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WSTEP

Rola edukacji w rozwoju jednostki, spoteczeristwa i catej cywilizacji ludzkiej jest bez
watpienia nie do przecenienia (Drzezdzon, 2007, Mazur, 2015). Przekaz ustny, rysunki skalne,
réznego rodzaju systemy pisma wptywaty przez wieki na rozwdj kultury i umozliwiaty
przekazywanie kolejnych zdobyczy cywilizacyjnych z pokolenia na pokolenie (Cieszyriska, 2008,
Cirotteau, Kerner, Pincas, 2023). Dopiero jednak w kulturze antyku pojawita sie
zinstytucjonalizowana funkcja nauczyciela. Profesja ta ulegata przeksztatceniom podczas
trwania kolejnych epok historycznych. Osiggngwszy obecng forme, nadal jednak zachowuje
swoj dynamiczny charakter. Nauczyciel bowiem niejako z przypisania musi odnajdywac sie w
rzeczywistosci spotecznej, ktdra ze swej natury jest niestata, a tworzgce jg konstelacje relacji
miedzyludzkich tak w wymiarze interpersonalnym, jak i pomiedzy spotecznosciami, kulturami
i panstwami, nie sg strukturami statymi (Szplit, 2021). Mozna zauwazy¢ jak wspotczesne
procesy globalizacji widoczne w sferach ekonomicznej, strukturalnej i kulturowej w Swiecie
ponowoczesnosci zwiekszajg tempo zachodzgcych zmian i poszerzajg horyzonty wzajemnych
powigzan miedzyludzkich (Leppert, 2009). Jak wskazuje etolog, Kartsen Brensing (2021),
bardzo mozliwym jest, ze tym, co pozwolito na uzyskanie przez cztowieka tak dominujgcej
pozycji w Swiecie zwierzat jest ludzka potrzeba rozwoju i podtrzymywania rozbudowanych
relacji spotecznych. Skuza (2012) zauwaza zas, ze jest to obszar silnie rozwijany i modyfikowany
przez srodowisko zycia i rozwoju jednostki. Socjalizacja bowiem, a wiec stawanie sie cztonkiem
spoteczenstwa, jest procesem wielowymiarowym. Pierwotnie proces ten zachodzi przede
wszystkim w obrebie rodziny. Gdy jednak dziecko staje sie coraz starsze, a zakres jego relacji
spotecznych poszerza sie, szczegblng funkcje socjalizacyjng zaczyna petnic¢ szkota (Szewczuk,
2014). Wiaze sie to z pojawieniem nowych szans ale i zagrozen. Jak odnotowuje Ewa Jarosz
(1999), niebagatelna jest takze rola szkoty w kwestii przeciwdziatania zjawisku krzywdzenia
dzieci. Mozna zatem zauwazy¢, ze Srodowisko edukacyjne nie tylko ma za zadanie oddziatywac
na rozwdj zasobow jednostki ale takze chroni¢ najstabszych przed zagrozeniami. Taki stan
rzeczy doprowadzit do zwiekszenia nacisku na profesjonalizm postepowania nauczycieli.
Zaczeto zatem zwracaé uwage takze na zakres powinnosci przedstawicieli tego zawodu
(deontologia nauczycielska) oraz na wartosci przyswiecajgce petnieniu tej roli (aksjologia
nauczycielska) (Ziétkowski, 2016). Nieustannemu rozwojowi bowiem podlegata pedeutologia,
jako dziedzina pedagogiki. Praca nauczyciela rozpatrywana byta tak na poziomie posiadanej
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wiedzy i kompetencji, jak i potrzeb, emocji i wartosci, a takze relacji interpersonalnych (tamze).
Nauczyciel stawat sie wiec zaréwno adaptacyjnym technikiem, refleksyjnym praktykiem oraz

transformatywnym intelektualistg (Leppert, 2021).

Niezmiernie waznym aspektem, w ktérym rozpatruje sie funkcjonowanie przedstawicieli
omawianej grupy zawodowej sg takze srodowiskowe uwarunkowania ich pracy oraz atrybuty
osobiste samych nauczycieli. Jak wskazuje Pyzalski (2010), obcigzenia wynikajace z systemu
oswiaty sg wskazywane przez osoby uprawiajgce omawiany zawdd jako najbardziej
doskwierajgce. Niemniej takie czynniki, jak zachowania uczniéw, wspétpraca z ich rodzicami i
wtasne przekonania nauczycieli dotyczace procesu nauczania majg niebagatelny wptyw na
funkcjonowanie edukatora w spotecznosci. Radzenie sobie z tego rodzaju stresorami wymaga
posiadania odpowiednich kompetencji (tamze). Jak wskazujg jednak badania (Kocér, 2019,
Wozniak — Krakowian, 2013, Wrébel, 2013), zawdd nauczyciela jest obarczony silnym ryzykiem

wypalenia zawodowego.

