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Wstep

interesowaniach teoretycznych dotyczacych tego zagadnienia; trudno

tez nie dostrzegac narastajacego problemu spotecznego, jakim sa co-

raz czesciej pojawiajace si¢ zagrozenia psychospoleczne zwiazane z wykony-
waniem pracy, np. stres, wypalenie zawodowe, pracoholizm, mobbing i ich
konsekwencje, traktowanie pracy jako Zrédta zarobkéw, a nie jako miejsca
rozwoju. Obawa o utrate pracy, nieprawidlowy sposéb zarzadzania i organi-
zacji pracy, niesprawiedliwo$¢, nadmierna konkurencja, zta atmosfera w pracy,
brak zasad etycznych powoduja, ze zanikaja wiezi miedzyludzkie. Wiaze si¢ to
z instrumentalnym traktowaniem pracownikéw — jako zasobéw, ktére mozna
wykorzystaé, z pomijaniem ich podmiotowosci i dbatosci o to, zeby odczuwali
satysfakcje i rozwijali swoje czlowieczenstwo poprzez wykonywana prace.
Kwestie te osadzone sa w szerszym zakresie problematyki humanizacji pracy.
Satysfakcja z pracy jest jednym z najwazniejszych probleméw humanizacji
pracy, ktéra jest rozumiana jako ,caloksztalt przemian w traktowaniu pracy
ludzkiej, uwarunkowanych wspélczesna kultura pracy i postepem naukowo-
-technicznym, prowadzacym do nadania warunkom pracy czlowieka charak-
teru w pelni humanistycznego” (Wiatrowski, 2000, s. 392); odnosi sie przede
wszystkim do postrzegania cztowieka jako podmiotu pracy (Jan Pawet II, 1986,
s. 14). Satysfakcja zawodowa jest przedmiotem badan teoretycznych i poszu-
kiwan empirycznych przede wszystkim nauk ekonomicznych, z dziedziny
organizacji i zarzadzania oraz nauk spolecznych. Powszechne przekonanie,
ze dbalo$¢ o zadowolenie pracownikéw przynosi firmie wymierne korzysci,
znalazto potwierdzenie w badaniach empirycznych. Usatysfakcjonowani pra-
cownicy s3 szczegoélnie cenni, ze wzgledu na ich zaangazowanie, lojalno$¢
wobec pracodawcy, dobra atmosfere w pracy. Stwierdzono takze pozytywna

Podjf;cie badan dotyczacych satysfakcji z pracy ma swoje poczatki w za-
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zalezno$¢ pomiedzy satysfakcja z pracy a poziomem zaangazowania w wyko-
nywanie zadan, staloscia zatrudnienia, poziomem jakosci ustug, lojalno$cia
klientéw i rozwojem przedsigbiorstwa (Barka, 2000). O ile zadowolenie nie
musi by¢ bezposrednio skorelowane z wydajnoscia, o tyle niezadowolenie sta-
nowi potencjalne zagrozenie dla funkcjonowania firmy. Zadowolenie z pracy
i satysfakcja zawodowa to pojecia, ktérym Juchnowicz (2010) nadaje odrebne
znaczenie (chociaz wielu badaczy traktuje je zamiennie). W niniejszej pracy sa
one traktowane lacznie, jako satysfakcja z pracy (co jest wyjasnione w dalszych
rozwazaniach), ktéra oddzialuje na postawy pracownikéw wobec pracy oraz
stopien identyfikacji z firma. Mozna wnioskowa¢, ze w zwiazku z tym wywiera
wplyw na rézne obszary dziatalnosci firmy.

W badaniach dotyczacych zaleznosci miedzy satysfakcja z pracy a lepsza
jakoscia wykonywania zadan zawodowych mozna wyrézni¢ dwa odmienne
stanowiska. Niektérzy badacze przyjmuja, ze zadowolenie z pracy owocuje
lojalnosciy, identyfikacja z firmg, entuzjazmem, wysoka jako$cia wykonywania
pracy; inni uwazaja, ze te efekty sa spowodowane osiagnietym poziomem wy-
konywania zadan zawodowych, a nie s3 Srodkami do uzyskania tego poziomu.
Innymi stowy — wyzsze osiggniecia w pracy prowadza do wiekszego zado-
wolenia, a nie odwrotnie (Schwab i Cummings, 1983). Poglady w tej kwestii
sa wiec podzielone, ale nie ulega watpliwosci, ze zaleznosc¢ ta jest wielokie-
runkowa i uwarunkowana réznymi czynnikami, dlatego w niniejszej pracy;,
ze wzgledu na specyfike zawodu nauczyciela, wybrano jeden z nich: relacje
interpersonalne, ktére — jak sie wydaje — stanowia plaszczyzne taczaca oba
podejscia. Z jednej strony jakos¢ tych relacji ma zwiazek z wykonywaniem za-
dan zawodowych nauczyciela, sukcesami uczniéw i uznaniem wspdtpracowni-
kéw, poniewaz trudno sobie wyobrazi¢ dobrego nauczyciela, ktéry nie potrafi
dbac o relacje w szkole. Z drugiej strony dobre relacje z uczniami, rodzicami
i wspotpracownikami moga by¢ rezultatem osiagnie¢ zawodowych, dzieki
ktérym nauczyciel ma wigksza pewnos¢ siebie i poczucie wlasnej wartosci, co
sprzyja przyjaznemu nastawieniu do innych oraz okazywaniu im zyczliwosci.

Relacje interpersonalne stanowia zatem podstawe rozwazan dotyczacych
satysfakcji z pracy. Sg analizowane na kilku plaszczyznach: jako determinant
osiagnie¢ zawodowych (sukcesy uczniéw, uznanie wspélpracownikéw), jako
komponent czynnikéw decydujacych o satysfakcji z pracy, jako wsparcie
w pracy nauczyciela, odzwierciedlenie jego zaangazowania, a takze poczucie
sensu tego, co sie robi, bycia potrzebnym. Relacje sa dialogiem z innymi, co
nie oznacza jedynie prawidtowej komunikacji, ale o wiele wigcej — prawdziwe
zaangazowanie w rozwijanie swojego i innych czlowieczenstwa.

Badaniami dotyczacymi interakcji spotecznych pomiedzy wzajemnie na
siebie oddziatujacymi jednostkami lub grupami ludzkimi zajmuje sie socjo-
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logia, przy czym na przedmiot badan socjologowie wybieraja ,zbiorowosci
ludzkie umiejscowione na okreslonych obszarach przestrzennych, gdzie mozna
sie spodziewac duzej czestosci interakcji spotecznej” (Znaniecki, 2011, s. 28).
W niniejszej pracy problematyka relacji interpersonalnych bedzie rozpatry-
wana z perspektywy pedagogiki, jako wzajemne oddzialywanie wychowujace
i zmieniajace ludzi bedacych w relacji. Analizowane zagadnienia sa osadzo-
ne w pedagogice pracy, w badaniach, ktérych przedmiotem sa pedagogiczne
aspekty relacji cztowiek — wychowanie — praca (Wiatrowski, 2000), obejmu-
jacych m.in.: pedagogiczne funkcje §rodowiska pracy (Szlosek, 2007), proble-
my humanizacyjne, spoteczno-wychowawcze i edukacyjne srodowiska pracy
(Wiatrowski, 2012), zagadnienia zwiazane z wychowaniem przez prace, w tym
z ksztaltowaniem osobowosci czlowieka, systemu wartos$ci, postaw i zachowan
w miejscu pracy (Szlosek, 2015).

Problematyka satysfakcji z pracy dotyczy istotnego obszaru funkcjono-
wania zawodowego nauczycieli. Zagadnienia te s3 wazne ze wzgledu na cha-
rakter pracy nauczyciela i jej znaczenie dla catego spoteczenstwa. Warunkiem
pozytywnych rezultatéw pracy nauczyciela jest jego zaangazowanie, powia-
zane z odczuwaniem satysfakcji zawodowej. Ze wzgledu na znaczenie tych
kwestii, zasadniczym celem niniejszego studium empirycznego jest okreslenie
zwiazkéw miedzy czynnikami satysfakeji z pracy nauczycieli, w tym relacjami
z uczniami i wspétpracownikami oraz osiaggnieciami zawodowymi, a ich indy-
widualnymi do$wiadczeniami zwiazanymi z praca w szkole, a takze poznanie
sposobu postrzegania przez badanych nauczycieli satysfakcji z wykonywanej
pracy i jej uwarunkowan, ze zwréceniem uwagi na znaczenie relacji interper-
sonalnych w szkole, ich jakosci, oddzialywan pozytywnych i negatywnych.

Satysfakcja z pracy jest uwarunkowana czynnikami podmiotowymi i sy-
tuacyjnymi (Bera, 2008; Bartkowiak, 2009). Cel poszukiwan badawczych zre-
alizowano na dwéch etapach badan: ilo§ciowym i jako$ciowym. W badaniu
ilosciowym cel badan zrealizowano poprzez diagnoze znaczenia rozpatry-
wanych czynnikow satysfakcji z pracy oraz zbadanie zalezno$ci miedzy nimi
w odniesieniu do indywidualnych doswiadczen nauczycieli. Celem badan ja-
kosciowych bylo uzupelnienie i wzbogacenie wiedzy otrzymanej w badaniach
ilo§ciowych, poprzez poznanie sposobu rozumienia satysfakcji z pracy przez
nauczycieli, sytuacji szkolnych sprawiajacych satysfakcje, w tym charakteru
relacji z uczniami i wspoélpracownikami, zalet i wad pracy nauczyciela oraz
czynnikéw motywujacych do pracy.

Proces wychowania jest uymowany jako ,catoksztatt sposobéw i procesow
pomagajacych istocie ludzkiej, zwlaszcza przez interakcje, urzeczywistniaé
i rozwija¢ swoje czlowieczenstwo” (Tarnowski, 2009, s. 70), co podkresla ogét,
spoistos¢ i dynamizm proceséw wychowawczych, a takze prowadzi do sa-
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mowychowania, czyli fazy, w ktérej ,,cztowiek zaczyna wychowywac sie sam”
(Jan Pawel II, 1994, nr 16), jest §wiadomie i odpowiedzialnie nastawiony na
rozwdj i stawanie si¢ lepszym czlowiekiem. Ludzie, poprzez bycie w relacjach,
oddzialuja na siebie, wzajemnie ucza sie od siebie, doswiadczaja emocji, mo-
tywuja i dostarczaja wsparcia lub odwrotnie — pozbawiaja innych pewnosci
siebie, odbieraja optymizm, zasmucaja. Nie ulega watpliwosci, ze ludzie, po-
przez interakcje, wychowuja si¢ wzajemnie. Proces wychowania jest zawsze
dwustronny, poniewaz ludzie zawsze na siebie oddzialuja, przy czym moze
by¢ to wplyw zamierzony lub niezamierzony.

Relacje wychowawcze moga by¢ zréznicowane, mozliwa jest jednak ich
klasyfikacja oraz przyjecie punktu odniesienia w prowadzonych badaniach.
Mozna np. rozréznic relacje pozytywne i negatywne, ze wzgledu na intencje
wobec drugiej osoby albo na wlasna ocene oddzialywan innego cztowieka.
Kryterium moze by¢ tez czestotliwo$¢ spotkan, wspélne zainteresowania, ro-
dzaj dziatan, pelnione funkcje. Relacja funkcjonuje wtedy, gdy zaangazowane
w nia osoby akceptuja sie wzajemnie i wspoldziataja. Relacje w szkole opieraja
sie na kryteriach warto$ciowania oraz normach postepowania uznawanych za
wigzace w danej szkolnej spotecznos$ci. Wszyscy uczestnicy relacji powinni sie
podporzadkowaé obowiazujacym zasadom i wymaganiom, wypelnia¢ swoje
obowiazki. Relacje sa wspoélzalezne, tzn. dziatania, ktére wykonuje jedna oso-
ba, zaleza od dzialan, jakie wykonuje druga, bedaca w interakcji.

Relacje szkolne ulegaja ciaglym zmianom, zwigzanym z charakterem
funkcjonowania szkoty: cyklem pracy, rozwojem uczniéw, ich odchodzeniem
ze szkoly i przybywaniem nowych, koniecznoscia realizowania narzuconych
zadan. Niektore relacje trwaja tylko przez pewien czas, inne diuzej. Cho¢
relacje w szkole s3 dynamiczne i zréznicowane, to maja tez cechy wspdlne,
przede wszystkim zwigzane z tym, jakie znaczenie ma dana relacja dla oséb
w niej uczestniczacych. W niniejszej pracy zaprezentowane zostang badania
zwigzane ze znaczeniem relacji interpersonalnych i osiagnie¢ zawodowych
w pracy nauczyciela przy odczuwaniu satysfakcji z pracy.

Satysfakcja zawodowa nauczycieli jest swoistym rezultatem réznych
oddzialywan w miejscu pracy, w tym: edukacyjnych, zwiazanych z dosko-
naleniem zawodowym i rozwijaniem kompetencji, ksztaltowaniem relacji
miedzyludzkich, nabywaniem cech zwigzanych z kultura pracy, zapewnie-
niem bezpieczenstwa pracy i zapobieganiem zagrozeniom psychospotecznym
zwiazanych z wykonywana praca. Z tego powodu zasadne wydaje sie podjecie
badan dotyczacych czynnikéw i sposobow ksztaltowania satysfakcji zawodo-
wej w aspekcie humanizacji pracy, zwlaszcza dotyczacych relacji interperso-
nalnych w miejscu pracy, przestrzegania etyki i kultury pracy (Wolk, 2009).
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Przedmiotem analizy w niniejszym studium sa relacje zawodowe (z ucznia-
mi i wspo6tpracownikami) oraz osiagniecia osobiste, jako istotne czynniki
satysfakcji z pracy nauczyciela rozpatrywane w kontekscie indywidualnych
doswiadczen zawodowych badanych nauczycieli. Rozwazane relacje dotycza
tu rél odgrywanych w szkole, zwiazanych z okre$lonymi dzialaniami, zacho-
waniami i wzajemnymi oczekiwaniami. Osoby bedace w relacjach szkolnych
spotykaja sie i wspoéldziataja na rézne sposoby. Pomagaja sobie wzajemnie
w realizowaniu zadan, ktérych zadna z nich nie mogtaby wykona¢ samodziel-
nie i ktérych wykonywanie nie miatoby sensu bez innych. Osobami badanymi
sa nauczyciele, ktérzy w swojej pracy nawiazuja wiele relacji zawodowych
z uczniami i wspoétpracownikami, przy czym jakos¢ tych relacji moze w zna-
czacy sposob utatwia¢ lub utrudnia¢ wypelnianie obowigzkéw zawodowych
i oddziatywac na satysfakcje z pracy. Grupa badawcza nauczycieli zostata wy-
brana réwniez ze wzgledu na fakt mojego dwudziestoletniego doswiadczenia
pracy w tym zawodzie, co powoduje, Ze specyfika pracy nauczyciela jest mi
dobrze znana. Wydaje sie wiec, ze z racji doswiadczenia i znajomosci zawodu,
badania i analizy powinny by¢ ciekawsze i uwzglednia¢ istotne aspekty pracy
nauczyciela.

Dobre relacje interpersonalne sa uznawane przez wielu poczatkujacych
nauczycieli za najwazniejsza ceche zwiazana z praca. Wsréd badanych nauczy-
cieli najwiecej os6b wskazalo nastepujace wlasnosci swojej pracy: ,sympatycz-
ni ludzie, z ktérymi si¢ pracuje” oraz ,brak napie¢ w pracy” (Miszczuk, 2008,
s. 227-228), co wskazuje na fakt, ze dobra atmosfera w pracy ma ogromne
znaczenie i uzasadnia prowadzenie badan w tym zakresie, a takze projektowa-
nie i wdrazanie rozwiazan praktycznych. Badanym nauczycielom najbardziej
zalezy na wypelnianiu obowiazkéw i sukcesach uczniéw, a takze na relacjach
interpersonalnych — ich jakos¢ jest istotnym czynnikiem funkcjonowania za-
wodowego i zadowolenia z pracy.

Nauczyciel, jego przygotowanie zawodowe i predyspozycje osobowoscio-
we, ,jego milo$¢ do drugiego czlowieka, wyobraznia, twércze poszukiwania
merytoryczno-metodyczne, kontaktownos¢, jego walory etyczno-moralne
w duzej mierze beda decydowa¢ o tym, jaka bedzie szkota XXI wieku” (Snie-
zynski, 2001, s. 3). Relacje interpersonalne, ktére nauczyciel nawigzuje w pracy,
sa koniecznym warunkiem spotecznego i emocjonalnego rozwoju samego
nauczyciela i innych uczestnikéw interakcji. Rozwo6j dokonuje sie najpetniej
w takich sytuacjach, w ktérych przezywa sie znaczace spotkanie z innymi ludz-
mi. Podczas tego rodzaju do$wiadczen narasta rozumienie tego, co si¢ dzieje
miedzy ludzmi, §wiadomos$¢ uwarunkowan ludzkiego myslenia i dziatania
(Sniezyriski, 2001). Relacje umozliwiaja wzajemne porozumienie, udostep-
nienie swoich przekonan partnerowi oraz zrozumienie jego wartosci, a takze
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znalezienie badz poglebienie tego, co taczy i moze by¢ podstawa wspdlnego
dzialania. Tworzenie relacji umozliwia odkrywanie nowych wartosci i istot-
nych kwestii, oddzielenie réznic pozornych od istotnych, daje szanse znale-
zienia plaszczyzny, na ktérej mozliwa jest wspolpraca. Relacje interpersonalne
oznaczaja wzajemng akceptacje i umozliwiaja osiagniecie zadowolenia z pracy
i zycia w ogéle, poniewaz ,cztowiek chce by¢ potwierdzany przez czlowieka”
(SnieZyﬁski, 2001, s. 19). Ludzie sa odpowiedzialni za nieustanne budowanie
wzajemnych relacji. Wtasciwa relacja z drugim czlowiekiem oznacza dobro¢,
zyczliwo$¢, otwartos¢, sprawiedliwosé, ale takze niepamiegtanie zlego, nieuno-
szenie sie gniewem i niepopadanie w pyche, gdyz ,czlowiek w mitosci prze-
kracza samego siebie, wyzwala si¢, poniewaz zalezy mu na innym czlowieku,
poniewaz pragnie, by zycie drugiego czlowieka bylo udane. Padaja wéwczas
bariery egoizmu i czlowiek odnajduje rados¢ wspdlnego dziatania dla wyz-
szych celé6w” (Jan Pawel II, 2009, s. 179). W relacjach ludzie odkrywaja siebie,
staja sie dowartosciowani, ucza sie tolerancji, ubogacaja wzajemnie, dzielac
sie dobrem.

Kontakt z drugim czlowiekiem jest koniecznym warunkiem rozwoju
spolecznego i emocjonalnego (Wosik-Kawala, 2013). Rozwéj w tych sferach
odbywa sie poprzez doswiadczanie sytuacji, w ktérych w petni przezywa sie
znaczace spotkania z innymi ludZzmi, konfrontacje postaw, uczu¢, pogladéw,
potrzeb i dazen (Rylke i Klimowicz, 1983). Poprzez relacje czlowiek rozwija
$wiadomos$¢ dotyczaca uwarunkowan dziatania i zachowania drugiego czlo-
wieka, zaczyna go rozumie¢, zwigksza umiejetno$¢ radzenia sobie w réznych
okoliczno$ciach spotecznych, do§wiadcza wsparcia i wzajemnosci. Zycie czto-
wieka opiera si¢ na relacjach, ktére sa koniecznym warunkiem socjalizacji
i rozwoju osobowego czlowieka. Jako$¢ relacji determinuje sposéb bycia, my-
$lenia, odczuwania, postrzegania siebie i innych, a takze funkcjonowanie calej
wspolnoty szkolnej. Mozna wiec ,postawic teze, ze od jakosci wzajemnych
relacji interpersonalnych, od dialogu, zaleze¢ bedzie efektywnos$¢ pracy szkoty
tak w zakresie dydaktycznym, jak i wychowawczym” (Sniezyriski, 2008, s. 5).
Wydaje sie zatem, ze problematyka wzajemnych interakcji miedzy uczniami,
nauczycielami, dyrekcja i pracownikami szkoly, w odniesieniu do indywidu-
alnych doswiadczen zawodowych, ma fundamentalne znaczenie i powinna
by¢ przedmiotem zaréwno badan, jak i rzeczywistych dziatan. Zagadnienia te
wiaza sie z wychowawczym oddzialywaniem $rodowiska szkotly na uczniéw
i nauczycieli.

W niniejszym studium empirycznym czynnikami satysfakcji z pracy sa
relacje zawodowe z uczniami i wspétpracownikami oraz osiagniecia osobiste
badanych nauczycieli rozpatrywane w kontekscie ich indywidualnych doswiad-
czen, okreslonych przez typ szkoly, staz pracy i awans zawodowy. Satysfakcja
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z pracy nauczycieli jest zatem rozumiana jako subiektywne odczucie zadowo-
lenia nauczyciela z wykonywanej pracy wynikajace z utrzymywania dobrych
relacji interpersonalnych z uczniami i wspélpracownikami oraz z osiagniec
zawodowych, a takze z indywidualnych do$wiadczen zwiazanych z sytuacja
zawodowgy, prowadzace do zaangazowania w wykonywang prace oraz rozwoju
osobowego i zawodowego nauczyciela.

Teoretyczne i metodologiczne zalozenia badan osadzone sa w paradyg-
macie humanistycznym. Praca sklada sie z o$miu rozdziatéw.

W pierwszym rozdziale przedstawiono zagadnienia zwigzane z funkcjo-
nowaniem zawodowym nauczyciela. Obejmuja one tresci odnoszace si¢ do
kwalifikacji nauczyciela w przepisach i uregulowaniach prawnych, dotyczace
formalnych uprawniert do wykonywania zawodu oraz zdobywania kolejnych
stopni awansu zawodowego. Omdéwiono tu zadania zawodowe nauczyciela,
uwzgledniajac czynnosci realizowane w réznych sferach zycia szkolnego. Prze-
prowadzono tez analize kompetencji zawodowych nauczyciela, uwzgledniajac
zarowno kompetencje w zakresie wiedzy i umiejetnosci, jak i kompetencje
dotyczace wymaganych postaw oraz zachowan nauczyciela. Rozdzial zawiera
tez tresci dotyczace ksztaltowania tozsamosci nauczyciela. Kolejne podej-
mowane w rozdziale zagadnienia sa zwiazane z réznymi czynnikami wyste-
pujacymi w miejscu pracy, ktére maja istotne znaczenie dla funkcjonowania
zawodowego nauczycieli. Sa tu omdéwione, na podstawie aktualnych raportéw,
warunki pracy nauczycieli dotyczace wynagradzania, czasu pracy, wyposaze-
nia szkot i pracowni, mozliwosci doskonalenia zawodowego, klimatu szkoty,
postrzegania i traktowania nauczyciela. Prezentowana jest réwniez analiza
obcigzen zawodowych nauczyciela zwigzanych z wykonywanag praca oraz ich
konsekwencji. W rozdziale uwzgledniono tez zagadnienia dotyczace sukceséw
zawodowych, efektywnos$ci i skutecznosci pracy nauczycieli. Ostatnia cze$¢
rozdzialu zawiera rozwazania dotyczace roli i znaczenia pracy nauczyciela.

W rozdziale drugim przedstawiono zagadnienia teoretyczne zwigzane
z problematyka satysfakcji z pracy. Rozdzial zawiera analize pojecia satysfakcji
z pracy na postawie zaprezentowanych definicji, z uwzglednieniem jej réz-
nych aspektéw i czynnikéw ja wywotujacych oraz oddzialywania na cztowieka,
réwniez w odniesieniu do funkcjonowania zawodowego nauczyciela. Zapre-
zentowano tu takze wybrane teorie i koncepcje satysfakcji z pracy, ilustruja-
ce zlozonos¢ tego zjawiska. Omoéwiono tez czynniki sytuacyjne ksztaltujace
satysfakcje zwigzane z miejscem pracy oraz czynniki indywidualne, podmio-
towe, oddzialujace na zadowolenie z pracy. Tresci rozdzialu obejmuja réw-
niez zagadnienia zwigzane z humanistycznym wymiarem satysfakcji z pracy
w odniesieniu do jakosci zycia zawodowego czlowieka i jego funkcjonowania
w sytuacjach spolecznych. Podkreslono nadto interdyscyplinarny charakter
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poszukiwan badawczych dotyczacych satysfakcji z pracy, ktéra jest przed-
miotem badan nauk humanistycznych i spotecznych. Humanistyczny wymiar
pracy ludzkiej jest powigzany ze wiatem wartosci, ktére decyduja o wyborach
i postepowaniu czlowieka réwniez w obszarze funkcjonowania zawodowego,
dlatego tez kwestie zwigzane z wartosciami znalazly sie w tej czesci ksiazki.
W rozdziale dokonano analizy zwiazku miedzy satysfakcja z pracy a jakoscia
zycia czlowieka, z uwzglednieniem jej oddzialywania na role zawodowe i ro-
dzinne oraz rézne aspekty pracy i zycia prywatnego.

Rozdzial trzeci zawiera rozwazania dotyczace relacji miedzy ludzmi i ich
charakteru wychowawczego, niezbedne do wprowadzenia w problematyke ba-
dan przedstawionych w dalszej czesci ksiazki. Obejmuje refleksje filozoficzna
dotyczaca spotecznej natury czlowieka, interakcji z innymi i ich specyfiki,
powiazanej z wzajemnym oddzialywaniem i ksztaltowaniem. Zawiera tez
analize zagadnienn dotyczacych wywierania wplywu na innych oraz tresci
odnoszace si¢ do podmiotowosci cztowieka w relacjach interpersonalnych.
Rozdzial obejmuje takze rozwazania dotyczace relacji interpersonalnych,
odnoszace sie do ich ksztattujacego wzajemnego oddzialywania w pracy na-
uczyciela. Zawiera tez analizy wychowania rozumianego jako dialog miedzy
nauczycielem i uczniem. Nawigzywanie i utrzymywanie relacji interperso-
nalnych jest mozliwe poprzez wlasciwe komunikowanie, dlatego w rozdziale
znajduja sie réwniez tresci dotyczace znaczenia i charakterystyki komunikacji
interpersonalnej oraz sposobéw porozumiewania sie nauczyciela z uczniem
w sytuacjach szkolnych. Rozdzial prezentuje tez zagadnienia dotyczace rela-
¢ji interpersonalnych w szkole jako istotnego czynnika wspierajacego prace
nauczyciela.

Czwarty rozdzial stanowi kontynuacje rozwazan i analiz zwiazanych
z relacjami miedzy ludZmi, odnoszac je do relacji w pracy i ich wlasnosci.
Zawiera charakterystyke relacji zawodowych i ich atrybutéw oraz prezentuje
rozne kategorie tych relacji. W rozdziale oméwiono warunki prawidiowych
relacji interpersonalnych w miejscu pracy z uwzglednieniem zagadnien zwig-
zanych z kultura pracy i kultura organizacji, réwniez w odniesieniu do pra-
cy nauczyciela. Rozdzial zawiera tez tresci dotyczace konfliktow w relacjach
miedzyludzkich, ich wlasnosci, przyczyn i skutkéw oraz sposobéw radze-
nia sobie z konfliktem w relacji z innym czlowiekiem. W rozdziale znajduja
sie rowniez tresci odnoszace sie do funkcjonowania nauczyciela w relacjach
szkolnych z uczniami i ich rodzicami, innymi nauczycielami i przetozonymi.
Obejmuja one charakterystyke uczniéw na kolejnych etapach edukacyjnych,
a takze analize $rodowiska nauczycieli, ktérzy tworza specyficzng grupe za-
wodowg, z okre$lonymi cechami i zachowaniami. Rodzice sa najwazniejszymi
partnerami nauczycieli w procesie wychowania uczniéw, dlatego w rozdziale
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umieszczono réwniez tres$ci dotyczace charakterystyki tych kontaktéw. Ostat-
nig opisywana w rozdziale grupa sa dyrektorzy szkét, ktérzy maja decydu-
jacy wplyw na wszystko, co si¢ w szkole dzieje. Organizuja prace, decyduja
o przydziale godzin i dodatkowych wynagrodzeniach, moga wzmacnia¢ lub
deprecjonowaé okreslone zachowania, ksztaltujac jakos¢ zycia szkolnego
i wzajemnych relacji.

Kolejne rozdzialy dotycza metodologii prowadzonych badan, prezentacji
wynikéw, analizy badan oraz wyprowadzonych wnioskéw.

Rozdzial piaty przedstawia zalozenia badan stanowiace podstawe koncep-
cji badawczej i analizy wynikow oraz doboru metod postepowania naukowego
zmierzajacego do zrealizowania celu badan. Zawiera podstawy antropologicz-
ne i ontologiczne badan, w tym uzasadnienie wyboru przedmiotu materialnego
badan, czyli satysfakcji z pracy nauczycieli, oraz przedmiotu formalnego, czyli
relacji interpersonalnych oraz osiagniec¢ osobistych w aspekcie ich oddziaty-
wania na satysfakcje z pracy. Przedstawione w dalszej czesci rozdzialu tresci
dotyczace kontekstu epistemologicznego badan stanowia podstawe zastosowa-
nych w pracy metod poznania. W rozdziale znajduje sie tez oméwienie metod
ilo§ciowych, jakosciowych i mieszanych, stanowiace wyjasnienie podejscia
metodologicznego zastosowanego w badaniach.

Rozdzial szdsty zawiera podstawy metodologiczne przeprowadzonych ba-
dan. Okreslono tu przedmiot i cel badan, a takze zaprezentowano projekt badan
wlasnych obejmujacych potaczenie metody ilosciowej i jakos$ciowej. W rozdzia-
le wyjasniono tez, dlaczego polaczenie obu metod stanowi bardziej efektywne
rozwigzanie dotyczace doglebnego poznania przedmiotu materialnego badan:
satysfakeji z pracy nauczycieli, a takze przedmiotu formalnego: relacji interper-
sonalnych oraz osiagnie¢ zawodowych jako czynnikéw satysfakcji, niz zasto-
sowanie wylacznie badan jakos$ciowych lub ilosciowych. W dalszej kolejnosci
przedstawiono zalozenia etapu badan ilosciowych, w tym autorski model badan
satysfakcji z pracy nauczycieli, model, wedtug ktérego je przeprowadzono.
Nastepna cze$¢ rozdzialu zawiera problemy znaczenia i zaleznosci analizowa-
nych czynnikéw oraz hipotezy badawcze. Kolejna czes$¢ rozdziatu charaktery-
zuje grupe badawcza nauczycieli na etapie badan ilosciowych. W nastepnej
czesci rozdzialu oméwiono koncepcje badan jakosciowych, ktére przepro-
wadzono w postaci wywiadéw z nauczycielami. W tym miejscu przedstawio-
no tez charakterystyke badanych nauczycieli na etapie badan jako$ciowych.

W rozdziale siédmym zaprezentowano dane empiryczne i rezultaty ba-
dan ilosciowych w postaci tabel oraz analizy ilo$ciowej i jakosciowej otrzy-
manych wynikéw. Czynniki satysfakcji sa rozpatrywane w trzech obszarach:
pracy z uczniami, relacji ze wspélpracownikami oraz osiggnie¢ osobistych,
w odniesieniu do indywidualnych do$wiadczen nauczycieli zwigzanych
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z sytuacja zawodowa (wedlug przyjetego modelu badawczego). W analizie
uwzgledniono do$wiadczenia indywidualne nauczycieli, w tym: typ szkoty,
staz pracy i stopienn awansu zawodowego. Przeprowadzona analiza pozwolita
na okreslenie znaczenia czynnikéw satysfakcji i zwiazkéw miedzy nimi. Pod-
sumowanie rozdzialu zawiera weryfikacje postawionych hipotez badawczych.

Kolejny, 6smy rozdzial prezentuje wyniki badan jako$ciowych w postaci
wypowiedzi badanych nauczycieli, a takze schematéw zawierajacych dane
uzyskane z wywiadéw, odnoszace si¢ do rozumienia pojecia satysfakcji z pracy
nauczycieli, sytuacji szkolnych sprawiajacych satysfakcje z pracy, relacji in-
terpersonalnych w szkole jako czynnika satysfakcji z pracy, zalet i wad pracy
nauczyciela oraz czynnikéw motywujacych do pracy.

Koncowe konkluzje z obu etapéw badan zaprezentowano we wnioskach.
Podsumowaniem pracy jest zakoriczenie, zawierajace refleksje dotyczace prze-
prowadzonych badan, ich znaczenia, ograniczen, mozliwoséci wykorzystania
i rozwijania oraz zasadnosci zastosowanych metod badawczych.

Publikacja jest adresowana do naukowcdéw, pedagogéw i nauczycieli zain-
teresowanych zagadnieniami relacji interpersonalnych i ich oddzialtywaniem
na satysfakcje z wykonywanej pracy, a takze nawiazywania i rozwijania wiezi
z ludZmi tworzacymi szkolna wspélnote. Stanowi probe wyjscia naprzeciw
niektérym problemom dzisiejszej szkoly, przede wszystkim niewystarczaja-
cemu eksponowaniu kwestii wychowawczych. Dyrektorzy i nauczyciele sa
rozliczani przede wszystkim z efektéw nauczania, stad sprawy wychowaw-
cze czesto sg ignorowane albo istnieja tylko ,na papierze’, w odpowiednich
dokumentach. Wydaje sie wiec, ze zbyt mato uwagi poswieca sie realnym
dziataniom wychowawczym oraz wlasciwym relacjom interpersonalnym,
ktore stanowia podstawowy czynnik sprzyjajacy integralnemu rozwojowi
czlowieka i efektywnemu funkcjonowaniu zawodowemu. Tworzenie relacji
z innymi utatwia przystosowanie do zmieniajacych sie warunkéw otoczenia,
umozliwia pelnienie funkcji spotecznych i zawodowych oraz stanowi antido-
tum na samotno$¢, ktéra jest ogromnym problemem ludzi w réznym wieku.
Jest to wiec, jak sie wydaje, kluczowe zagadnienie, ktére mozna odnie$¢ do
wielu obszaréw badan naukowych, m.in. humanizacji pracy, rozwoju czto-
wieka w relacjach z innymi, zagrozen psychospotecznych, funkcjonowania
cztowieka w zyciu osobistym i zawodowym, realizowania czlowieczenstwa,
a takze etycznego postepowania.

Publikacja moze by¢ zatem wykorzystana przez wszystkich zainteresowa-
nych problemami humanistycznego wymiaru pracy czlowieka i humanizacji
pracy, a w szczeg6lnosci kwestiami relacji interpersonalnych i ich znaczenia
przy odczuwaniu satysfakcji z pracy przez nauczycieli. Wiedza z zakresu po-
dejmowanej problematyki jest szczegé6lnie wazna dla pedagogdéw ze wzgledu



WSsTEP ‘ 19

na specyfike ich zawodu. Satysfakcja z pracy i jej czynniki, a takze relacje mie-
dzyludzkie i ich wychowawczy charakter sa pasjonujacym przedmiotem po-
znania teoretyczno-empirycznego, ktérego badanie jest zaréwno wyzwaniem,
jak i interesujacym doswiadczeniem. Pragne zatem zacheci¢ Czytelnikéw do
wlasnych refleksji i poszukiwan badawczych zwigzanych z prezentowanymi
w ksiazce zagadnieniami.






Rozpziat 1

Funkcjonowanie zawodowe
nauczyciela

zawodowym i spolecznym. Jego rola i praca sa, jak sie wydaje, wciaz

niedoceniane. Oczekiwania wobec nauczycieli s3 ogromne, nieustannie
sa oni poddawani krytyce i ocenie. Z jednej strony pojawia si¢ wiele negatyw-
nych opinii o tej grupie zawodowej, dotyczacych np. zbyt krétkiego czasu
pracy i relatywnie wysokich zarobkéw, albo obwinia sie ich o wszelkie niepo-
wodzenia szkolne. Z drugiej strony jest to wciaz zawdd prestizowy, cieszacy
sie duzym uznaniem spolecznym (Cybulska, 2013). Ambiwalencja widoczna
w opiniach dotyczacych nauczycieli jest rezultatem postrzegania tego zawodu,
ktéry wymaga diugiej i ustawicznej edukacji, specjalizacji, podejmowania od-
powiedzialno$ci za bezpieczenistwo i rozwdj innych oséb, ale tez bierze sie ze
skfonnosci do zrzucania na nauczycieli winy za nieodpowiednie zachowanie
czy wyniki nauczania uczniéw albo z obserwacji niewtasciwego postepowa-
nia niektdérych nauczycieli, co moze si¢ zdarzy¢, ale jest raczej wyjatkiem niz
reguly.

Istotnym zagadnieniem dotyczacym pracy nauczycieli sa jej aspekty aksjo-
logiczne, zwiazane z celami ksztalcenia, a takze ze sposobem postepowania na-
uczyciela, dlatego rozpatrujac funkcjonowanie w tym zawodzie, nalezy réwniez
zwrdci¢ uwage na problematyke warto$ci (Drézka, 2016; Kostkiewicz, 2008;
Olbrycht, 2008; Ostrowska, 2002; Denek, 1998). Profesjonalizm nauczycieli,
ktéry przejawia sie w dziataniach, postawach i zachowaniach w konkretnych
sytuacjach, jest problemem zlozonym, dlatego warto réwniez pozna¢ wyma-
gania dotyczace wykonywania tego zawodu.

N auczyciel przygotowuje kolejne pokolenia do funkcjonowania w zyciu
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FUNKCJONOWANIE ZAWODOWE NAUCZYCIELA

1. Rola i znaczenie pracy nauczyciela

Nauczyciel wykonuje prace, z ktéra wiaza sie¢ ogromne oczekiwania spo-
teczne. Nie sg one bezpodstawne, poniewaz jest on w duzej mierze odpowie-
dzialny nie tylko za ksztalcenie, ale takze za wychowywanie miodych ludzi.
Powszechne jest przekonanie, ze standard powinny stanowi¢ kadry nauczy-
cielskie ,,0 najwyzszych kwalifikacjach, szerokich horyzontach intelektualnych,
glebokiej wiedzy o charakterze interdyscyplinarnym, wysokiej motywacji do
prowadzenia zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych o najwyzszej jakosci i usta-
wicznego samoksztalcenia” (Denek, 2012, s. 133). Odgrywanie tej roli wiaze
sie ze sposobem, w jaki nauczyciel spelnia i realizuje oczekiwania spoleczne
wobec swojego zawodu. Rola nauczyciela jest okreslona przez spodziewany
i pozadany zestaw zachowan i reakcji w sytuacjach zwigzanych z wykonywa-
niem pracy, jest wyznaczona przez respektowanie ,kanonu oczekiwan spo-
tecznych” (Kwiatkowska, 2008, s. 38) i wypelnianie zobowiazan wobec innych.
Wymusza to postrzeganie wszystkich nauczycieli przez pryzmat jakiego$ stanu
usrednionego, podczas gdy kazdy nauczyciel jest inny, jednak bez watpienia
te grupe zawodowa taczy misja ksztalcenia i wychowania podopiecznych (Sli-
werski, 2010).

Oczekiwania dotyczace przemian funkcji i zadan nauczycielskich dotycza
najczesciej: indywidualizacji i personalizacji nauczania; przechodzenia od
postawy pewnosci naukowej do poszukiwania i tworzenia wiedzy; zastepo-
wania postawy dominacji postawa empatii i dialogu, otwierania si¢ na ludzi
i ich potrzeby oraz zmiany spoteczne i edukacyjne (Banach, 2005). Stawanie
sie nauczyciela prawdziwym podmiotem wlasnej pracy ,zwiazane jest z jego
uczestnictwem w poznaniu, krytycznym osadzie oraz odpowiedzialnym, od-
waznym zmienianiu elementéw przestrzeni edukacyjnej” (Nowosad, 2010b,
s. 130). Nauczyciel najlepiej zna szkote, dlatego jego zaangazowanie w two-
rzenie rzeczywisto$ci edukacyjnej jest nieocenione. Powinien by¢: podmioto-
wym pedagogiem-wychowawca, dobrym zawodowym specjalista i madrym
doradca swoich podopiecznych — od przedszkola do studiéw podyplomowych
(Banach, 2009) — oraz kreatorem zmian dotyczacych planowania, realizacji
i doskonalenia procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Dynamiczne przemiany spoleczne, technologiczne, gospodarcze i kultu-
rowe powoduja, ze rosna i ulegaja modyfikacji wymagania dotyczace wykony-
wania zawodu nauczyciela ze strony uczniéw, rodzicéw, wspotpracownikow,
dyrekcji i wladz oswiatowych. Kazda z tych grup jest zainteresowana realizacja
wlasnych celéw i osiggnieciem korzysci dla siebie, a nauczyciel musi si¢ od-
nalez¢ w gaszczu tych oczekiwan, tak by nie podporzadkowac sie wyltacznie
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jednej opcji. Uzyskanie konsensusu wymaga wypracowania dobrych relacji ze
wszystkimi partnerami, nie jest to jednak fatwe, poniewaz z reguly spelnienie
wszystkich wymagan jest niemozliwe. Roszczenia wobec nauczycieli sprawiaja,
Ze s oni w pewnym sensie traktowani instrumentalnie, z perspektywy okres-
lonych intereséw, bez uwzgledniania ich zlozonej sytuacji zawodowej oraz
potrzeb pozostalych uczestnikéw systemu edukacji.

Jednym z najwiekszych zagrozen jest ,niebezpieczenstwo podporzadko-
wania zawodowej roli nauczyciela doraznym, partykularnym interesom grup
sprawujacych wladze” (Michalak, 2010, s. 114). Rola nauczyciela z punktu wi-
dzenia wladz oswiatowych sprowadza sie do realizowania celéw prowadzonej
polityki edukacyjnej (Kwiecinski, 2000), poprawienia efektywnosci ekonomicz-
nej systemu ksztalcenia i osiggania wysokich wynikéw nauczania. Nauczyciele
sq zobowigzani pracowac w systemie zorganizowanym przez wladze, nie maja
tez realnego wplywu na rézne pomysly powstajace w ministerstwie ani na tryb
ich wprowadzania do edukacji. W tym zakresie autonomia nauczycieli jest
ograniczona, ponadto taka sytuacja powoduje, ze realizacja tego, co wymysla
urzednicy, spoczywa na nauczycielach. W zwigzku z tym nauczyciele czesto
sa obwiniani np. za zle wyniki matur, niedostosowanie szkolnych warunkéw
do nauczania, niewla$ciwy system ksztalcenia czy inne nieprawidlowe sy-
tuacje i zdarzenia, z pominieciem rzetelnej analizy czynnikéw sprawczych.
Nauczyciele sa tymi, na ktérych skupia sie niezadowolenie spoteczne, jesli
tylko pojawia sie jakie§ problemy. Brakuje refleksji uwzgledniajacej rozlegly
kontekst stawianych zarzutéw, co mogloby doprowadzi¢ do rozpoznania przy-
czyn i wprowadzenia koniecznych zmian.

W zakresie wspomagania rozwoju dzieci i mlodziezy najblizsza wspot-
praca odbywa sie miedzy rodzicami i nauczycielami, przy czym warunkiem
dobrej wspoélpracy jest rozpoznanie wzajemnych oczekiwan (Nowosad, 2010a).
Rodzice oczekuja, ze nauczyciel bedzie osoba wspierajaca ich wysitki wycho-
wawcze i uzupelni proces wychowania o te elementy, ktérych dziecko nie
otrzyma w domu. Postrzegaja nauczyciela jako osobe, ktéra zapewni dziecku
poczucie bezpieczenstwa i opieke podczas pobytu w szkole oraz prawidtowa
realizacje procesu uczenia sie i nauczania. W tej relacji nauczyciel odgry-
wa role pomocnika rodzicéw w procesie wychowania dziecka, wspoélpracuje
z nimi, aby w optymalny sposéb wspiera¢ integralny rozwdj dziecka. Jego
rola jest podrzedna wobec roli rodzicéw, ktérzy decyduja o sposobie wy-
chowania, wpajanych wartosciach i przekonaniach. Rodzice spodziewaja sie
tez, ze nauczyciel, jako wyksztalcony specjalista, bedzie umial zaradzi¢ wielu
problemom wychowawczym, udziela¢ porad i pomocy w sytuacjach konflikto-
wych oraz sprawi¢, ze dziecko zdobedzie wiedze i umiejetnosci z przedmiotu,
ktorego naucza.



24 ‘ FUNKCJONOWANIE ZAWODOWE NAUCZYCIELA

Uczniowie sg bezposrednimi i najwazniejszymi partnerami nauczycieli
w procesie uczenia si¢ i nauczania. Nauczyciel jest jedna z najbardziej zna-
czacych oséb w zyciu dziecka, odgrywa wigc role autorytetu, czyli kogos, kto
wie lepiej, jest przewodnikiem i mozna mu ufaé. Postrzeganie nauczyciela jako
autorytetu jest bardzo wazne, poniewaz dziecko zyskuje poczucie stabilno-
$ci i bezpieczenstwa oraz przekonanie, Ze jest kto$, na kim mozna polega¢,
do kogo mozna sie zwréci¢ z pytaniami, kto jest przewidywalny. Autorytet
nauczyciela jest w pewnym zakresie gwarantowany, formalnie nadany przez
respektowanie zasad panujacych w szkole. Tymczasem autorytet nieformalny,
zwigzany z niewymuszonym szacunkiem uczniéw, podziwem, utozsamianiem
si¢, checia nasladowania, nauczyciel zdobywa poprzez nieustanna prace nad
soba i swoim postepowaniem, dzieki posiadanej wiedzy i umiejetnosciom,
kwalifikacjom moralnym, madrosci zyciowej, zyczliwo$ci i stabilnosci emo-
cjonalnej oraz autentyczno$ci. W ten sposéb nauczyciel odgrywa role kreato-
ra postaw zyciowych uczniéw, wplywajac na ich akceptacje¢ lub dezaprobate
okreslonych wartosci, wyznaczanie celéw i zadan oraz sposobéw ich realizacji.

Dla wspotpracownikéw nauczyciel jest nieocenionym zrédlem wsparcia.
Omawianie trudnych sytuacji szkolnych, wspélne rozmowy i dyskusje sprawia-
ja, ze nauczyciele ucza si¢ wzajemnie od siebie, poszukujac najlepszych roz-
wigzan. W relacjach interpersonalnych stanowia dla siebie wzajemnie punkt
odniesienia, co umozliwia do§wiadczonym nauczycielom dzielenie sie¢ swoimi
umiejetnosciami, dawanie rad i wskazéwek mtodszym kolegom, a nauczyciele
starsi moga korzysta¢ z pomysiéw tych, ktérzy sa na poczatku swojej drogi
zawodowej. Jest to jeden z istotnych warunkéw rzeczywistego rozwoju zawo-
dowego. Odgrywanie roli pomocowej i wspierajacej wobec siebie wzajemnie
jest bardzo wazne, poniewaz nauczyciele pracuja w §rodowisku, w ktérym
czesto pojawiaja sie problemy. W sytuacjach wystepowania réznego rodzaju
konfliktéw nauczyciel ma poczucie, ze nie jest sam i moze liczy¢ na pomoc
innych oraz ze jest potrzebny. Umacniaja sie w ten sposéb wiezy wzajemnej
solidarnosci, lojalnosci i zaufania, co sprawia, ze rozwija sie identyfikacja z da-
nym $rodowiskiem szkolnym.

Dla dyrekcji nauczyciel jest podwladnym, wykonawca polecen oraz re-
alizatorem zamierzen i pomysiéw przelozonego. Powinien by¢ profesjona-
lista i gwarantowa¢ prawidlowy przebieg procesu nauczania i wychowania.
Z punktu widzenia dyrektora najlepiej jest, jesli nauczyciel nie przejawia zad-
nych zachowan, ktére mogtyby sprawiac jakiekolwiek klopoty, a w sytuacjach
trudnych potrafi sobie poradzi¢ bez interwencji i zaangazowania dyrektora.
W czasach, kiedy zdobycie i utrzymanie pracy jest prawdziwym wyzwaniem,
moze to prowadzi¢ do przejawiania nadmiernej ulegtosci i catkowitego podpo-
rzadkowania si¢ przelozonemu, co prowadzi do koniunkturalizmu, biernosci
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i braku inicjatywy nauczyciela z obawy przed narazeniem sie dyrektorowi. Rola
postusznego pracownika nie zawsze oznacza brak aktywno$ci nauczyciela,
jednakze takie przypuszczenia nie sg catkiem bezzasadne.

W procesie ksztalcenia nauczyciele odgrywaja role fachowcéw, mene-
dzerdw, inspiratoréw i integratoréw (Denek, 2012). Nauczyciel jest specjalista
w zakresie doboru tresci merytorycznych odnoszonych do zatozonych i reali-
zowanych cel6w nauczania. Potrafi okresli¢, jakie umiejetnosci indywidualne,
spofeczne, ekonomiczne, artystyczne i techniczne powinni zdoby¢ uczniowie.
Rola menedzera to bycie liderem procesu edukacyjnego, ktéry potrafi: ,zope-
racjonalizowac cele nauczania-uczenia sie, zeby uczniowie mogli nie tylko zro-
zumie¢ istote tematu lekcji, lecz takze skoncentrowac sie na zawartych w nim
problemach i je zapamietaé, ulozy¢ tresci dydaktyczne w spdjna, logiczna
calos¢, zorganizowad optymalny dla uczniéw kontekst przestrzenny i czasowy
procesu edukacyjnego; wytworzy¢ klimat efektywnej pracy, zachowujac wla-
$ciwe proporcje miedzy nauka i odpoczynkiem, tworzy¢ pozytywne nastawie-
nie do nauki; stworzy¢ wspdélna strategie nauczania i uczenia sie, zastosowac
ja w réznych formach i metodach dydaktycznych, sprawnie komunikowac sie”
(Denek, 2012, s. 62). Nauczyciel, jako inspirator, umacnia motywacje uczniéw
do nauki, wnosi entuzjazm, pobudza aktywno$¢ uczniéw, wspiera odkrywa-
nie i rozwdj ich potencjatu. Rola integracyjna nauczyciela polega na tym, ze
potrafi osiggna¢ porozumienie uczniéw w istotnych kwestiach dotyczacych
nauczania i uczenia si¢ oraz wzajemnych relacji.

Rola nauczyciela jest zwigzana z jego pozycja zawodowa i wyraza stano-
wiska, opinie i poglady dotyczace jego oczekiwanych i pozadanych zachowan.
Dla nauczyciela odgrywanie kazdej z prezentowanych wczesniej rél poma-
ga w ksztaltowaniu i rozwoju wlasnego profesjonalizmu. Adaptacja do roli
zawodowej wymaga podjecia wielu dziatan. Sam wybdr zawodu wiaze sie
z ukonczeniem okreslonych studiéw, nastepnie z rozpoczeciem pracy w szkole
i poznaniem oczekiwan, ktére sa kierowane wobec nauczyciela, czyli regut
i norm postepowania oraz zasad zachowania. W ten spos6b nauczyciel przy-
gotowuje sie do odgrywania roli zawodowej, a z uplywem czasu coraz bardziej
wrasta w te role i identyfikuje si¢ z zawodem. Laczy sie to z intensywnym
rozwojem zawodowym, zdobywaniem wiedzy i umiejetnosci, sprawnosci i na-
wykow, z ksztaltowaniem i utrwalaniem pogladéw, przekonan i zasad postepo-
wania. Nauczyciel dostosowuje si¢ do warunkéw szkolnych, zakresu swobody
oraz réoznorodnych ograniczen, budujac sobie okreslona pozycje w szkolnej
wspolnocie, ktéra wyznacza nauczycielowi role wynikajace z pewnych norm
i oczekiwan wobec jego postgpowania. Akceptacja wlasnej roli zawodowej,
regul i ich uzasadnien prowadzi do poczucia harmonii z rzeczywistoscia i jest
dla nauczyciela zrédtem satysfakcji (Kwiatkowska, 2005).
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Jednym z warunkéw dobrego pelnienia funkcji zawodowych jest osiagnie-
cie wlasnej, indywidualnej tozsamosci zawodowej, a takze ciggle dokonywa-
nie nad nia refleksji. Trescia takiej refleksji jest poszukiwanie odpowiedzi na
pytanie o istote zawodu nauczyciela w dzisiejszym $wiecie, zastanawianie sie
nad sensem zasad i regulacji zwiazanych z wykonywaniem tego zawodu, nad
zadaniami i obowigzkami zawodowymi wobec uczniéw, rodzicéw, innych
nauczycieli, dyrekcji, miejsca pracy i srodowiska lokalnego. Efektem reflek-
sji nad wlasna rola zawodowa jest mozliwo$¢ poprawy lub zmiany metod
postepowania i sposobu myslenia, a w konsekwencji intensyfikacja rozwoju
osobistego i zawodowego.

W zawodach nauczycielskich wystepuje bardzo wysoki stopien zrézni-
cowania ze wzgledu na nauczany przedmiot, typ szkoty lub etap edukacyjny.
Dynamiczne przemiany rzeczywisto$ci powoduja modyfikacje wymagan i po-
strzegania roli nauczycieli, dlatego s3 oni niejako przymuszani do dostoso-
wania sie do tych oczekiwan i nieustannego podnoszenia swoich kwalifikacji.
Stad ta grupa zawodowa bardzo licznie bierze udzial w réznych formach do-
skonalenia: konferencjach, kursach, warsztatach, studiach podyplomowych,
co prowadzi do profesjonalnych dzialan edukacyjnych.

Funkcjonowanie zawodowe nauczyciela jest uwarunkowane czynnikami:
+ zewnetrznymi, zwigzanymi z wymaganiami kwalifikacyjnymi wobec

nauczycieli; z organizacja systemu edukacji; zadaniami i obowigzkami

zawodowymi; warunkami panujacymi w miejscu pracy; spolecznymi ocze-
kiwaniami wobec zawodu;

+ wewnetrznymi, zwiazanymi z posiadanymi kompetencjami; przejawia-
nymi warto$ciami i postawami; dazeniem do rozwijania wiedzy i umie-
jetnosci; z zaangazowaniem; sposobem wykorzystania swoich wlasnych
predyspozycji i mozliwosci w odniesieniu do biezacych wymagan i oko-
licznosci.

Nauczyciel, mimo pozoréw statosci i stabilnosci, dziala w niepowtarzal-
nych sytuacjach edukacyjnych, dlatego nie moze sie podda¢ rutynie, ale musi
by¢ ciggle otwarty na nowe zdarzenia i ludzi, z ktérymi ma do czynienia.

2. Wartosci jako podstawa dzialalnosci zawodowej pedagoga

W czasach dynamicznych zmian kulturowych, ekonomicznych, spotecz-
nych oraz niepewnej sytuacji na rynku pracy czlowiek ma prawo czu¢ sie
zagubiony (Gerlach, 2012). W tej sytuacji przyjety system wartosci odgrywa
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istotna role, przede wszystkim chroni przed popadnigciem w chaos (Kost-
kiewicz, 2008). System wartosci jest ,utrwalona organizacja przekonan do-
tyczacych preferowanych sposobéw postepowania oraz ostatecznych celéw
egzystencjalnych, uporzadkowanych wedlug wzglednej waznosci” (Rokeach,
1973, s. 5). W zwiazku z tym mozna uznad, ze wartosci, ktére implikuja dzia-
tania, stuza osiagnieciu celéw najwazniejszych. Warto$ci ostateczne odnosza
sie do pytan dotyczacych tego, kim ma zosta¢ czlowiek i co jest dla niego naj-
wazniejsze, a droge do celu wyznaczaja wartosci instrumentalne, okreslajace
sposoby dzialan. System warto$ci umozliwia identyfikacje celéw, dazen, aspi-
racji i sposob6w ich osiagniecia, a takze okresla sfere relacji interpersonalnych
— nawigzywanie i utrzymywanie kontaktéw oraz postepowanie wobec ludzi.
Mozna to odnies¢ rowniez do pracy, ktéra stanowi istotny obszar aktywno-
$ci zyciowej i odczuwanej satysfakcji zawodowej. Jesli obowiazki zawodowe
lacza sie z mozliwoscia realizacji waznych dla cztowieka wartosci, to mozna
przypuszczaé, ze bedzie zadowolony z pracy, ktéra wykonuje.

Funkcjonowanie zawodowe wyznacza realizowana kariere w postaci
przebiegu zycia zawodowego, tzn. podejmowanych prac, zawodéw, okreséw
bez pracy, funkcji, stanowisk i rél zawodowych. W ten sposéb mozna opisaé
kariere kazdego czlowieka, ktéra jest unikatowa sekwencja ,zawodow i sta-
nowisk, wartosci oraz rél odgrywanych przez jednostke w ciagu jej zycia,
ksztaltowana w okresie poprzedzajacym prace zawodowa i wplywajaca na
okres p6zniejszy” (Mi$, 2007, s. 23-24). Stad wynika, ze kazdy realizuje kariere,
nawet jesli sobie tego nie u§wiadamia, kariera bowiem nie zaklada sukcesu
lub jego braku, ale pozwala okresli¢ pewne fakty z zycia czltowieka i ich kon-
sekwencje, ponadto kazdy czlowiek realizuje niepowtarzalng, indywidualna
kariere (Cybal-Michalska, 2013). Realizacja kariery przejawia si¢ w nabywaniu
wiedzy i umiejetnosci, poszerzeniu kompetencji poprzez aktywna postawe wo-
bec wlasnego rozwoju i przyjecie odpowiedzialnosci za swoje postepowanie,
co moze prowadzi¢ do osiagniecia sukceséw zawodowych i materialnych czy
wysokiej pozycji spotecznej, ale przede wszystkim taczy sie z poszukiwaniem
mozliwosci przezywania swojego zycia lepiej, dazeniem do wykorzystywania
wlasnego potencjatu i do§wiadczaniem swej podmiotowosci.

Naczelng wartoscia zwiazang z zyciem i postepowaniem czlowieka jest
podmiotowos¢, ktdra jest nieodtacznym atrybutem czlowieczenstwa, ale tez
rownoczes$nie stanowi zadanie (Kubiak-Szymborska, 2002). Oznacza to, ze
kazdy czlowiek posiada pewien poziom podmiotowosci, ktéry zwieksza sie
przez wlasne swiadome dzialania. Podmiotowo$¢ nalezy rozumie¢ jako pod-
miotowo$¢ funkcjonalng, przechodzenie od ,moznosci do aktu” (Nowak, 2010,
s. 176), co oznacza wykorzystywanie wlasnych mozliwosci w codziennym zyciu
i realny rozwdj. Podmiotowos¢ jest koniecznym warunkiem rozwoju czlowie-
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ka, dlatego kariera oparta na podmiotowos$ci oznacza nieustanne poszukiwanie
rozwiazan, nadzieje na poprawe sytuacji, niepoddawanie si¢ trudnosciom,
brak zgody na niewlasciwe traktowanie. W czasach zainteresowania swoimi
sprawami, dazenia do skutecznos$ci i samorealizacji, zagrozenia dotyczacego
zredukowania czlowieka do roli przedmiotu, istotne jest znalezienie drogi,
ktéra umozliwi wartosciowe zycie indywidualne i spoteczne, na ktdrej czto-
wiek sie nie zagubi i nie pozwoli na traktowanie wlasnej osoby jak elementu
jakiego$ systemu. Wobec tego nalezy przyja¢, ze kluczowa wartoscia zwiazana
z funkcjonowaniem zawodowym jest poczucie podmiotowosci realizujacego
ja czlowieka, poniewaz umozliwia odkrycie warto$ci, ktére wyznaczaja cele
i sposéb dzialania, a takze daje odwage do wykorzystania odpowiednich $rod-
kéw i strategii postepowania. Konsekwencja jest urzeczywistnianie wartosci
w réznych sytuacjach zyciowych, co prowadzi do autentycznego rozwoju czto-
wieczenstwa. Stad wynika, ze realizacja kariery i wykonywanie pracy moze
stuzy¢ ksztaltowaniu czlowieczenstwa.

Czlowiek, ktéry jest podmiotem wlasnego zycia, ,ma wpltyw na tres¢,
forme i przebieg zdarzen, w ktérych uczestniczy, dziata zgodnie z wlasna
wola i nastawieniem na zmiane siebie i $wiata spotecznego, przyrodnicze-
go i technicznego” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 112). Jest on kreatorem
swojego rozwoju poprzez uaktywnienie i wykorzystanie wlasnego potencjalu
oraz odkrycie i realizowanie wartosci, co prowadzi do warto$ciowego sposo-
bu zycia. Zycie oparte na wartosciach oznacza postepowanie wedlug zasad,
kontrolowanie swojej aktywnosci, wiare w swoje mozliwosci, podejmowanie
wysitku, nastawienie na rozwdj, dlatego podejmujac kwestie funkcjonowania
zawodowego, nie mozna ignorowac zagadnien aksjologicznych. Realizowanie
wartos$ci pomaga ludziom wyrwac sie z przecietnosci, pozosta¢ otwartym
na wyzwania $wiata, zmieniac¢ siebie samego i swoje otoczenie, realizowac
aspiracje i zobowiazania w aspekcie indywidualnym i spotecznym. Wartosci
decyduja nie tylko o zyciu jednostki, ale takze okreslaja ,linie postepowania
i strategie, ktore buduja zycie w spoleczenstwie [...]. Nie mozna oddzieli¢ od
siebie wartosci osobistych i wartosci spolecznych” (Jan Pawel I, 1991, s. 144).
Czlowiek realizujacy kariere konstruuje swoja biografie zyciowa, ktéra ,jest
zawsze nierozerwalnie zwiazana z niepowtarzalnym, interakcyjnym doswiad-
czaniem rzeczywistosci” (Piorunek, 2009, s. 12). Czlowiek jest istota spoleczna
i wspélistnieje z innymi ludzmi, dlatego jego wybory dotyczace wlasnego zycia
maja réwniez charakter spoteczny.

Podmiotowo$¢ jest zawsze jednostkowa i osobista, daje wiec mozliwo$¢é
realizowania unikalnego rozwoju zawodowego, niepodobnego do innych, po-
niewaz kazdy czlowiek ma wtasne preferencje i kompetencje oraz indywidual-
ny sposob reagowania i postepowania. Rdwnoczesnie podmiotowa aktywnos¢
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jednostki zawsze wywiera wplyw na otoczenie przez ksztaltowanie relacji
z innymi, podejmowanie wyzwan i dazenie do osiggniecia celéw, co prowadzi
do zmian i przeobrazen rzeczywistosci. W ten sposéb podmiotowos¢ czlo-
wieka jest powigzana zaréwno z aktywnos$cia indywidualng, jak i zbiorowa.

Podmiotowos$¢ nierozerwalnie taczy sie z wolnoscia w podejmowaniu
decyzji i dziatan oraz z odpowiedzialnoscia. Wolnos¢ dotyczy czynéw swiado-
mych i intencjonalnych, opartych na warto$ciach, poniewaz bez nich przestaje
cokolwiek znaczy¢. Nie oznacza mozliwos$ci postepowania wedtug wlasnego
uznania bez zadnych granic, poniewaz byloby to ograniczenie lub wykluczenie
wolnosci innych oséb. Autentyczna wolnos¢ to wolnos¢ odpowiedzialna na
gruncie aksjologicznym, dlatego ,trudno jest méwi¢ o wolnosci u ludzi pozba-
wionych poczucia odpowiedzialno$ci za wtasne decyzje i ich konsekwencje”
(Szabata, 1997, s. 18), gdyz ,zrédlem optymalnej aktywnosci czlowieka jest
wolne, odpowiedzialne, madre i samodzielne wlasne postepowanie zoriento-
wane na $wiadomie wybrane, zaakceptowane i realizowane wartosci” (Denek,
1998, s. 35).

Wolne decyzje dotyczace realizowania wlasnego rozwoju zawodowe-
go podejmowane s3 na gruncie i w kontekscie wartosci, poniewaz ,,miara
wolnosci jest poczucie odpowiedzialnosci, a miara odpowiedzialnosci winny
by¢ wartosci. To wlasnie wartosci sa drogowskazami naszego zachowania, to
wedlug nich oceniamy sytuacje, tj. konkretne zachowania jednostek i grup
spotecznych. Wartosci sa nieodfacznym skladnikiem indywidualnego i spo-
tecznego procesu decyzyjnego. Zachowanie decyzyjne jest nie do pomyslenia
bez warto$ciujacego wyboru. Wartos$ci bezposrednio wplywaja na zachowanie
jednostki, szczegdlnie te, o ktérych méwimy warto$ci moralne, ze swym dy-
chotomicznym podzialem na «dobro» i «zlo»” (Szabata, 1997, s. 21).

Urzeczywistnianie wolnosci zachodzi przez odpowiedzialne dzialtanie.
Odpowiedzialno$¢ odnosi sie do dokonywanych wyboréw, przyjmowania
przewidywalnych i nieprzewidywalnych konsekwencji, a przede wszystkim
do wybierania wartos$ci. Zaprzeczeniem wolnosci jest ucieczka w determinizm,
czyli zrzucanie odpowiedzialnosci na zewnetrzne okolicznosci, na ktére mamy
niewielki wptyw.

Realizacja kariery powinna si¢ opiera¢ przede wszystkim na wartosciach
moralnych, ktére maja priorytet ,nad wszystkimi pozostatymi systemami war-
tosci, tj. poznawczymi, estetycznymi i witalnymi” (Szabata, 1997, s. 23). Funk-
cjonowanie zawodowe zawsze powigzane jest z warto$ciami ze wszystkich
wymienionych systemé6w, co nie zmienia faktu prymatu warto$ci moralnych,
ktére decyduja o wszelkich wyborach i sposobach postepowania.

Warto$ciami mozna nazwac to wszystko, co stanowi ,cel wynikajacy
z potrzeb, dazen i aspiracji czlowieka, co jest przedmiotem jego pozadania.
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Wartosci stanowia [...] bodziec do dziatania gléwnie dlatego, ze ludzie chca je
uzyskac. Staja si¢ podstawa norm i wzbudzaja emocje. Wywoluja i selekcjonuja
sposoby zachowania. Ludzie wiedzg, co chcieliby osiagna¢, marza o tym, co ma
dla nich jaka$ warto$¢” (Karney, 2004, s. 47). Okre$lenie warto$ci zwiazanych
z karierg jest mozliwe po znalezieniu odpowiedzi na pytania: Dlaczego ludzie
realizuja kariere? W jaki sposéb realizuja swoja kariere? Jakie wartosci wiaza
sie z realizacja kariery? Prawdopodobnie wiele os6b taczy kariere zawodowa
ze zdobywaniem $rodkéw materialnych (Wolk, 2013), ktére sa podstawa re-
alizacji kolejnych wartos$ci. Przede wszystkim stuza do zaspokojenia potrzeb
zwiazanych z codzienng egzystencjg, co ma znaczenie dla zakladania i stabil-
nego funkcjonowania rodziny, ktérej szczescie jest dla wielu oséb wartoscia
najwazniejsza (Boguszewski, 2013). Srodki finansowe umozliwiaja zdobywanie
wiedzy, umiejetnosci, wyksztalcenia, rozwijanie zainteresowan, podrdze, za-
kupy, dbato$¢ o zdrowie, pomaganie innym.

Kariera zawodowa moze stuzy¢ urzeczywistnianiu swoich mozliwosci,
ktére gdzie indziej nie moglyby by¢ wykorzystane, zapewnia samorealizacje,
rozwdj kompetencji, dochodzenie do mistrzostwa i doskonatosci w pracy,
realizacje pasji, jaka moze by¢ praca. Zwieksza poczucie wlasnej wartosci,
zadowolenia, dumy, przekonanie o wlasnej skutecznosci, poczucie kontroli
nad swoim zyciem, ksztaltuje wytrwalos¢ i odpowiedzialnos¢ oraz umozliwia
nawigzywanie kontaktéw i przyjazni (Michalak, 2007), wymiany informa-
¢ji, odnoszenie sukceséw, poczucie bycia potrzebnym. Wymienione wartosci
i sposéb ich urzeczywistniania pokazuja, kim jest cztowiek realizujacy kariere,
jakie sa jego kwalifikacje spoleczno-moralne (Kaczor, 2005). Kariera oparta na
realizowaniu podmiotowosci ma gleboki sens, poniewaz wprowadza cztowieka
na droge refleksyjnego i $wiadomego kreowania swojej przyszlosci.

Humanistyczny wymiar pracy czlowieka jest powigzany ze $wiatem warto-
$ci. Praca prowadzi do uzyskiwania wartosci i ich pomnazania, utatwia korzy-
stanie z warto$ci, obcowanie z nimi (Nowacki, 2008), ,,[...] wartoscia staje sie
dla cztowieka to, co jest potrzebne do jego zycia, komfortu fizycznego i psy-
chicznego, rozwoju aktywnosci, poczucia bycia potrzebnym i szczesliwym. Jest
to réwniez wszystko to, co okresla tozsamos¢ ludzka i miejsce w otaczajacym
$wiecie” (Karney, 2004, s. 47). W zwiazku z realizacja kariery mozna wyréznic
nastepujace wartosci: korzysci finansowe, dajace mozliwos$¢ rozwoju i zaspo-
kojenia potrzeb oraz wykorzystania wlasnego potencjatu; mozliwos$¢ pracy
w okreslonych zawodach i na okreslonych stanowiskach; prowadzenie prefe-
rowanego stylu zycia; mozliwos$¢ rozwoju osobistego, realizacji zainteresowan,
podejmowania dzialan, osiagania sukces6w, ksztaltowania kompetencji osobi-
stych, zawodowych i spolecznych; nawigzywanie i rozwijanie relacji z innymi;
mozliwo$¢ pracy dla innych oraz dbato$¢ o dobro wspélne. Prezentowany
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wybér wartosci jest umowny, stanowi jednak pewne uzasadnienie zalozenia
dotyczacego rozumienia kariery jako procesu realizowania wartosci.

Praca zawodowa jest wartoscia, jesli stuzy rozwojowi i generowaniu kolej-
nych wartosci (Furmanek, 2013; Bera, 2008; Wiatrowski, 2000; Wilsz, 2009).
Warunkiem rozwoju jest przyjecie i dazenie do wartosci zgodnych z natura
i godnoscia czlowieka, a nie wartosci pozornych, dajacych ztude szczesliwego
zycia, czesto osiaganych droga ,na skréty” i w rezultacie prowadzacych do
krzywdy i bolesnych konsekwencji. Przykladem moze by¢ bezwzgledne daze-
nie do zdobycia nadmiernych $§rodkéw materialnych, co moze skutkowac zja-
wiskiem pracoholizmu, brakiem czasu dla rodziny i Zycia prywatnego, utrata
zdrowia. Dobra materialne, $§rodki techniczne, pozywienie, pieniagdze stanowia
podstawe bytu i egzystencji cztowieka. Daja poczucie bezpieczenstwa i stabil-
nosci, a takze stwarzaja cztowiekowi mozliwos¢ kreowania i przezywania tego,
co stanowi duchowy wymiar ludzkiego zycia. Warto$ci materialne sa jedynie
srodkiem, ktéry umozliwia przezywanie istoty czlowieczenstwa. Stanowia
zaledwie otoczke zycia, okreslaja czlowieka w kategoriach posiadania, nie sa
tym, co stanowi istote i sens ludzkiego zycia. Praca moze by¢ tez traktowana
jako $rodek do zdobycia wyzszej pozycji, stawy czy popularnosci, czyli kariery
rozumianej w kategoriach zyskow i sukceséw. Jesli kto$ uzna je za wartosci
wazne, bedzie dazyl do ich osiggniecia. Zamiary dotyczace zdobycia srodkéw
materialnych czy cenionych pozycji spotecznych nie s niczym negatywnym,
jesli realizowane sa poprzez uczciwg, rzetelng prace, wytrwato$§¢ w pokony-
waniu trudno$ci i moralne postepowanie.

Praca nie tylko zapewnia $rodki niezbedne do codziennego zycia, ale tak-
ze prowadzi do postepu, rozwoju cywilizacji i kultury (Jan Pawel II, 1986).
Czlowiek ze swej natury dazy do odkrywania i przezywania prawdy, dobra
i piekna, tworzy $wiat kultury, w ktérym te wartosci si¢ ukazuja. Wartosci
kreuja osobowos¢ jednostki, a takze wyznaczaja postawy i zasady ustalajace
sposéb postepowania, stawiajac czlowieka w obliczu wyboréw i dylematéw,
stwarzajac tym samym mozliwos$¢ okreslenia sie cztowieka jako osoby.

Praca zawodowa jest jedna z najczesciej wskazywanych wartosci (Czapin-
ski, 2014), oprécz szczescia rodzinnego, zachowania dobrego zdrowia i uczci-
wego zycia (Boguszewski, 2013). Posiadanie udanej rodziny jest wartos$cia
najbardziej ceniong i ta tendencja utrzymuje si¢ od lat. Rodzina odgrywa
wazna role w realizacji kariery — jest niezastagpionym Zrédlem wsparcia, szcze-
gblnie w trudnych okolicznosciach zwiazanych z wykonywaniem pracy lub
w sytuacji bezrobocia. Rodzina stanowi tez site sprawcza dazenia do osiagniec
zawodowych i zapewnienia srodkéw materialnych na jej utrzymanie. Z drugiej
strony uwarunkowania rodzinne moga stanowi¢ powazna bariere w realizacji
kariery, przede wszystkim zwigzana z ograniczeniem mobilnosci i zmiana
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miejsca zamieszkania, czasem z niemoznoscia podjecia pracy w okreslonych
godzinach.

Zycie rodzinne moze sta¢ sie zrédlem pozytywnych emocji, ktére prze-
niosa sie na funkcjonowanie zawodowe. Z drugiej strony realizacja kariery
ksztaltuje w jednostce umiejetnosci, wzory zachowan, postawy czy sposoby
myslenia, ktére ulatwiaja jej odgrywanie rél rodzinnych. Pracownik moze np.
nauczy¢ si¢ w pracy obowiazkowosci lub naby¢ pewnosci siebie, te za$ cechy
pozwalaja mu stawac si¢ lepszym partnerem czy rodzicem. Zakldcenie réw-
nowagi miedzy zyciem rodzinnym a zawodowym prowadzi do negatywnych
konsekwencji dla pracownika, jego rodziny i organizacji go zatrudniajacej.
Konflikty rodzinne prowadza do sytuacji, w ktérej maleje zaangazowanie za-
trudnionych w wykonywana prace, co skutkuje obnizeniem wydajnosci i moze
prowadzi¢ do utraty pracy, albo przeciwnie — pracownik zaczyna poswiecac
pracy coraz wiecej czasu, co przynosi negatywne rezultaty w zyciu malzen-
skim i rodzinnym. Najkorzystniejsza sytuacja wystepuje wtedy, gdy realizacja
kariery i zycie rodzinne wzajemnie sie uzupetniaja i wzbogacaja.

Funkcjonowanie rodziny okreslaja wyznawane wartosci i relacje zacho-
dzace miedzy jej czlonkami. Rodzina stanowi ogromna site, trzeba jednak
o nia dba¢, pielegnowac zasady i wartosci, ktére ja scalaja. Sukcesy odnoszone
podczas realizacji kariery sa rezultatem wsparcia, jakie daja kochajace osoby;,
bez ktérych tez trudno cieszy¢ si¢ w pelni z osiagnie¢ zawodowych.

Kolejng istotna wartoscia wskazana w badaniach Boguszewskiego (2013)
jest zdrowie, ktére jest rezultatem prowadzenia zdrowego stylu zycia, dbania
o wlasciwe odzywianie, ruch, sen i wypoczynek. Rozwdj kariery oznacza tez
troske o podejmowanie aktywnos$ci w czasie wolnym od pracy, o rozwijanie
swoich zainteresowan, realizowanie si¢ w rolach innych niz zawodowa. Za-
niedbanie tego obszaru zycia prowadzi do przemeczenia, zaburzen w funk-
cjonowaniu organizmu, klopotéw zdrowotnych i wypalenia zawodowego, co
z kolei skutkuje problemami zawodowymi i osobistymi. Zachowanie dobrego
zdrowia jest zwigzane z utrzymaniem statej harmonii miedzy wszystkimi waz-
nymi aspektami zycia réwnoczes$nie, aby funkcjonowaly w synergii. Przede
wszystkim wiaze sie to z uéwiadomieniem sobie istotnych warto$ci, samokon-
trola i odpowiedzialno$cia za nieprzekraczanie granic. Dlatego wazne jest, aby
sfery: prywatna i zawodowa byly nie tyle rozdzielone, ile raczej harmonijnie
polaczone i przenikaly sie wzajemnie, aby praca, rodzina, pasje i spedzanie
czasu wolnego tworzyly spdjna calos¢, stanowiaca zrédlo satysfakcji.

Uczciwe zycie, ktére wedlug badan Boguszewskiego (2013) jest warto-
$cig ceniong jeszcze wyzej niz praca zawodowa, dotyczy warto$ci moralnych,
ktére odgrywaja nadrzedna role w zakresie dokonywanych wyboréw i podej-
mowanych dzialann w kazdym obszarze zycia. Kariera, ktéra umozliwia od-
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krywanie i realizowanie swoich mozliwo$ci, dazenie do osiagniecia waznych
celéw, prowadzi do autentycznego rozwoju czlowieka tylko pod warunkiem
etycznego postepowania. Uczciwos¢ to zycie w prawdzie, prostolinijne za-
chowanie, bycie szczerym, godnym zaufania, sprawiedliwym, autentycznym,
szlachetnym i prawym. Oznacza zachowanie moralne w kazdych okolicz-
nosciach nawet wtedy, gdy inni tego nie widza lub nie oczekuja i gdy jest to
niewygodne i moze narazi¢ na przykrosci. Wymaga czasem przeciwstawienia
sie wiekszo$ci, odwagi i mestwa w podejmowaniu wyboréw i dzialan, jest
wartos$cia, ktora sprawia, ze kazda kariera oparta na uczciwosci staje sie zro-
dtem kolejnych wartosci. Postawa uczciwosci w realizacji kariery jest jedna
z najbardziej istotnych kwestii. Stopniowy zanik uczciwos$ci w réznych sferach
zycia prowadzi do coraz bardziej widocznej demoralizacji, co ma szczegélne
znaczenie w pracy nauczyciela.

By¢ uczciwym to znaczy wywiazywac sie wlasciwie z wszelkich obowigz-
koéw, stajac sie przez to osoba godna zaufania. Nieuczciwoscia jest wszystko to,
co jest z tym sprzeczne, tzn. lekcewazenie obowiazkéw, przekraczanie upraw-
nien, poczucie bezkarnosci, przewrotno$¢, szkodzenie innym, prywata, cwa-
niactwo, kunktatorstwo, hipokryzja, zaklamanie, zachtannos$¢, kumoterstwo,
kradziez, oszustwo, bezwzglednos¢, brak wrazliwosci, obmowa, wyludzanie,
korupcja, falsz i podstep. Skutki nieuczciwosci niszcza czlowieka. Kariera,
podczas ktérej wystepuja takie wykroczenia, moze by¢ okreslana jako ,karie-
rowiczostwo’, czyli dazenie do osiggniec¢ za wszelka ceng, bezwzgledne realizo-
wanie celéw, nieliczenie sie z ludZmi i zasadami. W takiej sytuacji kariera nie
stuzy rozwojowi nauczyciela, stajac sie miejscem jego upadku i demoralizacji.

Realizacja kariery jest $cisle zwiazana z takimi warto$ciami jak: praca,
rodzina, zdrowie i uczciwe zycie. Czlowiek realizujacy kariere, ktérej podstawa
sq wartosci, ma poczucie sensu i celu zycia, podejmuje madre decyzje, wyko-
rzystuje doswiadczenie, aktualizuje myslenie i dzialanie, jest zdeterminowany
w pokonywaniu przeszkéd. Wartosci, jako ramy mysli, postaw i zachowan,
skladaja sie na spdjny system, ktéry pozwala nauczycielowi przetrwac trud-
nosci, a takze osiagnac szczescie w zyciu osobistym oraz sukces i satysfakcje
w pracy zawodowe;j.

Warto$ci w obszarze pracy zawodowej cenione przez nauczycieli ksztal-
tuja ich postawy, zaangazowanie i relacje z drugim cztowiekiem, ,nadaja kie-
runek aktywno$ci nauczycieli, stanowia o jakosci zawodu nauczycielskiego,
o kondycji spoleczno-kulturowej nauczycieli, o ich etosie, pozycji i prestizu
spolecznym, sa wreszcie waznym drogowskazem dla kandydatéw na nauczy-
cieli, dla studentéw studiéw nauczycielskich” (Drézka, 2016, s. 260). Badania
wartosci typu zawodowego nauczycieli wykazaly, ze nauczyciele najbardziej
cenia samorealizacje w pracy, sukces zawodowy, wykonywanie ciekawej pracy,
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natomiast najmniej ceniong wartoscia, wérdd rozpatrywanych, jest zdobywa-
nie nowej wiedzy pedagogicznej (Taradejna, 2013), co moze swiadczy¢ raczej
o pewnej stagnacji i wygodzie nauczycieli niz o nastawieniu na poszukiwa-
nie nowych rozwigzan pedagogicznych. Potwierdzaja to w pewnym zakre-
sie badania Droézki (2016), ktére wykazaly, ze cele edukacyjne nauczycieli,
rozumiane jako dalsze podnoszenie kwalifikacji zawodowych, nauczenie sie
jezyka angielskiego lub innych jezykéw, dalsze studia, kontynuacja studiéw,
studia podyplomowe itp., sa najmniej wazne dla badanych nauczycieli. Moze
to wynika¢ réwniez z tego, ze wigkszo$¢ nauczycieli ma wyzsze wyksztalcenie,
a systematyczny rozwdj zawodowy jest dla nich czyms oczywistym, elementem
codziennej pracy. W tych samych badaniach nauczyciele wybrali cele zawo-
dowe (osigganie dobrych wynikéw w pracy z mlodzieza, rozwéj zawodowy,
lepsze wyposazenie szkoty, dobre wykonywanie zawodu, sukces zawodowy,
ustabilizowanie sytuacji zawodowej, utrzymanie pracy w zawodzie, awans za-
wodowy, dotrwanie w pracy do emerytury itp.) jako najbardziej istotne w ich
zyciu, zaraz po celach osobisto-rodzinnych.

Rézne podejscia badawcze w naukach pedagogicznych ukazujg hierar-
chie wartosci osobistych i zawodowych pedagogéw (Grzegorzewska, 1947-
1961/2002; Dawid, 1946; Kwiatkowska, 2005; Wierzejska, 2014), a takze
prowadza do wyodrebnienia typéw nauczycieli, uwzgledniajac ich osobowosc,
kompetencje i oddziatywania wychowawcze (Zebrowski, 2007; Kwasnica,
2006; Banach 2005).

3. Kwalifikacje nauczyciela w przepisach
i uregulowaniach prawnych

Wykonywanie zawodu nauczyciela wiaze sie z posiadaniem odpowiednich
kwalifikacji. Sa one okreslone we wlasciwych ustawach i rozporzadzeniach
ministra edukacji narodowej, a w przypadku szkét artystycznych — ministra
kultury i dziedzictwa narodowego (Karta Nauczyciela, art. 9, pkt 2). Dotycza
one wymagan obowiazujacych na tym stanowisku. Nauczycielem moze by¢
osoba, ktdra ,posiada wyksztalcenie wyzsze z odpowiednim przygotowaniem
pedagogicznym lub ukonczyta zaktad ksztalcenia nauczycieli i podejmuje pra-
ce na stanowisku, do ktérego sa to wystarczajace kwalifikacje” (Karta Na-
uczyciela, pkt 1). Aby pracowac jako nauczyciel w gimnazjach i zasadniczych
szkotach zawodowych, a takze jako nauczyciel teoretycznych przedmiotéw
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zawodowych, trzeba mie¢ ukoniczone przynajmniej studia pierwszego stopnia
na kierunku lub specjalnosci zgodnej z nauczanym przedmiotem oraz przy-
gotowanie pedagogiczne. Jesli studia wyzsze dotycza innego kierunku, wy-
magane jest ukonczenie studiow podyplomowych lub kursu kwalifikacyjnego
w zakresie tego przedmiotu oraz przygotowanie pedagogiczne. W pozostatych
typach szkot i placowek wymagane jest ukonczenie studiow magisterskich na
kierunku lub specjalno$ci zgodnej z prowadzonymi zajeciami badz tez studia
magisterskie na innym kierunku i studia podyplomowe w zakresie nauczanego
przedmiotu oraz przygotowanie pedagogiczne (rozp. MEN, Dz. U. 2017, poz.
1575, §§ 2-3).

Regulacje prawne jednoznacznie ustalaja zasady dotyczace kwalifikacji
nauczyciela. Przede wszystkim kazdy nauczyciel powinien mie¢ przygotowanie
pedagogiczne, co oznacza dysponowanie wiedzg i umiejetnosciami z zakre-
su pedagogiki, psychologii i metodyki nauczania danego przedmiotu, ktére
to tresci powinny by¢ realizowane podczas ksztalcenia nauczyciela lacznie
W wymiarze nie mniejszym niz 270 godzin w powigzaniu z kierunkiem lub
specjalnoscia ksztalcenia. Przygotowanie pedagogiczne obejmuje tez przy-
najmniej 150 godzin praktyki pedagogicznej. Kwalifikacje pedagogiczne sa
potwierdzone dyplomem ukonczenia studiéw wydanym przez uczelnie lub
dyplomem ukonczenia zakladu ksztalcenia nauczycieli albo §wiadectwem
ukonczenia kursu kwalifikacyjnego (rozp. MEN, Dz. U. 2017, poz. 1575, § 1).
Oproécz kwalifikacji pedagogicznych kazdy nauczyciel powinien mie¢ odpo-
wiednie do nauczanego przedmiotu wyksztalcenie kierunkowe.

Przygotowanie zawodowe nauczyciela dotyczace uprawnien do nauczania
konkretnego przedmiotu odbywa sie podczas studiéw pierwszego i drugiego
stopnia albo studiéw podyplomowych z zakresu tego przedmiotu. Pewien
problem powstaje w okreslaniu kwalifikacji do nauczania przedmiotéw, kté-
re nie s3 nazwami kierunkow studiow. Taki przypadek dotyczy przedmiotu
»przyroda’; ktérego moga uczy¢ nauczyciele majacy kwalifikacje do naucza-
nia biologii, geografii, fizyki lub chemii badz tez zespdt nauczycieli majacych
kwalifikacje z zakresu nauczania tych przedmiotéw, oraz przedmiotu ,historia
i spoteczenstwo’, ktérego moga uczy¢ nauczyciele majacy kwalifikacje do na-
uczania historii albo zespé! nauczycieli majacych kwalifikacje do nauczania
wiedzy o spoleczenstwie, wiedzy o kulturze, filologii klasycznej lub filozofii
(rozp. MEN, Dz. U. 2017 poz. 1575, § 3a). Sytuacja ta dotyczy réwniez innych
przedmiotéw, np. przedmiotu ,edukacja dla bezpieczenstwa’, ale w rozporza-
dzeniach ministerialnych nie ma szczegétowych rozstrzygnie¢ dotyczacych tej
kwestii, dlatego nalezy si¢ kierowa¢ przepisami og6lnymi, ktére odnosza sie do
zgodnosci tresci nauczanego przedmiotu z tre$ciami ukonczonego kierunku
studiow lub specjalnosci.
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Kwalifikacje nauczyciela potwierdzaja dyplomy, certyfikaty, Swiadectwa
ukonczenia kurséw, czyli dokumenty nadajace specjalistyczne uprawnienia
wszystkim, ktérzy chca pracowaé w tym zawodzie. Wydaje sie wiec, ze sprawa
ta jest uregulowana, dlatego nie powinna zdarzy¢ sie sytuacja, ze w szkole
pracuje osoba, ktéra nie ma wymaganych kwalifikacji. Analiza wymagan doty-
czacych wykonywania zawodu nauczyciela pokazuje, ze podjecie pracy w tym
zawodzie jest uwarunkowane posiadaniem odpowiednich uprawnien, ktére
wymagaja wysokich kwalifikacji i dlugiej $ciezki ksztalcenia, a jest to dopiero
poczatek nieustannej edukacji, stanowiacej nieodlaczny element funkcjono-
wania zawodowego.

System ksztalcenia nauczycieli obejmuje wiedze przedmiotowa i wiedze
profesjonalng o nauczaniu, a takze praktyke zawodowa, ktéra jest zrédtem
refleksyjnego doswiadczenia praktycznego (Pearson, 1994; Wloch, 2010), sta-
nowigcego podstawe rozwoju kompetencji nauczycielskich. Niewystarczajace
przygotowanie praktyczne przysztych nauczycieli jest czesto dyskutowanym
zagadnieniem, poniewaz nowo zatrudniony nauczyciel jest w pelni samodziel-
ny i od razu zaczyna prowadzi¢ zajecia. Trudnosci moga dotyczy¢ réznych
kwestii, np. prowadzenia dokumentacji, przygotowania rozkladu materiatu,
planowania zaje¢, radzenia sobie z klasa i skomplikowanymi sytuacjami szkol-
nymi, nawigzywaniem i utrzymywaniem relacji z rodzicami. Zastrzezenia
wobec miodych nauczycieli nie dotycza ich wiedzy merytorycznej, ale umie-
jetnosci praktycznych, np. dostosowania metod i form pracy do realizowanych
treéci i etapu edukacyjnego oraz dynamiki klasy. Poczatkujacy nauczyciele
maja problemy z dopasowaniem uzywanego przez siebie jezyka (zbyt akade-
mickiego) do poziomu uczniéw, przez co moga nie by¢ rozumiani. Trudno
im tez sprostac roli wychowawcy klasy — nie wiedza, na czym polega jego
funkcja i zadania (Walczak, 2012). Niekt6rzy nauczyciele nie sa przygotowani
do reagowania na rézne sytuacje szkolne, ktére wymagaja trudnych decyzji
(Drézka, 2000). Ztozonos¢ wielu probleméw zwigzanych z wykonywaniem
zawodu sprawia, ze mtody nauczyciel uczy si¢ wszystkiego od podstaw, cze-
sto popelniajac wiele bledéw i poswiecajac wiele czasu na poradzenie sobie
z nawalem zadan. By¢ moze, pewnym rozwigzaniem byloby wprowadzenie
obowiazkowego mentoringu (Hurst, Reding, 2011), co oznacza, ze kazdy mtody
nauczyciel mialby opiekuna, od ktérego mdgtby sie uczy¢ i ktéry udzielatby rad
dotyczacych praktyki szkolnej. Obecnie jest to w pewnym zakresie realizowa-
ne przez opiekuna stazu mlodego nauczyciela, najczesciej jednak nauczyciel
jest zdany wylacznie na siebie, dlatego sposéb funkcjonowania takiej opieki
nalezaloby zmodyfikowa¢. Mozna tez wprowadzi¢ obowiazkowa, np. roczna
praktyke po studiach, podczas ktérej przyszli, jeszcze nie calkiem samodzielni
nauczyciele poznawaliby tajniki zawodu od strony praktycznej. Wymagatoby
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to jednak zmian organizacyjnych, a przede wszystkim dodatkowych $rodkéw
finansowych.

Kolejnym waznym elementem kwalifikacji zawodowych nauczyciela jest
osiagniety stopien awansu. Dotyczy on nauczycieli juz pracujacych i odnosi sie
do doswiadczenia, rozwoju zawodowego, dazenia do mistrzostwa w zawodzie.
Obecnie awans zawodowy nauczycieli obejmuje cztery stopnie: nauczyciel
stazysta, nauczyciel kontraktowy, nauczyciel mianowany i nauczyciel dyplomo-
wany. Osoba rozpoczynajaca prace w szkole w momencie podpisania umowy
jest nauczycielem stazysta. Po spetnieniu okreslonych wymagan kwalifikacyj-
nych nauczycielowi zostaje nadany kolejny stopiert awansu zawodowego (Karta
Nauczyciela, rozdz. 3a). Zdobycie najwyzszego stopnia awansu — nauczyciela
dyplomowanego — zajmuje, wedlug obecnych uregulowan, dziesie¢ lat (Pery,
2012). Nauczycielowi dyplomowanemu, ktéry pracuje przez przynamniej 20
lat w zawodzie nauczyciela, w tym co najmniej 10 lat jako nauczyciel dyplo-
mowany, oraz ma znaczacy i uznany dorobek zawodowy moze by¢ przyznany
tytul honorowy profesora oswiaty (Karta Nauczyciela, art. 9i).

Zdobywanie kolejnych stopni awansu, rozwijanie swojej wiedzy i umie-
jetnos$ci $wiadczy o coraz wiekszym profesjonalizmie nauczyciela. Jego kwa-
lifikacje stanowia wtedy tacznie nastepujace elementy: wyksztalcenie, stopient
awansu, doswiadczenie zawodowe w nauczaniu konkretnego przedmiotu,
$wiadectwa, certyfikaty i za§wiadczenia potwierdzajace ukonczenie kurséw,
szkolen i osiaganie kolejnych uprawnien. Kwalifikacje nauczyciela decyduja
o sposobie wykonywanej pracy, dlatego wazne jest, aby byly poswiadczone
odpowiednimi dokumentami wydawanymi przez uprawnione instytucje oraz
ciagle rozwijane.

4. Zadania zawodowe nauczyciela

Podstawowym zadaniem nauczyciela jest wspieranie rozwoju uczniéw
w taki sposdb, aby przygotowac ich do radzenia sobie w niewiadomej przy-
szto$ci w zyciu osobistym, spotecznym i zawodowym. Tak sformutowane
zadanie brzmi zbyt ogélnie, dlatego nalezy je rozwinac i uszczegétowic. Pod-
stawa dalszych rozwazan jest rozumienie zadania zawodowego jako sekwencji
»czynnosci zawodowych powiazanych jednym celem dzialania, konczacym sie
okreslonym wytworem, ustuga lub istotna decyzja” (Kwiatkowski, 2003, s. 8).
Oznacza to, ze realizacja zadania zawodowego wigze sie z podjeciem dziatan,
ktére sa skierowane na osiggniecie zamierzonego rezultatu w pracy zawodo-
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wej. Stad pojawiaja sie pytania o to, jakie efekty ma uzyska¢ nauczyciel i jakimi
sposobami maja by¢ one wypracowane. Efekty nauczania i wychowania sa
wyznaczone przez cele ksztalcenia opisane w podstawach programowych,
a sposoby ich osiagniecia tworzg metody ksztalcenia, ktére — w potaczeniu
ze $Srodkami dydaktycznymi i wykorzystywanymi kompetencjami osobistymi
— okreslaja specyficzny dla kazdego nauczyciela styl nauczania.

Zadania zawodowe nauczyciela dotycza wiec zaréwno rezultatow ksztal-
cenia, jak i stosowanych metod oraz sa powiazane z funkcjami szkoty: dydak-
tyczna, opiekuncza i wychowawcza (Karta Nauczyciela, art. 6 pkt 1). Moze
to stanowi¢ podstawe do klasyfikacji wykonywanych zadan zawodowych na-
uczyciela.

Kazdy nauczyciel realizuje zadania dydaktyczne podczas prowadzonych
zaje¢, wykorzystujac wiedze i umiejetnosci dotyczace nauczania i uczenia
sie oraz wiedze merytoryczna z zakresu nauczanego przedmiotu. Proces na-
uczania i uczenia sie¢ zmierza do osiggniecia celéw ksztalcenia za pomoca
odpowiednio dobranych tresci, metod, form organizacyjnych i srodkéw dy-
daktycznych (Kupisiewicz, 1995). Nauczyciel, realizujac zadania dydaktyczne,
korzysta z wybranego programu nauczania i wychowania, ktéry okresla tresci
ksztalcenia, ale metody, formy pracy z uczniami i $rodki, ktérymi sie postu-
guje, dobiera wedlug wlasnego rozeznania, biorac pod uwage specyfike zajec
i grupy, z ktéra ma do czynienia. Wszelkie dzialania, ktére podejmuje nauczy-
ciel ze wzgledu na swoja prace zawodowa, powinny by¢ zaplanowane i powig-
zane ze sobg oraz skierowane na rozwijanie ciekawos$ci poznawczej ucznia,
ktéry w procesie nauczania / uczenia sie (a raczej uczenia si¢ / nauczania)
powinien by¢ bardziej aktywny niz nauczyciel. W takiej sytuacji ,inicjatywa
nauczyciela polega jedynie na wykreowaniu wyjsciowej sytuacji prowokujacej
ucznia do dzialania” (Klus-Stanska, 2010, s. 314). Wtedy nauczyciel jest osoba
organizujaca, kontrolujaca i kierujaca procesem zdobywania wiedzy i umie-
jetnosci przez ucznidéw, powinien by¢ ,przede wszystkim tym, ktéry wskazuje
droge” (Sniezyriski, 2001, s. 398). Przebieg ksztalcenia, a w konsekwencji jego
rezultaty zaleza w najwiekszym stopniu od posiadanych i wykorzystywanych
kompetencji nauczyciela i jego zaangazowania w proces nauczania.

Czynnosci nauczyciela wykonywane w ramach zadan dydaktycznych
sa uwarunkowane przede wszystkim celami nauczania i wychowania, kté-
re decyduja o tresciach ksztalcenia. W tym rozumieniu cele sa nadrzedne
wobec programu nauczania i w pewnym zakresie wyznaczaja sposoby reali-
zowania procesu nauczania / uczenia sie, czyli réwniez sa nadrzedne wobec
realizowanych zadan dydaktycznych. W procesie ksztalcenia rozumianym
jako sekwencja sSwiadomych i celowych dziatan nauczycieli i uczniéw (Okon,
1998) nauczyciel jest osobg, ktéra decyduje o doborze tresci nauczania, metod
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i sSrodkéw dydaktycznych, podporzadkowanych wyznaczonym celom poprzez
realizacje kolejnych zadan i czynnosci dydaktycznych. Cele okreslaja, co chce-
my osiagnac i jaki ma by¢ rezultat podejmowanych dziatan. Zadania dydak-
tyczne, ktére wykonuje nauczyciel, powinny by¢ przemyslane, uzupelniajace
sie wzajemnie i ukierunkowane na osiggniecie celu ksztalcenia. Dotycza one
przygotowania zajec i ich wlasciwej realizacji, a takze ewaluacji, ktéra stuzy
ciaglej refleksji prowadzacej do poprawy i modyfikacji sposobu nauczania.

Przygotowanie zaje¢ polega przede wszystkim na wyznaczeniu celéw
szczegotowych lekcji z uwzglednieniem ogélnych celéw ksztalcenia, a w na-
stepnej kolejnosci — zaprojektowaniu struktury i przebiegu lekcji, form organi-
zacji pracy, metod, ktére nauczyciel bedzie stosowal, aby osiagnac¢ zamierzone
rezultaty, i rodkéw, ktore bedzie wykorzystywal, biorac pod uwage szkolne
warunki oraz mozliwo$ci uczniéw. Planowanie zajec¢ jest czynnoscia, ktéra
nauczyciel wykonuje przed lekcja, najczesciej w domu, i nie jest wliczane
do pensum, czyli tygodniowego wymiaru godzin, ktére nauczyciel jest zo-
bowiazany przeprowadzi¢ w placéwce oswiatowej bezposrednio z uczniami.
Pensum nauczycieli i wychowawcéw wynosi od 15 do 30 godzin tygodniowo,
w zalezno$ci od rodzaju placéwki i prowadzonych zaje¢ (Karta Nauczycie-
la, art. 42 pkt 3). Przygotowanie lekcji jest istotnym, lecz niewystarczajacym
warunkiem pomyslnego przeprowadzenia zaje¢. Mozna to osiagnac poprzez
rzeczywiste zaangazowanie nauczyciela, wykorzystywanie wlasnych kompe-
tencji merytorycznych, dydaktycznych (nauczycielskich), cech osobowych
i doswiadczenia, poprzez umiejetnos¢ odpowiedniego reagowania w nieprze-
widzianych sytuacjach, zdolnosci organizacyjne, wywieranie wptywu na grupe
i aktywizowanie uczniéw.

Po przeprowadzonych zajeciach nalezy je poddac ewaluacji, czyli zastano-
wi¢ sie nad przebiegiem i rezultatami lekcji, nad stronami mocnymi i stabymi,
nad tym, co mozna bylo zrobi¢ lepiej, dokona¢ analizy i wyprowadzi¢ wnioski
dotyczace poprawy kolejnych zaje¢. Zadania dydaktyczne obejmuja wiec wiele
réznorodnych czynnosci nauczyciela, ktére maja prowadzi¢ do osiagniecia
celow ksztalcenia.

Kazdy nauczyciel, wychowawca lub opiekun majacy bezposredni kontakt
z uczniem realizuje zadania wychowawcze. Sa one nieodlacznie zwiazane
z procesem ksztalcenia, rozumianym nie tylko jako rozwijanie kompetencji
intelektualnych, lecz takze jako formowanie odpowiedniej postawy, aby uczen
mogt funkcjonowaé w spoleczenstwie i w zmieniajacej sie rzeczywistosci.
Zadania wychowawcze wigza sie z procesem wychowania, ktory jest zlozony,
wieloaspektowy i dynamiczny oraz definiowany w zaleznosci od przyjetego
stanowiska. Wychowanie nalezy rozumie¢ jako ,nieustannie toczony dialog
nauczyciela z uczniem, prowadzacy ku horyzontowi dobra, prawdy i piekna”
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(Sniezynski, 2001, s. 382). Opiera sie na wspétdzialaniu i wspétodkrywaniu,
wspolpartnerstwie nauczyciela i ucznia; obejmuje wszechstronny rozwéj osoby
ludzkiej; jest procesem, w ktérym obie strony ucza si¢ od siebie.

Definicje wychowania podkreslaja formowanie wychowanka w relacji
interpersonalnej z wychowawca, ktéry ma wspomagac integralny rozwoj po-
wierzonej sobie osoby. Nawiagzuja do tego stowa Jana Pawla II, ktéry uwazal,
ze w wychowaniu ,chodzi o to, azeby czlowiek stawal sie coraz bardziej czlo-
wiekiem’, zeby ,umial bardziej i pelniej by¢ cztowiekiem” nie tylko z innymi,
ale réwniez dla innych (Jan Pawel II, 2006, s. 103). Oznacza to, Ze realizujac
zadania wychowawcze, nauczyciel powinien ksztaltowaé¢ czlowieczenstwo
wychowanka poprzez rozwijanie jego podmiotowosci i wrazliwo$ci na po-
trzeby innych. Wychowanie ma prowadzi¢ do tego, aby wychowanek stal sie
podmiotem wlasnego rozwoju i wychowania oraz by w dziataniu spelnial siebie
i urzeczywistnial swoje mozliwosci (Nowak, 2008). Podmiotowo$¢ oznacza
poczucie mozliwosci wplywu czlowieka ,na to, co dzieje si¢ w $wiecie ze-
wnetrznym, w nim i z nim samym, w mniej lub bardziej autonomiczny sposéb.
Czlowiek jest wiec podmiotem wdéwczas, gdy moze — opierajac si¢ na syste-
mie wlasnych warto$ci — formutowac cel lub kierunek dzialalnosci, wybierac
lub tworzy¢ program czynnosci i sprawowac kontrole poznawcza nad jego
realizacja, co oznacza, Ze rozumie to, co robi, przewiduje kolejne czynnosci,
poréwnuje dotychczasowy i przewidywany przebieg dziatania z wyjsciowym
celem oraz innymi wlasnymi warto$ciami, ocenia sposéb realizacji celu i za-
przestaje dzialai lub kontynuuje czynnosci” (Kolodziejska, 1999).

Podmiotowo$¢ oznacza zdolnos¢ do wilasnych, autonomicznych i samo-
dzielnych czynnosci oraz zaklada §wiadomos¢ swojego dzialania, jego celéw
i skutkéw. Poczucie bycia podmiotem wiaze sie zatem z odpowiedzialno$cia
(Kwiecinski, 2000). Gdy wychowanek zna reguly i normy, potrafi przewidy-
wac skutki podjecia jakiego$ dziatania oraz skutki jego zaniechania, wtedy
odpowiada za to, co czyni. Wychowanie powinno by¢ tak zorganizowane, aby
u wychowanka rosto poczucie wolnosci w sytuacjach podejmowania decyzji,
czemu towarzyszy przyjecie osobistej odpowiedzialno$ci za swoje postepo-
wanie, co wiaze si¢ nie tylko z gotowoscia przyjecia konsekwencji, ale rowniez
z dbatloscia o to, aby rezultaty dzialan nie byly negatywne.

Dzialania wychowawcze powinny by¢ skierowane na kontrolowanie wia-
snych emocji i postepowania ucznia. Szczegdélna forma samokontroli jest do-
$wiadczanie préb zmiany siebie. Odbywa sie to przez podejmowanie wysitku
zmierzajacego do zmiany swoich cech postrzeganych jako niekorzystne lub
niewystarczajace. Rozwijanie poczucia wplywu na siebie samego, innych ludzi
i na bieg zdarzen jest mozliwe tylko wtedy, gdy cztowiek bierze odpowie-
dzialno$¢ za swoje zycie, kiedy doswiadcza wlasnej podmiotowosci, zmienia-
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jac siebie i swoje relacje z innymi. Wychowanie ma prowadzi¢ nie tylko do
przystosowania si¢ ucznia do istniejacych okolicznosci, ale réwniez do jego
udzialu w rozwijaniu i tworzeniu otaczajacej rzeczywistosci (Jakimiuk, 2013).
Proces wychowania nie jest jedynie socjalizacja, lecz powinien takze uczy¢
wychowankéw ,,samodzielnego warto$ciowania na podstawie czytelnych kry-
teriéw aksjologicznych” (Olbrycht, 2008, s. 16), poniewaz wartosci stanowia
podstawe dokonywanych wyboréw, a w konsekwencji decyduja o sposobie
postepowania.

Podstawowym zalozeniem lezacym u podstaw ksztaltowania podmio-
towosci jest traktowanie wychowanka jako czlowieka, ktéry ma prawo do
wlasnego postrzegania siebie i innych, wyrazania swoich opinii, do odkry-
wania $wiata przez pryzmat wlasnych doswiadczen i odczu¢. Oddziatywania
wychowawcze sa powiazane z tworzeniem odpowiednich kontekstéw dostar-
czajacych poczucia podmiotowosci, aby wychowanek stopniowo przyjmowat
role wychowawcy samego siebie, poczatkowo w sprawach mniej znaczacych,
az po stawianie sobie celéw i ich realizowanie (Gurycka, 1999). Proces ksztalto-
wania poczucia podmiotowosci opiera sie na dos§wiadczaniu réznych sytuacji.
Oznacza to, ze wychowankowi nalezy zapewni¢ mozliwo$¢ dokonywania wy-
boréw i organizowania swojego czasu. Uczen, ktdry jest aktywny, podejmuje
dziatania i ponosi ich konsekwencje — ma sktonno$¢ do takich zachowan,
ktére powoduja zamierzony skutek, rozwijajac w ten sposéb poczucie wlasnej
wartosci i przekonanie o mozliwosci poradzenia sobie z ré6znymi problemami.
W trakcie podejmowanych dziatan czlowiek zdobywa nowe do$wiadczenia,
ktére zmieniaja warunki kolejnych decyzji. W ten sposéb jest w stanie ciaglej
aktywnosci, ktéra zmienia jego samego oraz otaczajaca rzeczywistos¢. Z tego
powodu najbardziej istotnym celem i zasada wychowania jest aktywizowanie
poczucia podmiotowosci, dzigki ktéremu cztowiek moze w petni wykorzy-
stywa¢ wlasny potencjal, wiedze i umiejetnosci oraz swoje specyficzne cechy
osobowe, co prowadzi do autentycznego rozwoju.

Rozwazania dotyczace ksztaltowania poczucia podmiotowos$ci w procesie
wychowania maja sens nie tylko teoretyczny, ale przede wszystkim praktyczny.
Istotne jest wlasciwe rozumienie i realizowanie idei podmiotowosci w praktyce
pedagogicznej oraz okreslenie warunkow uzyskania efektywnosci podejmowa-
nych dzialai. Podmiotowos¢ w pedagogice mozna odnie$¢ do: podmiotowego
charakteru relacji uczenn—nauczyciel, podmiotowosci jako celu wychowania,
podmiotowosci jako wartosci edukacyjnej oraz podmiotowosci jako efektu
dziatan pedagogicznych (Kubiak-Szymborska, 2003). Ksztaltowanie poczucia
podmiotowosci wychowanka jest zawsze wynikiem dobrze zaplanowanego
i realizowanego procesu wychowania. W zwiazku z tym wszelkie dzialania
wychowawcze, podobnie jak dzialania dydaktyczne, powinny by¢ przemyslane
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i skierowane na osiagniecie celéw nauczania i wychowania, przede wszystkim
na rozwijanie poczucia niezaleznos$ci i odpowiedzialnosci za swoje postepowa-
nie oraz poczucia wplywu na réznego rodzaju sytuacje. Zadania wychowaw-
cze realizowane przez nauczyciela maja zatem prowadzi¢ do ksztaltowania
podmiotowosci ucznia umozliwiajacej rzeczywiste kierowanie swoim zyciem.

Kolejng wazna grupa zadan sg czynno$ci nauczyciela zwiazane z funkcja
opiekuncza szkoly. Opieke mozna rozumiec jako ,zaspokajanie potrzeb pod-
opiecznych badz jako stwarzanie warunkéw do ich zaspokajania” (Bojanowicz,
2014, S. 359). Nauczyciele sprawuja opieke nad uczniami przez kilka godzin
dziennie, przy czym odbywa sie ona w czasie zajec oraz przerw miedzy nimi.
Zadania opiekunicze dotycza przede wszystkim zapewnienia bezpieczenstwa
dzieciom i mlodziezy podczas pobytu w szkole. W tym zakresie nauczyciel
powinien zapewni¢ takie warunki prowadzonych lekcji, aby wyeliminowac
wszelkie szkodliwe czynniki. Obejmuja one nie tylko przestrzeganie przepi-
sow BHP czy zalecen Sanepidu albo odpowiednie wyposazenie sal, ale przede
wszystkim dotycza dbalosci o samopoczucie psychiczne i fizyczne uczniéw.
Poczucie bezpieczenstwa dzieci i mlodziezy jest podstawowym warunkiem
realizowania procesu nauczania. Dlatego warto tez zadba¢ o mila atmosfere
oraz dobre relacje interpersonalne w spolecznosci, ktéra tworza uczniowie,
nauczyciele i inni pracownicy szkoty. Wazne jest, aby kazdy uczen odczuwat
wsparcie ze strony nauczycieli i mial do nich zaufanie. Nauczyciel powinien
zwraca¢ uwage na ksztaltowanie odpowiednich zachowan w kontaktach mie-
dzyludzkich, poniewaz tworzy to podstawy do nawigzywania wlasciwych re-
lacji i szacunku dla innych.

Brak bezpieczenstwa generuje niepokdj i poczucie zagrozenia, co moze
prowadzi¢ do wyrzadzenia komu$ szkody lub krzywdy. Dzieci i mlodziez
znaczng cze$¢ swojego czasu spedzaja w szkole, dlatego w naturalny sposéb
jest ona miejscem, w ktérym manifestujg sie réznorodne zachowania, w tym
psychiczne i fizyczne formy agresji. W dzisiejszych szkotach powszechna for-
ma przemocy jest agresja werbalna (stosowanie wulgaryzmoéw, straszenie,
przezywanie, dokuczanie, ublizanie, obmawianie, o§mieszanie, pomoéwienia,
skarzenie), pojawiaja sie¢ tez zdarzenia zwiazane z agresja fizyczng (szarpanie,
popychanie, kopanie, bicie) albo np. ze zmuszaniem do ponizajacych czyn-
nosci, wymuszaniem pieniedzy i wartosciowych rzeczy, zabieraniem ich lub
chowaniem, a takze wpisywaniem obrazliwych tresci na portalach interne-
towych (Prusak, 2013). Nauczyciel nie moze ignorowac zadnych sygnaléw
$wiadczacych o niewlasciwych zachowaniach i poczuciu krzywdy ucznia ani
przyjmowac postawy obserwatora, poniewaz z biegiem czasu prowadzi to do
swoistej akceptacji takich zachowan (Nerwinska, 2012), a nawet sprawia, ze
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uczniowie i rodzice przyzwyczajaja sie do takich sytuacji, uznajac, ze jest to
pewna szkolna norma.

Zadania opiekuncze wymagaja nie tylko reakcji nauczyciela w okoliczno-
$ciach, kiedy zauwazy problem, lecz takze podejmowania pewnych dzialan
profilaktycznych. Z tego powodu nalezy zadba¢ o rozwijanie umiejetnosci
spolecznych uczniéw — asertywnosci, konstruktywnego radzenia sobie ze
stresem i z agresjg, kontrolowania emocji, rozwiazywania konfliktéw (Krygier,
Wojtanowska, 2013). Mozna tez angazowac uczniéw do dzialan grupowych,
np. do organizowania wydarzen, apeli, uroczystosci. Szkola powinna tez pro-
wadzi¢ zajecia na temat uzaleznien i wplywu uzywek na organizm. Bardzo
wazna jest wspolpraca z rodzicami, bez ktérych trudno realizowa¢ jakikol-
wiek program profilaktyki. Realizacja zadan opiekuniczych wymaga zwracania
uwagi i szybkiego reagowania na jakiekolwiek przejawy agresji, przemocy czy
patologii, a takze konsekwencji w postepowaniu, co umozliwi realne przeciw-
dzialanie sytuacjom zagrozenia bezpieczenstwa uczniéw. Szkota bezpieczna
to szkotla przyjazna, ktéra gwarantuje zdrowie fizyczne i psychiczne uczniow
oraz sprzyja ich rozwojowi i osiaganiu sukcesow.

Jednym z najwazniejszych zadan nauczyciela, zapisanych w Karcie Na-
uczyciela, jest wychowanie patriotyczne mlodziezy w atmosferze wolnosci su-
mienia i szacunku dla innych oraz dbatos¢ o ksztaltowanie postaw moralnych
i obywatelskich uczniéw. Ponadto nauczyciel jest zobowigzany dazy¢ do pelni
wlasnego rozwoju osobowego (art. 6). Oznacza to, Ze nauczyciel powinien
nieustannie rozwija¢ swoje kompetencje, wiedze i umiejetnosci, winien dbac
o to, aby stawac sie coraz lepszym profesjonalista i czlowiekiem, ktéry sam
prezentuje wlasciwa postawe, dajac przyktad uczniom, m.in. postawe umilo-
wania ojczyzny (Ferenz, 2010). Nauczyciel wykonuje wiele zlozonych zadan
i obowiazkéw zwiazanych z odpowiedzialno$cia za bezpieczenstwo i rozwdj
uczniow oraz za wlasny rozwdj. Wszelkie czynnosci zawodowe stuza realizacji
podstawowych funkcji szkoty: dydaktycznej, wychowawczej i opiekuniczej. Nie
jest mozliwe przygotowanie nauczyciela na kazda sytuacje w miejscu pracy,
dlatego mozna méwic¢ o imperatywie nieustannego rozwoju w tym zawodzie,
poniewaz: ,kwalifikacje nauczycielskie sa w ustawicznym ruchu, w ciaglym
procesie przemian: dopelniania, uzupetniania, korygowania, rewitalizowania,
modernizowania, rozstawania sie z tymi, ktére traca aktualno$¢, uczenia sie
nowych” (Gotebniak, Kwiatkowska, 2012, s. 7). Jedynie nauczyciel, ktéry podej-
muje ciagly osobisty wysitek zmierzajacy do osiagniecia mistrzostwa w zawo-
dzie, jest w stanie z powodzeniem realizowac proces ksztalcenia i radzi¢ sobie
z wyzwaniami wspélczesnej szkoly w dynamicznie zmieniajacych sie realiach.
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5. Kompetencje zawodowe nauczyciela

Prawidlowa realizacja procesu nauczania i uczenia sie jest uwarunkowana
przede wszystkim profesjonalizmem nauczyciela. Oznacza to, ze nauczyciel
powinien wykorzystywa¢ kompetencje, ktérymi dysponuje, w postaci wiedzy
i umiejetnosci, oraz przejawia¢ odpowiednie zachowania i postawy. Podjecie
pracy w zawodzie nauczyciela wymaga posiadania kwalifikacji formalnych,
ktore poswiadczaja przygotowanie do pracy i zdolnos¢ do jej wykonywania.
Sa one okreslone przez odpowiednie przepisy i regulacje prawne, przedsta-
wione we wczesniejszej czesci opracowania. O sposobie jednak wykonywania
pracy nauczyciela decyduja nie tylko kwalifikacje potwierdzone stosownymi
dokumentami, ale réwniez pewne kompetencje i wlasciwosci osobowe, ktore
nie sg opisane w dyplomach, swiadectwach i certyfikatach. Mozna to od-
nies¢ do definicji kompetencji, ktore sa okreslane jako ,dyspozycje w zakresie
wiedzy, umiejetnosci i postaw, pozwalajace realizowac¢ zadania zawodowe na
odpowiednim poziomie” (Filipowicz, 2004, s. 17). Oznacza to, ze kompetencje
zawodowe nauczyciela stanowg pewna strukture cech, wlasnosci i zachowan
niezbednych do realizacji procesu ksztalcenia. Struktura ta jest ukladem dy-
namicznym, poniewaz wszystkie jej elementy podlegaja zmianom i rozwojowi,
sa tez ze soba powiazane i wspolzalezne oraz wykorzystywane w zakresie,
o ktérym decyduje dana sytuacja zawodowa, okreslajac sposéb wykonywania
pracy i zaangazowanie. Kompetencje maja charakter indywidualny, poniewaz
charakteryzuja niepowtarzalna osobe i ujawniajg jej potencjal w sytuacji kon-
kretnego zachowania zwigzanego z wykonywaniem czynnosci zawodowych
(Jeruszka, 2016). Rozwijanie kompetencji ma szczegdlne znaczenie, poniewaz
gwarantuje stawanie si¢ profesjonalista i jest warunkiem skutecznej realizacji
zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekuniczych. Kompetencje rozwijaja
sie podczas zdobywania doswiadczenia zawodowego, podejmowania kolejnych
wyzwan i wysitku zwigzanego z nieustannym ksztalceniem sie¢ oraz dazeniem
do coraz lepszego wykonywania swojej pracy.

Podstawowa kompetencje nauczyciela stanowi wiedza, ktdra jest funda-
mentem i warunkiem zdobywania umiejetnosci, okreslanych tez jako wiedza
praktyczna (Plewka, 1999). Wedlug wymagan kwalifikacyjnych nauczyciel
powinien posiada¢ wiedze pedagogiczna, psychologiczna i specjalistyczna,
zwigzang z prowadzonymi zajeciami, oraz wiedze z zakresu metodyki na-
uczania danego przedmiotu. Nauczyciel powinien doskonale zna¢ dziedzine,
ktora sie zajmuje, co umozliwi mu prawidtowa organizacje procesu nauczania
poprzez ulozenie odpowiedniego i logicznego uktadu tresci ksztalcenia oraz
zwrdcenie uwagi uczniéw na ciekawe problemy, relacje i zaleznosci dotyczace
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poszczegdlnych zagadnien. Wiedza zdobyta podczas studiéw jest niewystar-
czajaca, dlatego ciagle nalezy ja uzupelniac i rozwija¢. Odnosi sie to zaréwno
do wiedzy specjalistycznej z danej dziedziny, jak i do wiedzy pedagogicznej,
zwiazanej z oddzialywaniami wychowawczymi, oraz psychologicznej, zwiaza-
nej z reakcjami i zachowaniami cztowieka w kolejnych okresach rozwojowych.
Metodyka nauczania dotyczy sposobu realizowania konkretnych zajec¢, a wiec
»czynno$ci nauczyciela, dzieki ktérym wprowadza on do lekcji wiadomosci
i kieruje ich obiegiem” (Kruszewski, 1995, s. 145). Kompetencja zwiazana ze
znajomoscig metodyki nauczania danego przedmiotu umozliwia nauczycielowi
takie prowadzenie zaje¢, ktore zapewni uczniom opanowanie wiedzy, zdobycie
umiejetnosci oraz rozwijanie zdolnosci i pobudzanie ciekawosci poznawczej.
Kompetencja ta w gléwnej mierze decyduje o skutecznym kierowaniu proce-
sem nauczania, poniewaz wykorzystuje wiedze pedagogiczna, psychologiczna
i specjalistyczna (przedmiotowa) oraz umozliwia aktywizowanie uczniéw.
Obejmuje ona zaréwno wiedze, jak i umiejetnosc jej wykorzystania.

Umiejetnos$ci rozwijaja sie na podstawie wiedzy, sa rezultatem jej po-
siadania, interpretacji, wyprowadzania wnioskéw, rozumienia zjawisk i ich
wzajemnych oddziatlywan. Wydaje sie jednak, ze sama wiedza o tym, w jaki
sposéb nalezy co$ zrobi¢, nie jest umiejetnoscia, poniewaz staje sie nia do-
piero wtedy, kiedy jest polaczona z dzialaniem praktycznym. W odniesieniu
do pracy zawodowej okresla sie ja jako ,zdolno$¢ do wykonywania czynnosci
prowadzacych do zrealizowania zadania zawodowego” (Kwiatkowski, 2003,
s. 9). Umiejetno$ci nauczyciela przejawiaja sie w sposobie wykonywania pracy
i dotycza wszelkich podejmowanych czynnosci zwigzanych z przygotowa-
niem i realizacja zaje¢, aby osiggna¢ zamierzone efekty ksztalcenia. Powinny
by¢ nieustannie rozwijane i doskonalone, podobnie jak wiedza, ktéra stanowi
podstawe ich urzeczywistniania.

Nauczyciel powinien swoim postepowaniem wyraza¢ pewna postawe
— reprezentowac i wciela¢ w zycie podstawowe normy spoteczno-moralne
i estetyczne, a wiec ucielesnia¢ w swoim zyciu idealy prawdy, dobra i piek-
na (Okon, 1962). Pedagog powinien pomaga¢ wychowankowi w stawaniu sie
czlowiekiem, we wzrastaniu w czltowieczenstwie, co obejmuje ,dziatania ce-
lowe, programowe prowadzone przez pedagoga, ale w rownej mierze postawe
przyjmowana i konsekwentnie przez niego realizowana niezaleznie od sytuacji
i sankcji zawodowych. [...] Przejawianie postawy sprzyjajacej stawaniu si¢
czlowiekiem wymaga spojnosci wartosci deklarowanych, uznawanych i reali-
zowanych, wynikajacych z przyjmowanej koncepcji cztowieka, rozpoznawania
i takiego ustosunkowania si¢ do wartosci, jakie wynika z decyzji, ktére z nich
maja stanowic cele, ktére podporzadkowane celom zadania, a ktére jedynie
srodki” (Olbrycht, 2008, s. 17).
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Postawa nauczyciela taczy sie z przyjeciem i realizowaniem okres$lonych
wartosci, ktére implikuja podejmowane dzialania i nastawienie do pracy.
Okreslaja ja zachowania nauczyciela dotyczace réznych sytuacji zwiazanych
z wykonywaniem zawodu. Przede wszystkim przejawia si¢ ona w sumiennosci,
obowiazkowosci, rzetelnosci i zaangazowaniu, co w konsekwencji wyznacza
jako$¢ przygotowania zajec¢, dbalos¢ o jak najlepsze ich realizowanie, dazenie
do doskonalenia stosowanych metod ksztalcenia i do rozwoju osobistego i za-
wodowego. Wtasciwa postawa nauczyciela ma decydujace znaczenie w §wietle
podejmowanych obowiazkéw zawodowych i zaplanowanych celéw ksztalcenia.
Umozliwia ona modyfikacje sposobu ksztalcenia i nieustanny rozwéj pro-
fesjonalny, ktéry jest podstawowym warunkiem efektywnego wykonywania
zawodu nauczyciela.

Wiedza, umiejetnosci i postawa nauczyciela stanowia elementy tworzg-
ce jego kompetencje zawodowe. Kazda kompetencja jest pewna wypadkowa
wymienionych skfadnikéw i powinna by¢ pojmowana funkcjonalnie, w od-
niesieniu do podejmowanych zadan i czynnosci zawodowych.

Praca nauczyciela opiera si¢ przede wszystkim na wykorzystaniu kompe-
tencji spolecznych, ktére umozliwiaja sktonienie innych ludzi do zachowania
zgodnego z oczekiwaniami osoby oddziatujacej (Argyle, 1999). Nauczyciel
posiadajacy kompetencje spoteczne potrafi wplywa¢ na wychowankéw. Kom-
petencje te s rezultatem zdobytej wiedzy, umiejetnosci, zdolnosci, osobowo-
$ci i do$wiadczenia, umozliwiajg tworzenie i rozwijanie wlasciwych relacji
z innymi, dlatego powinny by¢ kluczowym elementem doboru i ksztalcenia
nauczycieli (Przygonska, 2015).

Wykonywanie zawodu nauczyciela taczy sie z ciaglym dokonywaniem
wyboréw, rozstrzyganiem dylematéw, dlatego bardzo wazne jest, aby oprocz
kompetencji technicznych (metodycznych, realizacyjnych) miat on kompeten-
cje praktyczno-moralne, do ktérych mozna zaliczy¢ kompetencje: interpreta-
cyjne, moralne i komunikacyjne. Kompetencje interpretacyjne to zdolnosci
»rozumiejacego odnoszenia si¢ do rzeczy, ludzi i do siebie samych w aktach
samorefleksji” Kompetencje moralne nie sa wiedza o normach i nakazach
moralnych, lecz zdolnoscia do prowadzenia refleksji moralnej. Wyrazaja sie
w pytaniach o ,prawomocno$¢ moralna naszego postgpowania, wymagaja
namystu nad wlasnym postepowaniem, ale jednoczesnie nie moga ograniczac
innych ludzi w ich prawach do wewnetrznej wolnosci i prawie do wyboru
wlasnej drogi” Kompetencje komunikacyjne natomiast to ,zdolnos$¢ do bycia
w dialogu z innymi i soba samym, przy czym nie chodzi jedynie o umiejetnosci
przekazywania sobie wiadomosci, ale o zdolno$ci empatycznego rozumienia
i bezwarunkowej akceptacji danej osoby, zdolnos¢ krytyki jako poszukiwanie
ukrytych przestanek cudzych i wlasnych pogladéw, przekonan i zachowan
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oraz postawa, nakazujaca przedstawia¢ wlasny punkt widzenia jako oferte
mys$lows, a nie jako gotowa odpowiedz” (Kwasnica, 2003, s. 299-301). W za-
wodzie nauczyciela pozycje nadrzedng maja kompetencje praktyczno-moralne,
poniewaz wszystkie uzyte cele, metody i srodki moga by¢ zastosowane dopiero
po akceptacji praktyczno-moralne;j.