Po analizie czynnikéw wptywajgcych na prace w szkole, a zarazem przyjrzeniu sie czynnikom
zdrowia i choroby, wytania sie obraz sytuacji, w ktérej nie sposéb unikngé wptywu obcigzen na
funkcjonowanie jednostki. Adekwatnym wiec wydaje sie odwota¢ sie w tym miejscu do
koncepcji zasobow w ujeciu Seligmana (Borzucka — Sitkiewicz, 2018). Jak wskazuje Borzucka —
Sitkiewicz (2018), dla utrzymania dobrostanu szczegdlng wartos¢ ma adekwatne poczucie
wiasnej wartosci, poczucie skutecznosci, optymizm i wewnetrzne poczucie kontroli. Warto
jednak zaznaczy¢, ze autorka wskazuje réwniez na niebagatelny wptyw tzw. metazasobdw
jednostki na poziom jej dobrostanu. Ich zadaniem jest takie zarzadzanie posiadanymi
zasobami, aby nie dopusci¢ do ich wyczerpania. Petnig wiec funkcje nadrzedng — sterujaca.
Innymi koncepcjami zachowania zdrowia sg uwzglednione w niniejszej pracy koncepcja
rezyliencji oraz elastycznosci psychologicznej. Pierwsza z nich odnosi sie do koncepcji
czynnikéw chronigcych i zasobéw (Junik, 2011), druga zas okresla zdrowie, jako wolnos¢ w
wyborze zachowan, pomimo wiasnych doswiadczen emocjonalnych, ktére nie zawsze w toku
rozwoju sg przyjemne dla osoby (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Innym waznym aspektem
dobrostanu nauczyciela jest poziom satysfakcji z pracy wsrdd przedstawicieli tego zawodu. Jak
wskazuje Durlak (2018) jest to czynnik, ktéry zarowno wigze sie z komfortem zycia oséb
nauczajgcych, ale takze oddziatuje na efektywnos¢ dziatan, jakie podejmujg one na gruncie

szkolnym.



Warto zaznaczy¢, ze dotychczasowy przeglad badan poczynionych przez autorke niniejszej
pracy, przyczynit sie do przyjecia tego, ze satysfakcja z pracy wsérdd nauczycieli jest juz
czesciowo obecna w przestrzeni badawczej, jednak nie zostata ona opisana w petni, a obrana
tematyka moze przyczyni¢ sie do rozwoju wiedzy o uwarunkowaniach funkcjonowania
nauczycieli w Polsce. Literatura przedmiotu traktuje bowiem tematyke satysfakcji w réznoraki
sposéb, nie zawsze jednak operacjonalizujgc te zmienng jednakowo (Baka, 2016, Jakimiuk,
2018, Korczynski, Strutynska, 2022a, Wronka, 2022, 2016, Zalewska, 2003). Rezyliencja
nauczycieli polskich takze byta obecna w tematyce dotychczas poczynionych opracowan
(Pluskota, Zdziarski, 2022, Plyska, Btaszczak, Handzilevska, Melnychuk — Mohammad, 2023,
Strawinska, 2021, Strutynska, 2022b). Metodologia poprzednich badan oraz dobér pozostatych
zmiennych byty jednak odmienne od tego, co przyjeto w niniejszej dysertacji. Tematyka
elastycznosci psychologicznej w omawianej grupie zawodowej byta natomiast bardzo rzadko
rozpoznawana na gruncie polskim, co moze stanowic przestanke do wartosci poszerzenia tego
obszaru badawczego (Chetkowska — Zacharewicz, 2020, Guzy, 2021). Mozna przy tym
zauwazyé, ze zadna z uwzglednionych w niniejszym badaniu zmiennych zwigzanych z
nauczycielami (wiek, pte¢, staz pracy, roczna liczba szkolen, wychowawstwo, liczba nauczanych
klas, liczba nauczanych przedmiotéw, stopien awansu zawodowego) nie byta rozpoznawana w
odniesieniu do wszystkich trzech pozostatych obszaréow (preznosci psychicznej, elastycznosci
psychologicznej i satysfakcji z pracy), chociaz poréwnania te byty obecne fragmentarycznie (np.

Strutynska, 2022a).

Powyzsze ustalenia wigzg sie bezposrednio z trescig niniejszej dysertacji oraz przyjetej
strukturze opracowania. Pierwsze cztery rozdziaty sktadajg sie bowiem na czes¢ teoretycznag
odwotujaca sie do koncepcji, poszukiwan badawczych oraz poczynionych juz przez uczonych
zajmujacych sie omawiang problematyka, ustalen. Opisano w nich teorie oraz empiryczne
opracowania zwigzane z opisywanymi obszarami. Poniewaz istotg niniejszej rozprawy sg
konstrukty rezyliencji, elastycznos$ci psychologicznej i satysfakcji z pracy w zawodzie
nauczyciela, w niniejszej pracy przyjrzano sie ich relacji ze zdrowiem jednostki, jak i
powigzaniami z réznymi poziomami funkcjonowania nauczycieli. Dogtebna proces analizy
teoretycznej badanych obszaréw pozwala na ich umieszczenie tak w kontekscie rzeczywistosci
spotecznej i szkolnej, jak i w ptaszczyznie poszukiwan badawczych i sposobdw uprawiania

nauki.



Pierwszy rozdziat czesci teoretycznej niniejszego opracowania odniesiono do zagadnien
zwigzanych z rezyliencja. Bywa ona takze nazywana preznoscig psychiczng (Cechowski,
Chodkiewicz, Ggsior, 2016) oraz sprezystoscig psychiczng (Kaczmarek, Sek, Ziarko, 2011).
Pomimo tego, ze konstrukt ten nie posiada dtugiej historii w obszarze badawczym i
teoretycznym a jego poczatki siegajg lat siedemdziesigtych dwudziestego wieku (Garmezy,
1985), wydaje sie on znaczacy dla rozumienia mechanizméw zdrowia w réznych obszarach
zycia ludzkiego (Reich, Zautra, Hall, 2010). W tej czesci pracy, pierwszym krokiem byto
rozpoznanie zaplecza historii badan nad omawianym zagadnieniem. W naukach spotecznych
potowy wieku XX dominowato podejscie skoncentrowane na przyczynach obserwowanych
trudnosci i prébach ich eliminacji (Junik, 2011, Reich, Zautra Hall, 2010). Jak jednak wskazat
Kumpfer (2002), w nastepstwie licznych niepowodzen w odnajdywaniu nowych drég
wspierania zdrowia psychicznego ludzi nastgpita zmiana paradygmatyczna w tym obszarze.
Rozpoczety sie poszukiwania czynnikdw chronigcych, jako niezbednych w procesie
adaptacyjnego radzenia sobie z nieuchronng obecnoscig obcigzen (Junik, 2011, Rutter, 1999).
Zaczety woéwczas pojawiac sie takie nurty teoretyczne jak psychologia pozytywna (Seligman,
Csikszentmihalyi, 2000), a w badaniach odnotowaé¢ mozna obecnos$¢ poszukiwan przyczyn
zachowania zdrowia przez dzieci wzrastajgce w niesprzyjajgcych warunkach (Benard, 1993,

Masten, Powell, 2003, Werner, i in., 1968).

W dalszej czesci niniejszej dysertacji odniesiono sie do réznych sposobdw rozumienia
zjawiska rezyliencji oraz do obszarow, w ktdrych sie ona objawia. Pierwszym etapem tych analiz
byto rozpoznanie mechanizméw preznosci na pfaszczyznie indywidualnych wifasciwosci
jednostki. Ten aspekt rozwazan podzielono na dwa specyficzne obszary. Jednym z nich byty
wskazniki stresu i radzenia sobie z nim na poziomie biologicznym (Reich, Zautra, Hall, 2010).
Preznos¢ psychiczng na poziomie indywidualnym rozwazono takze w odwotaniu do czynnikéw
afektywnych i osobowosciowych (tamze). Wskazano zatem na role dynamicznego modelu
afektywnego (ang. dynamic model of affect) (Reich, Zautra, Hall , 2010) w ksztattowaniu sie
sposobu myslenia o rezyliencji w obszarze indywidualnym jednostki. Ponadto poddano
analizie, jakie cechy osobowosciowe wptywajg pozytywnie na rozwdj mechanizmdéw preznosci
(Btasiak, Dybowska, 2021, Reich, Zautra, Hall, 2010). Uwzgledniono takze takie cechy, jak

psychologiczna uwazno$¢ (Conte, Ratto, Karasu, 1996), inteligencja personalna (Mayer, 2008),



Swiadomos¢ wtasnych potrzeb i mozliwosci (Miller, 1995) oraz koncepcja postaw

motywacyjnych Carol Dweck (Dweck, Leggett, 1988).

W dalszej czesci rozwazan nad mechanizmami rezyliencji odwotano sie do zjawisk
wspotoddziatywania czynnikdw wewnetrznych i zewnetrznych. Niektdrzy badacze (Southwick
iin.,2014) postulujg bowiem, ze preznos¢ nie moze by¢ opisywana jako cecha osobnicza. W ich
rozumieniu jest to bowiem adaptacyjny rodzaj reakcji na czynnik o potencjale
traumatyzujgcym lub mechanizm utrzymania zdrowia w sytuacji trudnej. Innym natomiast
waznym aspektem konstruktu rezyliencji jest wspoétoddziatywanie czynnikdw ryzyka i
chronigcych. Jak pokazuja liczne badania (Benard, 1993, Junik, 2011, Masten, Powell, 2003,
Rutter, 1999, Werner, i in., 1968), zachowanie dobrostanu jest mozliwe nawet w obliczu
doswiadczenia znaczacych trudnosci w procesie rozwoju na przestrzeni zycia. Wedtug badaczy
nie mozna jednak mowic o rezyliencji jako o samym zachowaniu zdrowia, istotnym jest bowiem

wystgpienie obcigzen jako bodzcodw odpowiedzialnych za wystgpienie reakcji radzenia sobie.

W ciggu dalszego rozpoznawania zjawiska rezyliencji zwrécono uwage na jego wymiar
spoteczny. Konstrukt ten nie musi bowiem odnosié¢ sie jedynie do jednostki w $wiecie.
Niektérzy badacze (Martin — Breen, Anderies, 2011) wskazujg bowiem, Ze podobne
mechanizmy, ktére opisywano w analizie preznosci na poziomie indywidualnym znalezé mozna
takze w funkcjonowaniu grup. Odwotano sie wiec do rezylientnego funkcjonowania systemu
rodzinnego (Btasiak, Dybowska, 2011, Walsh, 2015) opisujagc go na réznych modelach
teoretycznych. Ponadto zwrdcono uwage na organizacyjny wymiar omawianego zjawiska
(Lengnick — Hall, Beck, Lengnick —Hall, 2011, Stepka, 2021) oraz na jego obecnos¢ w badaniach
nad spotecznosciami (Reich, Zautra, Hall, 2010) takze w wymiarze koncepcji empowermentu

(Brodsky, Cattaneo, 2013, Page, Czuba, 1999, Rosalska, 2006).