Wspieranie rozwoju ucznia poprzez wlasciwe organizowanie i prowadze-
nie procesu ksztalcenia laczy sie z odpowiedzialnoscia za wynik pracy wyko-
nywanej ,w warunkach dobrego przygotowania, czyli posiadania sprawnosci
zaréwno moralnych, jak i intelektualnych” (Gogacz, 1998, s. 14). Wymaga to
»poczucia odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje, przebieg procesu pra-
cy, pelne wykorzystanie wlasnego potencjatu i sSrodkéw pracy, jakos¢ uzyskiwa-
nych rezultatéw oraz skutki ekonomiczne” (Bera, 2012, s. 41). Dla nauczyciela
oznacza to przewidywanie konsekwencji swojego postepowania i umiejetnosc
ich przyjecia, a takze zaplanowanie kolejnych dziatan w taki sposéb, aby unik-
na¢ bledéw i sprawié, by nastepne rezultaty byly lepsze. W zwigzku z tym
nauczyciel powinien by¢ nie tylko profesjonalista w swoim zawodzie, lecz takze
osoba o wysokim poziomie kompetencji aksjologicznych. Dotyczy to nie tylko
przestrzegania wysokich standardéw i wymogoéw etyki zawodowej (Michalak,
2010), ale réwniez realizowania w swoim Zyciu oraz przekazywania wartosci
(Day, 2008), umiejetnosci stosowania czytelnych kryteriéw aksjologicznych,
co umozliwia prawidlowa realizacje procesu wychowania. Z tego powodu
nalezy zwréci¢ uwage na formowanie kompetencji aksjologicznych w procesie
ksztalcenia pedagogéw, poniewaz ,brak przygotowania do §wiadomego wy-
bierania warto$ci-celéw, podejmowania adekwatnych do nich wartosci-zadan
i warto$ci-$rodkéw uniemozliwia przygotowanie do zasadniczej dla rozwoju
czlowieka aktywnos$ci — do samowychowania” (Olbrycht, 2008, s. 20). Wyma-
ga to ksztaltowania charakteru w wyniku aktywnej i warto$ciujacej postawy
wobec rzeczywistos$ci, ktéra nadaje postepowaniu czltowieka jednoznaczny
kierunek i stanowi uzasadnienie podejmowanych dziatan oraz umozliwia roz-
woj wlasnej osoby na miare swoich uzdolnien, predyspozycji i pracy nad soba.
Wtedy nauczyciel jest postrzegany jako autentyczny i prawdziwy, zawsze ,jest
sobg’, co umozliwia otwarto$¢ wobec innych i nawiazywanie wlasciwych rela-
¢ji z uczniami, rodzicami i nauczycielami oraz sprzyja tworzeniu przyjaznej
atmosfery w szkole. Optymalnie prowadzony proces nauczania i wychowania
nie opiera si¢ wylacznie na doskonalym przygotowaniu zawodowym nauczy-
ciela i na sprawnym wykorzystywaniu znakéw zewnetrznych, stanowi jedynie
istotny element procesu ksztalcenia. Wyksztalcenie nauczyciela jest bardzo
wazne, ale najwazniejsze jest, aby byl on madrym i kochajacym ludzi cztowie-
kiem. Nauczyciel oddzialuje cala swoja osobg, a nie tylko funkcja zawodowa,
poprzez to, jakim jest cztowiekiem, dlatego jego przygotowanie zawodowe jest
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réwniez zwiazane z jego rozwojem osobistym (Sliwerski, 2010). Jako osoba
znaczaca, wywiera on silny wplyw na postawy dzieci i mlodziezy, dlatego
jego autentyczno$¢, w powiazaniu z cechami umystu i charakteru, madroscia
zyciowa, kultura osobistg i profesjonalizmem, moze sprawic, ze bedzie auto-
rytetem dla wielu uczniéw, co pozwoli im na utozsamianie si¢ z warto$ciami
prezentowanymi przez nauczyciela i przyjecie realnego punktu odniesienia.

Wedtug Sniezyriskiego (2001, s. 31-36) nauczyciela, obok gruntownej, nie-
ustannie aktualizowanej wiedzy merytorycznej i umiejetnosci metodycznych,
powinny charakteryzowac trzy cechy osobowosci:

+ milos$¢ drugiego czlowieka,
+ ,kontaktownos$é”,
+ wyobraznia.

Pierwsza z wymienionych cech jest podstawowym warunkiem bycia na-
uczycielem, poniewaz nie mozna by¢ nauczycielem, nie lubiac ludzi. Oznacza
to dobro¢, zyczliwo$¢ i szacunek dla innych, sprawiedliwos¢, niepopadanie
w pyche, nieunoszenie si¢ gniewem. ,Kontaktownos¢” nauczyciela wiaze sie
z zaangazowaniem w prace, wytwarzaniem atmosfery dialogu, dostrzeganiem
i rozumieniem problemdéw ucznidéw, wlasciwa mimika i gestami, pogodnym
usposobieniem. Wyobraznia to otwieranie si¢ na innych, ciggla refleksja, odej-
$cie od schematdéw, nieustanne poszukiwanie ciekawych rozwiazan. Wymie-
nione cechy osobowosci nauczyciela nie sa dane raz na zawsze ani catkowicie
uksztaltowane — nauczyciel powinien o nie zabiegac i nieustanne rozwijac¢
w prawdzie, nadziei i milosci.

Jedna z najbardziej istotnych kompetencji nauczyciela jest empatia, ktéra
prowadzi do zrozumienia sytuacji ucznia i umozliwia zaprojektowanie odpo-
wiednich dziatan zawodowych. Empatia przejawiana przez nauczyciela utatwia
rozwijanie wrazliwosci wychowankéw, co prowadzi do lepszego rozumienia
przezy¢ i potrzeb innych. Postawa autentycznosci i empatii nauczyciela po-
budza aktywno$¢ dzieci i mlodziezy, uczy ich nawigzywania i utrzymywa-
nia relacji, sprzyja rozwijaniu sie spontanicznos$ci, samodzielnosci, poczucia
sprawczosci, budowaniu przekonania o wtasnej wartosci i niezalezno$ci. Od-
czuwanie empatii jest czescia kompetencji emocjonalnych nauczyciela, kté-
re przejawiaja sie¢ w zdolnos$ciach ,zaré6wno do rozpoznawania, rozumienia
i wyrazania wlasnych emocji w odpowiedni sposéb, w zaleznosci od sytuacji,
w ktdrej sie on znajduje, jak i w rozpoznawaniu, rozumieniu i odpowiadaniu
na emocje innych oséb” (Madalinska-Michalak, Géralska, 2012, s. 110), co
ulatwia budowanie pozytywnych interakcji w szkole.

Atmosfera w szkole zalezy od utrzymywania przyjaznych relacji miedzy
cztonkami szkolnej spotecznosci. W duzym stopniu jest to uwarunkowane
kompetencjami komunikacyjnymi nauczycieli (Parzecki, 2013). Mystakow-
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ski nazwal je kontaktowo$cig, ktéra stanowi niezbedna zdolno$¢ nauczyciela
warunkujaca dobra prace pedagogiczna (Mystakowski, 1962). Kompetencje
komunikacyjne mozna okresli¢ jako ,tworzenie i rozwijanie relacji miedzy-
ludzkich sprzyjajacych wychowaniu i ksztalceniu” oraz jako ,zdolnosci, kté-
re oparte sa na wewnetrznych przekonaniach o ich wartosci, umozliwiajace
wykorzystanie wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia w nawigzywaniu i pod-
trzymywaniu udanych relacji miedzyludzkich” (Malinowska, 2000, s. 75-76).
Komunikacja z innymi obejmuje sposoby werbalne, czyli dobér odpowiednich
stéw, oraz niewerbalne, czyli np. gesty, mimike, wyrazanie emocji, ktére za-
stepuja mowe, ilustruja wypowiedzi oraz przyczyniaja sie do ich doskonalenia
i wlasciwego zrozumienia. Komunikowanie si¢ to przekazywanie nie tylko
znaczen, ale takze norm, wartosci, postaw, zachowan, to interakcja, zaklada-
jaca wzajemne oddzialywanie. Kazda forma komunikacji ksztattuje, podtrzy-
muje i reguluje relacje z otoczeniem. Sposéb porozumiewania si¢ w szkole
powinien by¢ wielokierunkowy, co oznacza, ze nauczyciel nie jest jedynym
nadawca komunikatéw, ale powinien umiec¢ aktywnie stucha¢ oraz pozwala¢
na wypowiedzi innych i dyskusje. Wazne jest przy tym zachowanie zasad
kultury i szacunku dla rozméwcy. Taki sposéb porozumiewania si¢ przynosi
efekty dydaktyczne i wychowawcze — sprzyja tworzeniu si¢ atmosfery part-
nerstwa, poczucia wspétdecydowania o szkolnych sprawach, daje mozliwos¢
poznania innych pogladéw, lepszego poznania siebie, nawigzywania blizszych
kontaktéw interpersonalnych, integracji grupy, wypowiadania wlasnego zdania
i modyfikowania swoich opinii, poszukiwania nowych rozwiazan, pobudza-
nia aktywnosci uczniéw, buduje tez odpowiedzialnosc¢ za szkolna wspdlnote.
Kompetencje komunikacyjne stanowia jeden z koniecznych warunkéw sku-
teczno$ci pracy nauczyciela.

Istotng kompetencja osobowosciows, ktéra kazdy nauczyciel moze roz-
wijac i ktéra w znacznym stopniu wplywa na jakosc relacji z otoczeniem, jest
asertywnosc¢. Praca nauczyciela to nieustanne kontakty z ludZzmi, angazowanie
sie w ich problemy, niesienie pomocy, co wymaga ogromnego emocjonalnego
zaangazowania. Asertywno$¢ oznacza ,osobowosciowa dyspozycje do spe-
cyficznego sposobu autoekspresji wlasnych przekonan i uczué oraz radzenia
sobie z wymaganiami relacji zyciowych dotyczacych gtéwnie kontaktéw in-
terpersonalnych [...] przy réwnoczesnym poszanowaniu, respektowaniu débr
osobistych innych ludzi wlaczonych w te relacje” (Poprawa, 2001, s. 114). Moz-
na ja rozumiec jako dojrzaly sposéb kontaktowania sie z drugim czltowiekiem,
oparty na szczero$ci oraz wzajemnym informowaniu si¢ o wlasnych uczuciach
i potrzebach, z poszanowaniem praw i odrebnosci wlasnej oraz drugiej osoby
(Dziewiecki, 2000). Badania przeprowadzone przez Zubrzycka-Maciag i Ki-
renko (2015) wykazaly, ze gotowos$¢ nauczycieli do przejawiania asertywnosci
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wigze sie z ich cechami osobowosci, strategiami radzenia sobie z trudnymi
sytuacjami, samooceng, poczuciem koherencji oraz inteligencja emocjonalna.
Asertywno$¢ mozna ksztaltowac i rozwija¢. Postawy asertywne nauczycieli
daja szanse nie tylko na efektywna realizacje zadan zawodowych, ale przede
wszystkim na wspieranie uczniéw na drodze do osiagania dojrzatosci i poczu-
cia podmiotowosci. Asertywno$c¢ utatwia zdobycie umiejetnosci swobodnego
ujawniania swoich uczu¢, mysli i pragnien, komunikowania sie z innymi w spo-
sOb otwarty i bezposredni, sprzyja ksztaltowaniu aktywnej postawy zyciowej,
w miejsce uleglosci uczy obrony wtasnych praw i zwieksza wiare w siebie.
Nauczyciel przejawiajacy asertywno$c¢ potrafi nawigzywac pozytywne relacje
z innymi, by¢ czlowiekiem otwartym, szczerym i autentycznym, co sprawia,
ze moze oddziatywac jako wzor osobowy, a takze, poprzez wlasny przyklad,
uczy¢ innych takich zachowan.

Wazna umiejetnoscia w codziennym funkcjonowaniu spotecznym jest
radzenie sobie ze stresem. Wymaga to umiejetnosci wlasciwego reagowa-
nia na réznego rodzaju trudne zachowania i nieprzewidziane sytuacje, kto-
rych nie brakuje w $rodowisku szkolnym w relacjach miedzy nauczycielem
i uczniem oraz pomiedzy nauczycielami. Obejmuje odpowiednie zachowania,
adekwatne do okolicznosci, a takze zdolno$¢ do zmiany sposobu myslenia
i dziatania. Wedlug Borkowskiego (2003) radzenie sobie ze stresem wymaga:
zdobywania wiedzy o przyczynach, rodzajach i naturze stresu; poznawania
swoich zachowan w sytuacjach stresowych; ksztaltowania odpornosci psy-
chofizycznej na trudy zycia i pracy; uczenia si¢ i stosowania strategii radzenia
sobie ze stresem; unikania stresoréw; wykorzystywania pozytywnych skut-
kéw stresu; systematycznego dbania o zdrowie; praktykowania réznych form
relaksu; ksztaltowania umiejetnosci spotecznych; rozwijania umiejetnosci
samoregulacyjnych; korzystania z pomocy medycznej, psychoterapeutycznej
i socjoterapeutycznej w razie potrzeby. Rozwijanie kompetencji radzenia
sobie ze stresem jest szczegélnie istotne w pracy nauczyciela, dlatego warto
prowadzi¢ szkolenia i warsztaty dla tej grupy zawodowej pokazujace prak-
tyczne rozwigzania w tym zakresie.

Popularnos¢ nowych technologii wéréd uczniéw wymusza konieczno$é¢
stosowania nowoczesnych srodkéw dydaktycznych, ktére powinny by¢ ele-
mentem wspoélczesnego systemu ksztalcenia. W zwiazku z tym nauczyciel
powinien posiada¢ kompetencje zwigzane ze znajomoscia i wykorzystywaniem
urzadzen elektronicznych, odpowiednich aplikacji, korzystania z sieci, por-
tali, chmur, komunikatoréw, poniewaz stanowig one codziennos¢ dzisiejszej
mlodziezy (Stochmiatek, 2012). Nauczyciele powinni by¢ wyposazeni w te
kompetencje w toku ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia zawodowego,
ale ze wzgledu na dynamiczny rozwéj nowych technologii winni nieustannie
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uzupelnia¢ wiedze i umiejetnosci w tym zakresie (Morbitzer, 2013). Nowe
technologie moga sprawic, ze szkola straci swéj archaiczny wizerunek, a roz-
wigzania dotyczace ich wykorzystania w procesie nauczania i uczenia sie daja
mozliwo$¢ wiekszego zaangazowania uczniéw oraz wykorzystania réznych
mozliwosci, szczegdlnie multimedialnych (Systo, 2014). Nauczyciele powinni
w coraz wigekszym zakresie wykorzystywac¢ nowe technologie, np. do komu-
nikacji z uczniami, przekazywania materiatéw, wykonywania pracy domowej
czy przechowywania plikéw, co umozliwi indywidualne wspieranie uczniéw
oraz zwigkszenie atrakcyjnosci ksztalcenia.

Kompetencje zawodowe nauczyciela oznaczaja posiadanie odpowiedniego
wyksztalcenia, pos§wiadczonych kwalifikacji oraz wielu umiejetnosci, ktére
sa rezultatem wlasnego wysitku nauczyciela i dazenia do stalego ulepszania
sposobow wykonywania pracy, potrzeby zmian, kultywowania wartosci i pracy
nad sobg. Trudno precyzyjnie okresli¢ strukture czynnosci, ktére wykonuje
nauczyciel, gdyz jego kompetencji nie tworzy wiedza pewna i pelna, dlatego
ich natura jest nieskonczona (Kwiatkowska, 1997), sa one ,wciaz niewystarcza-
jace i bezustannie pozostajace w ruchu, w rozwoju, stale wymagajace zmiany”
(Kwasnica, 1994, s. 10). Kompetencje sa wiec wyrazem doskonalenia swojego
profesjonalizmu, postawy odpowiedzialnosci za swdj rozwoj i rozwdj tych,
ktérzy zostali nauczycielowi powierzeni. Oznacza to, ze kompetencje zdobyte
podczas studiéw nie wystarczaja do tego, aby efektywnie wypelnia¢ zadania
i obowiazki zawodowe — nalezy dazy¢ do tego, aby byly one ciagle rozwijane
oraz uzupelniane.

6. Tozsamos¢ zawodowa nauczyciela

Nauczyciel jest szczegé6lna postacig w zyciu kazdego cztowieka. Od niego
w znacznej mierze zalezy jako$¢ nauczania i wychowania w systemie edukacji,
poniewaz wykonywanie tego zawodu wigze sie z interpretowaniem i realizo-
waniem zalozen polityki edukacyjnej. To, jakim jest czlowiekiem, w istotny
sposob oddzialuje na kazdego ucznia, na jego postawe i wartosci, nawet jesli
sam nauczyciel nie zdaje sobie z tego sprawy. Z tej racji warto, aby dbat o nie-
ustanny rozwdj: bycie coraz lepszym czlowiekiem i lepszym profesjonalista
w zawodzie, gdyz ,im lepszym bedzie nauczyciel, tym lepszy bedzie swiat
i zycie kazdego czlowieka” (Grzegorzewska, 1947-1961/2002, s. 16). W tym
zakresie istotne znaczenie ma identyfikowanie si¢ z zawodem nauczyciela,
ksztaltowanie swojej tozsamosci zawodowej, ktora okresla stopien identyfi-
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kowania si¢ z zawodem i miejscem pracy oraz zadowolenie z wykonywanej
pracy. Identyfikacja zawodowa pozwala na okreslenie tego, co jest najbardziej
znaczace dla danej osoby lub grupy zawodowej, oraz umozliwia przedstawienie
charakterystyki danej osoby lub grupy. Jest procesem, w ktérym nauczyciel
upodabnia sie do swojej grupy zawodowej, przejmujac jej cele i zachowania.
Pojecie tozsamosci zawodowej nauczyciela, szersze niz pojecie roli zawodo-
wej, najlepiej oddaje ztozono$¢ pracy nauczyciela i oczekiwan spotecznych
wobec tego zawodu. Tozsamo$¢ dotyczy swiadomosci siebie, autorefleksji,
a rola zawodowa zwigzana jest z normami zadaniowymi, zasadami awanso-
wania, normami dotyczacymi relacji spotecznych w §rodowisku pracy, uzywa-
nia specyficznego jezyka itp. (Chelpa, 2003) i obejmuje zaré6wno obowiazki,
jak i uprawnienia nauczycieli. Jednym z warunkéw dobrego realizowania roli
zawodowej jest osiagniecie wlasnej indywidualnej tozsamosci zawodowej,
a takze ciggle dokonywanie nad nig refleksji. Celem takiej refleks;ji jest po-
szukiwanie odpowiedzi na pytanie o sens zawodu nauczyciela w dzisiejszym
$wiecie, istote zasad i regulacji zwigzanych z wykonywaniem tego zawodu,
obowiazki zawodowe wobec uczniéw, rodzicéw, innych nauczycieli, dyrekcji,
miejsca pracy i srodowiska lokalnego. Efektem refleksji nad wlasna rola za-
wodowa jest mozliwo$¢ poprawy lub zmiany metod postepowania, sposobu
myslenia, a w konsekwencji — rozwoju osobistego i zawodowego.

Zdaniem K. Chatlas tozsamo$¢ nauczyciela moze by¢ rozumiana jako
»kompetencja do dziatania edukacyjnego lub inaczej jako dynamiczna wizja
siebie, realizowana w dzialaniach edukacyjnych” (Chatas, 1999, s. 182). Rozwdj
tozsamosci to poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: kim jestem? Dla nauczy-
ciela szczegblne znaczenie ma odpowiedz na pytanie: jakim jestem nauczy-
cielem? Jakie sa moje cechy charakteru, zainteresowania, zdolno$ci, wartosci,
zasady, normy oraz postawy? Jakie cele ksztalcenia sg dla mnie najwazniejsze?
Jakie dzialania podejmuje, aby realizowa¢ wszechstronny rozwéj ucznia? Jak
jestem postrzegany przez ucznidéw, rodzicéw, innych nauczycieli, dyrektora?
Co wnosze w zycie spotecznosci szkolnej? Kim chce by¢?

Identyfikacja zawodowa moze by¢ rozumiana jako proces towarzyszacy
rozwojowi czlowieka lub jako efekt tego rozwoju w postaci odnalezienia si¢
w roli spotecznej i zawodowej (Jakimiuk, 2012). Moze by¢: pelna, czescio-
wa lub tez moze wystepowac brak identyfikacji z wykonywanym zawodem
(Wiatrowski, 2000). Pelna identyfikacja zawodowa wystepuje, gdy nauczyciel
traktuje swoja prace i zawod jako podstawe swojego zycia, jednak taka postawa
w skrajnym przypadku moze si¢ przerodzi¢ w pracoholizm. Identyfikacja pra-
widlowa to utozsamianie sie z zawodem w wymiarze pozwalajacym dostrzec
inne wartosci i uczestniczy¢ w zyciu rodzinnym i spotecznym. Identyfikacja
czesciowa wystepuje wtedy, gdy nauczyciel traktuje sprawy zawodu i szkoly
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na réwni z innymi sferami swojego Zycia osobistego. Dotyczy sytuacji i za-
chowan $wiadomie selekcjonowanych, co oznacza, ze nauczyciel z pewnymi
wlasciwosciami swojej pracy wiaze sie silnie, a z innymi nie wigze si¢ wcale.
Nauczyciel uswiadamia sobie pewne koniecznosci lub dostosowuje sie do
wiekszosci. Stopien identyfikacji nauczyciela z zawodem ma wplyw na jego
postawe i wyraza si¢ w zaangazowaniu emocjonalnym w pracy, uznawaniu ce-
16w i zasad wspdlnego dziatania, utozsamianiu interesu wlasnego z interesem
szkoly, odpowiedzialnosci za jej prawidlowe funkcjonowanie. Dzigki pelnej
identyfikacji nauczyciel troszczy sie o jako$¢ pracy i ma poczucie godnosci
zawodowej. Identyfikacja cze$ciowa sprawia, ze jest on dobrym wykonawca
polecen, ale nie przejawia aktywnosci ani inicjatywy. Brak identyfikacji z za-
wodem wystepuje wtedy, gdy nauczyciel traktuje jego wykonywanie jedynie
jako Zrédlo dochodu. Sytuacja taka sprawia, ze nauczyciel mysli tylko o sobie
i unika trudnych sytuacji. Jest sklonny do zmiany pracy pod warunkiem, ze
przyniesie mu ona korzysci materialne. Identyfikacja z zawodem zalezy od
czynnikéw obiektywnych i subiektywnych. Nalezg do nich: przygotowanie
zawodowe, zdolnosci, mozliwosci wywiazywania si¢ z obowiazkéw, funkcja
pelniona w szkole, organizacja warunkéw do osiggania dobrych wynikéw
i zadowolenia z wykonywanej pracy, system wynagradzania zgodny z rze-
czywistym zaangazowaniem sie, stwarzanie szans rozwoju i dochodzenia do
mistrzostwa. Identyfikacja zawodowa sprzyja stabilizacji zawodowej, ktéra
w sensie obiektywnym dotyczy sytuacji uznania nauczyciela przez przetozo-
nego za odpowiedniego do pracy w tym zawodzie; w sensie subiektywnym
nauczyciel sam uznaje, ze wykonywana praca odpowiada jego kwalifikacjom,
mozliwo$ciom i aspiracjom. Prawidlowa sytuacja jest wtedy, gdy odczucia
przelozonego i nauczyciela si¢ pokrywaja. Stopien identyfikacji z zawodem
ma bezposredni wplyw na postawe zawodowa nauczyciela, wyrazajaca sie
w utozsamianiu z pelniong funkcja oraz w odpowiedzialnosci za prawidlowe
funkcjonowanie i rozwo6j szkoly, w ktérej pracuje.

Przejscie od stawania sie nauczycielem do dzialania w zawodzie wymaga
osiggniecia przynajmniej elementarnej tozsamosci zawodowej. Uksztaltowa-
na tozsamos$¢ zawodowa stuzy nie tylko identyfikowaniu siebie w kontekscie
pracy, lecz takze dostarcza bardziej ogdlnej interpretacji dzialan oraz doswiad-
czen wlasnych i innych. W takim rozumieniu tozsamos$¢ zawodowa to nie
tylko samookresdlenie, ale réwniez sposéb definiowania §wiata z perspektywy
wykonywanej pracy. Oznacza tez okreslenie zakresu i jako$ci tworzenia relacji
z innymi uczestnikami procesu edukacji. Poprzez kontakty z innymi nauczy-
ciel ksztaltuje tozsamos¢, nie tylko dowiadujac sie, jaki powinien si¢ stac,
ale takze jakim by¢ nie powinien. Tak rozumiana tozsamo$¢ zawodowa jest
pewnym stanem samookreslenia, rezultatem wzajemnych oddziatywan oséb
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spotykanych w srodowisku pracy i warunkéw pracy, jest swoista wypadkowa
wplywoéw i oddzialywan srodowiska pracy oraz odczué¢ indywidualnych.
Tozsamo$¢ zawodowa nauczyciela ksztaltuje sie w ciagu calego zycia za-
wodowego, dlatego warto podjac refleksje dotyczaca rozpoznawania przejawow
identyfikacji zawodowej oraz czynnikéw, ktdre ja formuja. W tej kwestii decy-
dujace znaczenie maja kompetencje formalne, dajace uprawnienia do podjecia
pracy w zawodzie nauczyciela, ale w tym momencie tozsamo$¢ zawodowa
nie jest jeszcze uksztaltowana. Czesto poczatkujacy nauczyciel ma poczucie
niekompetencji, czasem bezradnosci i przerazenia. W tym okresie weryfikuje
wiedze i umiejetnosci zdobyte na uczelni w realnej pracy w zawodzie. Mimo ze
formalnie jest nauczycielem, zdaje sobie sprawe, ze w swojej pracy musi zdoby¢
jeszcze wiele nowych doswiadczen i umiejetnosci. Zaréwno rozpoczecie pracy
zawodowej, jak i jej zmiana, np. zmiana szkoly, etapu edukacyjnego, a nawet
poczatek roku szkolnego, wymagaja udzielenia odpowiedzi na wiele pytan do-
tyczacych sposobo6w realizacji aktywnosci zawodowej. Przede wszystkim nalezy
sobie odpowiedzie¢ na pytania dotyczace posiadanych kompetencji. Refleksja
powinna dotyczy¢ zaréwno wiedzy, umiejetnosci, jak i cech osobowosci oraz
wlasnej postawy. Trudno sobie wyobrazi¢, ze nauczyciel na poczatku swojej
drogi zawodowej nie bedzie popelnial bledéw i doskonale sobie radzil z rézny-
mi sytuacjami w pracy. Moze tez si¢ okaza¢, ze wiedza i umiejetnosci zdobyte
podczas studiéw nie sa wystarczajace i nalezy nadrobic¢ zaleglosci. W zwiazku
z tym mozna si¢ konsultowa¢ z nauczycielami o dlugim stazu pracy lub np.
podja¢ dodatkowe szkolenia. W pracy nauczyciela bardzo wazne sa relacje
z ludZzmi: z nauczycielami, przelozonymi, uczniami i ich rodzicami. Nauczyciel
powinien aktywnie wej$¢ w te relacje, powinien je wspéttworzy¢ i podejmowaé
takie dziatania, aby zawsze byly one jak najlepsze. Musi sobie radzi¢ z rézno-
rodnoscia osobowosci i styléw dzialania, nie zatracajac wlasnej autonomii.
Umiejetno$¢ nawigzywania i utrzymywania relacji z osobami spotykanymi
w pracy jest istotnym czynnikiem identyfikowania si¢ z zawodem.
Ksztaltowanie sie tozsamosci zawodowej wymaga czasu, do$§wiadczania
réznych sytuacji, podejmowania wyzwan, a przede wszystkim wtasnej aktyw-
nosci, checi dzialania i rozwiazywania probleméw. Wynika stad, ze tozsamos$¢
zawodowa nauczyciela ksztaltuje sie podczas wykonywania réznych zadan
i obowiazkow zawodowych, ale trudno powiedzie¢, jak dlugo jest formowa-
na. Zalezy to od ilosci i rodzaju wykonywanych czynnosci zawodowych, ale
przede wszystkim od samego nauczyciela, od jego refleksji nad praca i ciaglego
dazenia do rozwoju. Przez wykorzystanie swoich kompetencji interpretacyj-
nych nauczyciel nadaje sens wszystkiemu, co dzieje si¢ w jego otoczeniu (Gas,
2006), a rozwdj tych kompetencji ma wplyw na pragmatyczna skutecznosc¢
dzialan nauczyciela. Nauczyciel pracuje w zmieniajacej sie rzeczywistosci i aby
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mogt efektywnie funkcjonowaé w zawodzie, musi ciagle dokonywac jej inter-
pretacji. W pracy nauczyciela wystepuja sytuacje niepowtarzalne, w ktérych
nie zawsze mozna wykorzysta¢ sposoby dzialania, ktére sprawdzily si¢ w innej
sytuacji (Kwiatkowska, 2008).

Przelomowym etapem ksztaltowania tozsamosci zawodowej nauczyciela
sa sytuacje kryzysu i zobowiazania. Efektem kryzysu jest podejmowanie de-
cyzji, a zobowigzanie powoduje realizacje podjetego wyboru (Kwiatkowska,
2005a). Obecnos$¢ tych elementéw w rozwoju tozsamosci nauczyciela stanowi
podstawe wyodrebnienia rodzajéow tozsamosci. Pierwsza kategoria jest toZsa-
mosc osiggnieta, bedaca efektem wnikliwego rozpoznania przez nauczyciela
samego siebie, wlasnych mozliwosci i warunkéw dziatania. Ten typ tozsamosci
jest charakterystyczny dla nauczyciela, ktéry rozwiazal sytuacje kryzysu, jest
zaangazowany w konkretne dziatania i zna odpowiedz na pytanie: kim jestem?
Kolejna kategoria jest tozsamosc moratoryjna, ktérej ceche stanowi dtugi okres
poszukiwania, eksperymentowania, prébowania wlasnych sil i mozliwosci.
Nauczyciele z taka tozsamoscia nie moga sie zdecydowac¢ na dokonanie wy-
boru, a jesli podejma decyzje, najczesciej nie dochodzi do jej realizacji. Tacy
nauczyciele przechodza kryzys tozsamosci, nie potrafia jednak wyciagnac
konstruktywnych wnioskéw. Nastepna kategoria, tozsamos¢ nadana, pojawia
sie w sytuacji nauczycieli, ktérzy nie byli zobligowani do podejmowania okres-
lonych zadan albo nie mieli takiej okazji. Z tego powodu nie pojawil sie u nich
okres sprawdzania swoich mozliwosci. Nauczyciele z tym typem tozsamosci
identyfikuja sie z ludZmi majacymi autorytet, poniewaz poprzez utozsamianie
sie z nimi rozwiazuja problem odczuwalnego kryzysu tozsamosci. Ostatnim
typem jest tozsamosc rozproszona, ktéra ksztaltuje sie wtedy, gdy nauczyciel
nie znalazl si¢ w sytuacji nacisku zewnetrznego ani wewnetrznego, ktére zmu-
sityby go do podjecia konkretnych wyboréw. Tozsamos¢ takich nauczycieli to
zbidr réznych i niekoniecznie spéjnych pomystéw na zycie osobiste i zawodo-
we, ktére jednak nie zostaja zrealizowane (Kwiatkowska, 2005a).

Najbardziej pozadanym stadium rozwojowym tozsamosci zawodowe;j jest
tozsamos$¢ osiagnieta. Nauczyciel z tym typem tozsamosci jest autonomiczny
w dzialaniu i wzglednie niezalezny od wplywéw zewnetrznych. Problemy po-
jawiajace sie w pracy traktuje jako wyzwanie, co pozwala mu na sprawdzenie
swoich kompetencji i znalezienie wlasnego sposobu rozwiazania. Tacy na-
uczyciele cechuja sie dojrzaloscia osobowa, sa przygotowani do planowania
i realizacji swojego rozwoju zawodowego. Sa §wiadomi tego, kim s3 i kim chca
by¢. Wyraznie okreslona tozsamo$¢ pomaga im w tworzeniu dobrych relacji
z uczniami i innymi osobami. Nie czuja si¢ zagrozeni, poniewaz wiedzg, ze
potrafia sobie radzi¢ w sytuacjach konfliktowych. Wyrazem tozsamosci osiag-
nietej nauczyciela jest nieustanna refleksja nad wlasng praca, ktéra prowadzi
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do podejmowania réznych dzialan zawodowych, a takze umozliwia radzenie
sobie ze zmiennymi sytuacjami szkolnymi.

Identyfikacja zawodowa nauczycieli oznacza utozsamianie si¢ nie tylko
z zawodem nauczyciela, lecz takze z grupa zawodowa nauczycieli. Poprzez
identyfikowanie sie ze swa rola i grupa zawodowa nauczyciel okresla wlasne
miejsce w spoleczenstwie. Tozsamos$¢ zawodowa nauczyciela jest budowana
w relacjach z innymi i ksztaltowana podczas pracy w szkole. Identyfikacja za-
wodowa nauczyciela faczy teorie z praktyka. Jest subiektywnym czynnikiem
wyznaczajacym jako$¢ pracy nauczyciela i stanowi podstawe krytycznej analizy
dotychczasowych form i metod ksztalcenia. Rozwdj tozsamosci zawodowej
nauczyciela wymaga otwartej postawy i gotowosci do zmian. Warunkami roz-
woju sa m.in.: refleksja nad wtasna praca oraz nieustanne modyfikowanie swych
kompetencji, poszukiwanie doskonalszych metod nauczania, nabywanie nowych
umiejetnosci i stata ciekawos$¢ poznawcza nie tylko w zakresie wiedzy i dziatal-
nosci praktycznej, ale przede wszystkim zainteresowania drugim czlowiekiem.

7. Warunki pracy nauczycieli

Rozwazania dotyczace srodowiska pracy nauczyciela obejmuja szero-
ki zakres zagadnien zwiazanych z réznymi wystepujacymi w miejscu pracy
czynnikami, ktére maja istotne znaczenie dla funkcjonowania zawodowego
nauczycieli. Naleza do nich: usytuowanie szkoly, architektura budynkoéw i po-
mieszczen (Nalaskowski, 2002; Furmanek, 2009), wyposazenie pracowni i klas,
atmosfera w pracy, relacje z uczniami, nauczycielami, rodzicami i przetozo-
nymi (Richardson, Placier, 2001), czas pracy, zadania i obowiazki, organizacja
pracy w szkole. Analizujac sytuacje zawodowa nauczycieli, nalezy tez wziac¢
pod uwage specyfike nauczanego przedmiotu, etap edukacyjny i zwigzane
z tym konsekwencje.

Nauczyciele stanowia dosy¢ liczna grupe zawodowa. W roku szkolnym
2014/2015 w szkotach i placéwkach oswiatowo-wychowawczych zatrudnio-
nych bylo ogétem 484,2 tysiecy nauczycieli (GUS, 2015), przy czym najwiek-
sza grupa nauczycieli pracowata w szkotach podstawowych (180,4 tys.) oraz
w gimnazjach (100,7 tys.). W poréwnaniu z poprzednim rokiem szkolnym,
odnotowano wzrost liczby nauczycieli w przedszkolach (o 1,4 tys. etatéw).

W zawodzie nauczyciela pracuja gtéwnie kobiety, ktére stanowia okoto
82% tej grupy zawodowej, a mezczyzn jest czterokrotnie mniej, co $wiadczy
o tym, Ze jest to zaw6d wyjatkowo sfeminizowany. Sredni wiek nauczyciela
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to 42 lata, przy czym nauczyciele przedmiotéw ogdlnoksztatcacych stanowia
grupe mliodsza niz nauczyciele przedmiotéw zawodowych (Braunek, 2013).
W szkotach i placéwkach oswiatowych pracuje najwiecej nauczycieli dyplo-
mowanych (53,2%) i mianowanych (25,6%); nauczyciele z nizszymi stopniami
awansu stanowia znacznie mniej liczna grupe (GUS, 2015). Ma to zwiazek
z przecietnym wynagrodzeniem nauczycieli, poniewaz pensja nauczycieli
dyplomowanych jest o okoto 70% wyzsza od pensji nauczyciela stazysty. Na
poziomie powiatéw nauczyciele sa dosy¢ dobrze optacana grupa zawodowa,
ale sytuacja ta si¢ zmienia w przypadku nauczycieli pracujacych w duzych
miastach, np. w Warszawie czy Gdansku — tam wynagrodzenia nauczycieli
prezentuja si¢ znacznie mniej korzystnie (Klobuszewska i in., 2014).

Nauczyciele sg grupa zawodowa, w ktérej ponad 98% pracujacych ma
wyksztalcenie wyzsze, a pozostali sa w znacznej czesci absolwentami kole-
gium lub studium nauczycielskiego, gléwnie w zakresie edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej (Braunek, 2013). Nauczyciele uczestnicza w réznych for-
mach ksztalcenia i doskonalenia zawodowego, co daje im mozliwos¢ zdobycia
wyzszego wyksztalcenia lub dodatkowych kwalifikacji do nauczania kolejnego
przedmiotu albo do prowadzenia specjalistycznych zaje¢. Takimi formami
sq: jednolite studia magisterskie, studia pierwszego stopnia, studia drugiego
stopnia, kolegia nauczycielskie, studia podyplomowe nadajace kwalifikacje.
Nauczyciele podnosza swoje kompetencje réwniez na szkoleniach, kursach,
warsztatach, seminariach, konferencjach, poprzez samoksztalcenie oraz réz-
norodna aktywnos$¢ pozwalajaca zdoby¢ nowe umiejetnosci w ramach pracy
w szkole oraz poza szkota. Tresci ksztalcenia dotycza wiedzy przedmiotowe;j,
umiejetnosci metodycznych i konstruowania programéw nauczania, ocenia-
nia, indywidualizacji nauczania, wykorzystania nowych technologii, rozwija-
nia kompetencji migkkich. Uczestnictwo w réznych formach doskonalenia,
a takze samoksztalcenie umozliwiaja osiagniecie mistrzostwa w zawodzie oraz
wzbogacenie swej osobowosci (Salata, 2009). Dzialania zwiazane z dosko-
naleniem zawodowym w ramach wewnatrzszkolnego systemu doskonalenia
podejmuje ponad 90% polskich nauczycieli, a w kursach zewnetrznych udziat
bierze okolo 83% nauczycieli. Niemal wszyscy nauczyciele podnosza swoje
kwalifikacje i rozwijaja kompetencje, ale uwazaja, ze przydatnos¢ wykorzysty-
wanych form doskonalenia zawodowego nie jest satysfakcjonujaca. Powodem
jest m.in. niedostosowanie oferowanych form do potrzeb szkét i nauczycieli,
btedy w organizowaniu finansowania i niewystarczajace wsparcie ze strony
szkoly, czego efektem sa problemy z pogodzeniem doskonalenia z obowiaz-
kami zawodowymi (Hernik i in., 2014).

Wyposazenie szkét i pracowni dotyczy warunkéw, w jakich nauczyciel
wykonuje zadania zawodowe, co ma duze znaczenie dla komfortu pracy
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i atrakcyjnosci prowadzonych zaje¢. Dyrektorzy szkoét oceniaja, ze braki do-
tycza materialéw dydaktycznych, zasobéw bibliotecznych, komputeréw do
pracy dydaktycznej, dostepu do internetu i oprogramowania komputerowego,
przy czym najwieksze niedobory dotycza zasadniczych szkét zawodowych,
a stosunkowo najlepsza sytuacja wystepuje w szkotach podstawowych i gim-
nazjach (Piwowarski i in., 2014). Polscy nauczyciele maja dostep do takiego
podstawowego sprzetu biurowego i technicznego potrzebnego do pracy jak
kopiarki czy drukarki, moga tez korzysta¢ z komputera i internetu, rzutnikéw
i odtwarzaczy, ale zwracaja uwage na niedostateczny dostep do tablic multi-
medialnych. Rzeczywiste jednak mozliwos$ci zwigzane z wykorzystywaniem
réoznych elementéw wyposazenia szkoly sa czesto ograniczone przez np. brak
papieru lub toneru do drukarki czy ksero, dlugie kolejki albo uszkodzony
sprzet. Nauczyciele zwracaja tez uwage na brak miejsca do pracy indywidual-
nej w szkole, wymagajacej ciszy, skupienia i odosobnienia. Pokéj nauczycielski
nie pelni takiej funkcji, poniewaz ma przewaznie zbyt mala powierzchnie,
czesto nawet brakuje miejsca do siedzenia, jest w nim hatas, zamieszanie, glto-
$ne rozmowy, z tego powodu jest miejscem przeznaczonym raczej na szybkie
spozywanie napojow i positkéw niz na prace lub odpoczynek (Malinowska
iin., 2014). Zasoby materialne szkoly i wyposazenie klas sa wazne, ale stanowia
tylko jeden z elementéw wspomagajacych prace nauczyciela.

Waznym czynnikiem decydujacym o poczuciu zadowolenia z pracy jest
klimat szkoty i relacje miedzy wspétpracownikami. Wedlug nauczycieli at-
mosfera w pracy zalezy od sposobu zarzadzania szkota i od takich cech oso-
bowosci dyrektora jak otwarto$¢, cieplo, zyczliwo$¢, optymizm, rzeczowosé,
wyrozumialos¢, stanowczo$¢, a takze od nastrojéw w gronie pedagogicznym,
wzajemnego wsparcia, otwarto$ci i poziomu wspotpracy miedzy nauczyciela-
mi. Niemila atmosfera jest kojarzona przede wszystkim z brakiem poczucia
bezpieczenstwa zwigzanym z niepewnoscia zatrudnienia, brakiem mozliwosci
uzyskania wsparcia od innych nauczycieli, brakiem przeplywu informacji,
nieprawidtowymi relacjami w gronie pedagogicznym, np. zbyt formalnymi
kontaktami, brakiem integracji, konfliktem intereséw, niezdrowa rywalizacja,
zawiscig, izolowaniem os6b zagrazajacych zdobytej pozycji nauczycieli, oka-
zywaniem poczucia wyzszo$ci oraz brakiem zaufania do wspétpracownikéw.
Nauczyciele jednak deklaruja, ze sa w stanie wiele znie$¢, aby utrzymac prace
(Walczak, 2012), dlatego moze by¢ tak, ze dla zapewnienia sobie pozornego
spokoju nie beda podejmowac staran, aby zmieni¢ nieprawidlowe relacje.

Dyrektor jest osobg, ktéra ma istotny wplyw na zarzadzanie szkola, po-
niewaz od jego kultury pracy i stylu kierowania zalezy réwniez jako$¢ pracy
nauczycieli i atmosfera panujaca w szkole. Styl zarzadzania mozna okresli¢
dwoma wymiarami: nastawieniem na zadania i nastawieniem na ludzi, a ro-
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dzaj stylu zalezy od proporcji kazdego z zachowan (Elsner, 1999). Wiasciwy
sposéb kierowania szkola sprawia, ze pracownicy maja zaufanie do dyrekcji
i do siebie wzajemnie, co w szczegélny sposéb buduje klimat w szkole, ale
tez przeklada sie na postrzeganie jej na zewnatrz jako placowki, ktéra mozna
darzy¢ zaufaniem. Taki styl buduje relacje, ktére mozna opisa¢ za pomoca
triady: zaufanie — lojalno$¢ — solidarnos¢ (Kwiatkowski, 2010). Zarzadzanie,
czyli bycie menedzerem, jest nierozlacznie powiazane z przywddztwem, czyli
byciem liderem (Michalak, 2011), dlatego kazdy dyrektor powinien dyspono-
wac wysokim poziomem umiejetnosci przywoédztwa, ktéra oznacza ,zdolnos¢
angazowania innych w proces realizacji celu [...] czy tez zdolno$¢ zjednywania
sobie ludzi, sklaniania ich do tego, by chcieli co$ zrobi¢” (Madaliiska-Micha-
lak, 2013, s. 27). Wlasciwe relacje wérdd kadry pedagogicznej oraz nauczycieli
z dyrektorem stuza budowaniu poczucia wspélnoty i odpowiedzialnosci za
to, co dzieje si¢ w szkole. Moze to by¢ realizowane np. poprzez wspélne pla-
nowanie priorytetowych dzialan, okreslanie najwazniejszych celéw i potrzeb,
podejmowanie decyzji oraz mozliwo$¢ uczenia sie od siebie nawzajem (Tot-
winska, 2011). Rola dyrektora jest kluczowa, poniewaz bezposrednio wptywa
na atmosfere bezpieczenistwa i wzajemnego zaufania, co stanowi szczegdlna
warto$¢ w sytuacji zawodowej nauczyciela.

Samopoczucie nauczyciela w duzej mierze zalezy od postrzegania go przez
innych. Nauczyciel jest ciggle oceniany — przez uczniéw, rodzicéw i przelo-
zonych. W spoteczenstwie funkcjonuje pewien stereotyp dotyczacy zawodu
nauczyciela. Przede wszystkim jest on postrzegany jako ktos, kto pracuje 18
godzin tygodniowo, ma wakacje i ferie, dos¢ dobrze zarabia i nie dostat sie
na inne (w domysle: lepsze) studia. Duza role w rozpowszechnianiu takie-
go wizerunku odgrywaja media, ktére czesto pokazuja nauczycieli jako nie-
udacznikéw nieradzacych sobie z obowiazkami zawodowymi. Wobec tego
wytwarza sie uczucie niecheci do tej grupy zawodowej, a w rezultacie wie-
lu uczniéw i rodzicéw obarcza nauczycieli odpowiedzialnoscia za wszelkie
niepowodzenia szkolne. Przepisy dotyczace czasu pracy nauczyciela mdéwia,
ze nie powinien on pracowa¢ dluzej niz 40 godzin przez 5 dni w tygodniu,
a oprocz realizowanego pensum powinien prowadzi¢ zajecia opiekunczo-wy-
chowawcze uwzgledniajace potrzeby i zainteresowania uczniéw wynikajace
z zadan statutowych szkoty (Karta Nauczyciela, 2017, art. 42). W ramach tych
zaje¢ nauczyciele prowadza: kola zainteresowan, warsztaty teatralne, zajecia
sportowe, wycieczki, zajecia majace na celu zwiekszanie szans edukacyjnych
uczniéw oraz rozwijanie ich uzdolnien i umiejetno$ci. Rodzaj zaje¢ zalezy od
typu szkotly, zapotrzebowania, mozliwo$ci kadrowych i organizacyjnych szkoty.

Badania przeprowadzone przez Instytut Badan Edukacyjnych dotyczace
czasu pracy nauczycieli wykazaly, ze nauczyciele poswigcaja na prace zawodo-
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wa $rednio 46 godzin i 40 minut tygodniowo. Do gléwnych czynnosci zwiagza-
nymi z wykonywaniem zawodu nalez3: prowadzenie lekcji, przygotowywanie
lekcji, prowadzenie innych (pozalekcyjnych) zaje¢ z uczniami, przygotowy-
wanie innych (pozalekcyjnych) zaje¢ oraz sprawdzanie prac (Federowicz i in.,
2013). W badaniach przeprowadzonych przez Lebude (2014), dotyczacych
czynnikéw ksztaltujacych poczucie sukcesu, nauczyciele wskazali tez swoje
oczekiwania wobec poprawy warunkéw pracy — w tym organizacji systemu
pracy i sytuacji materialnej — wsrod ktérych wyréznili: zmiane zasad rozli-
czenia czasu pracy i systemu wynagradzania za wykonane obowiazki, rewizje
sposobu ewaluacji, ograniczenie lub lepszego uzasadnienie obowigzkéw zwia-
zanych z dokumentowaniem, zmniejszenie liczebnosci uczniéw w klasach,
likwidacje gimnazjéw oraz wprowadzenie wiekszej specjalizacji na poziomie
edukacji srednie;j.

Warunki pracy nauczyciela i obcigzenia zwigzane z jej wykonywaniem
tworza kontekst niezbedny do zrozumienia jego zlozonej sytuacji zawodowe;j.
Znajomos¢ realiéw tego zawodu stanowi podstawe do prowadzenia dalszych
rozwazan dotyczacych funkcjonowania zawodowego nauczyciela.

8. Zagrozenia psychospoleczne zwiazane z wykonywaniem
zawodu nauczyciela i ich konsekwencje

Praca w zawodzie nauczyciela wymaga umiejetnosci wlasciwego reago-
wania w réznych, czesto niespodziewanych okolicznosciach, kontrolowania
swoich emocji i ukrywania zdenerwowania. Nie zdarzaja si¢ identyczne sytu-
acje edukacyjne, poniewaz kazdy czlowiek jest inny i trudno przewidzie¢, jakie
zachowania wystapia w danym momencie. Kazdy nauczyciel pracuje z ludZmi,
nawiazujac z nimi bliskie relacje interpersonalne, ktére charakteryzuja sie tym,
ze wystepuje duza dysproporcja miedzy dawaniem a braniem — nauczyciel
jest tym, ktéry daje wiecej, obdarowujac podopiecznych swoja osobowoscia,
wiedza, umiejetnosciami, a przede wszystkim sercem, zyczliwoscia i troskli-
woscia. Ponadto nauczyciele maja §wiadomo$¢ ogromnej odpowiedzialnosci
za bezpieczenstwo i rozwdj uczniéw. Charakter pracy nauczyciela i zwiaza-
ne z nim obowiazki stanowia znaczne obciazenie psychiczne i sprawiaja, ze
nauczyciel w szczegd6lny sposdb jest narazony na odczuwanie wysokiego po-
ziomu stresu zawodowego (Biela, 1990), a takze jest zagrozony wystapieniem
wypalenia zawodowego. Wsréd czynnikéw utrudniajacych realizacje celow
zawodowych, powigzanych z atmosfera w pracy, organizacja i zarzadzaniem,
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nauczyciele wymieniaja: stres, bledy w zarzadzaniu, staba kadre zarzadzaja-
g, niezyczliwo$¢ i nieche¢ innych oséb w pracy, rywalizacje oraz brak czasu
(Drézka, 2016).

Badania przeprowadzone przez Zubrzycka-Maciag (2013, s. 279-280) wy-
kazaly, ze okolo 80% nauczycieli odczuwa ogélny stres zawodowy na poziomie
wysokim. Do najbardziej obciazajacych Zrddel stresu nauczycielskiego naleza
przede wszystkim trudne zachowania uczniéw oraz poczucie osamotnienia
w dzialaniach zawodowych, a takze konieczno$¢ wykonywania pracy w uciaz-
liwych warunkach, podporzadkowanie sie¢ wadliwym decyzjom przelozonych
oraz poczucie nieradzenia sobie z zadaniami dydaktycznymi. Najmniej stre-
sogenne okazalo sie natomiast poczucie otrzymywania zbyt niskiego wyna-
grodzenia za wykonywana prace.

Warunki pracy zwiazane ze specyfika szkoly, w ktérej pracuje nauczyciel,
moga stanowi¢ istotne zrédlo stresu. Moze to by¢ np. zly plan lekcji, praca
zmianowa, presja czasu albo zbyt duze obciazenie praca spowodowane do-
datkowymi obowigzkami nalozonymi przez dyrektora. Bardzo wazna role
odgrywaja stosunki panujace w miejscu pracy, w tym nieprawidlowe rela-
cje miedzy dyrekcja i pracownikami, a takze miedzy samymi nauczycielami.
Niedostateczna aprobata i akceptacja nauczyciela, a takze niezdolno$¢ do
podporzadkowania si¢ panujacym w szkole zasadom oraz brak perspektyw
zawodowych réwniez moga stanowi¢ przyczyny odczuwanego stresu. Kolejna
grupa stresoréw sa czynniki zwigzane ze struktura organizacyjna, do ktérych
naleza m.in.: nieodpowiednia komunikacja, zta organizacja pracy i niewlasciwy
sposéb zarzadzania. Stres w pracy moze by¢ tez spowodowany czynnikami
pozaorganizacyjnymi, np. problemami rodzinnymi, finansowymi, kryzysa-
mi zyciowymi i trudno$ciami w pogodzeniu zycia zawodowego z osobistym
(Bartkowiak, 2009).

Do szczegoélnych obciazen wystepujacych w pracy nauczyciela mozna za-
liczy¢: brak wsparcia spotecznego ze strony innych nauczycieli i przetozonych,
zle fizyczne warunki pracy zwigzane z pomieszczeniami socjalnymi i bezpo-
$rednim miejscem pracy, nieprawidlowa organizacja pracy na poziomie makro
i na poziomie placéwki o$wiatowej, niewlasciwe relacje z rodzicami uczniéw,
w tym trudno$ci komunikacyjne i negatywne emocje, oraz zagrozenie agresja
ze strony przelozonych i wspélpracownikéw, ktéra podlega lub nie podlega
kryteriom mobbingu (Pyzalski, 2010). Stres zawodowy to jeden z najpowaz-
niejszych czynnikéw poczucia braku bezpieczenstwa i niezadowolenia z pra-
cy. Moga wtedy sie pojawi¢ problemy zwigzane nie tylko z zaniedbywaniem
pracy, brakiem systematycznosci, wytrwalosci czy kultury pracy, ale takze
zjawiska powodujace poczucie dyskomfortu, zagubienia, braku perspektyw,
ktére w rezultacie powoduja obnizenie jakosci zycia zawodowego i osobistego.
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Stres w pracy powstaje, gdy pracownicy i pracodawcy odczuwaja dyskomfort
psychiczny dotyczacy warunkéw i wymagan pracy w sytuacji, gdy te warun-
ki i wymogi przekraczaja ich mozliwosci poradzenia sobie z nimi w danym
momencie (Herr, Cramer, 2003). Stres jest pochodna wymogéw sytuacyjnych
i indywidualnej oceny wlasnych zasob6éw i umiejetnosci. Jesli konkretne zda-
rzenie nie jest postrzegane jako zagrozenie, to nie wywoluje ono stresu. Jesli
jednak jest odczuwane jako zagrazajace, to nastepuje reakcja w postaci stresu.
Im bardziej niekorzystnie pracownik ocenia swoje mozliwo$ci poradzenia
sobie, tym wigkszy stres odczuwa (Litzke, Schuh, 2007). Nauczyciele sa szcze-
gélnie narazeni na wystepowanie wielu stresoré6w w codziennych sytuacjach
szkolnych, dlatego kluczowa role odgrywa przekonanie, ze mozna sobie pora-
dzi¢ z pojawiajacymi si¢ problemami i aktywnie wplyna¢ na sytuacje, a takze
wlasciwe przygotowanie zawodowe w tym zakresie.

Stres zawodowy moze by¢ zaréwno przyczyna, jak i skutkiem wielu nie-
korzystnych zjawisk towarzyszacych pracy. Jednym z nich jest pracoholizm.
Nauczyciel, ktéry jest pracoholikiem, wciaz dazy do perfekcji, stale zawyza
wymagania wobec siebie i innych, podejmuje coraz to nowe wyzwania i obo-
wiazki. Praca staje sie dla niego najwazniejsza wartoscia w zyciu, a na dalszy
plan schodzi rodzina i wlasne zainteresowania. Nie potrafi on odpoczywag,
poniewaz w czasie wolnym ciagle mysli o pracy i zyje w ciaglym napieciu.
Uzaleznienie od pracy jest jednym z najgrozniejszych nalogéw, poniewaz
jest akceptowane spolecznie i wigze sie z przekonaniem, ze sukcesy w pracy
zaspokoja potrzeby i zapewnia szczescie osobiste. Granica miedzy pracoho-
lizmem a norma jest bardzo subtelna. W uzaleznienie moze popas¢ zaréwno
nauczyciel, ktéry pracuje dlugo, jak i ten, ktéry pracuje krétko. Gdy nauczyciel
wykonuje z pasja swoja prace, nie oznacza to jeszcze, ze jest pracoholikiem.
Jest nim wtedy, gdy nie potrafi zachowa¢ w zyciu réwnowagi, nie panuje nad
rozkladem swoich zaje¢, nie ma czasu dla rodziny, na odpoczynek i zainte-
resowania.

Nauczyciele sa grupa zawodowa szczegélnie narazona na odczuwanie
wypalenia zawodowego. Definiuje si¢ je jako ,psychologiczny zespdt wyczer-
pania emocjonalnego, depersonalizacji oraz obnizonego poczucia dokonan
osobistych” (Maslach, 2011, s. 15). Emocjonalne wyczerpanie to poczucie nad-
miernego obciazenia emocjonalnego, w szczegélnosci poczucie przemeczenia,
pustki uczuciowej, braku energii psychicznej i fizycznej. Depersonalizacja,
ktéra przybiera posta¢ cynizmu, odnosi sie do negatywnego i bezdusznego
reagowania na uczniéw i sklonnosci do traktowania ich w sposéb obojetny,
bezosobowy, przedmiotowy lub pogardliwy. Nauczyciele, ktéry odczuwaja wy-
palenie zawodowe, maja tendencje do negatywnego oceniania wlasnej pracy,
zawodowych umiejetnosci i dokonan, przy rownoczesnym obnizeniu zaanga-
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zowania zawodowego i braku satysfakcji zawodowej (Maslach, Leiter 2010).
Wypalenie jest spowodowane ,przez dlugotrwale zaangazowanie w sytuacje,
ktére sa obcigzajace pod wzgledem emocjonalnym” (Pines, 2011, s. 35). Na-
uczyciele, ktorzy przejawiaja sklonnos¢ do wypalenia, moga mie¢ przekonane,
ze trzeba by¢ lubianym i szanowanym przez wszystkich za wszelkie poczyna-
nia i nalezy by¢ maksymalnie kompetentnym we wszystkich sferach dziatan
zawodowych. Trudno przychodzi im akceptacja stanu, gdy rzeczywistos¢ nie
zgadza si¢ z oczekiwaniami, i uwazaja, ze lepiej jest unika¢ trudnosci, niz sie¢
z nimi mierzy¢ (Sek, 2011a). Problemy, ktére moga wystapi¢ w pracy nauczy-
ciela, tacza sie z doswiadczaniem silnego stresu zawodowego, z ktérym trudno
sobie poradzic¢ i ktéry determinuje ich wystepowanie. Przeciazenie wynikajace
z duzego zaangazowania w prace zawodowa pociaga za soba okreslone konse-
kwencje dotyczace organizacji i realizacji procesu ksztalcenia, dlatego warto,
zeby nauczyciel zdobyl wiedze na temat mozliwych zagrozen i profilaktyki.
Przyczyny wypalenia zawodowego s3 zwigzane przede wszystkim z wa-
runkami i organizacja pracy, a w mniejszym stopniu zaleza od indywidualnych
cech pracownika. Naleza do nich: przeciazenie pracs, jej intensywno$¢, dtugi
czas pracy, wykonywanie wielu ré6znorodnych zadan zawodowych i petnienie
wielu funkgji, brak kontroli nad praca, niewystarczajace wynagrodzenie, nie-
wlasciwe relacje interpersonalne i brak wspétpracy w grupie, konflikt warto-
$ci, brak wzajemnej szczerosci, otwartosci i szacunku (Maslach, Leiter, 1997).
Oprécz czynnikédw osobowych i organizacyjnych istotna role odgrywa spo-
s6b kierowania placéwka oswiatowa (Leithwood i in., 1996). Sa to czynniki,
ktére nie zaleza od zaangazowania czy postepowania samego nauczyciela,
lecz stanowig kontekst organizacyjny pracy i czesto sg zwiazane ze sposobem
zarzadzania. Wyjasnienie zjawiska wypalenia zawodowego oraz identyfikacja
prawidlowosci z nim zwiazanych daja mozliwos$¢ zapobiegania albo przeciw-
dzialania temu zjawisku. Wobec tego warto podja¢ refleksje i dziatania pro-
wadzace do poprawy warunkéw pracy nauczyciela w perspektywie mozliwych
zagrozen psychospotecznych. Jest to jeden z czynnikéw profilaktyki wypalenia
zawodowego, tym bardziej ze mozna odnies¢ wrazenie, iz firmy i instytucje
zatrudniajace ignoruja to zjawisko, uwazajac, ze jest to indywidualny problem
pracownika, i nie ponosza w tej sprawie zadnej odpowiedzialnosci.
Kolejnym niekorzystnym zjawiskiem, ktére moze towarzyszy¢ wykony-
waniu zadan zawodowych, jest mobbing, okreslany tez mianem ,terroru psy-
chicznego” w miejscu pracy (Leymann, 1990). Mobbing nie jest jednorazowym
zdarzeniem, zwiazanym z jakims$ konfliktem, a jego wyznacznikiem jest cze-
stotliwos$¢ pojawiajacych sie nieprzyjaznych i nieetycznych zachowan wobec
ofiary, a takze okres ich trwania (Leymann, 1996). Za jego podstawowe kry-
terium nalezy uzna¢ ,doswiadczenia negatywnego dzialania ze strony innej
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osoby / innych oséb, niemoznosci obrony przed nim oraz jego dlugotrwatosci
i powtarzalnosci” (Strutynska, 2014, s. 129). Dotyczy sytuacji, kiedy nauczyciel
jest czesto i przez dluzszy czas szykanowany, dreczony lub traktowany gorzej
niz inni pracownicy oraz czuje sie z tego powodu izolowany (Litzke, Schuh
2007). Dziatania mobbingowe moga przybiera¢ rézne formy i najczesciej sa
zwiazane z klopotami z komunikacja interpersonalng, zaburzonymi relacjami
lub pogarszajacymi si¢ warunkami pracy. Badania pokazuja, ze w Polsce blisko
10% nauczycieli uwaza sie¢ za ofiary mobbingu, przy czym istotnymi bodzca-
mi réznicujacymi podatno$¢ nauczycieli na mobbing sa: poczucie satysfakcji
zawodowej, wewnetrzny nadzér pedagogiczny sprawowany przez dyrektora
placéwki, styl kierowania dyrektora, poziom konsekwencji dyrektora w stawia-
niu wymagan nauczycielom, znaczenie rozmowy z dyrektorem dla samooceny
nauczyciela oraz zachowania dyrektora prowadzace do integracji zespotu na-
uczycielskiego (Strutynska, 2014). Stad wynika, ze duze znaczenie w kwestii
przeciwdzialania mobbingowi ma zarzadzanie szkola i sposéb sprawowania
nadzoru pedagogicznego przez dyrektora, szczegdlnie w sferze relacji interper-
sonalnych. Przede wszystkim chodzi o tworzenie atmosfery wspoéltpracy i wza-
jemnego szacunku. Mobbing jest ciaglym zagrozeniem wystepujacym w pracy
nauczyciela, mozna tez przypuszczad, ze w sytuacji bezrobocia i leku przed
utratg pracy moze pojawiac sie coraz czesciej, dlatego osoby odpowiedzialne za
polityke kadrowa w szkotach na réznych poziomach zarzadzania powinny zwré-
ci¢ szczegdlna uwage na to zjawisko, jego przyczyny i sposoby zapobiegania.

Pomimo wielu realizowanych obowiazkéw i trudnych warunkéw psychofi-
zycznych dotyczacych pracy nauczyciela wcigz pojawiaja sie negatywne opinie
na temat tego zawodu w niektérych artykutach, komentarzach internetowych
i rozmowach prywatnych. Ciekawe jest to, ze z jednej strony zawdd nauczycie-
la od wielu lat cieszy si¢ nieustannie wysokim uznaniem spolecznym, z drugiej
za$ powstaje na jego temat wiele negatywnych stereotypow. Brak zrozumie-
nia kontekstu ich pracy sprawia, ze sami nauczyciele nie czuja sie szanowani
(Wichrowski i in., 2014). Wizerunek nauczyciela funkcjonujacy w przestrzeni
publicznej utrudnia wspétprace i moze by¢ powodem konfliktéw miedzy na-
uczycielami a przelozonymi, rodzicami czy uczniami. Jest on tez przyczyna
braku zaufania do nauczycieli i podejrzliwego traktowania. W konsekwencji
nastepuje coraz wiekszy spadek autorytetu tego zawodu. W efekcie juz dzi-
siaj wielu uczniéw i ich rodzicéw pozwala sobie na krytykanckie podwazanie
wielu zalecen i zasad szkolnych, ktdre przeciez sa pierwszymi regutami prawa,
z ktorymi stykaja sie mlodzi ludzie. Rezultaty negatywnego nastawienia do
nauczycieli s nietrudne do przewidzenia. Nauczyciel ma decydujacy wplyw
na proces ksztalcenia i dlatego przeciwdzialanie coraz wigkszej degradacji
tego zawodu jest wazne dla catego spoteczenstwa.



Rozpziat 11

Satysfakcja z pracy
w literaturze przedmiotu

literaturze pojecie satysfakcji zawodowej i zadowolenia z pracy sa
Wczesto traktowane zamiennie (Korczynski, 2011). Zdaniem Juch-

nowicz (2014) postawy zadowolenia i satysfakcji z pracy réznia
sie czynnikami kreujacymi, maja odmienne znaczenie oraz wywieraja rézne
skutki. Zadowolenie z pracy oznacza pozytywny stosunek pracownikéw do
powierzonych obowiazkéw, do przetozonych i wspotpracownikéw oraz wa-
runkéw pracy. Jest stanem afektywnym, niezbednym, ale niewystarczajacym
do osiagniecia satysfakcji zawodowej (Barka, 2000). Satysfakcja jest wyzszym
poziomem zadowolenia towarzyszacym pracy; wiaze si¢ z doswiadczaniem
radosci z powodu wykonywanych obowiazkéw zawodowych, umozliwiajacym
identyfikacje z podejmowanymi dziataniami i z miejscem pracy (Springer,
2011). Zadowolenie z pracy moze oznacza¢ zadowolenie z pracy w ogole, tzn.
z faktu posiadania pracy, srodowiska pracy i warunkéw, w jakich sie pracuje,
przyjaznych ludzi, dobrej atmosfery. Zalezy ono od czynnikéw zewnetrznych,
zwigzanych z warunkami pracy, np. wynagrodzeniem czy wlasciwg organizacja
pracy (Karney, 2004; Banika, 2000). Satysfakcja zawodowa, poza czynnikami
srodowiska pracy, jest uwarunkowana takze czynnikami wewnetrznymi, np.
szansa wykorzystania wlasnych mozliwosci i kompetencji oraz realizowania
wyznawanego systemu warto$ci (Bartkowiak, 2009; Zalewska, 2003). Satys-
fakcja zawodowa wiaze sie z poczuciem dumy zawodowej, bycia dobrym
fachowcem, specjalista w swojej dziedzinie, radzeniem sobie ze skompliko-
wanymi zadaniami zawodowymi i trudno$ciami, nie zawsze jednak wiaze si¢
z zadowoleniem z pracy w ogoéle. Na przyklad kto$ jest bardzo dobrym fachow-
cem, wie o tym, odczuwa z tego powodu satysfakcje, ale nie jest zadowolony
z warunkdéw i organizacji pracy. Czynniki powodujace zadowolenie z pracy



66 ‘ SATYSFAKCJA Z PRACY W LITERATURZE PRZEDMIOTU

i satysfakcje zawodowa sa wzajemnie powiazane, przenikaja sie i uzupelnia-
ja, a takze tacznie oddzialuja na czlowieka, co prowadzi do stanu, w ktérym
czlowiek czuje si¢ spelniony, a nawet szczesliwy, ma poczucie sensu tego, co
robi, identyfikuje sie z firma i wspétpracownikami oraz ma poczucie dobrej
jakosci zycia (Laguna, 2012). Mozna zaproponowac pojecie ,satysfakcja z pra-
cy” (uzyte w tytule ksiazki), ktére taczy oba pojecia: ,zadowolenie z pracy”
oraz ,satysfakcja zawodowa” Takie zalozenie umozliwi podjecie rozwazan
dotyczacych zaréwno czynnikéw indywidualnych, jak i srodowiskowych ma-
jacych wplyw na satysfakcje z wykonywanej pracy. Niemniej, ze wzgledu na
zlozono$¢ zagadnienia i trudnosci w doprecyzowaniu pojecia, nalezy miec
$wiadomos¢, ze przyjete w niniejszej publikacji rozumienie pojecia ,satysfakcja
z pracy” nie moze by¢ traktowane zbyt restrykcyijnie.

Problematyka zadowolenia z pracy i satysfakcji zawodowej dotyczy re-
lacji miedzy czlowiekiem a wykonywana pracg, z uwzglednieniem zaréwno
uwarunkowan zwigzanych z miejscem pracy, jak i czynnikéw indywidual-
nych faczacych sie z ocena pracy, stosunkiem do pracy, systemem wartos$ci
i prezentowana postawa (Furmanek, 2013; Bartkowiak, 2009). Ze wzgledu na
réznorodnos¢ czynnikéw determinujacych zadowolenie z pracy, w dalszej
cze$ci rozwazan zostana oméwione obie kategorie — subiektywne i obiektywne
— co umozliwi obszerniejsza analize uwarunkowan i kontekstu podejmowanej
problematyki.

Wykonywanie pracy zawodowej jest dla kazdego cztowieka wartoscia,
szansg na rozwoj i zaspokojenie wielu waznych potrzeb. Daje korzysci fi-
nansowe, umozliwia kontakty z otoczeniem, nawigzywanie relacji i przyjazni.
Jest srodkiem zapobiegajacym wykluczeniu spotecznemu i izolacji, umozliwia
osiggniecie okreslonej pozycji spolecznej. Moze stanowi¢ swoista terapie —
jest okazja do samorealizacji, chroni przed pustka, znudzeniem i biernoscia,
buduje poczucie wtasnej wartosci oraz poprawia samoocene. Praca przeciw-
dziata do$wiadczaniu bezradnosci, daje mozliwo$¢ nadazania za przemiana-
mi spoleczno-ekonomicznymi, podejmowania decyzji zyciowych, motywuje
do rozwoju osobistego i sprzyja ubogacaniu siebie jako osoby. Wykonywanie
pracy z jednej strony wiaze si¢ z trudem, wysitkiem i przymusem, z drugiej
za$ umozliwia wykorzystanie wlasnego potencjatu, dajac poczucie spelnienia
(Galkowski, 2012).

Poczucie satysfakcji zawodowej nauczyciela jest z jednej strony uwarun-
kowane ,jego dotychczasowymi do§wiadczeniami zwigzanymi z dzialalnoscia
profesjonalna, z drugiej zas jego wizja skutecznego dziatania w zawodzie”
(Gas$, 2001, s. 69). Trudno sobie wyobrazi¢ funkcjonowanie zawodowe bez
odczuwania zadowolenia z pracy. Brak satysfakcji zawodowej wywoluje fru-
stracje, poczucie bezsensu tego, co sie robi, nieche¢ do wykonywanej pracy,
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nadmierne zmeczenie, a nawet depresje (Kitz, Tusch, 2009), ma tez wplyw na
ogdlna satysfakcje z zycia. Czlowiek spelniony to najczesciej osoba aktywna
zawodowo, ktdéra swoja prace traktuje jako powotanie i pasje oraz ma poczucie
bycia potrzebnym.

1. Satysfakcja z pracy - zarys problematyki

Jednym z istotnych aspektow funkcjonowania zawodowego jest odczuwa-
nie przez pracownika satysfakcji z pracy lub brak takiego poczucia. W ostat-
nich latach sformutowano wiele definicji satysfakcji zawodowej, w ktérych
podkresla sie znaczenie doswiadczen emocjonalnych, sfere potrzeb i oczeki-
wan, ocene pracy lub tez obszar dziatann zawodowych. Aspekt emocjonalny
zadowolenia z pracy wiaze si¢ z tym, jakie odczucia ma czlowiek w odniesieniu
do wykonywanej pracy i jej wlasciwosci, oraz okresla, w jakim zakresie ludzie
lubia swoja prace lub jej nie lubia (Spector, 1997). Odnosi si¢ do nastawienia
cztowieka do wykonywanych przez niego obowiazkéw zawodowych. Moze
by¢ ono pozytywne, jesli pracownik jest zadowolony z pracy, lub negatywne
— jesli jest niezadowolony.

Satysfakcja zawodowa jest stanem $wiadomo$ci zwiazanym z indywidu-
alnym postrzeganiem stopnia zaspokajania swoich potrzeb odnoszacych sie
do pracy zawodowej (Evans, 1997). Laczy sie zaréwno z poczuciem spelnie-
nia zawodowego, jak i z warunkami pracy, ktére stanowia dwa rézne, lecz
powiazane zrdédla satysfakcji. Zadowolenie z pracy jest odzwierciedleniem
zaleznosci miedzy zasobami czlowieka, czyli miedzy tym, co w nig inwestuje
(np. kompetencjami, czasem, doswiadczeniem), a tym, jakie sa wyniki pracy
i co otrzymuje w zamian (np. srodki finansowe, relacje ze wspétpracownikami,
pozycja zawodowa i spoteczna). Mozna przypuszczad, ze satysfakcja bedzie
rosla, jesli podejmowany wysitek bedzie przynosit widoczne efekty i r6znego
rodzaju gratyfikacje. Poczucie satysfakcji z pracy dotyczy adekwatno$ci miedzy
warto$ciami oczekiwanymi przez pracownika a wzmocnieniami (nagrodami
i karami) uzyskiwanymi w pracy (Karney, 2004). Stanowi wypadkowa czyn-
nikéw zwiazanych ze srodowiskiem pracy oraz cech indywidualnych pracow-
nika, ale wynikajaca z poréwnania obejmujacego bilans zasobéw wkladanych
w prace oraz jej efektéw, do ktérych mozna zaliczy¢ m.in. sukcesy zawodowe,
awans, premie, pochwaly, docenianie przez przetozonych i wspétpracownikéw.
Jest zatem funkcja zaspokajajaca potrzeby pracownika i zalezy zaréwno od
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jego oczekiwan zawodowych, jak i od stopnia, w jakim sg one realizowane
w pracy (Bera, 2008).

Poczucie satysfakcji z pracy jest wiec rezultatem procesu, w ktérym mozna
wyroznic¢ trzy nastepujace po sobie elementy. Pierwszym jest czynnik, ktéry
moze wywola¢ odczuwanie satysfakcji. Moze on mie¢ charakter zewnetrzny
lub wewnetrzny. Kolejny element to ocena danego czynnika, ktérej efektem
jest zakwalifikowanie go jako przynoszacego satysfakcje. Trzecim, ostatnim
elementem jest emocjonalno-behawioralna reakcja odczuwania zadowolenia
i przyjemnosci, ktéra pojawia sie¢ automatycznie w chwili uznania danego
czynnika za przynoszacego satysfakcje.

W naukach spolecznych satysfakcja zawodowa moze by¢ rozumiana
z jednej strony jako przystosowanie, czyli spelnianie warunkéw otoczenia,
z drugiej zas — jako zaspokajanie potrzeb, celéw, wartosci i przekonan czlo-
wieka (Bartkowiak, 2009). Pierwsze znaczenie odpowiada prawidlowemu
funkcjonowaniu w srodowisku pracy i wiaze sie z wlasciwym rozpoznaniem
wymagan stawianych przez otoczenie oraz rozwijaniem kompetencji — wiedzy,
umiejetnosci i postaw, ktére moga spelni¢ te wymagania. Laczy sie ze zdol-
nosciami przystosowania si¢ do okoliczno$ci oraz z przydatnoscia zawodowa
rozumiang jako relacja miedzy wymaganiami stanowiska pracy a mozliwoscia
ich wypelnienia (Podoska-Filipowicz, 1996). Drugi aspekt satysfakcji z pracy
dotyczy mozliwosci realizacji wartosci okreslajacych zamiary, potrzeby i da-
zenia nauczyciela. Jesli realne jest osiagniecie istotnych celéw, a ponadto umie
on przystosowac sie i wykorzystac istniejace warunki, to prawdopodobnie
bedzie réwniez zadowolony z wykonywanej pracy.

Odczuwanie satysfakcji zawodowej jest doznaniem indywidualnym - to,
co przynosi satysfakcje i zadowolenie jednemu pracownikowi, dla kogo$ innego
moze by¢ niewystarczajace. Ma to zwigzek z osobista ocena warunkéw pracy
i osiagnietych efektéw, bedacych konsekwencja posiadania pracy (Schneider,
Snyder, 1975). Mozna stad wnioskowad, ze satysfakcja zawodowa ma zwigzek
z indywidualna percepcja bilansu wykonywanej pracy (wlozonego wysitku
oraz rezultatéw), ktdry jest postrzegany poprzez osobiste, unikalne uwarun-
kowania — potrzeby i oczekiwania, przyjete wartosci i zajmowane postawy.
Ludzie oceniaja wigc swoja prace na podstawie czynnikéw, ktére sa dla nich
wazne. Satysfakcja zawodowa odnosi si¢ do wewnetrznej oceny korzysci, jakie
przynosi wykonywana praca, i przejawia sie¢ w zachowaniach zawodowych oraz
w reakcjach emocjonalnych i odczuciach dotyczacych pracy (Judge i in., 2012).

Satysfakcje z pracy mozna opisac jako uczuciowa reakcje ,przyjemnosci
lub przykrosci, doznawana w zwiazku z wykonywaniem okreslonych zadan,
funkcji oraz rél” (Banka, 2000, s. 329), ktéra przejawia si¢ w pozytywnych
lub negatywnych uczuciach i postawach wobec obowiazkéw zawodowych
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(Schultz, Schultz, 2006). Zadowolenie z pracy pociaga za soba ,przyjemny
stan emocjonalny, bedacy rezultatem oceny swojej pracy i do§wiadczenia
zawodowego” (Locke, 1976, s. 1304), stad mozna wnioskowa¢, ze podstawa
odczuwania satysfakcji zawodowej jest zaréwno poznanie powiazane z oceng,
jak i emocje, refleksje i doznawane uczucia. Przekonania na temat wykony-
wanej pracy maja silny zwiazek z odczuwaniem satysfakcji zawodowej (Brief,
Roberson, 1989) i pozytywnym lub negatywnym nastawieniem wobec obo-
wigzkéw zawodowych.

Kiedy sytuacjom zawodowym towarzysza przykre stany emocjonalne,
wtedy méwimy o niezadowoleniu. Dzieje sie tak wowczas, gdy sytuacjom
pracy towarzysza porazki, przykrosci, brak mozliwosci zaspokojenia waznych
potrzeb. Satysfakcja zawodowa jest pewnym stanem, co oznacza, ze zadowole-
nie z pracy nie jest czym$ chwilowym, co szybko sie¢ zmienia, ale jest stabilne
i trwa przez dlugi okres.

Postawe czlowieka, jego nastawienie wobec jakiegos przedmiotu, cha-
rakteryzuje ,,0g6t wzglednie trwatych dyspozycji do oceniania tego przed-
miotu i emocjonalnego nan reagowania oraz ewentualnie towarzyszacych
tym emocjonalno-oceniajacym dyspozycjom wzglednie trwatych przekonan
o naturze i wlasnosciach tego przedmiotu i wzglednie trwatych dyspozycji
do zachowania si¢ wobec tego przedmiotu” (Nowak, 1973, s, 23). Przedmio-
tem postawy moze by¢ konkretny czlowiek, grupa ludzi, obiekt materialny,
zbiér przedmiotéw, a takze pewne zdarzenia lub sytuacje. Postawa zawsze
jest postawa danego czlowieka, a ,,0 jej istnieniu i zakresie decyduje to, czy
i w jaki sposéb dana kategoria przedmiot6w jest przez okreslonego cztowieka
postrzegana” (Marody, 1976, s. 16). Sktadniki postawy tworza komponenty:
emocjonalno-oceniajacy, poznawczy i behawioralny (Eagley, Chaiken, 1993),
przy czym pierwszy z nich odgrywa role najbardziej istotng. W znaczeniu
definicyjnym jest on czynnikiem konstytuujacym postawe, a pozostale kom-
ponenty mogg, ale nie musza by¢ elementami danej postawy. Postawa nieza-
wierajaca komponentu emocjonalno-oceniajacego jest, w sensie definicyjnym,
niemozliwa (Nowak, 1973). Mozna to odnie$¢ do satysfakcji zawodowej, kto-
ra jest nastepstwem prezentowanej postawy, czyli zbioru opinii, przekonan
i zachowan wobec swojej pracy i obowiazkéw zawodowych w aspekcie afek-
tywnym (emocjonalno-oceniajacym), uwzgledniajacej kompleksowo rézne
wlasno$ci pracy, np. wynagrodzenia, §wiadczenia, zakres obowiazkéw, per-
spektywy awansu, warunki lokalowe, relacje ze wspétpracownikami, sposéb
zarzadzania, kondycje firmy (Locke, 1976). Satysfakcja zawodowa jest wiec
emocjonalng reakcja na warunki pracy, wynikajaca z poréwnania aktualnych
osiagnie¢ z oczekiwaniami (Cranny i in., 1992). Komponenty poznawcze to
przekonania i wiedza na temat pracy, a komponent behawioralny to ,mniej
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lub bardziej jednorodny zesp6t dyspozycji do zachowania sie w okreslony
sposéb” (Marody, 1976, s. 20) wobec obowigzkéw zawodowych.

Satysfakcja zawodowa jest czesto ujmowana w kontekscie stosunkéw
miedzyludzkich w miejscu pracy, ktére maja istotne znaczenie w odczuwa-
niu zadowolenia z wykonywanej pracy. Wiekszej satysfakcji sprzyjaja cechy
pracownika zapewniajace harmonie i brak konfliktéw oraz cechy umozliwia-
jace osigganie zalozonych celéw (Siekanska, 2005). Z drugiej strony praca,
ktéra wymaga kontaktéw z ludzmi, sprzyja budowaniu pozytywnych relacji
z innymi, dbalosci o poprawna komunikacje i tagodzenie konfliktéw. Mozna
wiec przypuszczad, ze praca z ludzmi, ze wzgledu na konieczno$¢ wspétpracy
i komunikacji z innymi, udzielanie pomocy, dawanie i otrzymywanie wsparcia,
tworzy szczeg6lne warunki do odczuwania i rozwijania satysfakcji zawodowe;j.

Gléwna aktywnos$cia zawodowa nauczycieli jest nawiazywanie relacji
interpersonalnych, a odczuwanie satysfakcji z wykonywanej pracy znacznie
to utatwia. Osoby zadowolone tworza mila atmosfere, rozwijaja pozytywne
kontakty, sa zaangazowane, lojalne, lubia swoja prace. Poprawiaja efektyw-
nos$¢, ktéra w zawodzie nauczyciela wyraza sie w jakosci wykonywanych zadan
i obowiazkoéw. Satysfakcja zawodowa nauczycieli ma tez zwiazek z poczuciem
wykonywania pracy pomocnej dla innych, zawodu z misja spoteczna, a takze
z przekonaniem o swojej szczegdlnej roli zawodowej (Bajcar i in., 2011). Po-
czucie misji spolecznej w zawodzie wiaze si¢ ze §wiadomoscia duzej uzytecz-
nosci spolecznej swojej pracy, zaangazowaniem w wykonywanie obowiazkéw
zawodowych, niewygérowanymi oczekiwaniami dotyczacymi wynagradzania
oraz pragnieniem uznania spotecznego. Osoby, ktére utozsamiaja swoja prace
z misja spoteczng, ,to osoby nietraktujace partnera interakcji jako réwnorzed-
nego, lecz jako jednostke zalezng, za ktéra nalezy by¢ odpowiedzialnym i na-
lezy dazy¢ do polepszenia jej sytuacji, gdyz samodzielnie nie jest ona w stanie
osiggnac pozadanego stanu. Oznacza to wewnetrzne przekonanie, ze innym
lepiej sie zyje dzieki mnie, a relacja odwrotna nie jest niezbedna” (Czerw,
Borkowska, 2010, s. 305). Nauczyciele niewatpliwie wykonuja zawdd z misja
spoleczng, co wiaze si¢ z przekonaniem o wartosci wlasnej pracy, ktéra jest
wykonywana w celu zaspokojenia potrzeb innych, przedkladania ich dobra
nad dobro wlasne, pracy wymagajacej po$wiecen i wyrzeczen na rzecz pod-
opiecznych. Badania wykazaly pozytywny zwiazek poczucia realizowania misji
spolecznej w swoim zawodzie z poziomem satysfakcji nie tylko z pracy, lecz
takze z zycia (Bajcar i in., 2011).

Zawdd nauczyciela nalezy do profesji obdarzonych publicznym zaufa-
niem. Nauczyciel jest odpowiedzialny za bezpieczenstwo i prawidlowy rozwoj
swoich podopiecznych, dlatego kluczowa cecha tego zawodu jest $wiadcze-
nie ustug na odpowiednim poziomie profesjonalizmu, a takze wykazywanie
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nienagannej postawy etycznej i moralnej. Nauczyciel powinien okazywac
swoim wychowankom szczegdlna troske, ktéra przejawia sie w opiekurnczo-
$ci, fachowosci oraz elastyczno$ci reagowania (Phillips, 2007). Budowanie
poprawnych relacji z innymi wymaga odpowiednich kompetencji, a przede
wszystkim wrazliwosci, zaangazowania i po$wiecenia, dlatego trudno sobie
wyobrazi¢, ze tak szczegdlna prace bedzie wykonywat ktos, kto nie jest z niej
zadowolony. Z tego powodu poznanie czynnikéw determinujacych odczuwa-
nie satysfakcji zawodowej nauczycieli jest zagadnieniem niezwykle istotnym
i interesujacym. Mozna przypuszczaé, ze odczuwanie satysfakcji z pracy jest
zrédlem czerpania radosci z aktywnosci zawodowej. Nie wykazano silnej
zalezno$ci miedzy pomiarem satysfakcji z pracy a poziomem wykonywania
zadan zawodowych, ale jest ona traktowana jako istotny czynnik zaangazo-
wania czlowieka w proces pracy (Blaszczyk i in., 2003).

W ramach przeprowadzonych badan funkcjonowania osobowosciowego
nauczycieli (Gas, 2001) dokonano analizy obrazu siebie nauczycieli o niskim
i wysokim poziomie satysfakcji zawodowej, w wyniku czego stwierdzono, ze
ci pierwsi charakteryzuja sie niewielkim poziomem wgladu w mechanizmy
wlasnego funkcjonowania oraz sklonnoscia do krytycznego opisywania siebie
i innych. Sa tez ostrozni i pesymistycznie nastawieni do zycia. W pracy zawo-
dowej sa uporzadkowani, zdyscyplinowani i systematyczni, ale maja trudnosci
w podejmowaniu decyzji i pelnieniu funkcji kierowniczych. Sa tez niezado-
woleni ze swej sytuacji zyciowej. W sferze kontaktow interpersonalnych sa
przekonani o swojej niskiej atrakcyjnos$ci, doswiadczaja trudnosci w nawiazy-
waniu i utrzymywaniu relacji z innymi ludZmi, w przecietnym stopniu potrafia
zrozumie¢, wspierac i ochrania¢ drugiego cztowieka. W sytuacjach trudnych
nie wierza we wlasne mozliwosci, przyjmuja wtedy pozycje obronna i po-
szukuja wsparcia u 0séb znaczacych. Nauczyciele, ktérzy przejawiaja niski
poziom zadowolenia z pracy, nie sa zadowoleni z dotychczasowego rozwoju
osobowego, maja tez §wiadomos¢, ze w ich zachowaniu pojawiaja sie elementy
dysfunkcjonalnosci, w zwigzku z tym koncentruja sie na kontroli zachowania.
W relacjach z otoczeniem dominuje u nich nastawienie krytyczne, czemu
towarzyszy poczucie osamotnienia i odrzucenia oraz sytuacyjna niezaradno$¢
i niepewnosc.

Nauczyciele, ktorzy przejawiaja wysoki poziom satysfakcji zawodowej,
maja pozytywny obraz siebie, zalezy im na opinii innych, dlatego potrafia
wywiera¢ dobre wrazenie na otoczeniu. Cechuje ich tez duze poczucie od-
powiedzialnosci, solidno$¢ w pracy, wytrwatos¢, systematyczno$é¢ i konse-
kwencja w dazeniu do celu. W relacjach z innymi sg zyczliwi, otwarci, gotowi
do niesienia pomocy i udzielania wsparcia. Jesli sami znajda si¢ w trudne;j
sytuacji, koncentruja sie na uniknieciu odrzucenia oraz poszukuja wsparcia
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u os6b znaczacych. Nauczyciele z wysokim poziomem satysfakcji zawodowej
sa zadowoleni z dotychczasowych osiagnig¢, bardziej aktywni i zadowoleni
z obecnej pozycji zyciowej, optymistycznie nastawieni do przyszlosci.

Poczucie satysfakcji z pracy jest synteza poszczegdlnych jej aspektéw,
ktore sa zZrodlem zadowolenia badz niezadowolenia pracownika (Judge i in.,
2001). Mozna zatem przyjaé, ze pozytywny stosunek nauczycieli do powie-
rzonych im zadan, miejsca pracy oraz przetozonych i wspétpracownikéw
jest warunkiem niezbednym, lecz niewystarczajacym do osiagniecia poczu-
cia satysfakcji zawodowej. Pracownicy zadowoleni z wielu aspektéw pracy;,
np. z poziomu wynagrodzenia lub z warunkéw pracy, niekoniecznie musza
odczuwac satysfakcje zawodowa (Juchnowicz, 2010). Satysfakcja oznacza taki
poziom zadowolenia, na ktérym wykonywanie pracy daje poczucie sukcesu,
rados¢ z rozwoju zawodowego i realizacji waznych warto$ci oraz oznacza
pelne identyfikowanie si¢ z firmg. Ze wzgledu na zlozono$¢ zagadnien zwia-
zanych z satysfakcja zawodowa, badania tej problematyki moga by¢ prowa-
dzone z réznych perspektyw: psychologicznej, pedagogicznej, socjologicznej
czy ekonomicznej, z uwzglednieniem wybranych wiasciwosci i okoliczno-
$ci. Zainteresowanie tym obszarem badan wiaze si¢ z rozpoznawaniem oraz
analiza istoty i uwarunkowan satysfakcji zawodowej, badaniem skutkéw jej
odczuwania lub braku takiego poczucia w pracy i zyciu pozazawodowym,
a takze z dazeniem do sprecyzowania samego pojecia. Podstawowa trudnos¢
w opisywaniu satysfakcji z pracy wynika ze zlozonosci determinujacych ja
czynnikéw, co wigze sie z potrzeba uwzglednienia zaré6wno uwarunkowan
zewnetrznych (sytuacyjnych), jak i podmiotowych oraz zwiazkéw miedzy
nimi. W zaleznosci od koncepcji badawczej, analiza problematyki obejmuje
réozne aspekty odczuwania satysfakcji z pracy, co $wiadczy o wielowymiaro-
wosci i interdyscyplinarnosci tego zagadnienia i sprawia, ze moze by¢ ono
przedmiotem zainteresowan badaczy z wielu dziedzin, szczegdlnie z zakresu
nauk spotecznych.

2. Teorie i koncepcje satysfakcji z pracy

Odczuwanie satysfakcji z pracy wiaze sie¢ z prze§wiadczeniem, ze to, co sie
robi, ma sens. Jest to warunek konieczny wykonywania pracy z pasja, a nawet
odczuwania szcze$cia z powodu robienia czego$, co ma prawdziwe znaczenie.
Istotne jest rowniez, aby przekonanie o tym, co uznajemy w naszej pracy za
najwazniejsze, pokrywalo si¢ z tym, co nas naprawde uszczesliwia. Istnieje wie-
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le teorii opisujacych warunki odczuwania satysfakcji zawodowej. We wspét-
czesnych badaniach mozna wyrézni¢ dwa nurty: pierwszy z nich obejmuje
teorie dotyczace uwarunkowan i czynnikéw wyjasniajacych odczuwanie satys-
fakcji z pracy, w tym podmiotowych, sytuacyjnych lub takich, ktére stanowia
polaczenie jednych i drugich; drugi nurt dotyczy sposobéw projektowania
pracy i podejmowania odpowiednich dzialan w taki sposéb, aby osiggnac
zadowolenie z jej wykonywania. W dalszej czesci zostana przedstawione wy-
brane teorie i koncepcje satysfakcji z pracy, uwzgledniajace oba podejscia.

Jedna z najbardziej znanych koncepcji jest dwuczynnikowa teoria Herz-
berga (1959) oparta na zalozeniu, ze pozytywne nastawienie wobec pracy
zalezy od zaspokojenia potrzeb samorealizacyjnych i rozwojowych oraz ze
emocje wobec pracy i w miejscu pracy stanowia dwa niezalezne wymiary,
a nie jednorodng calos¢. Na tej podstawie dokonat rozdzielenia zadowolenia
i niezadowolenia z pracy, twierdzac, ze za te dwa stany odpowiedzialne sa
rézne wymiary pracy. Za niezadowolenie z pracy odpowiedzialne sa czynni-
ki zwigzane z okoliczno$ciami pracy, nazwane przez Herzberga czynnikami
higieny. Sa one niezalezne od osoby wykonujacej dang prace. Mozna wsréd
nich wyrézni¢ np. wynagrodzenie, bezpieczenstwo zatrudnienia, warunki
pracy, procedury firmy, sposéb zarzadzania, dodatkowe korzysci, godziny
pracy, przywileje, pozycja spoteczna, jasno$¢ stosowanych zasad, mozliwo$¢
uzyskania pomocy w rozwigzywaniu probleméw zawodowych, rodzaj relacji
interpersonalnych miedzy pracownikami a przetozonymi, mozliwos¢ osia-
gniecia satysfakcjonujacych relacji zawodowych. Za wymiar zadowolenia
z pracy odpowiadaja motywatory, np. praca pelna wyzwan, dajaca okazje do
ponoszenia odpowiedzialno$ci, umozliwiajaca rozwdj osobisty i przynoszaca
uznanie (Christensen i in., 2012), dazenie do osiggnie¢, pozytywna ocena przez
przelozonych, mozliwo$¢ realizacji w pracy swojego potencjatu.

Wiele os6b podejmuje prace, kierujac sie przede wszystkim czynnikami
higienicznymi, gléwnie wynagrodzeniem, przy czym jest prawdopodobne, ze
te osoby beda naprawde lubily swoja prace i wykonywaly ja z pasja. Jesli jednak
kto$ wybiera prace z niewtasciwych powodéw, a czynniki higieniczne staja sie
priorytetem, moze sie zdarzy¢, ze przyzwyczai si¢ do pewnego kompromisu,
rezygnujac z tego, zeby jego praca byla prawdziwa pasja.

Czynniki higieny nie prowadza bezposrednio do satysfakcji z pracy, ale
oddzialuja na poziom niezadowolenia z pracy. Wedtug tej teorii odczuwanie
satysfakcji z pracy jest uwarunkowane w wiekszym stopniu motywatorami niz
czynnikami higienicznymi — mozna np. zarabia¢ wiele pieniedzy, a nie by¢
zadowolonym z pracy. Motywatory sg uwarunkowaniami indywidualnymi,
zwiazanymi z danym czlowiekiem warto$ciami, specyfika wykonywanego za-
wodu - to, co stanowi motywator dla jednej osoby, nie musi motywowac innej,
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chociaz mozna sie spodziewad, ze w ramach jednej grupy zawodowej albo np.
w przypadku os6b majacych rodziny motywatory beda podobne. Niezaleznie
jednak od profesji, satysfakcja jest zawsze zwiazana ze skoncentrowaniem sie
na sprawach, ktére naprawde sie licza, co w konsekwencji umozliwia osiagnie-
cie satysfakcji z wykonywanej pracy. Stan zadowolenia z pracy wywoluja zatem
motywatory (np. uznanie, osiggniecia, zakres odpowiedzialno$ci, mozliwo$¢
rozwoju, ciekawa praca), a nie czynniki higieniczne. Warunkiem poprawnego
funkcjonowania motywatoréw jest w pierwszej kolejnosci zapewnienie pra-
cownikom czynnikéw higieny, niemniej skupienie si¢ wylacznie na czynnikach
higieny nie gwarantuje osiagniecia przez pracownikéw pozadanego pozio-
mu motywacji, gdyz s3 one postrzegane przez podwladnych jako naturalne
warunki pracy (Bombala, 2011). Istotnym aspektem dwuczynnikowej teorii
Herzberga jest podkreslenie faktu, ze jednostka moze do$wiadcza¢ zadowo-
lenia i niezadowolenia z pracy w tym samym czasie i niezaleznie od siebie.
Czynniki higieniczne — wynagrodzenie, awans, bezpieczenistwo zatrud-
nienia — stanowig w znacznym stopniu produkt uboczny bycia szczesliwym
z powodu wykonywanej pracy. Strategia osiagniecia satysfakcji z pracy wy-
maga znalezienia takiej pracy, ktéra zapewnia odpowiednie czynniki higie-
niczne i jednocze$nie gwarantuje wlasciwe motywatory. W zwiazku z tym
nalezy rozpoznac swoje aspiracje, wyznaczy¢ cele i podja¢ dziatania, ktére
prowadza do ich osiagnigcia. Wazne jest przy tym, aby dazenie do realizacji
ambicji i celow réwnowazy¢ z wykorzystywaniem nieprzewidzianej okazji, aby
dazy¢ do harmonii miedzy spontanicznoscia a celowoscia. Kolejne doswiad-
czenia, nowe wyzwania umozliwiaja zdobycie wiedzy i umiejetnosci na temat
tego, co nalezy zrobi¢, aby wykorzysta¢ swe zasoby. Stuzy to wprowadzaniu
zmian, a w rezultacie moze sprawi¢, ze niektére aspekty pracy beda przyno-
sily wyjatkowa satysfakcje poprzez osiagnigcie w nich wysokiego poziomu
profesjonalizmu. Mozna przy tym stosowac strategie celowa, czyli dazenie
do realizacji zamierzen wedlug okreslonego planu, albo strategie ksztaltujaca,
czyli wykorzystywanie réznych sytuacji przy osiaganiu celu (Christensen i in.,
2012), a wybor miedzy nimi zalezy od osoby ja realizujacej. Strategia celowa
wymaga precyzyjnego sformutowania realnych zalozen i celéw czastkowych
oraz dzialan niezbednych do ich osiagniecia i mozliwych do wykonania, co
nie jest tatwe, poniewaz zawsze moga sie pojawic¢ sytuacje trudne do przewi-
dzenia. Strategia ksztaltujaca wymaga wyznaczenia celéw i modyfikowania
sposobow postepowania, a nawet zalozen, jesli pojawia sie niespodziewane
okolicznosci. W zwiazku z tym nalezy zadac sobie pytania o to, jakie dziatania
nalezy podja¢, aby osiagnac sukces na danym stanowisku pracy i aby by¢ szcze-
$liwym z powodu dokonanego wyboru, przy czym nalezy wzia¢ pod uwage
postepowanie samego pracownika oraz dzialania, ktére beda musialy podjac
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inne osoby. Trzeba by¢ przy tym uczciwym i szczerym wobec siebie — wazne
jest, aby wybierac to, co naprawde ma znaczenie. Analiza przyjetych zalozen
przy podejmowaniu decyzji zawodowych oraz ich modyfikacja i dostosowanie
do okolicznosci moga prowadzi¢ do osiggania sukces6w oraz odczuwania
prawdziwej radosci z wykonywanej pracy. Realizacja strategii ksztaltujacej
jest swoistym wspéldziataniem strategii celowej i otwarcia na nieoczekiwane
okazje. Strategia postepowania okreslajaca stosunek do realizacji kariery ma
decydujace znaczenie przy odczuwaniu satysfakcji z wykonywanej pracy.

Satysfakcja zawodowa zalezy od dopasowania zainteresowan, zdolno-
$ci i umiejetnosci osoby do danego stanowiska pracy (Bednarczyk, Wozniak,
2013). Wysoki stopienn dopasowania cech osoby do cech srodowiska pracy
gwarantuje najwyzszy poziom wykorzystywania jej preferencji, zdolnosci,
kompetencji i postaw w danym zawodzie, daje szanse skutecznej pracy, ktorej
wykonywanie sprawia przyjemnosc i daje satysfakcje (Holland, 1997). Wedlug
Supera (1980) satysfakcja z pracy i zycia zalezy od stopnia, w jakim jednostka
moze wykorzysta¢ swoje zdolnosci, zainteresowania, wartosci i potrzeby oraz
zrealizowac obraz siebie, ktéry jest definiowany jako subiektywne wyobrazenia
wlasnej osoby w okreslonej roli, sytuacji czy pozycji spotecznej, stanowiac
zrédlo oceny wlasnych mozliwosci dotyczacych realizacji podejmowanych rél
(Guichard, Huteau, 2005). Teoria konstrukcji kariery Savickasa, stanowigca
rozwiniecie koncepcji Supera, koncentruje si¢ na zagadnieniach osobowosci
zawodowej, definiowanej jako kariera jednostki powiazana z jej mozliwoscia-
mi, potrzebami, warto$ciami i zainteresowaniami (Savickas, 2005) oraz zdol-
noscia adaptacji do kariery, ktéra Savickas (1997) definiuje jako gotowos¢ do
radzenia sobie z przewidywalnymi zadaniami czy tez rolami spotecznymi na
kolejnych etapach zycia, do ktérych mozna si¢ przygotowac, a takze z nie-
przewidywalnymi sytuacjami, wywolywanymi przez zmiany w otaczajacej nas
rzeczywisto$ci. Adaptacja i dostosowywanie projektu wilasnej kariery do zmie-
niajacych sie w czasie sytuacji, optymizm i orientacja na przysztos$¢ (Savickas,
1997), dopasowanie do organizacji i stanowiska pracy (Terelak, Jankowska,
2009) stanowig warunki satysfakcji z pracy.

Koncepcja Hackmana i Oldhama (1976) nalezy do nurtu work-design,
obejmujacego projektowanie pracy. Znana jest w postaci modelu JCM (Job
Characteristics Model), ktéry opiera si¢ jest na zalozeniu, ze to przede wszyst-
kim cechy pracy i charakter zadan zawodowych wplywaja na zachowania
pracownikéw, ich motywacje i satysfakcje z pracy. Hackman i Oldham wyréz-
nili trzy stany psychologiczne, kluczowe w procesie motywacji wewnetrznej
pracownika i przy odczuwaniu satysfakcji z pracy. Naleza do nich: poczucie
sensownosci (meaningfulness), co oznacza, ze pracownik musi postrzegac
swoja prace jako wazna i majaca znaczenie, umozliwiajaca realizacje wlasnego
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systemu wartosci; poczucie odpowiedzialnosci (responsibility), oznaczajace,
ze pracownik musi mie¢ przekonanie, Ze jest osobiscie, poprzez realizowane
dzialania i podejmowane decyzje, odpowiedzialny za efekty pracy; znajomos¢
rezultatow (knowledge of results), co oznacza, ze pracownik musi wiedzie¢,
jakie sa wyniki realizowanych przez niego zadan zawodowych. Aby te stany
pojawily sie u pracownika, jego praca musi si¢ charakteryzowac¢ pigecioma
podstawowymi wlasno$ciami. Pierwsza z nich jest réznorodnos$¢ umiejet-
nosci (skill variety), co oznacza stopien, w jakim praca wymaga réznorod-
nych dzialan zwiazanych z jej wykonywaniem, z zaangazowaniem réznych
kompetencji i talentéw pracownika. Druga cecha jest tozsamos¢ zadan (task
identity), co oznacza stopien, w jakim praca wymaga wykonywania caltosci
zadania zawodowego, od poczatku do konca. Nastepna wlasnoscia jest zna-
czenie zadan zawodowych (task significance), co oznacza stopien, w jakim
praca ma istotny wplyw na zycie innych oséb, niezaleznie od tego, czy osoby
te znajduja sie w danej firmie, czy tez w innym, jakimkolwiek miejscu. Kolejna
cecha jest autonomia (autonomy), co oznacza stopieni, w jakim praca zapewnia
swobode i niezalezno$¢ podczas planowania pracy, podejmowania decyzji
i realizacji zadan zawodowych. Ostatnia wyrézniong przez Hackmana i Ol-
dhama wlasnoscia pracy konieczna do odczuwania satysfakcji sa informacje
zwrotne dotyczace pracy (job-based feedback), co oznacza stopien, w jakim
praca dostarcza bezposrednich i jasnych informacji na temat skutecznosci
podejmowanych dzialan zawodowych. Wedlug koncepcji Hackmana i Ol-
dhama wazne jest zatem, aby praca byta interesujaca, ré6znorodna, potrzebna,
dawata pracownikowi mozliwo$¢ wziecia odpowiedzialnosci za wykonywane
zadania, zapewniala poczucie niezaleznosci i decydowania o sposobie dzia-
tania, a takze dostarczala informacji zwrotnej, aby pracownik mégt widziec¢
sens swojej pracy.

Wybér odpowiedniej dla siebie pracy jest rownie wazny jak wybér sposo-
bu jej wykonywania. Pracownik musi mie¢ swobode decydowania o sposobie
realizowania zadan zawodowych. Traktowanie swoich zaje¢ mniej mechanicz-
nie i rutynowo, nadawanie im towarzyskiego charakteru, podkreslajacego jej
interpersonalny charakter, przeksztalcanie pracy w dzialalnos¢ twércza, o wa-
lorach poznawczych i kulturowych, tworzy warunki, a nawet moze stanowi¢
pewna strategie postepowania prowadzaca do odczuwania satysfakcji z pracy.

Przyktadem kolejnej koncepcji z nurtu work-design jest metoda job cra-
fting, przedstawiajaca sposob zarzadzania swoja pracg i jej projektowania
umozliwiajacy odczuwanie satysfakcji. Koncepcja job crafting opisuje strategie
postepowania obejmujaca ,fizyczne i poznawcze zmiany dokonywane przez
jednostki w zadaniach zawodowych lub ograniczeniach zwigzanych z relacjami
w swojej pracy” (Wrzesniewski, Dutton, 2001). Wiele oséb traktuje prace jako
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liste zobowigzan i czynnosci do wykonania, podczas gdy mozna przeprowa-
dzi¢ analize réznych aspektéw z nia zwiazanych. Twércy koncepcji job crafting
proponuja analize trzech kategorii dotyczacych pracy: zadan zawodowych,
relacji interpersonalnych w miejscu pracy oraz sposobu postrzegania swojej
pracy (Wrzesniewski i in., 2013). Celem analizy jest wyznaczenie elementéw
do modyfikacji oraz znalezienie sposob6w jej przeprowadzenia. Aby poprawic
sytuacje w pracy, mozna zmieni¢ jeden element, kilka lub wiele, a takze two-
rzy¢ rézne ich kombinacje. Warto przy tym zwré6ci¢ uwage na emocje przezy-
wane podczas wykonywania pracy. W ten spos6b mozna si¢ dowiedzie¢, jakie
aspekty pracy dostarczaja energii i satysfakcji, a ktére najbardziej obciazaja.

W sferze zadan zawodowych mozna przesunac granice swoich obowiaz-
kéw, biorac na siebie wiecej lub mniej zadan, zwiekszajac lub zmniejszajac ich
zakres badz tez modyfikujac sposéb ich realizacji. Mozna tez przeprowadzic¢
zmiany dotyczace dostosowania czasu, wysiltku i uwagi przeznaczonych na
wykonanie réznych zadan. Jednym z rozwiazan jest tez podejmowanie no-
wych obowiazkdw, ktére sprawiaja przyjemno$¢. Cenne jest to, ze pracownik
sam moze dokona¢ zmian, bez pomocy przelozonych. W ten sposéb rozwija
postawe proaktywna, ciagle poszukuje rozwigzan, dazy do poprawy sytuacji,
coraz mochniej sie angazujac. Kazdy pracownik moze tez sie stara¢ o popra-
wienie relacji interpersonalnych w miejscu pracy. Moze to polega¢ np. na
zmianie charakteru lub intensywnosci interakcji z innymi. Wazne jest oka-
zanie innym zainteresowania, checi pomocy i dzielenia si¢ do§wiadczeniem.
Przeprowadzenie analizy powinno prowadzi¢ do refleksji i podjecia okreslo-
nych dzialan w tym zakresie. Mozna spedzac wiecej czasu z preferowanymi
osobami, ktére wprowadzaja przyjazna atmosfere, sa zyczliwe i pomocne.
Mozna tez ograniczy¢ kontakty lub unikaé oséb niezyczliwych, trudnych we
wspolzyciu, stwarzajacych problemy. Odnosi si¢ to rowniez do decydowania
o tym, z kim, kiedy i w jaki spos6b mozna wspolpracowac przy realizacji zadan
zawodowych. Czesto wspdlne cele albo doswiadczenia zblizajg do siebie ludzi,
warto wiec podjac inicjatywe i sprobowaé zaangazowac innych do dzialan
poprawiajacych relacje w pracy.

Zdefiniowanie na nowo zadan zawodowych i relacji interpersonalnych
oraz zmiana oceny swojej pracy i sposobu jej postrzegania sprzyjaja odkrywa-
niu jej znaczenia i wartosci oraz sprawiaja, ze pracownik staje sie w wiekszym
stopniu odpowiedzialny za tworzenie warunkéw i atmosfere miejsca pracy.
Wedtug koncepcji job crafting odczuwanie satysfakcji zawodowej moze by¢
efektem proaktywnego ksztaltowania srodowiska pracy i relacji miedzyludz-
kich (Berg i in., 2013).

Satysfakcja z pracy laczy sie réwniez z nastawieniem do wykonywa-
nej pracy zawodowej, ktéra mozna traktowac jako: zajecie (job), mozliwo$¢
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kariery (career) albo powotlanie (calling) (Wrzesniewski i in., 1997). Ludzie,
dla ktorych praca jest wylacznie koniecznoscia zyciowy, zrédtem zdobywania
srodkéw materialnych, nie maja wobec niej zadnych innych oczekiwan, a swoje
aspiracje i zainteresowania realizuja w zyciu pozazawodowym. W przeciwien-
stwie do nich ci, ktérzy postrzegaja prace jako szanse realizacji kariery, wiaza
ja nie tylko z korzysciami finansowymi, lecz takze z awansem w strukturze
zawodowej. Sa bardziej zaangazowani w prace, co przynosi efekty w postaci
wyzszego statusu spolecznego, rozwoju kompetencji i budowania poczucia
wlasnej wartosci. Ludzie, dla ktérych praca jest powotaniem, tacza ja nieroze-
rwalnie z pozazawodowymi obszarami zycia, lubig swoje zajecia i podejmuja
starania, aby miejsce pracy bylo bardziej przyjazne. Praca jest dla nich zrédtem
spelnienia, nadaje sens zyciu, wiaze si¢ z przekonaniem, ze jest spolecznie
wartosciowa. Nastawienie wobec pracy nie zalezy od rodzaju wykonywanego
zawodu, ponadto w wielu profesjach mozna znalez¢ osoby z kazdym opisanym
nastawieniem. Ponadto satysfakcja zawodowa nie zalezy od otrzymywanych
korzysci materialnych, poniewaz mozna duzo zarabia¢ i nie odczuwac zado-
wolenia z pracy. Okazuje sie, ze duzo wigksze znaczenie ma traktowanie pracy
jak powotania, wykorzystywanie w niej swoich szczegélnych zalet, poczucie
przyczyniania si¢ do pomnazania dobra (Seligman, 2005). Badania wykazaly,
ze osoby, ktore traktuja prace jako powolanie, odczuwaja wigksza satysfakcje
zawodowa i zadowolenie z Zycia niz osoby z nastawieniem na kariere lub
zdobywanie $rodkéw finansowych (Wrzesniewski i in., 1997).

Witaminowy model Warra (1987) VM (Vitamin Model) dobrostanu pra-
cownika (well-being) dotyczy czynnikéw obiektywnych okreslajacych wlasno-
$ci pracy i ich oddzialywania na satysfakcje z pracy. W modelu tym czynniki
srodowiskowe zwigzane z miejscem pracy sa poréwnane do witamin, ktére
w zaleznosci od poziomu wystepowania w organizmie wplywaja pozytywnie
lub negatywnie na jego funkcjonowanie. W swojej koncepcji Warr wyréznit
poczatkowo 9 (Warr, 1987), a nastepnie 12 (Warr, Clapperton, 2010) czynnikéw.
Kazdy z tych czynnikéw odzwierciedla potrzeby, ktére decyduja o zachowa-
niu i emocjach pracownika. Czynniki zostaly podzielone na dwa rodzaje: AD
(additional decrement), ktére sa szkodliwe, jesli sa na zbyt wysokim poziomie,
oraz CE (constant effect), ktérych nadmiar nie powoduje niekorzystnych skut-
kéw, wrecz wskazane jest, aby osiagaly wysoki poziom. Organizm czlowieka
negatywnie reaguje na zbyt wysoki poziom witamin A i D (rozpuszczalnych
w tluszczu), natomiast duze dawki witamin C i E (rozpuszczalnych w wodzie)
nie powoduja niekorzystnych skutkéw, co ma ilustrowaé koncepcje Warra.

Do czynnikéw z grupy AD, ktérych zbyt wysoki poziom jest szkodliwy
i oddzialuje negatywnie na odczuwanie satysfakcji z pracy, naleza:
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+  Mozliwos¢ sprawowania kontroli, okreslajaca zakres i swobode podejmo-
wanych przez pracownika decyzji dotyczacych wyboru sposobu wykony-
wania pracy, czasu jej wykonania, dobierania wspoélpracownikéw, wplywu
na rezultaty wykonywanych zadan zawodowych.

+  Wymagajaca kontrola i narzucone cele, odnoszace sie do czestotliwosci
i intensywnosci kontroli pracownika oraz do oceny jego pracy opartej na
negatywnej informacji zwrotnej, ukierunkowanej na znalezienie btedéw,
oraz wywieranie presji, wymaganie catkowitego podporzadkowania.

+ Réznorodnos¢ pracy, obejmujaca zréznicowanie zadan, sposobu i miejsca
ich wykonywania, brak monotonii, elastyczne podejscie pracownika do
swojej pracy.

+  Obciazenie praca, czyli poczucie zmeczenia nadmierna pracg oraz trudno-
$cig powierzonych zadan, brak czasu na inne rodzaje aktywnosci z powo-
du przecigzenia obowigzkami zawodowymi, przesadne wykorzystywanie
pracownika.

+ Rozwdj i ocena powiazane z postrzeganiem przez pracownika presji, roz-
woj zawodowy ukierunkowany na cele firmy, a takze przejrzysto$¢ zasad,
oczekiwan i oceny.

+  Kontakty towarzyskie odnoszace sie do poziomu i jakosci relacji interper-
sonalnych ze wspétpracownikami, przetozonymi, klientami firmy (Warr,
2013).

Nadmiar czynnikéw z grupy AD bedzie oznacza¢ stan szkodliwy dla do-
brostanu pracownika, dlatego aby byl on zadowolony ze swojej pracy, czynniki
te nie powinny sie zbliza¢ do warto$ci maksymalne;j.

Satysfakcji z pracy sprzyja wysoki i stabilny poziom czynnikéw z grupy
CE, do ktérych naleza:

+  Wspierajaca kontrola, czyli relacja pracownika z przetozonym oparta na
pozytywnej informacji zwrotnej o efektach i sposobie pracy podwlad-
nego, znajomos¢ jego slabych i silnych stron; gotowos$¢ wspomagania
i udzielania pomocy pracownikowi w sytuacji pojawienia sie trudnosci
w wykonywanej przez niego pracy; otwarto$¢ na kontakty i oczekiwania
pracownika.

+  Poczucie bezpieczenistwa w firmie zwigzane z bezpieczenstwem fizycz-
nym, ale tez z komfortem psychicznym pracownikéw, wlasciwym klima-
tem i warunkami pracy.

+  Wynagradzanie finansowe, czyli zadowolenie pracownikéw z otrzymy-
wanych poboréw, przejrzystos$¢ zasad i sprawiedliwos¢ w rozdzielaniu
$rodkéw finansowych.

+  Wysoki status spoleczny, odnoszacy si¢ do poczucia sensu i uzytecznosci,
prestizu i znaczenia pracy.
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»  Etyka organizacji, odnoszaca sie do przestrzegania norm i zasad etycznych

w firmie, uczciwego i sprawiedliwego postepowania i traktowania ludzi.
o Perspektywa kariery, okreslajaca jasne zasady awansu i wynagradzania,

planowania kariery, zdobycia stanowiska (Warr, 2013).

Czynniki z grupy CE powinny osiagac jak najwyzszy poziom, korzystne
jest tez, jesli ten poziom nie bedzie sie obnizal, co sie przyczyni do zadowo-
lenia pracownikéw z ich sytuacji zawodowej, a w konsekwencji spowoduje, ze
beda czuc si¢ szczesliwi w pracy, docenieni i bardziej zmotywowani.

Przedstawione wybrane teorie i koncepcje satysfakcji z pracy uwzgledniaja
rozne podejscia i czynniki ja powodujace, ilustruja tez zlozonos¢ tego zjawiska.
Analiza zrédet satysfakcji zawodowej prowadzi do wyodrebnienia w odniesie-
niu do nauczycieli dwéch gtéwnych grup czynnikéw, ktére buduja poczucie
zadowolenia z pracy: sytuacyjnych, zwiazanych ze srodowiskiem pracy, i indy-
widualnych, dotyczacych odczud i refleksji pracownika, jego funkcjonowania
poznawczego i emocjonalnego. Mozna przypuszczad, ze indywidualne zasoby
czlowieka wchodza w interakcje z wlasciwosciami srodowiska pracy, tworzac
subiektywne doznanie, co pozwala zrozumie¢ zréznicowane doswiadczenia
zwigzane z wykonywana praca.

3. Czynniki ksztaltujace satysfakcje zawodowa
Zwiazane z miejscem pracy

Srodowisko pracy obejmuje ogét warunkéw, w jakich odbywa sie proces
pracy (Korpus, 2008), w tym czynniki materialne oraz czynniki spoteczne
(Jasinska, 2010). Warunki pracy mozna wiec okresli¢ jako ,0gét fizycznych
(materialnych) oraz psychospotecznych czynnikéw majacych swoje zrédto
w $rodowisku pracy i wplywajacych na osoby wykonujace prace” (Pocztowski,
2008, s. 377). Srodowisko materialne tworzy ,,uklad czynnikéw sprzyjajacych
(lub niesprzyjajacych) wydajnosci pracy i zarazem gwarantujacych (lub prze-
ciwnie) pracownikowi odpowiednie warunki higieny, zdrowia, bezpieczenstwa
i estetyki” (Wiatrowski, 2000, s. 377). Grupa czynnikéw fizycznych, zwigzana
z materialnym $rodowiskiem pracy, obejmuje np. lokalizacje miejsca pracy,
wyposazenie stanowiska, wystr6j wnetrz, o$wietlenie, halas, czas i godziny
pracy, rodzaj umowy, udogodnienia, czyli gtéwnie te elementy, ktére dotycza
przepiséw bhp. Czynniki materialne powoduja rézne reakcje organizmu czto-
wieka, dlatego sa przedmiotem badan majacych na celu ustalenie pewnych
norm i opracowanie regulacji zapewniajacych mozliwo$¢ ich przestrzegania.
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Odnosza sie one do warunkéw pracy, o ktére powinien zadbaé pracodawca
i na ktére pracownik ma niewielki wpltyw, ktére jednak oddzialuja na wydaj-
nos¢ i produktywnos¢ (Schultz, Schultz, 2006, s. 359) oraz komfort pracy,
maja tez znaczenie dla tworzenia dobrej atmosfery i odczuwania satysfakcji
zawodowe;j.

Druga grupe czynnikéw zwiazana ze Srodowiskiem pracy stanowia psy-
chospoteczne warunki pracy, czyli stosunki miedzyludzkie, warunki socjal-
no-bytowe oraz zaangazowanie pracownikéw w zycie organizacji (Jasinska,
2010). Deficyty w tym zakresie moga znaczaco obnizy¢ poczucie zadowolenia
z pracy, moga tez by¢ zrédtem stresu zawodowego, ktory jest powiazany z in-
nymi niekorzystnymi zjawiskami — wypaleniem zawodowym, mobbingiem
lub pracoholizmem. Wazny jest zatem dobry klimat szkoly, wedlug Petlaka
(2007) okreslony przez nastepujace elementy:

+ jasnos$¢ celéw — uczniowie i nauczyciele znaja jasno okreslone cele, do
ktérych zmierza szkota;

+ jasno$c¢ dziatan i postepowania, ktére prowadzi do osiagniecia celow;

+ okreslenie i przestrzeganie standardéw zachowan;

+  sposob traktowania ludzi oparty na uczciwo$ci, zaufaniu i odpowiedzial-
nosci;

+ udzial uczniéw w procesie projektowania dziatan edukacyjnych;

+ wzajemne wsparcie wszystkich uczestnikéw szkolnej spotecznosci, po-
czucie, ze sa zauwazani, akceptowani i doceniani;

+ poczucie bezpieczenstwa psychicznego i fizycznego;

+  przyjazne, dostosowane do potrzeb srodowisko.

Brak dbalosci o klimat szkoly wywoluje stres, niewlasciwa atmosfere
i niezyczliwe relacje interpersonalne, a takze nieprawidlowe wzajemne za-
chowania, oddzialujac w ten sposéb na poziom kultury i wychowania oraz
na jakos¢ pracy.

Odczuwanie zadowolenia z pracy jest powigzane z warunkami oferowany-
mi przez firme zatrudniajaca oraz wymaganiami zwiazanymi ze stanowiskiem
pracy. Wsréd nich mozna wymienié: zadania, obowigzki i czynnos$ci zawodo-
we, specyfike organizacji pracy, otrzymywane zarobki, sposéb nadzorowania
pracownikéw, osiagane korzysci, mozliwosci awansu, relacje ze wspdtpra-
cownikami (Locke, Latham, 1990). Istotne znaczenie ma tez optymalizacja
warunkow pracy, w szczegdlnosci dziatania umozliwiajace pracownikom spra-
wowanie kontroli nad wykonywana praca: ustalanie wlasnych celéw, podej-
mowanie decyzji, rozwigzywanie probleméw w zakresie odpowiedzialnosci
i uprawnien zatrudnionych oséb (Griffin, 2009). W ten sposéb pracownicy
zyskuja poczucie wplywu na wykonywana prace, a przez wykorzystywanie
wlasnych kompetencji w rozwiazywaniu probleméw zawodowych rozwijaja
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swoje umiejetnosci i ksztaltuja profesjonalizm. Staja sie tez bardziej zaanga-
zowani w prace, identyfikuja sie z firma, w ktérej pracuja, co w konsekwencji
powoduje wzrost efektywnosci i poziomu $wiadczonych ustug. W zwiazku
z tym kazda firma powinna ,obra¢ za jeden ze swoich celéw weryfikacje
elementéw pracy przyczyniajacych sie do satysfakcji z pracy lub jej braku”
(Kaczkowska-Serafiniska, 2013, s. 8). Ma to ogromne znaczenie dla tworzenia
wlasciwego klimatu i atmosfery miejsca pracy, co stanowi szczegdlny czynnik
determinujacy satysfakcje zawodowa, poniewaz niewlasciwa atmosfera, zwia-
zana np. z niesprawiedliwym przydzialem obowiazkéw, niezdrowa rywalizacja,
nieuzasadnionym faworyzowaniem jednych i ignorowaniem zaangazowania
innych pracownikéw, powoduje brak motywacji, a w rezultacie niezadowolenie
z pracy. Przede wszystkim wazna jest atmosfera dajaca poczucie bezpieczen-
stwa, poniewaz pracownik zagrozony utrata pracy skupi sie na obawach, a nie
na zadaniach zawodowych. Atmosfera zyczliwosci, otwarto$ci, wzajemnego
zaufania stanowi dodatkowg wartos¢, buduje wiezi z firma, lojalno$¢ wobec
niej i wobec wspotpracownikdw, kreuje jej wizerunek, a nawet moze podnies¢
jej konkurencyjno$¢, poniewaz ,sukcesy indywidualnych oséb wspéttworza
sukces zbiorowy” (Kozminski, 2004, s. 163).

Waznym czynnikiem determinujacym satysfakcje zawodowa jest rodzaj
relacji interpersonalnych w miejscu pracy. Duze znaczenie ma pogodny nastroj
wspolpracownikéw i przetozonych, skuteczno$¢ dzialan, ktérej towarzyszy
otwarto$¢, szczero$¢ i prostolinijno$¢. Osoby, ktére maja pewne cechy lideréw,
takie jak tendencja do przejmowania inicjatywy w sytuacjach spotecznych,
indywidualizm, pewno$¢ siebie, przyjacielsko$¢, otwarto$¢ i ozywienie w kon-
taktach towarzyskich (ale bez nadmiernego zwracania na siebie uwagi czy
ponizania innych), sa postrzegane jako bardziej atrakcyjne, zajmuja wyzsza
pozycje w grupie, co korzystnie wplywa na ich poczucie zadowolenia z pracy.
Brak probleméw w relacjach interpersonalnych sprawia, ze poziom satysfakcji
zawodowej sie nie zmienia mimo pojawiajacych sie trudnosci sytuacyjnych
(Siekanska, 2005). Mozna wiec przypuszczad, ze dobre relacje miedzy wspol-
pracownikami, jako$¢ wzajemnych wiezi, udzielanie sobie wsparcia i pomocy
stanowia kluczowe czynniki moderujace odczuwanie zadowolenia z pracy.

Ma to odzwierciedlenie w tendencji do ograniczania relacji typu przelozo-
ny—podwladny, przejawiajacej sie w przejmowaniu przez podwtadnego coraz
wiekszej odpowiedzialno$ci. Méwi o tym koncepcja deinfluentyzacji, oparta
na $wiadomym redukowaniu przez przetozonego wlasnego wplywu, prestizu
i znaczenia oraz delegowaniu odpowiedzialnosci za wykonywane zadania na
innych w taki sposéb, aby kazdy mial wptyw na sytuacje w miejscu pracy i aby
mozna bylo w pelni wykorzystac¢ jego umiejetnosci i mozliwosci odpowiednio
do zaistnialych warunkéw (Kozusznik, 2005). Mozna to uznac za instrument
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stuzacy poprawie efektywnosci pracy poprzez wzmacnianie lepszego samo-
poczucia innych ludzi i budowanie relacji. Deinfluentyzacja stuzy réwniez
rozwijaniu poczucia satysfakcji zawodowej pracownikéw, wymaga jednak po-
siadania przez przetozonego kompetencji spotecznych, dystansu do wlasnego
stanowiska i wladzy, akceptacji i doceniania podwladnych, zaufania do nich,
przedkladania dobra grupy nad dobro wlasne, wrazliwosci na potrzeby nie
tylko swoje, lecz takze innych oséb. Ma to zwigzek ze zmiang tradycyjnego
podejscia do kierowania, w ktérym podkresla sie znaczenie wladzy formalnej,
i przejscia w kierunku wykorzystywania i rozwijania potencjatu indywidualne-
go i zespolowego podwladnych. Laczy sie to z przywddztwem, byciem liderem,
ktérym moze by¢ kazdy pracownik, jesli przejawia inicjatywe, ma zdolnosci
organizacyjne, jest gotowy do podejmowania trudnych decyzji, utozsamia
sie z warto$ciami firmy, ma poczucie odpowiedzialnosci zawodowej, potrafi
zrezygnowac z wlasnych ambicji, aby innym daé¢ mozliwo$¢ wprowadzenia
swoich pomystéw, umie wzbudzi¢ entuzjazm do dziatania (Kuc, 2014). Dotyczy
to szczegodlnie sSrodowiska szkolnego, w ktérym liderem jest zaréwno dyrektor,
organizujacy prace szkoly, jak i kazdy nauczyciel — organizujacy prace uczniéw.