Ponadto zwrdcono uwage na kontrowersje wokét konstruktu rezyliencji (McCubbin, 2001,
Pooley, Cohen, 2010). Odnoszg sie one do trudnosci w jednoznacznym zdefiniowaniu zjawiska
preznosci. Jest to bowiem konstrukt o tak licznych konotacjach i opisywany w swietle tak
mnogich teorii, ze jasna operacjonalizacja zmiennej staje sie niezwykle trudna. Na zakofAczenie
rozdziatu pierwszego przedstawiono koncepcje preznosci opisang przez Cechowskiego, Ggsiora
i Chodkiewicza (2016). Jest ona szczegdlnie wazina w Swietle przyjetej w niniejszym

opracowaniu metodologii badan. W jej obrebie zaktada sie, ze preznosé¢ psychiczna jest



zjawiskiem, ktére mozna rozpoznawac z punktu widzenia wskaznika ogdlnego ale sktadajg sie

nan trzy gtdwne obszary: kompetencje osobiste, relacje rodzinne oraz kompetencje spoteczne.

Analiza zjawiska elastycznosci psychologicznej znalazta swoje miejsce w rozdziale drugim.
Przedstawiane tam zjawisko odnosi sie do zdolnosci jednostki do wyboru zachowan, ktére
zblizajg ja do wyznawanych przez nig wartosci i celéw (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Jej
przeciwienstwem jest unikanie doswiadczenia, a wiec wybdr dziatan majacych za zadanie
uchroni¢ osobe przed cierpieniem psychicznym, ktére w $wietle omawianej teorii jest
nieuchronnym elementem zycia ludzkiego. Wskazano na monistyczny charakter opisywanego
konstruktu teoretycznego i jego liczne zastosowania w dziatalnosci praktycznej na rzecz
wspierania rozwoju dobrostanu. Po opisaniu rysu historycznego i podstaw teoretycznych
koncepcji lezagcych u podstaw terapii Akceptacji i zaangazowania (ang. Acceptance and
Commitment Therapy - ACT) jako nurtu lezgcego u podstaw koncepcji elastycznosci
psychologicznej podjeto sie szczegdtowego opisania szescioczynnikowego modelu opisywanej
zmiennej, na ktéry sktadajg sie defuzja poznawcza, akceptacja, uwaznos¢, ja jako kontekst,

wartosci oraz zaangazowane dziatanie (Harris, 2019).

W dalszej kolejnosci rozwazono historyczng droge, jakg wyznaczaty kolejne badania, rozwdj
paradygmatow i podejs¢, a ktora doprowadzita do powstania omawianego tu konstruktu
teoretycznego. Wywodzi sie on bowiem z paradygmatu behawioralnego i zajmuje miejsce
wsrdd kontekstualnych nauk o zachowaniu (Hayes i in., 2004, Zettle, Hayes, Barnes — Holmes,
Biglan, 2016). Nastepnie za$ analizie poddano zaplecze teoretyczne koncepcji ACT, ktére
wydaje sie mie¢ duze znaczenie takze dla wymiaru praktycznego omawianej koncepcji. Jak
wskazujg Benton i Craib (2003) filozofia nauki stanowi swego rodzaju podstawe do
konstruowania poszczegdlnych teorii naukowych. W omawianym przypadku funkcje te petni
kontekstualizm funkcjonalny (Zettle, Hayes, Barnes — Holmes, Biglan, 2016). Jest to nurt
zakfadajacy, ze chociaz kazde dziatanie wydarza sie w okre$lonych kontekstach réznego rodzaju
(np. sytuacyjnym, czy historycznym) to o jego prawdziwosci decyduje zgodnos¢ jego efektu z
pierwotng intencjg dziatajgcego (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Drugim z oméwionych filaréw
koncepcji elastycznosci psychologicznej jest teoria ram relacyjnych (tamze). Odnosi sie ona do
symbolicznego wymiaru jezyka i jego znaczenia dla zachowan jednostki tak w wymiarze
umystowym, jak i dostepnego dla postronnego obserwatora wymiaru postepowania. Nalezy

przy tym pamietacd, ze takze ramy relacyjne nie funkcjonujg w psychologiczno — spotecznej
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prozni, a sy one obecne w pewnego rodzaju kontekstach, w tym odnoszgcych sie do czasu,
miejsca i osoby (Hayes i in.,2004). Na zakonczenie rozdziatu drugiego opisano w jaki sposéb
opisany wymiar teoretyczny znajduje swoje odzwierciedlenie w narzedziu badawczym, jakim

jest Kwestionariusz Akceptacji i Zaangazowania a wersji drugiej — AAQ — Il (Kleszcz i in., 2018).

Trzecim rozdziatem czesci teoretycznej jest fragment dysertacji pos$wiecony zjawisku
satysfakcji z pracy. W jego ramach przedstawiono historie badarn nad tym zjawiskiem.
Uwzgledniono przy tym najwazniejsze narzedzia diagnostyczno — badawcze i kierunki
teoretyczne, ktére wywarty wptyw na dzisiejszy stan wiedzy o omawianym zjawisku. Ponadto
rozwazono réznego rodzaju sposoby operacjonalizacji wspomnianego czynnika. Jak opisywali
to bowiem Brief i Roberson (1989) satysfakcja z pracy czesto rozumiana byta jako zjawisko
globalne. Czesto wiec opisywano jg jako swego rodzaju postawe. Przyktadem takiego
rozumowania jest teoria Greenwalda (1968), ktéry uznawat postawe jako konstrukt
tréjczynnikowy, na ktéry sktadaty sie wymiary: afektywny, kognitywny i aktu woli. Innym
zblizonym sposobem rozumienia tego zjawiska jest dwuczynnikowy, poznawczo - emocjonalny
konstrukt preferencji Zajonca i Markusa (1982). Te dwa komponenty mozna zaobserwowac
takze w podejsciu do satysfakcji z pracy autorstwa Elfering, Odoni i Meier (2016). Odmienne
rozwazania nad omawianym w niniejszej czesci dysertacji konstruktem dotyczg opisywania go
przez pryzmat doswiadczen emocjonalnych pracownikéw. Takie rozumowanie wywodzi sie od
czaséw stworzenia przez Kunina w 1955r. testu , Twarzy” (Bowling, Wagner, Beehr, 2018).
Podobnie Cranny, Smit i Stone (1992, za: Fitzpatrick, 1993) odnosili koncepcje satysfakcji z
pracy do obszaru bezposrednich doswiadczen emocjonalnych pracownikdéw. W tej czesci
pracowania opisano takze koncepcje inteligencji emocjonalnej Golemana (2007) jako czynnika
istotnie w $wietle badan regulujgcego poziom zadowolenia z pracy (Ealias i George, 2012,
Nezad, Bahramzade, 2013). Na zakonczenie czesci poswieconej omawianemu zjawisku
odniesiono je do koncepcji poznawczych, ktdre znajdujg swoje bezposrednie odzwierciedlenie
w wykorzystanym narzedziu badawczym, jakim jest Skala Satysfakcji z Pracy autorstwa Anny
Zalewskiej (2003). W sSwietle tej grupy teorii uwaza sie, ze zwykte pomiary zadowolenia
opierajg sie na deklaracjach oséb badanych. Tym samym wiec, nie sg to ich bezposrednio
dostepne uczucia i emocje, a ich opis, ktéry powstaje zna bazie spostrzezen i przekonan

jednostki (Zhu, 2013). W tym miejscu omdéwiono takze koncepcje poznania spotecznego, jako
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jeden z konstruktow lezgcych u podstaw poznawczego rozumienia satysfakcji z pracy (Tu, Lu,

Yu, 2017).

Ostatni, czwarty rozdziat zawiera odwotania do obszaru pracy nauczyciela. Autorka pracy
stara sie w nim odpowiedzieé na pytania dotyczgce Srodowiska szkolnego i jego uwarunkowan.
Wptywaja na nie bowiem tak wydarzenia juz minione, charakterystyka systemu oswiaty oraz
aktualna sytuacja, ktéra oddziatuje na funkcjonowanie szkét i cztonkdw ich spotecznosci.
Rozdziat zawiera zatem opis kontekstow historycznych powstania samego zawodu, jak i wptyw
kolejnych wydarzen geopolitycznych na ksztattowanie sie spotecznej roli nauczyciela, jego
powinno$ci, miejsca w spoteczenstwie i instytucjach o$wiatowych. Te obszary zauwazalne sg
takze w historii szkolnictwa polskiego (Majewski, 2003, Pieko$, 2018, Ziotkowski, 2016).
Podczas kolejnych przemian ustrojowych zasoby szkolnictwa, jego rola w zyciu spotecznym i
wptyw instytucji wtadzy ulegaty zmianom. Oddziatywato to tak na poziom analfabetyzmu
wsrdd ludnosci, jak i na liczebno$¢ wyspecjalizowanej kadry dydaktycznej i mozliwosci
pobierania ksztatcenia uniwersyteckiego przez cztonkéw spoteczeristwa. Byto takze
niewatpliwie jednym z bardziej istotnych czynnikéw formujgcych obecne warunki pracy

nauczycielskie;j.

W dalszej kolejnosci rozwazono takze jakiego rodzaju obcigzenia oddziatujg na osoby
zajmujace sie nauczaniem. Mozna bowiem zauwazy¢, ze oczekiwania stawiane nauczycielom
sg bardzo obszerne (Kutrowska, 2008), a warunki ich pracy nie zawsze pozwalajg na swobodne
wykonywanie swoich obowigzkéw (Pyzalski, 2010). W pierwszej kolejnosci analizie poddano
teorie stresu. Odnoszono je przy tym do warunkdw pracy nauczycieli. Szczegdlnie istotne dla
niniejszej pracy wydaje sie by¢ aspekt odnoszacy sie do subiektywnosci doswiadczenia stresu
(Strelau, 2007) oraz do jego wymiaru negatywnego i destrukcyjnego, jak i pozytywnego i
sprzyjajacego wzrostowi (dystres i eustres) (Kaczmarska, Curyto — Sikora, 2016). Juz w tym
miejscu pracy zaznaczono znaczenie modelu salutogenetycznego (Kaczmarska, Curyto —Sikora,
2016, Strelau, 2007). Odnie$é go mozna tak do zjawiska stresu, jak i do radzenia sobie (ang.
coping) (Strelau, 2007). Ponadto rozwazono stres tak na poziomie organizacyjnym (np. Dewe,
O’Driscoll, Cooper, 2012, Grzegorzewska, 2006), jak i jednostkowym. Odniesiono sie jednak do
wagi rozpowszechnienia pewnych przekonan w sferze publicznej i wptywie tychze na osobiste

nastawienia jednostki wptywajgce na jej zdrowie na réznych poziomach funkcjonowania
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(Crum, Akinola, Martin, Fath, 2017, Crum, Salovey, Achor, 2013, Mierzejewska — Floreani,

Banaszkiewicz, Gruszczynska, 2022).