Wsréd czynnikéw, ktére maja istotne znaczenie dla pracownikéw, moz-
na wyrézni¢: mozliwo$¢ wykonywania réznorodnych, ciekawych zadan oraz
takich, ktére stanowia wyzwanie; jasnos$¢ celéw i wytyczonych kierunkéw
zadan; mozliwo$¢ nieskrepowanego dzialania oraz rozwijania zainteresowan,
a takze sprawiedliwo$¢ organizacyjna (Juchnowicz, 2010). Oznacza to, Ze po-
ziom odczuwanej satysfakcji zawodowej w istotny sposéb zalezy od sposobu
zarzadzania i organizacji pracy, dobierania zadann odpowiednich do umiejet-
noséci, mozliwosci i predyspozycji pracownika. To, w jaki spos6b pracownik
postrzega swoja sytuacje zawodowy, zalezy w duzej mierze od zadowolenia
z tresci pracy, mozliwosci realizowania okre$lonych wartosci, pozytywnej
oceny przelozonego, ktory stanowi punkt odniesienia w zakresie przydzie-
lania i koordynacji wykonywanych zadan, wyznaczanych celéw, motywowa-
nia, kontroli oraz kontaktéw interpersonalnych. Postrzeganie miejsca pracy
zwigzane np. z wygladem pomieszczenia, halasem, temperaturg, swoboda
poruszania si¢, wyposazeniem, z charakterem pracy — czy jest np. nuzaca,
meczaca, niespokojna — w istotny sposéb wplywa na ocene jakosci pracy.
Organizacja powinna tez zapewnia¢ warunki rozwijania i wykorzystywania
posiadanego potencjaltu, co réwniez stanowi wazny czynnik ksztattujacy za-
dowolenie z pracy (Blaszczyk i in., 2003). Pracownik ocenia swoja sytuacje
w pracy takze poprzez obowiazujace w firmie przepisy i uregulowania. Gdy
brakuje odpowiednich informacji lub pracownik uznaje cele pracy, wymagania
lub regulaminy za bezsensowne, wtedy prawdopodobnie trudno bedzie mu
odczuwac zadowolenie z pracy.
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Badania pokazuja, ze w satysfakcja zawodowa jest powigzana z odczuwa-
niem satysfakcji z zycia i zalezy od tego, czy dany pracownik wykonuje swoja
prace z pasja i czy jest ona, w jego ocenie, interesujaca, a takze od tego, czy
wykonywana praca jest zgodna z wyksztalceniem oraz czy istnieja mozliwosci
awansu zawodowego. Pracownicy, ktérzy wiaza swoja satysfakcje zawodowa
z warunkami miejsca pracy, maja wyzsza sklonnos$¢ do pozostania w aktual-
nym miejscu zatrudnienia (Kaczkowska-Serafiniska, 2013). Zadowolenie pra-
cownikdéw uwarunkowane jest tez poziomem wynagrodzenia i stabilno$cia
zatrudnienia (Springer, 2011).

Istotnym czynnikiem ksztaltujacym satysfakcje zawodowa, powigzanym
z prawidlowa z organizacja pracy, jest poczucie kontroli nad wtasnym oto-
czeniem, réwniez zwigzane z wlasciwa organizacja pracy. Odpowiednia se-
lekcja czynnosci w czasie realizacji zadan oraz przekonanie o mozliwosci ich
samodzielnego inicjowania, planowania, organizowania i regulowania daje
pracownikowi poczucie swobody i niezaleznosci. Laczy sie z tym réwniez
wzmocnienie poczucia skuteczno$ci i postrzegania wlasnych kompetencji
jako odpowiednich do realizacji powierzonych zadan zawodowych.

Warunki zwiazane z miejscem pracy nauczyciela rzutuja na osiagane przez
niego rezultaty, a w konsekwencji na odczuwana satysfakcje zawodowa. Ba-
dania przeprowadzone wéréd nauczycieli wykazaly, ze waznym czynnikiem
satysfakcji zawodowej jest poczucie bezpieczenstwa (Poraj, 2009), co oznacza,
ze nauczyciele wiaza zadowolenie z pracy z pewnoscia zatrudnienia, stabil-
no$cig warunkow pracy, przewidywalnoscia i spokojna atmosfera. Wazne
jest tez, aby nauczyciele o wigkszych niz inni mozliwosciach mieli szanse ich
wykorzystania, a odnoszone przez nich sukcesy i osiagniecia zawodowe byly
doceniane. Badania pokazuja jednak, ze ci nauczyciele czesto doswiadczaja
sytuacji trudnych ze strony wspélpracownikéw i dyrekeji szkoty, co $wiadczy
o atmosferze, kulturze pracy, przyjetych normach i wartosciach oraz ich od-
dzialywaniu na pracownikéw szkoly (Michalak, 2007). Zadowolenie z pracy
w istotny sposéb zalezy od posiadania wyrozumiatego, taktownego i spra-
wiedliwego przelozonego (Blaszczyk i in., 2003), ktéry ma istotny wplyw na
atmosfere i relacje interpersonalne w miejscu pracy.

Odczuwanie wsparcia spolecznego jest waznym czynnikiem ksztaltowa-
nia poczucia satysfakcji zawodowej. Moze mie¢ ono posta¢ afektywna, kiedy
nauczyciel doznaje wsparcia emocjonalnego, akceptacji i troski ze strony oto-
czenia, albo instrumentalng, ktéra obejmuje pomoc materialng w odpowiedzi
na konkretne potrzeby nauczyciela (Ducharme i Martin, 2000). Obie kategorie
wsparcia sa tez istotne dla funkcjonowania szkoly — integruja nauczycieli ze
soba oraz ze $§rodowiskiem szkolnym i lokalnym, przynosza wiele korzysci
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w postaci wspolpracy, pomocy w rozwigzywaniu problemoéw, realizowania
wspolnych projektéw itp.

Jednym z najbardziej widocznych wskaznikéw zaangazowania czlowieka
w wykonywanie zadar zawodowych jest czas, ktéry trzeba na nie poswieci¢;
moze by¢ on jednak przedmiotem manipulacji ze strony przetozonych, np.
poprzez jawne i niejawne wydluzanie czasu pracy, zlecanie wykonania pracy
zbednej, obowiazkowy udzial w wyjazdach integracyjnych i szkoleniach poza
godzinami pracy. Takie dzialania znaczaco obnizaja jakos$¢ pracy, poniewaz
zostaje zachwiana réwnowaga miedzy czasem pracy a czasem poza praca.
Doskonalenie warunkéw pracy wiaze si¢ bezposrednio z usprawnieniem orga-
nizacji pracy w szkole, uporzadkowaniem dziatan indywidualnych i zespoto-
wych, regulowaniem zachowan ludzi realizujacych zadania zawodowe. Chodzi
tu przede wszystkim o wyznaczenie obszaru wolnosci w zakresie zachowan
niekontrolowanych przez dyrekcje, okreslenie mozliwosci samodzielnego po-
dejmowania decyzji i przyjmowania odpowiedzialnos$ci (Blaszczyk i in., 2003).
Optymalne wykorzystanie czasu pracy i doskonalenie organizacji pracy prowa-
dzi do lepszego funkcjonowania szkoly, co stanowi podstawe do zapewnienia
zadowalajacych warunkéw pracy nauczycieli.

Mozna przypuszczad, ze satysfakcja zalezy od zgodnosci ,poziomu kwa-
lifikacji zawodowych i cech osobowosci jednostki z zadaniami, obowigzkami
oraz odpowiedzialnoscia za ich pozytywna realizacje. Oznacza to, ze cechy
osobowosciowe i osobowe jednostki s3 zbiezne z cechami wymaganymi przez
dany zawdd i stanowisko pracy” (Czarnecki, 2007, s. 46). W takiej sytuacji
czlowiek ma szanse realizowac i rozwija¢ swoje mozliwosci, a takze odczuwac
satysfakcje z wykonywanej pracy. Jesli jednak ma kwalifikacje, ktére sa wyraz-
nie nizsze lub wyzsze od wymaganych na danym stanowisku, oraz niedopaso-
wane do niego cechy osobowosci i kompetencje, powoduje to, w pierwszym
wypadku, stany napie¢, nerwowo$¢, unikanie zadan trudnych albo, w drugim,
$wiadomos$¢ niewykorzystania swojego potencjalu, a w zwiazku z tym prze-
konanie o stagnacji i braku rozwoju, co wywotuje zniechecenie, frustracje
i niezadowolenie z pracy. Wynika stad, ze zgodno$¢ kwalifikacji, kompetencji
osobowych i spolecznych z wymaganiami zawodu i stanowiska moze by¢ jed-
nym z warunkéw odczuwania satysfakcji zawodowej. Wobec tego istotnym
czynnikiem odczuwania zadowolenia z pracy sa zasoby osobiste i mozliwos¢
ich wykorzystywania, dlatego odczuwanie satysfakcji wymaga réwnoczesnie
spelnienia obu warunkéw: posiadania wlasciwych kwalifikacji i kompetencji
osobistych oraz odpowiedniego kontekstu sytuacyjnego zwiazanego z miej-
scem pracy, w ktérym mozna w pelni realizowa¢ posiadany potencjal. Ksztal-
tuja one tacznie poczucie zadowolenia z pracy.
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Poszukiwania badawcze dotyczace powigzania zadowolenia z pracy z wy-
soka jakoscia wykonywania zadann zawodowych nie przyniosly rozstrzygaja-
cych konkluzji. Cze$¢ badaczy uwaza, ze satysfakcja zawodowa jest rezultatem
dobrego wykonywania zadan, a nie odwrotnie. Ludzie pracuja lepiej i wydaj-
niej, aby osiagnac satysfakcje, poczucie spetnienia i sukcesu. Jesli cztowiek ma
osiggniecia w pracy i poczucie sensu tego, co robi, doznaje przyjemnego stanu
emocjonalnego i ma satysfakcje ze swoich dokonan. Takie wnioski jednak nie
zyskaly pelnego potwierdzenia w badaniach, poniewaz okazalo sig, ze w orga-
nizacjach sa tez osoby, ktére nie wykonuja dobrze swoich zadan, lecz sa zado-
wolone z pracy; sa tez takie, ktére sa niezadowolone, ale rzetelnie wypetniaja
swoje obowiazki. Bywa tak, ze pracownik o niskim poziomie satysfakcji ma
wysokie osiggniecia w pracy zawodowej, co mozna wytlumaczy¢ jego silnym
poczuciem sumiennosci i odpowiedzialnosci (Korczynski, 2011, s. 69).

Satysfakcja zawodowa nie zalezy tez od wysokosci zarobkéw, poniewaz
sa osoby, ktére rezygnuja z pracy wysoko oplacanej na rzecz takiej, ktéra
umozliwi im ,wieksza stabilizacje w zyciu osobistym i rodzinnym, przyjazny
klimat w pracy oraz bardziej unormowany czas na jej wykonywanie” (Ro-
stowska, 2008, s. 171).

Czynniki sytuacyjne maja wigeksze znaczenie dla odczuwania satysfakcji
zawodowej niz czynniki podmiotowe (40-60% do 10-20% ), a zadowolenie
z pracy zalezy w okolo 10-20% od interakcji obu grup czynnikéw (Makin
i in., 2000).

Jak wynika z dotychczasowych badan, czynniki satysfakcji z pracy na-
uczycieli nalezy traktowac indywidualnie, poniewaz odczuwanie zadowolenia
ma charakter subiektywny: kazdy w pracy dostrzega rézne zalety. Ta sama
praca jednym dostarcza satysfakcji — innym wrecz przeciwnie. Nauczyciel
moze by¢ zadowolony z niektdérych aspektéw pracy (np. lokalizacja, prestiz,
zarobki), natomiast z innych moze by¢ niezadowolony (np. atmosfera w szkole,
brak perspektyw rozwoju). Odczuwanie satysfakcji z pracy jest zréznicowane
przede wszystkim ze wzgledu na rézne oczekiwania, aspiracje, potrzeby i war-
tosci pracownikéw. Na przyktad jesli nauczyciel wysoko ocenia swoje zaan-
gazowanie w prace i jako$¢ wykonywania obowigzkdw, a jest przeswiadczony
o niesprawiedliwym traktowaniu i wynagradzaniu, to bedzie niezadowolony.
Im bardziej zaspokojone sa oczekiwania i potrzeby nauczyciela, tym wyzsza
bedzie jego satysfakcja z pracy (Foster, 2003). Dotyczy to: odpowiedniego
wynagrodzenia, doceniania, wykonywania zawodu zgodnego z wlasnymi kom-
petencjami i zainteresowaniami, mozliwo$ci decydowania o sprawach doty-
czacych wykonywanej pracy i firmy, liczenia si¢ z jego opinia i kompetencjami,
a takze szacunku (Korczynski, 2011).
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4. Indywidualne uwarunkowania satysfakcji z pracy

Zadowolenie z pracy okresdla si¢ jako postawe wobec pracy, wyrazana
réwnocze$nie poprzez reakcje afektywne i oceny o charakterze poznawczym.
W zwigzku z tym mozna rozpatrywac trzy gléwne aspekty odczuwania satys-
fakcji zawodowej: aspekt poznawczy, zwiazany z ocenami, aspekt emocjonal-
ny, odnoszacy sie do uczué, oraz aspekt behawioralny, dotyczacy zachowan
(Lindzey, Aronson, 1985). Aspekt poznawczy obejmuje wiedze pracownikéw
o wykonywanej pracy, ich przekonania, oceny i sady dotyczace sytuacji za-
wodowych i §rodowiska pracy; aspekt emocjonalny pokazuje samopoczucie
w $rodowisku zawodowym, odczuwanie sympatii i antypatii oraz okreslonego
nastawienia wobec ludzi, realizowanych zadan i celéw; aspekt behawioralny
odzwierciedla sklonno$¢ do okreslonych zachowan i sposobu wykonywania
zadann zawodowych (Springer, 2011). Wszystkie komponenty wzajemnie na
siebie oddzialuja, ksztaltujac postawe wobec pracy, ktéra to postawa decyduje
o zachowaniach pracownika.

Wsréd czynnikéw podmiotowych dotyczacych odczuwania zadowolenia
z pracy istotne znaczenie mozna przypisac stylowi wyjasniania oczekiwanych
i niechcianych efektéw wlasnych dziatan (Seligman, 1993). Ludzie, ktérzy sto-
sujg optymistyczny styl wyjasniania, przyznaja sie do porazek, wierzg jednak
w to, ze niepowodzenia i ich przyczyny sa przejsciowe, dotycza jednej sfery
i ze mozna je zmieni¢. W zwiazku z tym szybciej odzyskuja réwnowage, nie
popadaja w bezradno$¢, dlatego sa w stanie podejmowaé nowe wyzwania
i dostrzega¢ pozytywne aspekty wykonywanej pracy. Sg tez przekonani, ze
pomyslny rezultat jest efektem ich wlasnych dzialan, zaangazowania i umie-
jetnosci. Wydaje sie wiec, ze poczucie satysfakcji zawodowej jest zwiazane
z optymistycznym stylem interpretacji wynikéw swojego postepowania. Lu-
dzie, ktérzy ttumacza sobie to, co ich spotyka, w sposéb pesymistyczny, wie-
rzg, ze ich niepowodzenia majg charakter trwaly, sa zdominowani poczuciem
bezradnosci, a w zwiazku z tym trudno jest im osiagna¢ zadowolenie nie tylko
z pracy, lecz takze generalnie ze swojego Zycia.

Odczuwaniu zadowolenia i szcze$cia w pracy towarzyszy ,stan uskrzy-
dlenia’, czyli pozytywne emocje, ktére nie s rezultatem $wiadomych dziatan,
mysli czy uczué i ktére mozna odczuwac najwyzej kilka razy dziennie, za kaz-
dym razem w czasie nie dtuzszym niz kilka minut. Pojawia si¢ wtedy, kiedy
czlowiek pokonuje wyzwania, wykorzystujac wlasne specyficzne zdolnosci
i kompetencje. Praca moze dostarcza¢ idealnych okazji do uskrzydlenia, po-
niewaz — w przeciwienstwie np. do wypoczynku — umozliwia wykorzystanie
wielu czynnikéw potrzebnych do wywotania tego stanu, ponadto badania
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wykazuja, ze ludzie do$wiadczaja uskrzydlenia czesciej w pracy niz w czasie
wypoczynku (Seligman, 2005). Szczegdlne znaczenie ma tu takie zaangazo-
wanie, ktére wiaze si¢ z pelnym wykorzystaniem osobistych cech, talentéw,
zalet i zdolno$ci w procesie pracy. W rezultacie czlowiek moze by¢ bardziej
zaabsorbowany i pochloniety tym, co robi w pracy, niz w innych obszarach
zycia, co umozliwia doswiadczanie poczucia spetnienia. Przezywanie emo-
¢ji pozytywnych i zadowolenia jest mozliwe dzieki nawigzywaniu bliskich
relacji z innymi i wzajemnemu wspomaganiu. Dotyczy to szczegdlnie pracy
nauczyciela, w ktérej prawidtowe funkcjonowanie zawodowe w znacznej mie-
rze zalezy od jakosci interpersonalnych kontaktéw i powigzan. Wazna jest
réwniez identyfikacja dobra, ktéremu stuzy praca. W przypadku nauczycieli
jest to wspieranie rozwoju uczniéw i pomoc w rozwiazywaniu ich probleméw,
a takze wzajemne wspomaganie wszystkich cztonkéw szkolnej spolecznosci.

Badania przeprowadzone wsréd nauczycieli wyrdzniajacych sie wybitna
dzialalnoscia dydaktyczno-wychowawcza wykazaly, ze sa oni nastawieni na
osiggniecie zadowolenia z wysokich wynikéw pracy, a nie na korzysci mate-
rialne. Satysfakcje znajduja w pokonywaniu trudnosci i zmaganiu sie z wyzwa-
niami, sa ukierunkowani na realizacje okreslonych celéw i wartosci. Maja duzo
energii oraz zdolnos¢ do wytezonego i dlugotrwalego wysitku, charakteryzuja
sie uporczywoscia w dziataniu, nawet jesli napotykaja przeszkody i porazki. Sa
skoncentrowani na wykonywaniu zadania i daza do jego realizacji; odczuwaja
napiecie, jesli zadanie nie jest ukonczone. Wazny jest dla nich sens wykony-
wanej pracy i jej spoleczna oraz indywidualna uzyteczno$¢. Przejawiaja wy-
soki stopien zaangazowania w prace, glebokie zainteresowanie tym, co robia
i w jaki sposdb, dbaja o rzetelne i solidne jej wykonywanie. Sa zorientowani
na osiagniecie mistrzostwa oraz rozwijanie swoich kompetencji. Podejmowa-
nym dzialaniom sprzyja poczucie wlasnej skutecznosci oraz poczucie kontroli
nad okolicznosciami pojawiajacymi sie w pracy. Ponadto badani nauczyciele
lubia swoja prace, ktéra przynosi im zadowolenie, i odnajduja wiele radosci
w kontaktach z wychowankami (Michalak, 2007). Wysoka pozycja zawodowa
i przekonanie o wlasnym profesjonalizmie sprzyjaja odczuwaniu satysfakcji
z wykonywanej pracy.

Specyfika zawodu nauczyciela wymaga inteligencji emocjonalnej, ktéra
odpowiada za radzenie sobie z emocjami, wiedze o nich, ich rozumienie, umie-
jetno$¢ ich oceny i wyrazania (Mayer, Salovey, 1997, s. 10) podczas wykonywa-
nia zadan zawodowych. Kontrolowanie wlasnych uczué i odczytywanie emocji
innych umozliwia nawiazywanie wlasciwych relacji i efektywne komunikowa-
nie sie, ktore sie przejawia w jakosci kontaktéw nauczycieli z uczniami, ich
rodzicami oraz ze wspoélpracownikami. Umozliwia to zapewnienie odpowied-
niego poziomu realizacji zadan zawodowych oraz zaangazowanie innych do
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osiggania wspélnych celéw i przejmowania odpowiedzialnosci za wykonywana
prace, a w rezultacie — doswiadczanie pozytywnych emocji w odniesieniu do
obowiazkéw zawodowych. Z tego powodu mozna uznac inteligencje emo-
cjonalna za jeden z czynnikéw odczuwania satysfakcji z pracy. Satysfakcja
zawodowa zalezy rowniez od przekonania o posiadaniu kontroli nad swoim
zyciem, co samo w sobie wywoluje zadowolenie, a takze umozliwia radzenie
sobie z trudnosciami w pracy (Siekanska, 2005). Ma to zwiazek z odczuwa-
niem wlasnej podmiotowosci i sprawczosci zawodowe;j.

Obszar pracy czlowieka jest silnie zwigzany z wartosciami. Decyduja one
o wszystkich jego wyborach i sposobie postepowania. Wartos$ci tworza upo-
rzagdkowany system, w ktérego ramach czlowiek je rozpoznaje, przyjmuje
i urzeczywistnia w pracy zawodowej. Mozna to odnie$¢ do wartosci, ktérym
generalnie stuzy dana praca, a takze do wartosci, ktére cztowiek moze realizo-
wac poprzez jej wykonywanie. Praca nie tylko jest uzyteczna, lecz takze sama
jest warto$cia nadajaca zyciu sens i generujaca kolejne wartosci (Obuchowski,
1995). Im bardziej praca jest zwiazana z realizowaniem przyjetych wartosci,
tym wieksze zadowolenie odczuwa czlowiek z jej wykonywania. Odczuwanie
satysfakcji z powodu zawodowych dokonan jest powiazane z autorefleksja,
dzieki ktorej cztowiek ma swiadomo$¢ wlasnych preferencji dotyczacych war-
tosci potaczonych z wykonywaniem pracy. Refleksja nad wlasna praca umoz-
liwia rozpoznanie sytuacji, w ktérej wazne dla pracownika wartosci sg lub nie
sa zgodne z warto$ciami narzucanymi z zewnatrz. Jesli sa one rozbiezne lub
jesli realizacja istotnych warto$ci jest skrajnie utrudniona, trudno odczuwac
zadowolenie z pracy.

Poziom satysfakcji z zycia zawodowego wynika wigc ze stopnia realizacji
istotnych dla czlowieka wartosci. Wsréd wartosci, ktére determinuja osiag-
niecie sukceséw zawodowych oraz zadowolenia z pracy, mozna wymieni¢:
autentycznos$¢, niezalezno$¢, wiarygodnosé, zaangazowanie sie dla dobra
innych, poczucie uzytecznosci i sensownosci wykonywanej pracy, odpowie-
dzialno$¢ za rozwéj wlasny i innych. Nauczyciele, ktérzy osiagaja sukcesy,
lubia swoja prace i sa mocno w nia zaangazowani, identyfikuja sie z zawo-
dem. Satysfakcje znajduja w samej pracy, w zmaganiu si¢ z trudno$ciami.
Sa nastawieni na osiagniecie doskonalos$ci w zawodzie i maja przekonanie
o wlasnej skutecznosci. Cechuje ich optymizm, wiara w sukces, zapal do
pracy, serdeczno$¢, zyczliwosé, otwarto$¢ na innych, tatwos¢ nawiazywania
kontaktéw (Michalak, 2007).

Badania wykazaly tez, ze pracownicy, ktérzy charakteryzuja sie wieksza
wrazliwoscia na realizowanie wartosci prospolecznych w pracy i dobrze sobie
radza z kontrolowaniem swoich emocji, lepiej postrzegaja warunki pracy, co
ma wplyw na poziom odczuwanej satysfakcji zawodowej (Bajcar i in., 2011).
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Mozna wiec uznad, ze zaréwno inteligencja emocjonalna, jak i przyjete warto-
$ci sa istotnymi uwarunkowaniami podmiotowymi ksztaltujacymi odczuwanie
zadowolenia z pracy.

Zadowoleniu z pracy towarzyszy wieksze poczucie humoru i zaanga-
zowanie emocjonalne, a takze niestereotypowe dziatania i przetamywanie
schematéw (Siekarska, 2005). Humor obniza napiecie emocjonalne, sprzyja
przyjemnej atmosferze i sprawia, Zze pewne zagadnienia nabieraja mniej pejo-
ratywnego znaczenia. Umozliwia radzenie sobie z trudnosciami i wyzwaniami
pojawiajacymi si¢ w pracy, jest tez srodkiem obnizajacym poziom odczuwa-
nego stresu zawodowego (Barika, 2001). Podejmowanie dziatari nietypowych
zmierza do przeksztalcenia sytuacji, samego siebie i relacji z innymi oraz pro-
wadzi do znalezienia nowych rozwiazan.

Przeprowadzono réwniez badania, ktére wykazaly, ze pozytywne nasta-
wienie do pracy przejawiaja nauczyciele, ktérzy pozostaja w zwigzku mat-
zenskim i maja dzieci, natomiast nauczyciele rozwiedzeni czesciej odczuwaja
napiecie, stres i czuja sie¢ emocjonalnie wyczerpani wykonywana praca. Ko-
lejnymi istotnymi czynnikami determinujacymi satysfakcje zawodowa sa: na-
dzieja na sukces oraz ekstrawersja (Poraj, 2009). Nadzieja na sukces przejawia
sie w poczuciu wlasnej wartosci, przekonaniu o posiadanych kompetencjach,
skutecznosci swoich dziatan i mozliwos$ci poradzenia sobie z problemami.
Ekstrawersja zwigzana jest z kompetencjami spotecznymi, otwartoscia na
$wiat zewnetrzny, nastawieniem na dzialania w otoczeniu i zmienianie go,
umiejetnoscia nawiazywania relacji z ludzmi i dbatoscia o ich jakos¢.

Zawéd nauczyciela jest silnie sfeminizowany, dlatego mozna w tym
miejscu przywola¢ wyniki miedzynarodowych badan satysfakcji zawodowej
przeprowadzone wsrdd kobiet pracujacych zawodowo. Okazuje sig, ze nieza-
leznie od narodowosci zaobserwowano swoiste czynniki determinujace po-
ziom satysfakcji z pracy. Najbardziej zadowolone z pracy sa kobiety, ktore sa
w nig mocno zaangazowane oraz maja wysokie dochody. Dla kobiet wazna
jest tez mozliwo$¢ pogodzenia zycia rodzinnego z zawodowym. Takie zalez-
nosci wskazano gléwnie u Polek i Brytyjek. W przypadku nauczycieli jest to
istotna zaleta zawodu, przede wszystkim z powodu ferii i wakacji szkolnych
oraz mozliwo$ci zorganizowania i wykonywania czesci pracy w domu. Poziom
satysfakcji determinuja tez obiektywnie i subiektywnie wysoko ocenione osig-
gniecia zawodowe. Waznym czynnikiem jest mozliwo$¢ kierowania wlasna
kariera zawodowa, a dla Polek i Brytyjek jest nim réwniez poziom akceptacji
strategii zarzadzania realizowanej w ramach zatrudniajacej instytucji (Bartko-
wiak, 2009). Uwarunkowania podmiotowe zwigzane z postrzeganiem wtasnej
aktywnosci zawodowej jako wartos$ci oraz godzenie zycia prywatnego z praca
i kariera stanowia wiec dla kobiet istotne zrédlo zadowolenia z pracy.
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Nauczyciele sa szczegdlna grupa zawodowy, poniewaz sa w znacznej mie-
rze odpowiedzialni za wspomaganie rozwoju kolejnych pokolen. Satysfakcja
zawodowa jest jednym z istotnych warunkéw dobrego wypelniania swoich
obowiazkéw, moze tez by¢ traktowana jako pewne zadanie do realizacji, co
wymaga znajomosci czynnikéw umozliwiajacych odczuwanie satysfakcji, za-
réwno tych indywidualnych, ktére mozna rozwijaé, jak i sytuacyjnych, ktére
mozna i nalezy zmienia¢, oraz determinacji i woli dgzenia do poprawy sytuacji.
Nauczyciel powinien stosowa¢ optymistyczny styl postrzegania rezultatéw
swojego postepowania, co umozliwia radzenie sobie z wyzwaniami i trudno-
$ciami oraz dostrzeganie pozytywnych stron swojej pracy.

Praca nauczyciela daje wiele mozliwosci wykorzystywania swoich szcze-
golnych cech, talentéw i kompetencji, co moze prowadzi¢ do zaangazowania
i poczucia spelnienia. Jest tez miejscem tworzenia i rozwijania relacji interperso-
nalnych, ktérych jako$¢ w znacznej mierze decyduje o odczuwaniu zadowolenia
z pracy. Ksztalt kontaktéw w pracy jest zwigzany z podejmowanymi wybora-
mi dotyczacymi tworzenia i rozwijania tych relacji, za ktore kazdy nauczyciel
jest odpowiedzialny. Mozna np. zamiast szuka¢ w ludziach cech negatywnych,
stara¢ sie odnalez¢ w nich to, co warto$ciowe, mozna ich stucha¢, mozna tez
prébowac nawiazywac relacje, zamiast obwinia¢ innych o brak inicjatywy. Brak
zyczliwosci wobec ludzi stanowi powazne ograniczenie zwigzane z postrze-
ganiem ich np. jako gorszych, drazniacych, nieznos$nych, z przypisywaniem
im zlych intencji i negatywnych cech, moze tez wywotywac¢ uczucie pogardy,
wyzszosci, a nawet agresje wobec tych, ktérzy wydaja sie¢ nam inni niz my sami,
co w znaczacy sposob utrudnia tworzenie relacji i funkcjonowanie w pracy.
W zwigzku z tym mozna méwi¢ o swoistym sposobie zarzadzania swoim na-
stawieniem wobec ludzi i formowaniem relacji interpersonalnych, poniewaz
nawigzywanie pozytywnych kontaktéw jest wyborem (Santorski, 2002), stra-
tegia postepowania, a takze akceptacja podmiotowosci drugiego czlowieka.
Ksztaltowanie relacji opartych na zyczliwo$ci przyczynia si¢ do rozpozna-
wania i rozwijania kompetencji emocjonalnych i spolecznych, sprzyjajacych
porozumieniu, komunikacji i wspétpracy z innymi, oraz wtasciwych wzorcow
zachowan, zwyczajow, norm i wartosci, ktére warto wprowadza¢ w otocze-
niu. Istotne jest przy tym, aby nie dopusci¢ do tworzenia pozoréw, poniewaz
udawana zyczliwo$¢ nie pomaga w rozwigzywaniu problemoéw i fagodzeniu
napie¢, moze natomiast si¢ przyczynic¢ do narastania wielu utajonych konfliktow.

Wazne jest tez postrzeganie pracy nauczyciela jako wartosci i dobra stu-
zacego innym oraz rozumienie i wlasciwe wyrazanie emocji. Odczuwaniu
satysfakeji sprzyjac tez bedzie poczucie humoru oraz zaangazowanie w prace
i podejmowanie dzialan nietypowych, ktére sa wymuszone przez zmienne
sytuacje edukacyjne i codzienne kontakty z wieloma ludZmi.
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5. Interdyscyplinarny charakter badan satysfakcji z pracy

Praca jest najwazniejszg aktywnoscia czlowieka, umozliwiajaca wykorzy-
stanie posiadanego potencjalu, rozwijanie wiedzy, umiejetnosci, kompetencji
i postaw, przyjmowanie i realizowanie warto$ci oraz ksztalttowanie charakteru
(Nowacki, 2008; Kwiatkowski, 2007; Furmanek, 2008; Gerlach, 2012; Baraniak,
2009). W zwiazku z tym wazne jest, aby warunki pracy i nastawienie czlowieka
do wykonywanych obowiazkéw byly powiazane z odczuwaniem satysfakcji
zawodowej. Zadowolenie z pracy prowadzi do budowania poczucia wlasnej
wartosci. Pracownicy oceniaja prace jako satysfakcjonujaca, jesli maja mozli-
wo$¢ wykorzystania w niej swoich umiejetnosci i zdolnosci, moga wykonywac
ciekawe zadania, maja swobode dzialania, a ich praca jest doceniana. Wlasciwa
kultura i organizacja pracy, mila atmosfera, odpowiedni sposéb zarzadzania,
poczucie sensu swojej pracy stanowig podstawowe czynniki umozliwiajace
zapewnienie wysokiej jako$ci zycia zawodowego (Wotk, 2009), ktéra powinna
by¢ analizowana przez pryzmat satysfakeji z pracy (Misztal, Butlewski, 2012).
Oznacza to, ze badanie jako$ci zycia zawodowego jest w istocie badaniem
zadowolenia z pracy i jego uwarunkowarn, a przekonanie o wysokiej jako$ci
swojego zycia zawodowego jest istotnym warunkiem odczuwania ogélnego
zadowolenia z zycia. Analiza problematyki satysfakcji zawodowej, jej uwarun-
kowan i skutkéw dotyczy funkcjonowania cztowieka jako jednostki i uczestni-
ka sytuacji spotecznych, stad rozwazania podejmowane w tym zakresie beda
mialy zawsze wymiar humanistyczny i spoleczny (Wiatrowski, 2000; Szlosek,
2015; Bera, 2008; Solak, 2004). Warto poznawac¢ czynniki i uwarunkowania
jakosci zycia zawodowego, bada¢, jakie mamy mozliwosci ich modyfikowa-
nia, aby osiaggnac stan satysfakcji zawodowej, oraz w jaki sposéb zadowolenie
z pracy wplywa na rézne sfery zycia i funkcjonowania cztowieka. Problematyka
zwigzana z satysfakcja zawodowa jest interesujaca nie tylko ze wzgledu na
walory poznawcze, ale przede wszystkim ze wzgledu na implikacje praktycz-
ne odnoszace si¢ do wiedzy i dzialann dotyczacych zapewnienia wlasciwych
warunkéw i organizacji pracy, jak tez calo§ciowo ujmowanej jakosci zycia
czlowieka.

Zadowolenie z pracy jest przedmiotem badan réznych dyscyplin nauko-
wych, m.in. socjologii, psychologii, ekonomii i pedagogiki. Badania satysfak-
cji zawodowej tworza wiedze dotyczaca réznych czynnikéw indywidualnych
i srodowiskowych majacych wplyw na doswiadczanie zadowolenia z pracy,
a w szerszej perspektywie — na humanizacje pracy. O interdyscyplinarnym
charakterze tej wiedzy §wiadcza trudnosci dotyczace Scistego sprecyzowania
jej granic, a takze to, ze badania sa prowadzone na pograniczu wielu dyscyplin
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naukowych, a ponadto korzysta sie z dorobku (zaréwno teoretycznego, jak
i empirycznego) wielu nauk.

Ze wzgledu na humanistyczny wymiar satysfakcji zawodowej i jej zna-
czenie dla rozwoju i funkcjonowania czlowieka zagadnienie to mozna od-
nie$¢ réwniez do filozofii, ktéra poszukuje odpowiedzi na pytania dotyczace
egzystencji czlowieka, osiagniecia przez niego szczescia, znalezienia sensu
i celu zycia. Wedlug Tatarkiewicza szczesliwy jest ,po pierwsze ten, komu
sprzyja pomyslny los, po drugie — kto doznaje najintensywniejszej radosci, po
trzecie — kto posiada najwyzsze dobra lub przynajmniej dodatni bilans zycia
i po czwarte — kto jest zadowolony z zycia” (Tatarkiewicz, 1979, s. 24). Takie
ujecie pokazuje szczescie z jednej strony jako pomyslnos¢, splot okolicznosci
zyciowych, z drugiej — jako rodzaj radosnego przezycia, z uwzglednieniem
aspektu podmiotowego, odnoszonego do indywidualnych odczu¢. Stanowi to
podstawe do stawiania pytan o to, czy szczescie powinni$my traktowac jako
cel ludzkich dazen, czy jako skutek odpowiednich okolicznosci. Czy szczescie
bardziej zalezy od nas, czy od przyczyn zewnetrznych?

Satysfakcja z pracy jest jednym z istotnych czynnikéw warunkujacych
zadowolenie z zycia, poniewaz praca jest jedna z najwazniejszych aktywnosci
czlowieka dorostego. Jednakze zadowolenie z poszczegdlnych aspektow zycia,
nawet bardzo waznych, ,nie jest jeszcze szczes$ciem, jesli nie towarzysza mu
inne zadowolenia. Do szczescia potrzebne jest zadowolenie z zycia w cato$ci”
(Tatarkiewicz, 1979, s. 30). Ponadto poczucie szcze$cia nie moze by¢ chwilowe,
szcze$cie bowiem to ,pelne i trwate zadowolenie z catosci zycia” (Tatarkiewicz,
1979, s. 31), na ktore sktadaja sie zadowolenia czastkowe i zadowolenie ogélne
ze swojego zycia. Filozoficzne ujecia szcze$cia dotycza refleksji na temat sensu
zycia czlowieka, istoty szczescia, jego Zrodel, sposobdw jego osiagniecia, sadow
i odczu¢ z nim zwigzanych. Obejmuja takze rozwazania wszystkich aspektow
zycia jednostki, ktére moga sie przyczyni¢ do odczuwania petni cztowieczen-
stwa, szczescia i zadowolenia z réznych sfer zycia oraz z zycia w calosci.

Niektdre koncepcje filozoficzne koncentruja sie na obiektywnych kryte-
riach oceny jakosci zycia. Przykladem takiego ujecia jest etyka Sokratesa, ktéry
uznawal nierozlaczno$¢ szczescia, rozumu i cnoty: ,szczesliwy jest bowiem
ten, kto posiada najwigksze dobra, a najwigkszym dobrem jest cnota. [...]
Wiedza jest warunkiem dostatecznym cnoty |[...], jest tym samym, co cnota”
(Tatarkiewicz, 2009, s. 81). Innym przykladem jest koncepcja obiektywnej
hierarchii wartosci Schelera, wedlug ktérej wartosci sa statymi, niezmienny-
mi wlasciwosciami rzeczywistego $wiata, ktérych nikt nie tworzy i nikt nie
jest w stanie modyfikowa¢. W hierarchii wartosci Schelera najnizej znajduja
sie warto$ci utylitarne (ulatwiajace zycie), nastepnie hedonistyczne (zabawa
i uzycie), wyzej umieszczone sa witalne (zdrowie), jeszcze wyzej — duchowe



94 ‘ SATYSFAKCJA Z PRACY W LITERATURZE PRZEDMIOTU

(kultura, wiedza, moralno$¢); najwyzej znajduja sie wartosci absolutne, $wiete
(religijne). Wartos$ci wymuszaja na ludziach dziatania i dokonywanie ocen
wartos$ciujacych (Scheler, 1980). Wartosci sa czynnikami motywujacymi wole,
przy czym motywacja dokonuje si¢ w przezywaniu wartosci, czyli w preferen-
cji, ktdra jest aktem intencjonalnym, determinowanym przez przedmiotowe
i emocjonalne poznanie istoty wartosci. Wartosci pozostaja wiec w $cislej
relacji z postawami, celami i potrzebami. Rozwdj jednostki prowadzi do odkry-
wania naturalnej hierarchii wartosci i upodabniania do niej wlasnej hierarchii,
natomiast brak dojrzatosci i wszelkie przejawy niskiej jakosci zycia wiaza sie
z kryzysem wartosci i zagubieniem hierarchii obiektywnej. Im warto$¢ jest
wyzsza, tym bardziej trwala, mniej zalezna od organizmu i daje glebsze za-
dowolenie (Brzozowski, 2005).

Hierarchia wartosci Schelera stanowi podstawe klasyfikacji wartosci, ktéra
zaproponowal Tischner. Wedlug niej wéréd wartosci pozytywnych najnizej
w hierarchii znajduja sie wartosci hedonistyczne (zwigzane z tym, co przyjem-
ne), a nastepnie witalne. Wartosci duchowe obejmuja platoniska triade: prawda
— dobro — piekno, przy czym prawda jest warto$cia naczelng, poniewaz umoz-
liwia rozpoznanie sytuacji i dzialania etyczne. Najwyzej postawione sa wartosci
$wiete, ktore moga by¢ zwigzane z Bogiem, ale tez z takimi wartos$ciami, jak
np. ludzko$¢ czy ojczyzna. Wedlug Tischnera wartosci wyzsze zobowiazuja
do ich urzeczywistniania w znacznie wiekszym stopniu niz wartosci nizsze.
Ludzie sa w stanie zrezygnowac z wartosci nizszego rzedu na rzecz wartosci
wyzszych. Ponadto np. wartos$ci hedonistyczne trwaja krétko i dostarczaja
przyjemnosci zmyslom, nie dajac dlugotrwatego poczucia spetnienia i szcze-
$cia. Kazda wyzsza warto$¢ angazuje czlowieka w sposéb petniejszy, glebszy
i trwalszy (Tischner, 1982). Postawa wobec wlasnego zycia wymaga wartoscio-
wania, ktérego rezultatem jest dokonanie subiektywnej oceny. Warto$ciowanie
przebiega na dwdch poziomach: emocjonalnym (jak sie czuje) i poznawczym
(jak postrzega i ocenia realizacje swoich celow i potrzeb). W zwiazku z tym
szcze$cie moze by¢ traktowane jako ,stan emocjonalny, a satysfakcja z zycia
oznacza przemyslang ogélna jego oceng, formutowana na podstawie proceséw
poznawczych, refleksji nad wlasnym zyciem, sadéw wartosciujacych” (Zalew-
ska, 2003, s. 21). Poznawcze i emocjonalne oceny zycia sa ze soba powigzane
i moga na siebie wzajemnie wptywa¢, dlatego w badaniach nad odczuwaniem
szcze$cia i satysfakcji uwzglednia sie oba aspekty.

Dobrostan psychiczny obejmuje trzy sktadowe: poczucie szczescia, satys-
fakcje z zycia oraz pozytywny afekt, czyli przewage afektu pozytywnego nad
negatywnym (Juczynski, 2001), przy czym komponent poznawczy to satys-
fakcja z zycia, a komponent emocjonalny dobrostanu stanowia dwa pozostate
elementy. Wedlug ,cebulowej” teorii Czapinskiego szczescie jest dobrostanem
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psychicznym zbudowanym z trzech warstw powiazanych ze soba. Poziom naj-
glebszy, najblizszy rdzenia cebuli, najsilniej uwarunkowany genetycznie, stano-
wi warstwa nazwana wolg Zycia. Jest to warstwa najbardziej stabilna i najmniej
zalezna od czynnikéw zewnetrznych; pozwala ona czlowiekowi przetrwac wiele
kryzyséw. Kolejne warstwy — plytsze i mniej istotne dla przetrwania w kry-
tycznych sytuacjach zyciowych — w wigkszym stopniu podlegaja wplywom
okoliczno$ci zewnetrznych. Poziom posredni stanowi warstwa osobowo$ciowa,
zwana dobrostanem subiektywnym, okres$lajaca pozytywna postawe wobec
zycia jako calosci. Jest ona mniej stabilna niz wola zycia i podlega dzialaniu réz-
nych czynnikéw, szczegélnie emocjonalnych. Pozytywne nastawienie pomaga
w przezwyciezaniu trudnosci i sprzyja osiaganiu celéw. Warstwa ta decyduje
o0 ogblnym poczuciu dobrostanu, czyli zadowoleniu z przebiegu wlasnego zy-
cia, przy czym moze dotyczy¢ zaréwno bilansu pozytywnych i negatywnych
doswiadczen podmiotu (w ujeciu hedonistycznym), jak i poczucia sensu zycia
(w ujeciu eudajmonistycznym). Trzecia, najbardziej zewnetrzna i najmniej sta-
bilna warstwe ($Srodowiskowq) stanowia satysfakcje czastkowe, odnoszace sie do
takich aspektéw zycia jak praca, rodzina, finanse, warunki mieszkaniowe, styl
wypoczynku itd. Warstwa ta odpowiada za samopoczucie i za biezaca ocene
sytuacji. Jest najbardziej narazona na zmiany i wahania pod wptywem réznych
okoliczno$ci, przy czym ogélne zadowolenie jest mniej realne niz zadowolenie
z konkretnych spraw. Wedlug tej teorii kazda osoba ma wtasny regulator (atrak-
tor) szczescia, ktory przywraca wlasciwy danej jednostce poziom dobrostanu,
zwigzany z najglebsza warstwa, decydujaca o ogélnym zadowoleniu z zycia
oraz o zadowoleniu z jego poszczegdlnych aspektéw. Wola zycia odpowiada
za stabilno$¢ poczucia szczescia w czasie oraz sprawia, ze nawet po ciezkich
przezyciach albo po wielkich sukcesach czlowiek wraca do réwnowagi (Cza-
pinski, 2004; 2014). Cebulowa teoria szczescia dostarcza wyjasnienia zjawiska
wzglednej stalo$ci poczucia szczescia w czasie, nawet pomimo duzych zmian
w codziennym nastroju.

Psychologiczne ujecia szczesécia koncentruja sie przede wszystkim na
aspekcie subiektywnym, dotyczacym czynnikéw indywidualnych i zasobéw
osobistych cztowieka, ktére determinuja odczuwanie zadowolenia w wiekszym
stopniu niz czynniki zewnetrzne. W zwiazku z tym satysfakcja zawodowa
w perspektywie psychologicznej zalezy przede wszystkim od emocjonalnego
(pozytywnego lub negatywnego) aspektu postawy wobec zycia, ocen poznaw-
czych jakosci zycia, sposobu reagowania cztowieka na to, co go spotyka, jego
dobrostanu psychicznego oraz stopnia zaspokojenia potrzeb. Poziom zado-
wolenia jest ,rezultatem proceséw warto$ciowania, poréwnywania tego, co
osobe spotyka, z tym, co ona uznaje za wazne i pozadane” (Zalewska, 2003,
s. 10). Koncepcje psychologiczne nie prébuja okreslac, jaki sposob zycia wia-
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ze sie z doswiadczaniem szczescia, podkreslaja natomiast, ze rézni ludzie sa
szcze$liwi lub nieszczesliwi z odmiennych powodéw i w innych warunkach.
Zakladaja zatem, ze kazdy czlowiek jest zadowolony lub niezadowolony, sto-
sujac wlasne kryteria oceny. Istotna jest wiec wlasna postawa wobec zycia,
subiektywne odczucia, ktére okreslaja zadowolenie z réznych sfer zycia, po-
ziom szcze$cia i satysfakcji.

Badania zadowolenia z pracy stanowia jeden z obszaréw badawczych
nauki o zachowaniach organizacyjnych — dyscypliny szczegétowej, ktéra wy-
tonila sie z organizacji i zarzadzania. Przedmioty zainteresowan obu nauk sa
zblizone, ale nie tozsame, kazda z nich jest samodzielna dyscyplina nauko-
w3, analizuje zatem odrebny zakres rzeczywistosci. Przedmiotem badan obu
nauk jest organizacja, w ktorej realizowane sa zachowania, rézne sa jednak
w tych naukach perspektywy postrzegania najwazniejszego zasobu kazdej
firmy — ludzi w niej pracujacych. W przypadku organizacji i zarzadzania ludzi
traktuje si¢ jako jeden z wielu zasobéw organizacji: badane sa procesy kiero-
wania dzialalnos$cia organizacji z wykorzystaniem réznych jej zasobéw w uje-
ciu proceduralnym, poprzez dziatania; w przypadku nauki o zachowaniach
organizacyjnych wszelkie analizy prowadzone s3 przez pryzmat czlowieka,
jego predyspozycji, dazen, postaw i emocji w ujeciu podmiotowym (Kmiotek,
Piecuch, 2012). Nauka o zachowaniach organizacyjnych dotyczy uwarunko-
wan zachowan ludzi w organizacjach, jest ukierunkowana na zrozumienie
ich funkcjonowania w pracy. Postawy i zachowania ludzi sa powiazane z ich
motywacja i satysfakcja z wykonywanej pracy, mozliwoscia zaspokajania po-
trzeb i realizowania waznych warto$ci. Badania prowadzone w ramach nauki
o zachowaniach organizacyjnych daja mozliwo$¢ tworzenia takich warunkéw
pracy, ktére sprawia, ze poprawi si¢ wydajnos¢ pracownikéw oraz poziom
zadowolenia z pracy. Ponadto poznanie uwarunkowan satysfakcji zawodowej
daje mozliwos¢ wykorzystania pozaplacowych czynnikéw motywacji pracow-
nikéw w taki sposéb, aby zwiekszy¢ stopien ich lojalnosci i przywiazania do
firmy oraz identyfikacje z jej celami (Kwiatkowska-Ciotucha i in., 2007).

Nauki humanistyczne i spoteczne maja szczegélne znaczenie kulturowe
i spoteczne, odnosza sie bowiem bezposrednio do czltowieka i spoteczenstwa.
Podejmuja problemy wazne dla ludzi, obejmuja refleksje teoretyczne, ktére
dostarczaja podstaw do rozwiazan praktycznych i dzialalnosci cztowieka. Sa
szczeg6lnie powolane do rozwiazywania probleméw ludzkiego zycia w skali
jednostkowej i wspdlnotowej. W ten nurt wpisuja sie badania satysfakeji z pra-
cy, ktéra ma wymiar indywidualny i spoleczny, dotyczacy kondycji cztowieka
i spoteczenistwa, poczucia szczescia jednostki i zadowolenia z zycia zbioro-
wodci ludzi. Satysfakcje zawodowa mozna bada¢ w aspekcie funkcjonalnym,
zwigzanym z radzeniem sobie z wykonywaniem obowiazkéw zawodowych
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i utrzymaniem zatrudnienia, w aspekcie filozoficznym, dotyczacym poszuki-
wania sensu pracy, sensu zycia, sposobdw osiagniecia szcze$cia i zadowolenia,
a takze w aspekcie psychologicznym, dotyczacym podmiotowych uwarunko-
wan odczuwania zadowolenia z pracy i z wlasnego zycia. Satysfakcja zawo-
dowa ma takze wymiar spoteczno-interakcyjny, zwigzany z nawigzywaniem
i ksztaltowaniem relacji interpersonalnych, umiejetno$ciami komunikacyjnymi
i rozwijaniem kompetencji spolecznych, wzajemnego uczenia si¢ od siebie,
wspierania i pomocy w trudnych sytuacjach. Z tego powodu problematyka
satysfakcji zawodowej moze by¢ przedmiotem refleksji i badan dyscyplin hu-
manistycznych i spotecznych.

W ujeciu pedagogicznym zadowolenie z zycia jest zwigzane z przyjety-
mi wartos$ciami, ktére sa podstawa dokonywanych wyboréw i podejmowa-
nych dzialan, oraz z ponoszona za nie odpowiedzialnoscia, jak tez z aktywna
postawa wobec swojego zycia wynikajaca z poczucia podmiotowosci oraz
przekonania o mozliwoéci poradzenia sobie z trudnosciami. Wychowanie
ma prowadzi¢ do mozliwo$ci pelnienia réznych funkcji, sterowania wlasnym
zyciem, rozwoju osobowosci (Suchodolski, 1983). Wedlug Kunowskiego (2004)
proces wychowania wiaze sie z wieloma zmianami rozwojowymi czlowieka,
ktérych sensem i celem jest dojscie do ideatu czltowieka rozwinietego w pelni
i wszechstronnie. Pomimo ogromne;j roli, jaka odgrywa satysfakcja zawodowa
w funkcjonowaniu czlowieka w pracy, do tej pory, na gruncie pedagogiki, prze-
prowadzono niewiele badan dotyczacych tego zagadnienia. Analiza kwestii
zwiazanych z satysfakcja zawodowa ma istotne znaczenie z punktu widzenia
rozwoju mozliwosci czlowieka i naturalnego dazenia do szczesliwego zycia.
W tym zakresie wazne sa badania dotyczace zaréwno czynnikéw indywidual-
nych, determinujacych odczuwanie satysfakcji zawodowej, jak i warunkéw pra-
cy i okolicznosci, ktére ja generuja. Z perspektywy pedagogiki ma to zwiazek
z andragogika, czyli ksztalceniem os6b dorostych, edukacja ustawiczng oraz
z pedagogika pracy. Przede wszystkim wiaze sie to jednak z ksztattowaniem
wlasciwej postawy wobec swojego rozwoju, przyjmowaniem i realizowaniem
prawdziwych warto$ci, wyznaczaniem celéw oraz braniem odpowiedzialno$ci
za sposoby ich osiggniecia. Istotne znaczenie ma tutaj zapewnienie wsparcia
czlowiekowi w procesie wychowania (ktére ma prowadzi¢ do samowycho-
wania), aby rzeczywiscie realizowal swoja potencjalnosc. Satysfakcje z zycia,
w tym satysfakcje z pracy, mozna osiagnac poprzez realizowanie waznych
wartos$ci i mozliwo$¢ wykorzystywania zasobéw osobistych. Koncepcje peda-
gogiczne uwzgledniaja perspektywe czasowg, co oznacza mozliwo$¢ ksztatto-
wania charakteru, postaw i zachowan, odnoszenie swojego postepowania do
nabytych doswiadczen oraz do planowania przysztosci i mozliwosci rozwoju,
zmiany i szanse na poprawe. W refleksji pedagogicznej czlowiek nie jest istota
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zamknieta ani ograniczong, nie jest zdeterminowany okoliczno$ciami, lecz
zawsze moze dazy¢ do przekraczania swoich mozliwosci i barier, co prowadzi
do autentycznego rozwoju.

Miejscem pracy nauczyciela jest szkota, ktorej funkcjonowanie kojarzy
sie przede wszystkim z organizacja zaje¢ dydaktycznych, opracowywaniem
i przestrzeganiem odpowiednich regulamindéw i zarzadzen oraz realizowa-
niem kalendarza pracy szkoly. Z perspektywy oséb i instytucji nadzorujacych
szkota funkcjonuje dobrze wtedy, kiedy nie wystepuja w niej zadne problemy,
dzialania odbywaja si¢ zgodnie z ustalonym harmonogramem, co roku reali-
zowany jest nabér do zaplanowanych klas, uczniowie przystepuja do egza-
minéw zewnetrznych, biora udziatl w konkursach i olimpiadach oraz osiagaja
sukcesy. W ocenie funkcjonowania szkoly dominuje wiec wyraznie ujecie or-
ganizacyjne, niewiele jednak méwi sie o ludziach w szkole — pracownikach
i uczniach, ktérzy tworza spoleczno$¢ szkolna powiazana réznymi relacjami
i zalezno$ciami, wnoszac do niej zasoby osobiste: kompetencje, wlasne moz-
liwosci, stosunek do obowiazkéw, indywidualne cechy i cenione wartosci.
Humanistyczne aspekty funkcjonowania szkoty odnoszace sie¢ do katolickiej
nauki spolecznej oparte sa na koncepcji osoby ludzkiej i rozumieniu wartosci
pracy jako dobra czlowieka stuzacego rozwojowi jego czlowieczenstwa (Jan
Pawet II, 1986), ponadto celem kazdego przedsigebiorstwa (réwniez szkotly)
jest ,samo jego istnienie jako wspdlnoty ludzi, ktérzy na rézny sposéb zdazaja
do zaspokojenia swych podstawowych potrzeb i stanowia szczegdlna grupe
stuzaca calemu spoleczenstwu. Zysk nie jest jedynym regulatorem zycia przed-
siebiorstwa; obok niego nalezy bra¢ pod uwage czynniki ludzkie i moralne,
ktére z perspektywy dluzszego czasu okazuja sie przynajmniej réwnie istotne
dla zycia przedsiebiorstwa” (Jan Pawel II, 2007a, nr 35). W odniesieniu do
spotecznego nauczania Kosciota mozna stwierdzi¢, ze kazda szkota to przede
wszystkim ludzie, ktérzy realizujac nauczanie i wychowanie, rozwijaja sie,
wzajemnie si¢ ubogacajac poprzez wspélna prace, angazujac sie ,nie tylko dla
samego siebie, ale takze dla drugich i z drugimi: kazdy wspétdziatajac uczest-
niczy w pracy i dobru drugiego” (Jan Pawel II, 2007a, nr 43). Takie podejscie
stanowi podstawe do formulowania postulatéw dotyczacych funkcjonowania
szkoly i wzajemnych relacji miedzy cztonkami szkolnej spotecznosci. Wazna
jest przy tym identyfikacja wartosci, stanowiacych podstawe nie tylko celéw
ksztalcenia, ale takze sposobu traktowania ludzi (Armstrong, 2000), ustalania
zasad postepowania, wyznaczania priorytetéw. Ma to zwiazek z realizowaniem
funkcji personalnej danej instytucji, ktéra ,,obejmuje ogét dzialan zwiazanych
z funkcjonowaniem ludzi w organizacji” (Pocztowski, 2010, s. 186). Praca jest
pewna forma porozumienia miedzy ludzmi, obejmujaca relacje miedzy pra-
cownikami, pracownikow i pracodawcéw, pracownikow i wytwordw ich pracy
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(Tischner, 1985). Funkcja personalna szkoly wiaze si¢ zaré6wno z ciagtoscia, jak
i zmiana. Obejmuje wszelkie zagadnienia zwiazane z funkcjonowaniem szkol-
nej spolecznosci, kiedy nalezy zaréwno zapewnic¢ pewne elementy stabilno$ci
i poczucie bezpieczenstwa, jak i reagowac na pojawiajace sie okolicznosci
i problemy. Pozytywne nastawienie nauczycieli i uczniéw wobec wykony-
wanej pracy i nauki oraz wobec szkoly jako miejsca spotkan i nawiazywania
relacji z ludZmi sprzyja identyfikacji ze szkotlg, lojalnosci wobec niej i checi
wypelniania obowigzkéw.

6. Satysfakcja z pracy a jakos$¢ zycia czlowieka

Problematyka jakosci zycia stanowi istotny obszar badan ze wzgledu na jej
znaczenie dla funkcjonowania cztowieka. Odnosi si¢ to réwniez do rozwazan
teoretycznych i rozwigzan praktycznych z zakresu pedagogiki i wychowania,
dotyczacych sposobéw wspierania cztowieka w réznych sytuacjach i fazach
zycia. Oddzialywania pedagogiczne wiaza sie z perspektywa czasowa i maja
na celu dobro czlowieka, osiagniecie przez niego zdolnosci do wykorzysty-
wania i rozwijania swojego potencjalu w relacjach z otoczeniem oraz wyboru
i realizowania waznych wartosci, a takze poczucia spelnienia.

Jakos¢ zycia wigze sie z odczuwaniem satysfakcji wynikajacej z zaspokoje-
nia potrzeb zwigzanych gltéwnie z zyciem rodzinnym i zawodowym, relacjami
z innymi, ze stanem zdrowia i spedzaniem czasu wolnego (Campbell, 1981).
Jest identyfikowana jako kategoria subiektywna, zwigzana z oczekiwaniami
wobec poszczegdlnych aspektéw zycia oraz ich ocena, poréwnywaniem tych
oczekiwan z ich realnymi odpowiednikami, efektem dokonanych poréwnan
miedzy oczekiwaniami a ich spetnianiem (Blaszczyk i in., 2003). W ujeciu
indywidualnym oznacza poziom zadowolenia, satysfakcji, pomys$lnosci badz
przyjemnosci, odczuwanie szcze$cia i dobrostanu. Wskazuje to na fakt, ze
ocena jakosci zycia ma zrédlo nie tylko w obiektywnych okoliczno$ciach zycia,
ale przede wszystkim w tym, jak kazdy je interpretuje i przeklada na wlasne
zycie, poniewaz ,czy czlowiek jest szczesliwy, to zalezy nie tylko od tego, co go
w zyciu spotyka, ale i od tego, jak reaguje na to, co go spotyka. Aby by¢ zado-
wolonym, nie dos¢ jest mie¢ majatek, zdrowie czy urode, lecz trzeba ponadto
w nich znajdowac upodobanie, a przy pewnym usposobieniu nawet choroba,
ubdstwo i brzydota nie odbieraja zadowolenia z zycia” (Tatarkiewicz, 1979,
s. 319). Szczescie oznacza czerpanie radosci z zycia, gdyz ,ludzie sg stworzeni
do radosci. Stuszne jest zatem |[...] pragnienie szczescia” (Jan Pawel 11, 2002,
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s. 48). Jest ono synonimem jakosci zycia lub dobrostanu, dazenia do przezy-
wania swojego zycia w pelni, w ktérym chodzi o to, aby ,czlowiek stawat sie
coraz bardziej cztowiekiem — o to, azeby bardziej «byl», a nie tylko wiecej
«mial» — azeby poprzez wszystko, co «ma», co «posiada», umiat bardziej
i pelniej by¢ czlowiekiem — to znaczy, zeby réwniez umial bardziej «by¢» nie
tylko «z drugimi», ale takze i «dla drugich»” (Jan Pawel II, 2007b, nr 4).

Jakos¢ zycia jest pojeciem wielowymiarowym, faczacym zagadnienia wielu
dyscyplin naukowych, m.in. filozofii, medycyny, ekonomii i nauk spotecznych.
Dotyczy przede wszystkim codziennych doznan i przezy¢ czlowieka, dajacych
»poczucie zyciowej satysfakcji, rozumianej jako mozliwos¢ wielowymiarowego
rozwoju i autokreacji czlowieka oraz realizacji jego aspiracji i celéw zyciowych,
zgodnie z przyjetymi warto$ciami i oczekiwaniami, przy uwzglednieniu ma-
terialnego statusu spolecznego” (Daszykowska, 2007, s. 11). Jako$¢ zycia jest
kategoria zmieniajaca sie pod wplywem codziennych doswiadczen. Szczescie,
dobrostan i jakos$¢ zycia sa rezultatami ciaglego rozwoju cztowieka, w tym
procesu wypracowywania kryteriow i standardéw poréwnywania uzyskiwa-
nych w czasie informacji. Kryteria i standardy sa tez wynikiem sadéw o zyciu
formutowanych przez czlowieka. Sady te z jednej strony stanowia mentalne
reprezentacje zycia, z drugiej zas sa regulatorami proceséw przetwarzania
docierajacych do cztowieka bodZzcéw i informacji. Kompleksowa ocena jakosci
zycia wymaga od czlowieka analizy ogromnej ilo$ci pochodzacych z réznych
zrodet informacji, do ktérych mozna zaliczy¢: przezywane przez czlowieka
stany afektywne, sytuacje i wydarzenia z przesztosci, cele i oczekiwania wobec
przyszlosci oraz poréwnania spoleczne (Banka, 2005). Zdaniem Czapinskie-
go, do obiektywnych wyznacznikéw jakosci zycia naleza: wiek, pte¢, miejsce
zamieszkania, status spoteczno-ekonomiczny, praca i bezrobocie, malzenstwo
i dzieci, zdrowie, wsparcie spoteczne, wydarzenia zyciowe, religia, kultura,
cywilizacja i warunki polityczne, a takze zwiazki miedzy nimi, ktére moga
ulega¢ zmianie (Czapinski, 1994).

Istotnym czynnikiem decydujacym o satysfakcji z zycia sa wiezi spotecz-
ne, jakie ludzie tworza z innymi, przy czym jakos¢ tych wiezi nie zalezy od
spoteczno-ekonomicznych korelatéw dobrostanu psychicznego i psychologicz-
nych uwarunkowan. Wzajemne relacje przeciwdzialaja poczuciu osamotnienia
i sprawiajg, ze ludzie sa szczesliwsi, bardziej zadowoleni z zycia. Badania wy-
kazaly, ze wiezi spoleczne z przyjaciétmi i znajomymi maja dodatni wplyw na
poczucie szczescia i satysfakcji z zycia, podobnie jak silne wiezi rodzinne, ale
wieksze znaczenie dla odczuwania satysfakcji z zycia ma pierwszy typ wiezi.
Ponadto dobrostanowi psychicznemu sprzyja wigksza réznorodnos¢ oséb,
z ktérymi tworzy sie wiezi (Growiec, 2015). Stad wynika, ze dbanie o jako$¢
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obu typéw wiezi (rodzinnych lub przyjacielskich i kolezenskich), a takze two-
rzenie dobrych relacji z innymi jest droga do odczuwania szczescia.

Mozna zauwazy¢ zwiazek miedzy zadowoleniem z poszczegélnych sfer
zycia a ogdlna satysfakcja, ktéra jest pojmowana jako stopien, w jakim jed-
nostka ocenia korzystnie jako$¢ swego zycia w catosci (Veenhoven, 1984; 2012;
Rostowska, 2008). Mozliwe jest bowiem przenoszenie rado$ci ze szczegotow
swojego zycia na zadowolenie z jego calosci (Oles, 2010; Czechowska-Bieluga,
2013). Praca zajmuje szczegélne miejsce w zyciu kazdego cztowieka, dlatego
poczucie jakosci zycia odnosi si¢ w duzej mierze do wzajemnych zalezno-
$ci miedzy praca a zyciem pozazawodowym, zwlaszcza wobec koniecznosci
przystosowania sie cztowieka do zmiennych warunkdéw zycia. Obszary zycia
zawodowego i osobistego wzajemnie si¢ uzupelniaja i przenikaja, a jako$¢ zycia
stanowi wazny aspekt rozwazan obejmujacych zwiazki miedzy nimi. Praca
nalezy do najwazniejszych warunkéw dobrostanu psychicznego, a problemy
zawodowe powoduja trwale negatywne konsekwencje dla psychiki, ostabiajac
skutecznos$¢ radzenia sobie ze stresem. Aktywnos$¢ zawodowa jest waznym
zrédtem zaangazowania emocjonalnego poprzez wyzwania, jakie stawia przed
czlowiekiem. Zaangazowanie w prace i zwigzana z tym satysfakcja to jedne
z najbardziej istotnych Zrédet zadowolenia z zycia, dlatego w znacznym stop-
niu przyczyniaja si¢ one do poczucia szczescia (Czapinski, 1994). Badania
wykazaly, ze zwiazki miedzy zadowoleniem z zycia i zadowoleniem z pracy
maja charakter dwukierunkowy: jedna z postaw wplywa na druga i druga wza-
jemnie modyfikuje poziom pierwszej. Poziom zadowolenia z pracy rzutuje na
poziom zadowolenia z zycia, a wieksze zadowolenie z zycia podnosi poziom
zadowolenia z pracy (Judge, Watanabe, 1993).

Jakos¢ zycia w procesie pracy okreslana jest jako ,system czynnikéw indy-
widualnych, a takze zwiazkow zachodzacych pomiedzy ludZmi w sytuacji pra-
cy oraz klimatu organizacyjnego” (Blaszczyk i in., 2003, s. 30). Klimat firmy jest
okreslony przez sposéb organizacji pracy, zarzadzania, komunikacji z pracow-
nikami i relacji interpersonalnych, jest wiec efektem oddzialywania réznych
jej element6w, ktére wyznaczaja mozliwosci zachowania pracownikéw i grup,
ksztaltujac okreslona kulture pracy. Moze on sprzyja¢ zaspokojeniu potrzeb
i realizacji kariery lub to utrudnia¢ (Kozusznik, 2011). Istotnym czynnikiem
tagodzenia stresu w pracy jest wsparcie spoleczne udzielane przez przetozo-
nych, pracownikéw i podwladnych. Wazne jest, aby relacje miedzyludzkie byty
dobre i przyjazne oraz zeby mozna bylo liczy¢ na pomoc, zrozumienie i uwage
innych w razie wystapienia trudnosci (Le Blanc i in., 2003). Jako$¢ zycia w pra-
cy jest wiec wypadkowa uwarunkowan sytuacyjnych i podmiotowych oraz
ich wptywu na pracownika, dlatego moze by¢ rozumiana jako rezultat bilansu
okreslajacego oczekiwania wobec pracy oraz stopien ich zaspokojenia. Ocena
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jakosci zycia w pracy ma charakter subiektywny, zwigzany z indywidualnymi
odczuciami, ale niektére uwarunkowania tej oceny moga mie¢ charakter uni-
wersalny, poniewaz sg charakterystyczne dla kazdej sytuacji pracy.

Badania warunkéw i jakosci zycia Polakow wykazaly, ze w Polsce w la-
tach 2011-2013 nastapil niewielki spadek satysfakcji z wiekszosci aspektow
zycia, m.in. zmniejszyl sie poziom zadowolenia z pracy zawodowej i sytuacji
w kraju, przy czym wskazano, ze duze natezenie stresu zyciowego wywoluje
praca najemna i bycie pracodawca (Czapinski, 2014). Warunki zycia w kraju,
zmiany demograficzne oraz procesy zachodzace na rynku pracy wzajemnie
na siebie oddziatuja. Trudnosci ze znalezieniem i utrzymaniem zatrudnienia
oraz brak satysfakcjonujacego wynagrodzenia niosa ze soba negatywne skutki
spoteczne w postaci migracji zarobkowej mtodych ludzi oraz braku stabilno-
$ci dochodéw z tytutu swiadczonej pracy, co czesto prowadzi do znacznego
zubozenia. Skutkuje to wielokrotnymi zmianami wykonywanej pracy i podej-
mowanych zadan zawodowych dla coraz wigkszej liczby pracodawcéw oraz
oddzialuje na jako$¢ zycia rodzinnego. Istotnym problemem determinujacym
ksztaltowanie si¢ rynku pracy w Polsce jest niedopasowanie podazy i popytu
na prace (Kwiatkowski, Bogaj, Baraniak, 2007). W tej sytuacji pracownicy
rzadko moga decydowa¢ o warunkach zatrudnienia i organizacji pracy, co
wywoluje negatywne emocje i utrudnia zachowanie réwnowagi miedzy zyciem
zawodowym i rodzinnym (Glogosz, 2008).

Zycie zawodowe jest zwiazane z czasem i energia, ktére osoby pracujace
przekazuja pracodawcy w zamian za okreslone wynagrodzenie. Zycie rodzinne
to angazowanie sie we wszelkie dzialania na rzecz tworzenia, podtrzymywania
i dbatosci o wiezy i relacje z osobami bliskimi i spokrewnionymi. Réwno-
waga pomiedzy zyciem zawodowym a rodzinnym jest rozumiana jako stan,
w ktérym czlowiek radzi sobie z potencjalnym konfliktem miedzy réznymi
wymaganiami dotyczacymi jego czasu i energii w taki sposéb, ze zostaje zaspo-
kojone jego pragnienie dobrostanu (Clutterbuck, 2005). Ludzie maja tendencje
do zadowolenia z zycia, kiedy wystepuja sprzyjajace warunki godzenia zycia
zawodowego i rodzinnego. Najmniej zadowolone z Zycia sa osoby, ktére do-
$wiadczaja nadmiernego obcigzenia pracg, ale osoby zatrudnione sa bardziej
zadowolone z Zycia niz osoby niepracujace, jesli nie wystepuja silne napiecia
miedzy zyciem zawodowym a rodzinnym. Ponadto kobiety pracujace zawo-
dowo, ktoére jednoczesnie doswiadczaja konfliktu miedzy zyciem rodzinnym
i zawodowym, sa mniej zadowolone z zycia niz kobiety prowadzace gospodar-
stwo domowe (Kotowska i in., 2010). Godzenie rél zawodowych i rodzinnych
taczy sie z subiektywnym i obiektywnym aspektem jakosci zycia. Zalezno$¢
miedzy nimi jest obustronna i mozna ja uznac za efekt rozwoju czlowieka,
ktoéry nie jest ostateczny i moze si¢ zmienia¢ (Daszykowska, 2010). Z tego
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powodu warto pamietaé, ze przez podejmowanie kolejnych dziatan czltowiek
moze dazy¢ do zmian i osiaggania nowych jakosci w ciagu swojego zycia. Aby
tak sie stalo, nalezy pozna¢ warunki pokonywania trudnosci i przezwyciezania
kryzyséw dotyczacych pracy zawodowe;j.

Brak satysfakcji z pracy jest duzym obciazeniem dla osoby pracujacej
i dla jego rodziny. Problemy w pracy rodza konflikty w zyciu domowym, a te
przyczyniaja sie¢ do podwyzszenia poziomu stresu. Negatywne emocje moga
zakldcad relacje miedzy malzonkami, a takze miedzy rodzicami i dzie¢mi. Po-
godzenie rél i zadan zycia rodzinnego i zawodowego jest mozliwe w przypadku
odczuwania wysokiej jako$ci zycia domowego oraz dojrzatosci oséb pracuja-
cych zawodowo w rodzinie, wyrazajacej sie w samodyscyplinie, zdolnosci do
planowania i jasnego formulowania celéw, dobrej komunikacji z czlonkami
rodziny, sposobie realizowania rél spotecznych, szacunku dla siebie i innych,
przy sprzyjajacych warunkach w §rodowisku rodzinnym i zawodowym. Zda-
rza sig, ze osoba pracujaca musi decydowad, ktére zadania i role sa dla niej
wazniejsze i ktére powinna potraktowac priorytetowo. Sytuacja, w ktérej role
rodzinne pozostaja w konflikcie z rolami zawodowymi, ma ogromne zna-
czenie dla ksztaltowania sie poczucia jakosci zycia. Zadowolenie z poziomu
funkcjonowania malzenstwa i rodziny rzutuje na sukces zawodowy, a brak
satysfakcji z funkcjonowania matzenstwa i rodziny powoduje niezadowole-
nie w miejscu pracy. Pozytywne i negatywne reakcje emocjonalne zwigzane
z rolami rodzinnymi i zawodowymi stanowia wazny mechanizm warunkujacy
zaangazowanie w oba typy rél. Dzieki temu nastepuje przeniesienie emocji
z jednej roli na druga. Realizowanie tych rél zwigzane jest tez z takimi okolicz-
nosciami zewnetrznymi jak stalo$¢ zatrudnienia, czas pracy, staz malzenstwa
i rodziny, liczba dzieci, ich ple¢ i wiek oraz relacje interpersonalne w rodzinie
i miejscu pracy (Rostowska, 2008). Wysoka jakos$¢ zycia rodzinnego stanowi
pewien bufor oddzielajacy osobe pracujaca od probleméw w miejscu pracy,
a z drugiej strony dobre relacje interpersonalne w $srodowisku pracy stanowia
wazne zrodto wsparcia w kryzysach rodzinnych i pomoc w przystosowaniu
sie do nowej sytuacji.

Praca zawodowa daje mozliwo$¢ doswiadczania sukceséw i poczucia sa-
moskutecznosci wtedy, kiedy cztowiek u§wiadamia sobie jej cele i znaczenie.
Praca powinna by¢ uzyteczna, co oznacza, ze osoba pracujaca powinna mie¢
swiadomo$¢, ze wyniki uzyskane w pracy mozna sensownie wykorzystac. Pra-
ca, ktéra nie osiaga zadnego sensownego lub moralnie akceptowanego celu,
nie moze doskonali¢ osoby pracujacej, mimo jej dobrych intencji. Réwniez
sukces osiggniety droga niemoralna przekresla warto$¢ pracy (Furmanek,
2008). Satysfakcje z pracy ma osoba, ktéra widzi jej sens. Sens pracy wiaze
sie z przekonaniem o jej konieczno$ci, dotyczacym np. uzyskania srodkow do
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zycia dla siebie i swojej rodziny. Stanowi to uzasadnienie i usprawiedliwienie
swojego udzialu w spolecznym podziale pracy i débr spotecznych. Praca jest
terenem wielostronnej aktywnosci czlowieka, na ktérym wykorzystuje on
swoja wiedze, umiejetnosci i zdolnosci, a zadowolenie z mozliwosci pora-
dzenia sobie z zadaniami zawodowymi ksztaltuje poczucie wlasnej wartosci.
Sens pracy moze tez si¢ wyraza¢ w odczuwaniu satysfakcji z faktu, iz mozna
w niej dzieli¢ sie z innymi swoimi niepowtarzalnymi wlasciwosciami, swoim
czlowieczenstwem, przez co jest si¢ pozytecznym dla ludzi. Odczuwanie sensu
pracy wiaze sie tez ze §wiadomoscia osoby pracujacej, ze wyniki pracy moga
stuzy¢ doskonaleniu srodowiska lokalnego, kraju czy $wiata, jak tez budowaniu
lepszej przysztosci (Cackowski, 1990).

Zadowolenie z pracy ma zwiazek z akceptacja przez osobe pracujaca sy-
tuacji zawodowej. Dzieje sie tak, jesli praca spelnia oczekiwania i odpowiada
na aspiracje pracownika. Satysfakcja z pracy pojawia si¢ wtedy, gdy uzyskany
poziom zaspokojenia potrzeb jest zblizony do oczekiwanego. Moze to doty-
czy¢ zadowolenia z zarobkéw lub wzmocnienia poczucia wlasnej wartosci.
Zadowolenie z pracy wystepuje tez wéwczas, gdy zachodzi oczekiwana relacja
miedzy wlozonym wysitkiem czlowieka a uzyskiwanymi korzysciami. Wtedy
mozemy mowic o zadowoleniu z proporcji, dostosowaniu zadan zawodowych
do mozliwosci pracownika oraz o zadowoleniu z samych czynno$ci zawodo-
wych. Na satysfakcje z pracy maja tez wplyw uzyskiwane wyniki oraz wyko-
nywanie pracy zawodowej przez dlugi okres, kiedy czlowiek jest zadowolony
z perspektyw, szans rozwoju zawodowego, awansu i kariery zawodowej. Praca
wiaze sie z pozytywnymi emocjami, kiedy zadania zawodowe odpowiadaja
wyobrazeniom i aspiracjom pracownika, kiedy jest on zadowolony z oceny
i sposobu kontrolowania swojej pracy, a takze kiedy ma zapewniony zgodny
z oczekiwaniami komfort pracy (Furmanek, 2008).

Wedlug badan przeprowadzonych przez firme Philips, dotyczacych jakosci
zycia Polakéw, praca zawodowa jest gtéwna przyczyna stresu. Do czynnikéw
z obszaru zycia zawodowego wywolujacych stres naleza: relacje z przelozo-
nymi (43%) i wspolpracownikami (40%), dojazd do pracy (37%) i mozliwos¢
przejscia na emeryture (33%). Wizja utraty pracy stresuje 28% responden-
téw, a tylko 18% respondentéw jest zadowolonych ze swoich zarobkéw (Phi-
lips Index 2010). Warto zwrdci¢ uwage na wysokie wyniki dotyczace relacji
miedzyludzkich w pracy jako Zrédla stresu. Moze to by¢ zwiazane z niskimi
standardami dotyczacymi organizowania warunkéw pracy i z problemami
z komunikacja. Praca i kariera stanowia istotng dla dobrego samopoczucia
sfere zycia dorostych ludzi pracujacych, przy czym sa one minimalnie waz-
niejsze dla mezczyzn niz dla kobiet (Philips Index 2010).
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Nauczyciel pracuje z ludzmi, zawsze dziala w okreslonym kontekscie
spotecznym. W kazdym $rodowisku pracy istnieja grupy formalne, narzu-
cane przez kierownictwo, oraz grupy nieformalne, ktére przyciagaja sie np.
podobnymi cechami interpersonalnymi, atrakcyjnoscia, podobnymi zainte-
resowaniami, celami, potrzebami i korzysciami instrumentalnymi (Griffin,
2009). Przynalezno$¢ do grupy wiaze sie z przezywaniem pozytywnych emocji
zwiazanych z praca oraz moze stanowic istotne zZrédlo wsparcia spolecznego,
ktére mozna okresli¢ jako konsekwencje przynaleznosci czlowieka do sie-
ci spotecznej i jako pomoc dostepna dla jednostki w sytuacjach trudnych
(Sek, Cieslak, 2004). Moze ono przybiera¢ formy: wsparcia emocjonalnego
(okazywanie sympatii, zainteresowanie pracg, zyczliwo$¢), wsparcia instru-
mentalnego (udzielanie konkretnej pomocy), wsparcia informacyjnego (udzie-
lanie pomocnych informacji, wspieranie radami) lub wsparcia oceniajacego
(przekazywanie informacji zwrotnej dotyczacej oceny wykonywanej pracy;
Cieslak, 2000). Wymienione kategorie wzajemnie si¢ uzupetniaja i sprawiaja,
ze nauczyciel czuje sie czescia szkolnej spotecznosci, ma lepsze samopoczu-
cie i Swiadomos¢, ze moze korzysta¢ z pomocy innych, fatwiej radzi sobie
z trudnosciami, czuje si¢ pewniej w srodowisku pracy, co w rezultacie skutkuje
wyzszym poziomem satysfakcji zawodowej.

7. Osiagniecia osobiste jako Zrédlo satysfakciji
z pracy nauczyciela

Istotnym czynnikiem ksztaltujacym satysfakcje z pracy nauczyciela sa
osiagane przez niego sukcesy zawodowe (Siekanska, 2004), bedace rezultatem
efektywnosci i skutecznosci dziatania.

Efektywnos¢ pracy odnosi sie do rezultatéw uzyskanych dzieki wykony-
wanej pracy i jest okreslana jako stosunek wyniku dziatania do poniesionych
kosztéw: materialnych, ludzkich, moralnych, spotecznych i innych (Karney,
1998), stad mozna wnioskowac, ze praca jest efektywna wtedy, gdy osiaga sie
znaczne efekty, ponoszac niskie koszty. W odniesieniu do pracy nauczyciela
mozna to zrozumie¢ w ten sposéb, ze przy minimalnym wkladzie pracy na-
uczyciela osiggniete zostaja znaczne rezultaty w postaci wynikéw nauczania,
postepéw wiedzy i umiejetnosci oraz odpowiednich zachowan uczniéw. Wy-
daje sie jednak, ze w szkole trudno méwic o efektach nauczania i wychowania
bez solidnej pracy i wysitku zaréwno ze strony nauczycieli, jak i uczniéw.
Wobec tego mozna zada¢ pytanie: czy warto rozpatrywac zagadnienie efektyw-
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nosci pracy nauczyciela albo jak nalezy rozumie¢ te efektywno$¢? Co oznacza
minimalny naklad pracy nauczyciela? Nakltad pracy odzwierciedla wysitek
umystowy, fizyczny, psychiczny i emocjonalny poniesiony lub konieczny do
poniesienia, aby uzyskac okreslony efekt, trudno to jednak zmierzy¢, dlatego
naklad pracy odnosi sie do najczesciej do zakresu obowigzkéw i otrzymanych
rezultatéw oraz do czasu pracy, ktéry nalezy poswieci¢, aby je osiaggnac. Nie
jest mozliwe precyzyjne okreslenie wszelkich wysitkéw nauczyciela wlozonych
w ksztalcenie i wychowanie uczniéw, nie jest tez mozliwe doktadne ukazanie
efektow podejmowanych dziatan, szczegélnie tych, ktére dotycza sposobu
postepowania podopiecznych, przyjetych przez nich wartosci i podejmowa-
nych decyzji. Nauczyciele jednak sg najczesciej rozliczani przede wszystkim
z efektéw ksztalcenia, w tym réwniez zachowan uczniéw, dlatego rozwazania
dotyczace efektywnosci i skutecznosci pracy nauczyciela mozna podejmowac
w wielu aspektach, odnoszacych sie nie tylko do wynikéw ilosciowych, ale
réwniez do analizy jako$ciowej zwiazanej z charakterem jego pracy. Okreslenie
efektow mierzalnych jest podstawowym wymogiem sprawdzalno$ci wykonania
zadan zawodowych, ale nie odzwierciedla pelnego obrazu pracy nauczyciela
i jej rezultatéw. Ponadto wyniki liczbowe nie pokazuja unikatowosci, wyjat-
kowosci srodowiska danej szkoty. Z tego powodu rezultaty pracy nauczyciela
nalezy rozpatrywac zawsze w zwiazku z ich wymiarem jako$ciowym, z dzia-
faniami podejmowanymi w ramach wykonywanej pracy i warunkami wyste-
pujacymi w danym srodowisku. Zawéd nauczyciela charakteryzuje swoiste
»piekno, niepowtarzalnos¢ doswiadczen, obcowania z tymi, ktérzy potrzebuja
i by¢ moze takze oczekuja tego wsparcia, obecnosci, wiedzy czy umiejetnosci”
(Sliwerski, 2010, s. 73), a efekty jego pracy nie musza by¢ wymierne, policzal-
ne, gdyz czesto sa odroczone w czasie i nie zawsze do§wiadczane przez niego
osobiscie.

Wiyniki pracy nauczyciela tacza sie z realizowaniem réwnoczesnie kilku rél
zawodowych, np. roli wychowawcy, opiekuna, edukatora, mentora, przewod-
nika po $wiecie, co wiaze sie z realizowanymi zadaniami zawodowymi. Efek-
tywnosc¢ pracy nauczyciela najczesciej mierzona jest osiggnieciami uczniéw,
wynikami uzyskanymi przez nich na sprawdzianach, testach i egzaminach
zewnetrznych. Jesli sa one odpowiednio wysokie, to uwaza sieg, ze nauczyciel
jest efektywny i skuteczny. Sa to rezultaty latwo mierzalne — mozna je okres-
li¢c poprzez oceny, punkty, warto$¢ procentowa. Efektem pracy nauczyciela
sa tez zachowania i postawy uczniéw, ktére powinny by¢ réwniez brane pod
uwage, niezaleznie od otrzymywanych stopni. Zachowania ucznia sa réwniez
rezultatem jego wlasnego wysitku wlozonego w pokonywanie trudnosci, do-
ktadanie staran, aby osiagna¢ dany efekt. Ostateczna ocena efektywnosci pracy
nauczyciela odnosi sie do sposobu realizacji dzialann podejmowanych przez
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ucznia, jego postepowania oraz wynikéw tej pracy jako konsekwencji jej wy-
konywania. Efektywnos¢ jest zwiazana z relacja dwupodmiotowa w procesie
dydaktyczno-wychowawczym, poniewaz podmiotem jest nauczyciel, ktéry
wykonuje swoja prace, oraz uczen, dla ktérego ta praca jest podejmowana,
przy czym nauczyciel i uczen sa réwnoprawnymi podmiotami (Lukasik, 2010).

Efektywnosc¢ czesto jest faczona ze skutecznoscia dziatania, ktéra okre-
sla sie jako wielko$¢ rozbiezno$ci miedzy zamierzonym celem a uzyskanym
rezultatem — im mniejsza jest ta rozbieznos¢, tym wyzsza skuteczno$é¢ (Kar-
ney, 1998). Przez skuteczno$¢ pracy nalezy zatem rozumiec¢ osiaganie celéw
nauczania i wychowania albo zdolno$¢ nauczyciela do realizowania przypisa-
nych mu zadan zawodowych, mozna tez ja faczy¢ z jakoscia pracy nauczyciela
i sprawnoscia wykonywania przez niego pracy zawodowej. Poczucie skutecz-
nosci nauczyciela w pracy jest tym wieksze, im lepiej jest on przygotowany
do wykonywania zawodu, czyli wyposazony w wiedze i umiejetnosci zwiaza-
ne z nauczanym przedmiotem oraz pedagogiczno-psychologiczne. Poczuciu
skutecznosci doswiadczanemu przez nauczyciela sprzyja tez zaangazowanie
i aktywno$¢ uczniéw, przejawiajace si¢ w przygotowaniu do lekcji, aktywnym
w nich uczestniczeniu oraz w zachowaniach prospolecznych. Dla nauczycieli
wazna jest tez mozliwo$¢ udzialu w procesach decyzyjnych dotyczacych jako-
$ci funkcjonowania szkoty, co sprzyja wspoélpracy dotyczacej rozwiazywania
pojawiajacych sie¢ probleméw oraz wlasnemu doskonaleniu zawodowemu. Po-
czucie skutecznos$ci nauczyciela wplywa pozytywnie na wyniki osiagane przez
uczniéw, sprzyja ich ambicjom i potrzebom edukacyjnym, a takze sprawia, ze
nauczyciel jest otwarty na wprowadzanie innowacji w zakresie dydaktyki i wy-
chowania. Nauczyciel doswiadczajacy poczucia skutecznosci ma takze lepsze
relacje z innymi nauczycielami i rodzicami, jest tez bardziej zaangazowany
w sprawy szkoly. Poczucie skuteczno$ci oraz faktyczne osiggniecia uczniow
odgrywaja wazna role w ksztaltowaniu sie poczucia satysfakcji zawodowe;j,
a w rezultacie — zaangazowania w wykonywanie zadan zawodowych (Gas,
2001; Sek, 2011a). Efektywnos$¢ pracy nauczyciela jest okreslona nie poniesio-
nymi nakladami finansowymi, ale nakltadami pracy wtasnej, co jest powiazane
réwniez z organizacja pracy w szkole. Trudno by¢ efektywnym i skutecznym
w firmie, w ktdrej praca jest zle zorganizowana albo relacje interpersonalne
sa niewlasciwe, np. wystepuje brak zyczliwo$ci, wysmiewanie zaangazowania,
przypisywanie sobie sukceséw innych, plotki (Pyzalski, 2010). Stanowi to jeden
z elementéw utrudniajacych osiaganie satysfakcji z pracy.

Efektywno$¢ i skuteczno$¢ pracy nauczyciela wiaza sie z tym, co robi
(jakie sa jego obowiazki i zadania zawodowe), jak to robi oraz jakie osiaga
wyniki (Armstrong, 2000). Ocena efektywnosci pracy nauczyciela powinna
wiec uwzglednia¢ wszystkie czynniki, ktére mialy wplyw na osiagniete re-
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zultaty: na poziomie organizacji pracy calej szkoly, zespotu przedmiotowe-
go, samego nauczyciela. Nalezy zalozy¢, ze wszystko, co robia pracownicy
szkotly, na kazdym poziomie, przyczynia si¢ do osiagnigcia celéw nauczania
i wychowania, poniewaz stanowi to wsparcie nauczyciela, ktéry bezposred-
nio pracuje z uczniem. Obejmuje to réwniez wszelkie formalne i nieformalne
$rodki i zasoby poszczegélnych zespoléw i oséb, poniewaz faczne powiazanie
wielu aspektéw pracy szkoly w znacznym stopniu przyczynia sie do poprawy
jakosci ksztalcenia.

Nauczyciele wykorzystuja w pracy swoje uprawnienia, zasoby, mozliwo-
$ci, podnoszac jako$¢ swojej pracy, ale efektywno$¢ ich dziatan zalezy w du-
zej mierze od odczuwania satysfakcji zawodowej. Trudno oczekiwac, zeby
nauczyciel, ktéry nie jest zadowolony z wykonywanej pracy, byl efektywny,
skuteczny i sprawnie wykonywal zadania zawodowe. Rezultaty pracy nauczy-
ciela sa nierozerwalnie polaczone z osiagnieciami jego podopiecznych, dlatego
satysfakcja zawodowa nauczyciela, stanowiaca istotny aspekt efektywnosci
jego pracy, jest czynnikiem wspierajacym rozwdj ucznia.

Sukcesy osiagane przez uczniéw stanowia znaczacy warunek sukcesow
zawodowych nauczyciela, ktére moga by¢ rozpatrywane w wymiarze obiek-
tywnym, subiektywnym i obiektywno-subiektywnym. Sukces postrzegany
obiektywnie przejawia sie¢ w osigganiu wysokiego poziomu wynikéw nauczania
i wychowania, nagrodach i odznaczeniach panstwowych, awansie zawodowym
i uznaniu srodowiska. Wymiar subiektywny wiaze sie z indywidualna ocena
wlasnych dziatan nauczyciela, zaspokojeniem potrzeb i ambicji, odczuwaniem
satysfakcji oraz akceptacji rodzicdw i uczniéw, natomiast wymiar obiektyw-
no-subiektywny laczy w pewnych wypadkach oba pozostate wymiary (Ze-
chowska, 1978). Stad mozna wnioskowa¢, ze ,sukces zawodowy nauczyciela
wyraza si¢ poprzez wzajemnie powiazany uklad subiektywnych i obiektyw-
nych wskaznikéw zdeterminowanych ukierunkowanym i zorganizowanym
dzialaniem nauczyciela” (Michalak, 2007, s. 38). Subiektywne i obiektywne
determinanty tworza warunki, jakie powinny by¢ spetnione, aby nauczyciel
mogl postrzegac siebie jako osobe, ktéra odniosta sukces. Warunki te mozna
okresli¢c mianem warto$ci wyznaczajacych ,kierunek aktywnosci czltowieka
przez okreslenie stanu, ktéry powinien zosta¢ osiggniety” (Bartkowiak, 2009,
s. 109). Stad wynika, ze sukces jest powiazany z realizacja warto$ci waznych
dla cztowieka.

Sukces jest jednym z czynnikéw ksztaltujacych satysfakcje z wykonywanej
pracy. Nie wszystkie jednak sukcesy i osiagniecia w pracy wplywaja pozy-
tywnie na odczuwanie satysfakcji, np. nieprzychylne reakcje srodowiska na
osiagniete rezultaty moga obnizy¢ odczuwanie satysfakcji zawodowej (Lebuda,
2014). Sukcesy zawodowe nauczyciela sa pewnymi faktami, stanowiacymi
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stan przejsciowy, a nie stala sytuacje w zyciu zawodowym, dlatego mozna
je okresli¢ jako proces, charakteryzujacy sie pewna dynamiky, podlegajacy
zmianom, uzalezniony przede wszystkim od aktywnosci w pracy, przy czym
wazne sa nie tylko wyniki pracy, lecz takze podejmowane zadania i sposoby
ich wykonywania. Sukces sprawia, ze nauczyciel staje si¢ tym, kim moze by¢,
wykorzystujac caly swoéj potencjal, oraz tym, kim chce si¢ sta¢, wykorzystujac
wlasna wole i che¢ dzialania.

Sukces zawodowy moze by¢ rozumiany jako ,proces postrzegania i ak-
ceptacji wlasnej aktywnosci zawodowej” (Kupczyk, 2006, s. 11), czyli jako
zadowolenie nie tyle z osiggnietego celu, ile ze wszystkiego, co prowadzi do
jego realizacji. Stad wynika, ze same dzialania zmierzajace do okreslonego celu
réwniez moga przynosic¢ satysfakcje, jesli sa akceptowane i postrzegane jako
potrzebne. Nauczyciel w swojej pracy spotyka wiele os6b, podejmuje rézne
czynnosci, osiagga drobne sukcesy, doswiadcza radosci, zadowolenia, milych
wydarzen i sytuacji, co w rezultacie moze wywolywac¢ pozytywne odczucia
wobec wlasnej pracy i sprawia¢, ze droga do osiagniecia celu bedzie réwnie
przyjemna jak uzyskany rezultat.

Sukces w pracy zalezy nie tylko od kompetencji, wyksztalcenia czy pra-
cowitosci. Bardzo wazne jest takze nawiazywanie relacji z osobami, ktére
spotyka sie w pracy, oraz z osobami spoza wlasnej firmy i branzy. Wspétpraca
i wspdlne dziatania z r6znymi osobami moga znaczaco ubogaci¢ wykonywane
zadania zawodowe, co stanowi istotne wsparcie i umozliwia prezentacje wlas-
nych dokonan na szerszym forum (Henry, 2006). W przypadku nauczyciela
dobrze jest, jesli buduje swoje relacje ze wspétpracownikami, uczniami i ich
rodzicami réwniez w czasie wolnym, organizujac np. wycieczki, spotkania,
imprezy integracyjne. Nauczyciele powinni tez utrzymywac i rozwijac sie¢
kontaktéw z innymi nauczycielami tego samego lub pokrewnych przedmiotéw.
Przynosi to wymierne korzysci — umozliwia poznanie sposobéw pracy innych,
wzajemne uczenie si¢, poprawianie stosowanych metod nauczania, udzielanie
pomocy. Nawiazywanie i rozwijanie relacji z innymi jest jednym z istotnych
czynnikéw osiggania sukceséw w pracy. Potwierdzily to réwniez badania czyn-
nikéw ksztattujacych poczucie sukcesu nauczycieli, wéréd ktérych wskazano,
jako jeden z najbardziej istotnych, wspoélprace w triadzie: rodzic — nauczyciel
— uczen (Lebuda, 2014).

Podejmujac rozwazania dotyczace sukceséw zawodowych nauczyciela,
jego efektywnosci i skutecznosci w pracy, nalezy wzia¢ pod uwage kontekst,
jaki stanowi srodowisko szkoly z wszelkimi warunkami i zasobami: materialny-
mi, do ktérych mozna zaliczy¢ np. warunki lokalowe czy wyposazenie szkoly,
oraz niematerialnymi, zwiazanymi m.in. z relacjami interpersonalnymi czy
mozliwo$ciami uczniéw. Réznorodnosc i zlozono$¢ czynnikdéw wplywajacych
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na sukcesy nauczyciela i jego efektywnos¢ utrudnia jednoznaczna oceng jego
pracy, ktéra przewaznie wiaze sie z oczekiwaniami spolecznymi wobec tego
zawodu. Rezultaty dziatan nauczycieli s3 niewymierne, odroczone w czasie,
dlatego ich praca jest czesto doceniana dopiero po latach (Kruszewski, 2000),
we wspomnieniach. Z tej perspektywy pamietani sa nauczyciele, ktérzy mieli
szczegoblne zalety, albo ci, ktérych zachowanie bylo w pewien sposéb cha-
rakterystyczne, dlatego nauczycieli mozna postrzegac jako osoby znaczace
w zyciu kazdego czlowieka.



Rozpziat 111

Relacje miedzy ludzmi

ztowiek, jako osoba i podmiot swego Zycia, moze i powinien samodziel-

nie decydowac o swoim rozwoju, dokonywaé¢ wyboréw i podejmowac

dzialania. Mozna si¢ zastanowi¢, czy mozliwy jest rozwdj czlowieka
i jego czlowieczenstwa bez interakcji z innymi. Odpowiedz na tak postawione
pytanie jest wlasciwie oczywista — czlowiek wspélistnieje z innymi, zawsze
pozostaje w relacjach wobec ludzi, ktérych spotyka. Wzajemne relacje oraz
ich jako$¢ sa wiec istotnymi czynnikami rozwoju czlowieka, gdyz ,samotwo-
rzenie sie cztowieka ma zawsze nieuchronnie charakter spoteczny” (Berger,
Luckmann, 1983, s. 91-92). Relacje wiaza nas z innymi, wyznaczaja role, ktére
sa nam przypisane, oczekiwania z tym zwigzane, ograniczenia dotyczace za-
chowan, ktdre sa dopuszczalne lub nie, a takze umozliwiaja odkrywanie siebie
i innych, wzajemne uczenie si¢ i obdarowywanie. Kontakty z innymi wymagaja
reagowania, przez co nastepuje nieustanne wzajemne ksztattowanie. Czlowiek
w relacjach aktywizuje swoje mozliwosci intelektualne i emocjonalne, podej-
muje dzialania. Rozw¢j i funkcjonowanie cztowieka odbywa sie tylko dzieki
innym ludziom i w relacjach z nimi.

1. Czlowiek jako istota spoleczna

Rozwazania dotyczace spotecznej natury cztowieka mozna znalez¢ juz
u Arystotelesa, ktéry jako pierwszy sformutowal podstawowe zasady spotecz-
nego oddzialywania i przekonywania (Aronson, 2002). Rozwdj czlowieka jest
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nierozerwalnie zwigzany z innymi ludZmi — juz od momentu narodzin zalezy
on od opieki innych, podlega ich wplywom, ale tez sam na nich oddziatuje.
Przez cale zycie czlowiek spotyka ludzi, ktérzy zaspokajaja jego potrzeby;,
ksztaltuja jego wiedze o swiecie, przekazuja mu reguly zachowania, tradycje
i wiedze. Relacje z innymi sa obustronne — poprzez pojawienie si¢ na Swiecie
czlowiek zawsze oddzialuje na zycie najblizszych, a potem, przez swoje celowe
dziatania, a takze nieSwiadomie, wywiera wplyw na innych, na ich sposéb
myslenia, emocje i postawy. Czlowiek w ciggu swego zycia jest wigc zawsze
w relacjach z innymi. Dotyczy to funkcjonowania w rodzinie, szkole, w pracy
i zyciu codziennym. Ludzie zawsze wchodza w interakcje z innymi — jest to
konstytutywna cecha cztowieka: ,czlowiek nie pozostaje w izolacji, lecz istnieje
w caloksztalcie relacji miedzy jednym i drugim czlowiekiem: dopiero wza-
jemne oddzialywanie umozliwia dostateczne uchwycenie cztowieczenstwa”
(Buber, 1992, s. 150).

Czlowiek, poprzez interakcje, ma zdolnos$¢ przenikania w egzystencje
drugiej osoby i dokonywania w niej przemiany, czesto od niej niezalezne;j,
np. pojawienia sie pewnych cech, skfonnosci czy aspiracji, ktére przedtem
nie istnialy. Druga osoba stanowi swego rodzaju wyzwanie, bedace podstawa
wzajemnych relacji. Zycie cztowieka nabiera wéwczas nowego znaczenia, wy-
razajacego sie w przyjeciu albo odrzuceniu tego wyzwania. Czlowiek, ktéry jest
tego $wiadomy, kieruje si¢ ku warto$ciom, odkrywajac obecno$¢ innych jako
mozliwo$¢ spelniania siebie i rozwijania czlowieczenstwa — wlasnego i innych.

Sens relacji wyraza si¢ w tym, Ze jest ona wzajemnoscia: ,oddzialuje on
na mnie, a ja oddziatuje na niego” (Buber, 1992, s. 44). Jest to wzajemno$¢ da-
wania — ,moéwisz do niego Ty i dajesz mu siebie, on méwi do ciebie Ty i daje
ci siebie” (Buber, 1992, s. 59). Kazdy czlowiek jest osobg, ktéra ,jest ze swej
istoty relacja do innych oséb i jest realizowana przez relacje do niej tychze
innych os6b” (Bartnik, 2012). Tworzenie relacji to czerpanie, wynajdywanie,
znajdowanie. Jej ksztaltowanie prowadzi do odkrywania w drugim czlowie-
ku jego niepowtarzalnej wartosci. Ksztaltuja nas ludzie, ktérych spotykamy,
i to, co robimy: ,zyjemy w potoku powszechnej wzajemnosci” (Buber, 1992,
s. 48). Pedagogika i filozofia dialogu, definiujac byt ludzki w kategoriach re-
lacyjnych, a nastepnie opisujac owa relacyjno$¢, takze w aspekcie spotecz-
nym, dostarczaja inspiracji do refleksji wychowawczej. Wychodzac od pytania
o czlowieka, twierdzi sig, ze jego podstawowa sytuacje egzystencjalna cechuje
»bycie w relacji” Innymi stowy, czlowieka nie powinno sie traktowac jako od-
izolowanej jednostki, lecz jako istote pozostajaca w relacji do §wiata rzeczy
i ludzi. Filozofowie dialogu koncentruja si¢ na $wiecie ludzi, traktujac go jako
podstawowy punkt odniesienia w procesie ksztaltowania cztowieka. Dziecko
juz od narodzin jest osoba w relacji do innych oséb, przede wszystkim matki.
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Ponadto ,jest identyfikowane z tym, co jest zadane — zadaniem czlowieka jest
stawanie sie w pelni czlowiekiem i ksztaltowanie ludzkiego §wiata posrod
i wraz z innymi ludZmi. Innymi stowy, za Zrédlowa podstawe procesu ksztat-
cenia musi zosta¢ uznane nie tyle formowanie kompetencji poznawczych,
kulturowych czy technicznych, ile relacja czlowieka do czlowieka” (Milerski,
2008, s. 37). Podstawowa kategoria relacji Ja—Ty jest dialog. Poprzez dialog
dochodzi nie tylko do zblizenia poznawczego, lecz takze do czegos$, co filo-
zofowie nazwali wydarzeniem spotkania. Dzigki spotkaniu ludzie otwieraja
sie na siebie wzajemnie, nie tylko ujawniajac wlasne przekonania i uznawane
wartosci, ale réwniez ,bedac dla siebie nawzajem” To wlasnie wéwczas moze
sie dokona¢ wewnetrzna przemiana czlowieka — dzieki autentycznemu dialo-
gowi, prowadzacemu do spotkania, ludzie moga zmieni¢ swoje zycie.

Kazdy cztowiek odgrywa w réznych sytuacjach zyciowych jaka$ role (wla-
Sciwie wiele rol, czasem si¢ wykluczajacych), ktéra obejmuje jego specyficzne
zachowania, sposéb komunikowania si¢ i powierzchowno$¢. W kazdej z tych
rol w relacjach z innymi realizuje on swoje potrzeby, poniewaz ,ludzie daza
do uznania swojej wartosci w srodowisku, kieruja sie uczuciami i emocja-
mi, a nie tylko wzgledami materialnymi i w zwiazku z tym silnie reaguja na
bodzce spoteczne, niematerialne” (Bielski, 1997, s. 29). Szczegélne znaczenie
motywacyjne w ksztaltowaniu zachowan czlowieka w §rodowisku pracy maja
»stosunki miedzyludzkie [...], a wiec takie czynniki, jak: dobry klimat pracy;,
poszanowanie godnosci czlowieka, uznanie jego indywidualnosci itp.” (Penc,
1995, s. 43). Kazdemu czlowiekowi zalezy na dobrych relacjach z innymi, na
zdobyciu ich uznania i potwierdzenia wlasnej wartosci, ale przy zachowaniu
pewnej autonomii, poszanowaniu godnosci osobistej, mozliwos$ci rozwoju
oraz wykorzystania swoich kompetencji i uzdolnien. Dobre relacje z innymi
sprawiaja, ze czlowiek jest bardziej aktywny, spontaniczny, $mialy, twérczo
realizuje zadania, zmienia swoje otoczenie.

Funkcjonowanie w pracy zawodowej odbywa si¢ na poziomie indywidu-
alnym, grupowym i miedzyorganizacyjnym (Kmiotek, Piecuch, 2012). W od-
niesieniu do pracy nauczyciela poziom indywidualny oznacza specyficzny,
niepowtarzalny sposéb zachowania i nauczania, a takze odnoszenia si¢ do
uczniéw, rodzicéw, wspotpracownikéw i przetozonych, wynikajacy z jego
kompetencji, osobowosci, temperamentu, przyjetych wartosci, motywacji
i potrzeb. Poziom grupowy mozna powiazac np. z zespotem nauczycieli da-
nej grupy przedmiotéw, ktérzy wymieniaja sie¢ doswiadczeniami i wzajemnie
uczg od siebie, tworza solidarna grupe: wspotdziataja ze w celu poprawie-
nia sposobu nauczania oraz zapewnienia wzajemnego wsparcia i pomocy;,
a takze rozpowszechniania i promowania wypracowanych przez siebie metod.
Funkcjonowanie oséb w grupie umozliwia wspélne dzialanie, ktére ,sprawia,
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ze ich zdolnosci i umiejetnosci przenikaja sie nawzajem, facza i dopetniaja.
Wynikiem tego jest wylanianie sie nowych umiejetnosci zespotu traktowa-
nego jako pewna calo$¢” (Gach, 2005, s. 30). Poziom organizacyjny dotyczy
zachowania calej spotecznosci szkolnej jako pewnej catosci (wspdlnoty celéw
i intereséw). Obejmuje charakterystyczne zwyczaje i tradycje, utozsamianie
sie ze szkoly, poczucie dumy i przynaleznosci do danej spolecznosci szkol-
nej, gotowos¢ do wystepowania w obronie swej szkoty. Ostatni poziom wiaze
si¢ z postrzeganiem szkoly w srodowisku lokalnym, konkurencja na rynku
edukacyjnym, wizerunkiem uczniéw i grona pedagogicznego, opinia o szko-
le. Relacje w pracy sa rezultatem przynaleznosci do danej grupy zawodowej
zwigzanej ze specyficznymi zadaniami zawodowymi, uczestnictwa w grupach
formalnych (powigzanych z wykonywaniem obowiazkéw zawodowych) i nie-
formalnych (towarzyskich) w srodowisku pracy, sposobu komunikowania sie
w danej szkole, organizacji pracy i klimatu placéwki.

W refleksji filozoficznej relacje z innymi wiaza sie z odpowiedzialno$cia;
w socjologii relacje sa uymowane jako interakcje spoleczne, bez ktérych nie
byloby ani cztowieka, ani spoleczenistwa; w psychologii relacje sa pojeciem
bardziej ztozonym, odnoszacym sie przede wszystkim do osobowosci czlowie-
ka; w pedagogice relacje wspomagaja rozwdj czlowieka i jego cztowieczenstwa
(Ostrowska, 2002).

Wiezi z innymi zaspokajaja potrzeby spoteczne czlowieka, czyli pragnie-
nie towarzystwa innych os6b, przynaleznosci, przyjazni, akceptacji. Ludziom
sprawiaja zadowolenie stale, pozytywne, wzajemne kontakty. Alienacja, wy-
obcowanie uniemozliwiaja prawidlowe funkcjonowanie miedzy ludzmi, moga
nawet prowadzi¢ do réznych zaburzen w obszarze tworzenia relacji z inny-
mi. Przynalezno$¢ do grupy zapewnia prestiz, szacunek, powazanie, uznanie
w oczach innych, dzigki czemu czlowiek buduje poczucie wlasnej wartosci,
a w konsekwencji wigksza pewnosc¢ siebie, co utatwia nie tylko kontakty towa-
rzyskie, ale tez podejmowanie decyzji. Relacje z innymi umozliwiaja rozwdj,
cztowiek bowiem dazy do udowodnienia swojej waznosci i znaczenia, probuje
znalez¢ potwierdzenie stusznosci swoich dziatan i tego, jaki jest. Realizowanie
swoich planéw i ambicji, osigganie sukceséw dawac bedzie o wiele wieksza
satysfakcje, jesli potwierdza si¢ w reakcjach innych: w akceptacji, docenianiu
staran, pochwatach i gestach. Rowniez przezywanie silnych emocji, wzruszen,
doswiadczanie piekna, zachwytu razem z drugim cztowiekiem ma zupelnie
inny wymiar, jest glebsze, przynosi rados¢, daje poczucie wspdlnoty i jednosci,
taczy ludzi.
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2. Wywieranie wplywu na innych

W sytuacjach, ktére wymagaja zrozumienia i zaangazowania, przewaz-
nie wywieramy wplyw na innych. Dotyczy to réznych okolicznosci, np. jesli
chcemy przekonac¢ innych, gdy uzgadniamy pewne zasady czy rozwiazujemy
konflikty. Wpltyw obejmuje ,takie zachowanie, na podstawie ktérego u innej
osoby lub grupy oséb pojawia sie¢ zmiana zachowania lub myslenia w stosunku
do danego tematu” (Przygoniska, 2015, s. 66). Wywieranie wplywu obejmu-
je: rezultaty, ktére chcemy osiggnaé, nawigzywanie i utrzymywanie relacji
z osobg, na ktéra wywieramy wptyw, kontekst, a wiec czynniki oddziatujace
na rezultaty, oraz zachowanie, czyli sposéb postepowania, ktéry prowadzi do
osiagniecia celu (Barnes, 2005, s. 28). Wplyw spoteczny moze mie¢ charakter
informacyjny, jesli cztowiek ma potrzebe odczuwania pewnosci co do swoich
uczud, przekonan i sposobu postrzegania Swiata. W sytuacji niepewnosci ma
tendencje do akceptacji informacji i opinii pochodzacych od innych, a takze
do nasladowania czyjego$ zachowania, co moze prowadzi¢ do konformizmu
(Aronson i in., 1997). Normatywny charakter wplywu zaklada, ze jednost-
ka czuje ,potrzebe zyskania akceptacji i aprobaty w grupie lub srodowisku,
w ktérym funkcjonuje, podaza za grupa i postepuje jak pozostali jej czton-
kowie” (Przygonska, 2015, s. 71). Takie postepowanie prowadzi réwniez do
konformizmu - jednostka nasladuje grupe, nawet jesli nie jest to zgodne z jej
warto$ciami i zasadami. W takiej sytuacji ludzie podporzadkowuja sie grupie
nawet wtedy, gdy wiedzg, ze to, co robig, jest niewlasciwe. Ludzie wywie-
raja wplyw przez: dzialanie (wykorzystujac lub stwarzajac okazje, sterujac
sytuacjami), zachowania (stosujac kary i nagrody, obserwacje i nasladowanie,
wydawane instrukcje, wykorzystywanie wladzy i autorytetu), reklame (ksztat-
towanie przekonan, postaw i zachowan przez $rodki spotecznego przekazu
poprzez stosowanie technik nasladownictwa, autorytetu, uzywanie pytan,
milych skojarzen) oraz przez przekonywanie i perswazje (Przygonska, 2015).

Wywieranie wplywu jest mozliwe dzigki automatycznemu, stereotypowe-
mu reagowaniu ludzi. W czasach dynamicznych zmian, przy obecnym tempie
zycia, ludzie nie maja czasu ani mozliwosci analizowania kazdej sytuacji, oko-
licznosci, zdarzenia czy osoby, dlatego postuguja sie najczesciej schematami
w mysleniu i postepowaniu, reaguja bez zastanawiania sie, automatycznie.
Wywotane w ten sposéb zachowania nie zawsze sa dopasowane do rzeczywi-
stych wymogdw sytuacji, rzadko jednak zdarzaja si¢ nietypowe reakcje. Ludzie
maja skltonno$¢ do ufania osobom, ktére wydaja sie autorytetami, ekspertami
w swojej dziedzinie. Analiza przekazywanych informacji wystepuje wtedy, gdy
ludzie maja potrzebe i mozliwos$¢ przeprowadzenia takiej analizy i kontrolo-
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wania przekazu. W takiej sytuacji ulegaja perswazji autorytetu jedynie wtedy,
gdy argumenty sg silne i przekonujace. Jesli jednak nie maja osobistej potrzeby
ani mozliwos$ci weryfikacji i kontrolowania informacji albo sprawa nie jest dla
nich wazna — reaguja mechanicznie, idac , droga na skréty” (Cialdini, 2009).

W relacjach miedzy ludZzmi mozna zaobserwowa¢ oddzialywania, ktére
te relacje ksztaltuja. Wsréd nich mozna wymienic regule wzajemnosci, ktéra
»stwierdza, ze zawsze powinni$my stara¢ si¢ odpowiednio odwdzieczy¢ osobie,
ktéra nam dostarczyla jakie$s dobro” (Cialdini, 2009, s. 36). Wedlug tej reguty
jesteSmy zobowiazani zrewanzowac sie osobie, od ktdrej co$ otrzymalismy.
Wtedy to, co cztowiek daje innym, nie pozostaje bez reakcji i prowadzi do
wzajemnego pomagania sobie, obdarowywania, obrony, solidarnosci. Poczucie
zobowiazania jest tak silne, Ze decyduje o spelnianiu cudzych prosb, ktére
bez niego spotkalyby sie z odmowa. Reguta wzajemnosci powoduje, ze ludzie
inicjuja kontakty oparte na obustronnej wymianie uslug — jest to pewnego
rodzaju presja dotyczaca nawigzywania relacji. Jesli jednak takie zobowiazania
sq nieszczere lub stuza uzyskaniu wtasnych korzysci kosztem innych — sa ma-
nipulacja i powinno sig¢ je traktowac jak zwykle transakcje handlowe. Relacje
interpersonalne opieraja si¢ na tej regule — jej rezultatem jest odwdziecza-
nie si¢ za otrzymane dobro. Wazne jest przy tym odréznianie rzeczywistych
przystug od manipulacji i instrumentalnego traktowania. Jesli czyjas przystuga
zostanie odebrana jako manipulacja, to fakt, ze ja wySwiadczono, przestaje
obligowa¢ do wzajemnosci.

Kolejnym istotnym elementem tworzenia relacji jest nacisk na konse-
kwentne postepowanie wobec tego, w co si¢ zaangazowali$my (Cialdini, 2009).
W ten spos6b usprawiedliwiamy swoje wybory i przekonujemy siebie, ze pod-
jelismy stuszne decyzje, co znacznie podnosi samopoczucie. Zgodno$¢ i kon-
sekwencja maja ogromna warto$¢ dla cztowieka. Jesli czyjes zachowania, stowa
i postepowanie nie sa zgodne, to cztowiek taki postrzegany jest jako obtudny,
dwulicowy albo chory. Konsekwencja kojarzy sie ze stalo$cia, racjonalnoscia,
uczciwoscia i przewidywalnoscia. Pragnienie zgodnosci i konsekwencji moze
jednak skloni¢ do utrzymywania relacji, ktérych nie chcemy i ktére nie sg dla
nas korzystne.

Konsekwencja powoduje tez zachowania automatyczne, mimo ze w wie-
lu przypadkach bardziej rozsadny bylby brak zgodnosci. Jest tez pewnym
sposobem na odsuniecie od siebie niewygodnych refleksji i wnioskéw. Jesli
czlowiek zajmie jakie$ stanowisko w danej sprawie, to przejawia tendencje,
zeby postepowac zgodnie z tym postanowieniem, aby wydac sie osoba konse-
kwentng i wiarygodna. To, ze najlepszym $wiadectwem rzeczywistych uczué
czy przekonan sg nie slowa, ale czyny, ma zastosowanie réwniez w regule
postrzegania samego siebie. Czlowiek wnioskuje o wtasnych przekonaniach,
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postawach czy wartosciach na podstawie swoich dziatar. Sposéb postepo-
wania decyduje o pojawieniu si¢ zmian w $wiatopogladzie i mys$leniu o sobie
samym. Zmiany nie ograniczaja si¢ do sytuacji, ktéra je spowodowala, ale
przenosza sie na wiele sytuacji podobnych. Wtedy czlowiek buduje obraz wta-
snej osoby, aby postrzegac siebie jako kogos, na kim mozna polega¢, kto jest
stabilny i postepuje podobnie w réznych okolicznosciach.

Wzajemne relacje sa wiec oparte na konsekwencji, zaangazowaniu i dzia-
taniach, ktére utrwalaja przekonania i umozliwiaja trwate relacje miedzyoso-
bowe. Ponadto im wigcej wysitku ludzie wktadaja w dana relacje, tym bardziej
pozytywny maja do niej stosunek (Cialdini, 2009). Trwate relacje sa mozliwe
pod warunkiem, ze nie sa tworzone pod naciskiem zewnetrznym — ludzie bio-
ra odpowiedzialno$¢ za dana relacje jedynie w sytuacji, gdy byt to ich wtasny
wybér. Powstrzymuja sie wtedy przed niepozadanymi zachowaniami i staraja
sie przyjac¢ wszystkie okolicznosci oraz podejmowac dzialania, ktére wiagza
sie z utrzymywaniem relacji. Bycie konsekwentnym powoduje, ze ludzie nie
tylko przekonuja sami siebie o stusznosci podjetego kierunku dzialania, lecz
takze wynajduja nowe argumenty i powody, aby kontynuowac to, co robia.
W rezultacie zaangazowanie w relacje trwa, mimo Ze ustaja warunki, ktére
spowodowaly jej nawiazanie. Nalezy jednak tez wspomnie¢ o pewnym niebez-
pieczenstwie dotyczacym skfonnosci do konsekwencji, poniewaz moze by¢ ona
wykorzystana przez innych albo prowadzi¢ do sztywnosci w przekonaniach
i postgpowaniu.

W relacjach interpersonalnych mozna zauwazy¢ oddziatywanie tzw. spo-
tecznego dowodu stusznosci (Cialdini, 2009, s. 133). Polega to na tym, ze dane
zachowanie uznajemy za poprawne poprzez odwolanie sie do tego, co mysla
na ten temat inni ludzie. Innymi stowy, zachowanie jest poprawne, jesli inni
tak postepuja; jesli wielu ludzi tak robi — to jest to wlasciwe. Spoteczny dowéd
stusznosci dziala silniej, jesli pochodzi od wielu réznych oséb oraz wtedy, gdy
ludzie sg niepewni, a sytuacja jest niejasna. Ludzie pozostajacy w niepewnosci
lub niemajacy do$wiadczenia poszukuja wskazowek dotyczacych wlasnego
zachowania w postepowaniu innych. Jesli wiele oséb zachowuje sie tak, a nie
inaczej, zakladamy, ze wiedza one o czyms$, o czym my nie wiemy. Ponadto
jesli jest wiele os6b zachowujacych sie w okreslony sposéb — zmniejsza sie
osobista odpowiedzialno$¢ jednostki za podjecie jakiej$ aktywnos$ci. Obser-
wujac zachowanie innych, mozna sie zorientowa¢, czy dana sytuacja wymaga
interwencji. Na przyklad jesli inni wygladaja niepewnie lub sa obojetni i nie
przejmuja si¢ jakimi$ okoliczno$ciami, to czlowiek uznaje, ze nie musi inge-
rowad, nie jest przekonany, ze trzeba postapi¢ inaczej. Obecno$¢ innych moze
by¢ wiec przyczyna rezygnacji z dziatania. Takie postawy, wywolane spolecz-
nym dowodem slusznosci, mozna obserwowac réwniez w szkole, w sytuacjach
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trudnych i niejasnych, zaréwno wéréd uczniéw, jak i nauczycieli. Prowadza one
do biernosci, konformizmu, zrzucania odpowiedzialno$ci na innych, a takze
do poddawania si¢ manipulacji oraz rezygnacji z wlasnych przekonan. W tej
sytuacji najlepsza strategia jest usuniecie niepewnosci dotyczacej danych oko-
licznos$ci, wyjasnienie sytuacji, aby byto wiadomo, jak nalezy postapi¢ i kto
ma podjac dziatania, a takze uwrazliwienie na to, ze inni moga zachowywac
sie niewlasciwie.

Innym powodem nawigzywania relacji jest tendencja do podazania za
ludZmi podobnymi do nas samych (Cialdini, 2009). W ich zachowaniach po-
szukujemy wskazowek dotyczacych naszego postepowania. Ludzie, ktorzy sa
do nas podobni, wywieraja wiec na nas ogromny wplyw, co powoduje, ze ich
nasladujemy, chcemy by¢ tacy jak oni. Warto jednak sobie uswiadomi¢, ze
postepowanie podobnych do nas ludzi nie moze by¢ podstawa podejmowa-
nych przez nas decyzji.

Istotnym czynnikiem wywierania wplywu jest fakt, ze zgadzamy sie spel-
nia¢ prosby ludzi, ktérych znamy i lubimy, trudno bowiem odméwi¢ komus
znajomemu lub zaprzyjaznionemu niz osobie obcej. Jednym z istotnych ele-
mentéw oddzialywania na innych jest atrakcyjno$¢ fizyczna. Uroda jest po-
strzegana korzystnie przez otoczenie, szczegélnie wtedy, gdy osoby atrakcyjne
fizycznie dodatkowo podkreslaja swoj urok zachowaniami wzbudzajacymi
sympatie, sa zaangazowane w kontakty z innymi, co podnosi ich atrakcyjnosé
spoteczng. Takie osoby sa uznawane za majace lepsze cechy zwigzane z funk-
cjonowaniem w relacjach, wyzsze umiejetnosci interpersonalne, przypisuje sie
im pomocno$¢, zyczliwo$¢ czy bycie godnym zaufania. Uruchamia to regu-
te lubienia i wzajemnosci oraz mozliwo$¢ skuteczniejszego wplywu na inne
osoby (Mandal i in., 2015). Regula lubienia stanowi podstawowy mechanizm
wzbudzania uleglosci w interakcjach miedzyludzkich (Cialdini, 2009). Ulega-
nie osobom atrakcyjnym moze wynika¢ z motywacji do identyfikowania sie
z osobami majacymi lepsza pozycje spoleczna lub poszukiwania pozytywnych
wzmocnien spotecznych, ktérych zrédtem jest kontakt z osoba atrakcyjna.
Powodem do podwyzszonej uleglo$ci wobec 0séb atrakcyjnych moze by¢ tez
doswiadczanie pozytywnych emocji wzbudzonych przez kontakt z taka oso-
ba (Mandal i in., 2015). Atrakcyjnos¢ fizyczna jest wiec jednym z czynnikéw
sprzyjajacych nawiazywaniu relacji interpersonalnych, a takze wywieraniu
wplywu na innych, dlatego nauczyciel powinien dba¢ nie tylko o kompeten-
cje osobowosciowe i merytoryczne, ale réwniez o swéj wyglad i wizerunek,
poniewaz umozliwia to zwiekszenie skutecznos$ci przekazu i oddziatlywania
na uczniéw.

Nauczyciel powinien jak najczesciej angazowac uczniéw do dzialan, kté-
re wymagaja wspolpracy, a nie rywalizacji. Tak samo powinni postepowac
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dyrektorzy szkét wobec podlegtych im nauczycieli. Wspélny wysilek, dziele-
nie si¢ pracg, rozwigzywanie problemoéw zbliza i poprawia wzajemne relacje.
Realizacja wspélnych celéw prowadzi do tego, ze inni nie sa postrzegani jako
rywale, ale jako sprzymierzency, pomocnicy. Wtedy znikaja wzajemne animo-
zje, konflikty, pretensje i urazy. Niezbedno$¢ wspétpracy powoduje, ze nie jest
mozliwe odczuwanie wrogo$ci wobec ludzi, z ktérymi osiagnelo sie sukces.

Ulegtos$¢ wobec innych ma tez zwiazek ze skojarzeniami pozytywnymi lub
negatywnymi (Cialdini, 2009). Jesli ludzie kojarza nas z czym$ przyjemnym,
to beda nas lubi¢, a jesli z nieprzyjemnym — bedzie odwrotnie. Warto wiec
wzmacnia¢ pozytywnie nawet fakt otrzymania przez ucznia stabej oceny, in-
formujac go np., ze sta¢ go na wiecej, i zawsze da¢ mu szanse poprawy, czyli
przeksztalci¢ zla wiadomos¢ na dobra. Nauczyciel moze sprawi¢, eksponu-
jac skojarzenia pozytywne, a ukrywajac negatywne, zeby uczniowie go lubili
i dobrze o nim mysleli. Wtedy tatwiej mozna wyegzekwowacé realizowanie
obowiazkéw. Wazne jest tez, aby nauczyciel pamigtal o wymaganiach doty-
czacych ocen i konsekwentnie je stosowal. Nie moze np. by¢ tak, ze wszyscy
maja piatki, bo to oznacza, ze taki stopient moze zdoby¢ kazdy. Ma to zwiazek
z regula niedostepnosci, kiedy pragniemy bardziej czegos, co wydaje nam
sie trudno osiagalne, a ponadto rzeczy trudno osiagalne sa dla nas cenniej-
sze. Z tego powodu nauczyciel, ktéry wiecej wymaga i sprawiedliwie ocenia,
wywiera wigkszy wplyw na uczniéw niz ten, ktéry ma niewielkie wymagania
i stawia wylacznie dobre stopnie.

Ludzie maja gleboko zakorzenione poczucie obowiazku ulegania autory-
tetom i niezdolno$¢ do przeciwstawiania si¢ ich zadaniom. Proces wywierania
wplywu jest wykorzystywany w szkole poprzez stawianie ocen, pochwaly lub
nagany, przekazywane komunikaty i polecenia, korzystanie z uprzywilejowanej
pozycji i checi podporzadkowania sobie innych, a takze poprzez nasladowanie
nauczyciela. Najbardziej korzystna sytuacja wystepuje wtedy, gdy nauczyciel
ma autorytet, ,najczystszy rodzaj wplywu interpersonalnego” (Adler, 2011,
s. 461), ktory opiera sie na sympatii i szacunku cztonkéw grupy. Dialog na-
uczyciela i uczniéw, ,zmierzajac do ukazania atrakcyjnych i warto$ciowych
wzoréw osobowych, okazuje si¢ najbardziej skuteczny, gdy sam nauczyciel
jest wcieleniem proponowanego wzoru. Nauczyciele staja si¢ wowczas wia-
rygodnymi $wiadkami tego, co gloszg, i spelniaja wobec uczniéow role mi-
strzéw, cieszacych sie wysokim autorytetem. Jednoczes$nie sami sa wrazliwi
na sygnaly ptynace od uczniéw, co moze niejednokrotnie wptynac na korekte
ich wlasnych pogladéw, przekonari i postaw” (Sniezynski, 2001, s. 20). Uczen
postrzegajacy nauczyciela jako autorytet jest podatny na wplyw z jego strony
i skfonny pozytywnie odbiera¢ jego dzialania oraz powaznie traktowac sugestie
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i informacje od niego pochodzace, biorac pod uwage fakt, ze maja one na celu
jego dobro i dalszy rozwdj.

Dynamiczne zmiany rzeczywisto$ci, codzienny zalew informacji, duze
mozliwosci wyboru powoduja, ze ludzie nie sa w stanie analizowa¢ wszystkie-
go, co do nich dociera. Uleganie wplywom jest jednym ze sposobéw przysto-
sowania si¢ do $wiata, w ktérym zyjemy. Wazne jest przy tym, aby nie ulegac
manipulacji, rozpoznawac falsz i interesowne podejscie innych. W czasach
przetadowania informacja, powierzchownych kontaktéw, kryzysu wartosci
nalezy przede wszystkim pamietac o czlowieku i jego osobowej godnosci we
wzajemnych relacjach, szczegélnie waznych w pracy nauczyciela.

3. Podmiotowos¢ w relacjach interpersonalnych

Czlowiek jest podmiotem, ktéry ma §wiadomo$¢ siebie, poczucie odreb-
nosci ,we wszystkich aktach ludzkich (materialnych, cielesnych, duchowych,
poznawczych, decyzyjnych, twérczych)” (Rabaczyniski, 2007, s. 581). Podmioto-
wo$¢ jest atrybutem czlowieczenstwa, umozliwia subiektywne doswiadczanie
i przezywanie $wiata oraz kierowanie wlasnym postepowaniem (Czerepaniak-
-Walczak, 1994). Jest zwigzana z doswiadczaniem swojej mocy sprawczej,
ktora uwidacznia sie w dokonywaniu krytycznych i racjonalnych wyboroéw,
$wiadomym i rozsagdnym postepowaniu cztowieka ukierunkowanym na reali-
zacje wlasnych preferencji oraz w ponoszeniu odpowiedzialno$ci za podjete
decyzje i dzialania (Czerepaniak-Walczak, 2006). Poczucie podmiotowosci
umozliwia postrzeganie siebie jako sprawcy wlasnego potozenia, traktowanie
celéow dziatania jako obiektu wlasnych intencji, preferencji i wyboréw, a §wiat
wokdt siebie — jako szanse dla swoich mozliwosci (Obuchowski, 1993).

Rozwazania dotyczace podmiotowosci jako fundamentalnej cechy czlo-
wieka sa prowadzone na gruncie filozofii, psychologii, pedagogiki i socjolo-
gii. Pojecia podmiotu i podmiotowosci maja swoje zrédta w filozofii, przede
wszystkim w mysli Kartezjusza i Kanta. Idea podmiotu jest swoista metafora
wyrézniajaca czlowieczenstwo i autonomie jednostki ludzkiej (Pilch, 2003).
W ujeciu filozoficznym cztowiek, jako podmiot, jest wolny w swoich decy-
zjach i czynach, ma swobode dzialania, sam ksztaltuje swoje zycie, ponoszac
odpowiedzialnos¢ za swe postepowanie (Szempruch, 2013). W koncepcjach
psychologicznych podmiotowo$¢ jest pojmowana jako indywidualna, niepo-
wtarzalna wlasno$¢ czlowieka, ktéra podkresla jego niezaleznos¢, poczucie
sprawstwa oraz zdolno$¢ do kontrolowania wlasnych proceséw psychicznych.
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Wedltug Kozieleckiego podmiotowo$¢ to ,,orientacja zakladajaca, ze on (czto-
wiek) jest przyczyna, a raczej wspolprzyczyng zdarzen, ze — méwigc inaczej
— staje si¢ sprawca, a nie tylko odbiorca informacji. Tak wigc inicjuje dziatania,
przejawia przedsiebiorczos¢, dokonuje wyboru, okresla prawdopodobienstwo
i warto$¢ konsekwencji wybranego dzialania, przyjmujac odpowiedzialno$¢ za
ryzykowne czyny, za wlasne niepowodzenia i kleski” (Kozielecki, 1988, s. 39-
40). Zdaniem Tomaszewskiego czlowiek jako podmiot ,jest «kim$», posiada
okreslona tozsamo$¢, mniej lub bardziej wyrazna «indywidualno$é», ktéra
wyréznia go od innych, jego wlasna dziatalno$¢ zalezy w znacznym stopniu
od niego samego” (Tomaszewski, 1985, s. 72).

Podmiotowo$¢ w pedagogice to ,postrzeganie kazdego ucznia jako jed-
nostki autonomicznej, ktéra bez wzgledu na wplywy i uwarunkowania ze-
wnetrzne ma prawo do wlasnej wewnetrznej odpowiedzialnosci za swoje
postepowanie, a wigc takze prawo do samodzielnego ksztaltowania swego losu.
Takie traktowanie ucznia zaktada nieuchronne licznie sie z jego osobowoscig,
a co za tym idzie — okazywanie mu poszanowania i serdecznosci, uwzgled-
nienie jego podstawowych potrzeb i udzielanie mu niezbednej pomocy” (Lo-
bocki, 1987, s. 26). Podmiotowo$¢ okresla cel i warunki procesu ksztalcenia,
sposéb postepowania, a takze stanowi podstawe wzajemnych relacji miedzy
uczniem i nauczycielem. Podmiotowe traktowanie uczniéw oznacza przede
wszystkim ,umozliwianie wystepowania kazdemu z nich w roli podmiotu
wlasnego dzialania, a nie jedynie jako przedmiotu oddzialywan nauczycieli.
Jest to réwnoznaczne z umozliwianiem im podejmowania odpowiedzialnosci
za wlasne postepowanie, dokonywanie wyboréw i decyzji, dzialania w poczu-
ciu sprawstwa, czyli przyjmowania na siebie roli dobrowolnych i aktywnych
uczestnikéw zajec szkolnych oraz ponoszenia konsekwencji za swe postepo-
wanie. Podmiotowe traktowanie uczniéw umozliwia tez [...] aktualizowanie
siebie lub kierowanie wlasnym rozwojem” (Lobocki, 1999, s. 165). Wychowanie
ma charakter personalistyczny, promuje osobowa godnos¢ czlowieka oparta
na koncepcji czlowieka jako osoby, czyli kogos, kto jest obdarzony zdolnoscia
rozumienia samego siebie, kto sposéb odpowiedzialny potrafi korzystac ze
swojej wolnosci i komu nalezy sie szacunek (Sniezynski, 2008).

W edukacji podmiotowej akcentuje si¢ autonomiczna warto$¢ osoby
ludzkiej: najwazniejszy jest cztowiek jako istota rozumna, aktywna, twércza,
rozwijajaca swoja osobowos¢, posiadany potencjal, indywidualnos$¢ i wlasna
tozsamo$¢, majaca zdolnos¢ do kierowania swoim postepowaniem i ksztat-
towania otaczajacej rzeczywistosci. W procesie ksztalcenia wazne jest wiec
rozwijanie orientacji podmiotowej i poczucia sprawczosci, §wiadomosci by-
cia podmiotem swojego zycia, osobg, ktéra jest w stanie podejmowac wolne
wybory i dzialania oraz ponosic¢ za nie odpowiedzialnos¢.
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W socjologii podmiotowos¢ jest analizowana w kategoriach relacji miedzy
jednostka a rzeczywistoscia spoleczna (Czerepaniak-Walczak, 1994) lub mie-
dzy grupa a spoteczenstwem. Analiza dotyczy istotnego, aktywnego wplywu
dziatan ludzkich na ksztalt spolecznej struktury, czyli zdolnosci do oddziaty-
wania na struktury lub podmiotowos$¢ spoteczenstwa, a takze dzialan jednostki
lub grup spotecznych ukierunkowanych na realizacje roszczen podmiotowych.
W tym kontekscie mozna méwi¢ o podmiotowosci jednostek, grup, ruchow
spolecznych. Relacje z perspektywy socjologii dotycza przede wszystkim ukfa-
déw zaleznosci w rolach spolecznych (Znaniecki, 2011), dziatan i reakcji, jakie
one wywoluja w procesach spotecznych.

Podmiotowo$¢ jest immanentna wlasciwoscia cztowieka. Wyznacza spo-
sob postepowania, postawe i funkcjonowanie w otaczajacym $wiecie. Okresla
powiazanie miedzy czlowiekiem, jego aktywnoscia i jej rezultatami. Podmiot
jest swiadomym bytem, wywierajacym wplyw na przebieg zdarzen, w kto-
rych uczestniczy. Mozna wyréznic trzy korelaty podmiotowosci: §wiadoma
moc sprawczg, krytyczny i racjonalny wyboér dziatan ukierunkowanych na
realizacje wlasnych preferencji oraz odpowiedzialno$¢ i odwage ponoszenia
konsekwencji dokonywanych wyboréw (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 114).
Podmiotowo$¢ dotyczy relacji cztowieka z otaczajacym $wiatem i wplywu, jaki
jego dzialalno$¢ wywiera na otoczenie. Czlowiek, jako podmiot swojego zycia,
potrafi rozpoznac i zrozumie¢ swoja sytuacje, wykorzystujac rézne doswiad-
czenia, interpretowac i selekcjonowac naplywajace bodzce, biorac pod uwage
postawione zadanie, umie wyprowadza¢ wnioski o charakterze dedukcyjnym
i indukcyjnym, czyli analizowaé przyczyny i przewidywac¢ konsekwencje swe-
go postepowania (Tomaszewski, 1985). Mozna to odnie$¢ réwniez do relacji
interpersonalnych, w ktérych kazdy uczestnik jest podmiotem, z wlasnymi
ocenami, odczuciami, reakcjami, zasadami, wolnymi wyborami i dziataniami.

Podmiotowy charakter relacji miedzyludzkich nalezy wiec rozumie¢
w dwdch aspektach. Po pierwsze, jako sposéb postepowania wobec drugiej
osoby, traktowanie jej podmiotowo, po drugie, jako cel nawigzywania relacji,
co umozliwia rozwijanie wlasnej podmiotowosci, ktéra moze sie¢ w pelni re-
alizowac w kontaktach z otoczeniem, poprzez odkrywanie i nadawanie sensu
réznym doswiadczeniom, a takze przez zwiekszanie zakresu podmiotowosci
innego czlowieka.

Biorac pod uwage stopien sformalizowania relacji spotecznych, mozna
wyrdznic kategorie sfery publicznej i sfery prywatnej. Sfere publiczna cechu-
ja relacje formalne, oficjalne, a sfere prywatna — relacje nieformalne, osobi-
ste (Czerepaniak-Walczak, 1999, s. 82). Takie sytuacje maja miejsce réwniez
w szkole, przy czym w kazdej z nich czlowiek ma mozliwo$¢ ksztaltowania
i rozwijania swojej podmiotowosci.



PobpmMioTowo$¢ W RELACJACH INTERPERSONALNYCH ‘ 123

Relacje podmiotowe opieraja sie na potrzebie tworzenia wiezi miedzyludz-
kich. Jest to jedna z kategorii potrzeb spotecznych, do ktérych naleza m.in.:
potrzeba bezpieczenstwa, potrzeba afiliacji, potrzeba wywierania wplywu na
innych ludzi, potrzeba kontrolowania otoczenia, potrzeba przywiazania —
manifestujaca sie jako pragnienie opiekowania si¢ innymi ludZmi i podlegania
ich opiece (Domachowski, 1991). J6zef Rembowski (1975) méwi za$ o trzech
podstawowych potrzebach spotecznych: akceptacji, bezpieczenstwa oraz uzna-
nia i szacunku. Adaptacja do otoczenia spotecznego jest ztozonym procesem
regulacji wzajemnych relacji miedzy jednostka a jej otoczeniem spolecznym;
istote tego procesu stanowi zaspokajanie potrzeb wlasnych oraz realizowanie
wymagan i oczekiwan innych poprzez przestrzeganie norm funkcjonujacych
w danym $rodowisku. Realizacja potrzeb wyraza sie w réznych zachowaniach
wobec innych oséb w rodzinie, wérdd znajomych, w pracy. Mozna przypusz-
cza¢, ze do najwazniejszych potrzeb spolecznych nalezy: potrzeba bezpie-
czenstwa, przynaleznosci do grupy, potrzeba przywiazania (opiekowania
sie i doznawania opieki), potrzeba wywierania wplywu na innych, potrzeba
aprobaty i uznania (Golek, 2011). Ludzie maja w réznym stopniu rozwiniete
wymienione potrzeby, a przynajmniej podstawowy poziom ich zaspokajania
w relacjach interpersonalnych okresla prawidtowe funkcjonowanie w danym
srodowisku i pozytywny obraz wlasnej osoby.

Wychowanie jest procesem, ktéry mozna okresli¢ jako ,uczlowieczenie
istoty ludzkiej” Relacja wychowawcza to interakcja, w ktérej podmiotem jest
zaréwno wychowanek, jak i wychowawca: ,,powinni bowiem obaj oni wzrasta¢
w swoim czlowieczenstwie na drodze wspdt-wychowania (oczywiscie z zasad-
nicza réznica co do stopnia swej odpowiedzialnosci)” (Tarnowski, 2009, s. 12).
To wlasnie relacja Ja—Ty stanowi o istocie czlowieczenistwa, a tym samym
o istocie wychowania. Relacja Ja—Ty zrywa z prébami uprzedmiotowienia
drugiego: ucznia, nauczyciela, rodzica. Ponadto relacje miedzyludzkie wyma-
gaja wzajemnego uznania. Jednostka buduje wlasne samorozumienie w relacji
z drugim cztowiekiem. Mozna powiedzie¢, ze ,ze dzieki Ty czlowiek moze
doswiadczy¢ wlasnego Ja, etycznosci wlasnego jestestwa — wlasnej godnosci,
wolno$ci, ograniczen i odpowiedzialnosci” (Milerski, 2008, s. 38). W perspek-
tywie pedagogiki dialogu uwzglednia sie fakt, ze ludzi s3 rézni, lecz odmien-
nos¢ nie jest tu czyms niepozadanym, ale czym$ wrecz konstytutywnym dla
relacji miedzyludzkich, ,staje sie przestanka doswiadczenia rzeczywistosci”
(tamze). Uznanie relacji spotkania Ja i Ty za fundament wychowania sprze-
ciwia sie wszelkim prébom jego ideologizacji i upolitycznienia. Spotkanie
nie oznacza jedynie zetknigcia sig z jakas rzeczywistoscia, ale do§wiadczenie,
w ktérego wyniku nastepuje zmiana mysli, uczu¢ i dziatania czlowieka beda-
cego w takiej sytuacji (Tarnowski, 2009).
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Podmiotowos$¢ w relacji nauczyciela z uczniami wyraza sie w tym, ze ,kaz-
da z tych jednostek uwaza on za predestynowana do tego, by stac si¢ jedyna
i niepowtarzalng osobg, a tym samym podmiotem szczegdlnego bytu-zadania,
ktdre przez nia i tylko przez nia moze by¢ spetnione” (Buber, 1992, s. 149), pro-
ces wychowania musi wiec by¢ skierowany ku warto$ciom czltowieczenstwa.

W pedagogice dialogu, w przeciwienistwie do uje¢ spoleczno-adaptacyj-
nych (w ktérych wychowanie taczy sie z zamierzonymi dzialaniami wobec
wychowanka w celu wywotania w nim pozadanych zmian), punktem odnie-
sienia jest nie wzorzec spoteczny, lecz urzeczywistnienie czlowieczenstwa
w relacjach i poprzez relacje z innymi ludZzmi. Tarnowski (2009) do podsta-
wowych kategorii pedagogicznych zalicza: autentyczno$¢, zaangazowanie,
dialog i spotkanie. W takim ujeciu zaré6wno wychowawca, jak i wychowanek
sa obdarzeni takg sama godnoscig, a relacja ich faczaca jest dialog i odpowie-
dzialnos¢. Wychowawca wiec nie tyle ma wyzszy status, ile ponosi wieksza
odpowiedzialnos¢. Relacyjny charakter pracy nauczyciela spelnia si¢ wiec
w autentycznych, dialogowych kontaktach z innymi. Ksztaltowanie podmio-
towosci uczestnikow relacji odbywa sie poprzez wzajemne spotkania, komu-
nikowanie si¢, oddziatlywania, ktére pobudzaja do refleks;ji i dziatan.

4. Wychowanie jako dialog

Wychowanie mozna rozumie¢ jako ,catoksztalt sposobow i procesow
pomagajacych istocie ludzkiej zwlaszcza przez interakcje urzeczywistniac
i rozwijac swoje czlowieczenstwo” (Tarnowski, 1993, s. 66). Urzeczywistnianie
czlowieczenstwa dokonuje si¢ zawsze w relacjach z innymi ludZzmi. Realizacja
tego procesu wymaga wiec wzajemnosci, przy czym nauczyciel odgrywa tu
decydujaca (kierownicza) role, ale bez watpienia, poprzez obustronne oddzia-
tywania, uczen i nauczyciel w pewien sposéb wzajemnie sie¢ wychowuja (Tar-
nowski, 1993). W kazdym spotkaniu, w kazdej sytuacji nauczyciel i uczen ciggle
na nowo ksztaltuja siebie nawzajem. Dialog miedzy nauczycielem a uczniem
polega na wzajemnym porozumiewaniu si¢ i wywieraniu na siebie mniej lub
bardziej zamierzonego wptywu (Lobocki, 2007). Nauczyciel to nie tylko spe-
cjalista, wykonujacy profesjonalnie swoje zadania zawodowe, ale tez czlowiek,
ktéry wchodzi w relacje z drugim czltowiekiem i Swiadomie wptywa na jego
postawe, poglady, myslenie, swiat wartosci. W prawdziwym dialogu zaréwno
nauczyciel, jak i uczen sa podmiotami wzajemnych relacji.
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Proces wychowania opiera si¢ na stosunku czlowieka do czlowieka (Tar-
nowski, 2009, s. 41). Wychowawca (rodzic, nauczyciel, pedagog) powinien
wychowywac przez dialog i do dialogu, powinien wigc by¢ czlowiekiem dia-
logu (Tarnowski, 1982). Elementami definicji dialogu sa: dazenie partneréw do
wzajemnego zrozumienia, ich wzajemna blisko$¢ oraz wspotdziatanie (Tar-
nowski, 1993). Mozna wyrézni¢ trzy formy dialogu: metode, proces i postawe.
Metoda dialogu to spos6b komunikacji, w ktérej podmioty daza do wzajem-
nego zrozumienia, zblizenia sie i wspétdziatania. Proces dialogu zachodzi
wtedy, gdy jest realizowany chociaz jeden z elementéw zawartych w metodzie,
przy czym moze si¢ zacza¢ od ktéregokolwiek z nich i stopniowo zmierzaé
do ogarniecia pozostalych.

Postawa dialogu w wymiarze poznawczym, emocjonalnym i behawioral-
nym to gotowo$¢ otwierania si¢ na trzy wymienione elementy dialogu (ro-
zumienie, zblizenie si¢ i wspéldzialanie) w stosunku do otoczenia. Istotnym
warunkiem, niezbednym do tego, aby relacje miedzy ludZzmi mialy charakter
dialogowy, jest autentyczno$c i szczero$é, bedaca jej zewnetrznym wyrazem,
pewna otwartoscia w komunikacji, nieukrywaniem niczego o sobie samym,
brakiem pozoréw. Autentyczno$¢ nauczyciela i ucznia jest konieczna, aby
proces pedagogiczny zaistnial i mial prawidltowy przebieg (Tarnowski, 2009).
Z tej perspektywy proces wychowania mozna opisa¢ jako dialog uwarunkowa-
ny autentycznoscia, prowadzacy do spotkania, ktérego wynikiem jest zyciowe
zaangazowanie.

Warunkiem koniecznym dialogu jest wzajemne rozumienie, co nie jest
tatwe, poniewaz kazdy z nas jest obdarzony innym temperamentem, osobo-
woscia, usposobieniem, aktywno$cig, emocjonalnoscia czy pogladami. W two-
rzeniu relacji wazna jest kontaktowos$¢, ktéra jest dyspozycja do nawiazania
facznosci z otoczeniem (Tarnowski, 1996). Istotna jest réwniez nie tylko atmo-
sfera zyczliwosci i zaufania do wychowanka, ale tez przekonanie, ze do prawdy
dochodzi si¢ wspoélnie z innymi, nawet jesli sa mtodsi (Tarnowski, 1982).

W relacjach miedzy nauczycielem i uczniem wazny jest dialog, porozu-
mienie, ,obopdlna cheé¢ rozmawiania i stuchania siebie” (Szempruch, 2013,
s. 227). W ten sposéb obie strony ucza si¢ wzajemnego zrozumienia i posza-
nowania swej odmiennosci. Dialog to ,wzajemna wymiana mysli co najmniej
dwdch os6b, w ktérym dochodzi do wymiennosci roli nadawcy i odbiorcy
w pelnym poszanowaniu prawa do podmiotowosci ich uczestnikéw z po-
szanowaniem prawa do wlasnych pogladéw, celem wzajemnego poznania
i zrozumienia prowadzacego do wzajemnego zblizenia sie 0os6b” (Sniezyriski,
2001, s. 9). Dialog jest procesem interakcyjnym, polegajacym na uzywaniu
przez dwa podmioty stowa w zamiarze osiagniecia zrozumienia tego, co kaz-
dy z nich mysli i czym zyje, w wyniku czego dochodzi do porozumienia,
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a wiec w pewnej mierze do wzajemnego zblizenia swoich punktéw widzenia

i whasciwego sobie sposobu zycia (Sniezynski, 1998). Dialog wymaga otwar-

tosci, ktorej istotnym elementem jest przekonanie o wlasnej niedoskonatosci

i gotowos¢ do skorygowania btedéw oraz szacunek dla drugiego cztowieka.

Podstawa autentycznego dialogu jest uczciwos¢, ktdrej przeciwienistwem jest

brak rzetelno$ci w prezentowaniu wlasnego stanowiska albo manipulowanie

rozmoéwcy. Dialog wymaga réwniez cierpliwos$ci, poniewaz zrozumienie dru-
giego czlowieka i nawigzanie relacji moga wymagac¢ czasu. Jest trudny, gdyz
wymaga przezwyciezenia egoizmu, a takze zaufania do drugiego czlowieka

oraz modyfikowania swego nastawienia i postepowania (Sniezynski, 2001).
Dialog edukacyjny jest jedna z drég prowadzacych do pobudzania i rozwi-

jania aktywnosci ucznia. Uczy stawiania pytan, negocjowania, obrony swoich

racji, kultury dyskusji, jest sposobem poznania drugiego cztowieka, droga do
obdarowywania i otrzymywania wsparcia. Koncepcja uczenia sztuki dialogu

Sniezynskiego (2008) obejmuje nastepujace dziatania:

+ nawigzanie kontaktu z uczniem — doprowadzenie do wymiany informacji
poprzez komunikacje werbalng i niewerbalna, co stanowi pierwszy krok
do tworzenia wzajemnych wiezi;

- nawigzanie relacji, zwiazku, zalezno$ci z partnerem relacji opartej na
szacunku, empatii, przestrzeganiu zasad etyki; nauczyciel powinien sto-
sowac dwie podstawowe zasady: mito$¢ (dobro, zyczliwo$é, cierpliwosé,
partnerstwo, sprawiedliwo$¢, optymizm, nadzieje, ale tez konsekwencje,
stanowczo$¢, stosowanie kar i nagréd) oraz podmiotowo$¢ (szacunek,
uwzglednianie prawa do wolnosci wyboru oraz do popetniania btedéw,
uznanie, ze uczen jest osoba myslaca, majaca swoje uczucia, odpowie-
dzialng);

+ nieustanne budowanie i nawigzywanie dialogu jako podstawy wiasciwych
relacji — na tym etapie nauczyciel staje sie doradcg, inspiruje i koordy-
nuje wspdlne odkrywanie prawdy z poszanowaniem cudzych pogladéw
i systemu wartosci, co prowadzi do poszukiwania kompromisu i znalezie-
nia rozwigzania, zrozumienia drugiej osoby, a takze rozwija umiejetno$¢
wspolpracy.

W nawiazywaniu dialogu wazna jest zdolnos$¢ do wyrazania tego, co czu-
jemy, bez ranienia drugiej osoby. Nalezy wiec uzywac takiego jezyka i sposobu
moéwienia, ktéry moéglby by¢ latwiej akceptowany przez druga osobe, mimo
ze tre$¢ jest wymagajaca (np. zawiera krytyke), nie roztadowujac gniewu jako
formy dezaprobaty, wywyzszania sie czy pewnego rodzaju zemsty. Nauczyciel
powinien unika¢ jezyka moralizatorskiego, o charakterze napasci, ironii, obcia-
zenia wina lub zranienia. Postawa przyjeta w dialogu powinna prowadzi¢ do
nawigzania porozumienia, w czym pomaga odpowiedni sposéb wypowiadania
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sie oraz wyrazania swoich emocji. Najsilniej oddzialuje i motywuje pozytywne
doswiadczenie akceptacji, aprobaty, doceniania, dlatego nauczyciel powinien
uwzglednia¢ te elementy w kontaktach z uczniami.

Dialog nie jest jedynie komunikowaniem si¢ czy rozmowg, jest czyms$ wie-
cej — sposobem doswiadczania prawdziwie ludzkiego, personalnego spotkania
z drugim czlowiekiem, szansg na odnalezienie prawdy w relacjach. Umozliwia
zrozumienie i zblizenie, jest poszukiwaniem dobra u innych.

Aby nawigza¢ dialog z innymi czfonkami szkolnej spotecznosci, nauczyciel
powinien by¢ osobg madra zyciowo, z bogactwem wewnetrznym, otwartoscia,
wlasnymi przemysleniami, dlatego tez powinien nieustannie dba¢ o wilasny
rozwdj w réznych obszarach: czytac literature i prase, interesowac sie bie-
zacymi wydarzeniami, mie¢ wlasne zainteresowania, uczestniczy¢ w zyciu
kulturalnym, by¢ cztowiekiem aktywnym w sferze intelektualnej, spolecznej,
duchowej, moralnej, estetycznej, dba¢ o zdrowie fizyczne — powinien by¢ po
prostu interesujacym i madrym czlowiekiem. Nauczyciel odgrywa decydujaca
role w procesie nawigzywania i utrzymywania dialogu z uczniami, dlatego
jego dbalos¢ o wlasny integralny rozwéj mozna uznac za istotny warunek
tworzenia dobrych relacji.

Nalezy podkresli¢, ze nie kazde oddzialywanie nauczyciela ma charak-
ter wychowania rozumianego wedlug podanej wczesniej definicji, jako urze-
czywistnianie i rozwijanie czlowieczenstwa wychowanka. Wazne jest, aby
nauczyciel zdawal sobie sprawe z tego, jakie rezultaty moga przynies¢ jego
zachowania wobec uczniéw. Nie mozna np. stosowac ,tresury” jako dziatania
wychowawczego, czyli sklaniania dziecka do pewnych zachowan za pomoca
kar (szczegdlnie wtedy, kiedy dziecko nie jest w stanie zrozumie¢ ich sensu
i jest przez to ponizane) czy nagréd, poniewaz taki spos6b postepowania nie
odwoluje sie do glebszych warstw jego osobowosci i psychiki. Czlowieka trak-
tuje sie wtedy tak jak zwierze, ktore chce sie sktoni¢ do pewnych zachowan.
Nauczyciel nie moze tez postepowac wobec ucznia w sposéb nadmiernie for-
malny, techniczny, np. tylko kontrolowac jego osiagniecia albo traktowac go jak
poddawany treningowi obiekt, ktéry ma zdobywac coraz wyzsze sprawnosci.
W dzialalno$ci wychowawczej nieskuteczne jest réwniez moralizowanie, czyli
sugestie stowne, pouczenia i nakazy, bez wyjasniania i podawania argumentéw
(Tarnowski, 2009). Dziecko powinno wzrasta¢ w dialogu milosci i dobra, wy-
razanym poprzez gesty, dzialania, a nawet spojrzenia wychowawcy, ktéry jest
odpowiedzialny za tworzenie atmosfery akceptacji i zyczliwo$ci. Nauczyciel
powinien wigc nie tylko odczuwac akceptacje czy zyczliwos$¢, ale tez umieé
ja okazywac. Prawidlowe wiezi, wzajemne rozumienie i szacunek, facznos¢
miedzy nauczycielem i wychowankami ufatwiaja oddzialywania pedagogiczne,
prowadza do refleksji, wlasciwych zachowan i liczenia sie z innymi.
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5. Komunikacja interpersonalna

Nawigzywanie i utrzymywanie relacji miedzyosobowych jest mozliwe
poprzez komunikowanie si¢. Podstawa tej umiejetnosci jest zdolno$¢ do
»przekazania okre$lonej informacji w sposob czytelny dla adresata, w opar-
ciu o znany mu system symboli i znakdéw, jak réwniez umiejetnosci odbioru
i rozumienia kierowanego do nas komunikatu” (Przygonska, 2015, s. 47-48).
Zrozumienie znaczenia tego, co kto$ chce nam przekaza¢, ,jest najlepszym
$rodkiem porozumienia si¢ z druga osoba, zbudowania dobrych wzajemnych
stosunkdw, a takze niezbednym warunkiem pomagania temu komus$ w czym-
kolwiek, w uczeniu sie, w rozwiazywaniu probleméw itd” (Rylke, Klimowicz,
1983, s. 32).

Komunikacja jest terminem niejednoznacznym i wieloaspektowym.
Mimo trudnosci definicyjnych nie jest pojeciem wylacznie teoretycznym, ze
wzgledu na swdj wymiar praktyczny jest bowiem podstawowa umiejetnoscia
interpersonalng (Makara-Studzinska, 2013). Komunikowanie sig jest specy-
ficznym procesem spotecznym, poniewaz odnosi si¢ przynajmniej do dwéch
0séb i przebiega zawsze w kontekscie spolecznym. Miedzy uczestnikami tego
procesu tworzg si¢ okreslone interakcje. Komunikacje spoteczna mozna rozu-
miec¢ jako ,proces wytwarzania, przeksztalcania i przekazywania informacji
pomiedzy jednostkami, grupami i organizacjami spolecznymi, majacy na celu
dynamiczne ksztaltowanie, modyfikacje badZ zmiane wiedzy, postaw i zacho-
wan w pozadanym kierunku, tj. zgodnie z warto$ciami i interesami oddzia-
tywajacych na siebie uczestnikéw” (Kuc, Moczydiowska, 2009, s. 188-189).
W procesie komunikacji miedzyludzkiej istotna funkcje pelni kompetencja
komunikacyjna, pojmowana jako ,zdolnos¢ do komunikowania, obejmujaca
umiejetno$¢ poprawnego (zgodnego z regutami i normami spotecznymi) po-
stugiwania sie Srodkami komunikowania werbalnego i niewerbalnego, zaré6wno
z pozycji nadawcy, jak i odbiorcy przekazéw” (Makara-Studzinska, 2013, s. 13).
Poprzez komunikaty przekazujemy innym wtasna reprezentacje rzeczywisto-
$ci, ale komunikowanie sie¢ to nie tylko rozmawianie, przekazywanie informacji
czy wyrazanie mysli, lecz przede wszystkim podstawowy sposéb nawigzywania
pozytywnych relacji z ludzmi.

Srodowisko pracy nauczyciela jest szczegélna przestrzenia komunikowa-
nia si¢, ze wzgledu na réznorodno$¢ czynnikdéw, jakie na nia wplywaja. Istot-
nym komponentem komunikacji sa emocje — wazne jest, aby uzywac¢ wobec
ludzi stéw dobrych i wlasciwych. Nalezy unikac etykietowania, nazywania,
szczegoblnie jesli tego rodzaju okreslenia pojawiaja sie czesto. Niewielkie roz-
nice w komunikatach werbalnych moga powodowac znaczace zmiany w jego
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odbiorze, a w konsekwencji, w zachowaniu osoby, do ktérej komunikat jest
kierowany. Etykiety negatywne moga spowodowac trwale negatywne konse-
kwencje, poniewaz odwoluja si¢ do stalych dyspozycji psychicznych, natomiast
krytyka moze, ale nie musi si¢ do nich odwotywa¢ (Dolinski, 2015). Trzeba
odpowiednio formutowa¢ zdania, aby nie stygmatyzowaly, dajac szanse na
zmiane. Lepiej uzywac okresleri o zabarwieniu pozytywnym, méwic o faktach
i zachowaniach bez osadzania, szuka¢ w ludziach mocnych stron i zalet. Taki
sposob rozmowy stuzy rozwojowi, poprawie sytuacji, wzmacnia relacje, buduje
ludzi (Majewska-Opietka, 2016). Jezyk, dobre stowa, komunikaty niewerbalne,
oddzialujac pozytywnie na innych, tworza dobra atmosfere i podstawy dal-
szego porozumienia i skutecznego dziatania. Nalezy zwraca¢ uwage na to, jak
moéwimy, jakim tonem, jakich stéw uzywamy, jak je ze soba faczymy. Wiasciwe
stowa i pozytywny jezyk redukuja trudne emocje do niezbednego minimum.
Pelnia funkcje motywatoréw, pobudzaja pogodne uczucia, optymizm, wiare
w siebie i nadzieje. To, jak si¢ odbiorca czuje w chwili otrzymania komunikatu,
wplywa na jego interpretacje. Ten sam komunikat jest inaczej interpretowany
w chwili, gdy jeste$my szczesliwi, a inaczej w chwili, gdy jesteSmy rozgniewani
lub zaniepokojeni. Skrajne emocje przeszkadzaja w sprawnej komunikacji,
poniewaz w takich sytuacjach jestesmy bardziej sklonni pomija¢ racjonalne
procesy myslowe i zastepowac je sadami emocjonalnymi.

Radzenie sobie z emocjonalnymi zachowaniami uczniéw wymaga od-
powiednich reakcji emocjonalnych nauczyciela, wzoru zachowania, ktory
chciatby widzie¢ u swoich uczniéw. Przede wszystkim nauczyciel powinien
by¢ opanowany i zachowa¢ spokéj, nawet w trudnych sytuacjach. Negatywne
emocje nauczyciela wywotane zachowaniem ucznia powoduja niewspétmierne
reakcje, ktére moga stanowic istotna przeszkode w nawigzaniu porozumie-
nia. Nauczyciel powinien pokaza¢, jak nalezy si¢ zachowad, jesli pojawi sig
jaki$ problem, da¢ uczniom czas na przemyslenie, przyblizy¢ konsekwencje
niewlasciwego zachowania, uswiadomic, ze nie sa one kara, ale rezultatem
wyboréw i dziatan. W ten sposéb uczy ich odpowiedzialnosci i kontrolowania
swojego zachowania.

W kazdej relacji zawodowej nauczyciel odbiera i przekazuje wiele in-
formacji, dyskutuje, negocjuje, pomaga w réznych sytuacjach. Skuteczna
komunikacja moze by¢ znieksztalcona poprzez pewne utrudnienia. Jednym
z nich jest filtrowanie, ktére oznacza ,,celowe manipulowanie informacja przez
nadawce tak, aby sie przedstawi¢ odbiorcy w lepszym $wietle” (Robbins, 2004,
s. 234). Wtedy tres¢ wiadomosci zostaje zafalszowana i partner rozmowy od-
biera informacje, ktdre nie s3 zgodne z prawda. Innym rodzajem przeszkody
w komunikowaniu sie jest wybidrcze postrzeganie. Pojawia sie wtedy, gdy
odbiorca postrzega przekazywane tresci w sposob selektywny, na podstawie
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swoich wlasnych potrzeb, oczekiwan, do$wiadczen, srodowiska, z ktérego
pochodzi i cech osobowosci. W procesie komunikacji moze tez pojawi¢ sie
przecigzenie informacyjne, jesli nie jesteSmy w stanie przetworzy¢ informacji,
ktére otrzymujemy i nad ktérymi musimy pracowaé (Robbins, 2004). Jest
to pewien syndrom wspdlczesnych czaséw zwigzanych z porozumiewaniem
sie za pomocg nowych technologii i korzystaniem z sieci internetowej, ktéra
oferuje wiele zrédet informacji. Wiaze sie to z umiejetnoscia selekcji réznych
tresci, ktore docieraja do odbiorcy.

Komunikowanie sie jest droga do budowania plaszczyzny porozumie-
nia z innymi. Ma to szczegdlne znaczenie w pracy nauczyciela, poniewaz
umiejetnosci interpersonalne ulatwiaja motywowanie uczniéw i wspieranie
ich rozwoju, a takze zaspokajanie ich potrzeb emocjonalnych i spotecznych.
Kompetencje komunikacyjne nauczyciela moga sprawic, ze uczen bedzie czut
si¢ zrozumiany, akceptowany, doceniany, przez co bedzie mial szanse roz-
poznania i rozwijania swojego potencjalu, budowania poczucia sprawczosci
i wlasnej wartos$ci. Prawidlowa komunikacja prowadzi do pobudzenia entu-
zjazmu i zaangazowania uczniéw, moze sprawic, ze beda lubi¢ szkote i chet-
nie sie uczy¢. W procesie komunikowania sie wazna jest jako$¢, a nie ilos¢
komunikatéw. Porozumiewanie si¢ pomaga w budowaniu satysfakcjonujacej
relacji, odzwierciedla tez charakter relacji istniejacych i uczucia, jakie zywia
do siebie partnerzy relacji. Relacje nie sa ustalone raz na zawsze, moga si¢
zmienia¢ w czasie, moze tez zmienia¢ sie sposdb porozumiewania, dlatego
nalezy je rozumiec raczej jako procesy niz formy (Adler i in., 2011).

Komunikacja jest jednym z najwazniejszych elementéw funkcjonowania
szkoly, przy czym procesy komunikacyjne moga wystepowac jako rutynowe
(formalne, jednoznaczne, np. przekazywanie informacji czy wydawanie po-
lecent) albo spontaniczne (odrzucenie formalizmu i hierarchicznosci, wielo-
kierunkowy przeplyw informacji). Komunikaty rutynowe sluza uproszczeniu
i ograniczeniu proceséw komunikacyjnych w organizacji, natomiast komu-
nikaty spontaniczne umozliwiaja dialog, interakcje, dyskusje, przekazywanie
informacji niestandardowych (Sikorski, 2002). Komunikacja interpersonalna
w szkole moze mie¢ rézne odmiany. Kozusznik (2011) wymienia kilka rodzajow
rozméw w organizacji, ktére moga dotyczy¢ np. rozmowy kwalifikacyjnej, wy-
konywanych zadan zawodowych, oceny lub motywacji pracownika, udzielania
rad, wypracowania rozwiazania problemu oraz spraw prywatnych.

Komunikacja powinna zawsze stuzy¢ czemus$ konkretnemu (osiaganiu
celéw, wykonywaniu zadan), szczegélnie jednak wzmacnianiu wiezi i two-
rzeniu relacji, budowaniu poczucia wartosci partnera rozmowy, mozliwosci
rozwiazania trudnego problemu. Podstawa wiasciwej komunikacji jest trak-
towanie innych z szacunkiem i z poszanowaniem jego godno$ci. Wazne jest
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réwniez zaufanie: jesli nauczyciel wierzy w mozliwosci wszystkich uczniéw,
ci odwzajemniaja si¢ lojalnoscia i ciezka praca. Kazdy nauczyciel powinien
dbac¢ o rozwéj swoich umiejetnosci interpersonalnych i stara¢ sie, zeby lekcje
nie byly przecietne, nudne i stresujace, poniewaz w rezultacie tworzy w ten
sposOb negatywna atmosfere i prowadzi do zniechecenia uczniéw.

Istnieje silny zwiazek miedzy jakoscia porozumiewania sie a udana relacja
(Adler i in., 2011). Tres$¢ i percepcja przekazu to efekty nadawania i odbierania
komunikatéw poprzez mowe, pismo, gesty, mimike itp., czyli komunikacje
werbalng i niewerbalng, oraz okres$lonego kontekstu — sytuacji, w ktérej ten
proces zachodzi. Ten sam komunikat moze by¢ odmiennie odebrany w réz-
nych kontekstach, przy czym komunikaty niewerbalne moga wzmacnia¢ ko-
munikaty werbalne lub im zaprzecza¢. Komunikacja interpersonalna jest wiec
relacja wzajemna, ktéra moze by¢ symetryczna (obie strony maja podobny
status) badZ niesymetryczna (np. relacja przetozony—podwladny, uczen—na-
uczyciel), opierajaca si¢ na indywidualnej interpretacji przekazu. W kazdej
jednak sytuacji podstawa obustronnej komunikacji powinny by¢: godnos¢,
szacunek i zaufanie.

Komunikacja interpersonalna zaklada interakcje (kazdy z uczestnikéw jest
jednoczesnie nadawca i odbiorca), podczas ktérej ,sygnaty zwrotne dociera-
jace od odbiorcy do nadawcy informuja o tym, ze przekaz zostal odebrany,
ale modeluja one jednocze$nie sam proces komunikowania i w wiekszosci
przypadkow efekty tego procesu sa mozliwe do przesledzenia w trakcie jego
trwania’, stad otwiera on ,,mozliwos¢ wplywania na siebie w spos6b kontro-
lowany w wymiarze czasowym, rzeczowym i spolecznym” (Osika, 2011, s. 75-
76). Wymiar czasowy decyduje o okresie trwania procesu komunikacji i jego
rezultatéw, rzeczowy o tresci, a spoteczny dotyczy wzajemnych oczekiwan
i dzialan oraz tworzenia obustronnych zaleznosci. Komunikowanie si¢ ma
charakter intencjonalny, jest procesem ukierunkowanym oraz wypelnionym
okreslona trescia. Celem podstawowym komunikacji jest ,koordynacja zacho-
wan instrumentalnych i interpersonalnych oséb podejmujacych aktywnos¢
komunikacyjna” oraz ,wzajemne oddzialywanie poprzez wymiane znakéw
stownych i bezslownych’, a takze ,wzajemne uzgodnienie przekonan, opinii
i postaw wobec rzeczywistosci” (Necki, 2000, s. 97).

Komunikowanie si¢ sprzyja tworzeniu satysfakcjonujacych wiezi miedzy-
ludzkich, pozwala na lepsze rozumienie innych, daje ,mozliwo$¢ wywierania
wplywu na postepowanie ludzi poprzez upowszechnianie i egzekwowanie
pewnych warto$ci, norm i wzoréw zachowan, wspdlnych pewnej grupie badz
catlemu spoleczenstwu” (Glowik, 2004, s. 10), ulatwia uczenie sie od siebie
wzajemnie, stuzac samodoskonaleniu i rozwojowi czlowieka.



132 ‘ RELACJE MIEDZY LUDZMI

Nauczyciel jest zobowiazany prowadzi¢ zajecia w taki sposéb, aby w klasie
panowal pozytywny klimat, pogodny nastrdj i skupienie na nauce. W zwiaz-
ku z tym nalezy przestrzega¢ pewnych zasad, ktére utatwiaja kontrolowanie
zachowania i zaangazowania uczniéw. Nauczyciel powinien:

+ jasno komunikowa¢ uczniom swoje oczekiwania;

+ mie¢ dystans do wlasnych emocji;

» traktowac poszczegdlnych uczniéow z empatia;

+ postepowac konsekwentnie i uczciwie;

+ radzi¢ sobie w sytuacji konfrontacji i umie¢ prowadzi¢ trudne rozmowy;

+  zastapic ciagle kary pochwatami i pozytywnym wzmocnieniem;

+ rozpoczac¢ tworzenie pozytywnych wiezi z uczniami, ktérzy do tej pory
przejawiali wiele zachowan konfrontacyjnych (Dix, 2013, s. 12).
Prawidlowa komunikacja w klasie pomaga w budowaniu wzajemnych

relacji i w realizacji wspélnych celéw i wartosci. Nauczyciele, z racji swej

pozycji, maja niepowtarzalng okazje tworzenia wlasciwej atmosfery w klasie,
nawigzywania kontaktéw z uczniami, zachecania ich do wspoélpracy, uczenia
wrazliwosci na potrzeby innych, poznawania samych siebie. Uczniowie czesto
nasladuja nauczyciela i postepuja zgodnie z jego oczekiwaniami i zasadami.
Nauczyciel zawsze oddzialuje na swoich uczniéw, nawet jesli nie do korica
sobie to uswiadamia. Oprdcz zachowan wyuczonych i kontrolowanych przez
siebie, nauczyciel wywiera wplyw, ktérego zZrédlem jest jego osobowos¢. Roz-
woj osobowosci nauczyciela rézni sie jednak od rozwoju tych, ktérzy zawodo-
wo nie zajmuja si¢ edukacja, gdyz jego stawanie si¢ osoba nie jest wylacznie
czyms$ prywatnym, ale jest czyms, co nalezy do przygotowania zawodowego

(Kwasnica, 2003). Formacja osobowosciowa nauczyciela jest ,dlugotrwalym,

dynamicznym i ciagglym procesem rozwoju jego sfery intelektualnej oraz psy-

chicznej, ktére warunkuja wzglednie trwala zdolno$¢ i site wypelniania przez
niego zadan i powinnosci przypisanych [...] do tego zawodu” (de Tchorzewski,

1999, S. 248).

Osobowos¢ nauczyciela moze ulatwia¢ lub utrudnia¢ nawiazywanie
i utrzymywanie relacji. Dobra relacja powstaje wtedy, gdy o nauczycielu moz-
na powiedzie¢ tak, jak pisal o Janie Pawle II Benedykt XVI: ,jesli jego wysoki
urzad moégl wywola¢ pewien dystans, to jego osobowos¢é wprowadzala at-
mosfere bliskosci” (Benedykt XVI, 2007, s. 15). Wazne jest tez, aby nauczyciel
uswiadamial sobie, ze w kazdej szkolnej sytuacji nieustannie tworzy i modeluje
u uczniéw poczucie wlasnej wartosci lub jego brak (Nakamura, 2011) i Ze to
on ponosi w duzej mierze odpowiedzialno$¢ za budowanie prawidlowych
relacji w klasie.

Okazywanie uczniom akceptacji mozna wyrazi¢ zaré6wno dziataniami,
jak i sfowami. Nauczyciel powinien okazywaé zainteresowanie wszystkim
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uczniom: mniej zdolnym, przecietnym i najzdolniejszym, powinien trosz-
czy¢ sie o kazdego ucznia. Dobrze jest, jesli potrafi to pokazac poprzez swoje
postepowanie i komunikaty §wiadczace o akceptacji i docenianiu wysitku.
Czasem sg to proste gesty i stowa, ktore moga sprawic, ze uczen bedzie czul
sie kim§ waznym, bedzie wiedzial, Ze kto$ si¢ nim interesuje. Nalezy zwrécic¢
uwage na uwazne stuchanie ucznia, starac si¢ zrozumiec jego sytuacje i sposéb
postrzegania, dba¢ o to, aby swoje komunikaty wyraza¢ w sposéb przystepny,
spokojny, tak by uczen dostrzegl, ze chcemy razem z nim rozwiazac problem.
W ten spos6b nauczyciel narzuca pewne zasady komunikowania sie, a uczen
stosujac je, moze sie nauczy¢ prawidtowej komunikacji.

Komunikacje miedzyludzka w edukacji mozna ujmowaé w trzech per-
spektywach: transmisji wiedzy, paradygmatu interakcyjnego, obejmujacego
wzajemne zrozumienie i budowanie wiezi, oraz transakcyjnego modelu ko-
munikowania, obejmujacego porozumienie w toku wzajemnych negocjacji
czy transakcji (Dylak, 1997).

W komunikowaniu sie wazne jest, zeby porozumiewanie si¢ bylo szczere,
oparte na prawdzie. Jesli tak nie jest, to trudno o tworzenie dobrych relacji,
poniewaz pozory i klamstwo uniemozliwiaja wlasciwe rozwiazanie problemu,
tagodzenie napiec¢ i budowanie wzajemnych wiezi. Jesli zyczliwo$¢, zaintere-
sowanie, che¢ pomocy czy dazenie do pokonania trudnosci sa udawane, nie
jest mozliwe budowanie szkolnej wspélnoty opartej na realizacji wspélnych
celéw i wartosci, poniewaz kazdy bedzie dazyt do realizacji wlasnych, nie
liczac sie z innymi. W ten sposéb neguje si¢ podstawy komunikacji: godnos¢,
szacunek i zaufanie do drugiego czlowieka. Powoduje to narastanie wielu
utajonych konfliktéw i uniemozliwia osiggniecie porozumienia, a szkota sta-
je sie dla nauczycieli i uczniéw miejscem przymusowego pobytu, w ktérym
liczy sie na to, ze czas szybko minie. Komunikowanie si¢ powinno opiera¢
sie na prawdzie, szczerosci i otwartosci kazdego z uczestnikow wzajemnych
interakcji, w szkole jednak to nauczyciel decyduje o przebiegu tego procesu,
poniewaz ma mozliwo$¢ narzucania stylu, zwracania uwagi i korygowania
niewtasciwych stéw i zachowan.

Nauczyciel, poprzez okreslony sposéb komunikowania si¢, przekazuje
uczniom pewne zasady, oczekiwania czy prosby, okreslajac granice dopusz-
czalnych zachowan, w ktérych ramach uczen moze swobodnie uczestniczy¢
w lekcji i zyciu klasy. W ten sposéb nauczyciel komunikuje uczniom informa-
cje, determinuje ich zachowanie i pozwala im okresli¢, co jest akceptowalne,
a co nie. Rezultaty takich komunikatéw sa najlepiej widoczne w zachowaniu
ucznioéw, ktérzy sprawdzaja, czy nauczyciel méwi powaznie, czy jest konse-
kwentny, czy ustalone granice mozna przesuna¢. Reakcja nauczyciela deter-
minuje dalsze zachowania uczniéw, dlatego komunikaty powinny by¢ jasne,



134 ‘ RELACJE MIEDZY LUDZMI

konkretne i stanowcze oraz spojne z postepowaniem nauczyciela i przedsta-
wionymi przez niego zasadami. Funkcjonowanie w zawodzie i roli nauczy-
ciela w znacznej mierze zalezy od umiejetnosci komunikacyjnych. Warto
tak rozwija¢ kompetencje komunikacyjne, aby komunikowac sie¢ w sposob
jasny, prosty, bez oceniania rozméwcy. Komunikowanie zawodowe jest tez
tatwiejsze, jesli potrafi sie analizowac wlasne zachowanie i jego odbiér — to,
w jaki sposéb moze by¢ rozumiane przez innych. Poprzez komunikowanie sie
w pracy ksztaltowane sa postawy, poglady, hierarchia wartosci. Jesli w kontak-
tach pojawiaja si¢ problemy lub konflikty, nalezy dazy¢ do ich rozwigzania na
drodze porozumienia i osiagniecia kompromisu, a nigdy przez przymus lub
manipulacje (Makara-Studzinska, 2013).

Bardzo wazne jest zaplanowanie lekcji, poniewaz umozliwia zastosowa-
nie przemyslanej strategii komunikowania sie i kontrolowania zachowania
uczniéow w klasie. Warto zaprojektowac zajecia interesujace, ekscytujace i in-
spirujace uczniéw, unikaé schematéw i znudzenia ciagle tymi samymi sposo-
bami prowadzenia lekcji. Wymaga to ogromnej aktywnosci i zaangazowania
nauczyciela. Uczniowie na pewno docenig przelamanie codziennej rutyny,
poniewaz wiele lekcji przebiega wedlug podobnego schematu. Moze to jed-
nak wymagac czasu i cierpliwosci nauczyciela, poniewaz wiaze si¢ ze zmiana
przyzwyczajen i oczekiwan uczniéw dotyczacych tego, jak — ich zdaniem —
powinna wygladac¢ lekcja. Najlepiej tak zaplanowac zajecia, aby skupi¢ uwage
calej klasy nie dluzej niz przez 10 minut, a takze maksymalnie ograniczy¢
czas, ktéry nauczyciel poswieca na zwracanie si¢ do wszystkich. Diugi mo-
nolog nauczyciela jest gléwna przyczyna niegrzecznych zachowan. Mozna
np. zorganizowac zajecia w matych grupach, co utatwi kontrolowanie dziatan
uczniéw podczas lekcji (Dix, 2013).

Sposéb komunikowania si¢ mozna ciggle udoskonala¢; nalezy przede
wszystkim zwraca¢ uwage na to, aby mowic¢ jezykiem zrozumialym dla
uczniéw, przekazywac tresci w sposéb uporzadkowany i logiczny, stuchac
ucznidw i okazywac im zainteresowanie. Istnieje wiec $cisla zalezno$¢ miedzy
kompetencjami komunikacyjnymi a jakoscia relacji szkolnych, ponadto decy-
duja one o sposobie wykorzystania innych kompetencji zawodowych. Wta-
$ciwa komunikacja umozliwia lepsza wspélprace ze wszystkimi uczestnikami
procesu edukacyjnego, a takze skuteczniejsza realizacje celow ksztalcenia.
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6. Relacje interpersonalne jako wsparcie w pracy
zawodowej nauczyciela

Praca zawodowa nauczyciela opiera si¢ na funkcjonowaniu w réznych sy-
tuacjach szkolnych. Sytuacja to ,charakterystyczny ukfad interakcyjny miedzy
jednostka a elementami §rodowiska, wyznaczony przez cel dziatania, zacho-
dzacy w okreslonym czasie i okreslonej przestrzeni, np. w klasie szkolnej [...]”
(Ratajczak, 1988, s. 122). Te same sytuacje moga by¢ réznie interpretowane
w zalezno$ci od indywidualnych cech cztowieka, a jego zachowania w danej
sytuacji sa reakcja prowadzaca do jakiego$ rozwigzania, co z kolei determinuje
kolejne zdarzenia i ksztalt wzajemnych relacji. Dotyczy to interakcji z réznymi
osobami, ktére spotykamy w pracy. W ten sposéb tworza sie tez wzajemne
sympatie i antypatie, przekonania i opinie dotyczace zaréwno nauczyciela, jak
i 0séb, z ktérymi kontaktuje si¢ on w pracy.

Porozumienie z innymi, nawigzywanie znajomosci, a nawet przyjazni
w pracy zapobiega wykluczeniu i izolacji, daje poczucie przynaleznosci do
wspolnoty, przekonanie o mozliwos$ci otrzymania pomocy i zaspokojenia po-
trzeb. Wsparcie spoteczne oznacza ,takie relacje pomiedzy ludzmi, ktére po-
zwalaja czlowiekowi odczué, ze ma wokot siebie zyczliwe osoby, troszczace sie
o niego, doceniajace go i na ktére moze liczy¢” (Kirenko, Zubrzycka-Maciag,
2011, s. 115). Do$wiadczanie wsparcia spolecznego mozna okresli¢ jako ,rodzaj
interakcji spolecznej, ktéra zostaje podjeta przez jednego lub obu uczestni-
kéw w sytuacji problemowej, trudnej, stresowej lub krytycznej” (Sek, Cieslak,
2004, s. 18). Takie sytuacje stanowig codzienno$¢ ludzi pracujacych w réznych
zawodach, dlatego wlasciwe relacje interpersonalne maja ogromne znaczenie
dla komfortu psychicznego i atmosfery w pracy. Wsparcie ze strony otoczenia
jest szczegblnie odczuwalne w sytuacjach stresowych, kiedy czltowiek nie jest
w stanie sam poradzi¢ sobie z problemem. Doznawanie wsparcia odbywa sie
podczas relacji z ludzmi, kiedy cztowiek odczuwa z ich strony sympatie, zro-
zumienie, akceptacje lub otrzymuje konkretna pomoc. Badania Sek (2011b)
wykazaly, ze wsparcie spoteczne zapobiega przede wszystkim obnizeniu zaan-
gazowania zawodowego. Nauczyciele, ktorzy doswiadczali wsparcia spoleczne-
go, charakteryzowali sie réwniez wieksza satysfakcja zawodowa. Zdaniem Sek,
wsparcie spoleczne przynosi pozytywne rezultaty, jesli jest oferowane przez
wlasciwe osoby w sposéb peten zrozumienia i w odpowiednich warunkach.
Ponadto badania Kirenko i Zubrzyckiej-Maciag (2011) wykazaly zaleznos¢
miedzy otrzymywanym wsparciem spolecznym a zespolem wypalenia zawo-
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dowego badanych nauczycielek — niski poziom wsparcia spotecznego wiaze

sie z poczuciem catkowitego wypalenia zawodowego.

Tardy (1985) wymienia cztery rodzaje wsparcia:

+ wsparcie emocjonalne — dawanie komunikatéw werbalnych i niewerbal-
nych typu: jeste$ przez nas lubiany;

+ wsparcie warto$ciujace — dawanie jednostce komunikatéw typu: jestes
dla nas kim$ znaczacym, dzieki tobie moglismy to osiagna¢;

« wsparcie instrumentalne — dostarczanie konkretnej pomocy, $wiadczenie
ustug, np. pozyczenie pieniedzy;

+ wsparcie informacyjne — udzielanie rad lub informacji, ktére maja poméc
w rozwigzaniu problemu (Kmiecik-Baran, 2000).

Do rodzajéw wsparcia mozna zaliczy¢ tez docenianie przez innych,
w przeciwienstwie do niedoceniania, traktujac je jako jedna z form wsparcia
emocjonalnego, z tego wzgledu, ze jego efektem moga by¢ pozytywne lub
negatywne emocje doswiadczane przez jednostke (Gotek, 2011). Wedlug Sek
i Brzezinskiej (2008, s. 781) wyrdézniamy nastepujace rodzaje wsparcia:

+ wsparcie emocjonalne, polegajace na przekazywaniu emocji podtrzymu-
jacych, dawaniu poczucia bezpieczenistwa, dawaniu nadziei, okazywaniu
ciepta i zyczliwosci;

» wsparcie duchowe, polegajace na wspdlnej refleksji nad sensem zycia;

+ wsparcie poznawcze, czyli przekazywanie informacji utatwiajacych zro-
zumienie sytuacji i ujawnienie zdolno$ci rozwigzywania probleméw;

+ wsparcie instrumentalne, oznaczajace przekazywanie informacji o sposo-
bach postepowania, instruowanie, modelowanie zachowan zaradczych;

» wsparcie materialne, polegajace na przekazywaniu débr rzeczowych, po-
zyczek, udostepnianiu schronienia.

Potrzeba wsparcia spotecznego wiaze sie z oczekiwaniem na zaspokojenie
potrzeb lub pomoc w ich zaspokojeniu przez kogos z otoczenia. Czlowiek
przejawiajacy te potrzebe pragnie by¢ otaczany opieka, traktowany przyjaznie,
pocieszany, pragnie pozostawaé w czyjej$ pamieci i otrzymywac korzysci.
Potrzeba uznania i szacunku ze strony innych realizuje si¢ poprzez wyrazenie
przez innych ludzi pozytywnej oceny czyjego$ postepowania czy konkretnego
dziatania. Powinna by¢ to ocena uzasadniona, w przeciwnym razie ma cha-
rakter manipulacyjny, stuzac uzyskaniu doraznego celu.

Przyjecie postawy akceptujacego wsparcia wobec uczniéw i wspétpracow-
nikéw nie jest oznaka stabosci, ale niezbednym etapem budowania dobrych
relacji interpersonalnych. Pokazuje innym, Ze nie pracuje sie samotnie, ale jest
sie cze$ciag pewnej wspolnoty, druzyny, ktéra pomaga w dokonywaniu kolej-
nych wyboréw (Dix, 2004). Ma to zwiazek z okazywaniem szacunku innym,
a takze sprawia, ze nauczyciel sam zyskuje szacunek.
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Nauczyciel jest odpowiedzialny za kontrolowanie swojego zachowania
oraz budowanie relacji z innymi, dlatego warto, aby pos$wiecil czas na roz-
mowy, poszukiwanie rozwigzan, wspélprace, oferowanie i przyjmowanie po-
mocy. Wazne jest, aby stara¢ sie poznac innych, traktowac ich z empatia,
unikaé przypisywania pojedynczym osobom cech zgodnych ze stereotypami.
W ten sposdb tworza sie unikalne wiezi, ktére stanowia ogromne wsparcie,
daja poczucie wspdlnoty, nadzieje na wyjscie z trudnej sytuacji, przekonanie,
ze mozna na kogos$ liczy¢, ze nie zostanie si¢ samemu z problemami.

Warto$ciowe relacje interpersonalne umozliwiaja ustalenie wzorcéw re-
lacji nie tylko w szkole, ale tez poza nia. W zwiazku z tym powinny by¢ prze-
strzegane nastepujace zasady relacji oraz reguly wspomagania:

+ Dualno$¢, czyli wylaczno$c relacji miedzy dwiema osobami lub miedzy
jednostka i grupa. Trzeci obiekt nie powinien mie¢ wplywu na przebieg
i wynik relacji. Zasada wspomagania jest dialog, a $rodkiem — rozmowa,
obejmujaca komunikacje werbalna i niewerbalnag.

+  Obecnosc¢ i otwarto$¢ na obiekt: osobe lub grupe. Zasada wspomagania
jest otwarto$¢ na informacje zwrotne, z uwzglednieniem empatii i aser-
tywnosci.

+ Dwustronnos¢ w konkretnej relacji, bez manipulacji, egoizmu i instru-
mentalnego traktowania. Zasada wspierania jest partnerstwo, uczciwo$é
i tolerancja odmiennosci.

+ Jedno$¢, aktywnos$c i pasywno$¢ w danej relacji. Regula wspomagania jest
symetrycznos¢.

+  Bezposrednios$c¢ i blisko$¢ oséb bioracych udzial w danej relacji. Zasada
wspierania jest blisko$¢ intelektualna, emocjonalna i duchowa (Kawula,
1999).

Pozytywne relacje miedzyludzkie w pracy skutkuja wzrostem poczucia
bezpieczenstwa i zaufania oraz zachecaja do swobodnej komunikacji opinii
i uczué. Negatywne relacje wywoluja podejrzliwo$¢ i wrogos$¢ oraz prowadza
do wzajemnej niecheci. Niezaleznie od tego, jaki jest status pracownika w or-
ganizacji, funkcjonowanie zawodowe zalezy od jakosci relacji ze wspélpra-
cownikami (Hamilton, 2011). Funkcjonowanie zawodowe mozna okresli¢ jako
uksztaltowane w procesie poszukiwania i wykonywania pracy formy aktywno-
$ci, podejmowane w toku réznorodnych kontaktéw interpersonalnych, w tym
sposoby nawigzywania i utrzymywania relacji, realizowane poprzez dzialania
i emocje z nimi zwiazane. Jako$¢ tych relacji wplywa na satysfakcje z pracy,
morale pracownikéw, zdolno$¢ do zaspokajania potrzeb komunikacyjnych
innych oséb oraz zaangazowanie i wiedze¢ na temat organizacji (Conrad, Poole,
2005).
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Wzajemne relacje sa powiazane z towarzyszeniem innym w ich dziala-
niach, co znaczgco redukuje poczucie samotnos$ci oraz poziom stresu (Gro-
wiec, 2015). Wsparcie, ktérego doznaje nauczyciel w swojej pracy ze strony
wspolpracownikéw, ucznidw i ich opiekunoéw, skutkuje wieksza efektywnoscia
i kreatywnoscia. Poprzez otrzymywanie informacji zwrotnej, wymiane opinii
i porad, nauczyciel ma szanse uatrakcyjni¢ i rozwija¢ swoje metody nauczania.
Wazna jest tez jako$¢ relacji z przetozonymi. Badania przeprowadzone przez
Pyzalskiego (2010) wykazaly, Ze nauczyciele czesto odczuwaja brak wsparcia ze
strony dyrektora, a takze doswiadczaja z jego strony niesprawiedliwosci i lek-
cewazenia. Wedlug badan Conrada i Poole (2005) pracownicy niezadowoleni
z jakosci relacji przetozony—podwladny cztery razy czesciej niz inni poszukuja
nowej pracy. Dobre relacje w pracy zapewniaja poczucie identyfikacji z firma
oraz uczestnictwa w decydowaniu o sprawach organizacji. Jesli w srodowisku
pracy ktos$ jest izolowany, czuje si¢ malo wazny, ma wrazenie, ze nic od niego
nie zalezy, traci poczucie identyfikacji z firma, czuje si¢ sfrustrowany, wycofuje
sie, co ma przykre konsekwencje zaréwno dla samego pracownika, jak i dla
firmy jako cato$ci, zwlaszcza jedli takich oséb jest wiecej. Mozna wiec przy-
puszczad, ze zaréwno jako$¢ relacji zawodowych oddzialuje na funkcjonowa-
nie firmy, jak i odwrotnie — jej klimat, organizacja pracy i sposob zarzadzania
wplywaja na jako$¢ relacji pracowniczych (co zostalo opisane wczesniej). Jest
to wiec zalezno$¢ obustronna.

Nauczyciele oczekuja wsparcia przede wszystkim od przelozonych, dy-
rektoréow szkoél, a w nastepnej kolejnosci od wspétpracownikéw i pedagoga
szkolnego. Badania Szczesnej (2010) wykazaly, ze najbardziej zaniedbanym
obszarem wsparcia w pracy nauczyciela jest wsparcie emocjonalne ze stro-
ny dyrektora i wspétpracownikéow. Wedtug badanych nauczycieli dyrektorzy
powinni okazywa¢ im zrozumienie, zyczliwo$¢, empatie, zaufanie, zaintere-
sowanie, powinni by¢ wyrozumiali, otwarci, szczerzy, dawa¢ poczucie bezpie-
czenstwa i dba¢ o dobra atmosfere w szkole. Dyrektorzy powinni tez dawac
nauczycielom wsparcie warto$ciujace, tzn. okazywac uznanie, aprobate, dawac
pochwaly, podzigkowania, docenia¢ nauczyciela. Wsparcie instrumentalne,
dotyczace dbalosci o infrastrukture szkoly, a takze wsparcie informacyjne,
zwigzane z dobra komunikacja, dyskusjami, przystepnoscia dyrektora, jest
mniej wazne wedlug badanych nauczycieli. Od wspétpracownikéw nauczyciele
oczekuja przede wszystkim wsparcia emocjonalnego, w postaci rozméw, oka-
zywania zrozumienia, dodawania otuchy, uczciwosci, szczerosci, zaufania, bez-
interesownosci, solidarnosci, wyrozumialosci, deklaracji pomocy, optymizmu,
usmiechu, poczucia humoru. Nauczyciele oczekuja od wspétpracownikéw
réwniez wsparcia instrumentalnego: pomocy, wspélpracy i wspétdzialania,
natomiast wsparcie wartosciujace i informacyjne z ich strony ma dla badanych
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nauczycieli mniejsze znaczenie. Pedagog szkolny powinien przede wszystkim
okazywa¢ nauczycielom wsparcie instrumentalne — pomoc w rozwiazywaniu
probleméw, przy wspoélpracy z rodzicami, oraz w sprawach uczniéw; powinien
tez, wedlug badanych, szybko reagowac¢ na zaistniale problemy. Pedagodzy
szkolni powinni tez dawac nauczycielom wsparcie emocjonalne w postaci
zainteresowania, zaangazowania, zrozumienia, wystuchania, czestych spo-
tkan. Wsparcie informacyjne i wartosciujace ze strony pedagoga szkolnego
jest, wedlug badanych nauczycieli, mniej istotne (Szczesna, 2010, s. 603-609).

Wtasciwe wiezi interpersonalne w miejscu pracy zaspokajaja wzajemne
potrzeby. Relacje trwaja tak dlugo, jak dlugo sa wzajemnie satysfakcjonu-
jace; kiedy tak nie jest, wtedy sie pogarszaja. Kazdy pracownik ma pewne
oczekiwania wobec innych ludzi, z ktérymi spotyka si¢ codziennie w pracy.
Jesli te oczekiwania nie s spelnione — jest zraniony, reaguje frustracja, zlo-
$cia, podejrzliwo$cia, wycofaniem zaufania. Niektorzy wykazuja tendencje do
ukrywania tych uczu¢, inni stosuja $rodki odwetowe, zawsze jednak relacja
zostaje zaburzona. Kluczem do nawigzywania i utrzymywania dobrych relacji
jest jasne okreslenie wzajemnych oczekiwan. Najczesciej zakladamy, ze inni
wiedzg, czego od nich oczekujemy, dlatego ujawnianie swych oczekiwan ma
ogromne znaczenie. Odbywa sie to poprzez wlasciwa komunikacje, dobér
odpowiednich stéw i sformutowan oraz umiejetnos¢ przekazania tego, o co
nam chodzi.

Umiejetnos¢ nawiazywania i podtrzymywania relacji umozliwia sukcesy
zawodowe. Dla nauczycieli ma to ogromne znaczenie, poniewaz ich sukcesy to
przede wszystkim osiagniecia ucznidw przejawiajace sie w postaci postepow
w nauce czy wlasciwego zachowania. Wzajemnos¢ relacji ma tez znaczenie
w tym wypadku — dobre relacje z nauczycielem powoduja, ze uczen lubi dany
przedmiot i chetnie si¢ go uczy, co z kolei sprawia, ze osigga sukcesy, a to
przynosi satysfakcje nauczycielowi i buduje jego poczucie skutecznosci, sta-
nowiac tym samym ogromne wsparcie w pracy zawodowe;j.

Dobre i wspierajace relacje z innymi ludZmi sprawiaja, ze nasze zycie
staje sie bardziej satysfakcjonujace i szczesliwe, dlatego warto rozwija¢ w so-
bie umiejetnosci budowania dojrzatych relacji. Dobre relacje to takie, w kt6-
rych czlowiek czuje si¢ komfortowo nawet wtedy, gdy nie wszystko uklada
sie idealnie. Wazne jest, aby wszystkie strony tej relacji szanowaly w sobie to,
co indywidualne, i to, co je rézni, oraz koncentrowaly sie na wydobywaniu
z siebie tego, co najlepsze.






Rozpziar IV

Relacje w pracy nauczyciela
i ich wlasnosci

ztowiek po$wieca pracy znaczna czes¢ swojego zycia (m.in. Wiatrowski,

2000; Kwiatkowski, 2007; Szlosek, 2015; Nowacki, 2008). Praca zawo-

dowa wiaze si¢ z wypelnianiem réznych obowiazkéw, ale tez umozliwia
spotykanie réznych ludzi, nawigzywanie i budowanie z nimi relacji. Prawi-
dlowe relacje powoduja, ze czlowiek czuje sie bezpieczniej, chetniej pracuje,
czerpie przyjemno$¢ ze spotkan i wykonywania zadan zawodowych. Relacje
interpersonalne oraz ich jakos¢ sa szczegélnie wazne w tych zawodach, w kt6-
rych pracuje si¢ z ludZzmi. Mozna je rozumiec¢ jako powiazania miedzy jed-
nostkami lub grupami okreslone przez sposéb wyrazania wiedzy, informacji,
mysli, uczu¢, emocji, postaw, wartosci i przekonan miedzy dwoma lub wieloma
partnerami interakcji. Poprzez budowanie pozytywnych relacji czlowiek ma
mozliwos¢ ksztaltowania srodowiska pracy.

Wydaje si¢, ze w obecnych czasach nalezy zwrdécié¢ szczegélna uwage na
budowanie wtasciwych relacji w miejscu pracy, poniewaz stanowia one ogrom-
ne wsparcie (Sek, Cieslak, 2004), powoduja zmiane zachowan zawodowych
i postaw wobec pracy, stuzac w ten sposéb rozwojowi zawodowemu i spo-
tecznemu czlowieka. Szczegdlna rola przypada tu nauczycielowi, ktory z racji
obowiazkéw zawodowych oddziatuje na swoich wychowankéw, ksztattujac
ich postawy i zachowania.

Wykonywanie zawodu nauczyciela wiaze sie przede wszystkim z nawig-
zywaniem i utrzymywaniem relacji z innymi. Poprzez organizacje i realizo-
wanie procesu ksztalcenia nauczyciel wspiera rozwéj uczniéw, wspétpracujac
z rodzicami, z innymi nauczycielami i dyrekcja. Praca w szkole oznacza nie-
ustanny kontakt z ludZmi o réznych charakterach, temperamentach, pogla-
dach i zachowaniach. W zwiazku z tym nauczyciel znajduje sie w przestrzeni
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cigglych oddzialywan i réznych sytuacji szkolnych, mniej lub bardziej kon-
fliktowych (Kwiatkowska, 2005). W relacjach tych najcze$ciej nauczyciel musi
rozwigzywac rézne problemy, reagujac z refleksem i taktem w taki sposéb,
aby wszyscy partnerzy w procesie edukacji mieli poczucie, ze sa przez niego
zrozumiani i ze jest on zdeterminowany, aby im pomdc. Sprawy, z ktérymi
ma do czynienia nauczyciel, moga dotyczy¢ trudnosci szkolnych, osobistych
i rodzinnych. Podstawa wnikliwego rozpoznania problemu jest nawiazanie
bliskiego kontaktu, umiejetne prowadzenie rozmowy i wzbudzenie zaufania
0s6b, ktére prosza o pomoc.

Kazdy nauczyciel wnosi do pracy z uczniami ,,co$ niepowtarzalnego, wy-
jatkowego, co$ charakterystycznego dla wlasnego sposobu bycia, a to ozna-
cza, ze tych indywidualnych cech bytu oraz uwiklan w relacje spoteczne nikt
nie bedzie w stanie skopiowa¢, powtérzy¢” (Sliwerski, 2010, s. 67). Kontakt
z ludZmi i mozliwo$¢ pomagania im stanowig ogromna zalete zawodu nauczy-
ciela, ale pozytywne efekty i zadowolenie z pracy zaleza réwniez od postaw
i zachowan innych uczestnikéw procesu edukacji.

Istota zawodu nauczyciela jest praca z ludZmi. Trudno zatem wyobrazi¢
sobie funkcjonowanie zawodowe w szkole bez nawigzywania relacji, wlasci-
wego komunikowania si¢, budowania dialogu i porozumienia. Do§wiadczanie
relacji umozliwia przyswojenie przekazu kierowanego przez nauczyciela. Na-
uczyciel nawiazuje relacje podmiotowe ze wszystkimi osobami tworzacymi
szkolna wspdlnote: uczniami, nauczycielami, dyrekcja, pracownikami szkoty
oraz rodzicami i opiekunami uczniéw (Christopher, 2004; Jankowska, 2012;
Konieczna, 2009; Mendel, 2001; Nowosad, 2010a; Zlobicki, 2010). Jako$¢ tych
relacji jest czynnikiem wspierajagcym (lub utrudniajagcym w przypadku niepra-
widlowych relacji) prace zawodowa nauczyciela, co moze si¢ przeklada¢ na
satysfakcje zawodowgy, a takze oddzialywac na zycie pozazawodowe. Warto
zatem zbadac istote owych relacji, uwarunkowania decydujace o ich jakosci,
w tym sposoby komunikowania si¢, nawigzywania dialogu, budowania poro-
zumienia i wspoélnoty, oraz relacje jako czynnik wspierajacy funkcjonowanie
zawodowe nauczyciela i decydujacy o jako$ci jego pracy. Czlowiek zawsze
wchodzi w interakcje z otoczeniem, decydujac o ksztalcie relacji z osobami,
ktére spotyka. Ma decydujacy wplyw na jakos¢ wiezi, ktére tworzy poprzez
zaangazowanie, dbaltos¢ o relacje, pokonywanie trudnosci i szacunek dla dru-
giej osoby.
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1. Charakterystyka relacji zawodowych

Srodowisko spoleczne w pracy tworza ludzie: ,wspélpracownicy i ich
przelozeni, ich postawy, zachowania, dziatalnos$¢, klimat psychiczny, ktory jest
ich wytworem” (Korczynski, 2011, s. 24), w powiazaniu z takimi elementami
jak wymagania dotyczace pracy, przydatno$¢ zawodowa, satysfakcja z pra-
cy, przystosowanie zawodowe, mozliwo$¢ uzyskania okreslonych gratyfikacji
(Karney, 2007). Srodowisko pracy moze by¢ wiec rozpatrywane w aspekcie
humanistycznym, jako ,uklad czynnikéw $rodowiska spotecznego, na ktére
sktadaja sie ludzie i stosunki miedzyludzkie, przyjete zasady postepowania
i normy zachowan oraz wzorce postepowania, kultura organizacyjna, plany
i wizje przysztosci oraz zachowania pracownikéw w réznorodnych uwarun-
kowaniach systemu zarzadzania organizacyjnego” (Korczynski, 2011, s. 93).
Kazde miejsce pracy — przedsiebiorstwo czy szkota — ,to przede wszystkim
ludzie, ktérzy wytwarzajac dobra gospodarcze, uzyskujac zysk ze swojej pracy,
zdobywaja podstawe swojego i swoich rodzin utrzymania, wzbogacaja swoja
spoleczno$¢ narodowa i ogdlnoludzka i jednoczesnie sami sie rozwijaja oraz
tworza wspdlnote oséb w ramach przedsigbiorstwa na bazie wspélnej pracy”
(Dyczewski, 2010, s. 161).

W srodowisku spotecznym moga wystepowac¢ dwa rodzaje stosunkow
czlowieka z otoczeniem: wzajemne oddziatlywania, ktére maja charakter przy-
czynowo-skutkowy, i wzajemne zalezno$ci, ktére maja charakter funkcjonalny
(Ratajczak, 2007). W przypadku wiezi interpersonalnych w miejscu pracy
mozna zaobserwowac wystepowanie obu rodzajéw stosunkéw réwnoczesnie,
poniewaz zawsze wystepuja wzajemne interakcje i oddzialywania, niezaleznie
od tego, czy dotyczy to relacji stuzbowych, czy kolezenskich lub przyjaciel-
skich. Nie kazdy jednak kontakt z drugim czlowiekiem jest relacja, np. nie jest
nig przelotne spotkanie. Wzajemne kontakty mozna uznac za relacje wtedy,
gdy spelnione sa nastepujace warunki:

o ludzie sa sSwiadomi wzajemnego istnienia i licza si¢ ze sobg;

+ zachodzi pewien stopien wzajemnego wplywu: przynajmniej jedna z oséb
oddzialuje na druga w okreslony sposdb, zachodzi okreslona interakcja
oraz wzajemne powigzania i oczekiwania;

+ nastepuje uzgodnienie formy komunikacji i oczekiwan, realizowane po-
przez okreslony sposéb porozumiewania si¢ (Adler i in., 2011).

Stosunki miedzyludzkie w pracy obejmuja ogét wzajemnych relacji za-
chodzacych miedzy pracownikami danej organizacji na réznych szczeblach,
w tym zachowania, normy postepowania, sposéb odnoszenia si¢ do innych,
wyznaczone przez wzajemne powiazania stuzbowe, wykonywanie wspélnych
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zadan i troske o dobro firmy i ludzi w niej pracujacych. Moga to by¢ wiezi
formalne, zwiazane z organizacja pracy, lub wiezi nieformalne, np. przyjazn.
Relacje z otoczeniem w znacznym stopniu decyduja o funkcjonowaniu zawo-
dowym i zadowoleniu z pracy i zycia. Relacje moga zmieniac¢ sie w czasie —
proces porozumiewania si¢ moze je doprowadzi¢ do innej postaci. Mozna np.
nawiazac relacje zawodowa, ktdra przeradza sie¢ pézniej w blizsza znajomosc.

Relacje w pracy sluza realizacji okres$lonych celéw. Wszyscy uczestnicy
tych relacji oddzialuja wzajemnie na siebie, realizujac wtasne, indywidualne
warto$ci oraz warto$ci wspolne. Wazne jest, aby wartosci wszystkich stron nie
byly ze soba w konflikcie, poniewaz prowadzi to do sprzecznosci intereséw.
Taka sytuacja moze powodowac rywalizacje o pewne dobra i brak zrozumienia
dla drugiej osoby, prowadzi tez do negatywnych emocji, tworzenia stereoty-
pow, blednego postrzegania i dzialan odwetowych.

Relacje w pracy mozna opisywaé za pomocg np. struktury zatrudnienia
i zaleznosci stuzbowych albo rozpatrywac z perspektywy humanistycznej, jako
czynnik wspomagajacy funkcjonowanie cztowieka w pracy, powiazany z jego
reakcjami, dziataniami i spelnianiem swojej podmiotowosci. Odnosi si¢ to do
wykorzystywania swojej osobowosci, posiadanych kompetencji i doswiadcze-
nia w nawigzywaniu i utrzymywaniu relacji z innymi.

Relacje w pracy moga mie¢ charakter osobisty, zindywidualizowany. Sa
wtedy unikalne i niepodobne do zachowan wobec innych oséb. Przeciwien-
stwem s3 interakcje bezosobowe, bedace rezultatem socjalizacji, uprzejmosci,
nabytych norm i zasad postepowania wobec ludzi. Nawigzywanie relacji oso-
bistych wyréznia ich niepowtarzalno$¢, niemoznos$¢ zastgpienia ich inng inter-
akcja, wzajemna zalezno$¢, ujawnianie osobistych informacji, mysli i uczué
(Adler i in., 2011). W relacjach osobowych ludzie sa bardziej zaangazowani,
poglebiaja wzajemna wiez, nawiazuja blizsze kontakty, sa skfonni do pomocy.
Ten rodzaj relacji stanowi ogromna wartos$¢, poniewaz umozliwia doswiadcza-
nie wsparcia od innych, a takze buduje przyjazny klimat w §rodowisku pracy.

Nawiazywanie relacji w pracy jest wiec spowodowane zaspokajaniem
potrzeb, ktére moga by¢ realizowane na trzech ptaszczyznach porozumienia:
+  wrelacjach miedzy przetozonym a podwladnym,

+ wrelacjach miedzy wspétpracownikami,
« wrelacjach pracownikéw z klientami firmy (nauczycieli z uczniami, ro-
dzicami i opiekunami).

Pierwsza kategoria relacji zawodowych obejmuje oczekiwania i potrzeby
ze strony pracownikdéw wobec przetozonych i odwrotnie. Pracownicy ocze-
kuja od menedzeréw przede wszystkim uczciwosci i spdjnosci wewnetrz-
nej. Pragna wierzy¢, ze przetozony powie im prawde, bedzie prostolinijny
i szczery, chca réwniez czué, ze ma do nich zaufanie. Ludzie w pracy maja tez
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ogromng potrzebe sprawiedliwosci. Chca mie¢ pewnos¢, ze ich zwierzchnik
stosuje te same standardy wobec wszystkich, jest obiektywny i bezstronny,
ocenia pracownikéw bez uprzedzen. Podwtadni uwazaja, ze ich przelozony
jest zobowiazany do dyskrecji i nie powinien ujawnia¢ osobistych i poufnych
informacji. Pracownicy oczekuja tez szacunku ze strony menedzera, pragna,
zeby ich praca byla doceniana, przy czym kobiety maja wigksza potrzebe uzna-
nia niz mezczyzni. W opinii podwladnych, menedzer powinien by¢ wysokiej
klasy profesjonalista, wiarygodnym, przestrzegajacym zasad i opanowanym
fachowcem. W tym typie relacji zbadano tez oczekiwania menedzeréw wobec
pracownikoéw. Przetozeni deklaruja wieksza potrzebe wspoélpracy i wspétdzia-
tania we wszystkich relacjach zawodowych, zaré6wno z innymi menedzerami,
jak i z podwladnymi, co $wiadczy o docenianiu pracy zespotowej. Chca tez, aby
osoby stojace wyzej w hierarchii firmy byly bardziej zaangazowane w rozwdj
firmy i pracownikéw oraz zeby byly dostepne. Przelozeni odczuwaja réwniez
potrzebe wsparcia ze strony pracownikéw i innych menedzeréw (Bacon, 2015).

Drugi typ relacji zawodowych odnosi sie¢ do kontaktéw interpersonalnych
miedzy pracownikami. W tym obszarze istotna jest umiejetnos$¢é tworzenia
dobrej atmosfery, ktéra stanowi kontekst wzajemnej komunikowacji. Wia-
ze sie z tym przestrzeganie zasad kultury i okazywanie szacunku drugiemu
czlowiekowi. Wazne jest tez jasne okreslenie swoich oczekiwan, co zapobiega
konfliktom i nieporozumieniom. W relacjach ludzie szczegdlnie potrzebuja
zaufania, dlatego warto okazac je innym, nalezy tez samemu by¢ wiarygodnym.
Duze znaczenie ma potwierdzanie poczucia wartosci innych oséb, dostrze-
ganie ich zalet i méwienie o tym. Istotne jest tez uwazne sluchanie innych,
wspieranie ich wysitkéw i zaangazowania, a takze pomoc w pojawiajacych
sie trudnosciach.

Ostatni rodzaj relacji zawodowych to kontakty z klientami (uczniami, ro-
dzicami, opiekunami). W tej sferze wazne jest zachowanie okreslonych zasad
postepowania, ktére §wiadcza o profesjonalizmie. Nalezy przede wszystkim
pamietaé o przestrzeganiu kultury i o traktowaniu kazdego z szacunkiem.
Konieczne jest kontrolowanie swoich emocji, zachowanie spokoju i opano-
wania w sytuacjach nieprzewidzianych i konfliktowych. Warto tez zadba¢
o schludny ubidr, usmiech, mile przywitanie i odpowiedni wystréj wnetrza.
Klient powinien odczu¢, ze ma do czynienia z osoba kompetentna, wiarygod-
na, opanowang, pewna siebie, przestrzegajaca wysokich standardéw zacho-
wania i okreslonych procedur. Nalezy tez uwaznie stuchac klienta i okazywac
zainteresowanie sprawg, z ktdra przyszed!.

Nawiazywaniu relacji w miejscu pracy towarzyszy tworzenie si¢ grup, kté-
re s3 ,polaczone wspélnym celem, wspoétdziataja w jego realizacji i postrzegaja
siebie jako odrebna cato$¢” (Makara-Studziniska, 2013, s. 136). Moga by¢ to
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grupy formalne, tworzone przez przelozonych i zobowiazane do wykonywania
przydzielonych zadan, albo grupy nieformalne; wsréd tych ostatnich moga by¢
grupy tworzone spontanicznie, dla osiggniecia wspélnych celéw, zgodnych lub
niezgodnych z celami firmy, lub grupy przyjacielskie, tworzone przez osoby,
ktérym sprawia przyjemnos$¢ przebywanie we wlasnym towarzystwie. Grupy
moga funkcjonowac stale lub w pewnym okresie. Uczestnictwo w grupie za-
pewnia zaspokajanie potrzeb spolecznych, pozycje, poczucie przynalezno$ci
i bezpieczenistwa, ponadto grupy nieformalne stuza wzmocnieniu wspélnych
norm i warto$ci. Przynalezno$¢ do grupy sprzyja tworzeniu szczegdlnych wiezi
miedzy pracownikami, pomaga w komunikowaniu si¢ i rozwiazywaniu proble-
mow. Zaréowno jednak grupy formalne, jak i nieformalne moga tez wywierac
presje na pozostatych i narzucaé sposéb postepowania.

Relacje miedzyludzkie maja charakter wzajemny, tzn. mozna oczekiwac,
ze — w zamian za uprzejmosc¢ czy pomoc — kto$ sie zrewanzuje. Relacja rozwija
sie tak diugo, jak dlugo dbamy o jej odwzajemnienie. Jesli oczekiwania odno-
szace sie do innej osoby zostang zaspokojone, to relacja sie rozwija, jesli zas
jedna strona zrobi wiecej dla drugiej — relacja zostaje zachwiana lub ulegnie
stagnacji, az do momentu przywrdcenia rownowagi (Hamilton, 2011). Dlatego
istotnym warunkiem budowania relacji jest zaufanie do drugiej strony, ktére
pozwala na rozstrzyganie watpliwo$ci na cudza korzys$¢. Zwrotny charakter
relacji ma tez znaczenie w odniesieniu do przekonan. Jesli jedna strona bedzie
przeswiadczona o nieuczciwosci drugiej, to bedzie miala tendencje do komu-
nikowania tych zachowan w sposéb werbalny lub niewerbalny, co w rezultacie
spowoduje brak zaufania i wzajemna niezyczliwo$¢.

Ksztalt relacji w pracy jest zwigzany z podejmowanymi wyborami do-
tyczacymi ich tworzenia i rozwijania, za co kazdy pracownik jest osobiscie
odpowiedzialny. Mozna np., zamiast szuka¢ w ludziach cech negatywnych,
starac sie odnalez¢ w nich to, co warto$ciowe, mozna ich stuchaé¢, mozna tez
sie stara¢ nawigzywac relacje, zamiast obwinia¢ innych o brak inicjatywy. Brak
zyczliwosci wobec ludzi stanowi powazne ograniczenie zwiazane z postrze-
ganiem ich np. jako gorszych, drazniacych, nieznosnych, przypisywaniem
im zlych intencji i negatywnych cech, moze tez wywolywac uczucie pogar-
dy, wyzszosci, a nawet agresje wobec tych, ktérzy wydaja si¢ nam inni niz
my sami, co w znaczacy sposob utrudnia tworzenie relacji i funkcjonowanie
w pracy. W zwigzku z tym mozna méwic¢ o swoistym sposobie zarzadzania
swoim nastawieniem wobec ludzi i formowaniem relacji interpersonalnych,
poniewaz nawiazywanie pozytywnych kontaktéw jest wyborem i strategia
postepowania, a takze wyrazem akceptacji drugiego czlowieka.
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2. Warunki prawidlowych relacji interpersonalnych

Zachowanie cztowieka w pracy, wykorzystywanie posiadanych mozliwosci
zalezy przede wszystkim od odpowiedzialnosci kadry kierowniczej, metod
zarzadzania i kontroli. Jesli pracownicy sa leniwi, obojetni, nieodpowiedzial-
ni, niechetni do wspélpracy i nawigzywania dobrych relacji — ma to zwiazek
z bledami zarzadzania (Korczynski, 2011). Nalezy wzmacnia¢ w $§rodowisku
pracy pozadane normy, obyczaje, wzory zachowan, a przede wszystkim dba¢
o nagradzanie (w réznej postaci) rzetelnej, a nie pozorowanej pracy, wlozonego
wysitku i zaangazowania oraz pozytywnych dziatan.

Relacje interpersonalne w miejscu pracy sa powiazane z kultura pracy,
ktora jest ,indywidualng, niepowtarzalna dyspozycja konkretnej jednostki,
eksponuje jej podmiotowos$¢ w procesie pracy, uwzgledniajac zaréwno kom-
ponent osobowosciowy, jak i profesjonalny” (Wotk, 2013, s. 21). Kultura pra-
cy laczy ze soba kompetencje osobowe i zawodowe pracownika, poniewaz
stanowi specyficzng, indywidualng i niepowtarzalna wlasciwo$¢ czlowieka,
wyrazajaca jego postawe wobec pracy i sposob jej wykonywania, obejmuje tez
postepowanie wobec innych oraz stosowanie zasad moralnych w realizowaniu
zadan zawodowych. Kultura rozwija si¢ podczas funkcjonowania zawodowego
i wspolpracy gléwnie przez porozumienie z innymi, rozwéj funkcji poznaw-
czych i umiejetnosc¢ ich stosowania. Jest przejmowana od poprzednikéw, ulega
tez ciaglym przeobrazeniom pod wplywem réznych czynnikéw. Wraz z roz-
wojem kultury pracy doswiadczane emocje, a takze relacje, staja sie coraz
bardziej zyczliwe (Kotarbinski, 1966, s. 34-35).

Jednym z czynnikéw ksztaltowania kultury pracy jest kultura organizacji,
poniewaz dotyczy warunkéw pracy, ktére stanowia realia funkcjonowania
zawodowego pracownika i determinujg jego motywacje i zaangazowanie, utoz-
samianie sie z firma oraz odczuwanie satysfakcji zawodowej. Niski poziom
kultury organizacyjnej obniza kulture pracy oséb zatrudnionych, wywotuje
poczucie bezsilnosci, alienacji, glteboki stres, co w konsekwencji moze pro-
wadzi¢ do depres;ji i utraty sensu zycia. W takiej sytuacji istotne znaczenie
ma pozostawanie w dobrych relacjach z innymi ludZmi, co stanowi jedna
z funkcji wsparcia spolecznego, prowadzaca do obnizenia stresu zyciowego
(Sek, Cieslak, 2004,).

Grupy i ludzie pracujacy w danej firmie maja pewien swoisty styl za-
chowania, ktéry wyraza si¢ poprzez towarzyskos¢ (przyjazna lub chlodng),
podzial wladzy (autorytarna lub dzielona miedzy czlonkéw grupy), toleran-
cje dla nowych pomystéw (otwarto$¢ lub rezerwa), sposoby rozwiazywania
konfliktéw (bezpos$rednie lub posrednie) oraz wieksze lub mniejsze wsparcie
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emocjonalne (Adler i in., 2011). Kultura organizacji przejawia si¢ w postaci
wspoélnych zwyczajow, powiedzen, sposobéw dzialania, odczud. Nie istnieje
jedna wzorcowa kultura organizacji, poniewaz firmy réznia sie¢ filozofia zarza-
dzania, struktura zawodowa, kompetencjami pracownikow itp. Zawsze jest
cecha charakterystyczna danej organizacji, wynika z jej specyfiki i wyréznia
ja na tle innych. Moze sprzyja¢ efektywnosci, budowaniu tozsamosci z firma,
ale moze tez oddziatywa¢ destrukcyjnie (Kuc, Moczydlowska, 2009). Mozna
wiec wyrdzni¢ pewne funkcje kultury organizacji. Po pierwsze, wyznacza ona
granice organizacji, tzn. tworzy réznice migedzy poszczeg6lnymi organizacjami;
po drugie, zapewnia pracownikom poczucie tozsamosci; po trzecie, ulatwia

im angazowanie si¢ w co$ wiecej niz tylko wlasny interes; po czwarte, jest spo-

tecznym ogniwem, ktdre taczy ludzi dzieki normom okreslajacym zachowania

pracownikdéw; po piate, kultura stanowi mechanizm wyjasniajacy, kontrolny,
kierujacy oraz ksztaltujacy postawy i dzialania oséb zatrudnionych (Robbins,

2004, S. 432-433). Jesli zachowania pracownika sa zgodne z kultura organizacji,

a takze przestrzega on norm formalnych i nieformalnych, postepuje w sposéb

dos¢ jednolity i przewidywalny, to ocenia si¢ go jako efektywnego, czesciej

tez ma szanse na pochwaly i awans. Kultura organizacji jest przekazywana
pracownikom poprzez:

+ opowiesci (opisy wydarzen dotyczacych zalozycieli firmy, naruszania re-
gul, spektakularnych karier, sposobéw reagowania na bledy i radzenia
sobie z trudno$ciami);

« rytualy (sekwencje dziatann wyrazajacych i wzmacniajacych podstawowe
wartosci danej firmy, wskazujace na to, ktére cele sa wazne i jakie sa
mozliwo$ci awansu);

+ symbole materialne (np. wyposazenie gabinetéw, warunki rekreacji i wy-
poczynku, miejsca parkingowe);

« specyficzny jezyk i uzywana terminologie (dotyczaca np. okreslen sprzetu,
biur, pracownikéw).

Wymienione elementy tworza wspélny mianownik jednoczacy pracow-
nikéw danej firmy i ksztaltujacy sposéb ich zachowania — w ten sposéb pra-
cownicy ucza si¢ kultury organizacji (Robbins, 2004, s. 442-446). Silna kultura
organizacji sprzyja wysokim standardom etycznym, wywierajac pozytywny
wplyw na sposéb pracy os6b zatrudnionych. Etyczna kultura pracy moze by¢
ksztaltowana przez odpowiednie postepowanie. W szczegélny sposob zalezy
to od kadry kierowniczej, ktéra powinna przyja¢ nastepujace zasady:

+  by¢ widocznym modelem celu (szefowie powinni by¢ wzorem wlasciwych
zachowan etycznych);
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+ przekazywac oczekiwania dotyczace etyki (np. mozna opracowac kodeks
etyczny danej organizacji, czyli zestaw regul, ktérych przestrzegania ocze-
kuje sie¢ od pracownikéw);

«  zapewnic szkolenie w sprawach etyki (organizowac seminaria i warsztaty
dotyczace etyki), wzmacnia¢ wlasciwe standardy postepowania; wyjasniac,
jakie zachowania sg, a jakie nie sa dopuszczalne; zajmowac sie dylematami
etycznymi;

+ jawnie nagradzac etyczne dzialania, a kara¢ nieetyczne (nalezy wzia¢ pod
uwage ocene etyczna decyzji i zachowan), przy czym ludzie postepujacy
etycznie powinni by¢ nagradzani, a postepujacy nieetycznie karani w spo-
sOb zwracajacy powszechna uwage;

+ wprowadza¢ mechanizmy ochronne, umozliwiajace rozstrzygniecie dyle-
matoéw, zglaszanie problemdw i rozwiazan oraz dyskusje bez leku przed
nagana (Robbins, 2004, s. 448-445).

Najwazniejszym wskaznikiem $wiadczacym o kulturze w danym zespole
pracownikdw jest fakt, ze moze ona ich uczyni¢ zadowolonymi lub nieszcze-
$liwymi. Jesli kultura jest prawidlowa, relacje sa przyjacielskie, wladza jest
dzielona, otwarcie mozna zglasza¢ nowe propozycje, wystepuje bezposrednie
rozwiazywanie konfliktéw i emocjonalne wsparcie, to nawet praca nad trud-
nym i niewdziecznym zadaniem okazuje sie warto$ciowa. Jesli za$ kultura
w firmie jest niezadowalajaca, to nawet wysokie zarobki i luksusowe warunki
pracy nie sprawig, ze czlowiek bedzie szczesliwy (Adler i in., 2011). Pracow-
nik nie ma wielkiego wptywu na kulture organizacyjna firmy, moze jednak
ksztaltowac kulture pracy wlasna i swojego bezposredniego otoczenia. Relacje
w pracy i wzajemnie interakcje stanowia wiec istotny czynnik warunkujacy
funkcjonowanie zawodowe i poczucie satysfakcji z pracy i zycia.

Zachowanie ludzi w pracy zalezy przede wszystkim od tego, jak sa trakto-
wani przez firme i przetozonych. Poprawa relacji z innymi jest mozliwa wtedy,
gdy zna si¢ oczekiwania i potrzeby pracownikéw, kiedy traktuje sie ich tak,
jak chca by¢ traktowani. Badania wykazaly, ze w relacjach z innymi w miejscu
pracy najbardziej istotne jest wzajemne zaufanie, bez ktérego nie moze by¢
mowy o wiezi zawodowej. Dobrym relacjom sprzyja tez praca, ktéra jest cieka-
wa i stuzy rozwojowi zdolnosci i umiejetnoséci oraz umozliwia do§wiadczanie
podekscytowania wykonywanymi zadaniami i entuzjazmu, przez co zapewnia
poczucie kompetencji i fachowosci, budowanie wlasnej wartosci i zaangazo-
wanie w to, co sie robi. W relacjach wazna jest tez akceptacja i uznanie przez
innych, co pozwala na odczuwanie przynaleznosci do wspélnoty (Bacon, 2015).

Fundamentalna zasada tworzenia dobrych relacji jest uczciwosé. Naj-
mniejsze oszukiwanie siebie lub innych w jakiejkolwiek sprawie wptywa
destrukcyjnie na jakos¢ relacji. Wszelkie pélprawdy, mate kompromisy, po-
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fowiczna szczeros¢ wobec siebie i ludzi, brak ,nazywania rzeczy po imieniu”
sprawiaja, ze w relacjach pojawia si¢ chaos, nieporzadek, zagubienie, podejrz-
liwoé¢, pozory, instrumentalne wykorzystywanie innych, co uniemozliwia
budowanie wlasciwych wiezi.

Zaufanie jest kolejnym warunkiem koniecznym budowania dobrych re-
lacji. Opiera si¢ na przekonaniu, Zze mozemy komus wierzy¢, ze ta osoba nas
nie oszuka, chce naszego dobra, traktuje nas z szacunkiem, jest dyskretna
i lojalna. Zaufanie jest wartos$cig, ktéra mozna straci¢ lub zyskaé. Mozna staraé
sie budowac¢ zaufanie, mozna tez je straci¢ w odniesieniu do kogos lub tez inni
moga straci¢ zaufanie do nas. Zdolno$¢ budowania zaufania jest warunkiem
niezbednym w pracy dydaktycznej i wychowawczej nauczyciela. W badaniach
nad zaufaniem wyrézniono pie¢ decydujacych o nim kluczowych czynnikéw:
prawos¢, kompetencje, konsekwencje, lojalnos¢ i otwarto$¢. Prawosé, ktéra
mozna uznac za najwazniejszy z nich, odnosi si¢ do prawdoméwnosci i uczci-
wosci oraz decyduje o ocenie wiarygodnosci drugiej osoby. Kompetencja to
wiedza, umiejetnosci zawodowe i interpersonalne, konsekwencja za$ oznacza
przewidywalnos¢ i trafnos$¢ sadu w réznych sytuacjach. Lojalnos¢ to gotowos¢
do chronienia drugiej osoby, przekonanie, ze mozna liczy¢ na czyje$ wsparcie
w réznych okolicznosciach, a otwarto$¢ to oczekiwanie od innej osoby, ze
powie nam cala prawde (Robbins, 2004).

Jesli nauczyciel jest niewiarygodny, uczniowie nie przyjmuja jego zasad,
nie traktuja go powaznie. Ma to ogromne znaczenie w procesie edukacji —
oddzialuje negatywnie na motywacje ucznia i jako$¢ wiezi interpersonalnych.
Wedlug Penca ,zaufanie mozna precyzyjnie okresli¢ jako wiare w to, ze osoba,
z ktéra wchodzimy w interakcje, posiada wlasciwe kwalifikacje, kompetencje
i cechuje sie prawoscia charakteru” (Penc, 2011, s. 326). Nauczyciel powinien
wiec mie¢ odpowiednie przygotowanie zawodowe, a ponadto przestrzegac
norm i zasad, by¢ przyzwoitym i uczciwym czlowiekiem. Uczenn ma prawo
oczekiwad, ze nauczyciel ma dobre intencje, dotrzymuje obietnic, jest wiary-
godny, co oznacza wywiazywanie sie z zobowiazan wobec tych, ktérzy obda-
rzyli go zaufaniem (Sztompka, 2007). Zaufanie do innej osoby opiera si¢ tez
na prze$wiadczeniu, ze prezentuje ona wlasciwa postawe i zachowanie, jest
przewidywalna, troszczy sie o innych i dobro wspélne, mozna liczy¢ na jej
pomoc, wsparcie, zrozumienie, docenienie, akceptacje i przychylno$¢ w sytu-
acjach wymagajacych zajecia jednoznacznego stanowiska. Zaufanie ma zwia-
zek z szacunkiem, jakim darzymy inng osobe, poniewaz jest ona autorytetem,
wzorem do nasladowania, podzielamy wyznawane przez nia normy i wartosci
oraz pozytywnie oceniamy jej postepowanie, mamy tez pewno$¢, ze mozemy
sie od niej czego$ nauczyc.
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Badania wykazaly, ze w relacjach z innymi w pracy mamy nastepujace

podstawowe potrzeby:

+  poczucie, ze inni nam ufajg;

+ poczucie, ze si¢ rozwijamy, Ze stawiamy czota kolejnym wyzwaniom;

+  poczucie wlasnej wartosci;

+ poczucie kompetencji i fachowosci;

+ poczucie doceniania za to, kim jestesmy i co robimy;

+  poczucie podekscytowania tym, co robimy;

+  poczucie zaangazowania w to, co jest dla nas wazne (Bacon, 2015, s. 22-23).

Wymienione potrzeby s3 ze soba powiazane. Poczucie, ze kto§ nam ufa,
pozwala nam dobrze o sobie mysle¢, czu¢ sie docenionym, co prowadzi do
budowania poczucia wlasnej wartosci w zwiazku z wykonang pracg, a w kon-
sekwencji do zaangazowania i podekscytowania tym, co robimy, a takze do
szczero$ci i oczekiwania jej od innych. Zaspokojenie tych potrzeb wspomaga
tworzenie prawidlowych wiezi interpersonalnych w pracy, dlatego mozna je
wykorzystac jako wskazania dla kadry zarzadzajacej dotyczace poprawy relacji
w firmie, a takze dla nauczyciela, jako sposéb budowania zaufania i zaanga-
zowania uczniéw. Juz pierwszy kontakt z nauczycielem wywoluje pozytywne
lub negatywne emocje.

Wazng role w nawiazywaniu relacji odgrywa pokonanie dystansu migedzy
nauczycielem a uczniem, che¢ zblizenia sie do ucznia, okazanie mu zainte-
resowania. Pomocne moze si¢ okaza¢ zauwazanie i dostrzeganie zmian, np.
w wygladzie czy zachowaniu ucznia, z zachowaniem zyczliwosci, unikajac
ocen. Duze znaczenie ma tez oferowanie swej obecnosci, czasu, uwagi i troski,
szczegblnie tym uczniom, ktérzy maja problemy. Uczen powinien czu¢ sie
akceptowany, a nauczyciel winien okazywac akceptacje i zrozumienie w spo-
s6b werbalny i niewerbalny, przy czym niedopuszczalna jest sytuacja, w kto-
rej wystepuje sprzeczno$¢ miedzy jednym a drugim rodzajem komunikacji.
W kontakcie z uczniem pomocne moze si¢ okaza¢ milczenie, ktére tagodzi
rozmowe i emocje, daje czas do namyslu, stymuluje napiecie. W rozmowie
mozna nawigza¢ do tematéw, ktére interesuja ucznia, co umozliwia osiagniecie
porozumienia, o$miela i dodaje mu pewnosci. Nauczyciel powinien tez zache-
ca¢ ucznia do rozméw, przekazywac swoje obserwacje i odczucia, poszukiwac
zrodel jego emocji oraz proponowac wspolprace w rozwiazywaniu probleméw
(Rylke, Klimowicz, 1983).

Wzajemne relacje oparte na zaufaniu wymagaja przestrzegania pewnych
zasad. Naleza do nich nastepujace sposoby postepowania: ,badz otwarty, badz
sprawiedliwy, wyrazaj swoje uczucia, méw prawde, wykazuj si¢ konsekwencja,
spelniaj obietnice, zachowuj dla siebie powierzone Ci tajemnice, wykazuj si¢
kompetencja” (Robbins, 2004, s. 275-276). Budowanie zaufania opiera sie wiec
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na uczciwosci, niezawodnosci, konsekwencji w dzialaniu, a takze na spéjnosci
wewnetrznej i utrzymywaniu pewnych standardéw. Uczciwos$¢ wymaga szcze-
rosci, otwartosci, jasnego komunikowania, ale réwniez pewnej wrazliwosci,
aby w odpowiedni sposdb przekazywac informacje. Zachowanie wiarygodno-
$ci wymaga, aby nie wypowiadac sie na nieznane tematy, nie udawag, ze sie zna
na wszystkim, a takze przyznawac sie do tego, ze si¢ czego$ nie wie. Nie chodzi
o to, aby by¢ ekspertem w kazdej dziedzinie, ale wazne jest, aby by¢ otwartym
na wiedze i doswiadczenie innych. Budowaniu zaufania sprzyja wypelnianie
zobowigzan, nieskladanie obietnic bez pokrycia, nieobiecywanie tego, czego
nie mozna dotrzymac. Nalezy tez umie¢ przyznac sie do bledu, poniewaz
kazdy cztowiek si¢ myli. Jest to droga do poszukiwania nowych rozwiazan,
lepszych pomystéw, a takze okazywania ludzkich cech i autentycznosci. Wazne
jest, aby troszczy¢ sie o ludzi, rozumie¢ ich potrzeby i oczekiwania, szanowac
ich, docenia¢ i umie¢ to okazywaé (Bacon, 2015).

Budowanie prawidlowych relacji w pracy jest utatwione, jesli wystepuje:
+ zgoda na rowny podzial obcigzenia praca;

+ wola niesienia pomocy;, jesli o nia poproszono i jesli prosba jest uzasad-
niona;

« wspdlpraca polaczona z poszanowaniem wspoélnej przestrzeni;

+ wspdlpraca z kolegami, nawet nielubianymi;

» wzajemne poszanowanie prywatnosci;

+ powstrzymywanie sie od publicznej krytyki wspétpracownikéw (Edel-

mann, 2002).

Dobre relacje wymagaja zyczliwosci, przyjaznego nastawienia i zachowa-
nia, odwzajemniania u$miechu. Ludzie powinni czu¢, ze sa wazni, ze ktos sie
nimi interesuje, traktuje ich z serdecznoscia, nie moze to by¢ jednak zakla-
mane i obludne, lecz powinno wynika¢ z autentycznej wrazliwosci, zyczliwo-
$ci i checi wsparcia drugiego czlowieka. Pozory w relacjach uniemozliwiaja
osiggniecie nawet podstawowego porozumienia i zaufania.

Nawigzywanie relacji zawodowych zalezy nie tylko od kultury danej firmy
czy od wiedzy i umiejetnosci pracownikéw, ale przede wszystkim od tego,
jakimi sa ludZmi. Mozna to odnie$¢ do tzw. kompetencji spoleczno-moral-
nych (Kaczor, 2005), ktére sg skierowane na drugiego czlowieka, a takze do
stosowania zasad moralnych zwiazanych ze sposobem wykonywania pracy
i traktowania innych. Etyka pracy to namys! nad moralnymi wymiarami ludz-
kiej pracy, moralno$¢ pracy za$ mozna odnie$¢ do wszelkich warunkéw oraz
spolecznych konsekwencji jednostkowej proaktywnosci zaspokajajacej ludz-
kie potrzeby, a takze braku takiej proaktywnosci, albo do wszelkich warun-
kéw i spotecznych konsekwencji dzialalnosci zawodowej. Waskie znaczenie
moralno$ci pracy mozna utozsamia¢ z etyka zawodowa (Budajczak, 2009),
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czyli zasadami regulujacymi dzialalno$¢ zawodowa oraz zrédtami tych zasad
(Wolk, 2009). Wiaze si¢ z nig gotowos¢ do ponoszenia odpowiedzialnosci
za wykonywane obowiazki, co stanowi wazny komponent postawy wobec
pracy. Kazda praca wymaga rzetelnego wykonania, poniewaz jej efekty stu-
z3 ludziom. W zwiazku z tym praca zle wykonana szkodzi innym i przeczy
wszelkim zasadom etycznym.

Najpros$ciej ujmujac, etyka dotyczy ludzkiej przyzwoitosci. Istotne jest
odrzucenie relatywizmu, czyli pogladu, ,zgodnie z ktérym wartosci i zwigzane
z nimi normy maja charakter wzgledny, zmieniaja si¢ w czasie, sa zalezne od
miejsca i od oceniajacego” (Kuc, Moczydlowska, 2009, s. 374). Relatywizm
prowadzi do indywidualizmu i realizowania wlasnych intereséw bez liczenia
sie z innymi. Wazne, zeby czlowiek umial odréznia¢ dobro od zta, zacho-
wania przyzwoite od tych, ktére takimi nie sa, a takze aby stosowal zasady
etyki, postepowat tak, jak sie tego oczekuje od innych. Jesli we wspélnocie
nauczycieli niewidoczne sa wartosci, to nastepstwem tego jest niemoralnosé
i nieetyczno$¢. Taka wspolnote mozna nazwaé estetyczna (jej czlonkéw nie
faczy dlugotrwata wiez, ale sa powiazani ze soba tylko dla osiagniecia do-
raznych, instrumentalnych cel6w), a nie etyczna (Krawiec, 2012). Prawdziwa
wspoélnota powstaje ,nie w wyniku tego, ze ludzie zywia ku sobie wzajemne
uczucia (aczkolwiek i one wchodza w rachube), lecz dzieki dwom rzeczom,
ze wszyscy oni pozostaja w zywej, dwustronnej relacji do pewnego zywego
centrum i ze pozostaja w zywej, dwustronnej relacji do siebie nawzajem” (Bu-
ber, 1992, s. 66). Zywa relacja nauczyciela z uczniem wymaga zaangazowania,
wysitku, dbalosci o dobro innych i dobro wspélne.

Zachowania etyczne w pracy maja ogromny wplyw na postawy innych
— wspélpracownikéw i podwladnych. Pomagaja w sprawiedliwym rozwiazy-
waniu sytuacji konfliktowych, podejmowaniu decyzji, budowaniu wlasciwej
kultury pracy, ksztaltowaniu odpowiedzialnosci i wspdlnoty. Etyka zawodowa,
rzetelnos$¢, uczciwosé, bycie cztowiekiem przyzwoitym odnosza sie tez do rela-
cji interpersonalnych w miejscu pracy, ktére powinny opierac si¢ na prawdzie,
zaufaniu, udzielaniu wsparcia i pomocy. Ksztaltowanie relacji opartych na
zyczliwosci przyczynia si¢ do rozpoznawania i rozwijania kompetencji emocjo-
nalnych i spotecznych, sprzyjajacych porozumieniu, komunikacji i wspétpracy
z innymi, oraz wlasciwych wzorcéw zachowan, zwyczajow, norm i wartosci,
ktére warto wprowadzaé w otoczeniu.
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3. Konlflikty w relacjach miedzyludzkich

Konlflikty wystepuja w wielu sytuacjach, w réznych okresach zycia czto-
wieka, w obszarze osobistym, rodzinnym i zawodowym, sa wiec integralna
cze$cia zycia kazdego z nas. Konflikt oznacza ,,antagonizm, sprzecznosc¢ inte-
reséw, pogladéw, celow” (Kuc, Moczydlowska, 2009, s. 216). Istnienie konfliktu
jest sprawa percepcji — jesli nikt nie u§wiadamia sobie istnienia konfliktu, to
ogolnie uznaje sie, ze zadnego konfliktu nie ma. Konflikt jest zamierzonym
dzialaniem, wystepujacym na poziomie ukrytym lub jawnym, jest procesem,
w ktérym ,strona A podejmuje swiadome wysilki zmierzajace do udarem-
nienia dazen strony B przez blokowanie w jakis$ sposéb osiagniecia przez nia
celéw lub blokowanie dziatan w jej interesie” (Robbins, 2004, s. 308-309).

Relacje w pracy stuza okreslonym dazeniom, realizacji planéw, zamierzen,
aspiracji. Wszyscy uczestnicy tych relacji oddzialuja wzajemnie na siebie, re-
alizujac wlasne, indywidualne warto$ci oraz wartosci wspélne. Sprzecznos¢
intereséw zachodzi wtedy, gdy wartosci réznych stron sg ze soba w konflikcie.
Taka sytuacja moze powodowac rywalizacje o pewne dobra i brak zrozu-
mienia dla drugiej osoby, prowadzi tez do negatywnych emocji, tworzenia
stereotypow, blednego postrzegania i dziatan odwetowych. Konflikty uwaza
sie za zjawiska naturalne w kazdej firmie i zbiorowosci, poniewaz w kazdej
spolecznosci istnieja grupy i osoby majace sprzeczne interesy, wynikajace
np. z niewlasciwej organizacji pracy i bledéw w zarzadzaniu. Ponadto kazda
organizacja dysponuje ograniczonym zasobem débr, bedacych do podzialu
w zamian za wklad pracy, a kazdy pracownik ma wlasne oczekiwania i am-
bicje; przewaznie jest przekonany, ze otrzymuje za malo za poniesiony trud
zwigzany z wykonywana praca (Ratajczak, 2007).

Zaburzenia w relacjach interpersonalnych moga wystepowac w sytuacjach
zagrozenia o charakterze fizycznym (np. niebezpieczenistwo utraty zdrowia)
lub spotecznym (np. krytyka, kompromitacja). Konflikty moga by¢ tez wywola-
ne przez utrudnienia, ktére uniemozliwiaja przebieg normalnych dziatan albo
zaspokojenie okreslonej potrzeby (np. przeszkody, zaskoczenie, rozczarowa-
nie). Moga to by¢ trudnosci pochodzenia zewnetrznego lub wewnetrznego.
Nieprawidlowe relacje wystepuja tez w sytuacji deprywacji, czyli wtedy, kiedy
czlowiek jest marginalizowany, pozbawiony akceptacji i zyczliwosci (Korczyn-
ski, 2011) ze strony wspétpracownikéw i przetozonych.

Wszystkie konflikty interpersonalne, niezaleznie od tego, czy pojawiaja
sie¢ w rodzinie, czy w pracy, maja pewne cechy wspélne:

+ dotycza wartosci, roszczen do ograniczonych zasobéw, statusu, wladzy

(Coser. 2009);
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+ kazdy konflikt jest dzialaniem (postrzeganym w kategoriach wygrana/
przegrana), ktére utrudnia i zakléca prace, szkodzi lub sprawia, ze roz-
wigzanie jest mniej skuteczne lub mniej prawdopodobne (Deutsch, 1973);

+ konieczna jest obecnos¢ dwoch stron, a takze wystepuje utrudniony do-
step do pewnych débr oraz niszczace zachowania, poprzez ktére jedna
strona konfliktu moze zyska¢ wylacznie kosztem drugiej (Mack, Snyder,
1973).

Konflikt mozna wiec okresli¢ jako ,spdr przynajmniej dwéch wspétzalez-
nych stron, ktére daja mu wyraz. Owe strony uznaja, ze ich cele sa niezgodne,
a zasoby ograniczone, oraz stwierdzaja, ze wzajemnie przeszkadzaja sobie
w realizacji celéw” (Wilmot, Hocker, 2011, s. 32). Konfliktowi interpersonal-
nemu towarzyszy konflikt intrapersonalny (wewnetrzne napiecie), ktérego
rezultatem s3 ,mieszane odczucia, wewnetrzny konfliktowy dialog lub brak
zdecydowania przejawiajacy si¢ w mysleniu lub uczuciach” (tamze, s. 33).
Do najczesciej wymienianych symptomoéw konfliktu w miejscu pracy naleza:
niezadowolenie pracownikéw, skargi i zazalenia, anonimy i donosy, zlosliwe
uwagi krytyczne, akty agresji sfownej i fizycznej (Ratajczak, 2007), niemita
atmosfera, wzajemna wrogo$¢.

Wystepowanie konfliktu jest powigzane z komunikacja interpersonalng.
Zachowania komunikacyjne moga generowac konflikt (np. kto$ otwarcie nie
zgadza sie z druga osoba) badz sa odzwierciedleniem konfliktu (pojawiaja sie
np. zachowania unikowe, komunikaty werbalne lub niewerbalne). Komunika-
cja jest rowniez narzedziem zazegnywania lub zaogniania konfliktu.

Komunikacja moze by¢ zaktécona w danej sytuacji lub trwale. Pierwszy
rodzaj moze by¢ wywotany przez nieodpowiednie warunki (np. akustyczne),
niedostateczng kompetencje jezykowa, omytki, lekkomys$lne stwierdzenia,
klamstwo, wprowadzenie w btad, niedopasowanie kontekstu sytuacji do wa-
runkéw komunikacji, niestosowne zachowanie, kwestionowanie wyrazanego
stanu rzeczy. Komunikacja zaklécona trwale jest systematycznie znieksztalca-
na i w ogromnym stopniu uniemozliwia dojscie do porozumienia. Moze by¢
spowodowana manipulacja, czyli §$wiadomym wprowadzaniem drugiej osoby
w blad w celu osiagniecia wlasnych korzysci, sytuacja, w ktdrej partnerzy
odgrywaja role sprawcy i ofiary, albo przy zakl6conej réwnowadze psychicz-
nej (Retter, 2005). Strony konfliktu pozostaja we wzajemnej relacji, angazu-
ja sie w zmagania, ktérym daja wyraz, maja pewne wspdlne interesy, ktére
podtrzymuja konflikt. Kazda ze stron jednak inaczej postrzega sytuacje kon-
fliktowa. Podstawowym problemem we wszystkich konfliktach jest postrze-
ganie celéw jako niezgodnych, przekonanie, ze nie istnieje nic, do czego obie
strony moglyby wspdlnie dazy¢. Jesli jednak cele zostang przeformutowane
albo umieszczone w innym kontekscie, to strony moga sie ze soba zgodzic.
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Kolejnym problemem jest postrzeganie pewnych zasobéw jako trudno dostep-

nych, takich, o ktére trzeba rywalizowac i walczy¢. Moze to dotyczy¢ m.in.

przyciagania czyjej$ uwagi (np. uczniowie moga walczy¢ miedzy soba o uwage
nauczyciela), ale najczesciej dotyczy poczucia wlasnej wartosci pracownikéw

(np. uznania, ze sa zbyt nisko oceniani) i posiadania wladzy (zbyt matej, w ich

przekonaniu). Trzeba jednak podkresli¢, ze jesli nawet osoby bedace ze soba

w relacjach zaleznych postrzegaja swoje cele jako sprzeczne, a ponadto daza

do tych samych ograniczonych débr, to niekoniecznie musza wchodzic¢ ze soba

w konflikt. Warunkiem niezbednym, uzupelniajacym okolicznosci pojawienia

sie konfliktu jest wzajemne przeszkadzanie sobie, uznawanie jakiejs osoby za

przeszkode lub za takg, ktéra nas blokuje (Wilmot, Hocker, 2011).

Wsréd przyczyn konfliktéw w pracy mozna wymienié:

o czynniki charakterystyczne dla grupy, w ktérej pracujemy (tworzenie sie
klik, presja grupowa i stereotypy);

» czynniki wynikajace z relacji (ré6zne wzory komunikacji, famanie zasad
dotyczacych danej relacji);

« czynniki zwigzane z réznicami indywidualnymi (ré6znice wiekowe i oso-
bowos$ciowe);

« czynniki wynikajace z naszych ocen i traktowania innych (osadzanie, nad-
uzywanie autorytetu, gry o wladze i manipulacja);

+ czynniki wyplywajace z naszych ocen sytuacji — oczekiwania, niezrozu-
mienie, nieuzasadnione przekonania i zatozenia (Edelmann, 2002).
Istotnymi warunkami konfliktu sa wiec: percepcja, interpretacja, reprezen-

tacja poznawcza rzeczywistosci, wlasny i innych os6b obraz §wiata. Moze to

mie¢ zwiazek z postugiwaniem sie stereotypami, nastawieniami, indywidualna
interpretacja zachowan innych przez pryzmat wlasnych lekéw i obaw. Duze
znaczenie ma tez uleganie emocjom: smutek powoduje negatywne odczucia,

a rado$¢ — pozytywne.

Konflikt przebiega w trzech fazach: wchodzenia w konflikt, kiedy osoby

w nim uczestniczgce zaczynaja go odczuwad; rozwoju konfliktu, kiedy naste-

puje wymiana informacji i emocji miedzy stronami; wychodzenia z konfliktu,

kiedy dochodzi lub nie dochodzi do rozwigzania (Legowicz, 2014). Przebieg
konfliktu moze mie¢ charakter konstruktywny lub destruktywny. Jesli nie uda
sie nawigza¢ porozumienia, a obie strony konfliktu sg niezadowolone z efektéw

i uwazaja, Ze na tym stracily, to konflikt okresla sie jako destruktywny. W tym

wypadku najczesciej dochodzi do wzajemnego krytykowania, defensywno$ci

(obie strony interesuje wytacznie atak i obrona), dazenia do uzyskania prze-

wagi nad drugg strong, zamykania si¢ w sobie, wycofania z interakcji, pogardy,

poczucia wyzszosci wobec drugiej strony. Konflikt przebiegajacy w sposéb
destrukcyjny jest zjawiskiem niszczacym, wywolujacym wrogos¢, nienawisc,
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frustracje, leki, zaburzone postawy spoteczne. Przejawia sie w réznych formach
— walki otwartej (ironia, wy$miewanie sie, negatywne okreslenia) lub ukrytej
(szykany, bojkot). Jesli konflikt wystepuje w postaci konstruktywnej, staje sie
czynnikiem aktywizujacym, integrujacym, stwarza warunki do zdobywania
umiejetnosci interpersonalnych, w tym dochodzenia do kompromisu. W tej
sytuacji partnerzy ucza si¢ wyrazac swoje opinie, poglady, stanowiska, a takze
ich broni¢ (Kuc, Moczydlowska, 2009). Konflikty mozna tez opisywac jako
funkcjonalne (konstruktywne) i niefunkcjonalne (destruktywne). Wsréd nich
wyrdzniamy: konflikty dotyczace zadania (odnoszace sie do celéw i tresci pra-
cy), konflikty dotyczace stosunkéw miedzy ludzmi oraz konflikty dotyczace
procesu (odnosza sie do sposobu wykonywania pracy). Badania wykazaly, ze
konflikty dotyczace relacji miedzyludzkich niemal zawsze sa dysfunkcjonalne,
poniewaz nasilaja wzajemna wrogos¢, utrudniaja porozumienie i w ten sposb
przeszkadzaja w wykonaniu zadan zawodowych. Konflikt dotyczacy procesu
jest pozyteczny, jesli pozostaje na niskim poziomie, podobnie konflikt doty-
czacy zadan. Wtedy konflikt wywiera pozytywny wplyw, poniewaz zacheca
do dyskusji nad nowymi rozwigzaniami, ktére umozliwiaja poprawe sytuacji
(Robbins, 2004).

Jednym ze sposobdw radzenia sobie z konfliktem jest tworzenie warunkdéw
zapewniajacych wsparcie zamiast warunkéw do obrony. W sytuacji konfliktu
najlepszym rozwiazaniem jest dialog — szczera rozmowa, podczas ktérej moz-
na pozna¢ intencje i opinie drugiej strony (Wilmot, Hocker, 2011). Konflikty
odbierane subiektywnie sg sytuacjami trudnymi i przykrymi, ale oprécz odczué
negatywnych moga przynosi¢ okreslone korzysci. Konflikt moze by¢ zjawi-
skiem pozytywnym i oddzialywac na rozwiazywanie probleméw w organizacji,
jesli prowadzi do ujawniania brakéw i niedociagnig¢ lub usuwania przeszkéd;
daje tez szanse nauczenia si¢ czego$ nowego i wprowadzenia korzystnych
zmian w firmie (Ratajczak, 2007).