Ponadto poddano analizie organizacyjne i systemowe uwarunkowania pracy nauczyciela.
Odniesiono sie zarowno do warunkéw lokalowych i organizacyjnych na poziomie szkoty i klasy,
jak i do konstruktéw teoretycznych opisujgcych rzeczywisto$é szkolng. Wskazano na istotng
role klimatu i kultury szkoty (Nowosad, 2018), jako czynnikdw tworzonych przez spotecznosé
szkolng ale tez zwrotnie wptywajacych na jej cztonkdw. Zauwazono takze wptyw ustroju
polityczno — spotecznego na zycie szkoty i jednostki funkcjonujgce w jej obrebie w mysl teorii
uznania (Nowak — Dziemianowicz, 2020) i w ujeciu teorii krytycznej (Walentynowicz, 2004), a

takze anarchistycznej koncepcji wtadzy (Botnicki, 2009, lllich, 1970, Suissa, 2006).

Rozwazono takze wptyw niedawnych wydarzen na funkcjonowanie nauczycieli i rodzaj
obcigzen, z jakimi przychodzi im sie mierzy¢. W tym miejscu opisano uwarunkowania i
konsekwencje strajku nauczycieli w 2019r. Uwzgledniono takze wptyw globalnej pandemii
choroby COVID —19 i obostrzen jej towarzyszgcych na prace szkét. Ponadto zauwazono czynniki
zwigzane z wybuchem wojny w Ukrainie i migracji ludnosci z terendw objetych dziataniami
zbrojnymi na terytorium Polski. Wszystkie te wydarzenia mogg bowiem wptywac¢ na

funkcjonowanie nauczycieli w ich miejscach pracy.

Dalej rozwazono znaczenie czynnikéw indywidualnych zwigzanych z osobg nauczyciela na
sposob, w jaki doswiadcza on obcigzen. Uwzgledniono znaczenie pitci wieku (Poraj, 20093,
2009b) i dtugosci stazu pracy (Nowak, 2021), a takze stopnia awansu zawodowego (Kulawska,
2017, Kwiatkowski, 2018a). Zwrécono uwage na role kompetencji spoteczno — emocjonalnych
nauczycieli jako kluczowych w dobrym funkcjonowaniu oséb nauczajgcych (Kwiatkowski, 2017)
oraz cech temperamentalnych (Grzegorzewska, 2006). Odwotano sie ponadto do prac
opisujgcych konstrukt pracy emocjonalnej jako waznego czynnika wptywajgcego na
funkcjonowanie jednostki w pracy (Grandey, Gabriel, 2015) oraz do koncepcji modelu rozwoju

zawodowego H. L. Dreyfus i S. E. Dreyfus w kontekscie profesji nauczycielskiej (Poraj, 2009b).

Na zakonczenie rozdziatu czwartego odniesiono sie do dotychczasowych ustalei
badawczych dokonanych w znaczgcych dla niniejszej pracy obszarach. Zweryfikowano zatem
obecne juz publikacje zagraniczne (Arnup, Bowles, 2016, Botou, i in., 2017, Brouskeli, Kaltsi,
Loumakou, 2018, Gu, 2014, Gu, Day, 2007, Gu, Day, 2013, Mansfield, Beltman, Price, 2014,

Leroux, Théorét, 2014, Polat, iskender, 2018, Richards, Levesque — Bristol, Templin, Graber,
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2016, Samimi, 2023, deVera Garcia, Gambarte, 2019) i rodzime (Glanowska, 2020, Jabtoriska,
2018, Plyska, Btaszczak, Handzilevska, Melnychuk — Mohammad, 2023, R6z, 2013, Strutynska,
2022a, Strutynska 2022b, Zateska, 2020), w ktdrych odniesiono konstrukt rezyliencji do pracy
nauczycieli. Podobne poszukiwania przeprowadzono w obszarze elastycznosci psychologicznej
badanej grupy zawodowej (Aydogdu, Demir, Demir, 2023, Biglaniin., 2013, Dramanu, Milledzi,
Asamani, 2020, Guzy, 2021, Samimi, 2023). Ostatnim elementem tej czesci poszukiwan byto
rozpatrzenie dotychczasowych ustalen dotyczacych satysfakcji z pracy wsréd nauczycieli (Baka,
2016, Durlak, 2018, Egierska, 2013, Jakimiuk, 2018, Korczynski, 2016, Rogozifska- Pawelczyk,
2012, Swiatek, 2019).

Powyzsze rozwazania teoretyczne przyczynity sie do powstania rozdziatu badawczego
niniejszej dysertacji. Sktada sie on z kilku etapéw opisanych w kolejnych podrozdziatach.
llosciowy charakter prowadzonych badan warunkowat podejmowane kolejno czynnosci
zmierzajgce do pozyskania okreslonych przez temat dysertacji ustaleid. Po pierwsze opisano
procedure badawczg i model zmiennych, a nastepnie wyszczegélniono kolejne pytania
badawcze i wywodzgce sie z nich hipotezy. Nastepnym krokiem byto scharakteryzowanie

wykorzystanych w niniejszych badaniach narzedzi.

W dalszej czesci rozdziatu opisujgcego badania wtasne jest przedstawienie uzyskanych
kolejno wynikow. W pierwszej kolejnosci scharakteryzowano tu zbiory danych uzyskane dla
wyszczegolnionych czynnikdw. Nastepnie sprawdzono ich rozktady w grupie badanych
nauczycieli zardwno w odniesieniu do catej grupy badanych nauczycieli, jak i do podgrup
wytonionych przez zastosowanie zmiennych dychotomicznych. W dalszej kolejnosci
przystgpiono do przestawienia wynikow korelacji i mediacji wynikajgcych bezposrednio z

modelu badawczego.

Przy analizie badan wtasnych w $wietle dotychczasowych doniesiert naukowych zestawiono
otrzymane wyniki z wczedniejszymi opracowaniami tematycznymi. Nastepnie wskazano na
potencjalng wartos¢ poczynionych ustalen dla obszaréw nauki i praktyki. Zaznaczono takze
ograniczenia niniejszego opracowania. W czesci zakohAczenia zas podsumowano poczynione

obserwacje i ich znaczenie.

Niniejsza dysertacja stanowi jedynie niewielki wycinek badan z zakresu pedeutologii.
Zaréwno czynniki zwigzane z etykg prowadzonych badan (zapobieganie przecigzeniu oséb

badanych liczbg pytan), jak i praktyczne ograniczenia, jak czas, obszernos$¢ pracy i mozliwosci
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respondentdéw spowodowaty, Zze praca ta nie wyczerpuje poruszanej w niej tematyki, a jedynie

stanowi kolejny krok ku dalszym poszukiwaniom.

Konstrukcja procesu badawczego przedstawionego w niniejszej pracy ma za zadanie
przyblizy¢ funkcjonowanie nauczycieli w uwzglednionych obszarach. Szczegdlnym zas celem
przyjetym w pracy jest poszukiwanie odpowiedzi na uwarunkowania satysfakcji z pracy osob
badanych, a posrednio na szukanie podstaw do rozwoju ich dobrostanu i wspierania
poszerzania kompetencji. Otrzymane rezultaty umozliwig analize obecnego poziomu
funkcjonowania nauczycieli oraz skonstruowanie hipotetycznych kierunkéw dalszych prac nad
poprawg ich zdolnosci do pozytywnego radzenia sobie z wyzwaniami stawianymi przez

rzeczywistos¢ edukacyjng i szkolng.
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Rozdziat 1. Rezyliencja —analiza zjawiska

Temat rezyliencji nie ma bardzo dtugiej tradycji badawczej ani teoretycznej. Wywodzi
sie z praktyki badan naukowych, a zapoczatkowaty go obserwacje poczynione w latach
siedemdziesigtych dwudziestego wieku (Garmezy, 1985). Obszar wchodzacych w jego sktad
zagadnien jest szeroko zakrojony i dotyczy réznych sfer zycia ludzkiego (Reich, Zautra, Hall,
2010). Mozna wiec odnotowaé w jego obrebie opisy czynnikdéw biologicznych, i poznawczo-
behawioralnych, badan podtuznych w odniesieniu do réznych okreséw zycia ludzkiego, a takze
odniesienia do zycia spotecznego, rodzinnego oraz sfery publicznej. Opisane zostaty takze
obszary etniczno- kulturowe rezyliencji (Reich, Zautra, Hall, 2010). Termin ten nazywany jest w
réznoraki sposdb. Pojawia sie m. in. bezposrednio przeniesione do jezyka polskiego angielskie
stowo resilience (Junik, 2011). Bywa tez jednak nazywana preznoscig, lub preznoscig
psychiczng (Gasior, Chodkiewicz, Cechowski, 2016) oraz sprezystoscig psychiczng (Kaczmarek,
Sek, Ziarko, 2011). Badania nad rezyliencjg stanowity swego rodzaju zmiane paradygmatu w
badaniach nad czynnikami wptywajacymi na zycie i rozwdj ludzki poprzez dokonanie zwrotu
od podejscia patogenetycznego, skoncentrowanego na deficytach i zagrozeniach, na
salutogenetyczne obracajgce sie wokot szans i mozliwosci radzenia sobie (Masten, 2001).
Poczatkowo w ich centrum znajdowata sie jednak empiryczna obserwacja poszczegdlnych grup
badawczych, a rozwdj zaplecza teoretycznego postepowat w $lad za nig (Junik, 2011).
Wspdlnym mianownikiem dla wszystkich koncepcji teoretycznych odwotujacych sie do
opisywanego zjawiska jest jak twierdzi Stepka (2021) odejscie od podejscia skoncentrowanego
na zarzadzaniu kryzysem na rzecz myslenia o nim jako nieuchronnym wydarzeniu, na ktére

system lub jednostka odpowiadajg uruchomieniem strategii zaradczych i adaptacja.