Relacje miedzyludzkie utrudnia pogardliwe traktowanie innych ludzi.
Chodzi tu o wywyzszanie si¢ nad nich poprzez traktowanie ich jak gorszych,
ponizanie, frustrowanie, degradacje. Codzienne rozmowy w rodzinie, grupie
kolezenskiej czy w srodowisku pracy moga stuzy¢ umiejetnej manipulacji po-
przez zlodliwe zarty, cynizm, obmowy i oszczerstwa. Wykorzystuje si¢ rowniez
przy tym pelnione funkcje. Kierowanie zespotem ludzi, zarzadzanie finansa-
mi, wydawanie polecen czy upominanie moga si¢ woéwczas tatwo przerodzi¢
w ponizanie podwladnych. Osoby wynoszace sie nad innych i upokarzajace ich
czuja sie ciagle napiete, niespokojne, zagrozone, nieufne. Brakuje im humoru
i radosnego podejscia do zycia. Podejrzewaja wszystkich o zle zamiary i in-
tencje, a w najprostszych, przypadkowych sytuacjach dopatruja si¢ celowego
upokorzenia. Latwo posadzajg innych o to, co sami robig, zyja w nieustannym
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napieciu, czuja si¢ zagrozone. Budowanie dobrych relacji z kolegami z pracy
jest trudne, poniewaz ludzie czesto obawiaja sie krytyki lub oceny, a czasem
czuj3, ze maja do czynienia z osobami nieprzyjaznymi. Czynnikiem, ktéry
moze powodowac trudnosci w relacjach, moze by¢ sposéb, w jaki cztowiek
tworzy i utrzymuje relacje z innymi. W procesie dorastania i wychowania
kazdy sie uczy, jak budowac relacje z ludZzmi. Pierwszymi waznymi osobami
dla dziecka sg rodzice. To oni uczg, jak tworzy¢ relacje, jakie sa zasady poste-
powania, co jest w porzadku, a co nie. Powoduje to przyjecie przez dziecko
pewnych strategii, aby moglo sobie radzi¢ w otaczajacym $wiecie. Te strategie
dotycza réwniez stosunku do innych.

Kazdy czlowiek ma wlasne strategie postepowania, ktdre stosuje w roz-
nych sytuacjach. Trudno$¢ pojawia sig, gdy schematycznie korzysta z przyjetej
strategii w réznych okolicznosciach, co moze powodowac niewlasciwy sposéb
reagowania i postepowania, napiecia i nieporozumienia w relacjach z ludzmi.

Naprawienie relacji jest mozliwe, nalezy jednak podkresli¢, ze nic tak
w tym nie przeszkadza jak zaprzeczenie naszemu poczuciu prawdy. Jesli kto$
sie¢ wypiera faktéw, kluczy, udaje, nie chce podja¢ konkretnej decyzji, mija
sie z prawda, to porozumienie wydaje si¢ niemozliwe. Prawda powinna by¢
wiec podstawa kazdego sposobu rozwigzywania konfliktu. Istotne jest nie
tylko to, aby méwi¢ prawde, ale tez by potrafi¢ ja przyja¢. Pozory prowadza
do zafalszowania rzeczywistosci i uniemozliwiaja osiagniecie kompromisu,
prawdziwego przebaczenia i pojednania. Przy naprawianiu relacji wazna jest
tez wyrozumialo$¢ wobec drugiego czlowieka (nikt nie jest doskonaly), po-
wstrzymywanie si¢ przed zemsta. Wiaze sie to z empatia wobec drugiego czlo-
wieka, zrozumieniem jego sytuacji, motywow i potrzeb (Hawk, 2011). Ludzie
sa skazani na to, by by¢ w sieci wzajemnych powiazan i zaleznosci, dlatego
warto sie zaangazowa¢ w konstruktywne rozwigzywanie konfliktéw i napra-
wianie relacji. Jest to bowiem korzystne dla budowania wspélnoty, pojednania,
uwolnienia od krzywd i urazéw, ma wymiar zaréwno interpersonalny, jak
i intrapersonalny, daje nadzieje na lepsza przysztosé.

W szkole konflikty sa najczesciej spowodowane trudnymi sytuacjami
dotyczacymi wzajemnych kontaktéw i relacji interpersonalnych. Trzy pod-
stawowe kategorie konfliktéw w szkole dotycza relacji uczen—nauczyciel, na-
uczyciel-nauczyciel (lub dyrektor) oraz nauczyciel-rodzic. Rozwigzywanie
tych konfliktéw odbywa si¢ najczesciej dwiema metodami: przez podejmo-
wanie decyzji oraz w ramach wspoélpracy (Gasik, 2010). Pierwsza z metod
dotyczy podejmowania decyzji przez jedna ze stron konfliktu, uprawniona
do jej podjecia z racji petnionej funkcji lub uregulowan prawnych, badz tez
przekazania decyzji osobie trzeciej, niezwigzanej bezposrednio z sytuacja kon-
fliktowa. W szkole ta metoda jest czesto stosowana w sytuacji nieréwnosci
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czy podporzadkowania jednej ze stron, np. w relacjach nauczyciel-uczen lub
dyrektor—nauczyciel. Tylko jedna strona ma tu prawo do podjecia ostatecznej
decyzji i ta strona ponosi réwniez wigksza odpowiedzialno$¢ za przyjete roz-
strzygniecie (Janowski, 1998). Jesli podobne sytuacje czesto sie powtarzaja, to
frustracja, jaka w tym czasie przezywa druga strona z powodu braku wptywu
na decyzje, moze eskalowac konflikt.

Badania Weissbrot-Koziarskiej (1999) ukazuja powody i skutki konfliktow
miedzy dyrektorem a nauczycielem. Do najwazniejszych przyczyn tego rodzaju
konfliktéw naleza: brak taktu i kultury dyrektoréw szkét wobec nauczycieli;
lekcewazace traktowanie obowiazkéw zawodowych przez nauczycieli, takich
jak punktualne rozpoczynanie lekcji, zaangazowanie w prace, podejmowanie
dodatkowych obowiazkéw; niesprawiedliwe traktowanie nauczycieli przez
dyrektora, przejawiajace sie¢ w nieréwnomiernym przydziale obowiazkdw,
stronniczym przyznawaniu nagrdd, zaklamaniu, postawie apodyktycznej i za-
rozumialstwie, skfonnosci do intryg i plotek. Badania te ukazaly tez skutki
konfliktéw miedzy nauczycielem a dyrektorem — w sferze psychicznej (urazy,
antypatie, poczucie krzywdy i zagrozenia, brak checi do pracy) oraz w sferze
spolecznej (spadek autorytetu nauczyciela, urata zaufania, wrogo$¢ we wza-
jemnych relacjach, ostabienie dyscypliny pracy, ucieczka w samotnosc).

Przy zastosowaniu drugiej z metod — wspélpracy — respektowane sa in-
teresy wszystkich stron bioracych udzial w konflikcie. Strategia wspélpracy
pomaga znalez¢ rozwiazanie sytuacji problemowej (Zimny, 2004). Moze by¢
zastosowana w kazdym konflikcie: z uczniami, wspétpracownikami i rodzicami.
Rola nauczyciela polega tu na tworzeniu warunkéw do rozwiazywania sytu-
acji problemowej. W przypadku konfliktu z uczniem wieksza odpowiedzial-
no$¢ ponosi nauczyciel, z racji przygotowania zawodowego i petnionej funkcji
(Strycharska, 1998). Strategia ta wymaga od nauczyciela: akceptacji ucznia,
aktywnego sluchania, umiejetnosci rozmawiania, otwartosci na odmienne
punkty widzenia, twérczego myslenia. Nauczyciel wystepuje w roli dobrego
negocjatora, ktéry akceptuje uczucia wychowanka oraz si¢ do nich dostoso-
wuje. Wspolpracujac nad rozwigzaniem problemu, nie krytykuje, nie poucza,
ale rozumie zachowanie ucznia i okazuje mu szacunek (Kaluszynski, 2002).
Konlflikty ze wspoélpracownikami najlepiej rozwigzywac, rozmawiajac ze soba,
przy czym wazna jest obustronna che¢ dojscia do kompromisu. Pojawiajace sie
konflikty z rodzicami uczniéw moga wynikac¢ z przyczyn niezaleznych od na-
uczyciela. Najlepsza metoda osiagniecia porozumienia jest spokojna rozmowa
i przedstawienie swojego stanowiska (Przygonska, 1997). Istotne jest jednak,
aby rodzic uznal, ze to nauczyciel jest profesjonalista w sprawach nauczania
i chce przede wszystkim dobra ucznia; z drugiej strony nauczyciel nie moze by¢
bezkrytyczny wobec siebie, dlatego powinien rozwazy¢ réwniez uwagi rodzica.
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4. Charakterystyka uczniéw na kolejnych etapach
edukacyjnych

System o$wiaty w Polsce stanowi strukture organizacyjng, ktéra ma za-
pewni¢ kazdemu obywatelowi realizacje prawa do ksztalcenia, a dzieciom
i mlodziezy réwniez do wychowania i opieki odpowiednio do osiagnietego
rozwoju i mozliwosci psychofizycznych (Ustawa o systemie o$wiaty, art. 1).
Struktura ta obejmuje przedszkola, szkoly i inne placéwki o§wiatowo-wy-
chowawcze (art. 2). Badania empiryczne, ktérych wyniki sa zaprezentowane
w rozdziale VII i VIII, przeprowadzono w latach 2014-2015, kiedy obowigzek
edukacyjny byl realizowany w typach szkét i placéwek oswiatowych, do kt6-
rych odnosi si¢ przedstawiona nizej analiza.

Wychowanie przedszkolne dotyczy dzieci w wieku od 3. roku Zzycia do
rozpoczecia obowiazku szkolnego. Dzieci 6-letnie sa objete obowiazkowym
wychowaniem przedszkolnym (art. 31). Oddzialy, do ktérych uczeszczaja
dzieci 6-letnie, nazywane sg zwyczajowo ,zeréwkami”. Obowiazek szkolny
dziecka rozpoczyna sie z poczatkiem roku szkolnego w roku kalendarzowym,
w ktérym dziecko koniczy 7 lat, i trwa do ukoniczenia gimnazjum, nie diuzej
jednak niz do ukonczenia 18. roku zycia (art. 35).

Okres przedszkolny to szczegélny czas w zyciu dziecka, w ktérym na-
stepuja ogromne zmiany w jego zachowaniach spotecznych (Bee, 2004). Na
tym etapie zycia dziecko zdobywa wiele do§wiadczen dotyczacych relacji ze
$rodowiskiem, ktére go otacza. Nawigzuje interakcje z réwiesnikami, uczy sie
regul zachowania. Poprzez zabawe poznaje podstawowe rodzinne i zawodowe
role spoleczne, przyswaja wartosci, tradycje, zwyczaje (Kielar-Turska, 2009).
Jest to okres nabywania coraz wigkszej samodzielnosci, pierwszych wystapien
na forum przedszkola, realizowania réznego rodzaju dzialan, np. rysowania,
$piewania, zaje¢ ruchowych. W tym wieku dzieci umieja juz utrzymac po-
rzadek w zabawkach, pilnowa¢ swoich ubran, pomagaé w prostych pracach
domowych. Zadania te ksztaltuja podstawy §wiadomosci wlasnych oczekiwan,
upodoban, zainteresowan, umiejetnosci oraz zapewniaja poznawanie nowych
elementdw, sytuacji, zaje¢. Bardzo wazna jest obserwacja dziecka i spéjne
dzialania doroslych, aby dziecko moglo poznawac siebie w warunkach zapew-
niajacych stabilizacje emocjonalng. Nauczyciel moze na zajeciach grupowych
zachecac dzieci do zadan wymagajacych samodzielnosci lub dziatania grupo-
wego, ¢wiczen zwigzanych z dokonywaniem §wiadomych wyboréw. Dziecko
w tym wieku moze tez prébowa¢ nowych zabaw lub czynnosci i rozwija¢
zainteresowania na dodatkowych zajeciach. Nalezy zwréci¢ szczeg6lna uwage
na ksztaltowanie umiejetno$ci (umiem i potrafie sam) i wiedzy o sobie (lubie
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— nie lubie) (Pisula, 2009). Warto zadba¢ o rozwéj odpowiednich kompetencji
u dziecka — odwagi w dziataniu, uporu w pokonywaniu przeszkéd, budowania
poczucia wlasnej wartosci i samoakceptacji — ktdre moga mie¢ duze znaczenie
w przysztych relacjach z otoczeniem i radzeniu sobie w codziennych sytu-
acjach. Nauczyciel, petniac funkcje opiekuncze, wychowawcze i ksztalcace,
ma zapewni¢ dzieciom mozliwo$¢ wspdlnej zabawy i nauki w warunkach bez-
piecznych, przyjaznych i dostosowanych do ich potrzeb rozwojowych. Pod-
czas edukacji przedszkolnej ksztaltowane sa kompetencje spoteczne dziecka
dotyczace porozumiewania si¢ z innymi dzie¢mi i dorostymi oraz zgodnego
funkcjonowania w zabawie i w realizacji zadan. W tym wieku dzieci potrafia
tez wykonywac czynnosci samoobstugowe w zakresie nawykéw higienicznych
oraz utrzymywania fadu i porzadku, poprawnie si¢ wypowiadaé, przewidywac
skutki dziatan, znaja tez zagrozenia i ich unikaja. Wychowanie przedszkolne
realizowane jest poprzez sprawowanie opieki nad powierzonymi dzie¢mi oraz
wspomaganie ich rozwoju fizycznego i poznawczego, dbato$¢ o wychowanie
przez sztuke: muzyke, taniec, teatr, plastyke, a takze o wychowanie rodzinne,
obywatelskie i patriotyczne (Podstawa programowa wychowania przedszkol-
nego, Zatacznik nr 1, Dz. U. 2017, poz. 356). Efektem edukacji przedszkolnej
powinno by¢ przygotowanie dziecka do podjecia nauki w szkole podstawowe;j.

Rozpoczecie nauki w szkole jest znaczacg zmiang w zyciu dziecka (Bee,
2004), zwigzang z nowym S$rodowiskiem i innymi wymaganiami. W tym
okresie dotychczasowa aktywnos$¢ dziecka, zdominowana przez zabawe,
przeksztalca sie w stale zadania, obowiazki i normy. Dziecko przyjmuje role
spoteczng ucznia i ulega nowym wplywom spotecznym, poza bezposrednim
wplywem rodzicéw. Nawiazuje przyjazne kontakty z innymi, dostosowuje sie
do wymagan, kontroluje swoje czynnosci. W tym okresie nabywa trwatych
nawykow zwiazanych z praca i obowiazkowoscia w zespolowym i indywi-
dualnym rozwiazywaniu zadan (Stefanska-Klar, 2009). Ksztalcenie w szkole
podstawowej w klasach I-VI obejmuje dwa etapy. Edukacja wczesnoszkolna
w klasach I-III ma stopniowo i mozliwie tagodnie przeprowadzi¢ dziecko
z etapu ksztalcenia zintegrowanego do nauczania przedmiotowego w kla-
sach IV-VI. Ksztalcenie na poziomie szkoly podstawowej tworzy fundament
dalszej nauki.

Bardzo waznym zadaniem rozwojowym we wczesnym wieku szkolnym
jest opanowywanie przez dzieci podstawowych umiejetnosci szkolnych — czy-
tania, pisania, liczenia i méwienia. Poziom tych umiejetnosci rzutuje nie tylko
na osiaganie sukceséw i porazek na kolejnych etapach nauki, ale réwniez na
radzenie sobie z warunkami zycia spolecznego i zawodowego. W tym wieku
nastepuja tez istotne zmiany rozwojowe w sferze emocjonalnej i spolecznej,
ktore maja znaczenie dla akceptacji zasad zachowania sie, wiary we wlasne
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mozliwosci, przezywania sukceséw i porazek, rozwoju wrazliwosci (Misiuk,
2011). Kolejny okres nauki, w klasach IV-VI szkoly podstawowej, nazywany
jest drugim etapem mlodszego wieku szkolnego lub okresem preadolescenc;i,
poprzedzajacym wlasciwe dojrzewanie (Mirski, 2011). W tym okresie nastepuje
rozwoj w sferach: fizycznej, plciowej, spolecznej, intelektualnej, moralnej i oso-
bowosciowej. Podstawa dalszego poznawania $wiata jest pelne opanowanie
umiejetnosci czytania, pisania i liczenia oraz podstawowych poje¢ z zakresu
nauki i wiedzy o $wiecie. Bardzo wazne jest tez ksztaltowanie moralnosci
i sumienia oraz systemu wartosci, a takze rozwéj kontaktéw spolecznych.
Stanowi to fundament, ktéry decyduje o dalszym rozwoju edukacyjnym i za-
wodowym. Przygotowanie ucznia do $wiadomego wyboru dalszej edukacji
powinno obejmowac dziatania prowadzace do lepszego rozumienia samego
siebie w odniesieniu do przyszlego ksztalcenia i perspektyw zawodowych.

Okres szkoly podstawowej to czas, w ktérym dziecko powinno mie¢ moz-
liwo$¢ poznania wlasnych zainteresowan poprzez réznorodnos$¢ doswiadczen,
np. uczestnictwo w zajeciach plastycznych lub teatralnych. Szkota, we wspot-
pracy z rodzicami, powinna umozliwi¢ dziecku ksztaltowanie zainteresowan
i pasji przez oferowanie réznego rodzaju zaje¢, co prowadzi do poznawania
nowych dziedzin, wlasnych poszukiwan, a w rezultacie dokonywania przemy-
$lanych wyboréw. Gléwnym zadaniem rodzicéw, nauczycieli i wychowawcéow
w tym okresie nauki jest pomoc dzieciom w rozpoznaniu wlasnego potencjalu
intelektualnego, osobowosciowego i zawodowego, tak by dzieki wlasnym za-
sobom mogly trafnie wybra¢ odpowiedni dla siebie profil ksztalcenia w szkole
ponadpodstawowej. Wazne jest tez, aby zwraca¢ uwage na osiagniecia i do-
konania dziecka, co buduje jego poczucie wlasnej wartosci.

Uczen szkoly podstawowej powinien dysponowac¢ elementarnym zaso-
bem wiadomosci na temat faktéw, zasad, teorii i praktyki dotyczacych zagad-
nien i zjawisk bliskich dos§wiadczeniom uczniéw. Celem ksztalcenia w szkole
podstawowej jest tez zdobycie przez uczniéw umiejetnosci wykorzystywania
posiadanej wiedzy podczas wykonywania zadan i rozwiazywania probleméw
oraz ksztaltowanie postaw warunkujacych sprawne i odpowiedzialne funkcjo-
nowanie we wspdlczesnym $wiecie. Czynnosci nauczycieli w szkole podsta-
wowej obejmuja tez formowanie postaw uczniéw sprzyjajacych ich dalszemu
rozwojowi indywidualnemu i spotecznemu: uczciwosci, wiarygodnosci, od-
powiedzialnosci, wytrwatosci, szacunku dla innych, ciekawosci poznawczej,
uczestnictwa w kulturze, przedsiebiorczosci i kultury osobistej (Podstawa pro-
gramowa ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych, Zatacznik nr 2, Dz. U.
2017, poz. 356). Kompetencje te sprawiaja, ze uczen jest gotowy do podjecia
nauki w szkole gimnazjalnej, stanowia tez podstawe przyszlego funkcjonowa-
nia w zyciu spotecznym i zawodowym.
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Okres adolescencji to szczegdlny etap, na ktérym czlowiek rozwija sie
fizycznie, intelektualnie, emocjonalnie, spotecznie i duchowo, przeobrazajac
sie z dziecka w osobe dorosta. W tym czasie czlowiek nie tylko rosénie, lecz
takze rozwija sie jego osobowo$¢, jako czynnik ksztaltujacy przyszte zycie.
Okres ten trwa od okoto 10. do okoto 20. roku zycia (Obuchowska, 2009),
w polskim systemie edukacji obejmuje wiec ostatnie lata szkoly podstawowej,
ponadpodstawowej i poczatek studiéw. Na tym etapie zycia nastepuja szcze-
goélne zmiany psychospoleczne, m.in. w zakresie budowania wlasnej wartosci
oraz formowania sie tozsamosci osobistej i spolecznej, rozwijaja sie relacje
interpersonalne (Bee, 2004). Mlodzi ludzie zdobywaja nowe doswiadczenia,
wiedze i umiejetnosci pozwalajace na rozwijanie poczucia wlasnej kompeten-
cji. Nastepuje rozwdj samopoznania, ktory staje sie podstawa do rozwazan na
temat przysztosci i refleksji nad wlasnym potencjatem. Uczniowie zaczynaja
kojarzy¢ wykonywanie zawodu z posiadaniem konkretnych umiejetnosci oraz
konfrontuja wymagania zawodowe z wiedza o sobie i swoich mozliwosciach.
Nastepuje zwiekszenie samoswiadomosci dotyczacej tego, co mlody czlowiek
umie i co chcialby umieé. W tym okresie nastolatek dostrzega mozliwosci
osiggania celéw, otrzymywania wzmocnien i przejawiania nowych zachowan
i postaw. Umozliwia mu to podejmowanie nowych zadan i rél spotecznych
wlasciwych cztowiekowi dorostemu.

Prawidlowy przebieg okresu dojrzewania prowadzi do u§wiadomienia so-
bie celéw i waznych wartosci, ksztaltowania aspiracji oraz przekonania o moz-
liwosci poradzenia sobie z problemami i konfliktami. W tym okresie mlody
czlowiek dokonuje pierwszych powaznych wyboréw zwigzanych z podjeciem
nauki na kolejnym etapie edukacyjnym. Bardzo wazne jest, aby okres dojrze-
wania nie byt biernym oczekiwaniem na dorostos¢ i dojrzatosé. W tej fazie zy-
cia mlodzi ludzie sa bardzo aktywni, eksperymentuja z niekonwencjonalnymi
zachowaniami, poszukuja swojego miejsca, nabywaja kolejnych do$wiadczen,
podlegaja nowym regutom i obowigzkom, wykonuja zadania, z ktérymi nie
mieli do czynienia w okresie dziecinstwa. Ze wzgledu na szczegdlna wrazli-
wo$¢ mlodziezy warto zwréci¢ uwage na formowanie postaw poprzez réznego
rodzaju oddziatlywania i bodZce pochodzace z otoczenia mlodego czlowieka.
W tym okresie bardzo wazne jest inspirowanie i motywowanie mtodych ludzi
do poznania wlasnych uzdolniert i mozliwosci, poniewaz pozostawienie ich
samym sobie moze powodowac bierno$¢ i przeniesienie odpowiedzialnosci
za wybory i realizacje wlasnej kariery na inne osoby, moze tez prowadzi¢ do
odsuwania w czasie decyzji dotyczacych wlasnej przysztosci (Pisula, 2009).
Wielu mlodych ludzi rozpoczyna w tym czasie dziatalno$¢ w organizacjach
i innych grupach opartych na zainteresowaniach lub systemie wartosci, np.
w harcerstwie, organizacjach religijnych, klubach sportowych. Dziatania te
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umozliwiaja podejmowanie pierwszych samodzielnych decyzji, realizacje obo-
wigzkéw, odnalezienie sie w réznych formach aktywnosci.

Ukonczenie szkoly podstawowej oznacza konieczno$¢ podjecia kolejnych
waznych decyzji edukacyjnych. Mtody czlowiek wybiera nauke w liceum ogdl-
noksztatcagcym lub w szkotach zawodowych. Juz w tym czasie planuje swoja
przysztos¢ i podejmuje pierwsze wybory zawodowe. Wybierajac technikum
lub szkole zawodowa, nastolatek zdobywa zawdd i moze podjaé prace w tym
zawodzie od razu po ukonczeniu szkoly. Nabywa tez pierwszych umiejetnosci
zawodowych zwigzanych z realizacja szkolnych praktyk zawodowych. W tym
okresie mlodzi ludzie zdobywaja nowe do$wiadczenia w czasie nauki szkol-
nej i w czasie wolnym. Podejmuja rézne role spoleczne oraz pierwsze prace
zarobkowe. Dzialaja w organizacjach, stowarzyszeniach, ruchach religijnych,
wolontariacie, realizuja zobowiazania, ucza sie odpowiedzialnosci za siebie
i innych, podejmuja samodzielne decyzje i wybory, rozwijaja umiejetnosci,
ktére potem moga by¢ przydatne w pracy zawodowej. Tego rodzaju aktyw-
no$¢ umozliwia im doswiadczenie pierwszych obowiazkéw, samodzielnych
decyzji, odnalezienie sie w formach aktywnosci indywidualnej i grupowej.
Wielu mtodych ludzi zdobywa w tym czasie kompetencje i nowe umiejetnosci
poza formalnym trybem ksztalcenia, koniczy kursy, szkolenia, zdobywa certy-
fikaty, uczy sie dodatkowo jezyka obcego. Jest to czas ksztaltowania wlasnej
samodzielno$ci oraz nauki podejmowania $wiadomych wyboréw i ponoszenia
konsekwencji swoich dzialan, zdobycia umiejetnosci planowania czasu i bu-
dzetu oraz organizacji wlasnego zycia.

W okresie adolescencji mlodzi ludzie zdobywaja wiedze i umiejetnosci
oraz ksztaltuja system wartos$ci dotyczacych dzialan i wyboréw zawodowych.
Uswiadamiaja sobie, ze rozwdj kariery nie zalezy wylacznie od sytuacji na
rynku pracy, ale przede wszystkim od wlasnej aktywnosci. Znajomos¢ spe-
cyfiki i wlasciwos$ci wieku dorastania pozwala na zaplanowanie odpowied-
nich dziatann wychowawczych, ktére powinny uwzgledniac¢ i wykorzystywac
wszelkie mozliwosci rozwojowe mlodego czltowieka. W tym zakresie nalezy
zwrécié szczeg6lna uwage na budowanie poczucia wlasnej wartosci nasto-
latka, ksztaltowanego przede wszystkim w rodzinie i w relacjach z waznymi
osobami z najblizszego otoczenia. To oni oceniaja mlodego cztowieka i pod
wplywem ich ocen wytwarza sie u nastolatka przeswiadczenie o swej waznosci.
Sposdb, w jaki jest traktowany, jest dla niego informacja, jakie inni maja o nim
wyobrazenie. Kiedy mlody cztowiek otrzymuje informacje pozytywne, wtedy
doznaje poczucia zadowolenia i nabywa wiekszej pewnosci siebie. Nalezy za-
wsze dostrzegac zalety nastolatka, jego dobre zachowania, uswiadamia¢ mu,
ze potrafi co$ zrobi¢ dobrze, ze co$§ mu sie udaje. Buduje to poczucie wlasnej
wartosci i wiare w swoje mozliwosci, zdolnosci i umiejetnosci.
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Nauczyciel moze pozostawac z uczniem w relacji osobowej badz rzeczo-
wej (Lobocki, 1997). Relacja osobowa powstaje w warunkach wzajemnego
oddzialywania, a wyrazem tworzacej sie wiezi jest wzajemna akceptacja, po-
szanowanie i rozumienie si¢, sklonno$¢ do bezinteresownego wzajemnego
wspomagania oraz fatwo$¢ nawigzywania relacji nacechowanych zyczliwoscia.
Relacja rzeczowa wiaze si¢ z wykonywaniem zadan zawodowych nauczycie-
la, organizowaniem procesu nauczania i wychowania. Nie jest nastawiona
na glebsze wiezi, ale nie oznacza to, ze oba typy relacji pozostaja ze soba
w sprzecznosci — raczej si¢ uzupelniaja i wzbogacaja wzajemnie. Nawiazywa-
nie jednak wylacznie relacji przedmiotowej, przy braku osobowej, nie sprzyja
optymalnemu rozwojowi ucznia i tworzeniu przyjaznej atmosfery.

Nastolatek dazy do poznania wlasnych zainteresowan, uzdolnien, talen-
téw w celu odkrycia prawdziwego powolania i odnalezienia swojego miejsca
w zyciu. Jest to proces poznawczy, podczas ktérego ksztaltuja sie wyobrazenia
dotyczace przyszlosci. Wymaga on znajomosci wlasnych zasobéw, umiejetno-
$ci, kompetencji, zamifowan i warto$ci, rozumienia znaczenia podejmowania
decyzji i dziatan. Okres adolescencji jest etapem, ktéry prowadzi do efektyw-
nego analizowania réznych mozliwosci w odniesieniu do wlasnego potencjatu.
Kazdy mlody cztowiek poszukuje planu zyciowego, staje przed problemem
wyboru wlasnej drogi zyciowej, celéw, ambicji i sposobéw ich realizacji. Wazna
role w tym procesie odgrywaja ludzie, ktérzy w tym czasie otaczaja mtodego
czlowieka: rodzice, nauczyciele, pedagodzy, rowiesnicy. Nastolatek wystepuje
w wielu rolach (dziecka, ucznia itd.), ktére sa wzajemnie powiazane (Roznow-
ski, 2009) i przygotowuja go do funkcjonowania w przysztosci. Kiedy dorosli
sa $wiadomi relacji pomiedzy etapami rozwoju a ksztalttowaniem kompetencji
niezbednych do radzenia sobie w niewiadomej przysztosci, moga lepiej rozu-
miec¢ potrzeby i zachowania nastolatka oraz sta¢ si¢ nieocenionymi pomoc-
nikami w procesie wspierania jego rozwoju.

Kazdy etap edukacji stanowi wyzwanie dla ucznia. Podejmujac nowe za-
dania i radzac sobie z nimi, uczen nabywa wiedzy i umiejetnosci w postaci
kolejnych kompetencji. W efekcie poradzenia sobie z réznymi wyzwaniami
jego potencjal staje si¢ coraz bogatszy. Rdwnoczesnie formuje sie tozsamos¢
indywidualna ucznia, ktéra wyraza si¢ w postrzeganiu siebie jako kogos$ nie-
powtarzalnego oraz w identyfikowaniu sie z celami i standardami osobistymi,
a takze tozsamo$¢ spoleczna, przejawiajaca sie w identyfikowaniu si¢ z innymi
czlonkami danej spotecznosci (np. klasy szkolnej) i odczuwaniu wiezi z nimi
(Brzezinska, 2000). Przebieg kolejnych etapéw edukacyjnych i realizacja zadan
rozwojowych zalezg wigc z jednej strony od zasobdw ucznia, czyli kompeten-
¢ji, z jakimi rozpoczyna on kolejna faze zycia, a z drugiej od tego, jakie wy-
magania stawia przed nim otoczenie spoleczne i jakiego wsparcia mu udziela.
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5. Srodowisko zawodowe nauczycieli

Nauczyciele tworza specyficzna grupe zawodowa, z ktéra moga sie utozsa-
miac. Sprzyjaja temu uregulowania prawne, np. zwiazane z Karta Nauczyciela,
oraz specyficzne cechy tej pracy. Kazdy nauczyciel podczas wykonywania
zadan i obowigzkéw zawodowych poznaje: funkcjonowanie szkoly i placow-
ki, w ktérej jest zatrudniony; swoje prawa i obowiazki; mozliwosci rozwoju
zawodowego i §ciezke kariery; zasady dokumentowania zajeé; sposoby pro-
wadzenia lekcji i reagowania w réznych szkolnych sytuacjach. Sprawia to,
ze miedzy nauczycielami tworzy si¢ pewnego rodzaju poczucie wspodlnoty
i lojalnosci zawodowej. Nauczyciele identyfikuja sie ze swoim zawodem po-
przez oczekiwania spoleczne wobec tej profesji, odnoszenie sie nauczycieli
do siebie nawzajem oraz wyglaszane opinie o sobie, a takze poprzez czynniki
integrujace te grupe zawodowa. Wsréd nich najbardziej znaczace, wedtug
nauczycieli, sa: doznania traumatyczne (brak pieniedzy, negatywne opinie,
brak dowartosciowania, podobny los), wymagania pracy (ciagte doskonale-
nie zawodowe, wysoka odpowiedzialno$¢, duze oczekiwania), zamitowanie
do pracy z dzie¢mi, wspdlne cele, poczucie misji petnionej w spoteczenstwie
(praca dla innych, po$wigcenie), rekreacja (wspélne rozmowy i spotkania)
oraz solidarno$¢ zawodowa (Kwiatkowska, 2005). Nauczyciele tworza zespot
ludzi, ,ktérzy poprzez wspélna prace w okreslonej szkole posiadaja podobne
doswiadczenia i wypracowuja zblizone wzory orientacji, charakterystyczne dla
konkretnej szkoty” (Krzychata, Zamorska, 2010, s. 27), przy czym schematy
orientacji sa przekazywane przez wytyczne, regulaminy lub zwyczaje panujace
w danej szkole, wypracowywane takze przez samych nauczycieli.

Szkola jest bez watpienia szczegélnym miejscem pracy, w ktérym relacje
miedzyludzkie wysuwaja sie na plan pierwszy. Jednym z istotnych elementéw
tych relacji jest wzajemne zaufanie os6b, ktére pozostaja ze soba w bezpo-
$rednim i codziennym kontakcie (Radziwill, 1991). Wykonywanie zawodu
nauczyciela opiera sie¢ na zaufaniu uczniéw, ktérzy wierza, ze nauczyciele beda
wspiera¢ ich rozwdj i pomaga¢ w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci, oraz
rodzicéw, ktérzy powierzaja im swoje dzieci. Nauczyciel musi by¢ osobg, na
ktérej mozna polega¢, ktéra nie moze zawie$¢. Bardzo wazne jest tez wzajem-
ne zaufanie w gronie nauczycielskim, poniewaz dzieki niemu nauczyciele moga
nawiazywac oraz utrzymywac przyjaznie i zawodowe znajomosci, wspierac
sie w dobrych i ztych chwilach, radzi¢ sie¢ i uczy¢ od siebie, wspétpracowac
ze soba, wywigzywac sie z obietnic i spetnia¢ pokladane w nich oczekiwania.
Zaufanie stanowi podstawe dobrych relacji miedzy nauczycielami i przyja-
znej atmosfery, poniewaz daje poczucie wzajemnego zrozumienia, wsparcia
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i bezpieczenstwa oraz przekonanie, ze w trudnych sytuacjach nauczyciel moze
liczy¢ na pomoc wspétpracownikéw. W rezultacie jest to korzystne dla calej
szkolnej spolecznosci, poniewaz sprzyja wspélnym dziataniom i rozwigzy-
waniu probleméw. Wzajemne zaufanie i lojalno$¢ sprawiajg, ze nauczyciele
sa w stanie osiagnac¢ wiecej, co daje powody do stwierdzenia, ze tworza one
warunek konieczny (lecz niewystarczajacy) odczuwania zadowolenia z pracy
oraz zaangazowania w zycie szkoly.

Jednym z waznych aspektéw pracy nauczyciela jest ocenianie. Nauczy-
ciel nie tylko ocenia uczniéw, ale réwniez sam jest oceniany i kontrolowany.
Pewnym narzedziem mierzacym efekty pracy nauczycieli sa wyniki egzami-
néw zewnetrznych narzuconych przez reformy systemu o$wiaty. Sprawia to,
ze przebieg ksztalcenia jest czesto ukierunkowany nie na optymalny rozwoj
kazdego ucznia, ale gléwnie na osiagniecie jak najlepszych rezultatéw na eg-
zaminach poprzez ¢wiczenia w rozwiazywaniu testow (Kwiecinski, 2012). Jest
to bardzo jednostronny miernik pracy szkoly i nauczyciela, poniewaz cechu-
je sie subiektywizmem osoby konstruujacej test i obejmuje jedynie spraw-
dzanie pewnego zasobu informacji (Szempruch, 2012), pomijajace szersza
perspektywe. Charakterystyczne jest, ze obecnie w szkole kladzie sie¢ nacisk
przede wszystkim na realizacje funkcji dydaktycznej, nie rozwijajac funkcji
opiekunczej i wychowawczej (Drézka, 2010a), dlatego sfera ta zalezy gtéwnie
od wrazliwosci i zaangazowania samych nauczycieli.

System zewnetrznego oceniania z jednej strony daje mozliwo$¢ poréw-
nania efektéw ksztalcenia w skali ogélnopolskiej, z drugiej jednak moze by¢
odbierany przez niektérych nauczycieli jako demonstracja nieufnosci rzadu
i spoteczenstwa do jakosci prowadzonego przez nich ksztalcenia. Wyniki eg-
zaminéw zewnetrznych moga by¢ tez narzedziem kontroli realizacji zadan
nalozonych na szkole, mierzacym efekty pracy nauczycieli. W ten sposéb
egzaminy zewnetrzne sg czynnikiem, ktéry w duzym stopniu generuje stres
nauczycieli, a takze narzuca pewne normy i sposéb ksztalcenia, co ogranicza
spontanicznos$¢ dziatan pedagogicznych i przyporzadkowuje je standardom
wymagan egzaminacyjnych. Model ksztalcenia oparty na minimalnych wyma-
ganiach i cigglym ¢wiczeniu schematycznych, typowych zadan i probleméw
oraz standardowych rozwigzan, najczesciej pod katem przyszlych egzaminéw
zewnetrznych, ma niekorzystny wplyw na rozbudzanie uczniowskiej ciekawo-
$ci poznawczej, zdolnosci i pasji. W efekcie nauczanie sprowadza sie do reali-
zacji tresci programowych w taki sposéb, aby osiagnac jak najlepsze wyniki na
tych egzaminach — przyjmuje si¢ tez, ze jest to absolutnie normalna sytuacja.
W efekcie szkota staje sie ostoja biernosci i rutyny, nie rozwija zainteresowan
uczniéw, ale raczej skutecznie je tlumi. Uswiadomienie sobie tego problemu
i odwazne zmierzenie si¢ z nim stanowi ogromne wyzwanie dla wszystkich,
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ktérym lezy na sercu dobro i przysztos¢ uczniéow; w szczegdlnosci powinni
wzig¢ to pod uwage urzednicy odpowiedzialni za stan o$wiaty. Nie mozna
dobrze naucza¢, nie stawiajac wymagar i nie preferujac dobrych i kreatywnych
nauczycieli, ktérzy potrafia pokazac piekno poznawania $wiata, poszukiwania
drég rozwiazywania problemu z mozliwoscia popetniania bledéw i naprawia-
nia ich, a takze ksztaltowac samodzielne myslenie. Bez pokonywania trudnosci
mlody czlowiek nigdy nie nauczy sie pracy nad soba, pokonywania wlasnych
stabosci, nie bedzie w stanie wyznaczac sobie ambitnych celéw i dazy¢ do ich
osiagnigcia. Osoby wymagajace sa wiarygodne jedynie wtedy, gdy same sobie
stawiaja wymagania, a interesujace sytuacje dydaktyczne moga tworzy¢ jedynie
nauczyciele bedacy pasjonatami nauczanych dziedzin, dlatego nalezy podjac
odwazne i skuteczne dzialania premiujace takich nauczycieli.

Praca nauczyciela podlega ocenie, ktéra moze by¢ dokonana na wniosek
dyrektora, nauczyciela, organu prowadzacego lub nadzorujacego szkote, rady
szkoly lub rady rodzicéw (Karta Nauczyciela, art. 6a). Kryterium oceny stano-
wi stopien realizacji oraz zaangazowanie w wykonywanie zaje¢ dydaktycznych,
wychowawczych i opiekunczych, aktywnos$¢ nauczyciela w rozwoju zawo-
dowym i wspieraniu potrzeb uczniéw, przestrzeganie dyscypliny i porzadku
pracy (rozp. MEN, Dz. U. 2016, poz. 2035). Ocena pracy nauczyciela uprawnia
do wnioskowania, jak dalece mozna zaufa¢ jego pracy i jaki jest stopien jego
profesjonalizmu. Wedlug uregulowan prawnych nauczyciel moze otrzymac
ocene wyrozniajaca, dobra lub negatywna (Karta Nauczyciela, art. 6a), ale
interpretacja oceny dokonywana jest najczesciej uznaniowo i sprowadza sie
to do wartosciowania w skali np. wysoki, przecietny, niski. Ocena pracy jest
zagadnieniem zlozonym i moze by¢ czynnikiem mobilizujacym, jesli dokonana
jest przez fachowcdw i prezentuje wyczerpujaca analize sposobu wykonywa-
nia zadan zawodowych, z uwzglednieniem zalet i osiggnie¢ nauczyciela oraz
elementow, ktére mozna poprawi¢. Poprzez rozmowe dotyczaca oceny wla-
snej pracy, szczeg6lnie z osoba o wysokich kompetencjach pedagogicznych,
diagnostycznych, etycznych i komunikacyjnych, nauczyciel poznaje swoje
mozliwosci, buduje motywacje oraz podejmuje wysitek poprawy i modyfi-
kacji sposobu ksztalcenia, dlatego ocena jego pracy jest waznym elementem
umacniania wiezi z zawodem i rozwoju profesjonalizmu.

Cecha charakterystyczna srodowiska zawodowego nauczycieli jest to, ze
nieustannie ucza si¢ oni od siebie poprzez rozmowy i dyskusje, obserwacje
lekcji kolezenskich i pokazowych, uczestnictwo w warsztatach, prace grupowy,
np. przy réznych przedsiewzieciach i projektach. Stanowi to istotny element
wsparcia zawodowego i osobistego ze strony kolezanek i kolegéw, czesto tez
jest czynnikiem inspirujacym pomysly i nowe rozwiazania, ktére poprawia-
ja jako$¢ podejmowanych zadan i atmosfere w szkole. Kazdy nauczyciel, ze



SRODOWISKO ZAWODOWE NAUCZYCIELI ‘ 169

swoim specyficznym stylem ksztalcenia i wyprébowanymi metodami, jest
czescia ciekawego i bogatego srodowiska szkolnego, w ktérym mozna si¢ wiele
nauczy¢ i doswiadczy¢ dzieki réznym mozliwo$ciom i zasobom. Nauczyciele
tworza spoleczno$¢ uczaca sie, w ktérej nastepuje nieustanna wymiana po-
gladéw. Poprzez analizowanie i przemyslenia dotyczace swojej pracy stanowia
tez srodowisko refleksyjne oraz efektywne, poniewaz otrzymuja informacje na
temat rezultatéw swoich staran. W ten spos6b srodowisko pracy nauczycieli
staje sie srodowiskiem ich nauki (Kwiecinski, 1998), poniewaz mozna w nim
wyrézni¢ cechy, ktére sprzyjaja uczeniu sie, np. wymagania kwalifikacyjne,
monitorowanie pracy i ocene nauczyciela, konieczno$¢ poradzenia sobie
z réznorodnoscia wykonywanych zadan, uczestnictwo w szkoleniach i kon-
ferencjach, podejmowanie dziatar dotyczacych wlasnego rozwoju i poprawy
sposobu pracy, wspdlprace i dzielenie si¢ do§wiadczeniem miedzy nauczycie-
lami (Lakerveld, 2012).

Praca nauczyciela to funkcjonowanie w interakcjach z uczniami, rodzica-
mi, wspélpracownikami, a takze umiejetno$¢ balansowania miedzy wlasnymi
potrzebami a interesami innych. Dla profesjonalnego nauczyciela nieulega-
jacego rutynie wszelkie relacje i sytuacje szkolne sa Zrédtem nieustannej re-
fleksji w dziataniu i nad dziataniem (Schon, 1983), co oznacza stala gotowosé
do natychmiastowej reakcji, szybka analize sytuacji, podejmowanie decyzji
i dzialan. Praca nauczyciela ma charakter poznawczy, co oznacza, ze prowadzi
do odkrywania nowych aspektéw rzeczywistosci i nowych prawd o niej, jest
nieustannie podsycana ,nowymi impulsami poznania i decyzji” (Gatkowski,
2012, s. 245). Nauczyciele, jako profesjonalni praktycy, rzadko spotykaja sie
w swojej pracy z nieskomplikowanymi, przewidywalnymi problemami i oko-
liczno$ciami (Rylke, 2007), co wyklucza stosowanie schematéw w mysleniu
i dziataniu. W zwigzku z tym towarzyszy im stan napiecia i mobilizacji, a takze
koniecznos¢ cigglego modyfikowania swoich zachowan i umiejetnosci. Sta-
nowi to szczegdlne obcigzenie zawodowe, co moze prowadzi¢ do zmeczenia
psychicznego, wyczerpania sil, zycia w ciaglym napieciu, a w rezultacie do
minimalizowania wysilku i pozorowania pracy (Parzecki, 1998). Dla wielu
nauczycieli $wiadomos$¢ ogromnych wymagan i oczekiwan ze strony spote-
czenstwa, przy utrudnionym sposobie ich realizacji, moze by¢ zrédlem po-
waznych obcigzen, przyczyniajac sie w ten sposéb do utraty poczucia sensu
wlasnej pracy. Negatywne opinie na temat ich skutecznosci i kompetencji
sprawiajg, iz ro$nie przekonanie, ze ich praca nie ma znaczenia i nie sa w stanie
pomdc innemu czlowiekowi (Pyzalski, Plichta, 2007), a takze obniza sie ich
poczucie wlasnej warto$ci. Ze wzgledu na charakter pracy nauczycieli bardzo
wazne jest, aby wspierali si¢ oni wzajemnie, dzielili pomystami, prowadzili
dyskusje i rozmowy, omawiali sytuacje zawodowe, dbali o dobre wzajemne
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relacje, poniewaz w ten sposo6b ksztaltuja swéj wizerunek publiczny (Day,
2004) oraz troszcza si¢ o solidarnosc i lojalno$¢ zawodowa. Kazdy nauczyciel
jest wspolodpowiedzialny za to, co dzieje si¢ w pracy, i za wlasna satysfakcje
zawodowa (Ronginiska, Gaida, 2001), dlatego — mimo narzuconych warunkéw
i uregulowan szkolnych — powinien dbac¢ nie tylko o rozwdj profesjonalizmu,
ale réwniez o dobra atmosfere w $rodowisku.

W grupie nauczycieli moga tez wystepowac negatywne zjawiska, prowa-
dzace do pogorszenia si¢ wzajemnych relacji. Jedna z przyczyn moze by¢ nie-
pewna sytuacja dotyczaca zatrudnienia z powodu zmniejszenia liczby uczniéw
i klas albo wprowadzanie kolejnych reform. Lek o miejsce pracy prowadzi do
niszczenia wiezi i wspo6lpracy, niezdrowej rywalizacji, postaw antyspotecznych
i braku zyczliwosci. Takim zachowaniom moze tez sprzyja¢ obecny system
awansu zawodowego, ktéry premiuje uleglto$¢ (Sliwerski, 2010) i dostosowanie
sie do krytykowanych ,po cichu” wymagan. System ten wymaga od nauczy-
cieli dokumentowania osiggniec¢, ktére maja stanowi¢ dowdd zaangazowania
nauczyciela, ale zdarza sig, ze wiele projektow i przedsiewzie¢ podejmuje sie
tylko po to, aby spelni¢ formalne kryteria awansu (Kedzierska, 2008), w celu
otrzymania wyzszej pensji, przez co nie zawsze jest to doswiadczenie stuzace
rzeczywistemu rozwojowi (Droézka, 2008). Nauczyciele szybko sie adaptuja
i przejawiaja zachowania konformistyczne (Knasiecka-Falbierska, 2013), przez
co w pewnym stopniu identyfikuja sie z zadaniami, ktdre sa im najczesciej na-
rzucane przez czynniki zewnetrzne i ustanawiane bez ich udziatu. Postrzegaja
siebie jako osoby, ktérym zaleca sie realizowanie programu nauczania, wobec
tego ograniczaja sie do pelnienia funkcji wykonawcéw, zakladajac, ze miara
wartosci ich pracy jest sprawnos¢, z jaka wykonuja powierzone zadania. Im
sprawniej robig to, czego od nich oczekuja, tym lepszymi (w swojej opinii) sa
nauczycielami (Rusiecki, 1999). Sytuacje taka poglebia nadmierny udziat wladz
oswiatowych, samorzadowych i innych czynnikéw w narzucaniu zadan szkole
i nauczycielom (Sliwerski, 2013). Nie$miato$¢ nauczycieli i dyrektoréw szkét
w kontaktach z osobami sprawujacymi wladze prowadzi do swoistego serwi-
lizmu, tym bardziej ze wladze rozdzielaja $rodki finansowe, ktérych w szkole
ciagle brakuje. Sytuacja, w ktdrej nauczyciel znajduje si¢ pod ogromna presja
réznorodnych wymagar i jednocze$nie obawia sie o prace, prowadzi do braku
krytycznego podejscia do narzucanych zadan i reform, blokujac przedsiebior-
czo$¢, odwage, pomystowos¢ oraz niezalezno$¢ w mysleniu i dzialaniu. Z tego
powodu nauczyciele czesto sa postrzegani jako wyjatkowo ulegla i oportuni-
styczna grupa zawodowa.
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6. Rodzic jako partner nauczyciela

Rodzice s3 najwazniejszymi sprzymierzenicami nauczycieli w procesie
ksztalcenia i wychowania uczniéw. Rodzina odgrywa ogromna role w zyciu
czlowieka, jest gtéwnym i naturalnym srodowiskiem wychowawczym, w kto-
rym czlowiek uczy sie mitosci, szacunku, solidarnosci, ksztaltuje postawy,
poglady i przekonania. Wiele wspélczesnych rodzin funkcjonuje w trudnych
warunkach, zmagajac sie z niewystarczajacymi srodkami materialnymi, nie-
pewnoscia zatrudnienia lub jego brakiem czy tez rozlaka spowodowana wy-
jazdem za granice. Sytuacja i problemy rodziny moga réwniez dotyczy¢ sfery
zycia zwigzanej z hierarchia wartosci, z rozluznieniem norm etycznych i mo-
ralnych oraz wiezi emocjonalnych miedzy jej cztonkami. Trudne okoliczno$ci
sprawiaja, ze w ludziach narasta poczucie bezradnosci i krzywdy, czesto niska
samoocena, pojawiaja sie konflikty, co ma wplyw na ogélne funkcjonowanie
rodziny, w tym dziecka uczeszczajacego do szkoly. Sytuacja rodzinna stanowi
kontekst, ktéry nauczyciel musi wzia¢ pod uwage, rozpoznajac mozliwosci
i spos6b myslenia ucznia, co pozwoli na podjecie wlasciwych dziatan dydak-
tycznych (Klus-Stanska, 2010). Realizowanie optymalnych dla dziecka spo-
sobow postepowania wspierajacych jego rozwdj wymaga zawsze wspolpracy
z rodzicami i ich akceptacji. Z tego powodu kazdy nauczyciel powinien umie¢
nawigzywad, utrzymywac i ksztaltowac relacje z rodzicami ucznia. Rodzina,
szkota, wplywy $rodowiska lokalnego (Theiss, 2006) stanowia Zrédta oddziaty-
wan pedagogicznych, ktére maja na celu zaspokojenie podstawowych potrzeb
indywidualnych i spotecznych dziecka w zakresie nauczania i wychowania,
w atmosferze zyczliwosci, akceptacji i solidarnosci.

Rodzice zapewniaja dziecku utrzymanie i opieke, ale przede wszystkim
tworza niezastapione srodowisko wychowawcze, w ktérym ksztattuje sie jego
charakter i sposéb postepowania. Wiezy rodzinne opieraja sie na wzajemnej
pomocy i opiece, poczuciu przynaleznosci, zjednoczenia i tacznosci, wspodl-
nych tradycji i zwyczajow. Rodzina przygotowuje dziecko do samodzielnego
zycia, zaspokaja potrzeby milosci i bezpieczenstwa, co jest niezbedne do pra-
widlowego rozwoju i sprawia, ze dziecko nie czuje sie samotne i towarzyszy
mu $wiadomos¢, iz otrzyma pomoc, kiedy bedzie jej potrzebowal. Nauczyciele
sa osobami znaczacymi w zyciu ucznia, odgrywaja role pomocowa i wspiera-
jacy, ale podrzedng wobec dziatann wychowawczych rodzicéw. Nauczyciel jest
doradca w zakresie rozumienia i respektowania potrzeb dziecka, budowania
poczucia wlasnej warto$ci, wspomagania jego integralnego rozwoju i wykorzy-
stywania potencjalu. Powinien tak zorganizowac proces nauczania i uczenia
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sie, aby w porozumieniu z rodzicami dostosowa¢ podejmowane dziatania do
potrzeb i mozliwosci dziecka.

Nauczyciel jest autonomiczny w decydowaniu o sposobie ksztalcenia,
ale w planowaniu i realizowaniu nauczania i wychowania zawsze powinien
uwzgledniaé¢ wspoélprace z rodzicami (Jankowska, 2012). Nauczyciele maja
szans¢ uzupelnia¢ oddzialywania wychowawcze domu rodzinnego, aby
w optymalny spos6éb wspierac i pobudzaé rozwdj dziecka. Bez wspélpracy
z rodzicami trudno realizowac zalozone cele nauczania i wychowania, dla-
tego istnieje koniecznos$¢ ustalania przez nauczycieli i rodzicéw wspélnych,
uzgodnionych metod postgpowania z dzieckiem, a takze wlaczania rodzicéw
w proces osiggania tych celéw. Strong, ktdra inicjuje i rozwija te kontakty, z ra-
cji swoich kompetencji i roli zawodowej, powinien by¢ nauczyciel (Koniecz-
na, 2009). Wspoélpraca z rodzicami umozliwia prawidtowe wypelnianie misji
szkoly, dlatego zawsze jest uwzgledniana w organizowaniu szkolnej edukacji.
Aby udoskonali¢ wspétuczestnictwo rodzicéw w procesie edukacji ich dzieci,
nalezy wzia¢ pod uwage: informowanie rodzicéw o ich organizacyjno-praw-
nych mozliwosciach wplywu na ogét warunkéw szkolnej edukacji dziecka;
udostepnianie wszystkich dziedzin zycia szkoly zorganizowanemu wplywowi
rodzicéw; okazywanie przyzwolenia na wplyw rodzicéw w zakresie wszystkich
zagadnien zwigzanych z organizacja funkcjonowania szkoly w kontaktach
z dyrektorem oraz w zakresie edukacji dziecka bezposrednio z nauczycie-
lem; dostrzeganie w rodzicach naturalnych sprzymierzencéw w pracy podej-
mowanej z uczniami; podtrzymywanie gotowosci rodzicéw do wspoélpracy;
umozliwianie wspétdecydowania rodzicéw o sprawach dotyczacych edukacji
dziecka; rozwijanie form i tre$ci wspétpracy miedzy uczniami, rodzicami i na-
uczycielami na plaszczyznie procesu edukacyjnego; zachowywanie tendencji
do dzielenia odpowiedzialnos$ci za wspélprace miedzy rodzicédw, nauczycieli
i dyrektoréw (Mendel, 2001).

Rodzice spotykaja sie z nauczycielami podczas zebran klasowych i spo-
tkan indywidualnych, a takze przy okazji uroczystosci szkolnych. Nauczyciel
powinien traktowac rodzica jak partnera w procesie wychowania i nauczania,
czesto jednak sie zdarza, ze wspolpraca i dialog z rodzicami sg zbyt okrojone
i ograniczaja si¢ do przekazywania informacji o ocenach ucznia albo o sklad-
kach szkolnych. Rzadko sie zdarza, aby np. rodzice wspdlnie z nauczycielami
diagnozowali postepy dziecka i wspéldecydowali o planach nauczyciela wo-
bec niego. Wydaje sie, ze powinno by¢ wiecej konstruktywnych rozméw na
temat wspierania rozwoju dziecka i angazowania rodzicéw do uczestnictwa
w réoznych dzialaniach szkoty. Nauczyciel powinien dba¢ o dobre relacje z ro-
dzicami, okazywa¢ empatie¢ i zrozumienie, tworzy¢ atmosfere wzajemnego
zaufania i zyczliwosci, probowac przetamac bariery i schematy myslenia, ktore
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utrudniaja porozumienie i wspoétdziatanie (Polak, 2013), a takze zachecac do
otwartosci i krytycznego podejscia do dziatan szkoly, co umozliwi rzeczywiste
zaangazowanie rodzicow we wspdlne dzialania dla dobra dziecka. Rodzice
sa zobowigzani do ksztaltowania formacji osobowej swoich dzieci, dlatego
warto, aby kontrolowali proces edukacji. Dzieci powinny by¢ przygotowywa-
ne do radzenia sobie w réznych okolicznosciach, aby nie zatraca¢ wlasnego
czlowieczenstwa i wrazliwo$ci na dobro i zlo; powinny by¢ tak wychowywane,
aby byly swiadome zagrozen, ale tez zarazem wiedzie¢, co bedzie stanowic
o ich godnosci, mocy, sile oporu na manipulacje. Sytuacja, w ktérej istnieje
rozbiezno$¢ miedzy oczekiwaniami rodzicow a rzeczywistoscia szkolna, jest
skrajnie niekorzystna przede wszystkim dla dzieci, ale réwniez dla nauczycieli
i obrazu szkoly w spoteczenstwie. Jesli w szkole, w opinii rodzicéw, nie odbywa
sie prawidlowe ksztalcenie i wychowanie, to wzmacnianie dzieci ma miejsce
w domu i poza szkota. Swiadczy o tym powszechny rynek korepetycji lub do-
datkowych zaje¢ z przedmiotéw, ktére dziecko ma w szkole. Prowadzi to do
niepotrzebnych wydatkéw rodzicéw na edukacje, a takze do wpajania dziecku
niewlasciwych postaw, co w konsekwencji skutkuje niepodejmowaniem wy-
sitku i brakiem aktywnosci w szkole, a takze powoduje brak zaangazowania
rodzicéw w edukacje formalna dziecka.

Rozmowy z rodzicami sa niezbedne do opracowania sposobéw indywi-
dualnego traktowania ucznia. Wplywu rodziny nie mozna ignorowac, ponie-
waz od momentu podjecia nauki w szkole zaréwno nauczyciele, jak i rodzice
wchodza w uklad wzajemnych interakcji. Warto pamieta¢, ze w harmonijnym
rozwoju dziecka uczeszczajacego do szkoty obydwa srodowiska odgrywaja
znaczacg role. Od ich wspotdziatania zalezg efekty nauczania i wychowania
dziecka (Urbanek, 2013). Wymaga to wzajemnosci, dlatego nauczyciele po-
winni wspomagac rodzicéw, a rodzice — nauczycieli.

Przygotowanie pedagogiczne nauczycieli dotyczy przede wszystkim pracy
z uczniami, natomiast pomijane sg zagadnienia zwiazane ze wspoélpraca z ro-
dzicami (Christopher, 2004). Bardzo wazne jest nawiazanie relacji z rodzicami
juz w pierwszej klasie. Z tego powodu duze znaczenie dla dalszej wspdtpracy
ma zebranie rodzicéw na poczatku roku szkolnego, na ktérym nauczyciel
podaje rézne informacje, np. harmonogram roku szkolnego, przedstawia wy-
magania dotyczace nauczania, zachowania i zasady wzajemnych kontaktéw.
Najczesciej na pierwszym zebraniu rodzice zadaja najwiecej pytan, a przeciez
jest to wyjatkowa okazja do zadawania pytan rodzicom, ktérzy najlepiej znaja
swoje dzieci. Przekaz wiadomo$ci nie moze by¢ jednostronny, lecz nalezy dba¢
o zachowanie wlasciwych zasad komunikowania si¢ i wzajemnej wymiany in-
formacji (Pawlak, 2001). Najlepszym sposobem na nawigzanie dobrych relacji
z rodzicami jest wzbudzenie ich zaufania, u§wiadomienie wspoélnych celow
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i wspolnej odpowiedzialnos$ci za rozwéj dziecka, zachecenie i otwarcie na
wspoldzialanie, co w konsekwencji powinno skutkowaé wigkszym zaangazo-
waniem rodzicéw we wspélprace z nauczycielami i zycie szkoty. Wspétdzia-
fanie rodzicéw i nauczycieli jest mozliwe w warunkach szerokiej i otwartej
wymiany informacji zwigzanych z wykonywaniem konkretnych zadan i da-
zeniem do wspdlnego celu, orientacji kooperacyjnej, dzieki ktérej odrzuca
sie falszywe, a przyjmuje stuszne sugestie, aby osiagna¢ zgodnos¢, tworzenia
wzajemnego porozumienia, podzielania postaw, pogladéw i potrzeb, wzajem-
nego zaufania, zyczliwosci i pomocy oraz orientacji zadaniowej — skupienia na
realizacji celu (Czarniawski, 2002). Wspoéluczestnictwo rodzicéw w procesie
edukacji szkolnej ich dzieci moze sie odbywac w nastepujacych sferach: wspot-
pracy z nauczycielem w toku edukacji dziecka, wspierania szkoty, rozumianego
jako wszelka dziatalno$¢ dla jej dobra, oraz okreslenia rzeczywistego wpltywu
rodzicéw na zarzadzanie i ogélne funkcjonowanie szkoty (Mendel, 2001).

Kontakty z rodzicami wymagaja od nauczyciela taktu i delikatnosci oraz
sa powigzane z ogromnym wysitkiem intelektualnym i emocjonalnym doty-
czacym znajomosci kazdego ucznia, diagnozy jego mozliwosci i opracowania
propozycji wspéldzialania z rodzicami w celu optymalnego rozwoju dziecka.
Nauczyciel, jako specjalista, powinien szuka¢ wlasciwej drogi porozumienia
z rodzicami, jednakze wzajemna wspélpraca wymaga checi i pos§wiecenia cza-
su z obu stron. W ten sposéb mozna przetamac stereotyp niemoznosci wpltywu
rodzicéw na ksztalt i warunki edukacji ich dzieci, a takze uswiadomi¢ rodzi-
com ich wspoétodpowiedzialnos¢ za odpowiedni przebieg procesu nauczania.

Szkota stanowi matlq spotecznos$¢, ktéra tworza nauczyciele, uczniowie
i ich rodzice, dyrekcja i inni pracownicy, odgrywajacy odpowiednie role i pet-
nigcy przypisane im funkcje. Powstaja w niej i rozwijaja si¢ réznorodne inter-
akcje, wzajemne relacje i wiezi. Spotecznos¢ szkolna to grupa ludzi, ktérzy
wzajemnie sie ubogacaja, oddzialujac na siebie swoja osobowoscia, postawa
i wyznawanymi warto$ciami (Janke, 2002). W ten sposéb kazda szkota ma
szanse by¢ srodowiskiem wzajemnego rozwoju i wsparcia. Optymalna dzia-
talno$¢ szkoly wymaga pozyskania do wspolpracy réznych oséb i srodowisk,
przede wszystkim rodzicéw, ktérym najbardziej zalezy na pomyslnosci zy-
ciowej ich dzieci.

Zjawiskiem najbardziej niekorzystnym dla rezultatéw nauczania i wycho-
wania jest nieprzychylne nastawienie rodzicéw do szkoly albo do nauczycieli
(Z1obicki, 2010). W takiej sytuacji moze nastapi¢ np. podwazanie kompetencji
i profesjonalizmu nauczyciela oraz jego sposobu nauczania, co w konsekwen-
cji prowadzi do lekcewazenia obowiazkéw szkolnych przez ucznia, zrzuca-
nia odpowiedzialno$ci na nauczyciela za wlasne niedociagniecia, a takze do
przyjmowania postawy krytykanctwa i braku umiejetnos$ci przystosowania
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sie do okreslonych wymagan. Opozycja rodzicéw uniemozliwia jakiekolwiek
porozumienie w sprawach wychowawczych, dlatego jest bardzo niekorzyst-
nym zjawiskiem, ktére wplywa na nastawienie dzieci do nauczycieli, szkoty,
obowiazkéw czy pokonywania trudnosci. W konsekwencji przeklada sie to na
przejawiane postawy i dzialania uczniéw, dlatego wazne jest, aby nauczyciel
potrafil nawigzywac i utrzymywac pozytywne relacje z rodzicami. Nie sluzy
temu traktowanie rodzicéw z pozycji autorytetu ani ich pouczanie czy obwi-
nianie za brak osiggnie¢ dzieci. Proces integralnego rozwoju ucznia powinien
by¢ rozumiany jako dobro wspdlne, o ktére powinni zabiega¢ nauczyciele, ro-
dzice i inni pracownicy szkoly. Stanowi on przede wszystkim cel wymuszajacy
podporzadkowanie aktywnosci i sit wszystkich cztonkéw szkolnej spoteczno-
$ci. W ten sposéb mozna sobie poradzi¢ z niepowodzeniami szkolnymi, wy-
réwnywaniem szans i opieka nad uczniami uzdolnionymi. Relacje wystepujace
w szkole powinny by¢ oparte na wzajemnej akceptacji i empatii, czego nie
zagwarantuja wymagania formalne, rozwigzania prawne czy restrykcje, lecz
jedynie starania ludzi tworzacych dana spotecznosc¢ szkolna.

Uczen przebywa w szkole przez pie¢ dni w tygodniu, kazdego dnia przez
kilka godzin, a jego edukacja szkolna trwa przynajmniej dwanascie lat. Jest
to czas intensywnego rozwoju intelektualnego i emocjonalnego, ksztattowa-
nia charakteru, postaw, odkrywania i przyjmowania wartosci, dlatego wazne
jest, zeby rodzice i nauczyciele wspétpracowali, dokladajac wszelkich staran
i wysilkow, tak by proces nauczania i wychowania przebiegal efektywnie oraz
przynosil oczekiwane rezultaty. Relacje z rodzicami sg istotnym obszarem
pracy nauczyciela, dlatego wskazane jest, aby kwestie z tym zwiazane byly
przedmiotem rozszerzonych i szczegélowych badan i analiz, a takze stanowily
element przygotowania pedagogicznego.

7. Dyrektorzy szkét - liderzy, menedzerowie i nauczyciele

Dyrektor jest kluczowa osoba w szkole — od niego w gléwnej mierze za-
lezy atmosfera w pracy i relacje miedzy czlonkami szkolnej spotecznosci. Jego
status wyznaczaja okreslone przepisy prawne, a zadania zawodowe obejmuja
sektory: organizacyjny, personalny i kompetencyjny (Jagielski, 2010). Ze wzgle-
du na zakres obowiazkéw, stanowisko dyrektora wymaga polaczenia wiedzy
i umiejetnosci pedagogicznych oraz kompetencji menedzerskich w zakresie
zarzadzania i administrowania. Dyrektor powinien by¢ zar6wno menedzerem,
ktéry planuje, organizuje i wyznacza zadania, zarzadza kosztami, kontroluje
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i rozwiazuje problemy, jak i liderem, ktéry wyznacza kierunki i strategie, roz-
wija umiejetno$¢ wspétpracy, motywuje, inspiruje i zacheca do rozwigzywania
problemoéw (Ptécinska, Rylke, 2002). Dyrektor tworzy warunki do rozwijania
zainteresowan i potencjatu uczniéw, a takze wspiera prace nauczycieli i roz-
wiazuje konflikty. Powinien by¢ przywddca, ktéry wplywa na innych w celu
wspolnego osiggania ustalonych celéw szkoly (Alston, 2002). Kierowanie szko-
I jest ztozonym procesem, ktéry polega na planowaniu i realizowaniu zadan
z wykorzystaniem wszelkich zasobéw szkoty (ludzkich i materialnych).
Zadania dyrektora sa zwiazane z zapewnieniem warunkéw organizacyj-
nych i infrastruktury do realizacji podstawowych funkcji szkoly: dydaktycznej,
opiekunczej i wychowawczej, przy réwnoczesnej dbalosci o wlasciwa atmo-
sfere i zyczliwe relacje interpersonalne, co jest trudne i wymaga ogromnych
staran oraz dobrego merytorycznego przygotowania dotyczacego zarzadzania
placéwka oswiatowa, zasobami i kompetencjami pracownikéw. W tym zakre-
sie szczegdblnie istotne jest utrzymywanie wlasciwych relacji z nauczycielami,
ktorzy powinni doswiadczac ze strony dyrektora wsparcia i pomocy, dostrze-
gania i doceniania ich wysitkow, mie¢ poczucie sprawiedliwosci, wierzy¢, ze
moga osiagacé coraz bardziej ambitne cele. Brak uznania dla zaangazowania
nauczyciela albo zréwnanie go w pochwalach i nagrodach z nauczycielem
pasywnym znaczaco obniza motywacje i w zaden sposéb nie przyczynia sie do
budowania dobrej atmosfery, ale raczej do poczucia gtebokiej niesprawiedliwo-
$ci i zalu. Dyrektor powinien wiec zadbac o to, aby wszelkie zasady dotyczace
oceniania pracy nauczyciela, przyznawania nagréd, dodatkéw motywacyjnych,
godzin nadliczbowych lub obnizania pensum byly jawne i wlasciwie uargu-
mentowane. Respektowanie odpowiednich regul, nagradzanie pozytywnych
zachowan, poswigcanie czasu pracownikom i pomoc w rozwiazywaniu proble-
moéw tworzy klimat sprzyjajacy osobistemu zaangazowaniu, samodyscyplinie
i zadowoleniu z wykonywanej pracy. Wielu nauczycieli ma swoje pasje, zainte-
resowania, dodatkowe kompetencje, ktore dyrektor powinien zna¢ i wykorzy-
stywac w organizacji zaje¢ dodatkowych dla uczniéw. Nauczyciele z pasja maja
szanse zarazi¢ nig innych i sprawi¢, ze uczniowie beda chetnie przychodzi¢ na
zajecia. Dyrektor, jako przywddca edukacyjny, powinien mie¢ umiejetnosc od-
krywania, rozwijania i uzewnetrzniania potencjalu innych (Armstrong, 2000),
aby zwiekszy¢ ich zaangazowanie i uczestnictwo w osiaganiu wspdlnych celéw
oraz tworzy¢ sytuacje ,umozliwiajace wszystkim uczenie sie i rozwigzywanie
probleméw” (Mazurkiewicz, 2012, s. 35). Jest odpowiedzialny za tworzenie
warunkéw do wspédtpracy, podejmowania wyzwan, modyfikacji sposobu my-
$lenia i dzialania, aby poprawi¢ jako$¢ nauczania (Michalak, 2011). Powinien
by¢ zdolny nie tylko do diagnozy i analizy kompetencji i mozliwo$ci nauczy-



DYREKTORZY SZKOL — LIDERZY, MENEDZEROWIE I NAUCZYCIELE ‘ 177

cieli oraz réznych sytuacji szkolnych, lecz takze do wyzwalania w ludziach
wiekszego zapalu i zaangazowania (Oleksyn, 2006).

Dyrektor jest pracodawca i przetozonym nauczycieli, co oznacza, ze ma
prawo wydawac i egzekwowac polecenia stuzbowe oraz zatrudniaé i zwalniacé
nauczycieli. Wazne jest, aby przestrzegal on przepiséw dotyczacych wyma-
gan kwalifikacyjnych i zatrudniania nauczyciela. Jednym z istotnych zadan
dyrektora jest organizacja i nadzorowanie procesu awansu zawodowego na-
uczyciela. Powinien tez dba¢ o doskonalenie zawodowe nauczycieli zgodnie
z programem rozwoju szkoly oraz potrzebami nauczycieli. W tym zakresie
powinien zna¢ kwalifikacje i umiejetnosci kazdego nauczyciela, aby odpo-
wiednio zaplanowac szkolenia poszerzajace ich wiedze i umiejetnosci oraz
wspomodc indywidualne $ciezki rozwoju (Wiecek-Janka, 2009). Dobre relacje
z nauczycielami i odpowiednie ich motywowanie zapewniaja poczucie kom-
fortu pracy oraz wzajemnego wsparcia, a w konsekwencji stanowia gwarancje
zaangazowania w prace dydaktyczna, wychowawcza i opiekuncza.

Istotnym obszarem pracy dyrektora jest nadzo6r pedagogiczny. Obejmuje
on nadzorowanie i wspieranie pracy nauczycieli. W tym celu dyrektor moze
wykorzysta¢ kompetencje i umiejetnosci doswiadczonych nauczycieli, wy-
kreowac lideréw przedmiotowych, organizowac lekcje pokazowe, hospita-
cje, omawia¢ trudnosci i niedociggniecia, prezentowac ciekawe rozwigzania
i pomysly, a takze zorganizowac system wzajemnego wsparcia. Nadzdr pe-
dagogiczny dotyczy dbalosci o jak najlepsze wypelnianie zadan zawodowych
przez nauczycieli. Dlatego dyrektor, juz zatrudniajac nauczyciela, powinien
zwroci¢ uwage nie tylko na wymagania kwalifikacyjne, ale tez na jego faktyczne
umiejetnosci. W tym celu méglby np. zaproponowac przeprowadzenie lekcji
pokazowej, aby nauczyciel udowodnil swoje kompetencje. Przeprowadzanie
hospitacji, ocenianie nauczycieli i rozmowy z nimi wymagaja, aby sam dyrektor
byl nauczycielem z mistrzowskim poziomem kompetencji merytorycznych
i dydaktycznych', poniewaz aby ksztaltowac¢ czyje$ kompetencje, trzeba same-
mu je posiada¢ (Fullan, 2006); w przeciwnym razie nauczyciele beda lekcewa-
zy¢ jego zalecenia albo realizowac je tylko wtedy, kiedy obserwuje to dyrektor.

Jednym z waznych elementéw funkcjonowania szkoly jest odpowiednia
komunikacja dyrekcji z uczniami i ich rodzicami (Kosinska, 1999). Aby ufatwi¢
wspolprace, dyrektor powinien zadbac o to, aby np. zastepstwa za nieobecnych
nauczycieli byly wywieszone w gablocie. Ponadto przy wejsciu do budynku
mozna umiesci¢ tablice informacyjna zawierajaca wykaz wychowawcéw klas

! Dyrektorami sg najczesciej nauczyciele mianowani lub dyplomowani, chociaz wedlug
interpretacji obowigzujacych przepisow organ prowadzacy szkote moze powotaé na to
stanowisko osobe niebgdaca nauczycielem (Jagielski, 2010, s. 18-19).
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oraz nauczycieli okreslonych przedmiotéw i godziny ich dyzuréw czy konsul-
tacji. Wszelkie informacje i zmiany w pracy szkoly powinny by¢ tez umiesz-
czone na stronie internetowej, w miejscu dostepnym dla uczniéw i rodzicéw.
Dyrektor powinien tez zorganizowac¢ oddzielny pokéj do rozmoéw nauczycieli
z rodzicami, ktérzy powinni by¢ na biezaco informowani o postepach ich
dzieci, trudnosciach w nauce oraz frekwencji. Rodzice powinni by¢ powiada-
miani o terminach zebran klasowych, zna¢ kalendarz roku szkolnego i zasady
kontaktowania sig¢ ze szkola i z nauczycielami. Nalezy tez umozliwi¢ uczniom
i rodzicom zaangazowanie w prace szkoly, np. udzial w tworzeniu planéw
rozwoju szkoly, programu wychowania czy innych dokumentéw regulujacych
prace szkoly. Wszystkie podstawy programowe, programy nauczania, porad-
niki metodyczne i inne materialy powinny by¢ dostepne w bibliotece szkolnej
lub na stronie internetowej szkoty. Rodzicéw mozna tez wlaczy¢ do pomocy
uczniom sfabszym lub uzdolnionym albo wykorzysta¢ ich jako ekspertéw na
réznych zajeciach. Powinni tez czynnie uczestniczy¢ w realizowaniu programu
wychowania i profilaktyki, a takze zaangazowac si¢ w dziatania prowadzace
do przestrzegania dyscypliny wsréd uczniow i zasad kultury osobistej.

Zapewnienie wlasciwej opieki i bezpieczenstwa uczniom z rodzin nie-
pelnych czy zagrozonych patologia wymaga nawigzania wspoélpracy z insty-
tucjami i osobami $wiadczacymi pomoc socjalna. W tym celu dyrektor moze
uruchomic¢ $wietlice popotudniowy, wprowadzi¢ akcje dozywiania, zadba¢, aby
uczniowie uczestniczyli w zajeciach rozwijajacych zdolnosci i zainteresowa-
nia. Ochrone prawna i dzialania interwencyjne zapewni wspotpraca z policja.
Dyrektor powinien na biezagco monitorowa¢ wydarzenia niebezpieczne dla
szkoly i jej otoczenia, konsultowac¢ sie z fachowcami w sprawie oceny stanu
budynku i obiektéw znajdujacych sie na terenie szkoty, eliminowac zagrozenia
poprzez poprawe wyposazenia szkoty.

Wyniki badan prowadzonych przez Z. Kwiecinskiego pokazuja, ze efekty
funkcjonowania szkoty oraz ich zréznicowanie sa ,funkcja proceséw i uwa-
runkowan $rodowiska i spoleczenstwa oraz ich zmian, a nie odwrotnie. Szkota
adaptuje sie funkcjonalnie do swego otoczenia bezposredniego i szerszego
kontekstu spotecznego, do ich struktur i potrzeb” (Kwiecinski, 2007, s. 16).
Z tego powodu ocena pracy dyrektora i funkcjonowania szkoty nie moze sie
odbywa¢ w oderwaniu od analizy aspektu spotecznego i politycznego oraz
wymagan lokalnego srodowiska.

Dyrektor jest nie tylko funkcjonariuszem, urzednikiem, przedstawicielem
instytucji, ktéry dba o wlasciwa organizacje i realizacje pracy szkoly, lecz takze
nauczycielem, ktéry nieustannie rozwija swoje pedagogiczne kompetencje,
ale przede wszystkim reprezentantem wartosci, ktére decyduja o sposobie
kierowania szkota oraz o kierunku wychowania i ksztalcenia, jak réwniez two-
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rzg wizerunek szkoty. Sfera wartosci w szkole jest obszarem wypracowanym
przez czlonkéw szkolnej spolecznosci. Wspélne wartosci stanowia swoisty
system kontroli, informujacy o oczekiwaniach i motywujacy do odpowied-
niego zachowania (Kozak, 2007). Nauczanie i zarzadzanie szkola opieraja
sie na reprezentowaniu i przekazywaniu wartosci, dlatego dyrektor powinien
dba¢ o wlasny rozwdj osobowy, poniewaz tylko wtedy bedzie umiatl wybra¢
odpowiednie wartosci, bedzie rozumiatl ich znaczenie, potrafit je realizowac
i uzasadni¢ nimi sposéb i kierunek ksztalcenia. Wtedy szkota bedzie miata
jakas tozsamo$¢, nie bedzie jedna z wielu, bedzie okreslona, a nie nijaka.
Umozliwi to identyfikacje nauczycieli i uczniéw ze szkota (Kouzes, Posner,
2007), rozwijanie poczucia wspétdecydowania i odpowiedzialnosci za szko-
te, za to, jaka ona jest. Postawa dyrektora wobec obowiazkéw wynikajacych
z pelnionej funkcji, jasny i czytelny system wartosci warunkujacy dokony-
wanie codziennych wyboréw, dazenie do rozwoju kompetencji zawodowych
i osobistych oraz to, jakim jest cztowiekiem w relacjach z innymi, stanowia
podstawowe warunki umozliwiajace prawidtowa prace szkoly.

Dyrektor powinien mie¢ wysoka kulture osobistg, przejawiajaca sie w sza-
cunku dla drugiego czlowieka, uprzejmosci, stosowaniu wlasciwego stownic-
twa pozbawionego raniacych ocen, opanowaniu. Powinien umie¢ wytworzy¢
takq atmosfere, ktéra pozwala na wzajemng akceptacje wszystkich cztonkéw
szkolnej spotecznosci oraz identyfikowanie si¢ z placéwka. Dyrektor jako lider
musi by¢ sprawny, czyli dobrze organizowac prace szkoly, dobiera¢ odpowied-
nich do tego ludzi i metody, a takze skuteczny — powinien umie¢ wyznaczaé
cele i zadania mozliwe do realizacji (Kosiniska, 1999). Przywddztwo dyrektora
bedzie tym skuteczniejsze, im wiecej zaufania okazuje on nauczycielom oraz
im wiecej przekazuje im uprawnien (Michalak, 2006).

Dziatalno$¢ dyrektora odbywa sie zawsze w relacji z drugim czlowiekiem,
ale nie jest to relacja partnerska, w ktdrej obie strony maja taka sama pozycje,
lecz relacja zalezno$ci, w ktérej dyrektor pelni funkcje nadrzedna. Stanowisko
dyrektora wiaze si¢ tez z mozliwo$cia dzialann manipulacyjnych i zmuszania
do zachowan konformistycznych ze wzgledu na zaleznos¢ stuzbowa albo do
dziatan pozornych, w ktérych obie strony udaja, ze wykonuja swoje zadania
zgodnie z oczekiwaniami. Taka sytuacja sprawia, ze szkota funkcjonuje na za-
sadzie udawania, ze wszystko jest w porzadku, ale znaczaco hamuje inicjatywe
i rzeczywiste zaangazowanie nauczycieli i uczniéw oraz blokuje ich rozwdj.
Moze tez stanowi¢ usprawiedliwienie dla biernosci i niewielkich staran (po-
niewaz profity sa tylko dla najbardziej nadskakujacych lub ,samych swoich’,
a wychylanie sie jest niemile widziane), prowadzi réwniez do calkowitego
podporzadkowania sie oczekiwaniom dyrekgcji, aby spokojnie funkcjonowac.
Jesli dyrektor prezentuje styl kierowania z elementami autorytaryzmu i domi-
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nacji, to pozbawia nauczycieli samodzielnosci, ,uzaleznia i zwalnia z myslenia
o powodzeniu calosci” (Totwinska, 2011, s. 108). Moze to sprawi¢, ze bedzie
wtedy traktowany jak przystowiowa ,zlota rybka” (Czarnecki, 2006, s. 20)
spelniajaca zyczenia, rozwigzujaca problemy i za wszystko odpowiedzialna.
Dyrektor nie powinien uzaleznia¢ nauczycieli od siebie i swoich decyzji, ale
raczej sprawia¢, by czuli sie oni wspétodpowiedzialni za funkcjonowanie
szkoly, w przeciwnym razie bowiem powstanie toksyczny tréjkat w posta-
ci: destrukcyjnego przywédcy z potrzeba dominacji, uleglych podwtadnych
— konformistéw i klakieréw — oraz niesprzyjajacego otoczenia zwigzanego
z sytuacja niepewnosci, niestabilno$ci i zagrozen (Nosal, 2010; Lukasik, 2010).

Kazdy dyrektor powinien mie¢ dystans do siebie i swojej roli. Odno-
si sie to do nieprzeceniania wlasnych dzialan, roztropnosci i umiejetnosci
kompromisu, a takze umiejetnosci przyznania sie do bledu i checi poprawy.
Wspoétdziatanie znacznie utrudniaja niewtasciwe postawy przejawiane przez
dyrektora albo przez nauczycieli, w postaci egocentryzmu, egoizmu, wyniosto-
$ci, partykularyzmu i prywaty, oraz brak dobrej woli i zaangazowania, biernos¢
(Czarniawski, 2002). Dyrektor powinien wyraznie komunikowa¢, ze wierzy
w mozliwos$ci nauczycieli, i okazywa¢ zadowolenie z ich rozwoju, nie widzac
w tym zagrozenia dla swojej pozycji. Zakres jego odpowiedzialnosci powo-
duje, ze jest on ,budowniczym zespolu” (Adair, 2001, s. 171) w dynamicznych,
zmiennych sytuacjach i relacjach, co sprawia, ze budowanie zespolu nigdy sie
nie konczy.

Sytuacja dyrektora nie jest tatwa — z jednej strony musi sie podporzadko-
wac¢ wymaganiom organu prowadzacego, przepisom i ustaleniom ministerial-
nym oraz zaleceniom nadzoru pedagogicznego kuratorium, a z drugiej dba¢
o to, aby pracownicy, uczniowie i ich rodzice byli zadowoleni, aby nikt w szkole
nie czul si¢ pominiety, a takze motywowac nauczycieli i uczniéw przy nie-
wystarczajacych srodkach materialnych. Pozostaje on w wielu zaleznos$ciach
i uktadach, pelniac rézne funkcje: wobec nauczycieli jest przedstawicielem
wladz, a wobec organéw nadzorujacych — przedstawicielem $rodowiska szkol-
nego. Dyrektor powinien rozwija¢ ,sztuke madrego kompromisu, tzn. pota-
czenia realizmu z umiejetnoscia powiedzenia non possumus” oraz ,wspétzycia
z ludZmi — brak agresji, bycie przeciw zasadom dziatan, a nie przeciw czlowie-
kowi dziatajagcemu” (Radziwith, 1991, s. 14). Zyczliwe kontakty interpersonalne,
przebywanie w gronie ludzi uczciwie pracujacych, odpowiedzialnych za to,
co robig, buduja przyjazna atmosfere, w ktérej kazdy ma szanse realizowania
swojego rozwoju. Wazne jest, aby dyrektor umial tworzy¢ wspélnote, w kté-
rej wszyscy jej czlonkowie utozsamiaja sie z wartosciami, celami i sposobem
ksztalcenia szkotly, poniewaz tylko wtedy bedzie ona instytucja stuzaca rze-
czywistemu rozwojowi ucznidéw i nauczycieli.
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Relacje interpersonalne w miejscu pracy stanowia ogromne wsparcie
w pracy nauczyciela i wplywaja na odczuwanie przez niego satysfakcji za-
wodowej. Brak wiasciwych relacji moze prowadzi¢ do powstania poczucia
niepewnosci i niepokoju, odwotywania sie do zlych przyktadéw, zuchwato-
$ci, oszofomienia. Moze tez powodowac irytacje oraz celowe dostarczanie
wspolpracownikom informacji wprowadzajacych w btad, a takze tworzenie
probleméw. Nauczyciel w sytuacji niedostatecznego wsparcia ze strony innych
moze mie¢ negatywny stosunek do wlasnego zdrowia, przesta¢ dbac o siebie
i odczuwac potrzebe przemocy. Prawidlowe relacje w miejscu pracy powoduja
efekty przeciwne: nastepuje redukcja niepewnosci i niepokoju, odwotywanie
sie do dobrych przyktadéw, rozwiazywanie probleméw, oderwanie od stresu,
wzbudzanie sympatii, dostarczanie informacji pomocnych, pozytywny stosu-
nek do zdrowia, dbanie o siebie oraz twdrcze pragnienie podporzadkowania
sie normom spolecznym (Terelak, 2001).

Wzajemne wiezi, zaufanie, dzielenie si¢ radosciami i problemami zawo-
dowymi i prywatnymi, mozliwo$¢ porozmawiania, pomoc w konkretnych
sytuacjach w pokonywaniu trudnosci, poczucie, Zze mozna liczy¢ na innych,
poswiecanie innym swojej uwagi i czasu, zainteresowanie ich sprawami po-
woduja, ze czlowiek nie czuje sie samotny i widzi sens swojej pracy.






Rozpziar V

Gléwne zalozenia
koncepciji badawczej

(Rubacha, 2008). Wedlug Nowaka (2001, s. 53) ,przyjecie pewnych za-

tozen o naturze zjawisk badanych w sposéb istotny rzutuje na zasadnos¢
doboru okreslonej metody do rozwigzywania danego problemu na terenie
danego typu zjawisk” Refleksja nad zagadnieniami dotyczacymi sposobu
postepowania badawczego wymaga przyjecia podstaw ontologicznych i epi-
stemologicznych badan satysfakcji z pracy, ktére stanowia istotna cze$¢ ich
charakterystyki metodologicznej.

Aktualne badania satysfakcji z pracy dotycza przede wszystkim aspektéw
praktycznych, zwiazanych gtéwnie z warunkami pracy majacymi bezposredni
lub posredni wptyw na odczuwanie satysfakcji. Wydaje sig, ze wystepuje nie-
dostatek pogtebionej dyskusji dotyczacej podstaw teoretycznych badan nad
satysfakcja, ktére powinny stanowi¢ podstawe poznawcza i metodologiczna
do rozwazan o charakterze bardziej praktycznym. Ponadto przy prowadze-
niu badan, ktérych obiektem jest cztowiek (Furmanek, 2014), niezbedne jest
ustalenie zalozen antropologicznych, ktére wymagaja przyjecia okreslonego
sposobu rozumienia czltowieka. Zalozenia antropologiczne, ontologiczne
i epistemologiczne stanowia podstawe koncepcji badawczej i analizy wyni-
kéw badan oraz doboru metod postepowania naukowego zmierzajacego do
odkrycia obiektywnej prawdy.

Poznanie naukowe jest mozliwe jedynie w ramach okreslonych zalozen
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1. Podstawy antropologiczne badan

Poszukiwania badawcze oparte na zalozeniach antropologicznych musza
uwzglednia¢ odpowiedzi na pytania: kim jest czlowiek, dlaczego cztowiek
istnieje, jaki jest cel zycia ludzkiego, jakie sa warunki tozsamosci czlowieka,
w jaki sposéb czlowiek moze realizowac swoje potrzeby i pragnienia, co spra-
wia, zZe jest szczgsliwy? Od sposobu rozumienia czlowieka, jego mozliwosci
i ograniczen, zaleza cele oraz metody postepowania badawczego. Warunkiem
prowadzenia badan jest oparcie sie na realistycznej i integralnej wizji czlo-
wieka, czyli na takim modelu antropologicznym, ktéry respektuje wszystkie
istotne elementy rzeczywistosci cztowieka — nie tylko sfere fizycznosci, ale tez
sfery: moralna, duchowy, religijng, wartosci, aspiracji, idealow. Realistyczna
i integralna antropologia umozliwia przygotowanie, przeprowadzenie i analize
badan w odniesieniu do czlowieka w calej jego skomplikowanej i wieloaspek-
towej rzeczywistosci.

Optymalny model antropologiczny oznacza taka koncepcje czltowieka,
ktora jest realistyczna, czyli uwzglednia zar6wno jego mozliwosci, jak i ogra-
niczenia, ponadto jest integralna, czyli uwzglednia wszystkie podstawowe
wymiary czlowieczenstwa oraz ich wzajemne powiazania. Wydaje sie, ze te
kryteria spelnia antropologia personalistyczna, wedlug ktérej czlowiek jest
rozumiany w sposéb realistyczny oraz integralny.

Czlowiek jest osoba, kim$, kogo nie mozna zredukowac do jego samo-
$wiadomosci czy sumy jego poszczegdlnych cech. Nie mozna traktowaé go
jak przedmiotu, ktéry da sie do konca opisa¢. Osoba wyraza si¢ poprzez
funkcjonowanie w trzech wymiarach. Pierwszy z nich to wymiar wertykalny,
oznaczajacy zdolnos¢ osoby do wznoszenia si¢ ponad siebie ku ostatecznej
rzeczywistosci, ktérej poznanie jest osiagalne jedynie dla §wiata oséb. Wy-
miar drugi, oddolny, wskazuje na fakt, ze cztowiek jest kims, kto ma wspélne
elementy ze $wiatem materii, co oznacza, ze ma zdolnos$¢ do spotkania z rze-
czywisto$cia materialna. Trzeci wymiar, horyzontalny, §wiadczy o tym, ze
czlowiek jest zdolny do spotkania z innymi ludZmi w sposéb umozliwiajacy
tworzenie wspoélnoty, w ktdrej kazdy funkcjonuje jako osoba, w spos6b wolny
i odpowiedzialny (Mounier, 1960).

Czlowiek podlega rozwojowi, ktéry jest urzeczywistnianiem siebie jako
osoby. W personalistycznej koncepcji cztowieka, uwzgledniajacej jego inte-
gralny rozwoj, moze sie on spelni¢ tylko wtedy, gdy rozpozna siebie jako istote
wolng i odpowiedzialna, dysponujaca soba. Czlowiek jako osoba jest obecny
(w przeciwienstwie do rzeczy, ktére po prostu sa) — dla siebie poprzez postawe,
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jaka zajmuje wobec siebie i $wiata; dla $wiata poprzez prace i zaangazowanie;
dla ludzi poprzez mito$¢ i odpowiedzialno$¢ (Mounier, 1960).

Personalizm moze odgrywac role wiedzy fundamentalnej dla nauk hu-
manistycznych i praktycznych dotyczacych ludzkiego dziatania, pokazujac
mozliwo$¢ spotkania sie réznych nauk, w ktérych obiektem badan jest osoba
ludzka. Takie podejscie moze wiec stanowi¢ swoisty klucz do catego procesu
poznawczego i metodologicznego. Metoda personalistyczna odzwierciedla
wielostronny, zywy i pelny stosunek czlowieka do calej rzeczywistosci ba-
danej i do kazdego jej aspektu. Wtedy kazda metoda szczegétowa, osadzona
w kontekscie personalizmu, zawsze odnosi sie do czlowieka bedacego inte-
gralna osobg, wolng w swoich wyborach i dziataniach, odpowiedzialna za nie,
istniejaca w relacji do rzeczywistosci.

Badania dotyczace czlowieka opieraja sie na korelowaniu ,,podmiotowosci
z przedmiotowoscia, $wiata subiektywnego z obiektywnym, swiata wewnetrz-
nego z zewnetrznym” (Barth, 2008, s. 48). Poznanie odbywa si¢ nie tylko
poprzez rozumowe dociekania, obserwacje czy do$§wiadczenia, ale rowniez
przez intuicje, stanowiaca podstawe do spekulatywnego rozumowania. W tym
znaczeniu intuicja jest koniecznym uzupelnieniem rozumowania, a ,pozna-
nie intuicyjne zyskuje w ten spos6b charakter osobowego zaangazowania,
a nawet osobowego spotkania” (tamze). Czlowiek istnieje w $wiecie innych
oséb, egzystuje z nimi i zyje dla innych. W personalistycznej koncepcji badan
czlowiek jest opisywany nie tylko przez teorie, lecz takze, na podstawie da-
nych pochodzacych z codziennego do$wiadczenia, przez obserwacje réznych
faktéw zycia ludzkiego. Cecha charakterystyczna takiego podejscia jest $cisty
zwigzek z doswiadczaniem siebie jako podmiotu swoich przezy¢ i dziatan oraz
z do$wiadczeniem poznania $wiata i relacji z innymi. Nalezy jednak mie¢ §wia-
domos¢, ze badania dotyczace czlowieka, jego natury, zachowania, mozliwosci
i ograniczen, moga w pewnym stopniu odzwierciedla¢ skfonno$¢ badacza do
myslenia wedlug wlasnego postepowania, a nie w oparciu o rzeczywistosc¢
(Dziewiecki, 2011).

W niniejszej pracy podstawowym zalozeniem badawczym jest persona-
listyczna koncepcja czlowieka jako osoby ludzkiej, bedacej warto$cia autono-
miczng i podmiotem swoich dziatan, realizujacej sie w relacji do otoczenia.

Aby urzeczywistnia¢ swoje czlowieczenstwo, swoje potencjalne mozliwo-
$ci — czlowiek musi realizowa¢ dobro. Uznanie prawdy o dobru i przyjecie jej
przez wolna wole jako powinnosci buduje dobro w czlowieku, z czym wiaze sie
dokonanie zgodnego z nig wyboru wartos$ci, a w konsekwencji postepowanie
wedlug tych wartosci. Dlatego moze on i powinien osobistym wysilkiem do-
ciera¢ do prawdy, gdyz moze i powinien rozstrzygac o tym, co jest prawdziwe
i dobre. Rozwdj czlowieka realizuje sie w interakcjach z innymi ludZmi: ,,osoba
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ludzka nie przeciwstawia si¢ pojeciu «my» — to «my» ja utwierdza i wzbogaca;
[...] jest jedyna rzeczywistoscia zdolna do bezposredniego komunikowania sie-
bie, jest skierowana ku drugiej osobie, a nawet w niej istnieje, jest skierowana
ku $wiatu i w nim istnieje [...]. Cztowiek dorosty, tak samo jak dziecko, okresla
sie przez swoj stosunek do innych oraz do rzeczy — w pracy, w kolezenstwie,
w przyjazni, milo$ci, dzialaniu i konfrontacjach, nie zas poprzez odniesienie
do siebie samego” (Mounier, 1960, s. 201). Osoba ma nature wspdlnotowa,
gdyz najwazniejszym dla niej do§wiadczeniem jest kontakt ze §wiatem oséb.
Czlowiek moze sie w pelni aktualizowa¢ dopiero we wspdlnocie z innymi,
w relacjach z drugim, w byciu dla drugiego. W odniesieniu do prowadzonych
w tym zakresie badan nalezy wzig¢ pod uwage istotne wymiary funkcjonowa-
nia czlowieka w interakcjach z innymi.

W prezentowanych tutaj badaniach relacje beda ujmowane w dwdéch wy-
miarach: jako aspekt pracy nauczyciela oraz jako podstawowy czynnik dobrej
atmosfery w pracy, co w znacznym stopniu ufatwia funkcjonowanie zawodowe
i stanowi jedno z najwazniejszych uwarunkowan satysfakcji z pracy. Takie
podejscie zaklada posiadanie wiedzy o czlowieku, namyst nad jego funkcjono-
waniem w pracy i istotnymi aspektami tego funkcjonowania, a takze domaga
sie przyjecia obiektywnych wskaznikéw umozliwiajacych realizacje celu badan.

Wedlug Tarnowskiego przedmiotem formalnym badan w pedagogice jest
»pozytywny sposéb oddziatywania na czlowieka, w celu osiagniecia pozadane-
go wyniku, np. rozwiniecia cztowieczenistwa jednostki ludzkiej” (Tarnowski,
1993, s. 54). Dobre relacje w pracy sa tym, co buduje cztowieka, prowadzi do
rozwoju jego czlowieczenstwa, a rownoczes$nie nadaje sens pracy, w ktorej
czlowiek moze spelniac si¢ poprzez to, co robi dla innych, co w efekcie przy-
nosi mu rados$¢ i poczucie jakosci zycia. Ma to szczegdlne znaczenie w od-
niesieniu do koncepcji i analizy niniejszych badan, ze wzgledu na charakter
pracy nauczyciela i jego funkcjonowanie zawodowe. Stanowi tez uzasadnie-
nie wyboru przedmiotu formalnego prezentowanych tutaj badan — relacji
interpersonalnych w aspekcie ich oddzialywania na satysfakcje z pracy, ktéra
odzwierciedla to, czy czlowiek jest szczesliwy w pracy, czy praca daje mu po-
czucie spelnienia i sensu, czy umozliwia urzeczywistnianie jego mozliwosci.
Podmiotem badan jest nauczyciel funkcjonujacy w zlozonej rzeczywistosci
szkolnej, ktérej istotnymi elementami sa: jakos¢ wzajemnych relacji i satys-
fakcja z pracy rozpatrywana w kontekscie czynnikéw dotyczacych relacji
z uczniami i ze wspotpracownikami, a takze zdobytych osiagnie¢ w sferze
indywidualnych do$wiadczen zawodowych.
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2. Zalozenia ontologiczne. Przedmiot materialny
i formalny badan

Perspektywa ontologiczna prowadzi do poszukiwania odpowiedzi na py-
tania o to, czym jest satysfakcja z pracy, na czym polega jej istota, jakie sa jej
cechy konstytutywne i konsekutywne, co powinno by¢ przedmiotem badan
nad satysfakcja z pracy, jaki ma by¢ zakres probleméw badawczych. Okre-
Slenie cech konstytutywnych (cech wewnetrznych, istoty satysfakcji z pracy)
i konsekutywnych (cech zewnetrznych, stanowiacych nastepstwo cech kon-
stytutywnych) badan nad satysfakcja z pracy wymaga poszukiwan i refleksji
zwigzanych z préba odpowiedzi na postawione pytania. Duza cze$¢ badan
nad satysfakcja koncentruje sie na analizie jej cech konstytutywnych, co ozna-
cza, ze odnosza si¢ one do tego, czym jest satysfakcja, jakie sa jej wlasnosci,
co odréznia ja od innych badanych zjawisk. Pozostate badania dotycza cech
konsekutywnych satysfakcji, czyli jej nastepstw, skutkow, uwarunkowan oraz
wplywu na rozwdj i funkcjonowanie czlowieka.

Satysfakcje z pracy mozna odnie$¢ do czterech kategorii ontologicznych:
rzeczy (i 0séb), cech, zdarzen i relacji (Kotarbinski, 1961). Istota satysfakcji
z pracy s dynamiczne oddzialywania podmiotowo-przedmiotowe, ktérych
podmiotem jest czlowiek z calym bogactwem przezy¢, do§wiadczen, ze swo-
ja indywidualnoscia i niepowtarzalnoscia, a przedmiotem — warunki pracy,
zadania zawodowe, wymagania, organizacja i klimat pracy, czyli wszystko
to, co stanowi otoczenie czlowieka w miejscu pracy. Satysfakcja z pracy ma
te wlasno$¢, ze wigze emocje, zachowania, wartosci, zdolnosci poznawcze,
analityczne i Swiadomos¢ czlowieka z warunkami miejsca pracy. Perspektywa
ontologiczna w badaniach nad satysfakcja obejmuje wiec: charakterystyke sa-
tysfakcji z pracy, analize jej uwarunkowan podmiotowych i srodowiskowych,
a takze relacje podmiotowo-przedmiotowe oraz znaczenie satysfakcji z pracy
dla jakosci zycia cztowieka.

Podstawy ontologiczne badan satysfakcji z pracy umozliwiaja okreslenie
przedmiotu badan w studiach nad satysfakcja, ktérym moze by¢ kazdy spo-
$ré6d wymienionych elementéw. Wyznaczaja one jednocze$nie zakres tematyki
badawczej, a w dalszej kolejnosci szczegdtowe problemy badawcze, podejmo-
wane z perspektywy réznych dyscyplin, a takze w ujeciu interdyscyplinarnym.
Perspektywa ontologiczna rzutuje na mozliwosci i sposéb poznania wyznaczo-
nego przedmiotu badan oraz rozwiazania przyjetych probleméw badawczych.

Zalozenie ontologiczne prezentowanych tutaj badan uwzglednia fakt, ze
satysfakcja z pracy nie jest jakims$ sztucznym tworem, ale jest zakorzeniona
w istocie cztowieka funkcjonujacego w relacjach z innymi w danym kontekscie
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pracy. Mozna ja bada¢ w odniesieniu do kazdej osoby pracujacej lub grup
pracownikéw w réznych aspektach, przy zachowaniu odpowiedniej metody
postepowania badawczego.

W perspektywie ontologicznej badania nad satysfakcja z pracy nauczycieli
wymagaja podjecia analizy charakterystyki i uwarunkowan satysfakcji z pracy,
w tym refleksji nad funkcjonowaniem zawodowym nauczyciela: jego kwalifi-
kacjami i kompetencjami, obowigzkami, warunkami pracy oraz nad relacja-
mi interpersonalnymi stanowiacymi istote pracy nauczyciela i rownocze$nie
jeden z warunkéw odczuwania satysfakcji z pracy. W niniejszych badaniach
satysfakcja z pracy bedzie rozpatrywana w perspektywie czynnikéw, ktére ja
ksztaltuja i s3 powigzane przede wszystkim z relacjami interpersonalnymi,
nawigzywanymi przez nauczyciela w szkole.

Kontekst ontologiczny wyznacza wiec przedmiot materialny badan, kté-
rym jest satysfakcja z pracy nauczyciela, a przedmiotem formalnym, okre-
$lajacym cel poznawczy, jest istotny aspekt tego zagadnienia, warunkujacy
funkcjonowanie zawodowe nauczyciela i odczuwanie przez niego satysfakcji,
czyli relacje interpersonalne w szkole i osiagniecia zawodowe.

3. Epistemologiczny kontekst badan

Podejscie epistemologiczne skupia si¢ na mozliwosciach i kierunkach
naukowego badania satysfakcji z pracy w zakresie okreslonym na poziomie
ontologicznym. W tym celu postuluje si¢ wykorzystanie dorobku dyscyplin
naukowych, dla ktérych satysfakcja z pracy stanowi przedmiot badan. Episte-
mologiczna refleksja nad satysfakcja z pracy powinna z kolei utatwi¢ przejscie
do problematyki metodologii badan, w szczegélnosci metod badawczych.

Podejmujac problematyke studiéw nad satysfakcja z pracy w perspektywie
epistemologicznej, dla klarownosci wywodu, nalezy wprowadzi¢ rozréznie-
nie miedzy epistemologia satysfakcji a epistemologia badan nad satysfakcja
z pracy. W niniejszym opracowaniu rozpatrywane beda wylacznie kwestie
dotyczace tego drugiego zagadnienia, rozumiane jako zalozenia dotyczace
mozliwosci poznania oraz wynikajace z nich reguly wyjasniania. Ponadto,
prowadzac badania naukowe, nalezy mie¢ na wzgledzie okreslony wczesniej
kontekst ontologiczny — przedmiot badan, wyznaczajacy ich granice.

Aby okresli¢ zalozenia epistemologiczne, nalezy postawi¢ kilka podsta-
wowych pytan: w jaki sposéb mozna i nalezy poznawac satysfakcje z pracy
w sposob naukowy, co jest interesujacego w badaniach satysfakeji z pracy, jakie
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pytania badawcze i hipotezy mozna postawic i jak je sformulowac, a takze jak
zinterpretowa¢ otrzymane wyniki? W tym kontekscie wydaje sig, ze gléwny
problem epistemologiczny, a w konsekwencji metodologiczny, w badaniach
satysfakcji z pracy polega na zlozonosci i zréznicowaniu odpowiedzi, jakie na
przedstawione pytania udzieliliby badacze reprezentujacy rézne dyscypliny.
Swiadczy o tym réznorodno$¢ teorii i koncepcji badawczych, oryginalnych
lub zapozyczonych, wykorzystywanych w badaniach nad ta dziedzina. Jak juz
napisano we wczesniejszej czesci opracowania, satysfakcja z pracy w réznych
aspektach jest przedmiotem badan wielu nauk spotecznych i humanistycznych
(m.in. psychologii, nauk z zakresu organizacji i zarzadzania, pedagogiki, socjo-
logii). Analiza badan prowadzonych w ramach tych dyscyplin, uwzgledniajaca
przedmiot materialny badan (w kontekscie ontologicznym) oraz jego aspekt
(przedmiot) formalny, umozliwia bardziej trafne okreslenie ich podejscia epi-
stemologicznego. Oznacza to, ze wiele nauk ma wspélny materialny przedmiot
badan, a tym, co je odrdznia, jest przedmiot formalny.

Sytuacja epistemologiczna badan satysfakcji z pracy jest zatem zlozona
i tym samym trudna do jednoznacznego scharakteryzowania od strony me-
todologicznej. Spowodowane jest to przedmiotem badan (kontekst ontolo-
giczny), na ktéry naklada sie wieloaspektowos¢ uje¢ badawczych (kontekst
epistemologiczny).

W naukach humanistycznych punktem wyjscia jest cztowiek nie jako
przedmiot poznania, ,lecz zawsze jako rzeczywisto$¢ przezywana. Owo prze-
zywanie zycia stanowi o specyfice humanistycznego poznawania rzeczywisto-
$ci [...]. W tym sensie rozréznienie pomiedzy poznaniem humanistycznym
a przyrodniczym nie tyle jest prosta konsekwencja pozycji ducha i natury, ile
o wiele bardziej wypadkowa zréznicowania miedzy poznaniem wychodzacym
od przezywania zycia a poznawaniem obiektywizujacym $wiat w kategoriach
przedmiotowych, poddajacych sie empirycznej operacjonalizacji” (Milerski,
2011, s. 51). Paradygmat, jako Zrédlo ,metod, obszaréw badawczych oraz
standardéw rozwiazan akceptowanych przez dowolna dojrzala spolecznos¢
badaczy w dowolnym czasie” (Kuhn, 1968, s. 27), wyznacza podejscie metodo-
logiczne, pozwala zatem na formulowanie podstawowych pytan badawczych
o cele i metody poznania. Paradygmaty nauk spotecznych opieraja sie na re-
konstrukgji i interpretacji, w przeciwienstwie do nauk przyrodniczych, ktére
opieraja si¢ na odkryciu i wyjasnianiu (Klus-Stanska, 2009).

Niniejsze badania sg usytuowane w ramach dyscypliny, jaka jest pedago-
gika. Podejscie pedagogiczne charakteryzuje ,komplementarna perspektywa
antropologiczno-humanistyczno-proosobowa, prorozwojowa, prospektywna”
(Kubinowski, 2008, s. 51). Ze wzgledu na fakt, ze podjete badania dotycza
oddzialywan istotnych aspektéw $rodowiska pracy nauczycieli, moga by¢ one



190 ‘ GLOWNE ZALOZENIA KONCEPCJI BADAWCZE]

osadzone w subdyscyplinach pedagogicznych, przede wszystkim w pedago-
gice pracy, ale takze w pedeutologii i andragogice. Paradygmat jest obec-
nie w pedagogice ,konstrukcja epistemologicznie zréznicowang. Oznacza
to przezwyciezenie dotychczasowego zamkniecia w jednym paradygmacie
dominujacym, uznanym naukowo sposobie poznania natury czlowieka, rze-
czywisto$ci spolecznej i wychowawczej. W konsekwencji mozemy moéwic
o paradygmatycznej mozaice ustalania znaczen wykraczajacym znacznie poza
to, co obiektywistyczne, przechodzace w kategorie interpretatywnej i her-
meneutycznej rekonstrukeji” (Krause, 2011, s. 77). W naukach spotecznych
paradygmaty oferuja rézne perspektywy, ,kazda z nich uwzglednia pewne
aspekty spotecznego zycia nieobecne w pozostatych, a jednocze$nie pomija
watki ujawniane gdzie indziej [...], paradygmaty nie sa ani prawdziwe, ani
falszywe; jako sposoby patrzenia sa tylko mniej lub bardziej uzyteczne. Kazdy
z paradygmatow [...] oferuje odmienny sposéb patrzenia na zycie spoteczne
cztowieka. Kazdy czyni pewne zalozenia co do natury rzeczywistosci spo-
tecznej [...], kazdy moze otworzy¢ przed nami nowe mozliwosci rozumienia,
zasugerowac inny rodzaj teorii, by¢ inspiracja dla innych rodzajéw badan”
(Babbie, 2004, s. 57).

Nalezy wiec zatozy¢ istnienie wielo$ci paradygmatéw, co wiaze sie z roz-
nymi interpretacjami i podej$ciami. W zwiazku z tym mozna przyjaé, ze para-
dygmaty subdyscyplin pedagogicznych wytaniaja si¢ z paradygmatu gléwnego,
z uwzglednieniem jego nadrzednosci, ale tez weryfikacji dotychczasowych
uzgodnien. Wydaje sie tez, ze w przypadku subdyscyplin pedagogicznych
wystepuje wieksza mozliwos$¢ interpretacji paradygmatu niz w pedagogice
ogdlnej. Pedagogika jest wiec nauka wieloparadygmatyczna (m.in. Lewowicki,
2007; Kubinowski, 2010; Hejnicka-Bezwinska, 2010) ze wzgledu na fakt, ze
obejmuje rézne obszary zlozonej i wielowymiarowej badanej rzeczywistosci,
przy wielu podejsciach i stanowiskach.

4. Rézne podejscia badawcze w pedagogice

Wielu badaczy konstruuje paradygmat w znaczeniu metodologicznym,
jako sposéb poznawania $wiata. Pojawiaja sie jednak glosy rozwazajace defi-
niowanie tej kategorii w innych, szerszych kontekstach, obejmujacych sposoby
widzenia okreslonych probleméw oraz ich rozwigzywanie, réwniez w obszarze
dzialan (Krause, 2011). Za najbardziej ogélny podzial paradygmatéw badaw-
czych, wykorzystywany takze w naukach humanistycznych i spolecznych,
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nalezy uzna¢ uklad trzech paradygmatow, ktéry obejmuje ujecia: ilosciowe,
jakosciowe i mieszane (Creswell, 2013).

Paradygmat ilosciowy zaklada obiektywnos$¢ rzeczywistosci spolecznej,
ktora jest niezalezna od osoby badacza. Zbierane informacje o rzeczywistosci
spolecznej maja takze charakter obiektywny. Stosowane metody badawcze
prowadza do wyjasnienia mechanizméw ksztattujacych rzeczywisto$¢ spo-
teczna i generowania predykgcji, ktére jej dotycza. Badanie ilosciowe oznacza
sprawdzanie obiektywnych teorii przez analizowanie relacji miedzy réznymi
zmiennymi. Zmienne te mozna mierzy¢ przy uzyciu odpowiednich narzedzi,
a uzyskane dane ilo§ciowe poddawac procedurom statystycznym. Weryfikacja
teorii nastepuje na drodze dedukcyjnej, a uzyskane wyniki sa powtarzalne
i mozna je uogdlniac.

Podejscie jakosciowe zaklada subiektywny charakter rzeczywisto$ci spo-
tecznej i jej wielowarstwowos¢. Badanie jako$ciowe oznacza analizowanie
i interpretowanie znaczen, jakie jednostki lub grupy przypisuja problemom
z zakresu nauk humanistycznych i spotecznych. Badacz w procesie pozna-
nia wchodzi w interakcje z przedmiotem poznania. Postepowanie badawcze
obejmuje wytanianie nowych pytan i procedur w toku badania, gromadzenie
danych w warunkach wspétuczestnictwa, indukcyjna analize danych — od
szczegbtu do ogdlu — oraz interpretacje znaczenia danych. Zebrane informacje
traktowane sg jako obciazone jednostkowym doswiadczeniem. Paradygmat ten
opiera sie na weryfikacji danych, ukazujac ztozonos¢ sytuacji. Celem badan
jakosciowych jest zrozumienie rzeczywistosci spotecznej.

Badanie mieszane taczy w sobie metody jakosciowe i ilosciowe, jest wiec
zorientowane pozytywistycznie oraz hermeneutycznie (Drézka, 2010b). Obej-
muje odpowiednie zalozenia filozoficzne, zastosowanie w praktyce metod
ilosciowych i jakosciowych oraz ich integracje w projekcie badawczym. Kazdy
z typéw badan ,stuzy innym celom i przedstawia inne wizerunki proceséw
i zjawisk spotecznych, edukacyjnych i kulturowych: badania ilo§ciowe obra-
zuja ogdlne prawidlowosci w duzym zbiorze, natomiast badania jako$ciowe
obrazuja do$wiadczenia jednostek w zakresie przebiegajacych zjawisk, proce-
sow czy zdarzen w konkretnym miejscu i kontekscie” (Juszczyk, 2013, s. 59).
Powigzanie obu modeli badawczych umozliwia poznanie, wyjasnianie, rozu-
mienie oraz interpretacje faktéw i zjawisk pedagogicznych komplementarnie.
Badanie mieszane nie jest wiec tylko gromadzeniem i analizowaniem réznych
danych, ale polega na wykorzystywaniu obu uje¢ tacznie w sposéb bardziej
efektywny niz w przypadku kazdego z nich osobno (Creswell, 2013). Zdaniem
Palki (2006), nie nalezy przeciwstawiac¢ sobie tych dwdch typow badan, ale
trzeba je uznac za rGwnoprawne.
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Laczenie obu procedur w jednym badaniu moze oczywiscie wzbudzaé
pewne watpliwosci i kontrowersje. Wedtug Pilcha i Bauman (2001, s. 269),
przy zalozeniu, ze podejscia: ilosciowe i jako$ciowe opieraja sie¢ na odmiennych
podstawach ontologicznych, epistemologicznych, a nawet aksjologicznych,
stosowanie metodologii mieszanej prowadzi do sprzecznosci, ,poniewaz nie
mozna rownocze$nie zakladac istnienia i nieistnienia obiektywnego $wiata,
obiektywnosci i subiektywno$ci poznania, stawia¢ hipotez na poczatku pro-
cesu badawczego i rownoczesnie traktowac je jako jego rezultat” Podobnie
uwaza Danuta Zajac-Urbaniak (2010), twierdzac, ze jednoczesne stosowanie
w badaniach dwdch orientacji metodologicznych nie jest zasadne, poniewaz
opieraja sie one na odmiennym wyobrazeniu o badanej rzeczywistosci. Nalezy
wiec pamietac o uproszczeniach i zagrozeniach, jakie moga towarzyszy¢ zbyt
pospiesznemu ich wykorzystaniu w badaniach. Bez watpienia jednak podejscie
mieszane otwiera przed badaczami nowe mozliwosci. Ponadto w §rodowisku
naukowym badania mieszane, prowadzone w naukach spotecznych, medycz-
nych, technicznych i innych, staja sie coraz bardziej popularne, o czym $wiad-
czy m.in. miedzynarodowe czasopismo ,Journal of Mixed Methods Research”
(2007-), spora liczba publikacji (3277 rekordéw w uniwersalnej bazie biblio-
graficzno-abstraktowej SCOPUS firmy Elsevier), w tym monografie i pod-
reczniki, a takze stosunkowo wysoki stopient zaawansowania refleksji nad jej
istota, formami, celami i gtéwnymi zasadami (Cisek, 2010).

W badaniu obejmujacym opinie respondentéw czy tez ich wskazania pro-
blem metodologiczny dotyczy watpliwosci co do tego, czy badanie dostarcza
nam wiedzy o faktach, czy tez stuzy zdobyciu wiedzy o sposobie interpretacji
faktow przez informatora. Czy rzeczywisto$¢ istnieje w sposéb obiektywny
i niezalezny od wszystkich uczestnikdw zycia spolecznego, czy jest taka, jaka
ja widza poszczegdlne osoby? Czy celem prowadzonych badan jest ustalenie
uniwersalnych praw rzadzacych zyciem spotecznym oraz wnioskéw doty-
czacych calej populacji, czy jest nim opis dotyczacy konkretnych oséb, czasu
i miejsca? Czy teoria jest podstawa badan empirycznych, czy tez celem badan
jest opis i ewentualnie tworzenie teorii, a nie jej weryfikacja? Czy strategia
badawcza jest jednoznacznie okreslong procedura, ktorej jasnosc i uzasad-
nienie poszczegélnych etapow jest warunkiem poprawnosci metody, czy tez
badacz nie ma z géry okreslonego planu i zaklada mozliwo$¢ dokonywania
zmian pod wplywem informacji uzyskiwanych w trakcie badan? Czy badacz
jest zewnetrzny i niezalezny wobec badanego przedmiotu, czy tez ma bliski
i bezposredni kontakt z uczestnikiem badan? (Jasinski, Kowalski, 2007).

Podejscie ilosciowe, odwolujac sie do czestosci wskazan respondentéw,
stawia sobie za cel oszacowanie natezenia opisywanego zjawiska, weryfikacje
hipotez o zaleznosciach miedzy zmiennymi, odkrywanie zwiazkéw przyczy-
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nowo-skutkowych. Podejscie jako$ciowe zas, poprzez poglebiong analize wy-
powiedzi kazdego z rozméwcéw, prowadzi do tworzenia typologii sposobéw
interpretacji badanego zjawiska. Wazne jest wiec wlasciwe umiejscowienie
kazdej z metod. Niezachowanie tej reguly prowadzi do nadinterpretacji wyni-
kéw badan, a nawet do calkowitego zafalszowania wnioskéw. O zastosowaniu
konkretnych metod decyduje cel badan, problemy badawcze, charakterystyka
analizowanego zjawiska, a takze wielowymiarowos¢ i ztozono$¢ rzeczywisto-
$ci spolecznej, a nie preferencje poszczegdlnych badaczy, wynikajace czesto
z uprzedzen do odmiennego podejscia badawczego. Brak wspétpracy miedzy
badaczami reprezentujacymi jakosciowe i ilosciowe paradygmaty w metodolo-
gii badan spotecznych znacznie zubaza przeprowadzane analizy. Oczywiscie,
nie nalezy minimalizowa¢ réznic miedzy metodami ilosciowymi a jakoscio-
wymi. Warto zawsze mie¢ §wiadomos$¢ ograniczen i odmiennosci kazdego
z typdw, ale tez dostrzega¢ mozliwosci, jakie stwarza umiejetne potaczenie
technik badawczych zwigzanych z poszczegdlnymi podejsciami.

Brak analizy jakosciowej badan ilosciowych, a takze brak bezposredniego
kontaktu z badanymi osobami powoduja, Ze wyniki takich badan sprowadzaja
sie do formalnej weryfikacji postawionych hipotez badawczych, co znaczaco
obniza jako$¢ mozliwych wnioskéw. Istotnym zagadnieniem w przypadku
metod iloSciowych jest problem reprezentatywnosci, podczas gdy w tej kwestii
zupelnie inne podejscie prezentuja badania jakosciowe. W badaniu ilo§ciowym
zasadnicza czynno$cig jest pomiar, polegajacy na przypisaniu obserwowa-
nym obiektom oraz relacjom miedzy nimi pewnych liczb (miar), ktére maja
okresla¢ relacje miedzy badanymi elementami. O tym, jakiego typu wnioski
bedzie mozna wyprowadzi¢ na podstawie uzyskanych w badaniu danych, de-
cyduje poziom pomiaru. W badaniu iloSciowym proces badawczy przebiega
réwnoczesnie z rezygnacja z danych indywidualnych na rzecz coraz bardziej
syntetycznych wnioskéw dotyczacych badanych elementéw. Na podstawie
macierzy danych indywidualnych, w ktérych wystepuje przypisanie warto$ci
zmiennych poszczegélnym jednostkom obserwacji, badacz wyznacza rozklady
zmiennych, a nastepnie parametry charakteryzujace strukture zbiorowosci ze
wzgledu na te zmienne. Traci wiec informacje o poszczegdlnych jednostkach,
zyskuje jednak mozliwo$¢ wnioskowania o catej populacji.

Badania jako$ciowe opieraja sie na zalozeniu, ze ,kazde poznanie nie jest
bezposrednim odwzorowaniem rzeczywistosci, lecz jego interpretacja, okres-
lonym ujeciem, przyslaniajacym inne mozliwe ujecia” (Urbaniak-Zajac, 2008,
s. 191). W badaniu jako$ciowym pomiar w zasadzie nie wystepuje. Celem jest
tu stworzenie typologii obserwowanych obiektéw i opisanie relacji miedzy
nimi. Procedura badawcza ma na celu ujawnienie i opisanie punktéw widzenia
ludzi w calej ich réznorodnosci. Niemniej brak znajomosci typologii i sposobu
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rozumienia okreslen podawanych przez uczestnikéw badania moze prowa-
dzi¢ do wnioskéw nieadekwatnych i nieuzytecznych, chociaz sprawiajacych
wrazenie poprawnych formalnie i majacych charakter jakosciowy. Badania
jakosciowe koncentruja sie na poglebionym opisie postaw, motywoéw, spo-
sobow postrzegania rzeczywistosci, interpretacjach specyficznych dla ma-
tych, konkretnych zbiorowosci. Dazy sie do pokazania specyfiki i wydobycia
odmiennosci, charakterystycznej dla kazdego badanego. Sytuacje badawcza
traktuje sie jako §wiat zamkniety, niepowtarzalny. Stad tez bierze si¢ niechec
badaczy do tworzenia generalizacji, wykraczajacych poza opis danej zbioro-
wosci. W zamian za rezygnacje z wnioskowania o calej populacji zyskuje sie
mozliwo$¢ formutowania pogtebionych interpretacji na poziomie konkretnych
0s6b (Jasinski, Kowalski, 2007).

Wybér metody badawczej ilosciowej lub jakos$ciowej nie wiaze sie z wyz-
szo$cia ktorejkolwiek z nich. W obu podejsciach ujawnia si¢ napiecie miedzy
opisem, rozumieniem, wyjasnianiem i przewidywaniem. Réznice dotycza ra-
czej roztozenia akcentow niz wykluczenia ktéregos z nich. Metody jakosciowe
sa wyraznie skierowane na rozumienie opisywanych zjawisk z perspektywy
ich uczestnikéw, ilo$ciowe za$ nie zakladaja koniecznos$ci rozumienia zjawisk
i procesoéw, lecz pozwalaja na ich wyjasnianie oraz formulowanie przewi-
dywan. W badaniach ilo§ciowych badacz odkrywa i weryfikuje zaleznosci,
odwolujac sie do reprezentatywnosci przeprowadzonego pomiaru, natomiast
w badaniach jakosciowych zaglebia sie¢ w opinie badanych, poszukujac w nich
wzoréw stuzacych poglebionej interpretacji. Paradoksalnie, obie metody ba-
dawcze, dzieki radykalnej odmiennosci zalozen i celéw analizy, wyjatkowo
dobrze si¢ uzupelniajg, a w niektérych badaniach sg wrecz niezbedne w calym
procesie badawczym. Obserwacje pewnego typu postaw moga stac si¢ inspi-
racja do badan ilo§ciowych nad powszechnoscia tych postaw w danej popula-
cji. Z drugiej strony badania wykazujace duze natezenie pewnych przekonan
wsrod badanych oséb prowadza nieraz do pogtebionych studiéw przypadku,
do interpretacji w sposéb jako$ciowy zgromadzonych wcze$niej ilosciowych
danych empirycznych. Przygotowanie kwestionariusza zawsze poprzedza
pewna forma analizy jakosciowej, opartej na bezposredniej obserwacji lub
na analizie literatury przedmiotu i istniejacych juz badan. Pytania w kwestio-
nariuszu powinny by¢ nie tylko poprawne merytorycznie, ale tez uwzgledniac
kontekst badawczy. Niekiedy jest wiec tak, ze ,terminy jakosciowe i ilociowe
maja znaczenie wylacznie symboliczne, poniewaz w badaniach jakosciowych
stosuje si¢ takze pewne obliczenia, w ilosciowych dokonuje jakos$ciowej ana-
lizy danych” (Pilch, Bauman, 2001, s. 267). Fakt, ze w wielu badaniach ,proste
wskazniki ilosciowe cechuja niektére porzadne badania jakosciowe, pokazuje,
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ze dychotomiczny podzial na to, co jakosciowe i ilosciowe, moze by¢ kwestio-
nowany” (Silverman, 2008, s. 30-31).

Te dwa podej$cia mozna zatem traktowac nie jako przeciwstawne, ale
komplementarne wobec siebie. Kompatybilno$¢ obu metod oznacza, ze moga
by¢ one stosowane w jednym badaniu, poniewaz rzeczywisto$¢ spoteczna
mozna poznawac na rézne sposoby, a kazdy z nich pozwala na uchwycenie
innych aspektéw badanego zjawiska. O zastosowaniu okreslonego podejscia
decyduje problem badawczy, a konkretne metody i techniki sa wobec niego
wtérne (Creswell, 2013).

W literaturze metodologicznej nauk humanistycznych i spotecznych toczy
sie dyskusja na temat mozliwosci i ograniczen obu podej$¢ epistemologicznych
do poznawania rzeczywistosci. Ze wzgledu na ztozonos$¢ przedmiotu badan
w pedagogice oraz jego interdyscyplinarny charakter poszukiwania wlasciwych
metod badawczych nabieraja szczegélnego znaczenia.

We wspélczesnych badaniach pedagogicznych istnieja koncepcje faczenia
ilosciowych i jako$ciowych zatozenn metodologicznych oparte na triangulacji.
W réwnoleglych lub nastepujacych po sobie badaniach jako$ciowych i iloscio-
wych mozna bada¢ dane zjawisko i dzieki temu doktadniej i obszerniej go opi-
sa¢ (Kriiger, Pfaff, 2006). Triangulacja taczy sie z préba ,spojrzenia na sytuacje
w wyniku zespolenia odmiennych perspektyw jej ogladu lub réznorodno$¢
wynikéw” (Silverman, 2008, s. 260). W nowszych koncepcjach triangulacji
badanie ilosciowe poprzedza badanie jako$ciowe, poniewaz nie dochodzi
tu do niedopuszczalnego przemieszania logiki badawczej. Zaklada si¢ przy
tym, ze kompleksowosci zjawisk spolecznych mozna sprostac jedynie po-
przez integracje wynikéw otrzymanych za pomoca obu podejs¢ badawczych —
muszg si¢ one jednak uzupelnia¢ i w zadnym razie nie moga by¢ mieszane
logiki badawcze obu metod (Kriiger, Pfaff, 2006).

Integracja metod ilosciowych i jako$ciowych musi sie opiera¢ na zachowa-
niu odrebnosci i specyfiki obu podej$¢ w momencie realizacji badan. Dziatania
w ramach kazdego z nich realizowane sa réwnolegle, a zarazem niezaleznie od
siebie — zadna z technik nie oddzialuje na druga w trakcie przeprowadzania
badania. Badacz formutuje wnioski z badan ilo§ciowych niezaleznie od wnios-
kéw z badan jakosciowych. Rezultaty moga si¢ wzajemnie potwierdza¢ lub
wykazywac sprzecznosci. Jesli beda ze soba zgodne, a obraz zbadanej rzeczy-
wistosci jednolity, to wnioski z badan pozwola na bardziej jednoznaczna ocene
podjetych dziatari. Odmienno$¢ wynikéw opartych na kazdej z metod pozwala
stwierdzi¢ wielowymiarowos¢ rzeczywistosci, ktérej nie moglaby oddac zad-
na z tych metod stosowana osobno. Oba te podejscia maja wlasna specyfike
i zakres wnioskéw, ktére mozna by formutowa¢ w ramach danego podejscia.
Nawet zatem sprzeczne wnioski beda sie raczej nawzajem uzupelniaé, niz
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znosi¢, w zadnym razie jednak wyniki danego podejscia nie powinny stuzy¢
weryfikowaniu czy falsyfikowaniu wnioskéw wyprowadzonych na podstawie
zastosowania drugiego z nich (Miles, Huberman, 2000).

Analiza jako$ciowa umozliwia wieloaspektowa interpretacje wynikow
statystycznych. Zaleznosci uzyskiwane na podstawie analiz ilo§ciowych moga
by¢ lepiej rozumiane i zaprezentowane, jesli sa powiazane z refleksja uwzgled-
niajacy jakosciowe ujecie problemu. Wyjasnienia otrzymanych wynikéw ilo-
$ciowych to pewne modele, ktérych nie nalezy traktowac jako ostatecznej
prawdy o calej rzeczywistosci. Wymagaja wigc one interpretacji na podstawie
przyjetych zalozen antropologicznych, ontologicznych i epistemologicznych.
Metody ilosciowe i jako$ciowe nie sa konkurencyjne — w niektérych procesach
badawczych istnieje mozliwo$¢ integracji obu podejs¢, z uwzglednieniem ich
ograniczen, odrebnosci i nieprzekladalnosci. Pogodzenie obu perspektyw —
ilosciowej i jakosciowej — stuzy wzbogaceniu jakosci badan oraz wnioskéw,
przy zachowaniu podrzednosci wobec postawionego problemu badawczego.



Rozpziat VI

Podstawy metodologiczne badan

unktem wyjscia poszukiwan badawczych bylo przyjecie zalozenia, ze

satysfakcja z pracy jest istotnym subiektywnym odczuciem pracownika

— uwarunkowanym czynnikami indywidualnymi i zewnetrznymi — ktére
prowadzi do wielu pozytywnych efektéw w pracy zawodowej i zyciu osobistym
oraz sprzyja rozwojowi czlowieczenstwa. Praca nauczyciela obejmuje wyko-
nywanie wielu zadan zawodowych, a takze rozwoj osobisty, jednak posiadane
kompetencje ujawniaja sie tylko wtedy, gdy nauczyciel umie budowa¢ dobre
relacje, przede wszystkim z uczniami, ale réwniez ze wspélpracownikami, co
znacznie ulatwia funkcjonowanie zawodowe. Trudno sobie wyobrazi¢ nauczy-
ciela, ktéry nie ma tej umiejetnosci — wlasciwie nie moze wtedy prawidtowo
wykonywac swojej pracy, ktéra w duzej mierze obejmuje oddzialywania wy-
chowawcze na uczniéw oraz ich motywowanie, co prowadzi do wspierania ich
rozwoju. Z tego powodu uznano, ze relacje w pracy nauczyciela s waznym
czynnikiem warunkujacym jego satysfakcje z pracy. Relacje sa obustronne —
nie tylko nauczyciel wywiera wplyw na wychowankéw, lecz takze uczniowie,
ktérzy sa wyzwaniem i Zrédlem motywacji dla nauczyciela, oddzialuja na
niego, sprawiajac, ze nauczyciel ciggle musi doskonali¢ swoje metody pracy.
Charakter pracy nauczyciela sprzyja wiec rozwojowi zaréwno zawodowemu,
jak i osobistemu, realizowaniu swojego czlowieczenstwa w kontaktach z in-
nymi. Kwestie te sa bardzo interesujace dla poznania naukowego, mozna je
bada¢ w réznych aspektach. Kazdy cztowiek ma szanse by¢ szczesliwy, réwniez
poprzez wykonywanie swojej pracy, ktéra daje zadowolenie i poczucie spel-
nienia (Btaszczyk i in. 2003; Czapinski, 2014; Kotowska i in., 2010; Rostowska,
2008; Santorski, 2002; Zalewska, 2003), moze rozwija¢ swoje czlowieczenstwo
i przyczyniac sie do rozwijania czlowieczenstwa innych. Wydaje sie, ze praca
nauczyciela w szczegélny sposéb sprzyja realizowaniu tych zalozen.
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Dotychczasowe badania satysfakcji z pracy wskazuja na ztozono$¢ tej
problematyki, a takze podkreslaja znaczenie tych kwestii, w szczegdélnosci
w analizie funkcjonowania w zawodach z misja spoteczna (Bajcar i in., 2012;
Czerw, Borkowska, 2010; Czechowska-Bieluga, 2013; Zubrzycka-Maciag, 2013;
Bartkowiak, 2009). Kierujac si¢ tymi przestankami, podjeto niniejsze badania,
zakladajac, ze najbardziej odpowiednia metoda poznania czynnikéw satys-
fakeji z pracy nauczycieli w odniesieniu do ich doswiadczen indywidualnych
bedzie metoda mieszana: w pierwszej kolejnosci zostanie przeprowadzone
badanie ilo$ciowe, umozliwiajace weryfikacje przyjetych hipotez, a nastepnie
badanie jako$ciowe, umozliwiajace uzupelnienie i wzbogacenie wiedzy otrzy-
manej na etapie ilo§ciowym.

1. Przedmiot i cel badan

W pedagogice empirycznej przedmiotem badan jest zjawisko pedago-
giczne sprowadzone do obserwowalnego faktu, podczas gdy przedmiotem
zainteresowan pedagogiki hermeneutycznej jest zjawisko pedagogiczne roz-
patrywane w kategoriach warto$ci nadajacych sens ludzkiemu zyciu (Gnitec-
ki, 2007). Zjawisko pedagogiczne jest obserwowalne wtedy, gdy wystepuje
w charakterze sygnaléw dziatajacych na zmysly. Sygnatom tym przypisuje sie
okreslona tres¢ (znaczenie) i dopiero z niej moze wynika¢ okres$lona wartos¢
(sens). Zjawisko pedagogiczne jest nieobserwowalne wtedy, gdy wystepuje
w postaci symbolicznej i ma dla czlowieka okre$long wartos¢ — tres¢ moze
wynika¢ dopiero z wartosci. Moze by¢ tak, ze zjawisko pedagogiczne jest
réwnoczesnie obserwowalne i nieobserwowalne, co wywoluje konsekwencje
dotyczace metod naukowego badania. Przedmiot badan implikuje metode,
a nie odwrotnie (Gnitecki, 1993, s. 39-40).

W literaturze pedagogicznej przedmiot badan jest uymowany niejednorod-
nie ze wzgledu na rézne zalozenia, paradygmaty i sposoby analizy proceséw
wychowania. W niniejszej pracy przedmiot badan jest rozumiany w znaczeniu
obejmujacym ,uchwycenie warunkéw umozliwiajacych realizacje sensu bycia
czlowiekiem” (Gnitecki, 2008, s. 39), co wynika z przyjetych zatozen antropo-
logicznych i ontologicznych — ,nie jest zatem tak, ze przedmiot badan istnieje
niezaleznie od badaczy, ale jest przez nich definiowany za posrednictwem
perspektyw, w ktérych go opisuja” (Rubacha, 2008, s. 161).
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Satysfakcja z pracy nauczycieli jest okre$lona przez czynniki subiektywne
oraz sytuacyjne, zwiazane z miejscem wykonywania pracy. Jest to wiec zagad-
nienie zozone, poniewaz dotyczy czlowieka i jego dobra. W pracy nauczyciel
zawsze pozostaje w relacjach z innymi ludzmi, co umozliwia wzajemne budo-
wanie cztowieczenstwa. Jako$¢ tych relacji moze stanowic istotny czynnik sa-
tysfakcji, wyznaczajacy perspektywe funkcjonowania zawodowego nauczycieli.

Przedmiotem badan niniejszej pracy sa relacje zawodowe i osiagniecia
osobiste nauczycieli jako czynniki satysfakcji z pracy rozpatrywane w kon-
tekscie ich indywidualnego doswiadczenia.

Uzasadnia to, w powiazaniu z przedstawionymi wcze$niej podstawami an-
tropologicznymi i ontologicznymi, sformulowanie podstawowego celu badan,
jakim jest ustalenie zwiazkéw miedzy relacjami z uczniami i wspétpracowni-
kami oraz osiggnieciami zawodowymi a ich indywidualnymi do§wiadczeniami
zwiazanymi z pracg w szkole. Badania maja ukaza¢ znaczenie relacji interper-
sonalnych w pracy nauczyciela oraz jego osiagnie¢ zawodowych jako istotnych
czynnikow satysfakeji z pracy i funkcjonowania zawodowego.

Okreslenie przedmiotu badan oraz ich celu wymaga przyjecia odpowied-
niego postepowania badawczego.

2. Projekt badan wlasnych

Metoda postepowania naukowego nakresla calosciowa strategie badaw-
cza, decyduje o zastosowaniu konkretnych technik gromadzenia danych, spo-
sobow ich analizy i interpretacji. Wybdér metody badan zalezy od ztozonosci
przedmiotu badan i charakteru postawionego problemu badawczego (Silver-
man, 2012). Nalezy tez uwzgledni¢ specyfike badanej grupy.

Wedlug Gniteckiego (2007) metode badart w pedagogice mozna rozpa-
trywac¢ rownoczes$nie na poziomie empirycznym i hermeneutycznym. Do-
strzegajac ograniczenia metod empirycznych i hermeneutycznych, dazy sie
do ich integralnego stosowania. W metodzie empirycznej Zrédtem wiedzy
i weryfikacji przyjetych zalozen sa fakty empiryczne. W wyniku opisu i wy-
jasnienia powstaje wiedza opisujaca prawidtowosci. W metodzie hermeneu-
tycznej Zzrédlem wiedzy jest refleksja o cztowieku w kontekscie uwarunkowan
kulturowych. Swiat ludzki jest nie tylko $wiatem faktéw empirycznych, ale
tez $wiatem wartosci, czyli wszystkiego, co ma sens dla czlowieka i ludzkosci.
W wyniku zrozumienia i interpretacji tych wartosci powstaje wiedza herme-
neutyczna. Natura i kultura sa nierozerwalnie zwigzane z zyciem czlowieka,
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dlatego w badaniach pedagogicznych dopuszcza sie¢ integralne stosowanie
metod empirycznych i hermeneutycznych. Rzeczywisto$¢ jest zbiorem fak-
téw danych i zadanych, a czlowiek jest uwiklany w staly i zmienny kontekst
kulturowy: ,zbidr faktéw danych i staly kontekst kulturowy wyznacza obiek-
tywistyczny model poznania [...]. Z kolei zbidr faktéw zadanych i zmienny
kontekst kulturowy wyznacza konstruktywistyczny model poznania [...]”
(Gnitecki, 2007, s. 11). Zaklada si¢ wiec istnienie obiektywnych faktéw oraz
zmienno$¢ $wiata. Polaczenie obu modeli badan otwiera droge do poznania
opartego na zrownowazeniu obu podej$¢, ktore sie wzajemnie uzupetniaja.
Niniejsze badania obejmuja: empiryczny opis i wyjasnianie faktéw danych,
a takze hermeneutyczng interpretacje oraz rozumienie faktéw danych i za-
danych (Gnitecki, 2008).

W rzeczywistosci pedagogicznej cztowiek przebywa jednoczesnie w trzech
sferach: faktu, dzialania i wartosci. W odniesieniu do kazdej z nich formuluje
pytanie, ktére jest rownoczesnie pytaniem skierowanym ku niemu samemu.
W sferze faktéw pyta, ,kim jest czlowiek’, w sferze dzialania, ,kim sie staje
cztowiek pod wplywem dziatania’, w sferze wartosci, ,,kim ma by¢ cztowiek”
(Gnitecki, 1993, s. 26). Czlowiek jest w ustawicznym stawaniu sie: ,,kim jest”
i ,kim ma by¢” Proces ten przebiega w obu kierunkach: w wychowaniu ,,od
sfery faktow poprzez sfere dziatania ku warto$ciom, ktére nadaja sens ludz-
kiemu zyciu. Odwrotnie dzieje si¢ w przypadku samowychowania, w ktérym
sfera wartosci jest punktem wyjscia dziatan skierowanych ku faktom, ktére
realizuja sens wartosci” (Gnitecki, 2007, s. 63). Badania zmierzaja do poszu-
kiwania odpowiedzi na te pytania w sferze faktéw empirycznych (pedagogika
empiryczna) oraz w sferze wartosci (pedagogika hermeneutyczna), a sfera
dzialania odnosi si¢ do pedagogiki prakseologicznej (Gnitecki, 1996).

Badania ilosciowe oparte sa na zalozeniu, ze §wiat spoteczny mozna opi-
sac przez pewne prawidlowosci, podobnie jak $wiat przyrodniczy, a poznanie
jest odzwierciedleniem obiektywnie istniejacej rzeczywistos$ci, niezaleznej od
aktywnosci badacza. W badaniach jakosciowych przyjmuje sie, ze obiekty
$wiata spotecznego wyposazone sa w sensy i znaczenia, tworzone i zmie-
niane w procesie interakcji (Cudowska, 2014). Badania jakosciowe dotycza
znaczacych przejawéw lub istotnych cech danego zjawiska i opieraja si¢ na
zasadzie niemozno$ci oddzielenia faktéw od warto$ci (Kubinowski, 2011). Hu-
manistyczna perspektywa poznawania $wiata cztowieka obejmuje ,,ulokowanie
w centrum zainteresowan i catego procesu badawczego czlowieka jako osoby,
traktowanie badacza-czlowieka jako prymarnego i decydujacego instrumentu
poznawania zjawisk ludzkich, §wiadome wykorzystywanie w badaniach wy-
miaréw poznania wynikajacych z istoty czlowieczenstwa” (Kubinowski, 2011,
s. 63). Takie podejscie tworzy podstawy koncepcji metodologicznej.
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W niniejszej pracy baze proponowanej koncepcji badawczej stanowi ukfad
zasadniczych paradygmatéw oraz mozliwosci ich powiazania i wzajemnego
uzupelniania. Badania przeprowadzono na podstawie metody mieszanej, obej-
mujacej empiryczne badania ilo§ciowe oraz empiryczne badania jako$ciowe
satysfakcji z pracy nauczycieli, przy czym badanie jakosciowe jest poprzedzone
przez badanie ilosciowe. W niniejszych badaniach przyjeto, ze zastosowane
metody nie sa opozycyjne, ale komplementarne wobec siebie oraz ze umoz-
liwig uzyskanie spojnej i kompleksowej odpowiedzi na pytanie badawcze.

Satysfakcja z pracy jest doznaniem subiektywnym, uwarunkowanym roéz-
nymi czynnikami indywidualnymi i sytuacyjnymi zwigzanymi z miejscem pra-
cy. Jest zagadnieniem zlozonym, zasadne wiec wydaje si¢ stosowanie réznych
podejsc¢ epistemologicznych w jej poznawaniu i rozumieniu.

Uwarunkowania subiektywne satysfakcji z pracy oraz fakt, ze w jednym
miejscu pracy mozna znalez¢ osoby odczuwajace mniejsza lub wigksza satys-
fakcje, sklaniaja do przeprowadzenia badan jakosciowych. Poznanie jednak
zrodet satysfakeji z pracy nauczycieli jako obiektywnych elementéw i faktéw
skfania do zastosowania réwniez metody ilo$ciowe;.

Podejscia ilosciowe i jako$ciowe umozliwia bardziej dogtebne poznanie
przedmiotu materialnego badan, czyli satysfakcji z pracy nauczycieli, oraz
przedmiotu formalnego — relacji interpersonalnych i osiagnie¢ zawodowych
jako czynnikéw satysfakcji — niz bytoby to mozliwe w przypadku zastosowania
wylacznie badan jakosciowych albo ilosciowych. W ramach analizy ilo$cio-
wej, dotyczacej np. rozwoju nauczycieli, uczenia si¢, odczuwania satysfak-
cji czy proces6w budowania relacji, opis jest mato dynamiczny i nadmiernie
uproszczony. Bardziej wlasciwe jest wtedy wykorzystanie metody jakosciowej,
interpretatywnego sposobu rozumienia tych zjawisk, poniewaz badane sa tu
odczucia i formy ludzkiej aktywnosci, realizowania posiadanego potencja-
tu. Badania zyskuja wtedy wymiar spoteczny i emocjonalny, a kluczowymi
elementami staja si¢ indywidualnie pojmowane czynniki satysfakcji, emocje,
wzajemne interakcje i procesy komunikacyjne podtrzymujace trwatos¢ wize-
runku i budujace tozsamo$¢ nauczyciela.

Metoda mieszana, w aspekcie jako$ciowym, pozwala na zrozumienie,
w jaki sposdb relacje ksztaltuja satysfakcje z pracy nauczycieli, metoda ilo-
$ciowa za$ umozliwi wskazanie konkretnych Zrédet satysfakcji, ich hierarchii,
a takze powiazania z takimi zmiennymi jak rodzaj szkoly, staz pracy, stopien
awansu, co prowadzi do pewnej generalizacji, okreslenia modeli i rozréznienia
typow. Wydaje sie wiec, ze ze wzgledu na przedstawione wcze$niej zalozenia,
metoda mieszana bedzie najwlasciwsza dla przeprowadzenia niniejszych ba-
dan, poniewaz umozliwi najpelniejsze poznanie przedmiotu badan i realizacje
celu badawczego.
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Kazdy z paradygmatéw: jakosciowy i ilosciowy, opiera sie na innych pod-
stawach poznawczych. Swiadomo$¢ tego zréznicowania pozwala na lepsze
zrozumienie stanowisk i koncepcji osadzonych w tych paradygmatach, po-
nadto rozwazenie tego samego problemu przeprowadzone na gruncie réznych
paradygmatéw prowadzi do ciekawej, dualistycznej analizy. Odmienno$¢ me-
tod stosowanych w réznych ujeciach poznawczych moze w efekcie przynies¢
glebsza refleksje nad satysfakcja z pracy i jej uwarunkowaniami oraz lepsze
zrozumienie opisywanego zjawiska, co stanowi uzasadnienie stosowania me-
tody mieszanej i w pewnym stopniu godzi rézne perspektywy badawcze trak-
towane jako przeciwstawne.

Biorac pod uwage trudnosci w taczeniu badan ilosciowych i jakoscio-
wych w jednym projekcie badawczym, a takze uwzgledniajac zalecenia Milesa
i Hubermana (2000) dotyczace stosowania metody mieszanej, wykonano dwa
osobne badania, niezaleznie od siebie. Pierwsze badanie zostato przeprowa-
dzone metoda ilo$ciowy, z wykorzystaniem typowej dla tych badan procedury,
a w drugim zastosowano metode jakosciowa. Obie metody laczy przedmiot
badan — satysfakcja z pracy nauczycieli — ale w badaniu ilo§ciowym skupiono
sie na okresleniu waznosci (znaczenia) wskazanych w kwestionariuszu zrédet
satysfakeji, a takze zalezno$ci miedzy badanymi zmiennymi dotyczacymi grupy
badanych nauczycieli jako calo$ci, a w badaniu jako$ciowym na przyczynach
powodujacych satysfakcje z pracy w ujeciu indywidualnym badanych nauczy-
cieli. W pierwszym badaniu zastosowano metode sondazu diagnostycznego,
a w drugim metode indywidualnych przypadkéw.

Plan badan integrujacych oba paradygmaty przedstawia rysunek 1.

Etap | Etap Il
Badanie ilosciowe z zastosowaniem Badanie jakoSciowe z zastosowaniem
kwestionariuszy wywiadow
(446 osob) (42 osoby)
Weryfikacja hipotez dotyczacych Poznanie sposobu postrzegania przez
znaczenia wskazanych badanych nauczycieli
w kwestionariuszu czynnikéw satysfakcji z pracy i jej uwarunkowan
satysfakcji, a takze zaleznosci miedzy ze zwrdceniem uwagi na znaczenie
badanymi zmiennymi relacji interpersonalnych

l l

Catosciowa analiza materiatu empirycznego

Rysunek 1. Struktura procesu badawczego
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W obu podejsciach rozpatrywano elementy, ktére sktadaja sie na od-
czuwanie satysfakcji z pracy, zwracajac uwage przede wszystkim na relacje
interpersonalne nawigzywane przez nauczyciela. W badaniu ilosciowym
uwzgledniono kategorie relacji oraz przypisane im wskazniki, a takze osia-
gniecia osobiste nauczycieli, a badanie jakosciowe pozwolilo na zrozumienie
perspektywy badanych nauczycieli w zakresie ich subiektywnego postrzegania
zrédet satysfakcji, w tym relacji interpersonalnych w pracy, w odniesieniu do
powododw, ktére sprawiaja, ze moga one stanowi¢ czynnik satysfakcji.

3. Zalozenia badan ilosciowych

Badanie uwarunkowan satysfakcji zawodowej nauczycieli wymaga
uwzglednienia szerokiego spektrum czynnikéw podmiotowych i sytuacyj-
nych, nalezaloby wiec zastosowac analize, ktéra uwzglednia caly zbiér zmien-
nych oraz interakcje miedzy nimi, w tym m.in. motywy, wartosci, czynniki
zwigzane z organizacja pracy i wiele innych. Nawet gdyby dostepne byly na-
rzedzia zawierajace pakiety analiz obejmujacych caly uklad takich zmien-
nych — jego wyniki bylyby trudne do interpretacji. Ze wzgledu na ztozonos¢
zjawiska satysfakcji zawodowej i czynnikéw je powodujacych postanowiono
zbadac tylko niektore aspekty problematyki satysfakcji oraz dokonac ich ana-
lizy w odniesieniu do postawionych probleméw badawczych. Zalozono przy
tym (uwzgledniajac badania pilotazowe), ze relacje w pracy oraz osiagniecia
osobiste nauczycieli, powigzane z rozwojem zawodowym, stanowia najbardziej
znaczace zrodla satysfakcji. Praca nauczyciela faczy sie ze wzrostem kompe-
tencji i rozwojem osobistym, co przejawia sie w jakosci wykonywanych zadan
i powinnosci zawodowych oraz w umiejetnosci nawiazywania relacji, przede
wszystkim z uczniami, ale tez ze wspélpracownikami, poniewaz to z nimi na-
uczyciel najczesciej sie kontaktuje i spedza w szkole najwiecej czasu. Badania
ilosciowe dotycza ustalenia Zrédet satysfakcji z pracy i uwzgledniaja aspekty
codziennej pracy nauczyciela.

Wieloletnie doswiadczenie pracy w szkole, analiza literatury dotyczacej
satysfakcji z pracy oraz dzialan zawodowych nauczycieli stanowily przestanke
do zaprojektowania modelu badan (rys. 2) odnoszacego si¢ do trzech obszaréw
funkcjonowania zawodowego respondentéw.
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CZYNNIKI SATYSFAKCJI Z PRACY

NAUCZYCIELA
PRACA | RELACJE Z UCZNIAMI INDYWIDUALNE
DOSWIADCZENIA
RELACJE ZE WSPOLPRACOWNIKAMI ZAWODOWE
OSIAGNIECIA OSOBISTE e typ szkoty

e staz pracy
e stopien awansu

Rysunek 2. Model badan czynnikéw satysfakcji z pracy nauczycieli

Badania zostaly przeprowadzone w oparciu o autorski model Zrédet sa-
tysfakcji z pracy nauczycieli (rys. 2), na podstawie ktérego zaprojektowano
kwestionariusz ankiety. Badania odbyly si¢ w szkotach, za zgoda dyrektora, bez
udzialu badacza. Nauczyciele wypelniali kwestionariusze przy okazji wspdl-
nych spotkan, np. rad pedagogicznych, co umozliwilo ich wypelnianie przez
wieksza liczbe respondentéw.

Celem poszukiwan badawczych na tym etapie bylo poznanie Zrédet satys-
fakeji z pracy nauczycieli z uwzglednieniem relacji interpersonalnych, a takze
ich preferencji dotyczacych podanych czynnikéw. W zwiazku z tym, oprécz
zmiennej zaleznej, tj. czynnikéw satysfakcji w badanych obszarach funkcjono-
wania zawodowego, przyjeto zmienne niezalezne, ktére mogly mie¢ znaczenie
w okreslaniu przez badanych preferencji dotyczacych Zrédet satysfakcji (Kra-
jewska, 1999). Wsrdd nich wyrézniono: rodzaj szkoly, staz pracy w zawodzie
nauczyciela i stopiert awansu zawodowego.

Aby okresli¢ warto$¢ zmiennych, przyjeto wskazniki, ktérych zadaniem
jest znalezienie empirycznego sensu dla zmiennych i dzigki ktérym badania
zyskuja na trafnosci i rzetelno$ci (Lobocki, 2006). W niniejszym badaniu za-
stosowano wskazniki inferencyjne i empiryczne charakteryzujace zmienne
zalezne i niezalezne oraz wskazniki definicyjne stuzace do okre$lenia prefe-
rencji badanych nauczycieli w zakresie zZrdédel satysfakcji z pracy.

Badania ilosciowe, odnoszace si¢ do relacji z uczniami i wspotpracow-
nikami oraz do osiagnie¢ osobistych, skupiaja si¢ na wskazaniu zrédet satys-
fakcji z pracy w kazdej z tych kategorii. Zastosowano tu pomiar porzadkowy
(Walasek-Jarosz, 2010) w skali od 1 do 5, gdzie 5 oznacza wybér najbardziej
znaczacego czynnika. Przeprowadzone badanie pilotazowe miato na celu
sprawdzenie przydatno$ci kwestionariusza, kontrole empirycznej zasadno$ci



PROBLEMY 1 HIPOTEZY BADAWCZE ‘ 205

zalozen, zrozumialos¢ dla badanych pytan umieszczonych w ankiecie, blizsze
dookreslenie problematyki badari (Nowak, 2007, s. 61). Srodowisko nauczycieli
jest sfeminizowane, stad w grupie badawczej znajduje si¢ niewielu (67) mez-
czyzn, co stanowi 15% wszystkich respondentéw. Badanie pilotazowe mialo
tez pomdc w sprawdzeniu, czy wystepuja réznice dotyczace wynikéw w zalez-
nosci od plci badanych nauczycieli. Okazalo sig, Ze w niniejszych badaniach
ple¢ respondentéw nie jest czynnikiem réznicujacym odpowiedzi badanych
nauczycieli, poniewaz otrzymano podobne wyniki w odniesieniu zaréwno do
kobiet, jak i do mezczyzn.

4. Problemy i hipotezy badawcze

Przyjety w zalozeniach teoretyczno-metodologicznych przedmiot i cel
badan implikuje nastepujacy gtéwny problem badawczy:

Czy wystepuje, a jesli tak, to jaki jest charakter zalezno$ci miedzy
relacjami zawodowymi i osiggnieciami osobistymi nauczycieli jako czyn-
nikami satysfakcji z pracy a ich indywidualnym do$wiadczeniem oraz
jakie sa wewnetrzne zalezno$ci miedzy badanymi czynnikami satysfakc;ji?

Tak postawiony problem badawczy wymaga doprecyzowania w postaci
dalszych pytan. Ze wzgledu na analizowane obszary funkcjonowania zawo-
dowego, zréznicowanie badanej préby nauczycieli oraz specyfike zawodu
postawiono szczegdélowe problemy badawcze. W prowadzonych badaniach
wazne bylo okreslenie:

1. W jakim stopniu prace i relacje z uczniami jako czynniki satysfakcji
roznicuja indywidualne doswiadczenia zawodowe nauczycieli?

2. Jaka jest zalezno$¢ miedzy relacjami nauczycieli ze wspélpracowni-
kami w $rodowisku szkolnym a ich indywidualnymi do$wiadczeniami
zwiazanymi z sytuacja zawodowa?

3. Jaki zwiazek wystepuje miedzy osiagnieciami osobistymi badanych
nauczycieli a ich indywidualnymi doswiadczeniami zawodowymi?

4. W jakim stopniu wystepuja wewnetrzne korelacje miedzy badanymi
czynnikami satysfakcji z pracy a indywidualnymi doswiadczeniami
nauczycieli?

Niezbednym elementem empirycznych badan ilo§ciowych, szczegélnie
w badaniu zwigzkéw miedzy zmiennymi, jest postawienie hipotez badawczych
— zalozen, ktdre ukierunkowuja i organizuja proces badawczy. Hipotezy odwo-
tuja sie do znanych faktéw z dziedziny danej nauki, sa prawdopodobne i moz-
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liwe do zweryfikowania, nie sa sprzeczne z udowodnionymi juz twierdzeniami
danej dyscypliny naukowej, sa jednoznaczne i szczegétowo sformulowane
oraz stanowia pomost ,migedzy Swiatem teorii a $wiatem empirii” (Konarzew-
ski, 2000, s. 44). Hipotezy, formulowane w postaci twierdzen, stanowia przy-
puszczalne odpowiedzi na postawione pytania badawcze, ,ktérych prawdzi-
wo$¢ chcemy potwierdzi¢ w toku badan” (Maszke, 2010, s. 161). Jesli jednak
badania maja charakter diagnostyczny i dotycza wlasciwosci zmiennych, to
formulowanie hipotez nie jest konieczne, poniewaz moga one wywiera¢ wptyw
na wynik badan (Lobocki, 2006). Ze wzgledu na fakt, ze postawione problemy
badawcze sg pytaniami, na ktére poszukujemy odpowiedzi, odnoszacymi sie
do zaleznosci miedzy zmiennymi, w niniejszych badaniach przyjeto naste-
pujace hipotezy.

Hipoteza gléwna zaklada, ze wystepuje istotna zalezno$¢ miedzy
rozpatrywanymi czynnikami satysfakcji z pracy badanych nauczycieli,
zwiazanymi z relacjami z uczniami i wspolpracownikami oraz osiagnie-
ciami osobistymi, a ich indywidualnymi doswiadczeniami, ktére mozna
opisac poprzez typ szkoly, staz pracy i stopienn awansu zawodowego. Sita
zwiazku miedzy tymi zmiennymi zaleze¢ bedzie od natezenia wartosci,
ktore je charakteryzuja (Kwiatkowska, 2005; Michalak, 2007; Lebuda, 2014;
Siekanska, 2004; Czerw, Borkowska, 2010; Juchnowicz, 2010).

Badani nauczyciele tworza zréznicowana grupe zawodowa ze wzgledu
na indywidualne doswiadczenia. Z racji jednak charakteru pracy nauczyciela,
zwigzanego ze wspieraniem rozwoju swoich wychowankdéw, na kazdym etapie
edukacyjnym zaklada sig, ze w obszarze pracy i relacji z uczniami wyboér czyn-
nikow satysfakcji z pracy, dokonany przez nauczycieli, jest podobny w kazdej
grupie nauczycieli, niezaleznie od typu szkoly, stazu pracy i stopnia awansu
zawodowego. W kazdej szkole sa uczniowie mniej i bardziej zdolni, wspét-
pracownicy sa bardziej lub mniej zyczliwi i pomocni, dlatego ze wzgledu na
specyfike pracy kazdego nauczyciela — wspieranie rozwoju kazdego ucznia,
niezaleznie od jego wieku, w najlepszy mozliwy sposéb — wydaje sie, ze wska-
zania dotyczace przyczyn satysfakcji z pracy, zwiazane z badanymi obszarami
funkcjonowania zawodowego nauczycieli, nie beda sie rézni¢. Nalezy sadzic¢,
ze nauczyciele w kazdej szkole, niezaleznie od indywidualnych doswiadczen
zawodowych, dokonaja podobnych wyboréw czynnikéw satysfakcji z pracy.
Hi. Zaklada sie¢, Ze najwazniejsze czynniki satysfakcji z pracy nauczyciela

dotycza obszaru pracy z uczniami, poniewaz to w nim koncentruja sie

glowne dzialania zawodowe, ktorych efekty sprawiaja, Ze nauczyciele
widza sens tego, co robia (Tarnowski, 2009; Sniezynski, 2001, Przygon-
ska, 2015; Bajcar i in., 2011). Osiagniecia uczniéw, ich postepy oraz roz-
woj umiejetnosci poznawczych i spolecznych stanowia ogromne Zrédto
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motywacji do pracy. Ten obszar funkcjonowania zawodowego wydaje sie
mie¢ najwieksze znaczenie przy odczuwaniu zadowolenia z dobrze wyko-
nanej pracy, poczucia spelnienia i bycia potrzebnym. Wydaje sie tez, ze w
tym obszarze zachodzi istotny zwiazek miedzy satysfakcja z pracy a po-
stepami w nauce uczniéw slabszych, zaklada si¢ zatem, ze postepy tych
uczniéw najsilniej oddziatywuja na satysfakcje nauczycieli w badanym
obszarze. Uczniowie mniej zdolni lub majacy trudnosci w nauce stanowia
szczegblne wyzwanie dla nauczyciela, mobilizuja go do zwigkszonego
wysilku, stosowania niestandardowych metod nauczania i poglebienia
relacji z tymi uczniami. Trud wlozony w nauczanie i wychowanie ucznia
mniej zdolnego lub sprawiajacego klopoty, szczegdlnie jesli widoczne sa
efekty takiej pracy, daje ogromna satysfakcje (Poraj, 2009; Lebuda, 2014;
Czechowska-Bieluga, 2013).

. W obszarze relacji ze wspolpracownikami zaklada sie, ze istnie-

je zwiazek miedzy dobrymi relacjami ze wspélpracownikami, jako
czynnikiem satysfakcji z pracy, a indywidualnymi doswiadczeniami
zawodowymi nauczycieli, ponadto nauczyciele wyzej cenia utrzymy-
wanie dobrych relacji z innymi nauczycielami niz z dyrekcja. Nauczy-
ciel dluzej przebywa i czesciej kontaktuje sie z kolegami i kolezankami
w pracy niz z dyrektorem, a dobre codzienne relacje tworza przyjazna
i mila atmosfere, dlatego relacje ze wspotpracownikami sa prawdopodob-
nie wazniejsze niz dobre relacje z dyrektorem, ktory z racji petnionego
stanowiska nie przebywa z nauczycielami zbyt dlugo. Gdyby preferencje
nauczycieli dotyczace tego wyboru byly odwrotne, oznaczatoby to, ze
sa koniunkturalistami, bez sklonnos$ci do zaangazowania i poswiecen.
Na podstawie jednak obserwacji pracy nauczycieli oraz dlugiej praktyki
pracy w szkole mozna nabraé przekonania, ze nauczyciele w ogromnej
wiekszosci sa bardzo oddani swojej pracy, wkladaja w nia serce i po-
$wiecaja dodatkowy czas uczniom, co przewaznie nie jest zauwazane.
Nie s3 wiec nastawieni wylacznie interesownie, ale wazne jest dla nich
co$, co jest niemierzalne, lecz stuzy pomaganiu innym, réwniez swoim
wspotpracownikom. Nauczyciele rozmawiaja o swoich problemach, dziela
sie¢ doswiadczeniami, wzajemnie si¢ wspieraja. Stanowi to podstawe do
przypuszczenia, ze dobre relacje z innymi nauczycielami w szkole beda
w tym obszarze najczesciej wybierane (Parzecki, 2013; Malinowska, 2000;
Pyzalski, 2010; Jasiiska, 2010; Kawula, 1999).

Nauczyciel podczas swojej pracy nieustannie sie rozwija poprzez
radzenie sobie w szkolnych sytuacjach, ale tez poszerzanie wiedzy,
rozwijanie kompetencji zawodowych i osobistych, zdobywanie dodat-
kowych kwalifikacji. Osiagniecia te réznicuje typ szkoly, staz pracy
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i stopien awansu zawodowego (Gas, 2001; Sek, 2011a; Siekanska, 2005;
Michalak, 2007; Kupczyk, 2006). Kwalifikacje, wiedza merytoryczna i me-
todyczna, umiejetnosci, doswiadczenie, radzenie sobie z realizacja zadan
zawodowych sprawiaja, ze nauczyciel ma §wiadomos¢ bycia profesjo-
nalista. Mozna wiec zalozy¢, ze istnieje zwiazek miedzy odczuwaniem
satysfakcji z pracy z powodu osiagnie¢ zawodowych a indywidualnymi do-
$wiadczeniami badanych nauczycieli. Przypuszcza si¢ ponadto, Ze nauczy-
ciele sa przekonani o swoim profesjonalizmie, ktéry prawdopodobnie jest
najwazniejszym czynnikiem satysfakcji w obszarze osiagnie¢ osobistych.
Dtugi staz pracy w zawodzie nauczyciela oraz wyzszy stopien awansu za-
wodowego sprawiaja, ze nauczyciel staje si¢ coraz bardziej profesjonalny.
Oznacza to tez bogatsze doswiadczenia niz w przypadku poczatkujacych
nauczycieli. Z tego powodu przypuszcza sie tez, ze istnieje silny zwiazek
miedzy profesjonalizmem nauczycieli z dlugim stazem pracy i stopniem
awansu nauczyciela mianowanego i dyplomowanego a odczuwaniem sa-
tysfakcji z pracy oraz ze przekonanie o swoim profesjonalizmie stanowi
najwazniejszy czynnik satysfakcji w tych grupach nauczycieli. Profesjo-
nalizm oznacza posiadanie specjalistycznych kompetencji i umiejetno-
$ci wykorzystywanych podczas wykonywania pracy zawodowej. Wyzszy
stopien awansu jest potwierdzeniem zdobytych kompetencji oraz wysitku
wlozonego w jego uzyskanie. Swiadomo$¢ bycia dobrym nauczycielem-
-profesjonalista, przekonanie o mozliwos$ci poradzenia sobie w trudnych
okolicznosciach, zdobyte kwalifikacje, certyfikaty, odznaczenia i nagrody
stanowia osobiste osiaggniecia w rozwoju zawodowym, ktére dla doswiad-
czonych nauczycieli moga by¢ bardziej znaczacym czynnikiem satysfakcji
z pracy niz praca z uczniami i relacje ze wspoétpracownikami. Z tego po-
wodu przypuszcza sie, ze najwigksza satysfakcje dla nauczycieli mianowa-
nych i dyplomowanych z dlugim stazem pracy stanowi przekonanie, ze sa
profesjonalistami, maja specjalistyczne kompetencje i umiejetnosci, ktére
uksztattowaly sie w toku pracy, poprzez zdobyte do§wiadczenia, radzenie
sobie w réznych sytuacjach zawodowych oraz podejmowanie réznych
inicjatyw dotyczacych rozwoju zawodowego, a takze dazenie do tego, aby
by¢ coraz lepszym nauczycielem. Wyzszy stopient awansu jest potwierdze-
niem zdobytych kompetencji oraz wysitku wlozonego w jego uzyskanie.
Swiadomo$¢ bycia dobrym nauczycielem-profesjonalista, przekonanie
o mozliwosci poradzenia sobie w trudnych okolicznos$ciach, zdobyte kwa-
lifikacje, certyfikaty, odznaczenia i nagrody stanowia osobiste osiagniecia
w rozwoju zawodowym, ktére dla do§wiadczonych nauczycieli moga by¢
bardziej znaczacym czynnikiem satysfakcji z pracy niz praca z uczniami
i relacje ze wspotpracownikami.
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Hy.Zaklada sie takze, ze mozna zaobserwowa¢ istotne wewnetrzne
korelacje miedzy rozpatrywanymi czynnikami satysfakcji z pracy
nauczycieli a ich indywidualnymi doswiadczeniami zawodowymi.
Przypuszcza si¢ tez, ze najbardziej istotne korelacje dotycza obszaru
pracy z uczniami i obszaru relacji ze wspolpracownikami. Jesli jakos¢
relacji w pracy jest wazna dla nauczyciela, to prawdopodobnie bedzie on
dazyt do budowania dobrych relacji zaréwno z uczniami, jak i z innymi
nauczycielami. Prawidlowe relacje stanowia wsparcie w pracy nauczyciela,
a takze rezultat jego staran w tym zakresie. Dobre relacje z uczniami po-
woduja, ze nauczyciel ma z nimi lepszy kontakt, potrafi ich zmotywowac,
wzbudza zaufanie i jest wiarygodny, co sprawia, zZe uczniowie chetniej sie
ucza. Dobre relacje ze wspélpracownikami umozliwiaja wspieranie sie
w trudnych sytuacjach, pomoc w rozwiazywaniu probleméw, przyjazna
atmosfere. Wtedy nauczyciel nie czuje si¢ zagrozony, moze liczy¢ na in-
nych, jest bardziej swobodny w stosowaniu wlasnych metod nauczania
i wychowania, co w nastepstwie prowadzi do lepszych rezultatow w pracy
z uczniami (Lebuda, 2014; Lukasik, 2010; Bartkowiak, 2009; Blaszczyk
iin., 2003).

5. Charakterystyka badanych nauczycieli

Prébe badawcza stanowi ,reprezentacja badanej populacji wyodrebniona
w celach badawczych” (Gnitecki, 2007, s. 8). Préba do badan zostata dobra-
na celowo (Kozuch, 2011), ze wzgledu na to, ze odzwierciedla ,pewng ceche
badz proces, ktére nas interesuja” (Silverman, 2008, s. 172). Dobér celowy
dotyczy jednostek, ,ktdre spelniaja okreslone kryteria oraz charakteryzuja sie
takimi, a nie innymi wlasciwo$ciami [...]. W doborze tym badacz nie zdaje
sie na przypadek [...]” (Maszke, 2010, s. 173). Podstawa doboru préby byta
wiedza wlasna dotyczaca badanej populacji oraz cel badan (Babbie, 2004,
s. 205). Badana prébe stanowig nauczyciele ze wzgledu na specyficzne cechy
ich funkcjonowania w zawodzie, zwigzane przede wszystkim z budowaniem
relacji interpersonalnych, oraz istoty ich pracy, ktéra stuzy innym, co nadaje jej
wartos$¢ i gleboki sens, a takze ma zwiazek z odczuwaniem satysfakcji i poczu-
ciem spelnienia. Badania przeprowadzone metoda mieszana daja mozliwos¢
zaréwno ustalenia podobnych danych otrzymanych w wyniku postepowania
badawczego, jak i wyjasnienia ewentualnych réznic (Barbour, 2011). Badani
respondenci stanowili probe reprezentywna (Juszczyk, 2004) dla catej popu-
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lacji nauczycieli, poniewaz sklada si¢ ona z nauczycieli réznych typow szkoét
o liczebnosci zblizonej do danych na ten temat przedstawionych w raporcie
GUS (2015).

Badania ilosciowe zostaly przeprowadzone w szkolach, podczas zebran
nauczycieli na radach pedagogicznych. Wywiady przeprowadzono réwniez
w szkolach, po wczesniejszym umdwieniu sie z danym nauczycielem. Udziat
w badaniach byt dobrowolny. Szczegélowe dane dotyczace badanych nauczy-
cieli w odniesieniu do typu szkoly, w ktérej pracuja, plci, stazu pracy, stopnia
awansu zawodowego, prezentuja tabele 1-4.

Badania ilo$ciowe przeprowadzono w 2014 i 2015 roku. Badana gru-
pa liczyla 446 nauczycieli, w tym 154 nauczycieli szkét podstawowych, 130
nauczycieli gimnazjéw, 86 nauczycieli licedw ogdlnoksztalcacych i 76 na-
uczycieli zespoléw szkét zawodowych. Nauczyciele stanowili reprezentacje
szkot podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych z terenu Lublina
i Swidnika. Liczebno$¢ grupy badawczej, ze wzgledu na rozréznienie typow
szkot, jest zblizona do danych przestawionych w raporcie GUS (2015), z kté-
rego wynika, ze w roku szkolnym 2014/2015 wigkszo$¢ kadry pedagogicznej
stanowili nauczyciele szkét podstawowych (36,6%), a nastepnie nauczyciele
gimnazjéw (20,4%). Pozostali nauczyciele byli zatrudnieni w innych typach
placowek o$wiatowych.

Typ szkoly, zwigzany z etapem edukacyjnym, a w przypadku szkét po-
nadgimnazjalnych z rodzajem ksztalcenia, wybrano ze wzgledu na zalozenie
dotyczace wystepowania ewentualnych rozbieznosci w otrzymanych wynikach.
Wedlug Barbour (2011, s. 101) ,,nie ma czegos takiego, jak «neutralne» miejsce
badan [...]. Wykorzystanie wiecej niz jednego miejsca stwarza mozliwos¢ po-
réwnania danych” W tabeli 1 zestawiono dane dotyczgce liczby 0séb badanych
w poszczegodlnych typach szkot.

Tabela 1. Typy szkol, w ktérych pracuja badani nauczyciele

Typ szkoly N %
Szkota podstawowa (SP) 154 34,5
Gimnazjum (G) 130 29,1
Liceum og6lnoksztatcace (LO) 86 19,3
Zespot szkot zawodowych (ZSZ) 76 17,1
Razem 446 100
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Liczebno$¢ kazdej z badanych grup nauczycieli, ze wzgledu na etap eduka-
cyjny, miesci sie w przedziale od 29,1% do 36,4%. Najliczniejsza grupe stanowia
nauczyciele wszystkich badanych szkét ponadgimnazjalnych (36,4%), najmniej
liczng — nauczyciele gimnazjéow (29,1%).

W zawodzie nauczyciela wystepuje duza feminizacja, co odzwierciedlaja
dane dotyczace grupy badawczej. W badaniu wzielo udzial 379 kobiet i 67
mezczyzn. Ze wzgledu na przeprowadzone badania pilotazowe, ktére nie wy-
kazaly znaczacych réznic dotyczacych wynikéw badan w zaleznosci od plci
nauczycieli, zdecydowano nie wylaczac ze zbioru danych grupy mezczyzn.
W tabeli 2 przedstawiono dane dotyczace plci badanych nauczycieli.

Tabela 2. Ple¢ badanych nauczycieli

N %
Typ szkoly
K M K M
Szkota podstawowa 137 17 30,7 3,8
Gimnazjum 121 9 27,1 2
Liceum ogélnoksztalcace 64 22 14,4 4,9
Zespot szkot zawodowych 57 19 12,8 4,3
379 67 85 15
Razem
446 100

Najliczniejsza grupe mezczyzn wérdd respondentéw stanowia nauczycie-
le szkdt ponadgimnazjalnych: liceéw i zespotéw szkoél zawodowych (facznie
9,2%), najmniej liczna — nauczyciele gimnazjow (2%).

Grupe badawcza tworzyli nauczyciele o réznym stazu pracy: od nauczy-
cieli rozpoczynajacych prace w zawodzie po nauczycieli doswiadczonych,
z bardzo dlugim stazem pracy. W grupie respondentéw wyrdzniono cztery
przedzialy odnoszace si¢ do stazu pracy: nauczyciele z krétkim stazem pracy
(do 5 lat), nauczyciele ze srednim stazem pracy (6 do 15 lat), nauczyciele z dtu-
gim stazem pracy (16 do 25 lat), nauczyciele z bardzo dlugim stazem pracy
(powyzej 25 lat). Tabela 3 prezentuje dane dotyczace stazu pracy z uwzgled-
nieniem wyréznionych przedziatéw.

Wsrdéd badanych najliczniejsza grupe stanowia nauczyciele ze $rednim,
dlugim i bardzo dlugim stazem pracy (88,6%), najmniej liczna — nauczyciele
z krétkim stazem pracy (11,4%). Najwiecej doswiadczonych nauczycieli w ba-
danej grupie pracuje w liceach ogdlnoksztalcacych (94,2%), a w pozostalych
typach szkét pracuje poréwnywalna liczba nauczycieli z krétkim stazem pra-
cy, odpowiednio: 13,1% (gimnazjum), 12,3% (szkola podstawowa) oraz 13,2%
(zespoty szkoét zawodowych).
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Tabela 3. Staz pracy badanych nauczycieli

N %
Typ szkoly Staz pracy Staz pracy
<5lat | 6-151at | 16-251at| >25lat | <5lat | 6-15lat | 16-25]at | >25lat
Szkota
podstawowa 19 67 43 25 12,3 43,5 28 16,2
(SP)
Gimnazjum (G) 17 31 43 39 13,1 23,8 33,1 30
Liceum
ogdlnoksztalcace 5 26 30 25 5,8 30,2 34,9 29,1
(LO)
Zespo6l szkot
zawodowych 10 19 27 20 13,2 25 35,5 26,3
(ZSZ)
51 143 143 109 11,4 32,1 32,1 24,4
Razem
446 100

Staz pracy nauczycieli jest powiazany ze stopniem awansu zawodowego.
W badanej grupie zdecydowana wiekszos$¢ stanowia dos§wiadczeni nauczycie-
le, dlatego mozna si¢ spodziewaé, ze najwiecej z nich bedzie miato stopien
nauczyciela mianowanego badz dyplomowanego. Szczegétowe dane na temat
stopnia awansu zawodowego znajduja sie w tabeli 4.

Tabela 4. Stopien awansu zawodowego badanych nauczycieli

N %
> >~ >~
g > ) ; > g
Typ szkoty 3 8 § g g S § %
g = 3 g ] E S g
g 2 k: 2 g £ g 2
2 B = E g =
Szkola 3 22 40 89 2 143 | 259 | 578
podstawowa (SP) ’ ’ ’
Gimnazjum (G) 4 21 36 69 3 16,2 27,7 53,1
Liceum og6lno-
ksztalcace (LO) 2 8 21 55 2,3 9,3 24,4 64
Zespot szkot
zawodowych 3 9 20 44 4 11,8 26,3 57,9
(ZSZz)
12 60 117 257 2,7 13,5 26,2 57,6
Razem
446 100
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W badanej grupie respondentéw najwiecej jest nauczycieli dyplomowanych:
od 64% w liceum ogdlnoksztalcacym do 53,1% w gimnazjum. Najmniej liczna
grupe stanowia nauczyciele stazysci (2,7%) oraz kontraktowi (13,5%). Potwier-
dzilo sie wiec zalozenie dotyczace powiazania stazu pracy ze stopniem awan-
su zawodowego. Wyniki te s zblizone do danych przestawionych w raporcie
GUS (2015), z ktérego wynika, ze w roku szkolnym 2014/2015 wiekszos¢ kadry
pedagogicznej stanowili nauczyciele dyplomowani (53,2%). Nauczyciele mia-
nowani stanowili 25,6% kadry, nauczyciele kontraktowi 14,7%, stazysci 3,9%.

Badani nauczyciele pracuja w réznych typach szkdt, powiazanych z ko-
lejnymi etapami edukacyjnymi. Wiekszos$¢ respondentéw to nauczyciele do-
$wiadczeni, dyplomowani i mianowani, ze §rednim, dtugim i bardzo dlugim
stazem pracy. Sa to zatem osoby majace bogate do§wiadczenie zawodowe, kt6-
re zetknely sie¢ w swojej pracy z réznymi sytuacjami i problemami. Stad mozna
przypuszczaé, ze otrzymany material badawczy jest wiarygodny, a udzielone
odpowiedzi sa efektem refleksji nad wtasna pracg i r6znymi sferami funkcjo-
nowania w zawodzie. Charakterystyka badanych nauczycieli wedlug kryterium
typu szkoly, plci, stazu pracy i stopnia awansu zawodowego jest zblizona do
charakterystyki populacji wszystkich nauczycieli (GUS, 2015).

6. Koncepcja badan jakosciowych

Badania jako$ciowe dotycza ,poznawania znaczacych przejawéw bada-
nego zjawiska w sposéb mozliwie najbardziej odpowiadajacy sukcesywnie
odkrywanej w danym kontekscie jego istocie” (Kubinowski, 2011, s. 61). Dane
w badaniach jakos$ciowych sg informacjami pochodzacymi z rzeczywistosci
empirycznej, gromadzonymi w sposéb metodyczny, ktére poddaje si¢ doktad-
nej analizie znaczen, senséw i wymowy badanych zjawisk. Sa to wiec ,wszelkie
dane odzwierciedlajace, wyrazajace, przekazujace rézne jakosci, czyli istotne
cechy, znaczace przejawy badanych zjawisk, odnoszace si¢ do ich esencji, ktére
moga podlegac percepcji badacza za posrednictwem wszystkich jego zmystow
oraz moga by¢ rejestrowane przy uzyciu przeréznych mediéw” (Kubinowski,
2011, s. 80). Dane pochodzace z wywiadéw skladaja sie z zarejestrowanych
dostownych przekazéw oséb badanych, dotyczacych ich doswiadczen, opinii,
odczu¢ i wiedzy. Dane pochodzace z obserwacji obejmuja ,doktadne opisy
aktywnosci, zachowan, dziatan ludzi oraz wszelkich interakcji interpersonal-
nych i proceséw, ktore sa czescia obserwowalnego doswiadczenia czlowieka”
(Kubinowski, 2011, s. 79). Analiza materiatu otrzymanego podczas wywiadu,
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w rezultacie wzajemnej interakcji badacza i badanego, ma charakter zintegro-
wany: obejmuje zaréwno analize wypowiedzi osoby badanej, jak i obserwacje
oraz wrazenia samego badacza. Badanie jakosciowe nie moze zosta¢ poddane
$cislej formalizacji metodologicznej, chociaz odwoluje sie do regul procesu
poznawczego, poniewaz opiera sie na ,improwizacji” (Kubinowski, 2011, s. 160)
badacza, bedacej efektem jego wiedzy i umiejetnosci badawczych, dobierania
rozwigzan, pasji poznawczej i zaangazowania emocjonalnego.

Analiza danych jest procesem ,systematycznego przegladania i organi-
zowania zbieranego materialu empirycznego |[...]. Polega gléwnie na wielo-
aspektowej pracy z réznymi danymi [...]. Polega gtéwnie na wyjasnianiu tych
analitycznych konstruktéw, ich formulowaniu w relacji do teorii, twierdzen
innych badaczy, praktyki i czynienia ich zrozumiatymi, a takze uzasadnianiu
waznosci i uzytecznosci wynikéw badan [...] dzieki nim przechodzimy od
obszernego, rozproszonego, nieuporzagdkowanego materiatu terenowego do
mniej lub bardziej syntetycznych wynikéw calego postepowania badawcze-
go. Analiza, interpretacja, podobnie jak analiza i zbieranie danych, sa w nim
nieroztaczne” (Kubinowski, 2011, s. 236-237).

Celem poszukiwan badawczych na tym etapie bylo uzupetnienie i wzbo-
gacenie wiedzy otrzymanej na etapie badan ilos§ciowych, przede wszystkim
poznanie sposobu postrzegania przez badanych nauczycieli satysfakcji z wyko-
nywanej pracy i jej uwarunkowan, ze zwréceniem uwagi na znaczenie relacji
interpersonalnych w szkole, ich jakosci, oddzialywan pozytywnych i nega-
tywnych. Badanie jakosciowe ukazuje perspektywe nauczycieli odnoszaca
sie do rozumienia zjawiska satysfakcji z pracy i jej czynnikéw. Wymaga ono
formulowania pytan adekwatnych do przedmiotu materialnego badan, jakim
jest satysfakcja z pracy badanych nauczycieli, oraz przedmiotu formalnego,
czyli osiggnie¢ osobistych oraz relacji interpersonalnych w szkole.

Wypowiedzi badanych oséb mozna uzna¢ za specjalna kategorie zacho-
wan, przy czym warunkiem poprawnosci wnioskéw dotyczacych znaczen
tych zachowan jest ,znajomos$¢ odpowiednich elementéw kultury badanej
zbiorowosci, bogactwa jej norm i wyobrazen, wzoréw reagowania na pewne
sytuacje, regul zachowania si¢ w pewnych rolach spolecznych itp” (Nowak,
2007, s. 171). Zakladamy w ten sposéb, ze czlonkowie pewnej zbiorowosci
zachowuja sie w sytuacjach podobnych w sposéb zblizony, zachowania ludz-
kie sa podobne, tak ze obserwujac jeden z elementéw calej serii zachowan,
jesteSmy w stanie wyprowadzi¢ zasadne wnioski dotyczace innych badz zbli-
zonych zachowan danej grupy ludzi. O cechach grup spotecznych mozemy
wnioskowac na podstawie cech ich czlonkéw (Babbie, 2004).

Analiza zagadnien zwigzanych z satysfakcja z pracy oraz rezultaty badan
na etapie ilo§ciowym pozwolily dostrzec ré6znorodne problemy, ktére nale-
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zy szczeg6lowo zbadac. Wezesniejsze zalozenia ukierunkowuja prowadzone
badania w strone analizy wyjasniajacej odczuwanie satysfakcji z pracy przez
poszczegélnych nauczycieli, ze zwrdceniem uwagi na relacje interpersonalne
w szkole. Analiza badan jakosciowych moze tez niekiedy zmierza¢ do wydoby-
wania pewnych regularnosci w danych (Konarzewski, 2000), co moze réwniez
prowadzi¢ do bardziej ogélnych wnioskéw (Silverman, 2008). Opowiadanie
wlasnych doswiadczen zwigzanych z odczuwaniem satysfakcji wzmacnia po-
trzebe rozwazenia roli kontekstu w tworzeniu znaczen, co uzasadnia pytania
o fakty, dotyczace np. warunkéw pracy, a takze wyjasnienia uzytych okreslen
oraz opisywanych zachowan i postaw.

Na etapie jako$ciowym prébe badawcza stanowili nauczyciele, ktérzy
wzieli udzial w badaniach na etapie ilosciowym i wyrazili che¢ uczestnictwa
w dalszych badaniach. Wywiady zostaly zrealizowane w 2016 roku, w miej-
scu pracy badanych nauczycieli. Z kazdym nauczycielem ustalono termin
i miejsce spotkania, tak aby czul si¢ on komfortowo. Podczas prowadzenia
rozmowy wazne bylo, aby nawigza¢ kontakt z nauczycielem, stworzy¢ kli-
mat zaufania i wzajemnej sympatii. Wywiady zarejestrowano za pomoca
aplikacji umozliwiajacej rejestracje dzwiekdw na telefonie komoérkowym.
Kazdy nauczyciel zostal poinformowany o nagrywaniu rozmowy na tele-
fon oraz o przestrzeganiu zasady anonimowosci. W badaniu wzielo udziat
facznie 42 nauczycieli z réznych typoéw szkoél: szkét podstawowych, gimna-
zjow, licedw i szkot zawodowych. Opis proby badawczej prezentuje tabela 5.

Tabela 5. Charakterystyka badanych nauczycieli na etapie badan jako$ciowych

Stopien awansu Staz pracy
> z g
8 z g o M e k] = 5
Typ szkoly Zon| 2 gs éo z |22 f§m§§a§§g z
g g g | = vEITE [eR |R 45
2 a.g 2 & Z | s 8
£ =
Szkota
podstawowa (SP)| ~ 2 3 6 | 11| 2 ! > 3 1
Gimnazjum (Q) 1 2 2 5 10 3 1 2 4 10
Liceum
ogélnoksztalcace | - 3 4 4 11 3 2 3 3 11
(LO)
Zespoly szkét
zawodowych - 1 1 8 | 10 1 1 6 2 10
(2S57)
Razem 1 8 10 23 | 42 9 5 16 12 42
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Symbole przedstawione w tabeli dotyczace typu szkoly, stopnia awansu i okres-
lenia stazu pracy beda wykorzystane przy wypowiedziach nauczycieli na etapie
analizy badan jako$ciowych.

Badanie jako$ciowe opierato si¢ na bezposredniej rozmowie z nauczy-
cielami dotyczacej czynnikéw, ktére sprawiaja, ze moga oni odczuwac sa-
tysfakcje z pracy. Na tym etapie zalozono, ze kazdy nauczyciel — mniej lub
bardziej zadowolony — jest w stanie wskazac przyczyny satysfakcji, podac
przyklady z tym zwiazane, a dalsze dociekania podczas rozmowy pozwola na
zrozumienie i poglebienie analizowanych kwestii. Jesli nauczyciel nie odczuwa
satysfakcji lub odczuwa ja tylko w niektorych obszarach swojego funkcjono-
wania czy tez opisuje trudne sytuacje, ktére sprawiaja, Ze praca nie jest tak
satysfakcjonujaca, jak by tego oczekiwal — rowniez przekazuje interesujace
dane, istotne dla dalszych analiz. Mozemy pozna¢ miejsce satysfakcji w szer-
szym spektrum dziatan, z uwzglednieniem trudnos$ci napotykanych w pracy.
Prowadzone rozmowy umozliwiaja zrozumienie, w jaki sposéb tworzy sie
doswiadczenie satysfakcji i jakie to ma znaczenie dla badanych nauczycieli.
Gromadzona przez lata wiedza i doswiadczenia nauczycieli, ich zachowa-
nia oraz nadawanie sensu zdarzeniom i przezyciom sa zwigzane z mniej lub
bardziej §wiadoma interpretacja sytuacji. Badania te ukazuja punkt widzenia
danego nauczyciela, jego perspektywe, sa ukierunkowane na ujawnianie zna-
czen nadawanych przez nauczycieli oraz ich emocji, co w znacznym stopniu
wzmacnia i uzupelnia wyniki badan ilosciowych.

Rozmowa zostata zorganizowania w spos6b planowy (Kvale, 2011) i kon-
strukcjonistyczny (Mi$, 2007), poniewaz umozliwia to procesualne spojrzenie
na zjawisko satysfakcji z pracy. Ma to pozyteczne nastepstwa: po pierwsze,
mozemy poznaé szersze spektrum dzialan nauczyciela, co daje mozliwos¢
ciekawszej analizy; po drugie, zyskuje sie nie tylko potwierdzenie przekonan
nauczycieli na temat badanego zjawiska, ale tez nowe spojrzenie na jego po-
tencjalng warto$¢ i generalnie problematyke humanizacji pracy. W zwiazku
z tym w badaniu najwiekszy nacisk potozono na odkrycie tego, co sprawia,
ze nauczyciele odczuwaja satysfakcje z pracy, a na drugim planie znalazlo sie
badanie relacji interpersonalnych w szkole.

Badania byly przeprowadzane z wykorzystaniem kwestionariuszy wywia-
déw standardowych (Konarzewski, 2000), wedlug ustalonego wzoru, realizo-
wane w czasie indywidualnych spotkan z nauczycielami w miejscu ich pracy.
W aneksie umieszczono kwestionariusz wywiadu adresowany do badanych
nauczycieli.

Wywiady zostaly przeprowadzone za zgoda respondentéw i utrwalone
w pamieci telefonu komdérkowego w postaci plikow MP3. W ten sposdb zare-
jestrowano 42 wywiady z nauczycielami. Wywiad przybral posta¢ czesciowo



KoNCEPCJA BADAN JAKOSCIOWYCH ‘ 21 7

ustrukturyzowang, co laczylo sie z serig pytan. Nauczyciele zostali poinfor-
mowani o sposobie przeprowadzania wywiadu, o tym, ze bedzie to swobodna
rozmowa, podczas ktérej moga przedstawi¢ wlasne doswiadczenia i przezycia
dotyczace badanego tematu, a takze opisywac rozne sytuacje z tym zwiazane.
Nauczycielom przekazano informacje, ze wywiad skonczy si¢ w momencie,
w ktérym uznaja, ze juz nic wiecej nie maja do powiedzenia, oraz ze moga
by¢ im zadawane dodatkowe pytania, ktére wyjasnia watpliwosci lub wzbudza
szczegOlne zainteresowanie. Po pytaniu, czy nauczyciel chcialby jeszcze cos
doda¢ na omawiany temat, i uzyskaniu odpowiedzi przeczacej wylaczano
aplikacje na telefonie.

W przypadku pytania o odczuwanie satysfakcji zastosowano wywiad nar-
racyjny, poniewaz nauczyciele mogli sie swobodnie wypowiada¢ na ten temat
oraz na temat relacji szkolnych. Kazdy wywiad rozpoczynat si¢ pytaniem o staz
pracy w zawodzie nauczyciela i uzyskany stopien awansu zawodowego. Ko-
lejne pytania byly otwarte i dotyczyly rozumienia pojecia satysfakcji z pracy,
opisywania zdarzen, sytuacji i doswiadczen, ktore sprawiaja, ze nauczyciele
odczuwaja satysfakcje, czynnikéw motywujacych i powodujacych zadowolenie
z pracy, przede wszystkim znaczenia relacji interpersonalnych i ich oddzia-
lywania na atmosfere w szkole, oraz zalet pracy w zawodzie nauczyciela. Na
tym etapie rozmowy wazne bylo, aby badacz jak najrzadziej zabieral glos,
pozwalajac nauczycielowi na samodzielne konstruowanie swojej historii. Po
zakoniczeniu rozmowy wielu badanych nauczycieli méwilo, ze rozmowa na
temat satysfakcji z pracy pozwolita im dostrzec wiele pozytywnych stron wy-
konywanego zawodu, ze mogli dokonac¢ refleksji i u§wiadomi¢ sobie zalety
swojej pracy i to, w jaki sposéb rézne sytuacje i osoby, z ktérymi pracuja,
sprawiaja, ze maja oni poczucie spelnienia i widza sens tego, co robig. Nalezy
tez podkresli¢, ze przeprowadzenie wywiadéw bylo mozliwe dzigki ogromnej
zyczliwosci badanych nauczycieli, wymagalo przeciez poswiecenia niematej
ilosci czasu na rozmowe, otwartosci i checi pomocy, za co jestem bardzo
wdzieczna.






Rozpziatr VII

Czynniki satysfakcji z pracy nauczycieli
a ich indywidualne doswiadczenia

je jednostke w grupie, a wiec czynniki satysfakcji z pracy nauczyciela
w aspekcie relacji interpersonalnych, jakie nawiazuje w szkole, oraz jego
pojmowanie satysfakcji z pracy w kontekscie funkcjonowania zawodowego.

Praca nauczycieli charakteryzuje si¢ ztozonos$cia oraz zmiennoscia zadan
i obowigzkéw, réznymi warunkami i okoliczno$ciami pracy oraz sposobami
postepowania, ale mozna przy tym wyznaczy¢ stale obszary podejmowane;j
aktywnosci, ktére umozliwig przeprowadzenie badan dotyczacych uwarun-
kowan satysfakcji zawodowej nauczycieli. Stanowi to przestanki do ustalenia
czynnikéw satysfakcji zawodowej badanych nauczycieli poprzez poznanie ich
opinii dotyczacej réznych aspektéw codziennej pracy w szkole.

Na pierwszym etapie analiz skoncentrowano sie na poszukiwaniu zwigz-
kéw miedzy rozpatrywanymi czynnikami satysfakcji z pracy badanych nauczy-
cieli w trzech obszarach: relacje z uczniami, relacje ze wspétpracownikami
oraz osiagnigcia osobiste, a ich indywidualnymi doswiadczeniami opisanymi
przez: typ szkoly, staz pracy, stopient awansu (wedlug modelu przedstawionego
na rys. 2, stuzacego za podstawe badan). W tym celu poszukiwano odpowiedzi
na pytania: W jakim stopniu prace i relacje z uczniami réznicujg indywidualne
doswiadczenia zawodowe nauczycieli? Jaka jest zalezno$¢ miedzy relacjami na-
uczycieli ze wspoélpracownikami w srodowisku szkolnym a ich indywidualnymi
do$wiadczeniami zwiazanymi z sytuacja zawodowa? Jaki zwiazek wystepuje
miedzy osiggnieciami osobistymi badanych nauczycieli a ich indywidualny-
mi do$wiadczeniami zawodowymi? W jakim stopniu wystepuja wewnetrzne
korelacje miedzy badanymi czynnikami satysfakcji z pracy a indywidualnymi
do$wiadczeniami nauczycieli?

Koncepcja badan, uwzgledniajaca zaprezentowane zalozenia, obejmu-
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Poszukiwanie odpowiedzi na postawione pytania usytuowano w kontek-
$cie indywidualnych doswiadczen nauczycieli zwiazanych z ich sytuacja zawo-
dowa, ktére to doswiadczenia sa rozumiane w niniejszej pracy jako: typ szkoty,
w ktérej pracuja nauczyciele, staz pracy oraz stopien awansu zawodowego.

Znalezienie odpowiedzi na postawione pytania wymaga przyjecia okres-
lonego postepowania badawczego. W tym celu w kazdym z badanych obsza-
réw (relacje z uczniami, relacje ze wspoétpracownikami i osiagniecia osobiste)
okreslono wskazniki umozliwiajace identyfikacje czynnikéw powodujacych
satysfakcje oraz przeprowadzenie badan empirycznych (Lobocki, 2006).
W kazdym obszarze wyznaczono 5 wskaznikéw, ktore respondenci mieli
uporzadkowac¢ wedlug 5-stopniowej skali od najwazniejszych (5) do najmniej
waznych (1) czynnikéw satysfakcji zawodowej, zgodnie z zalozeniami skali
Likerta (1932). Przyjeto przy tym, ze znaczace czynniki satysfakcji mozna wy-
odrebni¢ przy wynikach powyzej wartosci srodkowej (3).

W celu ustalenia najbardziej istotnych czynnikéw satysfakcji zawodowej
nauczycieli oraz zbadania zaleznosci wskazanych w problemach badawczych
zastosowano zestawienia procentowe oraz metody statystyczne: obliczanie
$redniej arytmetycznej, minimum, maksimum, liczby modalnej, a takze wspot-
czynnik korelacji Pearsona, dzieki ktéremu okreslono poziom zaleznosci li-
niowej miedzy zmiennymi.

1. Praca i relacje z uczniami jako czynnik satysfakcii
zawodowej nauczycieli a ich indywidualne doswiadczenia

W obszarze pracy z uczniami nalezalo uporzadkowac nastepujace czyn-
niki: dobre relacje z uczniami, utrzymywanie dyscypliny, sukcesy uczniow na
olimpiadach, konkursach itp., przyrost wiedzy i umiejetnosci uczniow stabszych
oraz przyrost wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniow. W tabeli 6 zestawiono
dane liczbowe ($rednie arytmetyczne i dominanty) prezentujace wybory bada-
nych nauczycieli z réznych typéw szkét (SP, G, LO, ZSZ) dotyczace czynnikéw
satysfakcji odnoszacych sie do pracy z uczniami.

Rozklad $rednich arytmetycznych pokazuje, ze najwigksza satysfakcje
w pracy z uczniami sprawiaja nauczycielom sukcesy uczniéw na egzaminach,
konkursach, olimpiadach, czyli w sytuacjach, w ktérych uczniowie z réznych
szkot rywalizuja ze soba i osiagaja dobre wyniki. Czynnik ten zostal najwy-
zej oceniony przez nauczycieli wszystkich typow szkét, przy czym najwyzszy
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wynik otrzymano w gimnazjum (M = 4,62), a w szkole podstawowej i zespo-
tach szkét zawodowych $rednia wskazan nauczycieli ma taka sama wartos¢
(M = 3,92). Ponadto w kazdym typie szkoly przy tym wskazniku najczesciej
podawano wartosc¢ s, czyli najwyzsza z mozliwych, co pozwala uznad, ze dla
wszystkich badanych nauczycieli sukcesy osiagane przez uczniéw we wspoét-
zawodnictwie z uczniami innych szkoét stanowia najbardziej istotny czynnik
satysfakcji w pracy z uczniami.

Tabela 6. Czynniki satysfakcji z pracy w obszarze pracy z uczniami a typ szkoly

SP | G |LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Przyrost wiedzy i umiejetnosci
wszystkich uczniéw

Dobre relacje z uczniami 2,39 | 3,46 | 2,08 | 2,67 1 2 1 2
Przyrost wiedzy i umiejetnosci
uczniéw stabszych
Utrzymywanie dyscypliny 2,96 | 3,97 295|320 | 4 4 2 4
Sukcesy uczniéw na egzaminach,
konkursach, olimpiadach itp.

3,25 13,51 (3,29|288]| 4 3 3 3

2,48 13,42 (281233 1 1 1 1

392 14,62 |388[392| 5 5 5 5

Przyrost wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniéw jest réwniez waznym
czynnikiem satysfakcji dla nauczycieli wszystkich typow szkot, jednakze na-
uczyciele gimnazjow i szkét zawodowych wyzej oceniaja umiejetnos¢ utrzy-
mywania dyscypliny (odpowiednio M = 3,97 i M = 3,20), co moze $§wiadczy¢
o tym, ze w tych szkolach najcze$ciej wystepuja problemy wychowawcze,
zwigzane z nieprawidlowymi zachowaniami. Radzenie sobie w takich oko-
licznos$ciach oraz umiejetno$¢ wprowadzania dyscypliny i stosowania regut
postepowania jest dla nauczycieli gimnazjéw i zespotéw szkoét zawodowych
czynnikiem, ktéry sprawia, ze moga odczuwac¢ zadowolenie z wykonywanej
pracy. W odniesieniu do utrzymywania dyscypliny wskazywano najczesciej
warto$¢ 4 w kazdym typie szkoly, jedynie w liceum ogélnoksztalcacym naj-
cze$ciej wybierano warto$¢ 2, co moze §wiadczy¢ o tym, ze w tym typie szko-
ly wystepuja najmniejsze problemy z nieprawidlowymi zachowaniami. Przy
wskazniku dotyczacym przyrostu wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniéw
najczesciej podawano warto$¢ 3 (w gimnazjum, liceum ogélnoksztalcagcym
i zespotach szkét zawodowych), a w przypadku szkoly podstawowej najczesciej
wystepowata warto$¢ 4 (druga w hierarchii waznosci). Satysfakcja nauczycieli
szkoly podstawowej jest zatem powiazana z widocznymi efektami ich pracy
w odniesieniu do wszystkich uczniéw.
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Przyrost wiedzy i umiejetnosci uczniéw slabszych jest kolejnym znacza-
cym czynnikiem satysfakcji dla nauczycieli gimnazjéw (M = 3,42), a najmniej
waznym dla nauczycieli zespotéw szkét zawodowych (M = 2,33). W liceach
otrzymano wynik wyzszy (M = 2,81) niz w szkotach podstawowych (M = 2,48),
nie przekroczyl on jednak wartos$ci 3 (Srodkowej) w zadnej szkole oprécz
gimnazjow. Ponadto przy tym wskazniku najczesciej podawano wartos¢
1 (najmniej wazng) we wszystkich typach szkot.

Dobre relacje z uczniami stanowig wazny czynnik satysfakcji dla nauczy-
cieli gimnazjum (M = 3,46), a nauczyciele licedw ogélnoksztalcacych ocenili
ten wskaznik jako najmniej znaczacy (M = 2,08). Nauczyciele szkét podsta-
wowych réwniez uwazajg, ze jest to najmniej istotny czynnik satysfakcji (M =
= 2,39), lecz nauczyciele zespotéw szkét zawodowych cenia ten czynnik wyzej
(M = 2,67) niz efekty pracy z uczniami slabszymi (M = 2,33). W przypadku
relacji z uczniami warto$¢ 1 (Mo = 1) wskazano najczesciej w dwéch typach
szkoét (szkota podstawowa i liceum ogdlnoksztalcace), a wartosé¢ 2 (Mo = 2)
wystapila najczesciej rowniez w dwdch typach szkét (gimnazjum i szkota za-
wodowa).

Podsumowujac, mozna uznac, ze w obszarze pracy z uczniami najwieksza
satysfakcje przynosza sukcesy uczniéow we wspoétzawodnictwie z uczniami
innych szkét, a takze przyrost wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniéw oraz
utrzymywanie dyscypliny i zasad postepowania. Swiadczy to o tym, Ze na-
uczyciele zwracaja najwieksza uwage na wyniki nauczania i postepy uczniow,
doceniajac przy tym oddzialywania wychowawcze zwigzane z zachowania-
mi uczniéw. Utrzymywanie dobrych relacji z uczniami oraz przyrost wiedzy
i umiejetnosci uczniow stabszych sa mniej znaczace niz inne badane czynniki
satysfakcji.

Satysfakcja z pracy jest subiektywnym doznaniem nauczyciela, powigza-
nym z do$wiadczaniem réznych sytuacji zawodowych, co wiaze sie ze stazem
pracy i stopniem awansu zawodowego. Warto zatem analizowa¢ wyniki badan
czynnikéw satysfakcji zawodowej nauczycieli w obszarze pracy z uczniami,
przyjmujac za kryterium okres zatrudnienia oraz uzyskany stopiert awansu
zawodowego.

Tabela 7 zawiera wartosci $rednie oraz liczby modalne otrzymanych wy-
nikéw badan dotyczacych wskaznikéw satysfakcji nauczycieli z krétkim (do
5 lat), Srednim (6 do 15 lat), dtugim (16 do 25 lat) oraz bardzo dlugim (powyzej
25 lat) stazem pracy w poszczegélnych typach szkol.

Przedstawione wyniki badan pokazuja, zZe najbardziej znaczacym czyn-
nikiem satysfakcji z pracy w kazdej grupie badanych nauczycieli, niezaleznie
od stazu pracy, sa sukcesy uczniéw na egzaminach, konkursach czy olimpia-
dach. Otrzymane wyniki sa nieco zréznicowane. Czynnik ten zostal najwyzej
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Tabela 7. Czynniki satysfakcji w obszarze pracy z uczniami a staz pracy

Kroétki staz pracy (do 5 lat)

SP | G |LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Przyrost wiedzy i umiejetnosci
wszystkich uczniéw

Dobre relacje z uczniami 2,59 13,16 | 1,60 | 2,77 | 3 4 2 2
Przyrost wiedzy i umiejetnosci
uczniéw stabszych
Utrzymywanie dyscypliny 3,29 12,95 (3,60 |3,14| 4 2 4 4
Sukcesy uczniéw na egzaminach,
konkursach, olimpiadach itp.

2,82 13,26 2,802,859 2 5 4 3

2,41 | 195|340 | 2,34 | 1 1 5 1

3,88 3,68 |3,60|386| 5 5 5 5

Sredni staz pracy (6 do 15 lat)

SP | G | LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Przyrost wiedzy i umiejetnosci
wszystkich uczniéw

Dobre relacje z uczniami 2,58 12,40 | 2,19 | 2,47 | 2 1 1 2
Przyrost wiedzy i umiejetnosci
uczniéw stabszych
Utrzymywanie dyscypliny 2,90 | 3,28 | 2,88 | 342 | 2 4 2 4
Sukcesy uczniéw na egzaminach,
konkursach, olimpiadach itp.

2,94 1293281284 1 3 3 2

2,55(2,51(288|1,84| 1 1 1 1

4,03 | 3,88 | 4,23 | 4,42 | 5 5 5 5

Dlugi staz pracy (16 do 25 lat)

SP | G | LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Przyrost wiedzy i umiejetnosci
wszystkich uczniow

Dobre relacje z uczniami 2,53 12,84 (1,97 | 2,59 1 4 1 1
Przyrost wiedzy i umiejetnosci
uczniéw stabszych
Utrzymywanie dyscypliny 2,56 | 3,16 | 2,70 | 3,07 | 3 3 3 4
Sukcesy uczniéw na egzaminach,
konkursach, olimpiadach itp.

3,56 | 2,93 | 3,67 | 2,96 | 4 2 5 3

2,67 | 2,58 | 2,87 (237 | 2 1 4 1

3,67 | 3,49 | 3,80 [ 4,00 | 5 5 5 5
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Bardzo dlugi staz pracy (powyzej 25 lat)

SP | G |LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Przyrost wiedzy i umiejetnosci

. s 3331376 (344|275 | 3 5 3 3
wszystkich uczniéw

Dobre relacje z uczniami 2,00 | 2,56 12,20 |3,06| 1 2 2 2

Przyrost wiedzy i umiejetnosci

. 2,26 11,92 12,56 | 2,70 | 2 1 1 1
uczniow stabszych

Utrzymywanie dyscypliny 331288320 |305| 4 3 2 4

Sukcesy uczniéw na egzaminach, 410|388 |368]345| 5 5 5 5

konkursach, olimpiadach itp.

oceniony przez nauczycieli ze srednim stazem pracy pracujacych w szkotach
zawodowych (M = 4,42), liceach ogélnoksztalcacych (M = 4,23) oraz w szko-
fach podstawowych (M = 4,03), a takze przez nauczycieli z bardzo dlugim
stazem pracy w szkolach podstawowych (M = 4,10) i nauczycieli szkét zawo-
dowych z dlugim stazem pracy (M = 4,00). Ponadto w tej kategorii wszyscy
nauczyciele w kazdym typie szkoly najczesciej wybierali warto$¢ 5 (o najwyz-
szej wadze), co potwierdza waznosc¢ tego czynnika satysfakcji dla wszystkich
grup nauczycieli. W kazdym typie szkoly odbywaja sie egzaminy zewnetrzne,
w tym testy na zakonczenie szkoly podstawowej i gimnazjum, egzaminy ma-
turalne w liceum oraz egzaminy potwierdzajace zdobycie kwalifikacji zawo-
dowych w szkotach zawodowych. Na kazdym etapie edukacyjnym uczniowie
moga wzia¢ udzial w réznych konkursach przedmiotowych i tematycznych
oraz w olimpiadach sprawdzajacych wiedze. Nauczyciele kazdego typu szkoly
przygotowuja uczniéw do tego typu rywalizacji, a osiggniete wyniki moga
stanowic istotny czynnik satysfakcji.

Nauczyciele liceum z krétkim stazem pracy najmniej cenia dobre rela-
cje z uczniami jako czynnik satysfakcji (M = 1,60). Otrzymany wynik mozna
wyjasni¢ tym, ze nauczyciele, ktérzy rozpoczynaja prace, skupiaja sie przede
wszystkim na radzeniu sobie z obowiazkami zawodowymi, wdrazaniem do
pracy, budowaniem autorytetu, zdobywaniem pozycji zawodowej, dlatego do-
bre relacje z uczniami nie stanowia dla nich znaczacego czynnika satysfakcji.
Wyjatek stanowia nauczyciele gimnazjéow (M = 3,16), co mozna wytlumaczy¢
tym, ze traktuja oni utrzymywanie dobrych z uczniami jako element radzenia
sobie z problemami wychowawczymi, ktére nierzadko pojawiaja si¢ w tym
okresie zycia mlodych ludzi. W grupie nauczycieli liceéw z krétkim stazem
pracy najwiecej satysfakcji przynosi utrzymanie dyscypliny (M = 3,60), co
stanowi réwnie wazny czynnik satysfakcji jak sukcesy uczniow w konkursach,
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olimpiadach czy na egzaminach (M = 3,60). Ponadto mlodym nauczycielom
licedw satysfakcje sprawia przyrost wiedzy i umiejetnosci uczniéw stabszych
(M = 3,40), co jest najbardziej zauwazalne oraz potwierdza skuteczno$¢ na-
uczania i wzmacnia poczucie sensu wykonywanej pracy. Nauczyciele gimna-
zjum z krétkim stazem pracy najcze$ciej wybierali wartos¢ 5 (najwyzsza) przy
wskazniku dotyczacym przyrostu wiedzy i umiejetnosci wszystkich ucznidw,
a nauczyciele liceéw — przy wskazniku dotyczacym przyrostu wiedzy i umie-
jetnosci uczniéw stabszych. W pozostalych grupach mtodych nauczycieli przy
wskazniku dotyczacym postepéw w nauce uczniéw stabszych najczesciej wy-
bierano warto$¢ 1 (najnizsza).

Waznym czynnikiem satysfakcji w grupie nauczycieli gimnazjow i szkot
zawodowych ze $rednim stazem pracy jest utrzymywanie dyscypliny (odpo-
wiednio M = 3,28 i M = 3,42). Przy tym wskazniku podawali oni najczesciej
wartos$¢ 4, a warto$¢ 1 wskazywali nauczyciele wszystkich typéw szkot ze
$rednim stazem pracy w obszarze postepéw w nauce uczniéw stabszych. Oka-
zuje sig, ze jest to najmniej znaczacy czynnik satysfakcji dla nauczycieli tej
grupy, takze ze wzgledu na najnizsze otrzymane $rednie wynikéw dotyczace
tego wskaznika.

Przyrost wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniéw jest istotnym czyn-
nikiem satysfakcji z pracy nauczycieli liceéw (M = 3,67) oraz szkél podsta-
wowych z dtugim stazem pracy (M = 3,56). Przy tym wskazniku w szkotach
podstawowych najczesciej wystepowata wartosc¢ 4, a nauczyciele liceow w tej
grupie najczesciej wybierali wartos$¢ 5. Znaczacym czynnikiem satysfakcji jest
réwniez umiejetno$¢ utrzymania dyscypliny. Dotyczy to szczegélnie nauczy-
cieli gimnazjéw (M = 3,16) oraz szkét zawodowych (M = 3,06), podobnie jak
przy wynikach badan dotyczacych wszystkich grup nauczycieli, zaprezento-
wanych w tabeli 6.

Nauczyciele z bardzo dlugim stazem pracy sa najbardziej do§wiadczeni
i umieja sobie radzi¢ z r6znymi problemami w pracy zawodowej. Rozklad $red-
nich zaprezentowany w tabeli 7 pokazuje, ze nauczyciele z tej grupy odczuwaja
satysfakcje zawodowa z powodu umiejetnosci utrzymywania dyscypliny. Jest
to istotny czynnik satysfakcji dla nauczycieli szkét podstawowych (M = 3,31),
licedw (M = 3,20) i szkét zawodowych (M = 3,05). Ponadto nauczyciele szkét
podstawowych najczeséciej wybierali przy tym wskazniku warto$¢ 4 (Mo = 4),
co wskazuje na fakt, ze radzenie sobie z zaprowadzaniem dyscypliny ma istotne
znaczenie jako czynnik powodujacy odczuwanie satysfakcji z pracy. Waznym
czynnikiem satysfakcji w tej grupie nauczycieli sa postepy w nauce wszystkich
uczniéw. Ma to znaczenie szczegdlnie dla nauczycieli gimnazjéw (M = 3,76),
licedw (M = 3,44) oraz szkél podstawowych (M = 3,33). Nauczyciele z dlugim
stazem pracy czerpia satysfakcje z przekonania, ze potrafia nauczy¢. Ponadto
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nauczyciele gimnazjow wskazywali najcze$ciej wartos¢ 5 przy tym wskazniku
(Mo = 5). Nauczyciele szkét zawodowych z najdluzszym stazem pracy maja
satysfakcje z powodu utrzymywania dobrych relacji z uczniami (M = 3,05).
Sa to nauczyciele w okresie przedemerytalnym, ktérzy z powodu duzej liczby
przedmiotéw zawodowych, teoretycznych i praktycznych (co czesto wiaze sie
z podzialem na grupy), maja blizszy kontakt z uczniami, co réwniez sprawia,
ze maja satysfakcje z pracy. Zdaja sobie sprawe, ze niedtugo ta sytuacja ulegnie
zmianie, i moze dlatego w tym czasie wieksza uwage zwracaja na utrzymywa-
nie dobrych relacji z uczniami.

Podsumowujac, mozna zauwazy¢, ze staz pracy jest czynnikiem rézni-
cujacym odczuwanie satysfakcji przez wszystkich nauczycieli przede wszyst-
kim w obszarze tworzenia relacji z uczniami, ktére stanowia wazny czynnik
satysfakcji dla nauczycieli gimnazjéw z krétkim stazem pracy oraz szkél za-
wodowych z bardzo dlugim stazem pracy, ale nie ma to wiekszego znaczenia
dla pozostalych nauczycieli. Wyniki dotyczace innych czynnikéw satysfakcji
badanych grup nauczycieli sa przyblizone, stad mozna uzna¢, ze pozostale
czynniki satysfakcji w obszarze pracy z uczniami maja podobne znaczenie
dla wszystkich grup nauczycieli w réznych typach szkot.

Kolejnym kryterium analizy wynikéw badan dotyczacych czynnikéw
satysfakcji zawodowej nauczycieli w obszarze pracy z uczniami jest stopien
awansu zawodowego. Otrzymane $rednie oraz liczby modalne odnoszace si¢
do badan nauczycieli z réznymi stopniami awansu zawodowego prezentuje
tabela 8.

Tabela 8. Czynniki satysfakcji w obszarze pracy z uczniami
a stopient awansu zawodowego

Nauczyciel stazysta

SP | G | LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Przyrost wiedzy i umiejetnosci
wszystkich uczniéw

Dobre relacje z uczniami 3,00|233|150(233| 4 - - 2
Przyrost wiedzy i umiejetnosci
uczniéw stabszych
Utrzymywanie dyscypliny 3,00 | 3,33 | 3,50 | 4,00 | 4 4 -* 4
Sukcesy uczniéw na egzaminach,
konkursach, olimpiadach itp.

2,751333 13,50 |167 | -* -* - 1

2,75 1 3,00 | 3,00 | 3,67 | -* - - 5

3,50 | 3,00 3,50 |333| 5 - -* -
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Nauczyciel kontraktowy

SP | G |LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ
Czynniki
M Mo
PrzyrosF wiedzy ‘1,um1e) etnosci 310309225333 5 3 1 3
wszystkich uczniéw
Dobre relacje z uczniami 2,52 (318 (1,63|233| 3 4 1 1
Przylj(,)st wiedzy i umiejetnosci 219 1,82 375 1,89 | 1 1 4 1
uczniéw stabszych
Utrzymywanie dyscypliny 3,102,82(3,00]333| 4 2 3 4
Sukcesy uczniow na egzarpmach, 410 | 4,09 | 438|411 5 5 5 5
konkursach, olimpiadach itp.
Nauczyciel mianowany
SP | G |LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ
Czynniki
M Mo
PrzyrosF w1edzy‘1,um1e)¢tnosc1 319 300(319|285| 5 9 3 9
wszystkich uczniéw
Dobre relacje z uczniami 2,5312,68 | 2,24 |2,65| 2 2 1 2
Przyfc,)st wiedzy i umiejetnosci 2,67 12,20 | 2,67 | 2,30 | 2 1 1 1
uczniéw stabszych
Utrzymywanie dyscypliny 2971343 (305|315| 4 4 3 4
Sukcesy uczniow na egzarpmach, 364|370 386|405| 5 5 5 5
konkursach, olimpiadach itp.
Nauczyciel dyplomowany
SP | G |LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ
Czynniki
M Mo
PrzyrosF wiedzy i umiej etnosci 335315 |347 | 289 | 4 5 3 3
wszystkich uczniéw
Dobre relacje z uczniami 2250251 (211(277| 1 1 1 2
Przyf(,)st wiedzy i umiejetnosci 2,46 | 2,55 | 273 | 2,34 | 2 1 1 1
uczniéw stabszych
Utrzymywanie dyscypliny 2,91 (3,09 (289|314 | 4 4 2 4
Sukcesy uczniow na egzarpmach, 403|371 |384|386| 5 5 5 5
konkursach, olimpiadach itp.

* Liczby modalnej nie ustalono z powodu zbyt matej liczby badanych nauczycieli stazystéw (tabela 4).

Otrzymane wyniki pokazuja, ze najwazniejszym czynnikiem satysfak-
cji w obszarze pracy z uczniami dla wszystkich nauczycieli, niezaleznie od
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stopnia awansu zawodowego i typu szkoly, sa sukcesy uczniéw osiagane na
egzaminach, konkursach czy olimpiadach. Przy tym wskazniku réwniez otrzy-
mano najwyzsze $rednie, przyjmujac za kryterium staz pracy (tabela 7), co
$wiadczy o tym, ze zaréwno stopienn awansu zawodowego, jak i staz pracy
nie stanowia czynnika réznicujacego odczuwanie satysfakcji z powodu suk-
cesOw uczniow w rywalizacji z innymi szkotami. Najwyzsze wartos$ci Sredniej
otrzymano w przypadku nauczycieli kontraktowych z liceéw (M = 4,38), a na-
stepnie szkét zawodowych (M = 4,11) i szkét podstawowych (M = 4,10) oraz
gimnazjow (M = 4,09). Wszystkie $§rednie maja warto$¢ powyzej 4, ponadto
przy tym wskazniku wszyscy nauczyciele badanej grupy najczesciej wybierali
wartosc¢ 5, co potwierdza znaczenie sukceséw osiaganych przez uczniéw jako
najwazniejszego w tym obszarze czynnika satysfakcji z pracy.

Istotnym czynnikiem satysfakcji z pracy nauczycieli stazystow jest umie-
jetnos¢ utrzymania dyscypliny, przy czym nauczyciele szkét zawodowych
(M = 4,00) przypisuja temu czynnikowi wieksze znaczenie niz nauczyciele
liceum (M = 3,50), gimnazjum (M = 3,33) i szkoly podstawowej (M = 3,00).
Przyrost wiedzy i umiejetnosci uczniéw stabszych jest waznym czynnikiem
satysfakcji nauczycieli stazystéw ze szkoél zawodowych (M = 3,67), a w przy-
padku nauczycieli gimnazjéw i liceéw otrzymano wynik przecietny (M =
= 3,00). Taki sam wynik otrzymano w odniesieniu do nauczycieli szkét pod-
stawowych w zakresie dobrych relacji z uczniami, a przyrost wiedzy i umiejet-
nosci wszystkich uczniéw jest waznym czynnikiem satysfakcji dla nauczycieli
stazystow z licebw (M = 3,50) oraz gimnazjéw (M = 3,33). Nauczyciele stazysci
sa nauczycielami z najkrétszym, najwyzej dwuletnim stazem pracy, dlatego
otrzymane wyniki réznia sie¢ od wynikéw badan nauczycieli z krétkim stazem
pracy, wsréd ktérych moga znajdowac sie nauczyciele kontraktowi. Ponadto
nauczyciele stazysci stanowia niewielka (2,7%) grupe spos$réd badanych re-
spondentéw (tabela 4), nie mozna tez ustali¢ liczby modalnej we wszystkich
badanych przypadkach. Wyniki otrzymane w rezultacie wyboréw wskazanych
przez nauczycieli stazystéw moga stanowi¢ jedynie uzupetnienie wynikéw
badan nauczycieli kontraktowych.

Nauczyciele kontraktowi z licebw uwazaja, ze znaczacym czynnikiem
satysfakcji jest przyrost wiedzy i umiejetnosci uczniéw stabszych (M = 3,75).
W grupie nauczycieli kontraktowych zespotéw szkét zawodowych wazne jest
utrzymywanie dyscypliny w klasie (M = 3,33), podobnie jak dla nauczycieli
szkot podstawowych (M = 3,10). W obu grupach nauczycieli kontraktowych
przy tym wskazniku najczesciej wybierano wartosc¢ 4. Przecietny wynik (M =
= 3,00) dotyczacy tego wskaznika otrzymano w przypadku nauczycieli liceéw.
Nauczyciele kontraktowi wskazali tez przyrost wiedzy i umiejetnosci wszyst-
kich uczniéw jako istotny czynnik przynoszacy satysfakcje zawodowa, przede



PRACA 1 RELACJE Z UCZNIAMI JAKO CZYNNIK SATYSFAKCJI ZAWODOWE] NAUCZYCIELI ‘ 229

wszystkim nauczycielom szkét zawodowych (M = 3,33), szkét podstawowych
(M = 3,10) i gimnazjéow (M = 3,09). Otrzymane wyniki pokazuja, ze dobre
relacje z uczniami nie s3 waznym czynnikiem satysfakcji z pracy.

Nauczyciele mianowani to przede wszystkim nauczyciele z dlugim i bar-
dzo dlugim stazem pracy, podobnie jak nauczyciele dyplomowani. Wyniki
badan w grupie nauczycieli mianowanych pokazuja, Ze umiejetnos¢ utrzy-
mywania dyscypliny jest istotnym czynnikiem satysfakcji dla nauczycieli
gimnazjow (M = 3,43). Wynik nieco wyzszy niz przecietny otrzymano tez
w przypadku mianowanych nauczycieli szkét zawodowych (M = 3,15) i licedw
(M = 3,05). Przyrost wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniéw jest istotnym
czynnikiem satysfakcji z pracy dla mianowanych nauczycieli szkét podstawo-
wych i liceow (M = 3,19), a w przypadku nauczycieli gimnazjéw otrzymano
przy tym wskazniku wynik przecietny (M = 3,00).

Nauczyciele dyplomowani uwazaja przyrost wiedzy i umiejetnosci wszyst-
kich uczniéw za wazny czynnik warunkujacy satysfakcje z pracy. Najwyzsze
wyniki otrzymano w przypadku nauczycieli liceéw (M = 3,47) i szkét podsta-
wowych (M = 3,35) oraz gimnazjéw (M = 3,15). Dyplomowani nauczyciele szkét
zawodowych uwazajg, ze satysfakcje z pracy sprawia umiejetnos¢ utrzymywa-
nia dyscypliny (M = 3,14), podobnie jak dyplomowani nauczyciele gimnazjéw
(M = 3,09). Pozostate wyniki mialy warto$¢ sredniej ponizej przecietnej.

Podsumowujac, mozna uzna¢, ze czynnikiem przynoszacym nauczycie-
lom najwieksza satysfakcje z pracy w zakresie pracy z uczniami sg sukcesy
uczniéw na egzaminach, konkursach czy olimpiadach, czyli we wspétzawod-
nictwie z uczniami innych szkél. Podobne wyniki otrzymano w badaniach
twdrczych orientacji zyciowych nauczycieli, ktére to badania wykazaty, ze
istotnym czynnikiem satysfakcji zawodowej nauczycieli sa sukcesy uczniéw
(Cudowska 2014). Takie stanowisko prezentuja tez Barika (2000) i Zalewska
(2009), udowadniajac, ze zadowolenie z pracy jest w duzym stopniu zde-
terminowane skutecznoscia zawodowa. Otrzymane wyniki §wiadcza o tym,
ze ten czynnik satysfakcji ma najwieksze znaczenie dla wszystkich badanych
grup nauczycieli, niezaleznie od typu szkoly, stazu pracy czy stopnia awansu
zawodowego.

Przyrost wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniéw jest istotnym czynni-
kiem satysfakcji dla nauczycieli szkét podstawowych, gimnazjalnych i licedw,
przy czym im wiekszy staz pracy i wyzszy stopienn awansu zawodowego, tym
wyzsze s3 otrzymane wyniki dotyczace tego wskaznika. Moze to §wiadczy¢
o satysfakcji nauczycieli z powodu tego, ze umieja nauczy¢. Kompetencje na-
uczyciela ciagle si¢ rozwijaja, dlatego do§wiadczeni nauczyciele sg przekonani,
ze umieja sobie radzi¢ z zadaniami dydaktycznymi, a widoczne efekty sprawia-
ja, ze dostrzegaja oni sens swojej pracy i czuja sie potrzebni, w rezultacie za$



230 ‘ CZYNNIKI SATYSFAKCJI Z PRACY NAUCZYCIELI A ICH INDYWIDUALNE DOSWIADCZENIA

odczuwaja satysfakcje z pracy. Osiagniecia uczniow sa sukcesem nauczycieli,
co potwierdzily réwniez badania Lebudy (2014).

Najmniej znaczacym czynnikiem satysfakcji dla nauczycieli wszystkich
badanych grup jest przyrost wiedzy i umiejetnosci uczniéw stabszych oraz
utrzymywanie dobrych relacji z uczniami. Mozna to wyjasni¢ tym, ze praw-
dopodobnie uczniom mniej zdolnym trzeba poswieci¢ wiecej czasu i zaan-
gazowania oraz podja¢ wysitek przygotowywania dla nich specjalnych zadan
do wykonania, a otrzymane efekty nie beda tak widoczne jak u uczniéw zdol-
niejszych. Ponadto stabsi uczniowie przewaznie nie biora udzialu w réznego
rodzaju konkursach, a na egzaminach nie osiagaja wysokich wynikéw. Potwier-
dza to w pewien sposéb wybory nauczycieli dotyczace sukceséw osiagganych
przez uczniéw jako najwazniejszego czynnika satysfakcji z pracy.

Utrzymywanie dobrych relacji z uczniami réwniez nie decyduje o od-
czuwaniu satysfakcji przez nauczycieli. Mozna to wytlumaczy¢ tym, ze moga
oni traktowa¢ swoéj zawdd z perspektywy osiagniec i najbardziej zalezy im
na widocznych rezultatach swojej pracy, poniewaz stanowi to kryterium,
wedlug ktérego sa oceniani przez otoczenie: przelozonych, innych nauczy-
cieli, uczniéw i ich rodzicéw. Nawigzywanie i utrzymywanie dobrych relacji
z uczniami nie jest przedmiotem oceny nauczyciela, nie otrzymuje on za to
nagréd ani wyréznien; rzadko ten aspekt pracy jest traktowany jako element
profesjonalizmu nauczyciela.

2. Relacje ze wspétpracownikami jako czynnik satysfakcii
z pracy nauczycieli a ich indywidualne doswiadczenia

W sferze dotyczacej relacji ze wspoélpracownikami nauczyciele wyznaczali
hierarche nastepujacych aspektow: dobre relacje z nauczycielami, dobre relacje
z przetozonymi, mozliwosc¢ otrzymania pomocy i wsparcia od wspotpracowni-
kéw, docenianie przez innych przez innych, posiadanie zaufanych przyjaciot.
Tabela 9 prezentuje $rednie arytmetyczne i liczby modalne okreslajace wybory
nauczycieli dotyczace badanych wskaznikéw wedlug typu szkoly, w ktérej
pracuja (szkota podstawowa, gimnazjum, liceum ogélnoksztalcace, zespdt
szkoét zawodowych), w sferze relacji ze wspétpracownikami.

Otrzymane wyniki pokazuja, Ze najwazniejszym czynnikiem satysfakcji
z pracy w tym obszarze, wedlug badanych nauczycieli, jest utrzymywanie
dobrych relacji z innymi nauczycielami. Przy tym wskazniku otrzymano naj-
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Tabela 9. Czynniki satysfakcji z pracy w obszarze relacji ze wspétpracownikami
a typ szkoly

SP | G | LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ
Czynniki
M Mo

Dobre relacje z nauczycielami 3,68 13,45 (355|334 | 4 4 5 5
Dobre relacje z przefozonymi 3,04 |3,11(296|325| 3 4 3 4
Motliwo$¢ otrzymania pomocy 311344 (285(307| 3 | 5 | 1 | 3
i wsparcia od wspélpracownikéw

Docenianie przez innych 2,75 12,81 (262|277 | 2 2 2 2
Posiadanie zaufanych przyjaciét 2,44 1221293257 | 1 1 1 1

wyzsze Srednie w kazdym typie szkoly. Najwyzej cenia sobie ten aspekt pracy
nauczyciele szkél podstawowych (M = 3,68), licedw (M = 3, 55), gimnazjow
(M = 3,45) i szkét zawodowych (M = 3,34). Nauczyciele liceéw i szkét zawo-
dowych najczesciej przy tym wskazniku podawali najwyzsza wartos¢ (Mo = 5),
a nauczyciele szkdét podstawowych i gimnazjow najczesciej wybierali wartos¢
4, co potwierdza istotne znaczenie tego aspektu pracy w szkole jako czynnika
satysfakcji zawodowe;j.

Wysokie wartosci Srednich otrzymano réwniez przy wskazaniach doty-
czacych mozliwosci otrzymania pomocy i wsparcia od wspoétpracownikéw,
przy czym jest to szczegllnie wazne dla nauczycieli gimnazjow (M = 3,44),
szkol podstawowych (M = 3,11) i szkét zawodowych (M = 3,07). Dobre relacje
z przetozonymi sa znaczacym czynnikiem satysfakcji dla nauczycieli szkét za-
wodowych (M = 3,25), gimnazjéw (M = 3,11) i szkét podstawowych (M = 3,04).
Nauczyciele gimnazjow i szkét zawodowych najczesciej wybierali wartosé
4 przy wskazniku dotyczacym dobrych relacji z przetozonymi, a wartosc¢ 5 naj-
czesciej wybierali nauczyciele gimnazjow przy ocenie wskaznika odnoszacego
sie do otrzymywania pomocy i wsparcia od wspoélpracownikéw.

Poczucie bycia docenianym przez wspoétpracownikéw oraz posiadanie
zaufanych przyjaciét w gronie nauczycielskim nie sa znaczacymi czynnikami
satysfakcji w opinii badanych nauczycieli kazdego typu szkoly. Nauczyciele
szkot podstawowych, gimnazjéw i szkél zawodowych cenig dobre relacje ze
wspotpracownikami i przelozonymi oraz mozliwos¢ otrzymania od nich po-
mocy i wsparcia — s3 to réwnocze$nie czynniki, ktére powoduja odczuwanie
satysfakcji z pracy.

Nauczyciele liceéw byli jedyna grupa respondentéw, dla ktérych w ob-
szarze relacji ze wspolpracownikami jedynym czynnikiem powodujacym sa-
tysfakcje z pracy sa dobre stosunki interpersonalne z innymi nauczycielami.
Nauczyciele tej grupy nadawali nizsza range (M < 3,00) pozostalym badanym
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wskaznikom, co oznacza, zZe wzajemne relacje w gronie nauczycielskim maja
znaczenie w odczuwaniu satysfakcji zawodowej. Mita atmosfera w pracy spra-
wia, ze spotykanie sympatycznych ludzi, rozmowy z nimi, réznego rodzaju
kontakty ze wspdtpracownikami moga stanowi¢ znaczacy czynnik zadowo-
lenia z wykonywanej pracy.

Warto réwniez, podobnie jak w obszarze relacji z uczniami, przeprowadzi¢
analize wyboréw, jakich dokonali nauczyciele z réznym stazem pracy w ob-
szarze relacji ze wspétpracownikami. Wyniki tych badan prezentuje tabela 10.

Tabela 10. Czynniki satysfakcji w obszarze relacji ze wspétpracownikami a staz pracy

Krotki staz pracy (do 5 lat)

SP | G |LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ
Czynniki
M Mo

Dobre relacje z nauczycielami 3,65(389 260|334 4 5 1 5
Dobre relacje z przetozonymi 3,82 (342 |3,20|325| 4 4 2 4
Motliwosc otrzymania pomocy 3,06(347(380(307| 3 | 3 | 3 | 3
i wsparcia od wspolpracownikéw

Docenianie przez innych 2,18 | 2,26 | 3,20 | 2,77 | 1 2 4 2
Posiadanie zaufanych przyjaciét 2,29 1,95 (2,20 257 | 1 1 1 1

Sredni staz pracy (6 do15 lat)

SP | G |LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Dobre relacje z nauczycielami 3,55 (346 |3,69]39 | 5 4 5 5
Dobre relacje z przetozonymi 2,71 13,09 | 3,15 | 3,21 1 3 4 4
Mozliwos¢ otrzymania pomocy 348 (3,34(312(311| 3 | 5 | 3 | 4
i wsparcia od wspéipracownikéw

Docenianie przez innych 2,84 12,85(2,77 [232] 2 2 2 2
Posiadanie zaufanych przyjaciét 2,42 12,30 | 2,27 | 2,42 1 1 1 1

Dlugi staz pracy (16 do 25 lat)

SP | G | LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Dobre relacje z nauczycielami 3,63 13,30 3,67 (348 | 4 5 5 5
Dobre relacje z przetozonymi 2,98 (298 |343|337| 3 4 4 4
Mozliwos¢ otrzymania pomocy 305342 /260(307| 4 | 5 | 1 | 3
i wsparcia od wspolpracownikéw

Docenianie przez innych 2,88 | 3,16 | 2,80 | 2,70 1 2 3 2
Posiadanie zaufanych przyjaciét 2,47 (2,141 243(237| 1 1 1 1
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Bardzo dlugi staz pracy (powyzej 25 lat)

SP | G |LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ
Czynniki
M Mo

Dobre relacje z nauczycielami 3,85(336(332|315| 4 4 4 5
Dobre relacje z przetozonymi 3,03 |3,16|2,72|3,10| 3 4 3 4
Mozliwos¢ otrzymania pomocy 29037229 (315 2 | 5 | 1 | 3
i wsparcia od wspélpracownikéw

Docenianie przez innych 2,79 | 2,48 | 2,60 | 2,90 | 2 2 2 2
Posiadanie zaufanych przyjaciét 2491228 328|270| 1 1 4 3

Rozktad $rednich arytmetycznych przedstawiony w tabeli 9 pokazuje, ze
najbardziej znaczacym czynnikiem dla nauczycieli z r6znym stazem pracy
w obszarze kontaktéw ze wspdtpracownikami jest utrzymywanie dobrych rela-
¢ji z innymi nauczycielami. Przy tym wskazniku otrzymano najwyzsze $rednie
w kazdej badanej grupie nauczycieli, z wyjatkiem nauczycieli lice6w z krétkim,
mniejszym niz piecioletnim, stazem pracy (M = 2,60). Pozostali nauczyciele
nadawali temu wskaznikowi wysoka, ponadprzecietng range. Dobre relacje
z kolegami z pracy sa istotnym czynnikiem satysfakcji przede wszystkim dla
nauczycieli szkét zawodowych ze srednim stazem pracy (M = 3,95), nauczy-
cieli gimnazjéw z krétkim stazem pracy (M = 3,89) oraz nauczycieli szkét
podstawowych z bardzo dlugim stazem pracy (M = 3,85). Najwyzsze wyniki
dotyczace tego wskaznika otrzymano w grupie nauczycieli ze Srednim stazem
pracy (3,46 < M < 3,95) oraz w grupie nauczycieli z dlugim stazem pracy (3,30
< M < 3,67). Nauczyciele, ktérzy pracuja w szkole przynajmniej 6 lat, cenia
wzajemne dobre kontakty, mozna wiec przypuszczad, ze umiejetnos¢ budo-
wania przyjaznych relacji jest jednym z istotnych czynnikéw umozliwiajacych
odczuwanie satysfakcji z wykonywanej pracy. Przy wskazniku dotyczacym
dobrych relacji z innymi nauczycielami najczesciej w kazdej badanej grupie
nauczycieli, z wyjatkiem nauczycieli liceéw z krétkim stazem pracy, wybierano
najwyzsza wartos¢ 5 (Mo = 5), co podkresla znaczenie dobrych relacji w szkole.

Okazuje sig, ze utrzymywanie dobrych relacji z przelozonymi liczy sie
najbardziej dla nauczycieli szkét podstawowych z krétkim stazem pracy
(M = 3,82), przy czym nalezy zauwazy¢, Ze jest to najwyzszy wynik dotyczacy
wszystkich badanych wskaznikéw w grupie nauczycieli szk6t podstawowych,
niezaleznie od stazu pracy. Moze to oznacza¢, ze w pierwszych latach pracy
nauczyciele szkét podstawowych staraja si¢ utrzymac dobre relacje z prze-
fozonymi, co stanowi wazny czynnik determinujacy ich satysfakcje z pracy;,
a znaczenie tego czynnika jest mniejsze w grupie nauczycieli szkét podstawo-
wych ze $rednim i dlugim stazem pracy (odpowiednio M = 2,711 M = 2,98),
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w grupie za$ nauczycieli szk6t podstawowych z bardzo dlugim stazem pracy
otrzymano wynik nieco wyzszy niz przecigtny (M = 3,03).

Dobre relacje z przetozonymi stanowia réwniez znaczacy czynnik satys-
fakcji zawodowej przede wszystkim dla nauczycieli licedw z dlugim stazem
pracy (M = 3,43) i nauczycieli gimnazjow z krétkim stazem pracy (M = 3,42).
Najwyzsze wyniki dotyczace tego wskaznika otrzymano w grupie nauczycieli
z krétkim stazem pracy, mozna zatem uznad, ze przede wszystkim nauczycie-
le, ktérzy rozpoczynaja swoja droge zawodowa, zabiegaja o dobre kontakty
z przelozonymi. Zdobywanie przychylnosci dyrekcji jest dla nich wazne ze
wzgledu na utrzymanie pracy, podejmowanie réznych inicjatyw, ktére wy-
magaja zgody i wsparcia dyrekcji, oraz wypracowanie korzystnego wlasnego
wizerunku. Rozklad $rednich pokazuje, ze dla nauczycieli z krétkim stazem
pracy dobre relacje z przetozonymi sa wazniejsze niz dobre relacje z innymi
nauczycielami.

Mozliwos$¢ otrzymania pomocy i wsparcia od wspélpracownikoéw jest
znaczacym czynnikiem satysfakcji dla nauczycieli z krétkim i $Srednim sta-
zem pracy. Najwyzsze wyniki dotyczace tego wskaznika otrzymano w grupie
nauczycieli liceéw (M = 3,80) i gimnazjéow (M = 3,47) z krétkim stazem zawo-
dowym. W grupie nauczycieli szkét podstawowych i zawodowych z krétkim
stazem pracy otrzymano wyniki nieco powyzej przecietnej (odpowiednio
M = 3,06 i M = 3,07). W grupie nauczycieli ze srednim stazem pracy naj-
wyzsze wyniki otrzymano w przypadku nauczycieli szkét podstawowych
(M = 48) i gimnazjéw (M = 3,34), a najnizsze w grupie nauczycieli licedw
(M = 3,12) i szkdt zawodowych (M = 3,11). Nauczyciele ze $rednim i dlugim
stazem pracy badanych typow szkél przypisuja nieco mniejsze znaczenie
temu czynnikowi, z wyjatkiem nauczycieli gimnazjéw. Nauczyciele tego typu
szkoly z bardzo dlugim stazem pracy wyzej ocenili ten czynnik satysfakcji
(M = 3,72) niz nauczyciele z dlugim stazem pracy (M = 3,42). Nauczyciele
gimnazjéw z kazdym stazem pracy wskazywali przy tym czynniku warto$¢
M > 3,30 (M = 3,34 w grupie nauczycieli ze $rednim stazem pracy do M =
= 3,72 w grupie nauczycieli z bardzo dlugim stazem pracy). Ponadto nauczy-
ciele gimnazjéw ze $rednim, dtugim i bardzo dlugim stazem pracy najczesciej
podawali warto$¢ 5 (Mo = 5), oceniajac wskaznik dotyczacy mozliwosci otrzy-
mania pomocy i wsparcia od innych wspoétpracownikéw. Wyniki te Swiadcza
o tym, ze przekonanie o mozliwosci otrzymania pomocy od wspélpracowni-
kéw stanowi dla nauczycieli gimnazjéw, niezaleznie od stazu pracy, znaczacy
czynnik warunkujacy odczuwanie satysfakcji z pracy.

Docenianie przez innych stanowi czynnik satysfakcji z pracy wytacznie
dla nauczycieli liceéw z krétkim stazem pracy (M = 3,20) i nauczycieli gim-
nazjow z dlugim stazem pracy (M = 3,16), a posiadanie zaufanych przyjaci6t
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w gronie pedagogicznym jest wazne jedynie dla nauczycieli liceéw z bardzo
dlugim stazem pracy (M = 3,28).

Otrzymane wyniki pokazuja, ze staz pracy moze by¢ kryterium rézni-
cujacym odczuwanie satysfakcji z pracy w obszarze kontaktow ze wspot-
pracownikami. Utrzymywanie dobrych relacji z innymi nauczycielami jest
istotnym czynnikiem satysfakcji w kazdej badanej grupie nauczycieli, przy
czym poczatkujacy nauczyciele bardziej cenia utrzymywanie dobrych relacji
z przetozonymi niz z innymi wspdtpracownikami. Nauczyciele uwazaja, ze
w ich pracy wazna jest tez mozliwo$¢ otrzymania pomocy i wsparcia ze strony
wspotpracownikow.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele bardziej cenia dobre
relacje w pracy i wsparcie, jakie otrzymuja od innych wspétpracownikéw, niz
docenianie przez innych czy posiadanie przyjaciét w pracy. Satysfakcja z pracy
w sferze relacji ze wspétpracownikami jest zatem uwarunkowana jakoscia tych
relacji, wzajemna pomoca, poczuciem, ze mozna liczy¢ na innych. Relacje
interpersonalne w miejscu pracy w istotny spos6b wplywaja na atmosfere
w pracy, czego dowodza badania przeprowadzone wsréd innych grup zawo-
dowych (Bacon, 2015; Adler i in., 2011; Myjak, 2014; Gros, 2003), co potwier-
dza znaczenie tego czynnika satysfakcji zawodowej réwniez w odniesieniu do
badanej grupy nauczycieli.

W dalszej czesci zostanie przeprowadzona analiza wynikéw badan czyn-
nikéw satysfakeji z pracy w obszarze relacji ze wspétpracownikami w odniesie-
niu do kryterium, jakim jest stopient awansu zawodowego. Otrzymane wyniki
badan sa przedstawione w tabeli 11.

Tabela 11. Czynniki satysfakcji w obszarze relacji ze wspéipracownikami
a stopien awansu zawodowego

Nauczyciel stazysta
SP | G |LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ
Czynniki
M Mo

Dobre relacje z nauczycielami 3,50 | 3,67 13,50 (3,33 | 4 - - 4
Dobre relacje z przetozonymi 4,00 | 3,00 | 3,50 | 4,00 | 5 3 |- -
Mozhquc otrzym}anla pomocy 3,00 | 333 | 4,00 | 333 | 3 e | r

i wsparcia od wspélpracownikéw

Docenianie przez innych 2,50 | 2,67 | 3,00 | 2,00 2 - -
Posiadanie zaufanych przyjaciét 2,00]233(1,00(233| 1 1 1 1
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Nauczyciel kontraktowy
SP G | LO |ZSZ | SP G | LO |ZSZ
Czynniki
M Mo

Dobre relacje z nauczycielami 3,76 | 3,68 | 3,00 | 3,56 | 5 5 3 4
Dobre relacje z przetozonymi 348 13,14 |3,25[333| 4 3 3 3
Mozliwos¢ otrzymania pomocy 319359 (313(300( 3 | 4 | 2 | 3
i wsparcia od wspolpracownikéw

Docenianie przez innych 2,19 12,23 |325[289| 2 1 4 2
Posiadanie zaufanych przyjaciét 2,38 1236238 |222]| 1 1 1 1

Nauczyciel mianowany

SP | G | LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Dobre relacje z nauczycielami 3,81 13,53(362(385| 5 4 4 5
Dobre relacje z przetozonymi 3,033,433 348 |325| 4 4 4 4
Mozliwosc otrzymania pomocy 325(303/295(330| 3 | 5 | 2 | 3
i wsparcia od wspo6lpracownikéw

Docenianie przez innych 3,00 | 2,88 | 2,90 | 2,35 2 2 3 2
Posiadanie zaufanych przyjaciét 1,92 12,23]2,05[225]| 1 1 1 2

Nauczyciel dyplomowany

SP | G | LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Dobre relacje z nauczycielami 3,59 13,36 |355(3,34| 4 5 5 5
Dobre relacje z przetozonymi 2,86 12971296 |325| 3 3 3 4
Mozhquc otrzyrr}ama pomocy 301|360/ 285|307| 2 5 1 3
i wsparcia od wspélpracownikéw

Docenianie przez innych 2,81 1292262277 | 2 2 2 2
Posiadanie zaufanych przyjaciét 2,752,116 (293|257 | 1 1 1 1

* Liczby modalnej nie ustalono z powodu zbyt matej liczby badanych nauczycieli stazystéw (tabela 4.).

Analizujac rozklad $rednich arytmetycznych, mozna zauwazy¢, ze najwyz-
sze wartosci otrzymano przy wskazniku dotyczacym dobrych relacji z nauczy-
cielami w kazdej badanej grupie, niezaleznie od stopnia awansu zawodowego.
Wyjatek stanowia nauczyciele stazysci szkoly podstawowej (M = 4,00) i szkét
zawodowych (M = 4,00), ktérzy dopiero rozpoczynaja prace i wyzej cenia
dobre relacje z przelozonymi. Niemniej ze wzgledu na fakt, ze nauczyciele
stazys$ci stanowili niewielka cze$¢ badanej grupy nauczycieli (tabela 4), wyniki
te, podobnie jak w analizach przedstawionych we wcze$niejszej czesci, moz-
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na traktowac jako uzupelnienie wynikéw otrzymanych w grupie nauczycieli
kontraktowych.

Dobre relacje z innymi nauczycielami najwyzej cenia nauczyciele miano-
wani szkét zawodowych (M = 3,85) i szkdt podstawowych (M = 3,81), a tak-
ze nauczyciele kontraktowi ze szkét podstawowych (M = 3,76), nauczyciele
stazysci i kontraktowi z gimnazjéow (odpowiednio M = 3,67 i M = 3,68) oraz
nauczyciele mianowani z licedw (M = 3,62). Pozostale $rednie arytmetyczne
dotyczace tego wskaznika przyjmowaly warto$¢ od M = 3,00 (nauczyciele
kontraktowi z liceéw) do M = 3,59 (dyplomowani nauczyciele szkoly podsta-
wowej). Najwyzsze wyniki otrzymano w grupie nauczycieli mianowanych,
podobnie jak w grupie nauczycieli ze §rednim i dlugim stazem pracy (tabela
10), co $wiadczy o tym, ze doswiadczeni nauczyciele uwazaja dobre wzajemne
relacje w gronie nauczycielskim za istotny warunek satysfakcji z pracy. Zna-
czenie tego czynnika potwierdzaja réwniez wyniki dotyczace liczby modalnej.
Przy tym wskazniku nauczyciele kontraktowi szkét podstawowych i gimna-
zjow, nauczyciele mianowani szké! podstawowych i zawodowych, a takze
nauczyciele dyplomowani gimnazjéw, liceéw i szkét zawodowych najczesciej
wybierali najwyzsza wartos¢ 5 (Mo = 5).

Utrzymywanie dobrych relacji z przetozonymi jest wazne przede wszyst-
kim dla nauczycieli stazystow, kontraktowych i mianowanych. Jedynie na-
uczyciele dyplomowani ze szkét zawodowych uznali ten czynnik za znaczacy
(M = 3,25). Najwyzsze wyniki dotyczace tego wskaznika otrzymano (oprécz
przedstawionych wczesniej wynikéw nauczycieli stazystow: M = 4,00) w gru-
pie nauczycieli kontraktowych ze szkét podstawowych (M = 3,48) i nauczycieli
mianowanych (M = 3,48). Nauczyciele z nizszym stopniem awansu zawo-
dowego buduja swoja pozycje w szkole poprzez rézne dziatania zwigzane
z procedurami dotyczacymi kolejnych stopni awansu, w czym ogromny udziat
ma dyrektor, poprzez swdj udzial w postepowaniu, ale tez akceptacje dzia-
tan, kontrolowanie, tworzenie przyjaznej atmosfery itd. Nauczyciele, ktérzy
chca osiagac kolejne stopnie awansu zawodowego, musza dba¢ o dobre relacje
z dyrekcja.

Satysfakcja z pracy jest tez uwarunkowana mozliwo$cig otrzymania pomo-
cy i wsparcia od wspolpracownikéw. Mozna zauwazy¢, ze najwyzsze $rednie
otrzymano w grupie nauczycieli stazystéw z liceéw (M = 4,00), nauczycieli
dyplomowanych (M = 3,60) i kontraktowych (M = 3,59) z gimnazjéw. Otrzy-
mane wyniki pokazuja, ze wsparcie ze strony wspo6tpracownikéow jest wazne
w kazdej badanej grupie nauczycieli, ale wieksze znaczenie ma dla nauczycieli
z nizszym stopniem awansu zawodowego (z wyjatkiem nauczycieli gimna-
zjéw). Uczniowie gimnazjum, znajdujacy si¢ w trudnym okresie rozwojowym,
sprawiaja prawdopodobnie wiele probleméw wychowawczych. Radzenie sobie



238 ‘ CZYNNIKI SATYSFAKCJI Z PRACY NAUCZYCIELI A ICH INDYWIDUALNE DOSWIADCZENIA

z niefatwymi sytuacjami w gimnazjum wymaga od nauczycieli wzajemnej
wspoélpracy. Doswiadczeni dyplomowani nauczyciele gimnazjum maja $wia-
domos¢ ogromnego znaczenia wspélnych spojnych dziatan i otrzymywanego
wsparcia, dlatego ta sfera pracy jest dla nich wazna. Potwierdzaja to réwniez
wyniki dotyczace liczby modalnej: mianowani i dyplomowani nauczyciele
gimnazjow najczesciej przy tym wskazniku wybierali wartos¢ 5 (Mo = 5).

Docenianie przez innych oraz posiadanie przyjaciél w gronie nauczyciel-
skim nie powoduja odczuwania satysfakeji z pracy. Przecietny wynik dotyczacy
poczucia bycia docenianym (M = 3,00) otrzymano w przypadku nauczycieli
stazystodw z liceum i nauczycieli mianowanych ze szkoly podstawowej, nato-
miast wynik powyzej przecigtnego otrzymano jedynie w grupie nauczycieli
kontraktowych z liceum (M = 3,25).

Podsumowujac, mozne stwierdzi¢, ze posiadanie wyzszego stopnia
awansu zawodowego decyduje o tym, iz nauczyciele bardziej cenia dobre
wzajemne relacje w gronie wspélpracownikéw niz dobre relacje z dyrekcja.
Podobne wyniki otrzymano w badaniach dotyczacych oddzialywania kom-
ponentéw $rodowiska pracy na poziom satysfakcji pracownikéw; wykazaty
one, ze w odczuwaniu satysfakcji relacje ze wspdtpracownikami sa wazniejsze
niz relacje z przelozonymi (Gros, 2003). Wyzszy stopienn awansu §wiadczy
o ugruntowanej pozycji zawodowej: nauczyciele mianowani i dyplomowani
nie muszg juz w takim stopniu liczy¢ sie z dyrekcja jak nauczyciele z nizszym
stopniem awansu. Ponadto nauczyciele mianowani i dyplomowani nie musza
korzystaé z pomocy i wsparcia ze strony innych nauczycieli w takim zakresie
jak nauczyciele z nizszymi stopniami awansu. Wyjatek stanowia dyplomowani
nauczyciele gimnazjum, co wiaze si¢ ze specyfika szkoly, jak to wyjasniono
wczesniej. W obszarze relacji ze wspo6tpracownikami licza sie zatem przede
wszystkim wzajemne, budujace interakcje w gronie nauczycielskim, przyjazne
kontakty, ktére stanowia dla nauczycieli znaczacy czynnik satysfakcji z pracy.
Podobne wyniki otrzymata Miszczuk (2008) w badaniach przeprowadzo-
nych wérdéd nauczycieli oraz Guzy-Steinke (2013), ktéra badala wzajemnos¢
w relacjach zawodowych w grupie respondentéw z réznym wyksztalceniem
i r6znymi miejscami pracy. Warunkiem wlasciwego klimatu pracy jest oka-
zywanie wzajemnosci, ktéra jest oczekiwana przez pracownikéw, a takze
staje sie przyczyna podejmowanych dzialan. Atmosfera w pracy jest zatem
istotnym elementem zadowolenia z pracy, ktéry moze rekompensowac inne
niedogodnosci, zwiazane np. z warunkami pracy, a takze mobilizowa¢ do
aktywnosci.
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3. Osiagniecia zawodowe jako czynnik satysfakcji z pracy
nauczycieli a ich indywidualne doswiadczenia

Wedtug przyjetego modelu badan czynnikéw satysfakcji z pracy nauczy-
cieli (rys. 2) ostatnim badanym obszarem byly osiagniecia osobiste, wérdd kté-
rych oceniano nastepujace czynniki: posiadanie stopnia awansu zawodowego,
nagrody i wyrdznienia, terminowe i rzetelne wywigzywanie sie z natozonych
obowigzkéw, posiadanie dodatkowego wyksztatcenia (drugiego kierunku stu-
diow, studiow podyplomowych itp.) oraz profesjonalizm zawodowy w zakresie
wiedzy i umiejetnosci. Wyniki badan ilustrujace wybory nauczycieli réznych
typow szkol, dotyczace podanych wskaznikéw, w postaci srednich arytme-
tycznych oraz liczb modalnych prezentuje tabela 12.

Tabela 12. Czynniki satysfakcji z pracy w obszarze osiagnie¢ zawodowych

a typ szkoly
SP | G | LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ
Czynniki
M Mo
Posiadanie stopnia awansu
zawodowego 2291233224209 1 1
Nagrody i wyrdznienia 2,28 | 2,48 | 2,44 | 2,91 1 2 1
Terminowe i rzetelne wywiazywanie
sie z nalozonych obowiazkéw 345|345 |347|350| 4 4 4 4
Posiadanie dodatkowego wyksztat-
cenia 2,70 | 2,72 [ 2,60 | 2,55 | 3 3 3 3
Profesjonalizm zawodowy w zakresie
wiedzy i umiejetnosci 4,28 14,01 | 4,32 |3,95| 5 5 5 5

Najwazniejszym czynnikiem satysfakcji z pracy, w opinii badanych na-
uczycieli, jest ich profesjonalizm — wiedza i umiejetnosci dotyczace wy-
konywanego zawodu. Przy tym wskazniku otrzymano najwyzsze $rednie
(o warto$ci powyzej 4) w grupach nauczycieli z trzech typow szkol: licedw
(M = 4,32), szkoét podstawowych (M = 4,28) i gimnazjéow (M = 4,01). Nieco
mniejsza warto$¢ $redniej otrzymano w grupie nauczycieli szkét zawodowych
(M = 3,95). Znaczenie tego czynnika satysfakcji potwierdzaja wybory nauczy-
cieli, scharakteryzowane przez liczby modalne: nauczyciele wszystkich typéw
szkol najczesciej podawali przy tym wskazniku najwyzsza warto$¢ 5 (Mo = 5).
Zawdd nauczyciela mozna wykonywac tylko po spetnieniu okreslonych wyma-
gan dotyczacych kwalifikacji, potwierdzonych dyplomami uczelni, posiadania
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wiedzy merytorycznej z zakresu nauczanego przedmiotu, umiejetnosci dydak-
tycznych i wychowawczych. Ponadto praca nauczyciela wiaze si¢ z ogromna
odpowiedzialnoscia, dotyczaca optymalnego wspierania rozwoju uczniéw
i zapewnienia im bezpieczenstwa. Zawdd nauczyciela mozna zaliczy¢ do
najwyzszego poziomu kwalifikacji, poniewaz podejmuje on strategiczne de-
cyzje zwiazane z pelna odpowiedzialnoscia za prace i rozwéj innych oséb
(Kwiatkowski, Wozniak, 2003). Jest to zatem praca, ktéra moze wykonywac
tylko bardzo dobrze przygotowany specjalista, nieustannie doskonalacy swoja
wiedze i umiejetnosci. Swiadomosé swojego profesjonalizmu, specyfiki pracy,
umiejetnosci radzenia sobie w réznych sytuacjach zawodowych stanowi dla
nauczycieli znaczacy czynnik satysfakcji z wykonywanej pracy.

Terminowe i rzetelne wywiazywanie sie ze swoich obowiazkdéw jest zna-
czacym czynnikiem satysfakcji z pracy dla wszystkich badanych nauczycie-
li z kazdego typu szkoty. Wartosci otrzymanych $rednich arytmetycznych
sa zblizone: w zespotach szkét zawodowych M = 3,50, w liceach M = 3,47,
a w szkotach podstawowych i gimnazjach M = 3,45. W kazdym typie szkoty
przy tym czynniku nauczyciele najczesciej wskazywali warto$¢ 4 (Mo = 4).
Otrzymane wyniki $wiadcza o tym, Ze nauczyciele uznaja swoja rzetelnos¢,
obowiazkowos$¢, radzenie sobie z dotrzymywaniem terminéw w wykonywaniu
zadan zawodowych za istotny czynnik warunkujacy poczucie satysfakcji z pra-
cy. Uzyskanie awansu zawodowego oraz otrzymywane nagrody i wyréznienia
nie sa znaczacymi czynnikami satysfakcji nauczycieli w badanych typach szkét.

W tabeli 13 przedstawiono wyniki badan w sferze osiagnie¢ osobistych
z uwzglednieniem stazu pracy nauczycieli.

Tabela 13. Czynniki satysfakcji w obszarze osiagnie¢ zawodowych a staz pracy

Kroétki staz pracy (do 5 lat)

SP | G | LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Posiadanie stopnia awansu
zawodowego

Nagrody i wyréznienia 1,8212,4212,00|19 | 1 3 1 1
Terminowe i rzetelne wywigzywanie
sie z nalozonych obowiazkdéw

2,59 12421260220 2 2 3 2

3,35 3,53 3,60 | 3,60 | 4 4 5 4

Posiadanie dodatkowego

wyksztalcenia 3,351242(3,00]260]| 3 1 5 3

Profesjonalizm zawodowy w zakresie
wiedzy i umiejetnosci

3,88 14,21 | 3,80 4,70 | 5 5 4 5
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Sredni staz pracy (6 do 15 lat)

SP | G | LO |ZSZ| SP LO | ZSZ
Czynniki
M Mo
Posiadanie stopnia awansu 242|231 (242 | 163] 2 9 1
zawodowego
Nagrody i wyrdznienia 2,52 12,46 | 2,62 | 2,53 2 2 3
Termmone i rzetelne wywigzywanie 345|343 335 |347| 4 4 4
sie z nalozonych obowiazkéw
Posiadanie d‘odatkowego 239|249 | 262|268 1 3 3
wyksztalcenia
PI:OfeS]O.nallzn:l zaw’o(.iowy w zakresie 423|430 | 400 | 468| 5 5 5
wiedzy i umiejetnos$ci
Dlugi staz pracy (16 do 25 lat)
SP | G | LO |ZSZ| SP LO |ZSZ
Czynniki
M Mo
Posiadanie stopnia awansu 2282281203 |237| 2 1 2
zawodowego
Nagrody i wyrdznienia 2,42 12,33 2,57 [ 2,48 | 3 3 1
"ljermmowe i rzetelne wywigzywanie 340 | 335|333 356| 4 4 4
sie z nalozonych obowiazkéw
Posiadanie d.odatkowego 263|298 267 263] 2 3 3
wyksztalcenia
Pljofespnah;rr.l zaw?qowy w zakresie 428 | 4,07 | 445|396 | 5 5 5
wiedzy i umiejetno$ci
Bardzo dlugi staz pracy (powyzej 25 lat)
SP | G | LO |ZSZ| SP LO |ZSZ
C iki
zynniki M Mo
Posiadanie stopnia awansu 208 | 240|252 | 245 1 9 9
zawodowego
Nagrody i wyréznienia 2,13 ] 2,84 (228270 2 1| 2
T.ermmone i rzetelne wywigzywanie 356 | 3,64 | 352|350 | 4 4 4
sie z nalozonych obowigzkéw
Posiadanie d‘odatkowego 274|312 | 264 265| 3 3 3
wyksztalcenia
P?ofespnah%n? Zaw,oc‘lowy w zakresie 449 | 3,00 | 413|370| 5 5 5
wiedzy i umiejetnosci
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Otrzymane wyniki pokazuja, ze profesjonalizm nauczycieli w zakresie wie-
dzy i umiejetnos$ci okazal si¢ najbardziej znaczacym czynnikiem satysfakcji
w badanych grupach, jednakze mozna zauwazy¢ pewne zréznicowanie wy-
nikéw, odnoszace sie do typu szkoly i stazu pracy nauczycieli. Profesjonalizm
zawodowy jako czynnik satysfakcji zostal najwyzej oceniony przez nauczycieli
ze $rednim stazem pracy — wszystkie wyniki maja wartos$¢ 4,00 lub wyzsza,
przy czym najwieksze wartos$ci $rednich otrzymano w grupie nauczycieli szkét
zawodowych (M = 4,68), gimnazjéw (M = 4,30) i szkét podstawowych (M =
= 4,23). Ponadto nauczyciele wszystkich typow szkét ze Srednim stazem pracy
najczesciej podawali przy tym wskazniku najwyzsza warto$¢ 5 (Mo = 5), co
potwierdza znaczenie tego wyboru. Oznacza to, ze nauczyciele ze $rednim
stazem pracy uwazaja siebie za profesjonalistow w zawodzie i daje im to po-
czucie satysfakeji z pracy. Wysokie wyniki dotyczace tego wskaznika otrzymano
réwniez w grupie nauczycieli z dlugim stazem pracy: najwyzsze w grupie na-
uczycieli licedw (M = 4,45) oraz szkét podstawowych (M = 4,28). Nauczyciele
z bardzo dlugim stazem pracy réwniez ocenili ten wskaznik wyzej niz pozostale
w badanym obszarze: najwyzsza $rednig otrzymano w grupie nauczycieli szkol
podstawowych (M = 4,49), z wyjatkiem nauczycieli gimnazjéw — w tej grupie
otrzymano najnizszg srednia o przecietnej wartosci (M = 3,00). Nauczyciele
gimnazjow wyzej ocenili wskaznik dotyczacy terminowego i rzetelnego wy-
wigzywania si¢ z obowiazkéw (M = 3,64) oraz wskaznik dotyczacy posiadania
dodatkowego wyksztalcenia (M = 3,12).

Analiza wynikéw dotyczacych profesjonalizmu jako czynnika satysfakcji
otrzymanych wsréd nauczycieli z krétkim stazem pracy pokazuje, ze poczat-
kujacy nauczyciele wysoko oceniaja profesjonalizm nauczyciela. Najwyzsza
warto$¢ sredniej w tej grupie otrzymano wsréd nauczycieli szkét zawodowych
(M = 4,70) i nauczycieli gimnazjéow (M = 4,21). Moze to oznacza¢, ze nauczy-
ciele na poczatku swojej drogi zawodowej maja swiadomos¢, ze wykonywanie
tej pracy wymaga profesjonalizmu, odpowiednich kwalifikacji i przygotowania
zawodowego, a takze rozwijania kompetencji. Profesjonalne radzenie sobie
z obowigzkami zawodowym moze stanowi¢ znaczacy czynnik satysfakcji row-
niez dla nauczycieli z krétkim stazem pracy.

Przy wskazniku dotyczacym profesjonalizmu nauczycieli w badanej grupie
podawano najcze$ciej najwyzsza warto$¢ 5 (Mo = 5), z wyjatkiem nauczycieli
liceum z krétkim stazem pracy (Mo = 4). Ta grupa nauczycieli najczesciej
wybierala wartos¢ 5 przy wskazniku dotyczacym dodatkowego wyksztalcenia
i terminowego wywiazywania sie z obowiazkéw, co moze $wiadczy¢ o tym,
ze ci nauczyciele prawdopodobnie maja $§wiadomos¢, iz profesjonalizm jest
czyms, co sie nieustannie ksztaltuje i faczy z wigkszym do$wiadczeniem za-
wodowym.
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Wyniki badan przedstawione w tabeli 13 pokazuja, ze istotnym czyn-
nikiem satysfakcji z pracy moze by¢ umiejetnos¢ terminowego i rzetelnego
wywigzywania si¢ ze swoich obowiazkéw. Czynnik ten najwyzej ocenili na-
uczyciele gimnazjow z diugim stazem pracy (M = 3,64), nauczyciele liceéw
i szkét zawodowych z krétkim stazem pracy (M = 3,60) oraz nauczyciele
szkol podstawowych (M = 3,56), liceéw (M = 3,52) i szkét zawodowych (M =
= 3,50) z bardzo dlugim stazem pracy, a takze nauczyciele szkét zawodowych
z dlugim stazem pracy (M = 3,56).

Posiadanie dodatkowego wyksztalcenia jest istotnym czynnikiem satys-
fakeji dla nauczycieli szkdét podstawowych z krétkim stazem pracy (M = 3,35)
oraz nauczycieli gimnazjéw z bardzo dlugim stazem pracy (M = 3,12). Przy
tym wskazniku nauczyciele liceéw z krétkim stazem pracy najczesciej wybie-
rali wartos$¢ 5 (Mo = 5).

Analiza wynikéw badan przedstawionych w tabeli 13 daje mozliwo$¢ uzu-
pelnienia wynikéw badan przedstawionych w tabeli 12, poniewaz uwzglednia
rowniez kryterium stazu pracy. Okazuje sie, ze najwyzsze wartosci srednich
przy wskazniku dotyczacym profesjonalizmu nauczyciela jako czynnika satys-
fakeji otrzymano w grupie nauczycieli szkét zawodowych z krétkim i Srednim
stazem pracy (odpowiednio M = 4,70 i M = 4,68). Wysokie wyniki dotycza-
ce tego wskaznika otrzymano w calej badanej grupie nauczycieli ze §rednim
stazem pracy. Sa to nauczyciele, ktérzy przepracowali w szkole przynajmniej
5 lat, co oznacza, ze przepracowali kilka cykléw ksztalcenia, znaja kalendarz
roku szkolnego i zadania zawodowe, ktdre nalezy realizowac zgodnie z okres-
lonymi terminami, maja zatem $wiadomos¢, ze praca nauczyciela wymaga
nieustannego ksztalcenia w zakresie wiedzy i umiejetnosci oraz stawania sie
profesjonalista w zawodzie, co réwnoczesnie przynosi satysfakcje z pracy.
Wyniki przedstawione w tabeli 13 pokazuja, Ze ani stopient awansu zawodo-
wego, ani otrzymywane nagrody i wyrdznienia nie s3 znaczacymi czynnikami
satysfakcji z pracy dla badanych grup nauczycieli.

W tabeli 14 znajduja sie¢ wyniki badan dotyczace wskaznikéw obszaru
odnoszacego sie do osobistych osiagnie¢ zawodowych nauczycieli z uwzgled-
nieniem stopnia awansu zawodowego.

Najwyzsze wyniki w obszarze osiagnie¢ osobistych otrzymano przy
wskazniku dotyczacym profesjonalizmu zawodowego jako czynnika satys-
fakeji z pracy. Nauczyciele z kazdym stopniem awansu najczesciej wskazywali
tutaj wartosc¢ 5, co potwierdza znaczenie tego czynnika (liczby modalnej nie
mozna byto ustali¢ jedynie w grupie nauczycieli stazystow gimnazjow i liceéw
z powodu zbyt matej liczby respondentéw).
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Tabela 14. Czynniki satysfakcji w obszarze osiaggnie¢ zawodowych
a stopiert awansu zawodowego

Nauczyciel stazysta

SP | G |LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Posiadanie stopnia awansu
zawodowego

Nagrody i wyrdznienia 2,2513,33[150(233| 1 - -* 1
Terminowe i rzetelne wywiazywanie
sie z nalozonych obowiazkéw

3,00 | 2,67 | 2,50 | 2,33 | 4 2 - 2

2,75 | 4,00 | 4,50 | 3,67 | 2 -* -* 4

Posiadanie dodatkowego

. 3,75 | 1,67 | 2,00 | 2,00 | 3 1 -* -*
wyksztalcenia

Profesjonalizm zawodowy w zakresie

. . . . . 3,25 13,33 4,50 4,67 | 5 =¥ -* 5
wiedzy i umiejetnosci

Nauczyciel kontraktowy

S G | LO [ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Posiadanie stopnia awansu
zawodowego

Nagrody i wyrdznienia 1,86 | 2,18 | 2,50 | 1,67 1 2 1 1
Terminowe i rzetelne wywiazywanie
sie z nalozonych obowiazkéow
Posiadanie dodatkowego
wyksztalcenia

2,43 | 2,23 | 2,00 | 2,00 | 2 2 2 2

3,52 13,50 |3,00|3,67]| 4 4 4 4

3,00 2,59 |3,63|289| 3 3 3 3

Profesjonalizm zawodowy w zakresie

. S o 4,19 | 4,50 | 3,88 | 4,78 | 5 5 5 5
wiedzy i umiejetno$ci

Nauczyciel mianowany

SP | G | LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Posiadanie stopnia awansu
zawodowego

Nagrody i wyrdznienia 2,36 2,28 12,6219 | 1 1 3 2
Terminowe i rzetelne wywiazywanie
sie z nalozonych obowigzkéw
Posiadanie dodatkowego
wyksztalcenia

2,42 (2,18 | 2,67 | 245 | 1 2 2 1

3,56 13,65(329(350| 3 4 4 3

2,69 | 2,70 | 2,52 12,85 | 3 3 3 4

Profesjonalizm zawodowy w zakresie

. Lo - 3,97 14,20 (3,90 | 430 | 5 5 5 5
wiedzy i umiejetnosci
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Nauczyciel dyplomowany

SP | G | LO |ZSZ| SP | G | LO |ZSZ

Czynniki
M Mo

Posiadanie stopnia awansu

2,141 2,42 12,24 12,09 1 1 1 1
zawodowego

Nagrody i wyrdznienia 2,36 | 2,62 | 2,44 | 2,91 2 2 1 3

Terminowe i rzetelne wywiazywanie

. . L 342 (3,34 (347|350 | 4 4 4 4
sie z nalozonych obowiazkéw

Posiadanie dodatkowego

. 2,5512,80|2,60|255| 3 3 3 3
wyksztalcenia

Profesjonalizm zawodowy w zakresie 452|383 ]432(395| 5 5 5 5

wiedzy i umiejetno$ci

* Liczby modalnej nie ustalono z powodu zbyt malej liczby badanych nauczycieli stazystéw (tabela 4).

Profesjonalizm zawodowy jest szczegdlnie istotnym czynnikiem satysfakcji
z pracy dla nauczycieli kontraktowych. W tej grupie otrzymano najwyzsze wy-
niki dotyczace tego wskaznika, przede wszystkim wsréd nauczycieli szkét za-
wodowych (M = 4,78), gimnazjéw (M = 4,50) i szkél podstawowych (M = 4,19).
W grupie nauczycieli dyplomowanych ten czynnik zostal najwyzej oceniony
przez nauczycieli szkét podstawowych (M = 4,52) i liceow (M = 4,32). Wsréd
nauczycieli mianowanych najwieksze $rednie dotyczace wskaznika odnosza-
cego si¢ do profesjonalizmu zawodowego jako czynnika satysfakcji otrzymano
w grupie nauczycieli szkél zawodowych (M = 4,30) i gimnazjow (M = 4,20).
W grupie nauczycieli stazystéw, rozpoczynajacych prace, mozna zauwazy¢
spore rozbieznosci w wynikach dotyczacych tego wskaznika: w przypadku
nauczycieli szk6t zawodowych srednia wynosi M = 4,67, w grupie nauczycieli
licedw M = 4,50, ale wéréd nauczycieli szkét podstawowych warto$¢ sredniej
wynosi M = 3,25, a w grupie nauczycieli gimnazjéw M = 3,33. Nauczyciele sta-
zysci stanowia niewielka cze$¢ calej grupy respondentow (tabela 4.), rzetelno$¢
jednak wymaga prezentacji wszystkich otrzymanych wynikéw odnoszacych
sie do kryterium, jakim jest stopiert awansu zawodowego nauczycieli.

Nauczyciele dyplomowani uwazaja, ze terminowe i rzetelne wywiazywanie
sie z obowiazkéw zawodowych stanowi kolejny znaczacy czynnik satysfakcji.
W tej grupie najwyzsze wyniki otrzymano w grupie nauczycieli szkét zawo-
dowych (M = 3,50), liceé6w (M = 3,47) i szkét podstawowych (M = 3,42). Na-
uczyciele dyplomowani nie uznaja zadnego z trzech pozostalych wskaznikéw
(zdobytego stopnia awansu zawodowego, posiadania dodatkowego wyksztalce-
nia, nagréd czy wyrdznien) za istotne czynniki sprawiajace satysfakcje z pracy,
podobnie jak nauczyciele z pozostalymi stopniami awansu zawodowego.
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W grupie nauczycieli mianowanych wyniki powyzej wartosci srodkowej
(M = 3,00) otrzymano przy wskazniku odnoszacym si¢ do terminowego i rze-
telnego wywigzywania si¢ z obowiazkéw zawodowych. Wskaznik ten zostal
wysoko oceniony réwniez przez nauczycieli kontraktowych, przede wszystkim
szkot zawodowych (M = 3,67), szkoél podstawowych (M = 3,52) i gimnazjéw
(M = 3,50). Ponadto nauczyciele kontraktowi z lice6w uwazaja, ze posiada-
nie dodatkowego wyksztalcenia moze stanowi¢ znaczacy czynnik satysfakcji
z pracy (M = 3,63).

Analizujac otrzymane wyniki, mozna stwierdzi¢, ze w obszarze osobistych
osiagnie¢ zawodowych najwieksza satysfakcje przynosi badanym nauczycielom
profesjonalizm, dotyczacy wiedzy i umiejetnosci. Mozliwo$¢ osobistego roz-
woju jest dla nauczycieli jednym z najbardziej istotnych czynnikéw satysfakcji,
co wykazaly réwniez badania prowadzone przez Cudowska (2014). Réwniez
badania Bery (2008) przeprowadzone wsréd mtodych migrantéw polskich
wykazaly, Ze mozliwo$¢ rozwoju zawodowego pozwala na indywidualne do-
$wiadczanie profesjonalizmu, a w rezultacie przynosi poczucie samorealizacji,
spelnienia i satysfakcji z pracy, co stanowi jedna z dwéch gléwnych korzysci
faczonych z praca (oprécz zarabiania pieniedzy) wedlug mlodziezy polskiej,
stowackiej i niemieckiej (Kukla, 2013). Rozpatrujac kryteria zwiazane z indy-
widualnymi doswiadczeniami zawodowymi nauczycieli (typ szkoly, staz pracy
i stopienn awansu zawodowego), mozna zauwazy¢, ze ten czynnik uznano za
najbardziej znaczacy w grupie nauczycieli ze §rednim i dlugim stazem pra-
cy oraz wérdd nauczycieli kontraktowych i mianowanych, chociaz przy tym
wskazniku otrzymano najwyzsze wyniki w kazdej badanej grupie, bez wzgledu
na przyjete kryterium. Kolejnym istotnym czynnikiem satysfakcji jest rzetel-
no$¢ w wykonywaniu obowiazkéw zawodowych i terminowe wywiazywanie
sie ze zobowigzan. Badania Bartkowiak (2009) réwniez wykazaly, Ze zaanga-
zowanie przyczynia si¢ do odczuwania satysfakcji z pracy. Najwyzsze wyniki
dotyczace tego wskaznika otrzymano w grupie nauczycieli dyplomowanych
oraz w grupie nauczycieli z dlugim i bardzo dlugim stazem pracy. Pozostate
czynniki odnoszace sie do osiggnie¢ w pracy, tzn. posiadanie stopnia awansu
zawodowego, dodatkowego wyksztalcenia, otrzymywanie nagréd i wyréznien,
nie jest — w opinii badanych nauczycieli — istotnym czynnikiem satysfakcji
z pracy.
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4. Wewnetrzne zaleznosci miedzy czynnikami
satysfakcji z pracy nauczycieli a ich indywidualnymi
doswiadczeniami

Nauczyciele oceniali znaczenie czynnikéw warunkujacych satysfakcje za-
wodowg, nadajac im odpowiednia range. Wyznaczone w ten sposéb wybory
nauczycieli w obrebie trzech badanych obszaréw satysfakcji (rys. 2) podda-
no analizie poprzez oceng korelacji miedzy badanymi zmiennymi zaleznymi
okreslonymi przez czynniki satysfakcji z pracy. Zaleznos¢ oznacza ,taczne
wystepowanie warto$ci dwu lub wiecej zmiennych, przy czym zmiany wartosci
jednej zmiennej wiazg sie ze zmianami warto$ci drugiej zmiennej” (Kubielski,
Suchocka, 2003, s. 87). Analiza korelacji ma stuzy¢ wykryciu zalezno$ci miedzy
wyborami dokonanymi przez badanych nauczycieli. Pozwoli to wyodrebnié
w badanej populacji nauczycieli powigzania miedzy czynnikami satysfakcji,
co umozliwia wyprowadzenie wnioskéw dotyczacych znaczenia i rodzaju za-
leznosci tych wymiaréw satysfakcji z pracy, w ktérych zbiory zmiennych sa
wzajemnie zalezne.

Szczegbtowe dane dotyczace korelacji czternastu par zmiennych (wza-
jemnych zaleznosci kazdego z pieciu czynnikéw w trzech badanych obsza-
rach) w grupach badanych nauczycieli przedstawiono w tabelach 15, 16, 17
i 18. Przyjeto, ze znaczace sa zaleznosci, dla ktérych wspétczynnik korelacji
przyjmuje warto$¢ wieksza niz 0,4 oraz mniejsza niz -o,4.

4.1. Korelacje wewnetrzne czynnikéw satysfakcji w grupie nauczycieli
szkot podstawowych

W tabeli 15 przedstawiono wspolczynniki korelacji dotyczace istotnych
zaleznosci miedzy czynnikami satysfakcji z pracy w grupie nauczycieli szkét
podstawowych.

Wyniki korelacji przedstawione w tabeli 15 pokazuja, ze jedyna zaleznos¢
dodatnia wystgpila miedzy czynnikiem dotyczacym sukceséw uczniéw w ry-
walizacji z innymi a czynnikiem dotyczacym posiadania stopnia awansu za-
wodowego (r = 0,48). Mozna zatem przypuszczaé, ze badanym nauczycielom
szkol podstawowych, dla ktérych waznym czynnikiem satysfakcji z pracy jest
posiadanie stopnia awansu zawodowego, satysfakcje przynosi rowniez osiaga-
nie sukceséw przez ich uczniéw na egzaminach, konkursach czy olimpiadach.
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Tabela 15. Istotne korelacje miedzy czynnikami satysfakcji z pracy
w grupie nauczycieli szk6t podstawowych

tabszych

innych
awansu
zawodowego
Nagrody
i wyrdznienia

Czynniki

.z

konkursach,
uczniéow s

Sukcesy uczniéw
na egzaminach,
olimpiadach itp.
Przyrost wiedzy
i umiejetnosci
Docenianie przez
Posiadanie zaufa-
nych przyjaciot
Posiadanie stopnia

Dobre relacje

L -0,51 -0,41
z uczniami

Utrzymywanie
dyscypliny
Dobre relacje

z nauczycielami

-0.49

-0,53

Dobre relacje

. . -0,53
z przelozonymi

Sukcesy uczniéw
na egzaminach,
konkursach,
olimpiadach itp.

0,48

Terminowe
i rzetelne
wywiazywanie -0.42
sie z nalozonych
obowigzkéw

Profesjonalizm
zawodowy

w zakresie wiedzy
i umiejetnosci

-0.53 -0,45

Pozostate korelacje dotyczace czynnikéw satysfakcji z pracy w grupie na-
uczycieli szkét podstawowych maja warto$¢ ujemna. Badani nauczyciele, dla
ktérych posiadanie stopnia awansu zawodowego jest znaczacym czynnikiem
satysfakcji, nie postrzegaja profesjonalizmu czy dobrych relacji z uczniami jako
warunkéw zadowolenia z pracy (odpowiednio r = -0,53 i r = -0,41). Moze to
oznaczad, ze dla takich nauczycieli wazniejsze sa zewnetrzne oznaki prestizu
zawodu niz dazenie do doskonalenia wiedzy i umiejetnosci czy dobre rela-
cje z uczniami. Nauczyciele, dla ktérych otrzymywanie nagréd i wyrdznien
stanowi znaczacy czynnik satysfakcji, nie cenia rozwijania profesjonalizmu
zawodowego ani terminowego i rzetelnego wywigzywania sie z obowigzkéw
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(odpowiednio r = -0,45 i r = -0,42). Na podstawie analizy otrzymanych wy-
nikéw korelacji czynnika satysfakcji dotyczacego awansu zawodowego oraz
czynnika dotyczacego otrzymywania nagréd i wyréznien mozna stwierdzi¢,
ze respondenci, dla ktérych wazne sa zewnetrzne przejawy pozycji zawodo-
wej nauczyciela, uwazaja, ze dazenie do profesjonalizmu, rzetelne realizowa-
nie zadarn zawodowych czy utrzymywanie dobrych relacji z uczniami nie sa
znaczacymi uwarunkowaniami satysfakcji z pracy. Mozna tez przypuszczad,
ze dla takich nauczycieli bardziej licza si¢ pozory niz solidnos¢, sumienno$é
i profesjonalizm (jesli sie nie oplacaja), moga tez oni przejawia¢ sklonnosé
do robienia czego$ na pokaz czy podejmowania dziatan, ktére przynosza wi-
doczne korzysci, zwigzane z wyzsza pozycja zawodowa. W pewnym zakresie
potwierdzaja to kolejne korelacje: miedzy docenianiem przez innych a do-
brymi relacjami z innymi nauczycielami oraz miedzy posiadaniem zaufanych
przyjaciél a dobrymi relacjami z przelozonymi (obie korelacje maja warto$¢
r = -0,53). Stad mozna przypuszczad, ze jesli nauczyciel dba przede wszyst-
kim o to, zeby byl doceniany, i zabiega o dobre relacje z przetozonymi, to nie
maja dla niego znaczenia dobre relacje z innymi nauczycielami czy posiadanie
przyjaciot w gronie wspotpracownikéw. Moze to dowodzi¢ koniunkturalizmu
takiego nauczyciela i robienia tego, co zostanie zauwazone i nagrodzone, sta-
ran o to, aby mie¢ dobrg opinie, przede wszystkim u przetozonego, wiekszego
skupiania sie na oczekiwaniach dotyczacych doceniania jego pracy niz na
relacjach miedzyludzkich w gronie nauczycielskim.

Na podstawie otrzymanych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze badani nauczy-
ciele szkét podstawowych, dla ktérych wazne sg postepy w nauce uczniow
stabszych, nie przypisuja duzego znaczenia umiejetnosci utrzymywania dys-
cypliny (r = -0,49). Tymczasem nauczyciele, ktérym satysfakcje z pracy przy-
nosza sukcesy uczniéw na egzaminach, konkursach czy olimpiadach, bardziej
skupiaja si¢ na doprowadzeniu do tych sukceséw niz na utrzymywaniu do-
brych relacji z uczniami (r = -0,51). Z drugiej strony mozna si¢ spodziewac,
ze nauczyciele, ktérzy lubig swoja codzienna prace, ktérym zalezy nie tylko
na spektakularnych osiggnieciach, ale tez na wspieraniu rozwoju uczniéw
stabszych — staraja si¢ utrzymywac dobre relacje interpersonalne z uczniami
i nauczycielami, co sprawia, ze te czynniki przynosza im satysfakcje z pracy.

4.2. Korelacje wewnetrzne czynnikéw satysfakcji w grupie nauczycieli
szkél gimnazjalnych

W tabeli 16 przedstawiono wyniki korelacji czynnikéw satysfakcji z pracy
dotyczace nauczycieli gimnazjow.
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Tabela 16. Istotne korelacje miedzy czynnikami satysfakcji z pracy
w grupie nauczycieli gimnazjéw
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Dobre relacje
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z nauczycielami
Dobre relacje 0.41
z przetozonymi ’
Profesjonalizm
zawodowy
o -0,48 -0,44
w zakresie wiedzy
i umiejetnosci

W grupie nauczycieli gimnazjéw wszystkie korelacje czynnikéw satysfakcji
byly ujemne, co oznacza, ze wartosci cech zaleznych zmieniaja sie w prze-
ciwnym kierunku. Mozna zatem przypuszczad, ze nauczyciele, dla ktérych
sukcesy uczniéw na egzaminach, konkursach czy olimpiadach sa znaczacym
czynnikiem satysfakcji z pracy, nie staraja si¢ o utrzymywanie dobrych relacji
z uczniami (r = -0,45), gdyz licza sie dla nich przede wszystkim efekty, a nie
mila atmosfera podczas przygotowan do osiagniecia celu. Nauczyciele, ktérym
satysfakcje sprawia przyrost wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniéw, nie
koncentruja sie¢ na utrzymywaniu dyscypliny (r = -0,51), ale raczej na poste-
pach w nauce swoich podopiecznych.

Istotna zalezno$¢ wystapita miedzy czynnikiem dotyczacym doceniania
przez innych a czynnikiem dotyczacym dobrych relacji z innymi nauczycie-
lami (r = -0,58). Otrzymany wynik stanowi podstawe podobnych refleksji jak
w przypadku grupy nauczycieli szk6t podstawowych. Jesli nauczycielowi zalezy
na byciu docenianym i jest to dla niego znaczacy czynnik satysfakcji z pra-
cy, to mozna przypuszczaé, ze nie bedzie w takim samym stopniu dazyl do
utrzymywania dobrych relacji z nauczycielami. Kolejna korelacja miedzy po-
siadaniem zaufanych przyjaciét a dobrymi relacjami z przelozonymi (r = -0,41)
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réwniez wskazuje na fakt, ze ci nauczyciele, ktérym zalezy przede wszystkim
na dobrych relacjach z przetozonymi, nie staraja si¢ o pozyskanie przyjaci6t
w gronie nauczycielskim.

Nauczyciele gimnazjow, ktérym satysfakcje sprawia posiadanie stopnia
awansu zawodowego, nie nadaja podobnego znaczenia czynnikowi satysfakcji
odnoszacemu sie do rozwijania swojego profesjonalizmu w zakresie wiedzy
i umiejetnosci (r = -0,48). Podobnie nauczyciele, ktérzy wysoko cenia otrzy-
mywanie nagréd i wyrdznien, nie uwazaja profesjonalizmu zawodowego za
znaczacy czynnik satysfakcji (r = -0,44).

Analiza wynikéw otrzymanych w grupie nauczycieli gimnazjéw wykazata
podobne jak w grupie nauczycieli szkét podstawowych zaleznosci miedzy ba-
danymi czynnikami satysfakcji. Oznacza to, ze nauczyciele, ktérzy satysfakcje
z pracy wiazg z sukcesami, nagrodami, awansem i dobrymi relacjami z prze-
fozonym, bardziej ceniag zewnetrzne, widoczne dla innych oznaki doceniania
roli zawodowej niz satysfakcje osiaggana z powodu utrzymywania dobrych
relacji z uczniami czy innymi nauczycielami. W zwigzku z tym mozna uznag,
ze nauczyciele, dla ktérych czynnikiem satysfakcji sa przede wszystkim dobre
relacje w pracy z uczniami i innymi nauczycielami, przywiazuja mniejsza wage
do korzysci, ktére moga osiagnaé, pracujac w zawodzie — nagrdd, sukcesow
czy doceniania przez innych. Tacy nauczyciele sa zadowoleni z pracy wtedy,
gdy panuje w niej mita atmosfera i przyjazne wzajemne relacje, a zewnetrzne
oznaki prestizu zawodowego sa dla nich mniej wazne i nie stanowia znacza-
cego czynnika satysfakcji.

4.3. Korelacje wewnetrzne czynnikéw satysfakcji w grupie nauczycieli
licedw

Wyniki istotnych korelacji czynnikéw satysfakcji w grupie nauczycieli
licebw prezentuje tabela 17.

Dodatnie korelacje otrzymano przy dwéch zaleznos$ciach, co oznacza,
ze wraz ze wzrostem wartosci jednej cechy nastepuje wzrost wartosci dru-
giej (Zglinska-Pietrzak i in., 2004). Pierwsza z korelacji dodatnich ukazuje
zwiazek miedzy profesjonalizmem nauczycieli a przyrostem wiedzy i umie-
jetnosci wszystkich uczniéow (r = 0,54). Oznacza to, Ze nauczycielom, dla
ktérych wazne jest doskonalenie wiedzy i umiejetnosci oraz stawanie sie coraz
lepszym specjalista w zawodzie, satysfakcje z pracy sprawiaja widoczne po-
stepy w nauce wszystkich uczniéw. Rozwijanie profesjonalizmu ma przynosic¢
korzys¢ wszystkim uczniom, a nie tylko budowa¢ poczucie wlasnej wartosci
nauczyciela.
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Tabela 17. Istotne korelacje miedzy czynnikami satysfakeji z pracy
w grupie nauczycieli licedw
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Przyrost wiedzy
i umiejetnosci -0,50 -0,41
uczniéw stabszych

Przyrost wiedzy
i umiejetnosci -0,61 0,54
wszystkich uczniéw

Dobre relacje

. . -0,41
z nauczycielami

Dobre relacje

. . -0,44
z przelozonymi

Profesjonalizm
zawodowy

w zakresie wiedzy
i umiejetnosci

-0,49 -0,47

Sukcesy uczniow
na egzaminach,
konkursach,
olimpiadach itp.

0,41

Posiadanie
stopnia awansu -0,47
zawodowego

Kolejna korelacje dodatnia otrzymano przy zaleznosci dotyczacej otrzy-
mywania nagrdd i wyrdznien oraz sukces6w uczniéw na egzaminach, kon-
kursach czy olimpiadach (r = 0,41). Nauczyciele, ktérym satysfakcje przynosi
otrzymywanie nagréd i wyréznien, odczuwaja zadowolenie z pracy réwniez
wtedy, kiedy ich uczniowie osiagaja sukcesy we wspétzawodnictwie z innymi.
Moze to tez oznaczad, ze nauczyciele, ktérych uczniowie osiagneli wysokie
wyniki, oczekuja za to gratyfikacji, a takze uwazaja, ze nagrody i wyréznienia
nalezg si¢ przede wszystkim nauczycielom, ktérzy osiagaja wysokie efekty
ksztalcenia.
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Korelacje ujemne w grupie nauczycieli licebw otrzymano przy kilku za-
leznosciach miedzy czynnikami satysfakeji z pracy. Na tej podstawie mozna
wyprowadzi¢ przedstawione w dalszej czesci wnioski. Nauczyciele lice6w,
ktérym satysfakcje sprawiaja sukcesy ich uczniéw na egzaminach, konkursach
czy olimpiadach, nie przypisuja szczegélnego znaczenia przyrostowi wiedzy
uczniéw stabszych (r = -0,50). Tacy nauczyciele koncentruja sie przede wszyst-
kim na dazeniu do sukceséw uczniéw we wspélzawodnictwie z innymi, co
mozna realizowac z uczniami zdolniejszymi, ktérzy moga osiagnaé¢ wyso-
kie wyniki nauczania. Z drugiej strony nauczyciele, ktérzy skupiaja si¢ na
postepach w nauce ucznidw stabszych, nie przywiazuja szczegdlnej wagi do
sukcesow uczniow w réznego rodzaju rywalizacji.

Nauczyciele licedw, ktérzy wysoko cenig przyrost wiedzy i umiejetnosci
wszystkich ucznidéw jako czynnik satysfakcji, nie uwazaja umiejetnosci utrzy-
mania dyscypliny w klasie za znaczacy czynnik satysfakcji (r = -0.61). Moz-
na to wyttumaczy¢ tym, ze w liceach ogélnoksztalcacych rzadziej wystepuja
problemy z zachowaniami uczniéw niz w innych typach szkét, a nauczycie-
le koncentruja si¢ przede wszystkim na przygotowaniu uczniéw do matury.
Nauczyciele licedw, ktérym satysfakcje z pracy sprawia rozwijanie swojego
profesjonalizmu, nie przywigzuja wiekszej wagi do utrzymywania dyscypliny
(r = -0,49). Wazniejsze jest dla nich stawanie si¢ coraz lepszym nauczycielem.
Tacy pedagodzy réwniez nie przypisuja wiekszego znaczenia otrzymywaniu
nagréd i wyréznien (r = -0,47). Nauczyciele, ktérym satysfakcje z pracy spra-
wiaja przede wszystkim otrzymywane nagrody, nie uwazaja przyrostu wiedzy
i umiejetnosci uczniéw stabszych za znaczacy czynnik satysfakcji (r = -0,41).
Nauczyciele otrzymuja nagrody i wyréznienia przede wszystkim za wysokie
wyniki nauczania, a te trudno osiagna¢ w przypadku uczniéw stabszych.

Nauczyciele liceéw, ktérym satysfakcje sprawia to, ze moga uwazac sie
za profesjonalistow, co wiaze sie z rozwijaniem swojej wiedzy i umiejetnosci,
nie przypisuja wigkszego znaczenia posiadaniu stopnia awansu zawodowego
(r = -0,47). Oznacza to, Ze nie utozsamiaja rozwijania swojego profesjonalizmu
z uzyskanym stopniem awansu zawodowego, ktéry prawdopodobnie wiaza
z wymaganiami formalnymi i wyzszymi zarobkami. Nauczyciele, ktérym zale-
zy na dobrych relacjach z przetozonymi i stanowi to dla nich znaczacy czynnik
satysfakcji, nie zabiegaja o pozyskanie zaufanych przyjaciét w gronie pedago-
gicznym (r = -0,44). Nauczycielom, ktérzy chca by¢ doceniani przez innych,
nie zalezy na dobrych relacjach z innymi nauczycielami (r = -0,41). Oznacza
to, ze ci nauczyciele koncentruja si¢ bardziej na zdobywaniu uznania i dobrych
relacjach z przetozonymi niz na budowaniu przyjaznych relacji w gronie nauczy-
cielskim. Podobne wyniki korelacji dotyczace tych grup czynnikéw otrzymano
w grupie nauczycieli gimnazjéw (tabela 16) i szkét podstawowych (tabela 15).
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4.4. Korelacje wewnetrzne czynnikéw satysfakcji w grupie nauczycieli
szkét zawodowych

Korelacje czynnikéw satysfakcji z pracy, ktére wystapily w grupie nauczy-
cieli zespotow szkol zawodowych, prezentuje tabela 18.

Tabela 18. Istotne korelacje miedzy czynnikami satysfakcji z pracy
w grupie nauczycieli szkét zawodowych

innych

Czynniki

Dobre relacje
z uczniami
Utrzymywanie
dyscypliny
Docenianie przez
Posiadanie
zaufanych
przyjaciot
Profesjonalizm
zawodowy
w zakresie wiedzy
i umiejetnosci
Nagrody
i wyréznienia

Przyrost wiedzy
i umiejetnosci -0,61 0,55
wszystkich uczniéw

Dobre relacje

. . -0,58 0,46
z nauczycielami

Dobre relacje

. . -0,45
z przetozonymi

Profesjonalizm
zawodowy

w zakresie wiedzy
i umiejetnosci

-0,47

Sukcesy uczniéow
na egzaminach,
konkursach,
olimpiadach itp.

-0,42

Posiadanie stopnia

-0,68
awansu zawodowego

Terminowe
i rzetelne
wywiazywanie -0,54
sie z nalozonych
obowiazkéw

W grupie nauczycieli szkét zawodowych otrzymano dwie korelacje do-
datnie. Pierwsza z nich dotyczy profesjonalizmu zawodowego nauczycieli oraz
przyrostu wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniéw (r = 0,55). Oznacza to,
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ze nauczyciele, ktérzy traktuja swoj profesjonalizm jako znaczacy czynnik
satysfakcji z pracy, rownocze$nie przywiazuja wage do postepéw w nauce
wszystkich uczniéw. Nauczyciele szkét zawodowych powiekszaja swoja wie-
dze i rozwijaja umiejetnosci przede wszystkim po to, aby skorzystali na tym
ich uczniowie. Podobne wyniki otrzymano w grupie nauczycieli liceéw (ta-
bela 17). Kolejna korelacja dodatnia w tej grupie nauczycieli réwniez dotyczy
profesjonalizmu, ktéry znajduje sie w zaleznosci z czynnikiem odnoszacym
sie do dobrych relacji z innymi nauczycielami (r = 0,46). Analiza tej korelacji
pozwala na ukazanie powigzania, ktére mozna wyjasnic¢ tym, ze nauczyciele
szkot zawodowych uznajacy za wazny czynnik satysfakcji z pracy swoj profe-
sjonalizm istotne znaczenie przypisuja tez dobrym relacjom z innymi nauczy-
cielami, wspélpracy z nimi, bez czego trudno méwi¢ o doskonaleniu metod
nauczania i wychowania.

Pozostate korelacje dotyczace czynnikéw satysfakcji w badanej grupie
nauczycieli mialy warto$¢ ujemna. Nauczyciele, ktérzy czerpia satysfakcje
z postepédw w nauce wszystkich uczniéw, nie przywiazuja wagi do utrzyma-
nia dyscypliny (r = -0,61). Nauczyciele szkét zawodowych, podobnie jak na-
uczyciele w innych typach szkél, nie tacza sukceséw osiaganych przez ich
uczniéw z utrzymywaniem z nimi dobrych relacji (r = -0,42). Oznacza to,
ze ci nauczyciele bardziej skupiaja si¢ na realizacji celéw ksztalcenia niz na
budowaniu relacji z uczniami. Nauczyciele, ktérym satysfakcje sprawia doce-
nianie przez innych, nie przywiazuja wagi do utrzymywania dobrych relacji
z innymi nauczycielami (r = -0,58). Podobne wyniki dotyczace tej zaleznosci
otrzymano w grupie nauczycieli szkét podstawowych (tabela 15), gimnazjow
(tabela 16) i licedw (tabela 17). Mozna przypuszcza¢, ze nauczyciele, ktérym
satysfakcje sprawia bycie docenianym, nie przywiazuja wigkszej wagi do staran
o dobre relacje w gronie pedagogicznym, lecz zabiegaja przede wszystkim
o uznanie ze strony innych. Potwierdza to kolejna korelacja ujemna miedzy
posiadaniem zaufanych przyjaciél w pracy a dobrymi relacjami z przetozo-
nymi (r = -0,45); pokazuje ona, ze nauczyciel, ktéry przywiazuje wage do
relacji z przetozonymi i stanowi to dla niego znaczacy czynnik satysfakcji
z pracy, prawdopodobnie nie bedzie zabiegal o zawieranie przyjazni w gronie
nauczycielskim, poniewaz dobre relacje z dyrekcja sa dla niego wazniejsze.
Nauczyciele szkét zawodowych, podobnie jak nauczyciele innych typow szkol,
nie facza profesjonalizmu z awansem zawodowym (r = -0,68). Oznacza to, ze
nauczyciele ci prawdopodobnie acza zdobycie kolejnego stopnia awansu ze
spelnieniem formalnych wymagan, a nie z rzeczywistym rozwojem zawodo-
wym. Ujemna korelacje otrzymano tez przy zaleznosci miedzy czynnikiem
dotyczacym nagrdd i wyrdznien a profesjonalizmem nauczyciela (r = -0,47).
Oznacza to, ze nauczyciele szkét zawodowych prawdopodobnie uwazaja, iz



256 ‘ CZYNNIKI SATYSFAKCJI Z PRACY NAUCZYCIELI A ICH INDYWIDUALNE DOSWIADCZENIA

nagrody otrzymuje sie nie za doskonalenie wiedzy i umiejetnosci, ale raczej
za inne osiagniecia. Ciekawy jest tez kolejny wynik korelacji, ktéry moze to
potwierdza¢ (r = -0,54), miedzy czynnikiem dotyczacym nagréd i wyrdznien
a rzetelnym wywigzywaniem sie z obowiazkéw zawodowych. Mozna zatem
przypuszczaé, ze — w opinii badanych nauczycieli — solidna i uczciwa praca
nie jest powodem otrzymania nagrody czy wyrdznienia.

5. Podsumowanie

Analizujac zaleznosci wystepujace miedzy rozpatrywanymi czynnikami
satysfakcji z pracy nauczycieli, zwiazanymi z pracg, relacjami z uczniami i ze
wspolpracownikami, osiagnieciami, a ich indywidualnymi doswiadczenia-
mi zawodowymi, okre$lonymi przez typ szkoly, staz pracy i stopien awansu,
mozna zauwazy¢ pewne prawidlowosci. Niezaleznie od typu szkoly, w kazdej
grupie nauczycieli otrzymano korelacje ujemne miedzy tymi samymi grupa-
mi czynnikéw. Pierwsza z takich zaleznosci jest powiazanie uzyskania stop-
nia awansu zawodowego z profesjonalizmem. Korelacja ujemna pokazuje,
ze nauczyciele nie tacza rozwijania wiedzy czy umiejetnosci z osiagnietym
stopniem awansu zawodowego. Wedlug badanych nauczycieli dazenie do uzy-
skania kolejnego stopnia awansu wiaze sie raczej z koniecznoscia spetnienia
niezbednych wymagan formalnych niz z rzeczywistym rozwojem swego pro-
fesjonalizmu.

Kolejng powtarzajaca sie korelacja ujemna w kazdej badanej grupie na-
uczycieli jest zalezno$¢ miedzy czynnikiem dotyczacym otrzymywania nagréd
i wyréznien a profesjonalizmem. W opinii badanych nauczycieli rozwijanie
profesjonalizmu nie przynosi korzysci w postaci otrzymania nagrody. Dosko-
nalenie swojej wiedzy i umiejetnosci moze by¢ niewystarczajacym powodem
do uzyskania dodatkowej gratyfikacji. Moze to §wiadczy¢ o tym, ze nauczyciele
traktuja rozwijanie swojego profesjonalizmu jako oczywiste, albo o tym, ze na-
grody otrzymuja osoby, o ktérych trudno powiedzie¢, ze sg profesjonalistami.

Nastepna korelacja ujemng, ktérg mozna zaobserwowac w kazdej badanej
grupie nauczycieli, jest zalezno$¢ miedzy docenianiem przez innych a dobrymi
relacjami z nauczycielami. Mozna to wyjasni¢ tym, ze nauczycielom, ktérym
bardziej zalezy na uznaniu innych, mniej zalezy na budowaniu dobrych relacji
w gronie pedagogicznym. Sa to nauczyciele, ktérzy cenig przede wszystkim
okazywanie im szacunku i uznania, dla ktérych jest to wazniejsze niz zyczliwe
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relacje z nauczycielami. Z drugiej strony nauczyciele, dla ktérych znaczacym
czynnikiem satysfakcji sa dobre relacje w gronie pedagogicznym, bardziej je
cenig niz uznanie ze strony innych.

W grupach nauczycieli ze wszystkich typow szkét otrzymano tez kore-
lacje ujemna dotyczaca zaleznosci miedzy posiadaniem zaufanych przyjaciét
a dobrymi relacjami z przelozonymi. Jesli istotnym czynnikiem satysfakcji
z pracy jest utrzymywanie dobrych relacji z dyrekcja, to mniejsze znaczenie
ma szukanie przyjaciél w gronie nauczycielskim. Mozna zatem uzna¢, ze na-
uczyciele, ktérym zalezy na posiadaniu przyjaciét w pracy i stanowi to czynnik
ich satysfakcji zawodowej, nie przywiazuja wagi do budowania dobrych relacji
z przelozonymi.

Korelacja dodatnia otrzymano w grupach nauczycieli szkét ponadgim-
nazjalnych: liceéw i szkét zawodowych, przy zaleznosci miedzy profesjonali-
zmem nauczyciela a przyrostem wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniéw.
Oznacza to, ze wedlug nauczycieli szkét przygotowujacych do matury, a takze
do egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe, profesjonalizm w za-
wodzie nauczyciela przejawia sie w postepach ich uczniéw, czyli im wieksze
postepy ucznidéw, tym lepszym profesjonalista jest nauczyciel.

W prowadzonych badaniach wazne bylo okreslenie, ktére czynniki w ba-
danych obszarach funkcjonowania zawodowego odnoszacych sie do pracy
z uczniami, relacji ze wspélpracownikami i osiggnie¢ osobistych nauczycieli
maja najwieksze znaczenie w odczuwaniu satysfakcji z pracy i w jaki sposéb
indywidualne doswiadczenia zawodowe, okreslone przez staz pracy i stopien
awansu zawodowego, réznicuja wybory nauczycieli, a takze jakie zaleznosci
wystepuja miedzy badanymi czynnikami satysfakcji nauczycieli a ich indywi-
dualnymi do$wiadczeniami zwiazanymi z sytuacja zawodowa.

Badania przeprowadzone na etapie ilosciowym pozwolily na weryfikacje
postawionych hipotez. Kazda z hipotez ma ograniczony zasieg, zatem tezy
w niej zawarte nie moga by¢ generalizowane.

Pierwsza hipoteza potwierdzila si¢ czesciowo. Biorac pod uwage indy-
widualne do$wiadczenia zawodowe badanych nauczycieli, okreslone przez
typ szkoly, staz pracy czy stopien awansu (tabele 6-14), mozna zauwazy¢, ze
badani nauczyciele dokonywali réznych wyboréw czynnikéw satysfakcji. Nie
potwierdzito sie wiec zalozenie, ze nauczyciele dokonuja podobnych wybo-
row czynnikow satysfakcji z pracy niezaleznie od typu szkoly, stazu pracy czy
stopnia awansu. Wyjatek moze stanowi¢ jedynie czynnik satysfakcji dotyczacy
sukcesow uczniéw na egzaminach, konkursach czy olimpiadach, ktéry nauczy-
ciele ze wszystkich badanych grup uznali za najwazniejszy w obszarze pracy
z uczniami. Najbardziej znaczacymi czynnikami satysfakcji z pracy nauczyciela
w badanych obszarach (rys. 2) sa te, ktére dotycza pracy z uczniami. Analiza
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$rednich arytmetycznych przedstawionych w tabelach 6, 9 i 12 wykazuje, Ze
w sferze pracy z uczniami badani nauczyciele wyzej ocenili badane wskazniki
niz w pozostatych obszarach. Srednia arytmetyczna wynikéw z tabeli 6 wynosi
3,16 i jest wyzsza niz Srednia wynikow z tabel 9 i 12, w ktérych otrzymano
3,00. W ten sposéb potwierdzilo si¢ zalozenie, zZe najwazniejsze czynniki sa-
tysfakcji z pracy nauczyciela sa zwigzane z obszarem pracy z uczniami. Za-
fozono tez, ze w dziedzinie pracy z uczniami istnieje istotny zwiazek miedzy
postepami w nauce uczniéw stabszych a satysfakcja z pracy nauczycieli i ze
postepy uczniéw stabszych najsilniej oddzialuja na odczuwanie satysfakcji
w obszarze pracy z uczniami. Na podstawie wynikéw badan przedstawio-
nych w tabeli 6 mozna stwierdzi¢, ze nie zostalo to potwierdzone, poniewaz
wedlug badanych nauczycieli najwazniejszym czynnikiem satysfakcji w tym
obszarze sa sukcesy na egzaminach, w konkursach i olimpiadach, osiagane
przede wszystkim przez uczniéw zdolnych. Ponadto analiza wynikéw przed-
stawionych w tabeli 6 wykazuje, ze wedlug badanych nauczycieli przyrost
wiedzy i umiejetno$ci uczniéw stabszych jest najmniej znaczacym czynnikiem
satysfakcji (oprocz utrzymywania dobrych relacji z uczniami) niz pozostate
rozpatrywane czynniki, tzn. utrzymywanie dyscypliny oraz przyrost wiedzy
i umiejetnosci wszystkich uczniéw.

Druga hipoteza potwierdzila si¢ calkowicie, co ilustruja tabele 9—11, przed-
stawiajace wyniki przeprowadzonych w tym zakresie badan. Wykazano w ten
sposob, ze istnieje zwigzek miedzy dobrymi relacjami ze wspélpracownikami
jako czynnikiem satysfakcji z pracy badanych nauczycieli a ich indywidualnymi
doswiadczeniami zawodowymi, ponadto nauczyciele wyzej cenia utrzymywa-
nie dobrych relacji z innymi nauczycielami niz z dyrekcja.

Kolejna hipoteza, zakladajaca, Ze istnieje zwigzek miedzy odczuwaniem
satysfakcji z pracy z powodu osiagnie¢ zawodowych a indywidualnymi do-
$wiadczeniami badanych nauczycieli, potwierdzita sie cze$ciowo. Wyniki
badan przedstawione w tabelach 12—14 pokazuja, ze najbardziej istotnym
czynnikiem satysfakcji w obszarze osiggnie¢ osobistych jest przekonanie
nauczycieli o wlasnym profesjonalizmie w zakresie wiedzy i umiejetnosci.
Okazuje sie, ze dla badanych nauczycieli §wiadomo$¢ bycia profesjonalista
— posiadanie wiedzy, umiejetnosci, doswiadczenia, radzenie sobie z proble-
mami w réznych sytuacjach zawodowych — stanowi najwazniejszy czynnik
ksztaltujacy satysfakcje w tym obszarze. Nalezy tez podkresli¢, ze przy tym
wskazniku, podobnie jak przy wskazniku dotyczacym sukceséw uczniéw na
egzaminach i konkursach (tabele 6 i 12), otrzymano najwyzsze wartosci §red-
nich arytmetycznych (M = 4,14) sposréd wszystkich wskaznikéw we wszyst-
kich badanych obszarach, co wzmacnia znaczenie tych czynnikéw jako Zrédet
satysfakcji z pracy. Zalozono tez, ze istnieje silny zwigzek miedzy profesjona-



PODSUMOWANIE ‘ 259

lizmem nauczycieli a odczuwaniem satysfakcji z pracy oraz ze przekonanie
o swoim profesjonalizmie stanowi najwazniejszy czynnik satysfakcji w grupach
nauczycieli z dlugim stazem pracy i posiadaniem stopnia awansu nauczyciela
mianowanego i dyplomowanego w obszarze osiaggnie¢ osobistych. Analiza
wynikéw badan przedstawionych w tabelach 13 i 14 pozwala na weryfikacje
postawionego zalozenia. Okazalo sie, ze wlasny profesjonalizm jest najwaz-
niejszym czynnikiem satysfakcji dla nauczycieli ze §rednim stazem pracy (od
6 do 15 lat) i dla nauczycieli kontraktowych, a wigc zalozenie si¢ nie potwier-
dzifo. Ponadto w grupie nauczycieli kontraktowych ze sSrednim stazem pracy
otrzymano najwyzsze wyniki dotyczace czynnika zwiazanego z sukcesami
uczniéw na olimpiadach, w konkursach i na egzaminach wsréd wszystkich
rozpatrywanych czynnikéw satysfakcji w grupach nauczycieli z uwzglednie-
niem stazu pracy i stopnia awansu zawodowego (tabele 7 i 8).

Hipoteza zakladajaca istotne korelacje wewnetrzne miedzy rozpatrywa-
nymi czynnikami satysfakcji z pracy badanych nauczycieli a ich indywidual-
nymi do$wiadczeniami zawodowymi potwierdzila sie czesciowo. Niektore
wewnetrzne zalezno$ci miedzy czynnikami satysfakcji a indywidualnymi do-
$wiadczeniami badanych nauczycieli mozna uzna¢ za istotne (tabele 15—18).
Niemniej na podstawie wynikéw badan przedstawionych w tabelach 15-18
mozna stwierdzi¢, ze nie wykazano zadnej korelacji dodatniej ani ujemnej
miedzy wskaznikami z obszaru pracy z uczniami i obszaru relacji ze wspétpra-
cownikami, co zalozono w ostatniej hipotezie. Otrzymane wyniki moga $wiad-
czy¢ o tym, ze zaden z badanych wskaznikéw dotyczacych pracy z uczniami
nie oddzialuje na zaden wskaznik z badanego obszaru relacji z nauczycielami
i odwrotnie. Nie mozna zatem przypuszczac, ze jesli dla nauczyciela wazne
sq relacje ze wspolpracownikami i powiazane z nim badane czynniki, to tak
samo wazne lub zupelnie nieistotne beda czynniki satysfakeji z obszaru pracy
z uczniami; miedzy wskaznikami z obu badanych obszaréw nie wykazano
zadnej zaleznosci.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze najwazniejszymi czynnikami sa-
tysfakcji z pracy badanych nauczycieli sa: sukcesy ich uczniéw osiagane na
egzaminach, w konkursach czy na olimpiadach, przekonanie o wlasnym profe-
sjonalizmie — posiadaniu specjalistycznej wiedzy, umiejetnosci i do§wiadcze-
nia zawodowego — oraz dobre relacje z innymi wspoélpracownikami. Czynniki
te powoduja, ze praca sprawia badanym nauczycielom satysfakcje i ze doznaja
oni przyjemnych odczué zwiazanych z wykonywaniem obowigzkéw zawo-
dowych, lubia swoja prace. Przeprowadzone badania nie potwierdzily istot-
nej zalezno$ci miedzy odczuwaniem satysfakcji z pracy a postepami w nauce
uczniéw slabszych, a takze miedzy dlugim stazem pracy i uzyskaniem stopnia
awansu nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego a przekonaniem o by-
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ciu profesjonalisty. Taka zalezno$¢ stwierdzono jedynie w grupie nauczycieli
kontraktowych ze §rednim stazem pracy. Nie mozna takze potwierdzi¢ zalo-
zenia, ze nauczyciele wszystkich etapéw edukacyjnych i réznych typéw szkol,
z réznym stazem pracy i stopniem awansu, dokonuja podobnych wyborow
czynnikéw satysfakcji z pracy. Grupa nauczycieli nie jest jednolita — nadaja
oni rézne znaczenia czynnikom, ktére sprawiaja, ze odczuwaja satysfakcje
z wykonywanej pracy. Z tego powodu w badaniach dotyczacych satysfakcji
z pracy nauczycieli nalezy uwzglednia¢ okoliczno$ci zawodowe. Wyniki badan
nie wykazaly tez zadnej korelacji miedzy wyborami nauczycieli dotyczacymi
czynnikow satysfakcji z obszaru pracy z uczniami a ich wyborami dotyczacymi
czynnikéw z obszaru relacji ze wspétpracownikami.



Rozpziar VIII

Uwarunkowania i znaczenie satysfakcji
z pracy badanych nauczycieli

cieli rozpatrywane w odniesieniu do relacji interpersonalnych, ktére na-

uczyciel nawigzuje podczas swojej pracy w szkole, oraz jego osiagniec
zawodowych. Po przeprowadzeniu badan ilo§ciowych pojawily si¢ kwestie
wymagajace uzupelnienia, rozwiniecia i wzbogacenia. Jedna z nich jest proble-
matyka motywacji do pracy, powigzana z odczuwaniem satysfakcji (Springer,
2011). W zwiazku z tym przeprowadzono badanie jako$ciowe, ktére mialo stu-
zy¢ uzupelnieniu wynikéw, analiz i wnioskéw otrzymanych na etapie iloscio-
wym. Celem tego badania bylo poznanie sposobu rozumienia przez badanych
nauczycieli satysfakcji z pracy, czynnikéw, ktdre sprawiaja, ze nauczyciele lubia
swoja prace, perspektywy postrzegania wykonywanej pracy oraz sytuacji i wy-
darzen, ktére wywoluja zadowolenie i poczucie spetnienia. Badanie jako$ciowe
moze tez weryfikowac zaleznosci przyczynowo-skutkowe (Miles, Huberman,
2000), bedace przedmiotem wyjasniania na etapie ilo§ciowym prowadzonych
badan (Rubacha, 2013).

Wywiady z nauczycielami byly ukierunkowane na otrzymanie informa-
cji dotyczacych czynnikéw satysfakeji z pracy oraz relacji interpersonalnych
w szkole i ich wplywu na odczuwanie zadowolenia. Wywiady nie byly jedynie
podazaniem za lista gotowych pytan, rozmowa, ktérej przebieg jest doktadnie
znany, ale zalozono tutaj duza doze elastycznosci. Nauczyciel mogt sie swo-
bodnie wypowiedzie¢ i wyrazi¢ swéj punkt widzenia.

Zgodnie z zaleceniami metodologii badan jakosciowych (Juszczyk, 2013)
sformutowano w tej fazie badan szczeg6towe problemy badawcze, adekwatne
do przedmiotu analiz. Na tym etapie badan interesujace jest przede wszystkim
to, w jaki spos6b nauczyciele postrzegaja satysfakcje z pracy. W jaki sposéb

Przedmiotem niniejszych badan sa czynniki satysfakcji z pracy nauczy-
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zmienialo sie poczucie satysfakcji, poczawszy od momentu podjecia pracy
w zawodzie nauczyciela? Jakie fakty i sytuacje z codziennej pracy w szkole
sprawiaja satysfakcje? Co decyduje o odczuwaniu satysfakcji z pracy? W jaki
sposéb relacje z uczniami, nauczycielami i dyrekcja oddziatuja na satysfakcje
z pracy? Jakie czynniki maja najwiekszy wptyw na motywacje do pracy nauczy-
ciela? Jakie zalety i wady ma praca nauczyciela? Zalozeniem prowadzonych
rozméw byta otwarto$¢ na poznawanie sposobu rozumienia satysfakcji z pracy
przez nauczycieli, interpretacji codziennych szkolnych wydarzen, perspektywy
postrzegania swojej pracy — bez formulowania zmiennych, wskaznikéw i hi-
potez badawczych (Pilch, Bauman, 2001). W badaniu jakosciowym istotne sa
doswiadczenia oséb badanych, ich doznania, odczuwanie, percepcja, spostrze-
zenia, co umozliwia poglebione, wielostronne rozpoznanie przedmiotu badan.

W analizie wynikéw badan jakosciowych zastosowano koncepcje Milesa
i Hubermana (2000), ktéra obejmuje trzy wspotwystepujace dzialania badaw-
cze: redukcje danych, reprezentowanie danych i wyprowadzanie wnioskéw.
Redukcja danych polega na selekcji, upraszczaniu i przeksztalcaniu danych
otrzymanych w postaci nagrania wywiadu, a takze odnosi si¢ do decyzji ba-
dacza dotyczacych wszelkich wyboréw dokonywanych podczas badania, np.
informacji czy opiséw. Reprezentacja danych dotyczy sposobu organizowania
i prezentowania zbioru otrzymanych informacji. Moga by¢ one przedstawione
w postaci tekstu, ale tez w formie schematéw, graféw czy wykreséw, co ula-
twia analize i formulowanie wnioskéw. Wyprowadzanie i weryfikacja wnios-
kéw trwaja przez caly proces analizy, poniewaz od samego poczatku badacz
decyduje o tym, co ma znaczenie, dostrzega wyjasnienia, podobienistwa czy
regularno$¢ wérdd otrzymanych danych. W ujeciu Milesa i Hubermana (2000)
analiza danych jakosciowych jest nieprzerwanym procesem w toku badan.
Konkluzje ugruntowuja si¢ przez caly okres gromadzenia i analizowania da-
nych, wraz z postepem badan. Trzy przedstawione, wzajemnie przenikajace
sie nurty dziatan nie wyczerpuja ztozonosci interpretacyjnej dotyczacej analizy
badan jakosciowych, stanowia jednak podstawe dalszych refleksji i rozwazan,
stuzacych wyjasnianiu zjawiska satysfakcji z pracy nauczycieli w powiazaniu
z relacjami interpersonalnymi w szkole oraz wyprowadzaniu wnioskéw.

1. Rozumienie pojecia satysfakcji z pracy przez nauczycieli

Badani nauczyciele byli pytani o to, jak rozumieja pojecie satysfakeji z pra-
cy i z czym si¢ ona im kojarzy. Wyjasnienia nauczycieli koncentrowaly sie
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wokdt dwdch grup czynnikéw: wewnetrznych i zewnetrznych (rys. 3). W roz-
mowie nauczyciele odwolywali sie do wlasnych przezy¢ i indywidualnego
postrzegania satysfakcji. Wypowiedzi nauczycieli przytaczane w dalszej czesci
sa anonimowe, przy kazdej z nich podano jedynie symbole, odnoszace sie
kolejno do stopnia awansu, typu szkoly i stazu pracy, umieszczone w tabeli 5,
przedstawiajacej charakterystyke nauczycieli bioracych udziat w jako$ciowym
etapie badan.

Odnoszac si¢ do czynnikéw wewnetrznych, nauczyciele wskazywali
przede wszystkim na aspekt afektywny satysfakcji z pracy, okreslajac ja jako
zadowolenie z pracy, che¢ codziennego przychodzenia do pracy i wykony-
wania obowiazkéw zawodowych, rados¢ z przebywania z ludZmi spotykany-
mi w pracy, przekonanie o sensie wykonywanej pracy, poczuciu spelnienia
w pracy. Pytani o to, jak rozumieja satysfakcje, z czym im sie ona kojarzy
i jak zmieniato si¢ poczucie satysfakcji od momentu podjecia pracy w szkole,
nauczyciele wskazywali tez na czynniki zewnetrzne. W ten sposéb przepro-
wadzali pewna analize tego zjawiska.

Nauczyciele przedstawiali pojecie satysfakcji z pracy i skojarzenia z nia
zwigzane w nastepujacy sposéb:

Moja satysfakcja z pracy wynosi 110%. Przekonatam sie o tym, jak bardzo za mna
tesknia w pracy, kiedy ztamalam noge i posztam na zwolnienie. Poczutam, ze
mnie nie tylko lubig, ale tez ceniag zawodowo. Dostaje SMS-y, maile z pytaniami
o zdrowie, Zyczeniami, ale takze z pytaniami o sprawy zwiazane z praca. Wydaje sie
wiec, ze jestem niezastapiona ($miech). Spelniam sie zawodowo, kocham mlodziez,
kocham to, co robie. I wiem, ze mnie kochaja. (D, ZSZ, BD)

Wypowiedz tej nauczycielki §wiadczy o tym, ze bardzo lubi ona swoja pra-
ce, czuje sie w niej potrzebna i doceniana przez uczniéw i wspolpracownikow.
Doswiadczyta wielu dowodéw wsparcia i zyczliwosci, szczegdlnie wtedy, gdy
przebywata na dlugim zwolnieniu i nie mogla uczestniczy¢ w codziennym zy-
ciu szkolnym, ktdrego jej w tym czasie brakowalo. Prawdopodobnie ta sytuacja
(czasowego braku pracy) szczegélnie uswiadomila badanej nauczycielce, jak
wazna jest dla niej praca i jak wiele przynosi zadowolenia. Badana nauczycielka
czuje si¢ spelniona w swojej pracy i nie moze sie doczekac, kiedy znowu be-
dzie mogta ja wykonywac. Zaakcentowata tez fakt, ze kocha uczniéw i czuje,
ze oni to odwzajemniaja.

Inni badani nauczyciele pytani o to, jak rozumieja satysfakcje z pracy, pod-
kreslali doswiadczanie pozytywnych emocji zwiazanych z wykonywana praca.

Satysfakcja to odczuwanie przyjemnosci z tego, co si¢ robi. (M, G, BD)
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Satysfakcja to zadowolenie z pracy, chodzi o to, zeby by¢ zadowolonym, Zeby
chcie¢ rano wstawa¢ do pracy, myslec¢ o tym, ze to, co robie, daje mi satysfakcje,
zadowolenie, sprawia rado$¢, daje mi sile i jest dla mnie wazne. (D, LO, D)

Satysfakcja z pracy kojarzy mi sie z przyjemnoscia przychodzenia do pracy, z tym,
ze jak wstaje rano, z uémiechem i checia ide do pracy, bo co$ ciekawego bedzie
sie dziato. (D, G, D)

Badani nauczyciele kojarza satysfakcje z odczuwaniem przyjemnosci
zwiazanej z wykonywana praca. Podkreslaja tez fakt, ze satysfakcja jest wte-
dy, kiedy chetnie ida do pracy, czekaja na kolejny dzien w pracy, na sytuacje
i wydarzenia, do ktdérych sa pozytywnie nastawieni. Warto wyrézni¢ wypo-
wiedz nauczyciela, ktéry méwi, ze codzienna praca jest ciekawa, pozbawiona
nudy, co oznacza, ze nie wiadomo z gory, co sie w niej wydarzy i jaka ma by¢
reakcja. Ten aspekt nieprzewidywalno$ci wymusza kreatywnos¢, elastycznosc,
niestandardowe zachowania i sprawia, ze w pracy mozna sie czego$ nowego
dowiedzie¢, nauczy¢, a takze rozwija¢ swoje umiejetnosci interpersonalne
i zawodowe. Nauczyciele tacza satysfakcje z pracy z poczuciem spelnienia,
zadowoleniem, radoscia z jej wykonywania.

Satysfakcja z pracy w zawodzie nauczyciela jest tez powiazana z osiagnie-
ciami i zachowaniami uczniéw.

Duza satysfakcje sprawia mi, jak uczniowie sa ciekawi, zadaja pytania — nawet takie,
na ktdre nie jestem w stanie odpowiedzie¢, wychodza poza program, sa zainte-
resowani przedmiotem, to, Ze uczen czego$ chce i moge mu w tym towarzyszy¢,
nawet nie tyle pomdc, co towarzyszy¢. (D, ZSZ, D)

Satysfakcja jest wtedy, kiedy widze, ze uczniowie przychodza na moje zajecia, ze
moge ich czego$ nauczy¢, zrobi¢ z nimi zrobi¢ co$ konkretnego, ze widze postepy
uczniéw i to, ze oni tez sa z tego zadowoleni. (D, ZSZ, D)

Satysfakcja z pracy kojarzy mi sie z tym, ze z checig ide do pracy, Ze jestem za-
dowolona z tego, co robie, ze osiagam jakie$ sukcesy, ktére sa nie tylko moimi
sukcesami, ale sukcesami ucznia, widoczne postepy ucznia nie tylko w nauce, ale
tez w zachowaniu, szczegélnie jesli trafi sie na staby i trudny zesp6l. Satysfakcje
przynosi mi tez to, ze potrafie nawiaza¢ takie relacje z uczniami, ze sa postuszni

i moge zorganizowac¢ im prace, a nawet zachowuja sie tak dobrze, jak bym sie tego
nie spodziewala. (D, SP, D)

Nauczyciele odczuwaja satysfakcje nie tylko wtedy, kiedy uczniowie osia-
gaja sukcesy w nauce, lecz takze w sytuacjach, kiedy sa oni zainteresowani
przedmiotem, zadaja pytania, chca wiedzie¢ wiecej. Wazne sa réwniez postepy
uczniéw w nauce, widoczne nie tylko dla nauczyciela, ale réwniez dla nich
samych, ktére wyrazaja sie w tym, Ze potrafig co$ zrobic i sa z tego zadowoleni.
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Dla nauczyciela oznacza to, ze umie czego$ nauczy¢, spelnia sie w zawodzie,
moze obserwowac rozwdj ucznia. Ogromna satysfakcje sprawiaja nauczycie-
lom widoczne postepy w zachowaniu uczniéw, co ma znaczenie szczegdlnie
w przypadku uczniéw trudnych. Nauczyciele cenia tez to, ze potrafia zorgani-
zowacé prace uczniom, sprawic, ze sa posluszni i wykonuja polecenia, a takze
to, Zze umieja nawigzywac takie relacje z uczniami, ktére buduja wzajemna
interakcje, umozliwiajaca wspieranie rozwoju ucznia.

Niektoérzy badani nauczyciele podkreslali ponadto znaczenie czynnika
finansowego w odczuwaniu satysfakcji z pracy.

Satysfakcja oznacza, ze dobrze mysle o miejscu pracy, to, ze sie moge utrzymac
i ze czuje jakis sens tego, co robie. (M, LO, D)

W pracy musze mie¢ satysfakcje finansowa. (K, SP, K)
Miatbym wieksza satysfakcje, gdyby kasa byta wieksza. (M, G, S)

Wysoko$¢ wynagrodzenia otrzymywanego za prace jest kolejnym czyn-
nikiem zewnetrznym, ktéry moze powodowac satysfakcje. Nauczyciele maja
$wiadomos¢, ze wykonywana praca daje im $rodki na utrzymanie, i chcieliby;,
zeby poziom zarobkéw byl zadowalajacy.

Wypowiedzi badanych nauczycieli na temat rozumienia pojecia satysfak-
cji z pracy i skojarzen z nia zwigzanych umozliwiaja wyodrebnienie dwéch
grup czynnikdéw: wewnetrznych i zewnetrznych. Zestawienie tych czynnikéw
prezentuje rysunek 3.

[ Satysfakcja z pracy ]

Czynniki wewnetrzne Czynniki zewnetrzne
odczuwanie przyjemnosci, sukcesy i postepy ucznidow
zadowolenia, radosci W nauce
z wykonywanej pracy zainteresowanie uczniow
pozytywne nastawienie przedmiotem
do pracy widoczna poprawa zachowania
dobre relacje w pracy, uczniow
wzajemna zyczliwosc¢ zadowalajacy poziom zarobkdéw
poczucie spetnienia, docenianie
bycia potrzebnym ciekawa praca, koniecznosc¢
profesjonalizm, umiejetnos¢ niestandardowego reagowania

nauczania i organizowania pracy

Rysunek 3. Rozumienie pojecia satysfakcji z pracy przez badanych nauczycieli
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Nauczyciele w swoich wypowiedziach odwoluja sie do wlasnych doswiad-
czen i rozumienia pojecia satysfakcji w potaczeniu z aspektami codziennej
pracy, ktére uznaja za istotne przy odczuwaniu zadowolenia z pracy. Okre-
$lenia i skojarzenia dotyczace satysfakcji z pracy podawane przez nauczycieli
wiaza sie z ich postrzeganiem i rozumieniem roli zawodowej. Mozna zatem
uznad, ze prawie wszystkie wyodrebnione czynniki satysfakeji z pracy, zar6wno
wewnetrzne, jak i zewnetrzne, zaleza od samego nauczyciela, jego nastawie-
nia, zaangazowania, umiejetnosci, sposobu pracy i postepowania. Jedynym
wyjatkiem jest wysokosc¢ zarobkéw, ktére w przypadku nauczycieli sa ustalane
przez odpowiednie wladze. Jesli sa one zbyt niskie, moga stanowi¢ czynnik
frustracji, ktéry w znaczacy sposdéb obniza odczuwanie satysfakcji z pracy.

Nauczyciele odnosili pojecie satysfakcji z pracy do wlasnych odczué, spo-
strzezen, skojarzen. Nie kojarzyli satysfakcji z czynnikami zwigzanymi np.
z organizacja zaje¢ w szkole, atmosfera w pracy czy motywowaniem przez
dyrekcje, ale te czynniki, mimo Ze niewymienione, moga posrednio oddzia-
tywac na odczuwanie satysfakcji, przede wszystkim na dobre relacje w pracy,
wzajemna zyczliwos¢ i motywacje. Jesli przelozony zle organizuje prace albo
np. wzmacnia zachowania, ktére negatywnie oddziatuja na klimat w szkole,
to moze sprawi¢, ze nauczyciele nie beda zadowoleni z pracy, a wzajemne
relacje beda instrumentalne, nastawione wylacznie na osiagniecie korzysci
lub realizowanie wlasnych intereséw.

Wybér czynnikdéw prawie wylacznie zwigzanych z osobistymi odczucia-
mi i do§wiadczeniami Swiadczy o tym, ze satysfakcja z pracy jest doznaniem
indywidualnym. W kolejnej czesci rozmowy nauczyciele méwili o tym, jak
zmienialo sie ich poczucie satysfakcji z pracy od momentu, kiedy zaczeli pra-
cowaé w zawodzie nauczyciela. Wiekszos¢ nauczycieli uwaza, ze po latach
pracy ma wieksza satysfakcje niz na poczatku.

U mnie satysfakcja z pracy zawsze byta, moze poza jakimi$ krétkimi momentami.
I wydaje mi sie, Ze ciagle narasta. Nawet nie wiem, kiedy te lata minely. Ciagle
czuje, ze jestem potrzebna, ze ma sens to, co robie. (D, LO, BD)

Ja teraz odczuwam wieksza satysfakcje niz na poczatku mojej pracy. Kiedys nie
umiatam sobie radzi¢ z dyscyplina, zainteresowa¢ uczniéw przedmiotem. Teraz
radze sobie o wiele lepiej (D, ZSZ, D)

Wieksza satysfakcje z pracy odczuwam zdecydowanie teraz, bo mam wieksze
do$wiadczenie, wigcej wewnetrznego spokoju, mniej biore do siebie, to, ze wy-
pracowatam sobie dobra opinie i pozycje, ze to, o co poprosze dyrekcje — dostaje.
(D, G, D)
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Teraz mam wieksza satysfakcje z pracy niz wtedy, kiedy zaczynatam. Mam laure-
atow, po kilkoro w konkursach wojewddzkich, moje klasy mialy wyniki najlepsze
— byly wsrdéd 4% najlepszych klas w Polsce. Na pewno mlody cztowiek, zaraz po
studiach, jest peten zapalu, ale tez ciagle sie czegos$ uczy. Mysle, ze satysfakcja
z pracy ro$nie z wiekiem, do$wiadczeniem, zmienia sie $wiadomos¢, ciagle sa
jakie$ nowe sytuacje, wazne, zeby by¢ aktywnym, podejmowac¢ nowe dziatania,
reagowac na to, co sie dzieje. (D, SP, D)

Wiegksza po latach pracy satysfakcja badanych nauczycieli jest uwarunko-
wana ich do$wiadczeniem, rozwijaniem kompetencji, aktywnoscia i angazo-
waniem si¢ w prace. Doswiadczeni nauczyciele mieli do czynienia z réznymi
trudnymi sytuacjami szkolnymi, z ktérymi musieli sobie poradzi¢, mieli moz-
liwos¢ weryfikowania swoich metod, obserwowania uczniéw, nawigzywania
z nimi relacji. Poznali rytm zycia szkoly, nauczyli sie funkcjonowaé w grupie
wspotpracownikéw, zdobyli pewno$¢ siebie, ugruntowang przez radzenie sobie
Z wyzwaniami w pracy.

Kilkoro nauczycieli uwaza, Ze ma mniejsza satysfakcje z pracy niz na
poczatku swojej drogi zawodowe;j.

U mnie satysfakcja z pracy maleje. Zaraz po studiach bytlem nakrecony i chcialem
wszystko pozmienia¢. A potem zaczynatem postepowac schematycznie i moze
dlatego nie odczuwam juz takiej przyjemnosci z pracy, a moze to jest problem
wypalenia zawodowego. (M, G, BD)

Wezesniej mialam wieksza satysfakcje z pracy, bo wykonywalam zadania tylko
dydaktyczno-wychowawcze. Teraz robie mnéstwo dodatkowych rzeczy, mam co-
raz wiecej dokumentéw do opracowywania, jest ciagla presja na promocje szkoty,
wykonuje prace marketingowa, zajmuje mi to tyle czasu i tak angazuje, ze juz
nie mam sily na prace z uczniami. Mam za duzo uczniéw w klasie, trudno jest
ich wszystkich ogarna¢, ciagle sie na edukacji oszczedza. Sami kupujemy papier
do ksero. Slyszatam co$ takiego, Ze nauczyciel to chyba jedyny zawdd, w ktérym
z domu wynosisz co$ do pracy. (D, ZSZ, D)

Badani nauczyciele, ktérzy maja mniejsza satysfakcje z pracy, wiaza ten
fakt z wypaleniem zawodowym, z przecigzeniem czynno$ciami, ktére musza
wykonywac i ktdre nie s3 zwiazane z praca dydaktyczno-wychowawczg, albo
z oszczednos$ciami na o$wiacie. Nauczyciele méwia, ze ciagle przybywa im
nowych obowiazkéw, przede wszystkim zwiazanych z tworzeniem réznych
dokumentéw, plandéw, strategii i raportéw. Ponadto w sytuacji nizu demo-
graficznego nauczyciele maja dodatkowe zadania, ktére wiaza si¢ z promocja
szkoly. Zaangazowanie w rézne dodatkowe czynnosci powoduje, ze maja oni
coraz mniej czasu na prace z uczniami i czuja sie przeciazeni obowigzkami.
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Przeslania im to zalety pracy i w znacznym stopniu uniemozliwia odczuwanie
zadowolenia.

Niektdérzy nauczyciele nawiazywali do zjawiska wypalenia zawodowego
i odnosili je do wlasnych doswiadczen.

W pracy nauczyciela nie ma czasu na wypalenie zawodowe, bo nie mozna poste-
powac schematycznie. Caly czas cos sie dzieje, reforma goni reforme i nie pozwala
na jakiekolwiek schematy, trzeba mie¢ oczy dookota gltowy, zeby sie orientowac
na biezaco w tych sprawach. (D, ZSZ, BD)

Ja mam ciagle satysfakcje z pracy, nie ma mowy o wypaleniu zawodowym, w szkole
ciggle cos$ sie dzieje. Przez reformy ciagle co$ sie zmienia, zmienita si¢ matura
z polskiego, zmienia si¢ liczba godzin, a nawet nazwy przedmiotéw, nie ma czasu
na nude. Teraz bede musiala uczy¢ réwnolegle wedlug starej podstawy programo-
wej i wedlug nowej, co wymaga dodatkowego wysitku. Sa dni lepsze i gorsze, ale
wypalenia u siebie nie obserwuje, ciagle mam satysfakcje z tego, co robig, zreszta
zawsze chcialam to robi¢, spelniam sie w tym, czuje, Ze to jest to, co powinnam
robi¢. Szczerze méwigc, nigdy nie mys$latam o Zadnej innej pracy. Do niektérych
rzeczy podchodze z dystansem i uwazam, ze sa wpisane w zawéd. (D, LO, D)

Wypowiedzi tych nauczycieli pokazuja, Ze u nich wypaleniu zawodowemu
zapobiega charakter pracy nauczyciela, ktéry wiaze sie ze zmiennoscia i nie-
przewidywalnos$cia oraz brakiem schematéw. Kolejnym czynnikiem przeciw-
dziatajacym wypaleniu, wedlug badanych nauczycieli, jest fakt, ze w systemie
edukacji ciagle nastepuja zmiany, czeste reformy wymagaja dostosowania sie
do nowych wymagan, nie ma mowy o popadnigciu w rutyne.

Podsumowujac te cze$¢ badan jako$ciowych, mozna stwierdzi¢, ze satys-
fakcja z pracy jest subiektywnym doznaniem, kojarzonym z doswiadczaniem
przyjemnosci, zadowolenia, a nawet radosci z wykonywanej pracy, z pozytyw-
nym nastawieniem do obowigzkéw zawodowych, a takze z poczuciem spelnie-
nia i bycia potrzebnym. Satysfakcje powoduja dobre relacje w pracy, wzajemna
zyczliwo$¢, poczucie bycia docenianym, sukcesy i postepy uczniéw w nauce,
zainteresowanie przedmiotem, widoczna poprawa zachowania uczniéw, cie-
kawa praca, konieczno$¢ niestandardowego reagowania oraz zadowalajacy
poziom zarobkéw.

Badani nauczyciele, ktérzy odczuwaja satysfakcje, méwig, ze jest ona
wieksza niz na poczatku pracy. Spowodowane jest to zdobywaniem do$wiad-
czenia i pozycji zawodowej, rozwijaniem kompetencji, poczuciem profesjona-
lizmu, pewnoscia siebie dotyczaca radzenia sobie w sprawach zawodowych.
Nauczyciele, ktérych satysfakcja z pracy jest nizsza niz kiedys, uwazaja, ze
jest to spowodowane nadmiarem dodatkowych obowigzkéw, niezwigzanych
z bezposrednia praca z uczniami, ponadto te narastajace dodatkowe zadania
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pochtlaniajg tyle czasu i energii, ze nie maja juz oni sily na prace dydaktyczno-
-wychowawczg.

Nauczyciele uwazaja, ze ciagle reformy i zmiany w systemie o$wiaty nie
pozwalaja na przyzwyczajenia i rutyne, twierdza tez, ze ich praca jest ciekawa
i uniemozliwia stosowanie schematéw.

2. Sytuacje szkolne powodujace satysfakcje z pracy
badanych nauczycieli

Praca w szkole taczy sie z przezywaniem wielu przyjemnych chwil i zda-
rzen zwigzanych z wykonywaniem zawodu, ktére powoduja, ze nauczyciele
widza sens swojej pracy i do§wiadczaja poczucia spelnienia. Dostrzegaja re-
zultaty swojej pracy, zwiazane nie tylko z postepami w nauce, ale tez z zacho-
waniami uczniéw i wzajemnymi relacjami. Utwierdzaja si¢ w przekonaniu, ze
jest to zawdd, ktory stuzy innym i ktéry warto wykonywaé. Nauczyciele byli
proszeni o opisanie sytuacji, ktére sprawily, ze odczuwali satysfakcje z wyko-
nywanej pracy.

Mialam w kazdej klasie, ktéra uczytam, uczniéw, ktérzy byli laureatami albo zaj-
mowali wysokie miejsca w konkursach. Moje klasy mialy tez wysokie wyniki w eg-
zaminach zewnetrznych — jedne z najlepszych w Polsce. Moge powiedzie¢, ze to
jest moja satysfakcja, te ich wyniki i osiggniecia. (D, SP, BD)

Satysfakcje przynidst mi méj sukces w dawnych latach — mialem laureata woje-
wddzkiego konkursu. Bylo nas wtedy szescioro nauczycieli tego przedmiotu, a tylko
moj uczen byl laureatem. (M, G, BD)

Nauczyciele maja ogromna satysfakcje, jesli ich uczniowie odnosza wy-
mierne sukcesy — na olimpiadach czy konkursach, we wspoétzawodnictwie
z innymi. Satysfakcja jest tym wieksza, im wiekszy sukces ucznia. W przy-
padku uczniéw stabszych satysfakcje sprawiaja ich postepy w nauce, jesli uda
sie ich zmotywowa¢, zmobilizowaé do wysitku, budowac¢ ich poczucie wlasnej
wartosci, sprawié, ze do czegos$ daza, staraja sie by¢ coraz lepsi w tym, co
robia. Szczegdlna satysfakcje przynosza réwniez osiagniecia takich uczniéw
na konkursach lub egzaminach zewnetrznych.

Ja mam od lat satysfakcje, zwlaszcza wtedy, kiedy czuje, Ze przyczynitam sie do
sukcesu jakiego$ ucznia w mniejszym lub wiekszym stopniu. Do naszej szkoty za-



270 ‘ UWARUNKOWANIA I ZNACZENIE SATYSFAKCJI Z PRACY BADANYCH NAUCZYCIELI

wodowej przychodza stabsi uczniowie i z tymi stabymi uczniami tez mozna odnie$¢
jaki$ sukces, np. na jakim$§ prestizowym konkursie ogélnopolskim. To naprawde
mnie podbudowuje i wtedy jest to satysfakcja. Mamy zawody, w ktérych w Polsce
mamy pierwsze, drugie lub trzecie miejsce. To jest bardzo mite i satysfakcjonujace,
ze mozna z tych uczniéw tyle wydoby¢. (D, ZSZ, D)

W szkole, w ktdrej pracuje, nie ma spektakularnych sukceséw uczniéw, nie mamy
tu olimpijczykéw czy laureatéw konkurséw. Tutaj sukces mierze inaczej. Sukces
jest wtedy, kiedy przychodzi do mnie uczen, ma problemy z czytaniem i pisaniem,
potem to dziecko zdaje mature na poziomie 40% — to jest dla mnie ogromny
sukces. Mialam tez ucznia z zespolem Aspergera i to dziecko zdalo mature, co
prawda poprawkows, ale ja wiem, co to znaczy. Malo tego, ten uczen studiuje
na Politechnice Warszawskiej, poniewaz byl lepszy z przedmiotéw $cistych. Nie
mam tu wysokich wynikéw, ale same postepy ucznidw, ktére widze, sprawiaja mi
satysfakcje. (M, LO, D)

Kolejne wypowiedzi nauczycieli potwierdzaja fakt, ze satysfakcje z pracy
przynosza nie tylko z osiggniecia uczniéw w olimpiadach i konkursach, lecz
takze obserwowanie ich rozwoju, wysitku i widocznych efektéw ksztalcenia,
jak tez zainteresowanie przedmiotem. Wypowiedzi nauczycieli $wiadcza
o tym, ze zachowania, ciekawo$¢, postepy uczniéw stabszych moga stanowic
znaczacy czynnik zadowolenia z pracy. Nawet niewielkie obserwowalne zmia-
ny czy rezultaty ksztalcenia uczniéw stabszych lub sprawiajacych trudnosci,
stanowiacych wyzwanie dla nauczyciela, moga prowadzi¢ do odczuwania sa-
tysfakcji zawodowej i poczucia spelnienia.

Nauczyciele doswiadczaja satysfakcji w pracy réwniez wtedy, kiedy
uczniowie maja do nich zaufanie, przychodza z problemami, o ktérych nie
rozmawiajg z innymi. Chca otrzymac wsparcie, uslysze¢ rade, albo po prostu
zwierzyc¢ si¢ i porozmawiac.

Pamietam sytuacje, kiedy przyszed! do mnie uczen i powiedzial, ze ma problem,
bo jego dziewczyna jest w cigzy. Nie wiedzial, co ma zrobi¢, jak o tym powiedzie¢
rodzicom. Potem si¢ okazalo, ze to falszywy alarm, ale bardzo sobie cenig to, ze
przyszed! z tym do mnie. Mam te satysfakcje, ze potrafitam wzbudzi¢ jego zaufanie,
i nawet nie mysle o jakichs$ tam osiagnieciach w nauce. (D, ZSZ, D)

Dla nauczycieli wazne jest tez, jesli uczniowie ich doceniaja. Moze to sie
przejawia¢ w biezacych sytuacjach szkolnych albo po latach.

Satysfakcje sprawia mi to, ze uczniowie przychodza do mnie i méwia, ze chca,
zebym ich uczyl. Ale tez to, Ze ida na studia na ten kierunek, ktérego ucze. Nie-
ktdrzy zostaja potem nauczycielami. (D, LO, BD)
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Ta wypowiedZ nauczyciela swiadczy tez o tym, Ze satysfakcje sprawia
mu fakt, iz potrafil zainteresowac uczniéw przedmiotem do tego stopnia, ze
wybieraja taki sam kierunek studiéw. Kolejna wypowiedz réwniez ilustruje
fakt, ze pobudzenie zainteresowania uczniéw przedmiotem, ich ciekawosci
i ambicji moze stanowi¢ istotny czynnik satysfakcji z pracy.

Satysfakcja jest dla mnie wtedy, kiedy uczen w czasie lekcji zapyta o co$, nawet
o to, czego w danym momencie nie wiem, a umawiamy si¢ np. za tydzien, ze on
to sam znajdzie i o tym opowie. Wtedy widze, ze stuchal, a nawet czyms sie zain-
teresowal. Satysfakcja to sa dla mnie raczej takie mate rzeczy, codzienne sytuacje,
a nie olimpijczycy, ktérych w tej szkole nie bede miala. Ciesze sie tez z tego, kiedy
informuje ucznidw, ze jest jaki§ konkurs, zglasza mi si¢ uczen, robi prezentacje,
ktéra wystatam. Wprawdzie nic tam nie zdobyt, ale samo to, Ze si¢ zglosit i chcial
to zrobié, cieszyt sie z tego, czekal na wyniki. Méwil tez, Ze za rok postara sie
bardziej — to tez jest dla mnie satysfakcja. (D, ZSZ, D)

Niektérzy nauczyciele lubia swoja prace rowniez dlatego, ze kazdego dnia
moga obserwowac¢ pomystowos¢ uczniéw, czasem $mieszne sytuacje czy thu-
maczenia.

Ja lubie takie zwykle, codzienne sytuacje na lekcji, czasem $mieszne, i to sprawia,
ze lubie swoja prace. Na przyklad to, kiedy uczen nie mégt czego$ znalezé w wy-
szukiwarce podczas lekeji i powiedzial, ze skoniczyt sie Internet. Ciggle s jakie$
nowe do$wiadczenia, nowe pomysty uczniéw. (M, SP, D)

Ja pamietam taka sytuacje, kiedy ttumaczylam liczby ujemne: Krzysiu, jak Ci kto$
zabierze 3 cukierki i jeszcze potem 2 cukierki, to ile cukierkéw razem Ci zabierze?
Krzysio na to: cala garéé. (M, SP, S)

Wielu nauczycieli spotyka si¢ z dowodami zyczliwo$ci swoich uczniéw,
ktére pojawiaja sie w réznych sytuacjach oraz miejscach i sa okazywane w réz-
nej formie.

Jechatam kiedys$ samochodem, zatrzymatam sie, zeby przepuscic ludzi, patrze, a to
moje uczennice, ktérych juz nie ucze, wszystkie mi machaja i robia serduszka. Dla
takich chwil sie zyje. (D, G, D)

Kiedy$ miatam taka sytuacje. Jest koniec roku, mialam wtedy trzecia klase, wy-
chodze obladowana kwiatami, a moje dzieci robia takq zapore na drodze, na ulicy
i nie chca mnie pusci¢. Musiala wtedy pani dyrektor interweniowaé, zebym mogta
przejecha¢ samochodem. (D, G, BD)
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Moja klasa na moje urodziny zrobita mi niespodzianke. Powiedzieli, ze kto$ zosta-
wil sweter w klasie, potrzebny jest klucz, a ja wtedy bytam na dyzurze. Wchodze
do klasy, a oni wszyscy stoja i $piewaja ,Wazne sa tylko te dni, ktérych jeszcze nie

znamy...” i wreczaja mi tomik poezji Grechuty. W takich sytuacjach czuje, ze zyje.
To jest to. (D, G, BD)

Moi uczniowie nakrecili dla mnie filmik, na ktérym bylo pokazane, jak weszli do
fontanny (potem ich straz miejska $cigata), i pokazuja kartke z napisem ,super
fajna pani .. Ten filmik byl tak nakrecony, Ze po prostu rewelacja. I to wiasnie
daje mi satysfakcje. (D, LO, BD)

Przedstawione sytuacje pokazuja wdzieczno$¢, zyczliwo$¢ i pamiegé

uczniéw, a takze ich niezwykla pomystowos¢. Nie mozna si¢ zatem dziwic,
ze nauczyciele, ktorzy doswiadczaja takich sytuacji, czesto uzywaja okreslen
odnoszacych sie do satysfakcji z zycia, a nie tylko z pracy, odczuwania szcze-
$cia i spelnienia. Ciekawe sg tez formy okazywania sympatii — czesto zwigzane
z wykorzystaniem nowych technologii, popularnych symboli i zachowan, ale
przede wszystkim $wiadczace o kreatywnosci uczniéw i ich checi okazania
serdecznosci. Takie chwile bez watpienia sa bardzo przyjemne i sprawiaja, ze
nauczyciele moga odczuwac satysfakcje z pracy.

Nauczyciele maja satysfakcje réwniez wtedy, gdy rodzice uczniéw okazuja

im sympatie, zyczliwos$c¢ i szacunek, szczegélnie kiedy sie tego nie spodziewaja.

Jak mysle o satysfakeji, to w ogéle mnie nie interesuja zadne konkursy czy olimpij-
czycy. To zwykle ,dzient dobry” w réznych miejscach i sytuacjach — sa to uczniowie,
ich rodzice, absolwenci, to, Ze chca mi to powiedzie¢ i Ze mnie pamietaja. Na
przyklad teraz posztam w tlusty czwartek do cukierni, kupitam paczki, zobaczyla
mnie mama mojej uczennicy, zawrdcita i pyta, ile paczkéw kupitam. Odpowie-
dziatam, Ze 10, a ona zaladowata mi pudlo paczkéw i wreczyta. To sa czesto takie
mile sytuacje, ktérych si¢ nie spodziewam. (D, SP, D)

W odczuwaniu satysfakcji z pracy wazne s3 tez rezultaty oddziatywan

wychowawczych, ktére przejawiaja sie poprzez zachowania i postawy uczniéw,
zwlaszcza gdy dotyczy to uczniéw lub klas sprawiajacych problemy.

Dla mnie wazne sg postepy uczniéw, ale zawsze trzeba bra¢ pod uwage ten po-
ziom, od ktdrego sie startuje. Mialam zesp61 bardzo trudny, na lekcje mieli przyjsé
goscie, méwitam im, Zze lekcja bedzie taka, jak zwykle, ale bardzo prosze, zeby
sie nie spdzni¢, a oni tylko skonczyli poprzednia lekcje, od razu przybiegli, kiedy
jeszcze nie zdazytam wyjs¢ z klasy — tak sie tym przejeli. Nawet takie zachowania
sprawiaja mi satysfakcje. (M, SP, D)
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Mnie ogromna satysfakcje sprawia, jesli widze, ze takiego dzieciaka bardzo zagu-
bionego, z trudna sytuacja zZyciowa, mozna wyprowadzi¢ na ludzi, jak sobie daje
rade, pracuje, czasem widze, jak idzie z wézeczkiem, czyli ma rodzing, a zapo-
wiadal sie na ancymona. Chodzi zwlaszcza o tych stabszych uczniéw, ktérzy nie
maja wsparcia w rodzinie, ktérymi sie nikt nie interesuje, a u nas w szkole mamy
takich sporo. (D, ZSZ, BD)

Kiedys$ miatam takiego ucznia, nie uczyl! sie, byl okropnie wulgarny, przyszed!
do mnie co$ zalicza¢, a ja mu powiedzialam, Ze ma piekne, zielone oczy, a byl to
chlopak niezbyt atrakcyjny. Chyba nikt mu czegos takiego nie méwil, a on uwazat
sie za kogo$ najgorszego. Zapadla cisza, zas§wiecilo slonce, zobaczytam te piek-
ne, zielone oczy, a przede wszystkim to, jak bardzo potrzebuje on takiej zwyklej
akceptacji czy pochwaly. Po tym fakcie byt zupetnie inny, przynajmniej w mojej
obecnosci. (D, ZSZ, D)

Widoczne postepy w zachowaniu uczniéw sa efektem pracy wychowaw-
czej nauczyciela, jego staran i wysitku, aby takie postawy ksztaltowa¢. Wazne
jest, by dostrzec w kazdym uczniu, nawet najstabszym czy niegrzecznym,
jakie$ poklady dobra, zalety i potencjat oraz podja¢ préby budowania jego
poczucia wlasnej wartosci i wydobycia tego, co w nim najlepsze. Czasem
moga to by¢ jakies gesty czy zachowania, ktére $wiadcza o zainteresowaniu,
checi wsparcia i zyczliwosci wobec tego ucznia. Warto zatem ciagle starac
sie o to, aby nawiaza¢ kontakt z uczniem, zabiega¢ o niego, nawet jesli rezul-
tat nie przychodzi szybko. Nieustanne starania, stosowanie réznych metod
i dziatan, aby uksztaltowa¢ odpowiednie nastawienie i zachowania ucznidéw,
moga przynies¢ efekt, ktdry pojawia sie niespodziewanie, i wtedy satysfakcja
jest jeszcze wieksza.

Nauczyciele swoja satysfakcje z pracy lacza przede wszystkim z réznymi
sytuacjami, w ktérych biora udzial uczniowie, rzadko za$ rodzice. W przepro-
wadzonych rozmowach nie zanotowano tez zadnej sprawiajacej satysfakcje
sytuacji, ktéra dotyczytaby wspétpracownikéw czy dyrekcji. Swiadcezy to o tym,
ze nauczyciele doswiadczaja satysfakcji z pracy gtéwnie wtedy, gdy wiaze sie
ona z zachowaniami i osiaggnieciami uczniéw. Na podstawie tej czesci badan
mozna zatem stwierdzi¢, ze gtéwnym obszarem, w ktérym nauczyciele odczu-
waja satysfakcje z pracy, doswiadczaja przyjemnosci i zadowolenia — jest praca
z uczniami. Satysfakcja wiaze sie¢ przede wszystkim z réznymi sytuacjami,
w ktérych nauczyciele dostrzegaja sens swojej pracy, widza, ze s potrzebni,
a ich dziatania wyzwalaja w uczniach to, co w nich najlepsze.

Biorac pod uwage wypowiedzi nauczycieli dotyczace okolicznosci, w kt6-
rych doswiadczaja oni satysfakcji z pracy, mozna wyrézni¢ nastepujace sy-
tuacje:
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sukcesy i osiagnigcia ucznidéw na konkursach, olimpiadach i egzaminach
zewnetrznych;

postepy w nauce uczniéow slabszych i ich osiagniecia;

zainteresowanie uczniéow przedmiotem, ich ciekawo$¢, stawianie dodat-
kowych pytan, che¢ poszerzenia wiedzy;

pobudzenie ambicji uczniéw;

zaufanie uczniéw do nauczyciela, przychodzenie ze swoimi problemami;
pamiec i sympatia absolwentéw;

podjecie ksztalcenia zwigzanego z tym przedmiotem, ktérego uczyl dany
nauczyciel;

oddzialywania wychowawcze, postepy w zachowaniu uczniéw;
pomystowos¢ ucznidéw, $§mieszne sytuacje;

docenianie nauczyciela przez uczniéw;

dowody sympatii i zyczliwosci okazywane przez uczniow;

dowody sympatii i szacunku okazywane przez rodzicéw.

Rozmowy z badanymi nauczycielami umozliwiaja zaprezentowanie tych

sytuacji, ktére powoduja, ze odczuwaja oni satysfakcje z pracy. Rodzaje tych
sytuacji przedstawia rysunek 4.

[ Sytuacje powodujace satysfakcje z pracy nauczycieli ]

| } |

Dowody sympatii
Sytuacje zwigzane Sytuacje zwigzane i szacunku
z osiagnigciami z zachowaniami uczniéw ze strony
i postepami uczniéw i oddziatywaniem rodzicéw uczniéw
W hauce wychowawczym
sukcesy i osiggniecia zainteresowanie uczniéw
ucznidéw na konkursach, przedmiotem, pobudzenie ich
olimpiadach ciekawosci, stawianie przez
i egzaminach zewnetrznych uczniéw dodatkowych pytan, che¢
postepy w nauce uczniow poszerzenia wiedzy
stabszych i ich osiggniecia uaktywnienie ambicji uczniow

zaufanie uczniéw do nauczyciela,
przychodzenie ze swoimi
problemami

pamiec i sympatia absolwentéw
podjecie ksztatcenia zwigzanego
z przedmiotem, ktérego uczyt
dany nauczyciel

poprawa zachowania uczniow
pomystowosé uczniow
docenianie nauczyciela przez
uczniéw

dowody sympatii i zyczliwosci
okazywane przez uczniow

Rysunek 4. Sytuacje sprawiajace satysfakcje z pracy
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Badani nauczyciele, proszeni o opisanie sytuacji, ktére zwiekszaja ich
satysfakcje z pracy, najczesciej relacjonowali zdarzenia zwiazane z oddzialy-
waniami wychowawczymi, ktére powoduja dostrzegalne pozytywne zmiany
zachowania i postaw uczniéw, co ilustruje rysunek 4. Badania przeprowadzone
przez Cudowska (2014) réwniez wykazaly, ze sympatia uczniéw, przyjazna
atmosfera i kontakty interpersonalne sa znaczacymi czynnikami satysfakcji
z pracy nauczycieli. Mozna zatem uznad, ze ten obszar dzialan nauczyciela,
czesto niedoceniany, oraz rezultaty jego dzialan wychowawczych stanowia
istotne czynniki satysfakcji z pracy nauczycieli, a réwnoczesnie przyczyniaja
sie do rozwoju cech osobowosci, charakteru i nastawienia ucznia. W ocenie
pracy nauczyciela najczesciej bierze sie pod uwage wyniki nauczania i sukcesy
uczniéw, ale warto tez prowadzi¢ ocene jakosciowa, zwigzana z wykonywaniem
zadan wychowawczych. Okazywanie zyczliwosci i wdzieczno$ci nauczycielowi,
zainteresowanie przedmiotem, ktérego uczy, jest przeciez efektem jego pracy,
umiejetnosci nawigzywania relacji i pobudzenia aktywnosci uczniéw. Podobne
wyniki otrzymata Jagielto (2012), ktéra w badaniach dotyczacych spotkania jako
wydarzenia wychowujacego, przeprowadzonych w grupie studentéw pedago-
giki, zwrdcila uwage na fakt, ze do§wiadczanie prawdziwej relacji — spotkania
miedzy nauczycielem a uczniem — daje obu stronom szanse rozwoju osobo-
wosci, wzbogacania, osiggania dojrzatosci, doskonalenia siebie, bycia otwartym
i zyczliwym czlowiekiem. Mozliwo$¢ pomagania innym jest najwyzej ceniona
warto$cia pracy — co wykazaly rowniez badania przeprowadzone przez Bere
(2008) wsrédd mlodych migrantéw polskich — ktéra oddziatuje na ich sukcesy
zawodowe, zadowolenie z zycia i pracy. Z badan przeprowadzonych przez Poraj
(2009) wynika, ze najbardziej zadowoleni z pracy sg nauczyciele pasjonaci,
zaangazowani w swoja prace, akceptujacy ludzi, z ktérymi pracuja, w przeci-
wienstwie do nauczycieli frustratéw, ktérzy deklaruja negatywne nastawienie
do wszystkich badanych czynnikéw swojej pracy. Potwierdzaja to badana Bart-
kowiak (2009), ktére wykazaly, ze pozytywne nastawienie do wlasnego rozwoju
i uczenia si¢ w organizacji sprzyja dobrostanowi pracownika.

3. Relacje interpersonalne w szkole jako czynnik satysfakcji
z pracy badanych nauczycieli

Badani nauczyciele byli tez proszeni o podzielenie si¢ swoja opinia na
temat znaczenia relacji w pracy — z uczniami, innymi nauczycielami i dyrek-
cja — jako czynnika oddzialujacego na satysfakcje z pracy. Wszyscy badani
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nauczyciele podkreslali, ze relacje w pracy sg bardzo wazne, poniewaz buduja
przyjazng atmosfere w szkole, sprawiaja, ze chce im sie przychodzi¢ do pracy,
przebywac z ludzmi, z ktérymi si¢ pracuje, i maja z tego powodu pozytywne
odczucia, kiedy mysla o pracy.

Relacje to podstawa satysfakeji z pracy. Wazne jest, zeby sie lubi¢ w gronie, ko-
munikowa¢ na poziomie partnerskim, lubi¢ ze soba przebywaé. Ale my nad tym
pracujemy, robimy wycieczki, chcemy sie spotyka¢ poza szkota. Gdyby nie to, na
pewno byloby duzo gorzej. Utrzymujemy tez kontakty prywatne, rozmawiamy
o sprawach nie tylko zawodowych. (M, LO, D)

Dla mnie wszystkie relacje w szkole sa wazne. Ale nigdy nie wchodze w relacje
mocno partnerskie z uczniami. Szanujemy siebie wzajemnie, oni wiedzg, ze ja
jestem nauczycielem, mozemy rozmawia¢, dyskutowaé, ale wymagam szacunku.
Relacje z nauczycielami sa dla mnie bardzo wazne, bo to sg przeciez relacje, ktore
sprawiaja, ze mi sie chce do pracy przyjs¢. Nie da sie przyjazni¢ ze wszystkimi,
ale mam taka grupe, z ktdra spotykamy sie poza szkola, organizujemy tez wspoélne
wyjazdy. Dziewczyny, ktére maja dzieci, prowadza je na te same zajecia, plastyczne,
basen itp. Wydaje mi sie, ze wystarczy mie¢ taka, nawet mala grupe zyczliwych
oséb i juz jest OK, bo ze wszystkimi si¢ nie da. Te relacje mam dlatego, ze dlugo
pracuje w jednym miejscu, dobrze sie poznali§my i mozemy na siebie liczy¢. Mam
dwie, moze nawet trzy takie osoby, do ktérych gdybym zadzwonita o péinocy
i powiedziala, ze czego$ potrzebuje, nie byloby problemu. My sobie naprawde
wzajemnie pomagamy, wspieramy sie, jesli kto§ ma jakie$ problemy, czuje si¢ wtedy
prawdziwa wspolnote. (D, ZSZ, D)

U nas np. odbywaja sie czesto tzw. integracje pracownikéw, imprezki, zeby wyjs¢
poza mury szkoly, po$piewaé, potaniczy¢, mozna sie wtedy poznac zupelnie z innej
strony. Ktos, kto np. w szkole jest takim sztywniakiem, moze okaza¢ si¢ zupelnie
inny. I to tez wplywa na relacje. (M, G, BD)

W prezentowanych wypowiedziach nauczyciele zwrécili uwage na czyn-
niki, ktére buduja dobre wzajemne relacje. Jednym z nich jest mozliwo$¢ po-
znania kolegéw nie tylko od strony zawodowej, lecz takze prywatnej. Stuza
temu osobiste spotkania i rozmowy, ale tez imprezy integracyjne organizowane
poza szkola, kiedy mozna zobaczy¢ w kims, z kim si¢ pracuje, zupelnie in-
nego czlowieka, mozna go polubi¢ i zrozumie¢ oraz nawigzac¢ z nim kontakt.
W ten sposdb tworzg sie blizsze relacje miedzy ludZzmi, wzajemne interakcje
staja sie bardziej przyjazne i zyczliwe, co rowniez oddzialuje na pozytywna
atmosfere w szkole. Poprzez nawiazywanie blizszych relacji nauczyciele do-
$wiadczaja poczucia wsparcia, moga liczy¢ na siebie, wiedza, ze nie zostana
sami ze swoimi problemami.
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Kiedy chorowatam, mialam ogromne wsparcie od nauczycieli, ale uczniowie tez
znalezli kontakt do mnie. Naprawde, ma to dla mnie ogromne znaczenie, czuje,
ze mnie lubig i jestem dla nich wazna. Z uczniami, nawet absolwentami, nigdy nie
bylam po imieniu, trzeba zachowa¢ wlasciwe proporcje. Ale jesli uczen jest zado-
wolony, ma dobre relacje w klasie i z nauczycielami, to wtedy moze przyciagnac
innych. Dobra opinia jest bardzo wazna dla szkoly. (M, ZSZ, S)

Relacje w pracy sa wazne, jak nie ma dobrych relacji miedzy ludzmi, to po prostu
sie zle pracuje, nie ma zadnej przyjemnosci z pracy, to jest fakt. Z uczniami tez
trzeba dobrze zy¢, to tez jest wazne, trzeba sobie umie¢ to ustawi¢. (D, LO, D)

Nauczyciele zwracali uwage na to, Ze wazne sa nie tylko wzajemne inter-
akcje w gronie, ale tez, a moze przede wszystkim, relacje z uczniami, przy
czym zaznaczali, Ze powinny one sie opiera¢ na wzajemnym szacunku. Przed-
stawiona wyzej wypowiedz nauczyciela akcentuje fakt, ze wzajemne dobre
relacje w szkole powoduja, iz uczniowie czuja si¢ w niej dobrze, co buduje
dobra opini¢ o szkole.

Relacje w gronie sg bardzo wazne. Musi by¢ jakas plaszczyzna porozumienia, to,
ze sie chce i$¢ do pracy i spotkac z tymi ludzmi. Wazna jest tez wspélpraca i to, ze
sie wymieniamy jakimi$§ pomystami, do§wiadczeniami, Ze nie ma takiej wrogosci.
Wiadomo, Ze jest jaki$ element rywalizacji, jest tez presja ze strony dyrekcji, zeby
mie¢ te wyniki. Ale wazna jest ta pozytywna atmosfera, to, Ze si¢ z checig idzie do
pracy, i to, jak sie potem o pracy mysli, jak sie wraca do domu. A relacje z uczniami
sa chyba najwazniejsze. Jest to pierwszy recenzent, w sumie jesteSmy codziennie
hospitowani przez uczniéw na kazdej lekcji i wazne jest, jak jesteSmy odbierani,
i to sa te relacje. (D, SP, D)

Prezentowane wypowiedzi podkreslaja znaczenie dobrych relacji z na-
uczycielami i uczniami oraz zwracaja uwage na pozytywne odczucia zwiazane
z atmosfera w szkole, na fakt, ze dobre relacje sprawiaja, iz chce si¢ chodzic¢
do pracy i dobrze sie¢ o niej mysli. Niektorzy nauczyciele zwracali tez uwage
na fakt, ze relacje moga popsu¢ nieprzyjemne emocje, plotki i nadmierna
rywalizacja.

Relacje w pracy maja ogromne znaczenie. Srodowisko jest trudne, bo to prawie
same kobiety, czyli emocje, humory, plotki itd. Ale wazne jest to, zeby nie byto
wyscigu szczuréw. Fajnie jest, ze mozemy co$ razem zrobi¢, np. teraz przygotowu-
jemy uroczystos$¢ z okazji 3 Maja. I my, nauczyciele, bedziemy wystepowa¢, nikt
nas do tego nie zmuszal, to nasza inicjatywa. Zawsze tez na zakornczenie roku klas
trzecich wystepujemy przed uczniami i rodzicami i §piewamy piosenki. I to jest
wlasnie to. Z drugiej strony bardzo wazne s3 relacje z uczniami. W naszej szkole
mieli$my sporo uczniéw z okolicznych wsi. I to sa niesamowite dzieci, ktére maja
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pewne zasady, wartosci, sa otwarte, rozmawiaja z nauczycielem jak z cztowiekiem.
Te dzieciaki maja dobry wptyw i na nauczycieli, i na innych uczniéw. Gorzej jest,
gdy trafiaja dzieci trudne, bo maja trudna sytuacje w domu. Ale wtedy to jest jakies
wyzwanie, zeby do nich dotrze¢. (M, G, BD)

Dobre relacje w pracy mozna budowac nie tylko przez spotkania osobiste

i pozaszkolne, lecz takze poprzez wspoélne dziatania, np. przygotowywanie im-
prez dla uczniéw przez nauczycieli. Przedstawiona wypowiedzZ zwraca uwage
na fakt, ze dobre wzajemne relacje w szkole nie tworza sie same, ale wymagaja
wysitku i zaangazowania przede wszystkim ze strony nauczycieli, ktérzy robia
cos$ nie tylko dla siebie, ale gtéwnie dla uczniéw. Nauczyciele, ktérzy chca
mie¢ dobre relacje w pracy, powinni zatem podjac¢ starania, aby do tego do-
prowadzi¢, zaréwno w gronie nauczycielskim, jak i w kontaktach z uczniami.

Nauczyciele w swoich wypowiedziach zwracali tez uwage na wplyw osoby

dyrektora i jego dziatan na to, jaka atmosfera panuje w szkole i jakie sa w niej
relacje, oraz na zadowolenie z pracy.

Bardzo duzo zalezy od dyrekgji, jak sie te relacje ukladaja. Jesli jest niejasny sposéb
zarzadzania albo niesprawiedliwe traktowanie, to robi sie taka zta atmosfera. Albo
tez to, ze mieliSmy kiedy$ duzy pokéj nauczycielski i wszyscy tam siedzieli. P6Zniej
nauczyciele podzielili si¢ na grupy i zaczeli siedzie¢ gdzie$ w jakich$ salkach na
zapleczu. I teraz to wlasciwie nikt w tym pokoju nie siedzi, nie rozmawiamy tak
jak kiedys, tylko bierzemy dziennik i idziemy do klasy. Mamy tez te dyzury, czasem
sie wchodzi i nie ma z kim porozmawia¢. To sg takie niuanse, ale przez to chyba
tez nie ma takich relacji, jakie moglyby by¢. (M, SP, S)

Relacje i atmosfera w szkole sa bardzo wazne, ale mozna je zepsu¢, np. przez
niesprawiedliwe traktowanie czy rozdzielanie dodatkowych pieniedzy wybranym
nauczycielom. Bardzo wazne sa relacje miedzy dyrektorem a podwladnymi, to
wplywa na atmosfere w szkole. (D, LO, D)

Uwazam, ze relacje w pracy sa bardzo wazne. Jak jest dobra atmosfera, dobre rela-
cje miedzy nauczycielami, to jest bardzo istotne. Od dyrekcji bardzo duzo zalezy,
kiedys, za poprzedniej dyrektorki, relacje byly lepsze. Wazne jest, zeby dyrektor
miat autorytet, ktory wypracowal, a nie tylko pokazywal, jaki jest wazny. (M, G, D)

Problemy w relacjach sa najcze$ciej po rozdzieleniu dodatkéw motywacyjnych
i nagréd dyrektora — jeden dostanie, a drugi nie dostanie. Problemy sa tez wtedy,
kiedy robi si¢ przydzialy godzin, np. jedni dostaja dobre klasy, a inni nie i nie
moga sie wykazaé, bo zawsze maja np. integracyjne, ze slabszymi uczniami, albo
tez przydzial wychowawstwa czy lepszy plan. (D, G, D)

Wazny jest przeplyw informacji z kazdej strony. Rozmawianie z ludZmi jest pod-
stawa. Najgorsze jest, jak nie ma jasnych regut albo jak dyrekcja ma jakies$ oczeki-
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wania, a nie przekazuje tego. Albo tez taka sytuacja, ze musi wszystko mie¢ pod
kontrola, nie ma zaufania do ludzi. Z jednej strony dyrekcja chce wiedzie¢, co sie
w szkole dzieje, ale nie stwarza okazji do spotkar i rozméw na ten temat, kiedy
mozna przekazad, co sie zrobilo czy co sie planuje. (D, ZSZ, BD)

Z dyrekcja mam raczej relacje trudne, napiete i nie widze mozliwosci, zeby to
zmieni¢. Z dyrekcja jest tak — trzeba zrobic¢ to, co sobie zyczy, a jesli tego sie nie
robi albo ma si¢ inne zdanie, to jest sie ciagle w opozycji. (M, LO, D)

Wypowiedzi nauczycieli §wiadcza o tym, jak wazna role odgrywa dy-
rektor w budowaniu dobrej atmosfery i przyjaznych relacji w szkole. Istotny
jest sposob zarzadzania, organizacja pracy i traktowanie ludzi. Jesli sposéb
zarzadzania i organizacji pracy jest niejasny, a dyrektor niesprawiedliwie trak-
tuje ludzi i przydziela obowigzki bez czytelnych, jasno okreslonych zasad, nie
ma zaufania do ludzi, nie tworzy okazji do spotkan i rozmoéw, jest zamknie-
ty na pomysly i inne opinie, forsuje wylacznie swoje rozwiazania, wymaga
bezwzglednego postuszenstwa — na pewno nie sprzyja to dobrym relacjom
i pozytywnej atmosferze, ale raczej prowadzi do destrukcji, wyzwalania ne-
gatywnych emocji, frustracji, a w rezultacie do obnizenia jakosci ksztalcenia
i poczucia satysfakcji z pracy.

Analizujac wypowiedzi nauczycieli dotyczace relacji w szkole jako czyn-
nika satysfakcji, mozna wyodrebni¢ nastepujace czynniki budujace wzajemne
relacje i dobra atmosfere, powodujace przyjemne odczucia zwigzane z wyko-
nywana praca:

+ spotkania pozaszkolne w gronie nauczycielskim, imprezy integracyjne;

+ rozmowy na tematy pozazawodowe, umozliwiajace blizsze poznanie;

+ podejmowanie wspdlnych dziataii majacych na celu integracje grona oraz
budowanie dobrych relacji z uczniami czy wprowadzanie pewnych szkol-
nych zwyczajéw i tradycji;

+ odczuwanie przyjemnosci z pracy, che¢ péjscia do pracy, pozytywne na-
stawienie;

+ doswiadczanie wsparcia, §wiadomos$¢, ze mozna liczy¢ na wspolpracow-
nikéw w razie wystgpienia probleméw;

«  zyczliwa i przyjazna atmosfera w pracy;,

+  poczucie wspdlnoty;

+ wzajemny szacunek uczniéw i nauczycieli, spetnianie swoich oczekiwan,
utrzymywanie zasad;

+ podejmowanie wysiltku i staran, zaangazowanie w budowanie dobrych
wzajemnych relacji.

W wypowiedziach nauczycieli pojawily sie tez fragmenty méwiace o tym,
w jaki sposéb relacje i atmosfera w szkole moga by¢ zaktécone. Nauczyciele
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wskazywali na ogromne znaczenie sposobu zarzadzania szkola przez dyrek-

tora. Wsréd czynnikéw utrudniajacych dobre relacje nauczyciele wymieniali:

+ niejasny sposéb zarzadzania, brak czytelnych regul i zasad;

+ niesprawiedliwe traktowanie;

+ niezrozumiale zasady dotyczace przydzielania dodatkowych srodkoéw fi-
nansowych, dodatkéw i nagréd czy tez wychowawstwa i klas;

+  brak przeptywu informacji;

+  brak wzajemnego zaufania;

+ brak wypracowanego autorytetu dyrektora, okazywanie innym swojej

WYZSZ0SCi;

+  brak wzajemnych spotkan i rozmdw;

+ wymaganie bezwzglednego podporzadkowania;

+  brak otwarto$ci, wymiany opinii i pomysiéw, wypracowywania wspolnych
rozwigzan.

Rozmowy z nauczycielami dotyczgce znaczenia relacji w szkole jako czyn-
nika satysfakcji umozliwiaja wyodrebnienie czynnikéw zwigzanych z relacjami
odnoszacych sie do nauczycieli, uczniéw i dyrekcji. Rysunek 5 przedstawia
schemat ilustrujacy czynniki zwigzane z relacjami oddzialujace na odczuwanie
satysfakcji z pracy.

Wszystkie czynniki satysfakcji z pracy zaprezentowane na rysunku 5 do-
tycza wzajemnych relacji miedzy nauczycielami, uczniami i dyrekcja. Analiza
tych czynnikéw pokazuje, Ze sa one powiazane z wlasnymi zachowaniami
uczestnikéw procesu edukacji, co oznacza, ze relacje interpersonalne mozna
ksztaltowac i zaleza one od postepowania, staran i wysitkéw podejmowanych
po to, aby byly one przyjazne i zyczliwe. Wzajemne relacje nauczycieli oraz
nauczycieli i uczniow moga by¢ zatem budowane przy obustronnym zaan-
gazowaniu. Nalezy jednak podkresli¢, ze za ksztalt i jako$¢ relacji z uczniami
odpowiada przede wszystkim nauczyciel, z racji pelnionej funkcji, umiejet-
nosci i odpowiedzialnosci za swoja prace. Podobnie jest w przypadku rela-
¢ji miedzy dyrektorem i nauczycielami. W tej sytuacji to przede wszystkim
dyrektor jest odpowiedzialny za relacje w szkole, z tytutu petnionej funkc;ji.
Sposéb zarzadzania szkola, organizacji pracy, traktowania ludzi, stosowanie
jasnych i czytelnych regul postepowania, rozmawianie z innymi, liczenie sie¢
z ich odczuciami i opinia, wzajemna wymiana informacji, promowanie wla-
$ciwych zachowan maja ogromne znaczenie w budowaniu dobrego klimatu
pracy. Jesli dyrektor nie przestrzega tych zasad, moze doprowadzi¢ do konflik-
téw, napietej atmosfery, frustracji, braku zyczliwosci, co wywoluje negatywne
nastawienie nauczycieli i uczniow do szkoly, a w konsekwencji — obnizenie
jakosci ksztalcenia i nieprzychylne opinie. Badania jako$ciowe Biernackiej
(2009), przeprowadzone wsrdd pracownikéw firm konsultingowych i nauczy-
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Czynniki zwigzane z relacjami oddziatujace
na odczuwanie satysfakcji z pracy nauczycieli

NAUCZYCIELE

)

UCZNIOWIE

]

DYREKCJA

spotkania pozaszkolne

w gronie nauczycielskim,
imprezy integracyjne
rozmowy na tematy
pozazawodowe, umozliwiajgce
blizsze poznanie
podejmowanie wspdlnych
dziatan majacych na celu
integracje grona oraz
budowanie dobrych relacji

z uczniami czy pewnych
szkolnych zwyczajow

i tradycji

odczuwanie przyjemnosci

z pracy, chec pdjscia do pracy,
pozytywne nastawienie
doswiadczanie wsparcia,
Swiadomos¢, ze mozna liczy¢
na wspotpracownikow

w przypadku wystgpienia
probleméw

zyczliwa i przyjazna atmosfera
w pracy

poczucie wspdlnoty
podejmowanie wysitku

i staran, zaangazowanie

w budowanie dobrych,
wzajemnych relacji

wzajemny szacunek

uczniéw i nauczycieli

spetnianie swoich
oczekiwan
utrzymywanie

i przestrzeganie
zasad

niejasny sposéb zarzadzania, brak
czytelnych regut i zasad
niesprawiedliwe traktowanie;
niezrozumiate zasady dotyczace
przydzielania dodatkowych
srodkéw finansowych, dodatkow
i nagrdd czy tez wychowawstwa
i klas

brak przeptywu informacji

brak wzajemnego zaufania

brak wypracowanego autorytetu
dyrektora, okazywanie innym
swojej wyzszosci

brak wzajemnych spotkan

i rozmow

wymaganie bezwzglednego
podporzadkowania

brak otwartosci, wymiany opinii

i pomystéw, wypracowania
wspolnych rozwigzan

Rysunek 5. Czynniki satysfakcji z pracy zwiazane z relacjami,
odnoszace si¢ do nauczycieli, uczniéw i dyrekcji

cieli akademickich, potwierdzaja otrzymane wyniki, podkreslajac znaczenie
atmosfery w pracy jako czynnika satysfakcji, na co sklada si¢ budowanie do-
brych relacji interpersonalnych, wzajemna zyczliwo$¢ i empatia.

4. Zalety i wady pracy nauczyciela

W rozmowach z badanymi pedagogami pojawilo si¢ pytanie o zalety
i wady pracy w zawodzie nauczyciela, poniewaz sa to czynniki, ktére moga
ksztaltowac satysfakcje z pracy. Kazdy z badanych nauczycieli podkreslal, ze
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praca w szkole nigdy nie jest nudna ani monotonna, a gtéwna zaletg jest
mozliwo$¢ pracy z mtodym czlowiekiem, wprowadzanie go w $wiat, obser-
wowanie jego rozwoju.

Zaleta jest to, ze moge obserwowaé rozwoj ucznidéw i miec satysfakcje z kazdego,
nawet najmniejszego postepu dziecka. (M, SP, S)

W mojej pracy wspaniale jest to, ze moge mie¢ wplyw na formowanie postaw
uczniéw, przekazywaé im wartosci, obserwowaé pozytywne zmiany. (D, SP, D)

Najwazniejsza zaleta jest to, ze mamy kontakt z mlodym pokoleniem. Nie jeste-
$my przez to zgorzkniali, mamy wieksze poczucie dystansu i humoru. (M, LO, D)

Praca nauczyciela ma kilka zalet. Przede wszystkim dla mnie jest to taki teatr
aktoréw. Na kazdej lekcji jest sie kim$ innym, gra si¢ kogo$ innego i te twarze
wpatrzone w ciebie, ze ty ich wprowadzasz w $wiat, co$ im pokazujesz, oni wy-
chodza zadowoleni, to jest co§ niesamowitego. No i to, Ze czuje si¢ mlodo, bo
jestem z mlodymi ludZmi, musze reagowac na to, co si¢ dzieje, musze by¢ na
biezaco, zeby z nimi rozmawiac. I jeszcze to, ze praca nie jest monotonna. Ja mam
co roku inny plan i na nowo ustawiam swoje zycie, to jest ciagly ruch, ciagle nowi
ludzie, ciagle trzeba co$ nowego wymysla¢, nie moge przeciez z kartek sprzed 25
lat prowadzi¢ lekcji. (D, G, BD)

Wypowiedzi badanych nauczycieli $wiadcza o tym, ze doceniaja oni to,
co otrzymuja i czego doswiadczaja poprzez wykonywanie swojej pracy. Nie sa
to rzeczy materialne, ale wylacznie ich pozytywne odczucia, przezycia i do-
$wiadczenia. Wielu nauczycieli méwi, ze przebywanie z miodymi ludZmi,
koniecznos$¢ reagowania, nawiazywanie relacji, wymiana informacji sprawiaja,
ze sami czuja si¢ mlodo, a doswiadczanie pozytywnych emocji powoduje, ze
maja satysfakcje z pracy.

Zaleta pracy nauczyciela jest to, Ze nie wpadasz w rutyne, nie ma nudy, nie wiesz,
w ktérym momencie i czym cie moga zaskoczy¢, zawsze sie co$ dzieje. Nawet jak
masz ten sam temat w dziesieciu klasach, to i tak zawsze to przebiega inacze;j.
Masz kontakt z drugim cztowiekiem, musisz sie¢ rozwijaé, nawet przygotowujac
sie do lekgji. (D, ZSZ, D)

Kazdy dzien pracy wyglada inaczej, praca jest twdrcza, nieprzewidywalna, nie
mozna si¢ w niej nudzi¢, mobilizuje do ciaglej aktywnosci. (M, SP, D)

Charakter pracy nauczyciela nie pozwala na biernos¢, stagnacje, stosowa-
nie powtarzalnych rozwigzan; zawsze jest to praca dynamiczna, réznorodna,
wymagajaca otwartosci, tworczego podejscia, szczegdlnie wobec ucznidw. Jest
to zatem praca wymagajaca nieustannej aktywnosci i zmuszajaca do rozwoju,
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co nauczyciele cenia i wskazuja jako zalete. Z badan przeprowadzonych przez
Cudowska (2014) wynika, ze podejmowanie nowych zadan oraz innowacyj-
no$¢ sa znaczacymi czynnikami satysfakcji z pracy, co réwniez potwierdzaja
prezentowane tu wypowiedzi nauczycieli.

Zaleta jest to, ze ciagle musze sie rozwija¢, doksztalcaé, zdobywaé nowe umiejet-
nosci, ze ta praca wymaga cigglego doskonalenia. (M, G, D)

W pracy ciagle musze sie uczy¢, poszukiwaé czego$ nowego, ciekawego, zdobywam
nowe do$wiadczenia, co rozwija i mnie, i ucznia. (D, SP, D)

W mojej pracy cenie to, ze musze si¢ ciagle rozwija¢ i mam mozliwo$¢ wykorzy-
stania wlasnej inwencji, réznych pomystéw, moge by¢ kreatywna, nikt mi nie moze
narzucié¢, jak mam prowadzi¢ lekcje. (M, ZSZ, S)

Praca uczy mnie pokory i wyrozumialos$ci, mobilizuje do pracy nad sobg, wymaga
systematycznego ksztalcenia, doskonalenia, rozwoju intelektualnego. (D, LO, BD)

Nauczyciele méwili, ze wykonywanie pracy zawodowej jest nierozerwal-
nie zwiazane z koniecznos$cia samodoskonalenia, ciaglego ksztalcenia, a tak-
ze podkreslali, ze praca ksztaltuje ich osobowos¢ i charakter, uczy pokory,
otwarto$ci i wyrozumialo$ci, oddzialuje zatem na ich rozwdj intelektualny
i osobowy, co stanowi kolejny istotny czynnik ksztaltujacy poczucie satysfakcji
Z pracy.

W powszechnej opinii zaleta pracy nauczyciela s3 przede wszystkim wa-
kacje i ferie. Badani nauczyciele réwniez uwazaja, ze jest to zaleta ich pracy,
ale w rozmowach podawali przyklady, ze nie zawsze jest to dla nich czas
wolny, wskazywali tez wady takiej organizacji urlopu. Niektorzy nauczyciele
uwazaja, ze powinni pracowaé w szkole codziennie przez 8 godzin, w tym
czasie realizowac wszystkie obowiazki, ale powinni mie¢ do tego zapewnione
odpowiednie warunki. Inni nauczyciele cenia sobie to, ze cze$¢ pracy wykonuja
w domu i sami decyduja o tym, kiedy i w jaki sposéb to wykonuja.

Zaleta mojej pracy jest urlop wakacyjny, ferie, przerwy §wiateczne i nie ma co
udawad, ze jest inaczej. Po drugie — to, ze si¢ pracuje z mlodymi ludzmi, musze
by¢ na biezaco, zeby mie¢ z nimi dobry kontakt. Mnie osobiscie odpowiada to, ze
ja duza czesé¢ pracy wykonuje w domu, kazdy ma inne potrzeby, ale mnie si¢ to
akurat podoba, ze ja decyduje o tym, kiedy i jak pracuje w domu. Kieruje swoja
pracg i lubie pracowaé¢ w domu. (D, LO, D)

Ci, co nie pracowali w zawodzie nauczyciela, powiedza, Ze najwieksza zaleta sa
wakacje. Ale np. nie moge sobie wzig¢ urlopu wtedy, kiedy mnie by to pasowato.
Poza tym ceny w wakacje sa najwyzsze, nie tak jak w maju czy we wrzes$niu. Nie-
ktérzy méwia tez, ze malo pracujemy, bo tylko 18 godzin. Ale jakby kazdy chciat
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policzy¢ te godziny, np. przygotowanie do lekeji, sprawdzanie, rady pedagogiczne
czy te rozne rzeczy, ktére robimy, spotkania z rodzicami, zebrania czy wycieczki,
to jest tego naprawde duzo. Wolalbym pracowac od 7.00 do 15.00, jak np. ludzie
w biurze, ale w tym czasie byloby tam wszystko: i szkolenia, i klasyfikacje, rady
pedagogiczne, zebrania itd. Ale nie na zasadzie, ze 50 nauczycieli jest zgonionych
do pokoju nauczycielskiego, a tam jest 6 krzeselek. Ci, ktérzy nie pracuja w tym
zawodzie, nie wiedzg, jak to jest stana¢ przed klasa 30-osobowa i prowadzi¢ lekcje
tak, zeby byto cicho i oni jeszcze pracowali, a tam moga sie przeciez dzia¢ rézne
historie. (M, G, BD)

Dla mnie wakacje nie sa zaleta pracy nauczyciela, bo jakbym chcial np. pojecha¢
w gbéry w marcu czy generalnie wtedy, kiedy jest taniej, to nie moge. Zreszta tych
wakacji jest coraz mniej. Rekrutacja elektroniczna konczy sie¢ w drugiej potowie
lipca, kto$ musi dyzurowad, a zaczynamy tak naprawde juz w polowie sierpnia.
A egzaminy zawodowe? Sa nawet podczas ferii, a ja musze wtedy by¢ w szko-
le. Miatem takie wakacje, ze byly to tylko 4 tygodnie, a gwarantowanych jest 6.
(D, ZSZ, D)

Przytoczone wypowiedzi $wiadcza o tym, ze wsréd samych nauczycieli
zdania sa podzielone: jedni uwazaja, ze powinni na terenie szkoty wykonywac
wszystkie obowiazki zawodowe i pracowac¢ 8 godzin codziennie, inni chcieliby
— tak jak jest teraz — cze$¢ zadan wykonywaé¢ w domu. Podobnie jest w przy-
padku urlopu — wedlug badanych nauczycieli wakacje i ferie sa niewatpliwa
zaletg ich pracy, ale maja w tej kwestii pewne zastrzezenia, zwigzane z tym,
ze nie moga wziac urlopu w innym terminie. W wypowiedziach nauczycieli
mozna tez dostrzec pewna gorycz lub nawet pretensje dotyczace tego, w jaki
sposob ich praca jest odbierana — przez pryzmat krétkiego czasu pracy, waka-
cji i ferii. Stad, by¢ moze, w tych rozmowach pojawialy sie elementy wskazujace
réowniez na wady takiej organizacji pracy; nauczyciele chcieli wytlumaczy¢,
jak to wyglada z ich perspektywy.

Nauczyciele opisywali tez wady swojej pracy jako czynniki zaklécajace
ich poczucie satysfakcji z pracy.

Najwieksza wada jest biurokracja, ta papierologia mnie wykancza. Jak cztowiek
pisal recznie, to mniej papieréw bylo niz teraz, zuzywam jedna ryze papieru na
miesiac, az my$latam, ze kto§ mi podbiera, ale zwrdcitam na to uwage i jednak
nie. [ po co to komu? (D, ZSZ, BD)

Najbardziej frustruje mnie brak stabilnosci w przepisach i batagan organizacyjny
w szkole. To na pewno nie wplywa dobrze na relacje i satysfakcje z pracy. Musze
ciagle walczy¢ o wszystko, a powinnam to mie¢ od razu. (D, LO, D)

Obcigzajace sa tez ciagle zmiany przepiséw i wymagan, a teraz jeszcze ta nie-
pewnos$¢ zwiazana z reforma. Za duzo znakéw zapytania, a za mato pewnikéw.
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Obserwuje tez, jak wielu nauczycieli nie ma etatu w jednej szkole, taczy godziny
z kilku szkol, to tez jest frustrujace, ta niepewnos¢ co do etatu. (D, ZSZ, D)

Wsréd czynnikéw negatywnych zwigzanych z wykonywaniem zawodu
nauczyciele wymieniali najcze$ciej: zmieniajace si¢ przepisy, balagan dotyczacy
organizacji pracy, zle warunki pracy, konieczno$¢ sporzadzania niepotrzeb-
nych, ich zdaniem, raportéw, dokumentdw itp. (tzw. papierologia). Wedtug
badanych nauczycieli istotnym czynnikiem, ktéry moze powodowac frustracje,
jest brak bezpieczenstwa zatrudnienia lub konieczno$¢ taczenia etatu w kilku
szkotach.

Nauczycieli zniechecaja do pracy réwniez sytuacje, kiedy nie widza efek-
téw swojej pracy albo nie moga nawiaza¢ kontaktu z uczniami, ktérzy nie
reaguja na podejmowane przez nauczyciela starania.

Najbardziej frustrujace w mojej pracy jest to, kiedy nie widze efektéw. Dwoje
sie i troje, a tu nic. Teraz nauczanie wyglada inaczej, jest mndéstwo materiatéw,
filméw, gotowych scenariuszy itd. Poprowadzitam kiedy$ taka naprawde super
lekcje, a czuje, ze méwitam do $ciany, potem pytam, a 5 0séb co$ z tego pamieta.
Problem polega na tym, Ze nie ma pracy w domu i to dotyczy chyba wszystkich
przedmiotéw. (M, ZSZ, D)

Brak satysfakcji z pracy to nie to, Ze uczen nie wie, tylko ze nie chce wiedzie¢. Sie-
dzi, nic go nie obchodzi, wida¢, ze nic go nie interesuje. Bo sa dzieci, ktére czego$
nie wiedza i nie wstydza sie o to zapyta¢, nie wiedza, ale si¢ pytaja. Najgorzej, jesli
w klasie nikt sie o nic nie pyta. Nawet taki film Pregi nie robi na nich wrazenia,
film Chce sie zy¢ tez nie robi na nich wrazenia, oni tylko sa na lekcji, nic wiecej.
I w pewnym momencie juz ze mnie tez opada ta sila i juz si¢ nie staram. Widze,
ze nic z tego nie bedzie, i to jest najbardziej frustrujace. (D, G, D)

Sytuacje, w ktérych uczniowie nie sa zainteresowani lekcja, nie zadaja
pytan, nie mozna do nich dotrze¢, stanowia ogromne obcigzenie w pracy
nauczyciela, szczegélnie wtedy, gdy jest on zaangazowany, podejmuje wysitek,
zeby przygotowac i przeprowadzic¢ ciekawe zajecia.

Niektorzy nauczyciele méwili o trudnych relacjach z rodzicami jako
o czynniku, ktéry powoduje, ze praca wywoluje w nich negatywne emocje.

Mysle, ze najbardziej frustrujace w mojej pracy moga byc¢ relacje z rodzicami,
niesprawiedliwe oceny, roszczeniowa postawa. Jesli czlowiek podejmuje ile§ tam
dziatan i stara sie i zalezy mu, a tu nagle znienacka przychodzi jaki$ rodzic z pre-
tensjami i wie lepiej. Mialam kiedys taki przypadek. Po zabawie przychodzi ro-
dzic po dziecko i zaczyna méwic o tym, ze jego cédrka ma niesprawiedliwa ocene
z zachowania, bo tylko dobra. A my mamy swoje procedury, poza tym wszyscy
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nauczyciele si¢ wypowiadaja, a nie tylko ja. I to pytanie ,dlaczego?” boli, bo to
jest taki brak zaufania. Jak stawiam 4+, to znaczy, ze tam czego$ brakuje. A ja
czesto powtarzam rodzicom, ze my gramy do jednej bramki i to dobro dziecka
jest najwazniejsze. (D, G, D)

Jesli dziecko pdjdzie do domu i tam bedzie co§ mdéwione przeciwko nam, to z tego
nic dobrego nie wyjdzie. Jesli my, nauczyciele, co§ méwimy czy czego$ chcemy, czy
to, ze mamy jakie$ wymagania, to tylko po to, zeby to dziecko bylo madrzejsze,
lepsze, chociaz moze to brzmi jak truizm. Niektérym rodzicom wydaje sie, ze
maja tylko prawa, a nie obowiazki. Kiedy$ bylo tak, ze na przyklad po wycieczce
wiecej rodzicéw podchodzito, dziekowato, zapytalo sie o cos, a teraz to naprawde
rzadkos¢. Siedza w samochodach, a ja musze patrzeé, czy to dziecko tam trafi.
(M, SP, BD)

Uwazam, Ze coraz gorzej jest z rodzicami, sg coraz bardziej roszczeniowi, same
pretensje, nie potrafia zaufa¢, ze ktos jest specjalistq i zna si¢ na tym, co robi. (D,
SP, D)

Negatywne relacje z rodzicami, szczegélnie wtedy, gdy maja nieuzasad-

nione pretensje, powoduja frustracje i zniechecenie do pracy nauczycieli, sta-
nowia czynnik, ktéry przeszkadza w wykonywaniu obowigzkéw i wspieraniu
ksztalcenia dziecka. Nauczycieli szczegélnie oburzaja niesprawiedliwe oceny,
roszczeniowo$¢ rodzicéw, brak zaufania, traktowanie z wyzszoscia (,rodzic
wie lepiej”).

Analiza wypowiedzi nauczycieli dotyczacych zalet i wad ich pracy jako

czynnikow ksztattujacych odczuwanie satysfakcji z pracy prowadzi do wyod-
rebnienia podanych nizej elementéw. Wsréd zalet swojej pracy nauczyciele
wymieniali:

.

*

.

brak monotonii, nudy, rutyny;

prace z mlodymi ludZmi;

obserwowanie rozwoju i postepow ucznia;

wprowadzanie uczniéow w $§wiat, formowanie ich postaw, przekazywanie
wartosci;

dos$wiadczanie pozytywnych emocji i sytuacji zwigzanych z wykonywana
pracy;

przedtuzenie mlodosci;

fakt, ze jest to praca dynamiczna, réznorodna, wymagajaca otwartosci,
twdrczego podejscia;

koniecznos$¢ ciagtego ksztalcenia, rozwoju, doskonalenia osobowosci
i charakteru,

wakacje, ferie;

mozliwos$¢ decydowania o sposobie wykonywania pracy.
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Sytuacje przykre, o ktérych opowiadali nauczyciele, oraz ich wlasne ana-
lizy dotyczace stereotypéw zwigzanych z wykonywaniem zawodu pozwalaja
na wyodrebnienie czynnikéw zaklécajacych odczuwanie pozytywnych emocji
zwigzanych z ich praca. Nauczyciele méwili o nastepujacych trudnosciach
i wadach swojej pracy:

+  brak mozliwosci wziecia urlopu w innym terminie niz wakacje lub ferie;

+ negatywny wizerunek zwiazany ze stereotypowym postrzeganiem ich
pracy;

+ nadmierna biurokracja, tworzenie niepotrzebnych dokumentéw;

+  brak stabilno$ci w uregulowaniach prawnych i wymaganiach;

+ balagan organizacyjny;

o brak bezpieczenistwa zatrudnienia;

+  brak widocznych efektéw pracy mimo zaangazowania;

+ niemozno$¢ dotarcia do ucznia, nawigzania z nim kontaktu;

+ trudne relacje z rodzicami: nieuzasadnione pretensje, postawa roszcze-
niowa, brak zaufania.

Zalety i wady pracy nauczyciela, wyodrebnione na podstawie przeprowa-
dzonych rozméw, przedstawia rysunek 6.

Odczuwanie satysfakcji wigze sie z doswiadczaniem pozytywnych od-
czué wobec swojej pracy. Na podstawie przeprowadzonych rozméw mozna
zauwazy¢, ze nauczyciele cenia w swej pracy przede wszystkim to, co stano-
wi jej istote: zmienno$¢, brak rutyny, powtarzalnosci, wymog nieustannego
niestereotypowego reagowania, rozwoju i doskonalenia. Jest to zatem praca
nieprzewidywalna, w ktérej brakuje spokoju i ktéra zmusza do nieustanne-
go wysilku, a jednak nauczyciele uwazaja to za zalete. Doceniaja to, ze w tej
pracy nie moga sta¢ w miejscu, musza si¢ nieustannie rozwijac i reagowac na
rézne sytuacje. Z jednej strony uwazaja, ze zaleta ich pracy sa wakacje i ferie,
a z drugiej dostrzegaja wady takiej organizacji pracy, poniewaz nie moga wzig¢
urlopu w innym czasie. Istotna zaleta jest tez duza samodzielno$¢ nauczycieli
dotyczaca sposobu ksztalcenia.

Nauczyciele dostrzegaja tez wady i trudnosci zwiazane z wykonywaniem
zawodu. Méwia o niesprawiedliwej ocenie ich pracy, roszczeniowej postawie
rodzicéw, braku zaufania do ich profesjonalizmu, obnizaniu prestizu zawodu
przez stereotypowe postrzeganie ich pracy. Frustracje nauczycieli powoduja
tez trudno$ci w nawiazaniu dobrych relacji z uczniami i rodzicami, szczegol-
nie w sytuacji, kiedy nauczycielowi na tym zalezy i podejmuje starania, aby to
zmieni¢. Brak widocznych efektéw swej pracy czy tez brak zainteresowania
uczniéw, mimo zaangazowania nauczyciela, moze stanowi¢ kolejny czynnik
zaklécajacy odczuwanie satysfakcji z pracy. Nauczyciele do§wiadczaja tez nie-
pokoju z powodu balaganu organizacyjnego, braku jasnych regul, zmienia-
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jacych sie uregulowan prawnych, zarzadzen, warunkéw pracy i programéw
nauczania, a takze nadmiernej biurokracji, co wykazaly réwniez badania Cu-
dowskiej (2014).

Zalety i wady pracy nauczyciela jako czynniki
ksztattujgce satysfakcje z pracy

ZALETY ] ‘ WADY

brak monotonii, nudy, rutyny
praca z mtodymi ludzmi
obserwowanie rozwoju

i postepow ucznia
wprowadzanie uczniéw

w Swiat, formowanie ich
postaw, przekazywanie
wartosci

doswiadczanie pozytywnych
emocji i sytuacji zwigzanych
z wykonywang pracy
przedtuzenie mtodosci
praca dynamiczna,
réznorodna, wymagajaca
otwartosci, twérczego
podejscia

koniecznosc ciggtego
ksztatcenia, rozwoju,
doskonalenia osobowosci

i charakteru

wakacje, ferie

mozliwos¢ decydowania

o sposobie wykonywania
pracy

brak mozliwosci wziecia
urlopu w innym terminie niz
wakacje lub ferie
negatywny wizerunek
zwigzany ze stereotypowym
postrzeganiem ich pracy
nadmierna biurokracja,
tworzenie niepotrzebnych
dokumentéw

brak stabilnosci

w uregulowaniach prawnych
i wymaganiach

batagan organizacyjny

brak bezpieczenstwa
zatrudnienia

brak widocznych efektéw
swojej pracy mimo
zaangazowania

niemoznos¢ dotarcia do
ucznia, nawigzania z nim
kontaktu

trudne relacje z rodzicami:
nieuzasadnione pretensje,
roszczeniowa postawa, brak
zaufania

Rysunek 6. Zalety i wady pracy nauczyciela jako czynniki ksztattujace

satysfakcje z pracy
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5. Czynniki motywujace do pracy badanych nauczycieli

Motywacja do pracy jest waznym czynnikiem zachowan czlowieka w miej-
scu zatrudnienia. Wywoluje okreslone rezultaty przejawiajace si¢ w dziala-
niach, postawach i odczuciach pracownika. Motywacja jest zespotem srodkéw,
bodzcéw i warunkéw zachecajacych pracownika do angazowania si¢ w swoja
prace i dajacych mu satysfakcje osobista (Penc, 2011). Mozna ja rozumiec jako
proces, w ktérego wyniku pojawia sie che¢ zrobienia czegos. Te che¢ Sikorski
(2004) nazywa pobudka, motywem lub napieciem motywacyjnym. Aby mégt
sie pojawi¢ motyw, musza by¢ spelnione pewne warunki. Pierwszym z nich
jest potrzeba, czyli poczucie braku czego$. Kolejnym warunkiem jest to, zeby
ta potrzeba byta istotna, co oznacza, ze z jej zaspokojeniem wigza sie emocjo-
nalne stany zadowolenia, a z niezaspokojeniem — stany przykrosci. Nastepny
warunek wigze sie z mozliwoscia zaspokojenia potrzeby — motyw sie nie po-
jawi, jesli cztowiek jest przekonany o niemoznosci osiagniecia jakiegos celu.
Ostatnim warunkiem jest to, zeby zdarzyto sie co$, co przypomni o potrzebie
lub sprawi, ze stanie si¢ ona tatwiejsza do zaspokojenia, innymi stowy — jesli
zadziala motywator. W procesie motywacji szczegélna role odgrywaja bodzce,
czyli takie elementy sytuacji cztowieka, ktére wywoluja jego zaangazowanie
w realizacje okreslonych celéw, czyli generuja motywy. Wedlug Sikorskiego
(2004) motyw jako stan psychiczny podmiotu jest zawsze wewnetrzny, bo-
dziec za$, jako element sytuacji, w ktérej podmiot sie znajduje, zawsze jest
zewnetrzny, jest poza tym podmiotem.

Motywacja i satysfakcja z pracy sa wzajemnie zalezne. Odczuwanie satys-
fakcji z pracy wiaze si¢ z doswiadczaniem pozytywnych emocji zwigzanych
z wykonywaniem pracy, pojawia sie jako efekt wykonywania czynnos$ci zawo-
dowych, moze zatem kojarzy¢ sie raczej ze skutkiem niz z przyczyna. Z kolei
stan zadowolenia towarzyszacy odczuwaniu satysfakcji sprawia, ze czltowiek
chce go przezywac jak najdluzej lub powraca¢ do niego, co z kolei powoduje
dalsze starania o to, by go zachowac¢ lub ponownie doswiadczy¢. W ten sposéb
motywacja i satysfakcja sa wzajemnie powiazane. W wielu opracowaniach
czynniki determinujace motywacje i satysfakcje z pracy czesto sa tozsame,
a satysfakcja traktowana jest jako warunek pozytywnej motywacji do pracy lub
jako jeden z elementdw ja ksztaltujacych (Springer, 2011). Powiazanie miedzy
satysfakcja a czynnikami motywujacymi bylo powodem podjecia tego tematu
podczas rozmowy z nauczycielami, ktérzy byli pytani réwniez o to, co ich
motywuje do pracy, co sprawia, ze swoja prace wykonuja z pasja i zadowo-
leniem. Nauczyciele wypowiadali sie swobodnie, podawali rézne przyklady,
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opisywali sytuacje i odczucia zwiazane z praca w szkole. Na tej podstawie
mozna wyodrebni¢ motywy oraz bodzce, ktére je wywoluja.

Nauczyciele czesto podkreslali, ze sam charakter pracy, zwigzany z ko-
niecznoscig nieustannego rozwoju i dazenia do profesjonalizmu, oraz swia-
domos$¢ znaczenia oddzialywan pedagogicznych i odpowiedzialno$¢, ktéra
ponosza, motywuja ich do pracy.

Motywacja jest dla mnie to, zeby dobrze pracowad, zeby ciagle sie rozwijac i stawac
sie coraz lepszym nauczycielem. (M, SP, S)

Wazne sg tez szkolenia, mam okazje dowiedzie¢ si¢ czego$, spotkac z fajnymi
ludZmi, wymieni¢ do$wiadczenia. Po takim szkoleniu zawsze chce mi sie zrobi¢
co$ nowego, mam inspiracje i checi. (D, LO, D)

Sama praca mnie motywuje, nawet po jakiejs przerwie nie moge sie doczekacd,
kiedy do niej wroce. Naprawde bardzo lubie swoja prace. Czuje sie potrzebna,
widze jakie$ efekty i to jest to. (D, G, BD)

Jest tez jeszcze kwestia odpowiedzialnosci, czuje, ze musze poprowadzi¢ sprawy
do korica. Biore wiele na siebie, mam $wiadomo$¢, ze moj zawod wiaze sie z czyms$
szczegblnym, i to mnie motywuje. (D, ZSZ, D)

I takie wlasne poczucie odpowiedzialnosci — taka mam prace i musze ja dobrze
wykona¢. Masz co$ do zrobienia, rézne obowiazki i robisz to. (M, G, D)

Czlowiek jest zmotywowany, kiedy odnajdzie si¢ w zawodzie, czuje misje¢, ktéra
spelnia. (D, SP, D)

Dazenie do stawania si¢ coraz lepszym nauczycielem, doksztalcanie,
udzial w szkoleniach, wymiana do$§wiadczen z innymi nauczycielami sa czyn-
nikami motywujacymi do pracy, sprawiajacymi tez, ze nauczyciele ja lubia.
Doznawanie pozytywnych emocji zwigzanych z wykonywanym zawodem jest
podstawowym wyznacznikiem satysfakcji z pracy. Mozna zauwazy¢, Ze na-
uczyciele, ktérzy utozsamiaja sie z zawodem i maja poczucie jego wyjatkowo-
$ci, szczegdlnej misji, ktéra wypelniaja, czuja si¢ szczegélnie zmotywowani do
pracy. Istotnym motywem jest to, Ze czuja sie potrzebni i zdaja sobie sprawe
z odpowiedzialnosci, ktéra ponosza.

Nauczyciele sa zmotywowani do pracy, jesli widza rezultaty podejmo-
wanych dzialan, ktére przejawiaja sie w postaci osiagnie¢ ucznidéw albo tez
w réznych, sprawiajacych satysfakcje, sytuacjach.

Motywuje mnie to, kiedy obserwuje ucznia, widze, ze jakies tam moje dziatania
przynosza skutek. Widze, jak sie rozwijaja, jak sie zmieniajg, mam kontakt z czlo-
wiekiem. To sa rézne pomysly, a uczniowie naprawde zaskakuja. Postepy uczniéw,
sukcesy, czasem jakie$ dobre stowo. Ale mialam tez taka sytuacje z dziewczynka
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z trudnej rodziny, tyle staran i wydawato mi sie, Ze juz do niej nie dotre, a kiedy$
ona mi méwi, ze jestem jej ulubiong pania. I to jest to, takie sytuacje mnie mo-
tywuja.

Motywacja jest to, ze si¢ ma sukcesy, ale nie chodzi mi o jakie$ pierwsze miejsce

w olimpiadzie, tylko o to, ze np. zda egzamin czy zda z klasy do klasy, to juz jest
sukces. (D, ZDZ, D)

Dla mnie motywacja jest to, ze uczniowie chca wiedzie¢ wiecej, sa chetni do nauki,
zadaja pytania. (M, G, BD)

Wypowiedzi nauczycieli $wiadcza o tym, ze w ich pracy motywujace
sa sukcesy — nie tylko te zwigzane z wynikami w nauce i spektakularnymi
osiggnieciami, ale tez te, ktére wigza sie z oddzialywaniem wychowawczym,
zachowaniami uczniéw, ich reakcjami. Wielu nauczycieli méwilo o tym, ze
motywuje ich do pracy nawet niewielki sukces ucznia, szczegdlnie jesli jest to
uczen mniej zdolny. Istotnym czynnikiem motywujacym do pracy jest okazy-
wanie zainteresowania przedmiotem przez uczniéw.

Nauczycieli motywuja do pracy réwniez bodzZce zewnetrzne zwiazane
z dobrym klimatem w szkole, przyjaznymi i zyczliwymi relacjami ze wspot-
pracownikami i uczniami, docenianiem przez innych.

Motywacja jest wtedy, kiedy jest dobra atmosfera w pracy, kiedy czujesz, ze dy-
rekcja ma do ciebie zaufanie, kiedy jest wspoélpraca. (D, ZSZ, D)

Najbardziej motywuja mnie te fajne dzieci, ktére uczg, to, ze kiedy przychodze,
to one sa u$miechniete, méwia ,dziert dobry” To, ze jak w piatek przyjezdzam
samochodem, to w oknie moja klasa macha mi na powitanie i ja im tez macham.
I to jest wlasnie ta moja motywacja do pracy. To, ze kiedy w piatek mam 7 godzin,
moge od razu wej$¢ z uémiechem. (D, SP, D)

Mnie motywuje to, kiedy czuje wsparcie dyrekgji i innych nauczycieli, kiedy wiem,
ze mnie doceniaja. (M, G, S)

Motywacja jest to, kiedy jest dobra atmosfera w pracy, kiedy czuje przychylnosé
dyrekgji, spotykam fajnych ludzi i chce mi sie pracowac. (M, LO, D)

Dobra atmosfera w pracy, pozytywne relacje z innymi nauczycielami i dy-
rekcja sg kolejnym czynnikiem motywujacym nauczycieli do pracy. Wielu
nauczycieli uwaza, ze sa zmotywowani, kiedy czuja przychylnos¢, wsparcie,
zyczliwosc i zaufanie dyrekcji. Wedlug badanych nauczycieli dyrektor odgrywa
szczegblnie wazna role w motywowaniu do pracy (Zubrzycka-Maciag, 2013).
Wiaze sie to rowniez z docenianiem staran i wysitku nauczyciela, co moze sie
przejawiaé w postaci wyrazanych pochwal, uznania czy zaufania, ale tez w for-
mie nagréd finansowych i premii. Nauczycieli motywuja do pracy réwniez
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sytuacje szkolne, podczas ktérych maja mozliwo$¢ doswiadczy¢ zyczliwos$ci
uczniéw, co sie przejawia w postaci réznych mitych zachowan.

Przedstawione wypowiedzi dotycza motywéw i bodzcéw pozytywnych,
niosgcych ze soba obietnice nagrody za jakie$ zachowanie. Niektorzy nauczy-
ciele wskazywali tez na bodzce negatywne, zwiagzane z zagrozeniem jakas kara
lub utrata czego$ waznego. Bodzce negatywne sg ukierunkowane na niedo-
puszczenie do zmniejszenia aktualnego stopnia zaspokojenia jakiej$ potrzeby
(Sikorski, 2004).

Wydaje mi sie, ze czesciej jest to taka raczej motywacja lekowa, boisz sie straci¢
godziny czy zatrudnienie. (D, G, D)

Motywacja jest presja, zeby byt nabér, bo zamkna szkote. (D, ZSZ, D)

Niz demograficzny powoduje, ze szkoly musza podejmowac starania, aby
mie¢ nabdr i zapewni¢ prace nauczycielom. Wielu nauczycieli obawia si¢ utra-
ty pracy albo zmniejszenia liczby realizowanych godzin, co réwniez motywuje
do zaangazowania i podnoszenia jako$ci pracy. Ponadto, pod wptywem presji
dyrekcji i z powodu niepokoju o prace, w wielu szkotach nauczyciele organizu-
ja akcje promujace ich szkote. Nauczyciele moga by¢ zatem motywowani nie
tylko przez bodZce pozytywne, ale réwniez negatywne. Mozna do nich zaliczy¢
zagrozenie zwiazane z utrata pracy lub pogorszeniem warunkéw pracy, brak
poczucia bezpieczenistwa i stabilizacji, niepokdj o negatywne postrzeganie
przez dyrekcje, co w przysztosci moze skutkowac nieprzyjemnymi relacjami
i sytuacjami, a takze deprecjonowaniem nauczyciela, ztym traktowaniem i po-
mijaniem przy gratyfikacjach finansowych i pozaptacowych.

Motywacja wigze sie takze z mozliwoscia realizacji wartosci i oczekiwan
prowadzacych do osiagniecia celu w postaci zaspokojenia potrzeby, ktére sta-
nowi pewna wartos$¢ oczekiwana (Borkowska, 1985; Armstrong, 2000). War-
tosci sa zatem nieodlacznym elementem procesu motywacyjnego, poniewaz
ukierunkowuja dzialania i okreslaja ich cel, a takze oddzialuja na odczuwanie
satysfakcji, gdyz pozytywne emocje wobec pracy sg réwniez powiazane z moz-
liwoscia realizowania waznych wartosci. Pozytywne motywy i bodZce mozna
zatem traktowac jako warto$ci, ktérymi kieruja si¢ nauczyciele, wyznaczajace
cel i sposdb postepowania.

Na podstawie przeprowadzonych rozméw mozna wyodrebni¢ nastepu-
jace motywy pozytywne, a wiec czynniki wewnetrzne, ktére powoduja, ze
nauczyciel postepuje w okreslony sposéb:

+ chec rzetelnego wykonywania swojej pracy;
+ poczucie, ze sie lubi te prace;
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+  charakter pracy, powiazany z konieczno$cia nieustannego rozwoju;
+ dazenie do profesjonalizmu;

+ ponoszona odpowiedzialnos¢;

+ doksztalcanie, udzial w szkoleniach, wymiana do$wiadczen;

+ utozsamianie sie z zawodem;

e poczucie misji;

+ $wiadomo$¢ znaczenia oddzialywan pedagogicznych;

+  poczucie, ze jest si¢ potrzebnym.

W swoich wypowiedziach dotyczacych czynnikéw generujacych moty-

wacje do pracy nauczyciele uwzglednili rowniez motywy negatywne:

+ obawe przed utrata pracy;

+  zagrozenie zwigzane z pogorszeniem warunkow pracy;

+ brak poczucia bezpieczenstwa i stabilizacji;

+ niepokdj o negatywne postrzeganie przez dyrekcje;

+ obawe o skutki niepodporzadkowania sie presji ze strony dyrekcji.

Badani nauczyciele pytani o to, co ich motywuje do pracy, wymieniali
réowniez czynniki zewnetrzne, wéréd ktérych mozna wymieni¢ nastepujace
bodzce:

» sukcesy i osiagniecia uczniéow dotyczace wynikéw w nauce i zachowania;

+ obserwowanie efektow swoich staran;

+ okazywanie zainteresowania uczniéw przedmiotem, che¢ do nauki;

+ dobra atmosfera w szkole;

+  przyjazne, zyczliwe relacje;

» wsparcie okazywane przez nauczycieli i dyrekcje;

+ docenianie przez innych;

o przychylno$¢ i zaufanie okazywane przez dyrekcje;

+ spotykanie w pracy fajnych ludzi;

+ mile sytuacje szkolne, serdeczne zachowania uczniéw, okazywanie sym-
patii nauczycielowi.

Motywy i bodzce, ktére wywoluja motywacje, che¢ do pracy, zaangazowa-
nie i przynosza satysfakcje, sa zaprezentowane na rysunku 7. Przedstawiono
na nim schemat ilustrujacy motywy (czynniki wewnetrzne) i bodzce (czyn-
niki zewnetrzne). Na podstawie badan wyodrebniono motywy pozytywne
i negatywne, bodzce zas wywolujace motywacje maja charakter wylacznie
pozytywny.

Czynniki motywujace do pracy nauczycieli sa powiazane z ich odczucia-
mi wobec pracy, z jej postrzeganiem oraz postepowaniem w pracy. Efektem
motywacji jest wieksze zaangazowanie, poprawienie sposobéw wykonywania
czynnosci zawodowych. Rozmowa dotyczaca czynnikéw, ktére oddzialuja na
motywacje nauczycieli, miala na celu uzupetnienie wiedzy dotyczacej uwarun-
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[ Motywy i bodzce oddziatujgce na motywacje do pracy nauczycieli

Motywy

(czynniki wewnetrzne)

Pozytywne

chec rzetelnego
wykonywania swojej pracy
poczucie, ze sie lubi swoja
prace

charakter pracy, powigzany

z koniecznoscig nieustannego
rozwoju

dazenie do profesjonalizmu
ponoszona odpowiedzialnos¢
doksztatcanie, udziat

w szkoleniach, wymiana
doswiadczen

utozsamianie sie z zawodem;
poczucie misji

Swiadomos¢ znaczenia

Negatywne

obawa przed utratg
pracy

zagrozenie zwigzane
z pogorszeniem
warunkéw pracy
brak poczucia
bezpieczenstwa

i stabilizacji
niepokdj

0 negatywne
postrzeganie

przez dyrekcje
obawa o skutki
niepodporzadkowania
sie presji ze strony

Bodice
(czynniki zewnetrzne)

sukcesy ucznidw i osiggniecia
uczniéw dotyczace wynikéw
w nauce i zachowania
obserwowanie efektéw swoich
staran

okazywanie zainteresowania
ucznidéw przedmiotem, chec
do nauki

dobra atmosfera w szkole
przyjazne, zyczliwe relacje
wsparcie okazywane przez
nauczycieli i dyrekcje
docenianie przez innych
przychylnos¢ i zaufanie
okazywane przez dyrekcje

spotykanie w pracy fajnych ludzi;

oddziatywar pedagogicznych Gyl mite sytuacje szkolne, serdeczne
poczucie, ze jest sie zachowania uczniéw, okazywanie
potrzebnym sympatii nauczycielowi

Rysunek 7. Motywy i bodzce oddzialujace na motywacje do pracy nauczycieli

kowan ich satysfakcji z pracy. W wielu opracowaniach czynniki ksztaltujace
motywacje i satysfakcje z pracy sa traktowane jako tozsame (Springer, 2011),
ale wydaje sig, ze takie ujecie nie sprawdza si¢ w kazdym przypadku. Ana-
lizujac zakres i rodzaje czynnikéw i bodzcéw motywujacych, mozna stwier-
dzi¢, ze motywacje do pracy moga wywolywaé czynniki, ktére na pewno nie
przyczynia si¢ do odczuwania satysfakcji z pracy. Naleza do nich np. motywy
i bodZce negatywne (rys. 7), ktére na pewno nie sprawia, Ze nauczyciel bedzie
odczuwac satysfakcje z pracy — raczej wywolaja reakcje odwrotna. Frustracja,
obawy, lek i zagrozenia powoduja stres, zwiazany z przezywaniem negatyw-
nych emocji. Satysfakcja z pracy wiaze sie z zadowoleniem, doswiadczaniem
pozytywnych odczué wobec pracy, nie mozna zatem utozsamia¢ wszystkich
czynnikéw ksztaltujacych motywacje z czynnikami ksztaltujacymi satysfakcje.
Taka koncepcja moze by¢ uprawniona jedynie w odniesieniu do motywéw
i bodZcéw pozytywnych, poniewaz rzeczywiscie tego rodzaju czynniki moga
ksztaltowac satysfakcje z pracy. Badanie czynnikéw pozytywnych motywuja-
cych do pracy nauczycieli pozwala na uzupetnienie wiedzy dotyczacej uwa-
runkowan satysfakcji z pracy.



Whnioski

mialy charakter sekwencyjny — w pierwszej kolejnosci przeprowadzono

badanie ilosciowe, ktérego celem bylo zweryfikowanie hipotez dotycza-
cych zalezno$ci miedzy badanymi zmiennymi, a nastepnie przeprowadzono
badanie jakosciowe, ktérego celem bylo uzupelnienie otrzymanych wynikéw
i wyjasnienie, jak nauczyciele rozumieja satysfakcje z pracy oraz jakie czynniki
i sytuacje w pracy sprawiaja, Ze moga ja odczuwac.

W obu etapach badan wzieli udzial nauczyciele réznych pozioméw edu-
kacyjnych, jednakze wyniki tych badan maja ograniczony zasieg i nie upowaz-
niaja do formulowania jednoznacznych podsumowan czy uogélnierr. Wyniki
badan zarysowaly jednak pewne tendencje i zaleznos$ci, umozliwiajace usta-
lenie czynnikéw satysfakeji z pracy badanych nauczycieli oraz oddzialywania
relacji zawodowych na odczuwanie satysfakcji, poznanie sposobu rozumienia
satysfakcji z pracy przez nauczycieli oraz sytuacji, ktore ja powoduja.

Celem badan na etapie ilosciowym bylo poznanie zwigzkéw miedzy
czynnikami satysfakcji z pracy nauczycieli, w tym relacjami z uczniami
i wspétpracownikami oraz osiagnieciami zawodowymi, a ich indywidualnymi
dos$wiadczeniami zwigzanymi z praca w szkole. Ten etap badan opieral si¢ na
przyjetym modelu czynnikéw satysfakcji z pracy (rys. 2) i umozliwit weryfika-
cje postawionych hipotez. Badani nauczyciele tworzyli zréznicowana grupe ba-
dawcza ze wzgledu na indywidualne do§wiadczenia zawodowe opisane przez:
typ szkoly, staz pracy oraz stopienn awansu zawodowego. Analiza dotyczyla
w pierwszej kolejnosci wynikéw otrzymanych w wyodrebnionych grupach,
a nastepnie ustalenia, czy badane zmienne podlegaja modyfikacji w zalezno$ci
od przyjetego kryterium. Przeprowadzono zatem analize wynikéow w kazdej
z grup z uwzglednieniem typu szkoly, stazu pracy i stopnia awansu. Wyniki

Przeprowadzone badania stanowia przyklad integracji metod. Badania
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badan ukazaly tez pewne prawne prawidlowosci, ktére ujawnity sie poprzez
wystepowanie wewnetrznych korelacji miedzy badanymi czynnikami a indy-
widualnymi do$wiadczeniami zawodowymi badanych nauczycieli.

Na etapie badan jako$ciowych rozmowy przeprowadzone z nauczyciela-
mi pozwolily na poznanie sposobu rozumienia przez nich satysfakcji z pracy,
réznych sytuacji szkolnych, ktére ja sprawiaja, zalet i wad pracy nauczyciela
oraz czynnikéw motywujacych do pracy. Nauczyciele odpowiadajacy na py-
tania relacjonowali sytuacje w sposéb, ktéry pasuje do ich przekonan, pod-
kreslajac pewne czynniki, a minimalizujac inne. Mozna to zatem uznac¢ za
retrospektywne odtwarzanie historii, pewne narracje dotyczace okolicznosci
sprawiajacych satysfakcje.

Udzial w badaniach jako$ciowych moze mie¢ znaczenie wychowawcze,
a nawet wrecz terapeutyczne w zyciu zawodowym badanych nauczycieli. Ba-
dacz stara sie wystuchac i zrozumie¢ badanych, a nawet poswieci¢ czas na
rozmowy o sprawach osobistych, niezwiazanych z prowadzonym badaniem.
W bliskim kontakcie dwéch os6b — badanego i badacza — szczera rozmo-
wa, przeprowadzona w bezpiecznych warunkach, moze stac sie forma terapii
niezaleznie od celu badan (Kubinowski, 2011). Wydaje sie, ze tak mogto by¢
w przypadku badanych nauczycieli, poniewaz poprzez rozmowe mieli mozli-
wo$¢ dostrzec zalety swojej pracy, wlasciwie zostali nawet w pewien sposéb
do tego zmuszeni poprzez dobdr pytan. Nauczyciele podawali fakty i opisywali
zdarzenia, ktére sprawialy, ze odczuwali satysfakcje. Przywolujac pozytywne
emocje, mogli zmieni¢ swoje nastawienie do pracy.

Badanie jakosciowe umozliwito opisanie szczegétéw tego, w jaki sposob
nauczyciele tworzg interakcje w okreslonej sytuacji, a badanie ilosciowe uka-
zalo zmienno$¢ czynnikéw satysfakcji i zalezno$ci miedzy nimi w odniesieniu
do indywidualnych do$wiadczen nauczycieli (Silverman, 2008). Przedstawione
w dalszej czesci wnioski pogrupowano zgodnie z kolejnoscia prowadzonych
analiz, wynikajaca z przyjetego modelu badan: obszaru pracy z uczniami, rela-
cji ze wspolpracownikami i osiagniec osobistych (rys. 2). Nastepnie przedsta-
wiono wnioski dotyczace badan jako$ciowych, odnoszacych sie do wywiadow
z nauczycielami, ktérzy wyjasniali swéj sposdb rozumienia satysfakcji z pracy
i skojarzenia z nia zwiazane, opowiadali o sytuacjach, ktére sprawiaja satys-
fakcje, o relacjach i atmosferze w szkole, o zaletach i wadach swojego zawodu
oraz o motywacji do pracy.
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I. Praca z uczniami

1. Najwieksza satysfakcje sprawiaja nauczycielom sukcesy uczniéw osiggane
we wspolzawodnictwie z innymi uczniami: na konkursach, olimpiadach
i na egzaminach zewnetrznych. Ten czynnik satysfakeji z pracy zostat naj-
wyzej oceniony przez nauczycieli wszystkich typow szkét, przy czym im
wiekszy staz pracy i wyzszy stopient awansu zawodowego, tym sa wyzsze
otrzymane wyniki dotyczace tego wskaznika (tabele 6-8). Kompetencje
nauczyciela rozwijaja sie¢ w toku pracy, dlatego doswiadczeni nauczyciele
sa przekonani, ze umieja nauczy¢ i radzi¢ sobie z zadaniami dydaktycz-
nymi. Wyniki ich pracy oceniane przez innych specjalistéw sprawiaja, ze
dostrzegaja oni sens swojej pracy i czuja si¢ potrzebni, a w konsekwencji
odczuwaja satysfakcje z pracy.

2. Nauczyciele maja satysfakcje rowniez wtedy, gdy moga obserwowac przy-

rost wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniéw oraz kiedy potrafia wdrozy¢
dyscyplineg i okreslone zasady postepowania. Satysfakcja nauczycieli z pracy
wiaze sie zatem nie tylko z postepami uczniéw w nauce, lecz takze z rezul-
tatami oddzialywan wychowawczych, zwigzanych z zachowaniami uczniéw.
Postepy w nauce wszystkich uczniéw maja szczegélne znaczenie dla dy-
plomowanych nauczycieli gimnazjéw, liceéw oraz szkét podstawowych
z dlugim stazem pracy, a takze dla mianowanych nauczycieli szkét pod-
stawowych i licedw (tabele 7-8), ktérzy maja satysfakcje z tego, ze potrafia
nauczac.
Umiejetno$¢ utrzymania dyscypliny jest jednym z najbardziej znaczacych
czynnikéw satysfakcji dla mianowanych nauczycieli gimnazjéw, ktérzy
pracuja z mlodzieza w trudnym okresie adolescencji. Jest to nietatwe,
dlatego nauczyciele, ktérzy umieja sobie radzi¢ z dyscyplina i wprowadza¢
swoje zasady, moga rzeczywiscie odczuwac z tego powodu satysfakcje. Jest
to réwniez istotny czynnik satysfakcji z pracy nauczycieli szkét podstawo-
wych, liceéw i szkét zawodowych z bardzo dlugim stazem pracy (tabela
7) oraz dyplomowanych i mianowanych nauczycieli szkét zawodowych
(tabela 8), ktérzy maja bogate doswiadczenie i przekonanie, ze potrafia
utrzymac dyscypline, co sprawia im satysfakcje.

3. Im wyzszy staz pracy i stopien awansu, tym wyzej nauczyciele szkét pod-
stawowych, gimnazjalnych i liceéw cenia przyrost wiedzy i umiejetnosci
wszystkich uczniéw jako czynnik satysfakcji (tabele 7-8). Nauczyciele z du-
zym doswiadczeniem maja satysfakcje z tego, ze umieja nauczac i moga
obserwowac efekty swej pracy w kazdym uczniu.

4. Przyrost wiedzy i umiejetnosci uczniéw stabszych stanowi jeden z dwéch
najmniej znaczacych czynnikéw satysfakcji z pracy (oprécz utrzymywania
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dobrych relacji z uczniami). Mozna to tak wyjasni¢, ze prawdopodobnie
uczniom mniej zdolnym trzeba poswieci¢ wigcej czasu, zaangazowania
i podjac¢ wysitek przygotowywania dla nich specjalnych zadan do wyko-
nania, a otrzymane efekty nie beda tak widoczne jak u uczniéw zdolniej-
szych. Ponadto stabsi uczniowie przewaznie nie biora udzialu w réznego
rodzaju konkursach, a na egzaminach nie osiggaja wysokich wynikéw.
Stanowi to potwierdzenie wyboru najbardziej istotnego czynnika satys-
fakcji z pracy, ktéorym — wedlug badanych nauczycieli — sa sukcesy ich
uczniéw w rywalizacji z innymi uczniami.

Utrzymywanie dobrych relacji z uczniami réwniez nie jest czynnikiem
decydujacym o odczuwaniu satysfakcji z pracy przez badanych nauczycie-
li. Mozna to wytlumaczy¢ tym, ze wielu nauczycieli traktuje swéj zawod
z perspektywy osiggniec i najbardziej im zalezy na widocznych rezultatach
swej pracy, poniewaz stanowi to kryterium, wedlug ktérego sa oni ocenia-
ni przez otoczenie — przetozonych, innych nauczycieli, uczniéw i ich ro-
dzicéw. Nawigzywanie i utrzymywanie dobrych relacji z uczniami nie jest
przedmiotem oceny czy prestizu zawodu nauczyciela, nie otrzymuje sie za
to nagrdd ani wyrdznien, rzadko zatem ten aspekt pracy jest traktowany
jako element profesjonalizmu nauczyciela. Wyjatek stanowia nauczyciele
gimnazjow z krétkim stazem pracy oraz nauczyciele szkét zawodowych
z bardzo dlugim stazem pracy (tabela 7). Mozna to wyjasni¢ w ten sposéb,
ze poczatkujacy nauczyciele gimnazjow traktuja utrzymywanie dobrych
z uczniami jako element radzenia sobie z problemami wychowawczymi,
ktore czesto sie pojawiaja na tym etapie edukacyjnym. Nauczyciele za$
szkot zawodowych z bardzo dlugim stazem pracy maja blizszy kontakt
z uczniami, poniewaz nauczanie przedmiotéw zawodowych, teoretycz-
nych i praktycznych, odbywa si¢ przewaznie z podzialem na grupy, co
sprzyja poznawaniu uczniéw, traktowaniu ich indywidualnie, a w rezul-
tacie nawigzywaniu relacji. Ponadto istotny moze by¢ fakt, ze znajduja
sie oni w okresie przedemerytalnym i zdaja sobie sprawe, ze niedlugo
ich sytuacja zawodowa ulegnie zmianie; by¢ moze, dlatego w tym czasie
wieksza uwage zwracaja na utrzymywanie dobrych relacji z uczniami.
Dobre relacje z uczniami sa najmniej waznym czynnikiem satysfakcji za-
wodowej dla nauczycieli lice6w z krétkim stazem pracy (tabela 8). Moze
to wynikac z tego, Ze nauczyciele, ktérzy rozpoczynaja prace, koncentruja
sie przede wszystkim na radzeniu sobie z obowiazkami zawodowymi,
wdrazaniem do pracy, budowaniem autorytetu, zdobywaniem pozycji
zawodowej, dlatego dobre relacje z uczniami nie stanowia dla nich zna-
czacego czynnika satysfakcji.
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I. Relacje ze wspétpracownikami

1. Najwazniejszym czynnikiem satysfakcji z pracy w kolejnym badanym ob-
szarze jest utrzymywanie dobrych relacji z innymi nauczycielami (tabela
9). Przy tym wskazniku otrzymano najwyzsze wyniki w kazdym typie
szkoly, we wszystkich badanych grupach respondentéw, niezaleznie od
stazu pracy i stopnia awansu zawodowego (tabele 10 i 11). Wyjatek sta-
nowia nauczyciele liceéw z krétkim, mniejszym niz piecioletni, stazem
pracy, im wyzszy jednak staz pracy, tym bardziej nauczyciele cenia dobre
wzajemne relacje jako istotny warunek satysfakcji z pracy.

2. Kolejnym istotnym czynnikiem satysfakcji z pracy w tym obszarze jest
mozliwosci otrzymania pomocy i wsparcia od wspdtpracownikéw, przy
czym jest to szczegdlnie wazne dla nauczycieli gimnazjow, szkét podsta-
wowych i szkdét zawodowych (tabela 9). Uwzgledniajac staz pracy oraz
stopienn awansu zawodowego, mozna uznad, ze jest to istotny czynnik
satysfakcji dla nauczycieli z krétszym stazem pracy i nizszym stopniem
awansu zawodowego we wszystkich typach szkét, z wyjatkiem nauczycieli
gimnazjéw, ktérzy — niezaleznie od stazu pracy i stopnia awansu — szcze-
golnie cenig wzajemna wspolprace w gronie nauczycielskim w rozwiazy-
waniu probleméw szkolnych zwigzanych z tym etapem edukacyjnym.

3. Docenianie przez wspélpracownikéw oraz posiadanie zaufanych przyja-
ciél w gronie nauczycielskim nie sa znaczacymi czynnikami satysfakcji
w opinii badanych nauczycieli kazdego typu szkoly (tabela 9). Docenianie
przez innych stanowi czynnik satysfakcji z pracy wytacznie dla kontrakto-
wych nauczycieli liceéw z krétkim stazem pracy oraz nauczycieli gimna-
zjow z dlugim stazem pracy, ale posiadanie zaufanych przyjaciét w gronie
pedagogicznym jest wazne jedynie dla nauczycieli lice6w z bardzo dlugim
stazem pracy (tabela 10).

4. Nauczyciele licedw uwazajg, ze jedynym znaczacym czynnikiem satysfak-
cji w tym obszarze sa dobre relacje interpersonalne w gronie nauczyciel-
skim (tabela 9). Wynika stad, ze nauczyciele lice6w potrzebuja wzajemnej
wymiany do$wiadczen, zyczliwej atmosfery, przyjaznych ludzi, wspdlnych
rozmoéw i uwazajg, iz jest to istotny czynnik ksztaltujacy satysfakcje z wy-
konywanej pracy.

5. Utrzymywanie dobrych relacji z przelozonymi jest waznym czynnikiem
satysfakcji dla nauczycieli szkét zawodowych, podstawowych i gimnazjow
(tabela 9). Dotyczy to przede wszystkim nauczycieli z krétkim stazem
pracy (tabela 10), dla ktérych dobre relacje z przetozonymi sa wazniejsze
niz relacje z innymi nauczycielami, a takze nauczycieli z nizszym niz
dyplomowany stopniem awansu zawodowego (tabela 11). Moze to by¢
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spowodowane tym, ze zdobywanie przychylnosci dyrekcji jest dla tych
nauczycieli wazne ze wzgledu na utrzymanie pracy, podejmowanie réz-
nych inicjatyw, ktére wymagaja zgody i wsparcia dyrekcji, szczegélnie
tych zwigzanych ze zdobywaniem kolejnego stopnia awansu zawodowego,
a takze ze wzgledu na budowanie korzystnego wlasnego wizerunku.
Podsumowujac wyniki badan w tym obszarze, mozna stwierdzi¢, ze na-
uczyciele bardziej cenia dobre relacje w pracy i wsparcie, jakie otrzymuja
od innych wspélpracownikéw, niz docenianie przez innych czy posia-
danie przyjaciél w pracy. Satysfakcja z pracy w sferze relacji ze wspét-
pracownikami jest zatem uwarunkowana jako$cia tych relacji, wzajemna
pomoca, poczuciem, ze mozna liczy¢ na innych, dobra atmosfera w pra-
cy. Ponadto posiadanie wyzszego stopnia awansu zawodowego decyduje
o tym, ze nauczyciele bardziej cenia dobre wzajemne relacje w gronie
wspolpracownikéw niz dobre relacje z dyrekcja. Wyzszy stopien awan-
su $wiadczy o ugruntowanej pozycji zawodowej: nauczyciele mianowani
i dyplomowani nie musza juz w takim stopniu liczy¢ sie z dyrekcja jak
nauczyciele z nizszym stopniem awansu. Ponadto nauczyciele mianowani
i dyplomowani nie musza korzysta¢ z pomocy i wsparcia ze strony innych
nauczycieli w takim zakresie jak nauczyciele z nizszymi stopniami awan-
su. Wyjatek stanowia dyplomowani nauczyciele gimnazjum, co mozna
tlumaczy¢ specyfika etapu edukacyjnego. W sferze relacji ze wspotpra-
cownikami licza sie zatem przede wszystkim wzajemne budujace interak-
cje w gronie nauczycielskim oraz przyjazne kontakty, ktére stanowia dla
nauczycieli znaczacy czynnik satysfakeji i zadowolenia z pracy.

IIl. Osiagniecia osobiste

Najwazniejszym czynnikiem satysfakcji z pracy w tym obszarze, wedlug
wszystkich badanych nauczycieli, niezaleznie od typu szkotly, stazu pracy
i stopnia awansu zawodowego, jest ich profesjonalizm: specjalistyczne
przygotowanie, wyksztalcenie, kwalifikacje, doswiadczenie, wiedza i umie-
jetnosci dydaktyczne i wychowawcze, radzenie sobie w réznych sytuacjach
zawodowych (tabele 12-14).

Nauczyciele wszystkich typow szkdt uwazaja, ze kolejnym znaczacym
czynnikiem satysfakcji z pracy w tym obszarze jest terminowe i rzetelne
wywiazywanie si¢ z obowigzkéw. Satysfakcje powoduje to, ze radza so-
bie oni z dotrzymywaniem terminéw oraz uwazaja, ze sa obowiazkowi
i rzetelni. Stanowi to istotny czynnik satysfakcji, szczegdlnie w grupie
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nauczycieli dyplomowanych wszystkich typow szkoét (tabela 14) oraz na-
uczycieli z dlugim i bardzo dlugim stazem pracy (tabela 13).
Uzyskiwanie stopni awansu zawodowego oraz otrzymywanie nagréd i wy-
réznien nie sa znaczacymi czynnikami satysfakcji badanych nauczycieli,
niezaleznie od typu szkoly, stazu pracy czy stopnia awansu zawodowego
(tabele 12-14).

Dodatkowe wyksztalcenie nie stanowi istotnego czynnika satysfakcji,
wedlug badanych nauczycieli, z wyjatkiem nauczycieli z krétkim stazem
pracy oraz nauczycieli gimnazjéw z bardzo dlugim stazem pracy (tabela
13), a takze nauczycieli kontraktowych z liceéw (tabela 14).

Zaleznosci miedzy wyborami dokonanymi przez badanych
nauczycieli

W grupie nauczycieli szkét podstawowych badania wykazaly pozytywna
korelacje miedzy posiadaniem stopnia awansu zawodowego a sukcesami
uczniéw na egzaminach, konkursach czy olimpiadach (tabela 15). Oznacza
to, ze jesli dla nauczyciela czynnikiem satysfakcji jest zdobycie kolejne-
go stopnia awansu zawodowego, to mozna si¢ spodziewad, ze beda nim
réwniez sukcesy uczniéw w rywalizacji z innymi.

Ujemna korelacje w grupie nauczycieli szkél podstawowych i szkét za-
wodowych wykazano miedzy otrzymywaniem nagrdd i wyrdznien a ter-
minowym i rzetelnym wywiazywaniem sie z obowiazkéw (tabele 15 i 18).
Na podstawie analizy otrzymanych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze re-
spondenci, dla ktérych wazne sg zewnetrzne przejawy doceniania pracy
nauczyciela w postaci nagrdod i wyrdéznien, nie uwazaja rzetelnego i su-
miennego realizowania obowiazkéw zawodowych za istotny czynnik sa-
tysfakcji z pracy. Moze to tez oznaczac, ze — w opinii badanych nauczycieli
— solidna i uczciwa praca nie jest podstawa do przyznania nagrody czy
wyrdznienia.

W grupie nauczycieli szkét podstawowych, gimnazjow, liceéw i szkét
zawodowych wykazano korelacje ujemna miedzy posiadaniem stopnia
awansu zawodowego a profesjonalizmem, a takze — w przypadku nauczy-
cieli gimnazjow — dobrymi relacjami z uczniami (tabele 15-18). Moze to
oznaczad, ze dla takich nauczycieli wazniejsze sa zewnetrzne oznaki pre-
stizu zawodu, zwigzane z awansem, niz dazenie do doskonalenia wiedzy
i umiejetnosci czy budowanie relacji z uczniami. Nauczyciele, ktérym
satysfakcje sprawia to, ze moga si¢ uwazac za profesjonalistéw, co wiaze
sie z rozwijaniem swojej wiedzy i umiejetnosci, nie przypisuja wiekszego
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znaczenia posiadaniu stopnia awansu zawodowego. Badani nauczyciele
nie utozsamiaja zatem profesjonalizmu z uzyskanym stopniem awansu,
ktéry prawdopodobnie wigza z wymogami formalnymi i wyzszymi za-
robkami, a nie z rzeczywistym rozwojem zawodowym.

W grupie nauczycieli szkét podstawowych korelacje ujemne wystapity
tez miedzy postepami w nauce uczniéw stabszych a umiejetnoscia utrzy-
mywania dyscypliny (tabela 15). Mozna si¢ spodziewac, ze nauczyciele,
ktérzy lubia swoja codzienng prace i ktérym bardziej zalezy na wspie-
raniu rozwoju uczniéw slabszych niz na utrzymaniu dyscypliny, staraja
sie budowac¢ dobre relacje interpersonalne w szkole, co sprawia, ze praca
przynosi im satysfakcje.

W grupie nauczycieli szkét podstawowych, gimnazjow i szkét zawodo-
wych badania wykazaly negatywny zwiazek miedzy sukcesami uczniéw
na egzaminach, konkursach a dobrymi relacjami z uczniami (tabele 15, 16
i 18). Mozna zatem stwierdzi¢, ze nauczycielom, ktérzy koncentruja sie
na doprowadzeniu do tych sukceséw — co sprawia im satysfakcje — mniej
zalezy na budowaniu relacji z uczniami; sa oni ukierunkowani bardziej
na zadania i realizacje celéw ksztalcenia niz na relacje. Licza sie dla nich
przede wszystkim efekty, a nie mita atmosfera podczas przygotowan do
osiagniecia celu.

Kolejna korelacje ujemna w grupie nauczycieli szkél podstawowych,
gimnazjow, licedéw i szkot zawodowych otrzymano miedzy czynnikiem
dotyczacym doceniania przez innych a czynnikiem dotyczacym dobrych
relacji z innymi nauczycielami (tabele 15-18). Oznacza to, ze nauczyciele,
ktérym satysfakcje sprawia bycie docenianym, nie przywiazuja wiekszej
uwagi do staran o dobre relacje w gronie pedagogicznym, ale zabiegaja
przede wszystkim o uznanie ze strony innych. Jesli nauczycielowi zalezy na
byciu docenianym i jest to dla niego znaczacy czynnik satysfakcji z pracy,
to mozna przypuszczaé, ze nie bedzie w takim samym stopniu dazyt do
utrzymywania dobrych relacji z nauczycielami.

Nastepna otrzymang ujemna korelacja w grupie nauczycieli szkét podsta-
wowych, gimnazjoéw, licedéw i szkét zawodowych byla zalezno$¢ miedzy
posiadaniem zaufanych przyjaciét a dobrymi relacjami z przelozonymi (ta-
bele 15-18). Mozna zatem przypuszczad, ze jesli nauczyciel zabiega o dobre
relacje z przelozonymi i stanowi to znaczacy czynnik satysfakcji z pracy,
to nie ma dla niego znaczenia posiadanie przyjaciél w gronie wspoétpra-
cownikéw, poniewaz dobre relacje z dyrekcja sa dla niego wazniejsze. Tacy
nauczyciele koncentruja si¢ bardziej na zdobywaniu uznania i dobrych
relacjach z przetozonymi niz na budowaniu przyjaznych relacji w gro-
nie nauczycielskim Moze to réwniez oznacza¢ koniunkturalizm takiego
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nauczyciela, ktéry dazy do robienia przede wszystkim tego, co zostanie
zauwazone i nagrodzone, i stara sie raczej o to, aby mie¢ dobra opinie,
zwlaszcza u przetozonego, niz o pozyskanie przyjaciét wéréd nauczycieli,
z ktérymi pracuje.

W grupie nauczycieli szkét podstawowych, gimnazjoéw, liceéw i szkét za-
wodowych badania wykazaly ujemna korelacje miedzy otrzymywaniem
nagréd i wyrdznien a profesjonalizmem (tabele 15-18). Nauczyciele, dla
ktorych wazne sa nagrody i wyrdznienia, nie uwazaja profesjonalizmu
zawodowego za znaczacy czynnik satysfakcji. Mozna zatem przypuszczac,
ze dla takich nauczycieli bardziej licza sie pozory niz rozwijanie swojego
profesjonalizmu, jesli nie przynosi to korzysci w postaci nagrody. Nauczy-
ciele badanej grupy moga tez przejawia¢ skfonnos¢ do robienia czego$
na pokaz czy podejmowania dziatan, ktére przynosza rezultaty zwigzane
z zewnetrznymi oznakami doceniania pracy. Otrzymany wynik moze tez
oznaczad, ze nauczyciele uwazaja, iz nagrody otrzymuje si¢ nie za dosko-
nalenie wiedzy i umiejetnosci czy starania o to, aby by¢ profesjonalista,
lecz raczej wedlug uznania os6b nagradzajacych.

Badania wykazaly, Ze nauczyciele liceéw, ktérym satysfakcje z pracy spra-
wiaja przede wszystkim otrzymywane nagrody, nie uwazaja przyrostu
wiedzy i umiejetnosci uczniéw stabszych za znaczacy czynnik satysfakcji
(tabela 17). Nauczyciele otrzymuja nagrody i wyréznienia przede wszyst-
kim za wysokie wyniki nauczania, a te trudno osiagna¢ w przypadku
uczniéw stabszych.

Na podstawie wykazanych korelacji mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele, kto-
rzy satysfakcje z pracy wiaza z sukcesami, nagrodami, awansem i dobrymi
relacjami z przelozonym, bardziej cenia zewnetrzne, widoczne dla innych
przejawy doceniania ich roli zawodowej niz satysfakcje osiagang z powodu
utrzymywania dobrych relacji z uczniami lub z innymi nauczycielami. Na-
uczyciele, dla ktérych czynnikiem satysfakcji sa przede wszystkim dobre
relacje w pracy z uczniami i innymi nauczycielami, przywiazuja mniejsza
wage do korzysci, ktére moga osiagnaé, pracujac w zawodzie — nagréd,
sukces6w czy doceniania przez innych. Tacy nauczyciele sa zadowoleni
z pracy wtedy, gdy panuje w niej milta atmosfera i przyjazne wzajemne re-
lacje, a zewnetrzne oznaki prestizu zawodowego sa dla nich mniej wazne
i nie stanowia znaczacego czynnika satysfakcji.

W grupie nauczycieli gimnazjéw, liceéw i szkét zawodowych badania
wykazaly ujemna zalezno$¢ miedzy przyrostem wiedzy i umiejetnosci
wszystkich uczniéw a utrzymywaniem dyscypliny (tabele 16-18). Nauczy-
ciele, ktérym satysfakcje sprawia przyrost wiedzy i umiejetnosci wszyst-
kich uczniéw, nie koncentruja sie na utrzymywaniu dyscypliny, lecz raczej
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na ich postepach w nauce. Ponadto w liceach ogélnoksztalcacych rzadziej
wystepuja problemy z zachowaniami uczniéw niz w innych typach szkét,
a nauczyciele dbaja przede wszystkim o przygotowanie uczniéw do ma-
tury.

W grupie nauczycieli licedw i szkét zawodowych wykazano pozytyw-
ny zwiazek miedzy profesjonalizmem nauczycieli a przyrostem wiedzy
i umiejetnosci wszystkich uczniéw (tabele 17 i 18). Oznacza to, ze nauczy-
ciele, ktdrzy traktuja swoéj profesjonalizm jako znaczacy czynnik satysfakcji
z pracy, rownoczesnie przywigzuja wage do postepéw w nauce wszystkich
uczniéw. Rozwijanie profesjonalizmu ma nie tylko budowa¢ poczucie
wlasnej warto$ci nauczyciela, ale przede wszystkim przynosi¢ korzys¢
wszystkim uczniom. Nauczyciele rozwijaja swoja wiedze i umiejetnosci
gltéwnie po to, aby skorzystali na tym ich uczniowie.

Korelacje dodatnia w grupie nauczycieli licedw otrzymano tez przy za-
leznos$ci dotyczacej otrzymywania nagréd i wyréznien oraz sukceséw
uczniéw na egzaminach, konkursach czy olimpiadach (tabela 17). Na-
uczyciele, ktérym satysfakcje przynosi otrzymywanie nagréd i wyrdznien,
odczuwaja zadowolenie z pracy rowniez wtedy, kiedy ich uczniowie zdo-
bywaja sukcesy we wspélzawodnictwie z innymi. Moze to tez oznaczad, ze
nauczyciele, ktérych uczniowie osiagneli wysokie wyniki, oczekuja za to
gratyfikacji, a takze uwazaja, ze nagrody i wyrdznienia nalezg sie zwlaszcza
tym nauczycielom, ktérzy osiagaja lepsze niz inni efekty ksztalcenia.

W grupie nauczycieli liceéw otrzymano korelacje ujemna miedzy sukcesa-
mi uczniéw na egzaminach, konkursach czy olimpiadach, jako czynnikiem
satysfakcji z pracy, a przyrostem wiedzy uczniéw slabszych. Tacy nauczy-
ciele koncentruja sie przede wszystkim na dazeniu do sukceséw uczniow
we wspolzawodnictwie z innymi, co mozna realizowac z uczniami zdol-
niejszymi, ktorzy sa w stanie osiagnac¢ wysokie wyniki. Nauczyciele, ktorzy
skupiaja sie na postepach w nauce uczniéow stabszych, nie przywiazuja
wiekszej wagi do sukceséw uczniéow w réznego rodzaju rywalizacji.
Kolejna ujemna korelacja wykazuje, ze nauczyciele licedw, ktérym satys-
fakcje z pracy sprawia rozwijanie swojego profesjonalizmu, nie przypisuja
wiekszego znaczenia utrzymywaniu dyscypliny (tabela 17). Wazniejsze jest
dla nich stawanie si¢ coraz lepszym nauczycielem.

W grupie nauczycieli szkét zawodowych otrzymano korelacje dodatnia
przy zaleznosci miedzy profesjonalizmem a czynnikiem odnoszacym sie
do dobrych relacji z innymi nauczycielami. Mozna to wyjasnic tym, ze na-
uczyciele szkét zawodowych, dla ktérych waznym czynnikiem satysfakcji
z pracy jest ich profesjonalizm, istotne znaczenie przypisuja tez dobrym
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relacjom z innymi nauczycielami i wspétpracy z nimi, bez ktérej trudno
moéwic o doskonaleniu metod nauczania i wychowania.

Analizujac zalezno$ci wystepujace miedzy czynnikami satysfakcji z pracy
we wszystkim badanych grupach nauczycieli, mozna zauwazy¢ pewne
prawidlowosci. Niezaleznie od typu szkoly, w kazdej grupie nauczycieli
otrzymano korelacje ujemne miedzy tymi samymi grupami czynnikow.
Pierwszg z takich zalezno$ci jest powiazanie posiadania wyzszego stopnia
awansu z profesjonalizmem. Korelacja ujemna pokazuje, ze nauczyciele
nie facza rozwijania swojej wiedzy czy umiejetnosci ze zdobytym stopniem
awansu zawodowego. Wedlug badanych nauczycieli dgzenie do uzyska-
nia kolejnego stopnia awansu wiaze sie raczej z koniecznoscia spetnienia
niezbednych wymogdéw formalnych niz z rzeczywistym rozwojem profe-
sjonalizmu.

Kolejna powtarzajaca sie korelacja ujemna w kazdej badanej grupie na-
uczycieli jest zalezno$¢ miedzy czynnikiem dotyczacym otrzymywania
nagrdd i wyréznien a profesjonalizmem. W opinii badanych nauczycieli
rozwijanie profesjonalizmu nie przynosi korzysci w postaci otrzymania
nagrody. Doskonalenie swojej wiedzy i umiejetnosci moze by¢ niewystar-
czajagcym powodem do uzyskania dodatkowej gratyfikacji. Moze to $wiad-
czy¢ o tym, ze nauczyciele traktuja rozwijanie swojego profesjonalizmu
jako oczywiste, albo tez o tym, ze nagrody otrzymuja osoby, o ktérych
trudno powiedzie¢, ze sa profesjonalistami.

Nastepna korelacja ujemna, ktérag mozna zaobserwowac w kazdej badanej
grupie nauczycieli, jest zalezno$¢ miedzy docenianiem przez innych a do-
brymi relacjami z innymi nauczycielami. Stad wynika, ze nauczycielom,
ktérym bardziej zalezy na uznaniu innych, mniej zalezy na budowaniu
dobrych relacji w gronie pedagogicznym. Sa to nauczyciele, ktérzy cenia
przede wszystkim okazywanie im szacunku i uznania i dla ktérych jest
to wazniejsze niz zyczliwe relacje z innymi nauczycielami. Z drugiej stro-
ny nauczyciele, dla ktérych znaczacym czynnikiem satysfakcji sa dobre
relacje w gronie pedagogicznym, bardziej je cenia niz uznanie ze strony
innych.

W grupach nauczycieli wszystkich typow szkét otrzymano tez korelacje
ujemng dotyczaca zalezno$ci miedzy posiadaniem zaufanych przyjaciét
a dobrymi relacjami z przelozonymi. Jesli istotnym czynnikiem satys-
fakeji z pracy jest utrzymywanie dobrych relacji z dyrekcja, to mniejsze
znaczenie ma szukanie przyjaciél w gronie nauczycielskim. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze nauczyciele, ktérym zalezy na posiadaniu przyjaciét w pracy
i stanowi to czynnik ich satysfakcji zawodowej, nie przywiazuja wagi do
budowania dobrych relacji z przelozonymi.
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W grupach nauczycieli liceéw i szkét zawodowych otrzymano korelacje
dodatnia miedzy profesjonalizmem a przyrostem wiedzy i umiejetnosci
wszystkich uczniéw. Wedtug tych nauczycieli profesjonalizm w zawodzie
przejawia sie w postepach ich uczniéw, czyli im wieksze postepy uczniéw,
tym lepszym profesjonalista jest nauczyciel.

Badania ilosciowe wykazaly, ze najwazniejszymi czynnikami satysfakcji
z pracy badanych nauczycieli sa: sukcesy uczniéw osiggane na egzami-
nach, konkursach czy olimpiadach, przekonanie o wlasnym profesjona-
lizmie, posiadanie specjalistycznej wiedzy, umiejetnosci, do§wiadczenia
zawodowego oraz dobre relacje z innymi wspo6lpracownikami. Podsumo-
wujac, mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele maja satysfakcje z pracy przede
wszystkim wtedy, gdy ich uczniowie osiagaja sukcesy w konkurencji z in-
nymi uczniami. Réwnie waznym czynnikiem satysfakcji z pracy nauczy-
cieli jest tez wlasny profesjonalizm — przekonanie o byciu specjalista,
o wykonywaniu pracy, do ktérej trzeba by¢ przygotowanym, mie¢ uni-
kalne kompetencje i ciagle je rozwijaé. Satysfakcja z pracy nauczycieli
jest tez uwarunkowana dobrymi relacjami z innymi nauczycielami, ktére
sprawiaja, ze atmosfera w pracy jest przyjazna, zyczliwa, stuzy wzajem-
nemu wspieraniu w réznych sytuacjach szkolnych. Nauczyciele s grupa
zréznicowana — ze wzgledu na etap edukacyjny, typ szkoly, staz pracy,
stopient awansu — dokonuja tez réznych wyboréw rozpatrywanych czyn-
nikow satysfakcji z pracy, dlatego w badaniu i wyjasnianiu tego zjawiska
nalezy bra¢ pod uwage kontekst sytuacyjny. Nalezy jednak podkresli¢,
ze w przeprowadzonych badaniach ilosciowych nauczyciele wszystkich
badanych grup nadawali podobne, najbardziej istotne znaczenie trzem
przedstawionym czynnikom satysfakcji: sukcesom uczniéw na konkursach
i egzaminach, wlasnemu profesjonalizmowi i dobrym relacjom z innymi
nauczycielami. We wszystkich badanych grupach nauczycieli stwierdzono
tez korelacje ujemne miedzy stopniem awansu zawodowego a profesjona-
lizmem, miedzy otrzymywaniem nagréd i wyrdznien a profesjonalizmem;
miedzy docenianiem przez innych a dobrymi relacjami z innymi nauczy-
cielami; miedzy posiadaniem zaufanych przyjaciét w gronie pedagogicz-
nym a dobrymi relacjami z przetozonymi.

V. Rozumienie satysfakcji z pracy przez nauczycieli

1.

Badani nauczyciele kojarza satysfakcje z odczuwaniem przyjemnosci zwig-
zanej z wykonywang praca, zwracaja zatem uwage na afektywny aspekt
pracy. Okre$laja ja jako zadowolenie z pracy, che¢ codziennego przycho-
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dzenia do niej i realizowania obowigzkéw zawodowych, rado$¢ z powodu
wykonywanej pracy i przebywania ze spotykanymi w niej ludzmi, przeko-
nanie o sensie wykonywanej pracy, czekanie na kolejny dzien w pracy, na
sytuacje i wydarzenia, wobec ktérych sa pozytywnie nastawieni, a takze
poczucie spetnienia.

2. Satysfakcja z pracy wiaze si¢, wedlug badanych nauczycieli, z takimi
czynnikami wewnetrznymi jak odczuwanie przyjemnosci, zadowolenia,
rado$ci z wykonywanej pracy, pozytywne nastawienie do pracy, wzajem-
na zyczliwo$é, poczucie spelnienia i bycia potrzebnym, profesjonalizm,
umiejetno$¢ nauczania i organizowania pracy.

3. Wiréd czynnikéw zewnetrznych, ktére maja znaczenie w odczuwaniu
satysfakcji z pracy, nauczyciele wymieniali: sukcesy i postepy uczniow
W nauce, zainteresowanie przedmiotem, poprawe zachowania ucznidéw,
zadowalajacy poziom zarobkdéw, docenianie ich pracy, interesujaca i uroz-
maicona prace, ktéra wymaga pomystowosci i nieszablonowego postepo-
wania.

4. Badani nauczyciele, ktdrzy odczuwaja satysfakcje wieksza niz na poczatku
pracy, uzasadniaja ja swoim doswiadczeniem, pozycja zawodowg, rozwi-
janiem kompetencji, poczuciem profesjonalizmu, pewnoscia siebie doty-
czaca radzenia sobie w sprawach zawodowych.

5. Nauczyciele, ktérych satysfakcja z pracy jest nizsza niz kiedys, uwazaja, ze
jest to spowodowane nadmiarem dodatkowych obowiazkéw, niezwiaza-
nych z bezposrednia praca z uczniami, ponadto te narastajace dodatkowe
zadania pochtaniaja tyle czasu i energii, ze nie maja juz oni sity na prace
dydaktyczno-wychowawczg.

VI. Sytuacje szkolne powodujace satysfakcje z pracy nauczycieli

1. Satysfakcja z pracy wiaze si¢ z sytuacjami i zdarzeniami, w ktérych biora
udzial uczniowie, rzadko rodzice. Badani nauczyciele nie wskazali zad-
nej sytuacji zwigzanej z innymi nauczycielami czy dyrekcja, co $wiadczy
o tym, ze nauczyciele odczuwaja satysfakcje gléwnie wtedy, gdy dotyczy
ona zachowan i osiagnie¢ uczniéw. Mozna zatem stwierdzi¢, ze gtéwnym
obszarem, w ktérym nauczyciele odczuwaja satysfakcje z pracy, doswiad-
czaja przyjemnosci i zadowolenia, jest sfera pracy z uczniami. Satysfakcja
wigze sie przede wszystkim z réznymi sytuacjami, w ktérych nauczyciele
dostrzegaja sens swojej pracy, widza, ze sg potrzebni, a ich dziatania wy-
zwalaja w uczniach to, co najlepsze.
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Nauczyciele maja satysfakcje rowniez wtedy, kiedy rodzice uczniéw okazu-
ja im sympatie, zyczliwo$¢, szacunek, zrozumienie i chca wspétpracowac.
Doswiadczanie satysfakcji przez badanych nauczycieli wiaze sie z sukce-
sami uczniéw zdolnych na egzaminach czy konkursach, ale tez z osiag-
nieciami uczniéw slabszych, ktérych postepy sa rezultatem ogromnego
wysitku i pracy pod kierunkiem nauczyciela.

Wiele satysfakcji przynosza nauczycielom sytuacje zwigzane z zachowa-
niami uczniéw, ktére sa konsekwencja oddziatywan wychowawczych.
Nauczyciele maja satysfakcje, jesli uczniowie interesuja si¢ przedmiotem,
zadaja pytania, s3 ciekawi, ambitni i pomystowi.

Nauczyciele doswiadczaja satysfakcji, gdy uczniowie maja do nich za-
ufanie, przychodza do nich ze swoimi problemami i radza sie w réznych
sprawach.

Nauczyciele odczuwaja satysfakcje réwniez wtedy, gdy spotykaja sie z do-
wodami pamieci i sympatii absolwentéw oraz gdy ich uczniowie podej-
muja dalsze ksztalcenie zwigzane z przedmiotem, ktérego nauczali.
Satysfakcje sprawiaja tez sytuacje, w ktérych nauczyciele spotykaja sie
z dowodami sympatii, a takze z docenianiem przez uczniéw.

Relacje i atmosfera w szkole

Nauczyciele podkreslaja znaczenie dobrych relacji z nauczycielami
i uczniami w odczuwaniu satysfakcji oraz zwracaja uwage na pozytywne
odczucia zwigzane z atmosfera w szkole, na fakt, ze dobre relacje sprawia-
ja, iz chce sie chodzi¢ do pracy i ma sie do niej pozytywne nastawienie.
Zwracaja uwage na to, ze dyrektor odgrywa kluczowa role w budowaniu
przyjaznej atmosfery i zyczliwych relacji, poprzez odpowiedni spos6b
zarzadzania, organizacji pracy i traktowania ludzi, oparty na jasnych
i sprawiedliwych zasadach.

Satysfakcji z pracy sprzyjaja dzialania, ktére maja na celu integracje grona
nauczycielskiego, np. prace realizowane w grupach zadaniowych, spotka-
nia poza szkola, wspdlne wyjazdy, rozmowy na tematy pozazawodowe,
umozliwiajace blizsze poznanie.

Wedlug badanych nauczyciele powinni réwniez sami podejmowac sta-
rania o to, aby w szkole byta dobra atmosfera, co réwnoczesnie buduje,
wzmacnia i skutkuje przyjaznymi relacjami oraz umozliwia odczuwanie
satysfakcji.

Satysfakcje sprawia tez doswiadczanie poczucia wsparcia, $wiadomos¢,
ze mozna liczy¢ na wspélpracownikéw w razie wystapienia problemoéw.
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5. W relacjach z uczniami nauczyciele maja satysfakcje réwniez wtedy, gdy
widzg, ze opieraja si¢ one na wzajemnym szacunku, przestrzeganiu okres-
lonych zasad i spelnieniu swoich oczekiwan.

6. Nauczyciele podawali tez czynniki, ktéore utrudniaja dobre relacje. Nale-
73 do nich gléwnie te zwigzane z zarzadzaniem szkola przez dyrektora:
brak jasnych regul i zasad, np. dotyczacych przydziatu nagréd, dodatkéw,
wychowawstwa, klas, niesprawiedliwe traktowanie, brak zaufania, oka-
zywanie wyzszos$ci, brak spotkan i rozméw, wymaganie bezwzglednego
podporzadkowania, brak elastycznosci, otwartosci, wymiany pogladéw,
wspolnych rozwiazan.

VIIL. Zalety i wady pracy nauczyciela jako czynniki ksztaltujace
satysfakcje

1. Wsréd zalet swojej pracy nauczyciele wymieniali nastepujace: brak mo-
notonii, nudy i rutyny; dynamizm, réznorodno$¢, konieczno$¢ tworczego
podejscia do pracy; przebywanie z mtodymi ludZmi, obserwowanie ich
rozwoju, wprowadzanie w $wiat, formowanie ich postaw, przekazywa-
nie warto$ci; doswiadczanie pozytywnych emoc;ji i sytuacji zwigzanych
z pracy; przedluzanie mlodosci; wakacje i ferie; duza samodzielnos¢, de-
cydowanie o sposobie wykonywania pracy; konieczno$¢ nieustannego
ksztalcenia, rozwoju, doskonalenia.

2. Wedlug badanych nauczycieli do wad pracy w zawodzie mozna zaliczy¢:
brak mozliwo$ci urlopu w innym terminie niz wyznaczony; negatywny
wizerunek, stereotypy dotyczace postrzegania nauczycieli i ich pracy;
nadmierng biurokracje, tworzenie niepotrzebnych i dublujacych sie doku-
ment6w; brak stabilnosci w regulacjach prawnych; batagan organizacyjny;
brak stabilno$ci zatrudnienia; brak widocznych efektéw pracy przy duzym
zaangazowaniu; niemozno$¢ dotarcia do ucznia, nawigzania kontaktu;
trudne relacje z rodzicami — brak zrozumienia i zaufania do profesjona-
lizmu nauczycieli, postawa roszczeniowa.

IX. Czynniki motywujace do pracy nauczycieli

1. Wedlug badanych nauczycieli motywacje do pracy mozna rozpatrywac,
biorgc pod uwage motywy zaréwno pozytywne, jak i negatywne.

2. Wsréd motywdw pozytywnych nauczyciele wymieniali: che¢ rzetelnego
wykonywania pracy; poczucie, Ze si¢ lubi swoja prace; charakter pracy, jej
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dynamizm, koniecznos$¢ nieustannego rozwoju, doksztalcanie, wymiany
doswiadczen; dazenie do profesjonalizmu; poczucie odpowiedzialnosci;
utozsamianie sie z zawodem; poczucie misji; §wiadomos¢, ze jest sie po-
trzebnym.

3. Do motywdéw negatywnych nauczyciele zaliczyli: obawe przed utrata za-
trudnienia lub pogorszeniem warunkéw pracy; brak poczucia bezpieczen-
stwa i stabilizacji; niepokéj o negatywne postrzeganie przez dyrektora
oraz o skutki niepodporzadkowania si¢ dyrekcji.

4. Motywacje do pracy powoduja tez bodzce, czyli czynniki zewnetrzne,
wséréd ktérych nauczyciele wymienili nastepujace: sukcesy uczniow;
widoczne efekty nauczania i wychowania; okazywanie zainteresowania
przedmiotem i che¢ uczniéw do nauki; dobra atmosfera w szkole; zyczliwe
i przyjazne relacje; wzajemne wsparcie w gronie nauczycielskim; przy-
chylno$¢ i zaufanie dyrekcji; spotykanie w pracy wspanialych ludzi; mile
sytuacje szkolne, serdeczne zachowania, okazywanie sympatii.

Whnioski z badan odnosza sie do niektorych aspektdw satysfakcji z pracy
nauczycieli i ich relacji zawodowych, dlatego nie mozna ich uzna¢ za zbiér
kompletny. Przeprowadzone analizy tworza podstawe do dalszych badan doty-
czacych czynnikéw satysfakeji z pracy nauczycieli, prowadzonych w kontekscie
ich funkcjonowania zawodowego. Badania umozliwily rozpoznanie najwaz-
niejszych czynnikéw satysfakgji i ich hierarchii oraz zaleznosci miedzy nimi,
a takze sytuacji i przyktadéw z zycia zawodowego, ktére sprawiaja, ze nauczy-
ciele maja pozytywne nastawienie do pracy. Podsumowujac badania ilociowe
i jakos$ciowe, mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele uwazaja si¢ za profesjonalistow
dobrze wykonujacych swoja prace, co stanowi znaczacy czynnik satysfakcji
z pracy. Nauczyciele uwazajg, ze odczuwaniu satysfakcji sprzyjaja dobre relacje
w gronie nauczycielskim. Najwieksza jednak satysfakcje przynosza nauczycie-
lom czynniki z obszaru pracy z uczniami — ich sukcesy, osiagniecia, postepy
— sytuacje szkolne i pozaszkolne, w ktérych nauczyciele moga doswiadczy¢, ze
sa lubiani, doceniani, a ich starania przynosza efekt, w ktérych moga cieszy¢
sie rozwojem mlodych ludzi i dobrymi relacjami z nimi.



Zakonczenie

stawionych zalozen antropologicznych, ontologicznych i epistemolo-

gicznych. Perspektywa ontologiczna sklania do poszukiwan i refleksji
dotyczacych istoty satysfakcji z pracy — czym jest, jakie sa jej wlasnosci,
uwarunkowania i oddzialywanie na Zzycie czlowieka. Badanie satysfakcji
z pracy moze zatem obejmowac rézne elementy. W niniejszej pracy sa to
relacje interpersonalne oraz osiagniecia osobiste, stanowiace istotne uwa-
runkowania satysfakcji z pracy. Gdy nauczyciel umie budowa¢ dobre wie-
zi z innymi, wtedy tworzy zyczliwg atmosfere, jest sklonny do dziatania
dla dobra innych, przystosowuje si¢ do warunkow otoczenia, nie generuje
niepotrzebnych konfliktéw i osigga sukcesy w pracy z uczniami. Funkcjo-
nowanie w relacjach z innymi i integralny rozwdj cztowieka poprzez te rela-
cje stanowia z kolei istotny element koncepcji personalistycznej czlowieka,
stanowiacej zalozenie antropologiczne niniejszych badan. Podstawy epi-
stemologiczne umozliwiaja okreslenie sposobu postepowania badawczego,
ktory prowadzi do realizacji celu badan. Badania przeprowadzono metoda
mieszana (Creswell, 2013) — w pierwszej kolejnosci przeprowadzono badania
iloéciowe, a nastepnie badania jako$ciowe. Przeprowadzone badania doty-
czyly ukazania znaczenia relacji interpersonalnych w pracy nauczyciela jako
istotnego czynnika satysfakcji z pracy i funkcjonowania zawodowego. Ba-
danie ilo§ciowe pozwolilo na weryfikacje postawionych hipotez oraz okres-
lenie znaczenia rozpatrywanych czynnikéw satysfakcji i zalezno$ci miedzy
nimi. Badanie jako$ciowe umozliwilo wyjasnienie, jak nauczyciele rozumieja
pojecie satysfakcji, z czym ona im sie kojarzy, jakie sytuacje szkolne sprawia-
ja satysfakcje z pracy, a jakie ja utrudniaja. Badania te dostarczyly bogatego
materiatu, ktéry stanowi uzupetnienie przeprowadzonych wczesniej badan

Postepowanie badawcze zostalo zaprojektowane na podstawie przed-
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ilo§ciowych. Material uzyskany w badaniach jakosciowych dostarcza wiecej
informacji — tresci dotyczacych sposobu rozumienia, wyjasniania, interpreta-
¢ji, przezywanych emocji i odczué, wzbogaconych o opisy sytuacji i przyklady
— niz material uzyskany w badaniach ilosciowych, ktéorych rezultatem jest
weryfikacja postawionych hipotez. Badania ilosciowe umozliwity okreslenie
hierarchii najwazniejszych czynnikéw, ktére sprawiaja satysfakcje nauczy-
cielom, oraz zalezno$ci miedzy nimi. Badane czynniki, ich liczba i rodzaje
byly z géry okreslone, narzucone nauczycielom, ktérzy mogli wybiera¢ tylko
miedzy czynnikami wyznaczonymi przez badacza. Nauczyciele moga tez od-
czuwaé pewna presje, aby uszeregowa¢ czynniki, np. jesli kilka z nich uznaja
za jednakowo wazne. Badania jako$ciowe nie wymagaja podobnych zatozen,
poniewaz dostarczaja wiecej informacji, niz mozna to przewidzie¢, inaczej niz
badania ilosciowe, ktdére zawsze wymagaja zaltozen dotyczacych przypuszczal-
nych wynikéw badan i maja ograniczony zakres rozpatrywanych zmiennych.

Problematyka relacji zawodowych nauczyciela pojawita si¢ w badaniach
ilosciowych, w postaci zmiennych dotyczacych relacji z uczniami, innymi
nauczycielami, dyrekcja, mozliwosci otrzymania pomocy i wsparcia od wspol-
pracownikéw, doceniania przez innych oraz posiadania przyjaciét w gronie
pedagogicznym. W badaniach jakosciowych problematyka relacji pojawiata
sie przy kazdym pytaniu, nie tylko przy tych, ktérych tres¢ dotyczyta relacji,
poniewaz badani nauczyciele w swoich wypowiedziach zawsze odnosili si¢ do
sytuacji zwigzanych z relacjami, zwtaszcza z uczniami.

Obie metody badan umozliwily calo$ciowq analize problematyki satys-
fakcji oraz ukazanie znaczenia relacji zawodowych dla odczuwania satysfakcji
z pracy przez nauczycieli. Badania przeprowadzone kazda z metod osobno
dalyby znacznie ubozszy obraz do$wiadczania satysfakcji z pracy nauczycieli
w powiazaniu z relacjami zawodowymi.

Badania ilo$ciowe ograniczaja poznanie rozumienia pojecia satysfakcji
z pracy przez nauczycieli, jej przejawéw, uwarunkowarn, okolicznosci, kon-
tekstu. Badanie jako$ciowe za$ nie pokazuje zwigzkéw miedzy czynnikami
satysfakcji, trudno tez na tej podstawie okresli¢ hierarche waznosci i zna-
czenie konkretnych czynnikéw satysfakcji dla badanych nauczycieli. Jedno
i drugie badanie ma zatem swoje ograniczenia, ktére moga by¢ niwelowane
przez wzajemne uzupelnianie. W niniejszej pracy uznano, ze potaczenie obu
metod pozwoli na ukazanie pelniejszego obrazu zjawiska satysfakcji z pracy
nauczycieli oraz znaczenia relacji zawodowych i osiagnie¢ osobistych dla jej
dos$wiadczania.

Na etapie badan ilosciowych utrzymywanie dobrych relacji z uczniami
okazalo si¢ jednym z najmniej znaczacych czynnikéw satysfakcji — najwieksze
znaczenie dla badanych nauczycieli miaty sukcesy uczniéw zdolnych. W trak-
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cie za$ badan jakosciowych nauczyciele, méwigc o odczuwaniu satysfakcji
z pracy, opowiadali o sytuacjach zwiazanych z uczniami, przy czym podawali
nie tylko przyklady dotyczace sukceséw na egzaminach czy konkursach, ale
przede wszystkim dotyczace ich zachowan, mitych wydarzen, sytuacji, ktore
byly przyjemne, przynosily zadowolenie i $wiadczyly o pozytywnych wzajem-
nych relacjach, pomystowosci i sympatii uczniéw.

Praca to nie tylko zadania zawodowe, wyniki, efektywnos¢, organizacja
czy zyski, lecz takze, a moze przede wszystkim, doswiadczenia i przezycia,
ktére ksztaltuja wykonujacego ja czlowieka. W pracy czlowiek zawsze ,wyraza
samego siebie, kreuje samego siebie i w pewnym sensie tworzy samego sie-
bie” (Solak, 2011). Wypelnianie obowigzkéw i powinnosci jest nierozerwalnie
zwiazane z zyciem kazdego czlowieka — wszystkie czynnosci, ktére wykonuje
w procesie pracy, maja sluzy¢ ,urzeczywistnianiu sie jego czlowieczenstwa,
spelnianiu osobowego powolania” (Jan Pawel II, 1986, s. 15). Praca pelni zatem
funkcje wychowawcza, poniewaz ksztaltuje charakter, postawy i zachowania
wobec obowigzkow, umozliwia rozwijanie i wykorzystywanie posiadanego
potencjatu, unikalnych zdolnosci i umiejetnosci, a takze funkcje ,osobowo-
$ciotworcza i spotecznotwoérezy” (Wiatrowski, 2000, s. 428), gdyz powoduje,
ze czlowiek przeksztalca swoje otoczenie, nabywa dyscypliny i rzetelnosci,
zdobywa do$wiadczenie, poznaje otaczajaca go rzeczywisto$¢ i samego siebie,
wchodzi w relacje z innymi ludZmi — tworzy siebie jako cztowieka. Jest dziatal-
noscia celowy, powiazana z wysitkiem prowadzacym do osiggania okreslonego
wytworu w postaci dobra kulturowego, materialnego lub ustugi; umozliwia
zaspokajanie potrzeb wlasnych oraz potrzeb innych ludzi, np. rodziny czy
spoleczenstwa. Jest szczegdlna forma dziatalno$ci sprzyjajaca rozwojowi wy-
konujacego ja cztowieka; stymuluje przeobrazenia spoteczne, kulturowe i go-
spodarcze (Wolk, 2013).

Problematyka satysfakcji z pracy jest podejmowana przez naukowcéw
wielu dyscyplin naukowych, przede wszystkim z zakresu nauk spotecznych:
pedagogiki, psychologii, socjologii, nauk o organizacji i zarzadzaniu. Nieustan-
ne zainteresowanie badaczy tym zjawiskiem sprawia, ze tematyka ta jest stale
aktualna i istotna, a jednocze$nie nie do konca poznana. Badania satysfakcji
z pracy sa tez potrzebne ze wzgledu na coraz cze$ciej pojawiajace sie problemy
i trudnosci zwigzane z wykonywaniem pracy, przede wszystkim z brakiem
umiejetnosci tworzenia wlasciwych, budujacych relacji. W dotychczasowych
badaniach przeprowadzonych przez polskich pedagogéw na gruncie pedago-
giki pracy nie podejmowano problematyki oddzialywania relacji zawodowych
nauczycieli na odczuwanie satysfakcji z pracy w wymiarach podjetych w ni-
niejszym opracowaniu, obejmujacych znaczenie czynnikéw powodujacych
satysfakcje, zaleznosci miedzy nimi, sposobu rozumienia satysfakcji przez
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nauczycieli, sytuacji, ktére sprawiaja, Ze moga ja odczuwaé, wad i zalet samej
pracy oraz czynnikéw motywujacych, ktére réwniez u§wiadamiaja nauczycie-
lom warto$¢ ich pracy i korzysci, jakie im daje, co prowadzi do pozytywnego
nastawienia do wykonywanej pracy.

Badania dotyczace satysfakcji z pracy nauczycieli i jej powiazania z osia-
gnieciami osobistymi, relacjami zawodowymi i otrzymywanym wsparciem
maja ogromne znaczenie, mozna bowiem przypuszczad, ze zadowolony na-
uczyciel, ktéry ma satysfakcje z wykonywanej pracy, bedzie pozytywnie od-
dzialywatl na uczniéw. Szkota powinna by¢ miejscem, w ktérym panuje dobra
atmosfera, gdzie ludzie czuja si¢ akceptowani, wiedza, ze otrzymaja wsparcie
w trudnych sytuacjach i ze beda traktowani podmiotowo. Brak satysfakcji
z pracy oznacza nie tylko obnizenie zaangazowania zawodowego (Sek, 2011b),
ale przede wszystkim wiaze sie z negatywnym oddzialywaniem na uczniéw,
ktére moze mie¢ charakter wrecz toksyczny lub niszczycielski, a jego rezul-
taty ,moga by¢ silne, rozlegle i trudne do zidentyfikowania w kategoriach
bezposredniego i moralnego sprawstwa” (Sliwerski, 2010b, s. 76). Wydaje sie
zatem, ze badania zjawiska satysfakcji z pracy nauczycieli sa zasadne, ponie-
waz satysfakcja oddzialuje na jako$¢ ich pracy i wzajemnych relacji w szkole.
Wedtug Sek (2011b) wsparcie ze strony rodziny czy przyjaciét nie redukuje
stresu zwigzanego z obcigzeniami zawodowymi nauczyciela ani objawéw wy-
palenia. Wyniki badan przeprowadzonych przez Sek przemawiaja za tym, zeby
doskonali¢ sieci wsparcia w $srodowisku zawodowym, poniewaz korzystanie
ze wsparcia poza tym $rodowiskiem nie jest skuteczne.

Ukazanie szerokiej perspektywy uwarunkowan satysfakcji zawodowej wy-
maga uwzglednienia obu grup czynnikéw, ktére ja ksztaltuja — sytuacyjnych
i podmiotowych. Skupienie si¢ na jednej z nich daje niepetny i zbyt waski
obraz. Nalezy przy tym wzia¢ pod uwage fakt, ze istota pracy nauczyciela jest
wchodzenie w relacje z innymi, a takze oddzialywanie na innych: ,w zadnym
zawodzie czlowiek nie ma tak wielkiego znaczenia jak w zawodzie nauczy-
cielskim” (Dawid, 1946, s. 6). Z tej racji podstawa przeprowadzonych badan
bylo przyjecie zalozenia, ze nawiazywanie i utrzymywanie relacji interperso-
nalnych stanowi kluczowy czynnik moderujacy wazno$¢ elementéw zaréwno
sytuacyjnych, jak i podmiotowych, determinujacych poczucie zadowolenia
z pracy nauczycieli.

Relacje zawodowe nauczyciela z uczniami i wspétpracownikami maja
ogromne znaczenie w wielu wymiarach jego pracy. Po pierwsze, dobre relacje
interpersonalne tworza zyczliwa i przyjazna atmosfere, w ktérej ludzie czuja
sie bezpiecznie i moga rozwijac¢ swoje talenty, zdolnosci, predyspozycje — wy-
dobywac z siebie i innych to, co najlepsze. Po drugie, pozwalaja dostrzec dobro
calej wspoélnoty szkolnej, nie tylko wlasnych intereséw, ulatwiaja zrozumienie
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innych, umozliwiaja realizacje wspdlnych celéw, rozwiazywanie probleméw
i radzenie sobie z wyzwaniami. Ponadto umiejetno$¢ budowania dobrych re-
lacji przez nauczyciela ksztaltuje wlasciwe zachowania ucznia wobec innych
ludzi. Konsekwencja dobrych relacji w pracy jest redukcja stresu poprzez do-
$wiadczanie wsparcia, zyczliwosci, akceptacji ze strony innych ludzi, a przez
to zapobieganie zagrozeniom psychospotecznym, np. wypaleniu zawodowemu
czy braku satysfakcji z wykonywanej pracy. Nawiazywanie relacji wyzwala
aktywnos¢ czlowieka — zmusza go do reagowania, refleksji, wysitku, kontrolo-
wania swoich emocji, zdobywania nowej wiedzy, dostosowania si¢ do drugiej
osoby, uwzgledniania jej oczekiwan i potrzeb — a w rezultacie powoduje nie-
ustanny rozwoj cztowieka. Relacje powoduja odkrywanie drugiego czlowieka
z jego odrebnoscia. Wzajemne oddzialywania inspiruja do dzialan, pozwalaja
przezwyciezy¢ stagnacje i rutyne, pozby¢ sie prowizorki i bylejakosci, uta-
twiaja czynienie dobra, umozliwiaja towarzyszenie w rozwoju, w radosciach
i smutkach, wyzwalaja sily tkwigce w czlowieku, mobilizuja zdolnosci i pre-
dyspozycje. Relacje maja znaczenie wychowujace i motywujace. Nadrzedna
cecha wzajemnych relacji jest wiec ich ksztattujacy charakter.

Dobre relacje miedzy nauczycielem a innymi uczestnikami zycia szkolne-
go pojawiaja sie wtedy, gdy wystepuje miedzy nimi porozumienie w przestrze-
ni wzajemnego uczenia si¢, obcowania i obdarowywania. To, co si¢ wydarza
miedzy nauczycielem a innymi cztonkami szkolnej wspélnoty we wzajemnych
relacjach, jest procesem dwukierunkowym, w ktérym poznawanie zmienia po-
znajacego, jest spotkaniem umozliwiajacym stawanie si¢ nauczycielem i stawa-
nie sie cztowiekiem. Kazdy czlowiek jest niepowtarzalny, dlatego ludzie sa dla
siebie wzajemnie niespodzianka, darem. Poznawanie i rozumienie szkolnego
$wiata jest mozliwe tylko poprzez do§wiadczanie wzajemnych budujacych re-
lacji, zmniejszanie dystansu, ma zatem charakter dialogowy;, jest relacja miedzy
osobami, nie moze polega¢ na ,wtadaniu, stwarzaniu, niszczeniu, manipulowa-
niu, sterowaniu, mnozeniu, ubozeniu” (Sawicki, 1996, s. 28). Czlowiek, ktory
nie szanuje prawdy, zyje w klamstwie, jest zafalszowany wewnetrznie, traktuje
rzeczywisto$¢ w kategoriach osiggania wtasnych celow, lekcewazy drugiego
czlowieka, tworzy pozory, jest nieszczery i zdradliwy, nie jest zdolny do two-
rzenia dobrych relacji, poniewaz traktuje innych instrumentalnie, przedmio-
towo, jako srodek do uzyskania wlasnych korzysci. Nauczyciel powinien by¢
zatem czlowiekiem prawym, wiernym, odpowiedzialnym, szanowa¢ prawde,
kierowac sie sercem, troszczy¢ sie o innych, powinien takze by¢ gotowy do
poswiecen na rzecz drugiej osoby, co umozliwia tworzenie dobrych relacji
zawodowych i ze wzgledu na specyfike pracy stanowi warunek konieczny
funkcjonowania w zawodzie.
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Rezultatem budujacej wzajemnej relacji jest akceptacja innego czlowieka,
niezaleznie od tego, jaki on jest. Nauczyciel ma pomaga¢ uczniowi w lep-
szym rozumieniu siebie i korzystaniu ze swoich mozliwosci, a nie zmienia¢
go, przeksztalca¢ czy wykorzystywac do realizacji wlasnych zamierzen. Nie
oznacza to oczywiscie rezygnacji z jakichkolwiek wymagan, przede wszystkim
dotyczacych ksztalcenia charakteru, samodyscypliny, pokonywania trudnosci
i wysitku w dazeniu do celéw. Relacja miedzy nauczycielem a uczniem czy
innymi osobami, ktére spotyka w pracy, powinna by¢ odpowiedzia na wartosci
tkwigce w drugim czlowieku. Porozumienie jest mozliwe dzieki rozmowie,
wzajemnym wysilkom i staraniom skierowanym na nawigzanie relacji. Pod-
czas spotkan nauczyciela z innymi osobami w przestrzeni szkoly zachodzi
wymiana wiedzy i umiejetnosci, mysli i pogladéw oraz emocji, a kazde z tych
spotkan powinno by¢ budujace, wzbogacajace osobowo$¢, podnoszace na
duchu, wspierajace. Jesli tak si¢ nie dzieje, to pojawia si¢ pytanie, czy profe-
sjonalny nauczyciel moze by¢ znaczaca osoba w zyciu swoich uczniéw i czy
nie jest tak, ze to raczej nieprofesjonalni partnerzy wielu codziennych rela-
¢ji interpersonalnych sa bardziej znaczacymi wychowawcami (Kwiecinski,
2012). Jakie sg przyczyny takiej sytuacji? Czy mozna w ogéle méwic o profe-
sjonalizmie nauczyciela, jesli nie umie on motywowac uczniéw, nawiazywaé
z nimi relacji, budowac ich poczucia wlasnej wartosci? Odczuwanie satysfakcji
z pracy moze by¢ rezultatem staran nauczyciela o to, aby by¢ profesjonalista,
co oznacza réwniez starania o tworzenie dobrych relacji w szkole, ale tez
moze by¢ przyczyna jego profesjonalnych zachowan zwigzanych z umiejet-
noscia wychowania, budujacego i pozytywnego oddzialywania na uczniéw.
Badania satysfakcji z pracy sa zatem kwestig otwartg, mozna je prowadzic,
uwzgledniajgc rézne aspekty i konteksty. Poznanie zjawiska satysfakcji z pracy,
jej oddzialywania i funkcji, jest zagadnieniem interesujacym ze wzgledu na
jej znaczenie w zyciu zawodowym i pozazawodowym czlowieka. Wazne jest
tez zastosowanie takich badan w sytuacjach zwiazanych z praca nauczyciela,
organizacja i zarzadzaniem pracy w szkole, a takze w praktyce edukacyjnej,
powiazanej z potrzeba doskonalenia zawodowego nauczycieli.

Zaprezentowane wyniki badan moga si¢ okaza¢ uzyteczne w rozumie-
niu i rozwigzywaniu niektérych probleméw zwiazanych z brakiem satysfakcji
z pracy. Moga pomdc w projektowaniu szkolert dla nauczycieli oraz systemu
ksztalcenia nauczycieli. Rezultaty badan moga by¢ tez przydatne w diagnozie
satysfakcji z pracy nauczycieli. Na podstawie rozpoznania czynnikéw satys-
fakcji mozna wnioskowac o atmosferze w szkole, zasadach, ktére obowiazuja,
sposobie zarzadzania i traktowania ludzi, charakterze wzajemnych relacji,
oczekiwaniach nauczycieli, warunkach pracy. Wyniki badait moga zatem utfa-
twi¢ poprawe sytuacji w wielu sferach zycia szkoty, uswiadomic¢ nauczycielom
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i dyrekcji potrzeby wlasne i innych, co prowadzi do opracowania i wdrozenia
nowych, lepszych rozwigzan.

Przedstawione wyniki badan przyczyniaja si¢ do poglebienia wiedzy pe-
dagogicznej dotyczacej wychowawczej funkcji pracy, probleméw humani-
zacyjnych zwiazanych z praca ludzka, rozwojem zawodowym i osobowym
czlowieka poprzez wykonywana prace i budowanie relacji interpersonalnych.
Ograniczenia przeprowadzonych badan dotycza mozliwo$ci generalizowania
wynikéw na cala populacje nauczycieli, o czym przesadza celowy dobér na-
uczycieli do badan, a takze zakres badan ilo$ciowych, obejmujacy niektére
czynniki satysfakcji i zwiazki miedzy nimi, oraz charakter badan jakoscio-
wych, ktére sa zwigzane z postrzeganiem, interpretacja i narracja badanych
nauczycieli. W kolejnych badaniach mozna zwréci¢ uwage na inne aspekty
i czynniki satysfakeji z pracy, mozna tez prowadzi¢ badania szczeg6lowe doty-
czace konkretnego czynnika satysfakcji albo w wiekszym zakresie uwzglednic¢
kontekst zawodowy.

Nawigzywanie i utrzymywanie relacji interpersonalnych stanowi podsta-
we pracy nauczyciela — bez tej umiejetnosci nie moglby on realizowac zadan
zawodowych, wlasciwie oddzialywac¢ na ucznia, mobilizowaé go do staran,
a takze niemozliwy bylby wlasny rozwdj zawodowy i osobowy nauczyciela,
ktéry nie moze si¢ ksztattowaé bez zaangazowania w relacje miedzyludzkie.
Przeprowadzone badania wykazaly, ze satysfakcja z pracy, czyli ,odczuwanie
przyjemnosci z tego, co sie robi’, faczy sie gléwnie z obszarem zwiazanym
z uczniami — ich osiggnieciami, sytuacjami i zachowaniami, ktére §wiadcza
0 rozwoju uczniéw, ich sympatii i docenianiu nauczyciela, co daje ,satysfak-
cje, zadowolenie, rado$¢, sile i jest wazne” oraz sprawia, ze ,chce sig i$¢ do
pracy’; ,z usmiechem, bo co$ ciekawego bedzie si¢ dziato” Satysfakcja z pracy
nauczycieli jest tez uwarunkowana klimatem pracy, kiedy ,.chce si¢ pracowac’,
co oznacza dobrg atmosfere, wzajemne zaufanie, zyczliwosc¢, ,przychylnosé
dyrekcji i innych nauczycieli, spotykanie fajnych ludzi™.

Satysfakcja z pracy, jako zjawisko subiektywne i interpretatywne, powinna
by¢ badana metodami jako$ciowymi, ale czynniki ja warunkujace i ich zna-
czenie oraz zwigzki miedzy nimi, w szczegdlnosci weryfikowanie postawio-
nych hipotez dotyczacych tych zaleznosci, powinny by¢ badane metodami
ilo§ciowymi.

Badanie satysfakcji z pracy moze si¢ zatem odbywac zaréwno za pomoca
metod ilosciowych, jak i jako$ciowych, w zaleznosci od celu prowadzonych
badan, probleméw badawczych i charakteru analizowanego aspektu. Ze wzgle-
du na zlozono$¢ przedmiotu badan, jakim jest satysfakcja z pracy, a takze

2 Cytaty pochodzg z wypowiedzi badanych nauczycieli.
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postawione problemy badawcze, polaczenie obu metod w niniejszej pracy
stanowi, jak si¢ wydaje, najbardziej wlasciwe rozwiazanie.

Badanie ilosciowe, prowadzone wedlug przyjetego modelu (rys. 2), umoz-
liwito zwrécenie uwagi na znaczenie czynnikéw satysfakcji (sukcesy uczniow
zdolnych, profesjonalizm, dobre relacje z innymi nauczycielami), ktére warto
bada¢ w réznych aspektach.

Badanie jakos$ciowe pozwolilo na uzupelnienie tej wiedzy, poznanie i zro-
zumienie perspektywy nauczycieli dotyczacej satysfakcji z pracy i sytuacji,
ktore ja powoduja. Na podstawie badania jako$ciowego mozna ustali¢ kolejne
grupy czynnikéw satysfakeji z pracy nauczycieli powiazanych z relacjami, ktére
warto zbada¢. Badanie jako$ciowe umozliwilo zatem réwniez weryfikacje przy-
jetego na etapie ilo§ciowym modelu badawczego (rys. 2), ktéry uwzglednial
trzy obszary, obejmujace grupy czynnikéw satysfakcji zwiazanych z relacja-
mi z uczniami i wspétpracownikami oraz osiagnieciami osobistymi. Model
ten mozna rozbudowac¢ np. o badanie relacji z rodzicami, sytuacji szkolnych
sprawiajacych satysfakcje, sposobu komunikacji i zachowan miedzyludzkich,
a takze warunkow pracy zwiazanych z zarzadzaniem i organizacja. Mozna
tez osobno badac¢ rézne aspekty i okoliczno$ci zwiazane z odczuwaniem sa-
tysfakcji z pracy i wzajemnymi relacjami.

Odkrycie tych obszaréw pracy zawodowej, ktére sprawiaja najwieksza
satysfakcje, jest zréodlem pozytywnych odczué, bedacych odpowiedziag na
zdarzenia wazne dla celéw, motywoéw i zaangazowania (takich, jak: rado$¢,
entuzjazm, nadzieja, duma, mitos$c), stanowi podstawe okreslenia swojego
miejsca w srodowisku pracy i ksztaltowania swojej tozsamosci zawodowe;j.
Praca nauczycieli umozliwia do§wiadczanie wielu przyjemnych sytuacji i wy-
darzen, ale tez wiaze si¢ z pokonywaniem probleméw i trudnosci, co sprawia,
ze zagadnienie satysfakcji zawodowej jest ciagle aktualne

Wedtug ksiedza Jana Kaczkowskiego miarg naszego czlowieczenstwa jest
relacja z drugim czlowiekiem, zaleca on wiec: , dbajcie o relacje, dbajcie o bli-
sko$¢, uczcie sie blisko$ci, to was przygotuje na trudne chwile” (Kaczkowski,
2014). Satysfakcja jako odczuwanie przyjemnosci z pracy, ktéra powinna przy-
nosi¢ zadowolenie, szczescie, poczucie spelnienia i bycia potrzebnym, jest
stanem mozliwym do osiagniecia tylko przy dobrych i budujacych relacjach
zawodowych.

Badania mialy na celu ukazanie znaczenia relacji interpersonalnych i osia-
gnie¢ zawodowych w odczuwaniu przez nauczycieli satysfakcji z pracy. Jak
sie okazalo, nauczyciele maja satysfakcje gléwnie wtedy, gdy taczy sie ona
z wydarzeniami i sytuacjami zwiazanymi z ich uczniami, przy czym wazny jest
dla nich réwniez dobry klimat w pracy, czuja sie wtedy szczesliwi i spelnieni.
Wydaje sie zatem, ze prace czlowieka nalezy przede wszystkim postrzegac
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w wymiarze humanistycznym, jako miejsce jego rozwoju i tworzenia budu-
jacych wiezi z innymi. Nie tylko osiagniecia, pozycja zawodowa, pieniadze,
sukcesy czy efekty przynosza zadowolenie z pracy, ale przede wszystkim to,
co mozemy da¢ innym i co mozemy od nich otrzymac: ,przemys! poradnikow
psychologicznych [...] — przekonujac, ze szczescie jest wewnatrz, zwrdcit nas
do wnetrza, podczas gdy w rzeczywistosci powinni$my szukac go na zewnatrz.
Nie w pieniadzach, ale w innych ludziach, w spoleczenstwie, miedzyludzkich
wieziach, ktére ewidentnie stanowia zrédlo szczescia” (Weiner, 2009, s. 349).
Satysfakcja, szczescie i rozwdj czltowieka nie sa zatem mozliwe bez innych
ludzi i dobrych relacji interpersonalnych.
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Aneks

Ankieta

1. Pleé: K M

2. Typ szkoly (prosze zaznaczy¢)
szkola podstawowa, gimnazjum, liceum, szkoly zawodowe

3. Staz pracy w zawodzie nauczyciela: .......

4. Stopien awansu zawodowego (prosze zaznaczyc):
nauczyciel dyplomowany, mianowany, kontraktowy, stazysta

5. Czynniki satysfakcji dotyczace pracy i relacji z uczniami
Prosze o uporzadkowanie wpisujac przy danym czynniku odpowied-
nia liczbe: od najwazniejszych (5) do najmniej waznych (1)

Dobre relacje z uczniami

Utrzymywanie dyscypliny

Sukcesy uczniéw na konkursach, olimpiadach, itp.

Przyrost wiedzy i umiejetnosci uczniéw stabszych

Przyrost wiedzy i umiejetnosci wszystkich uczniéow
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6. Czynniki satysfakcji z pracy w relacjach ze wspétpracownikami
Prosze o uporzadkowanie wpisujac przy danym czynniku odpowied-
nia liczbe: od najwazniejszych (5) do najmniej waznych (1)

Dobre relacje z nauczycielami
Dobre relacje z przelozonymi

Mozliwo$¢ otrzymania pomocy i wsparcia od wspétpracownikéw

Poczucie bycia docenianym innych

Posiadanie zaufanych przyjaciét

7. Czynniki satysfakcji z pracy zwiazane z osobistymi osiagnieciami
Prosze o uporzadkowanie wpisujac przy danym czynniku odpowied-
nig liczbe: od najwazniejszych (5) do najmniej waznych (1)

Posiadanie stopnia awansu zawodowego

Nagrody i wyréznienia

Terminowe i rzetelne wywiazywanie sie z nalozonych obowiazkéw

Posiadanie dodatkowego wyksztalcenia (drugiego kierunku studiéw, studiow
podyplomowych, itp.)
Profesjonalizm zawodowy — wiedza i umiejetnosci




@ op o

10.
11.
12.

13.

Kwestionariusz wywiadu
z nauczycielem

Jak dlugo pracuje Pani w zawodzie nauczyciela?

Jaki stopient awansu zawodowego Pani posiada?

Jak rozumie Pani pojecie satysfakcji z pracy?

Prosze mi powiedzie¢, co sprawia Pani najwieksza satysfakcje w pracy
zawodowej. Moze Pani zacza¢ od chwili, kiedy rozpoczeta Pani prace
w szkole, a potem opowiadad, jak to sie ksztaltowato do dzis.

Jakie sytuacje szkolne wywoluja satysfakcje? Prosze opisa¢ rézne sytuacje,
zdarzenia i powiedzie¢, dlaczego sprawilo to Pani satysfakcje.

Prosze mi opowiedzie¢ o relacjach w szkole — z uczniami, rodzicami i na-
uczycielami. Ktére z nich sa dla Pani najwazniejsze i dlaczego?

Jakie czynniki wplywaja na dobre relacje w pracy (z nauczycielami, ucznia-
mi, dyrekcja, innymi pracownikami)? Jakie cechy ulatwiaja nawigzywanie
i utrzymywanie relacji miedzy nauczycielami, uczniami, wspétpracowni-
kami i rodzicami?

Jakie sytuacje szkolne wywotuja stres, sa szczegdlnie nielubiane i utrud-
niaja lub blokuja wlasciwe relacje? Jakie czynniki utrudniaja dobre relacje
w pracy (z nauczycielami, uczniami, dyrekcja, innymi pracownikami)?
Jakie cechy utrudniaja nawigzywanie i utrzymywanie dobrych relacji
w szkole?

Co sprawia, ze w szkole panuje mila i przyjazna atmosfera?

Jakie sg zalety i wady pracy nauczyciela?

Jakie czynniki maja wplyw na motywacje do pracy nauczyciela?

Jak by Pani podsumowata przyczyny odczuwania satysfakcji z pracy?
Czy chciataby Pani uzupelni¢ swoja wypowiedz?
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