1.1 Rys historyczny teorii preznosci

W tematycznej literaturze polskojezycznej autorzy postugujg sie stowami sprezystosc,
preznos¢ oraz rezyliencja lub oryginalng jezykowo wersjg resilience. Dwa pierwsze okreslenia
odwotujg sie do bezposredniego ttumaczenia wersji anglojezycznej. Stowo rezyliencja stanowi
za$ przyktad anglicyzmu i jest spolszczong wersjg stowa resilience. Jego wartosciowg analize
historyczno- etymologiczng mozemy odnalezé w pracy Davida Alexandra z 2013r. o tytule

»Resilience and disaster risk reduction: an etymological journey”. Odnajdziemy tam informacje

16



o tym, ze historycznie pierwsze uzycia termindw tacinskich resilire oraz resilio zaobserwowano
w dzietach filozoféw klasycznych, jak Seneka Starszy, Pliniusz Starszy, Cyceron, Owidiusz czy tez
Tytus Liwiusz i odwotywaty sie one do obserwowalnych zachowan, takich jak podskakiwania,
skakanie, czy odbijanie (Alexander, 2013). W sredniowiecznej Europie uzywano tego terminu
w znaczeniu ,wycofywac sie” lub ,odwotywaé. Na rok 1625 datuje sie pierwsze naukowe uzycie
stowa resilience przez sir Francisa Bacona w jego rozmyslaniach nad sitg echa (Alexander 2013).
Pierwsza definicja stownikowa pojawifta sie w pracy Thomassa Blounta z 1656r. i oznaczata
zarowno odbicie, jak i cofniecie danego stowa (tamze). W swoim artykule Alexander (2013)
opisuje takze uzycie stowa resilience przez amerykanskich obserwatorow trzesien ziemi w
Japonii oraz sposobdw radzenia sobie z ich skutkami przez tamtejszg ludnosé. Omawiany
termin odnosit sie do umiejetnosci przetrwania, czy tez wytrzymania. W podobnym czasie
pojawity sie wzmianki o uzyciu stowa resilience w mechanice i okreslaty one wytrzymatos¢ i
plastyczno$¢ stalowych belek oraz solidno$é oktadziny statkéw (tamze), co odnosito sie raczej
do wytrzymatosci, niz do zdolnosci dopasowywania sie. Stanowi to rodowdd uzycia wyrazu
rezyliencja w odniesieniu do sposobéw podnoszenia sie i rozwoju spoteczenstw ludzkich po
réznego rodzaju kleskach i katastrofach (Alexander, 2012), chociaz w tym wypadku badacze
odwotywali sie zaréwno do zdolnosci powrotu do uprzedniego stanu, jak i adaptacji do zmian
(Reich, Zautra, Hall, 2010). Takze w XIX w. zaczeto stosowaé omawiany termin w naukach
medycznych (Alexander, 2013). W wieku XX okreslenie to zagoscito réwniez w psychologii. W
jej obrebie odniesiono sie do rezyliencji w sposéb szczegdlnie wazny dla niniejszej dysertacji i

do takiego ujecia zjawisk nawigzano w dalszych zawartych tu opisach badan nad zjawiskiem.

Do przetomu lat szesc¢dziesigtych i siedemdziesigtych dwudziestego wieku w badaniach nad
rozwojem psychopatologii dominowat paradygmat oparty na ,,modelu choroby” (Junik, 2011,
Reich, Zautra, Hall, 2010). Oznaczato to, ze badacze swoje wysitki ogniskowali wokot zrodet
zaburzen aby przyszte pokolenia mogty unikng¢ doswiadczania skutkéw ich negatywnego
wptywu (Garmezy, 1985). W okresie, na ktéry datuje sie powstanie koncepcji preznosci
psychicznej nastgpit swoisty zwrot w tym obszarze. Dokonata sie zmiana optyki wsrdd badaczy,
ktérg mozna okresli¢ za pracg Thomasa Kuhna (1970) rewolucjg naukowa. Przed przetomem w
badaniach kolejni naukowcy poszukiwali odpowiedzi na zblizony zestaw pytan badawczych
oraz przyjmowali ujednolicong metodologie (Junik, 2011, Reich, Zautra Hall, 2010). Badacze

zajmujacy sie zagadnieniami psychopatologii rozwojowej przygladali sie grupom dzieci
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narazonych na oddziatywania czynnikdw ryzyka, a nastepnie starali sie wyjasnié, jakie
mechanizmy braty udziat w rozwoju zaburzen (Junik, 2011). U podstaw tych dziatan lezato
bowiem przekonanie, ze znajac te zaleznosci mozna im skutecznie przeciwdziata¢. Okazywato
sie to bardzo skutecznym podejsciem w naukach medycznych dotyczgcych epidemiologii
choréb zakazinych, ale miato charakter ograniczajgcy w przypadku bardziej ztozonej sfery
spoteczno- psychologicznej. Sytuacja badawcza prowadzita do powtarzania schematéw
poszukiwania czynnikow ryzyka, ktore nie rozwijaty juz znaczgco posiadanej wiedzy. Powstanie
tego rodzaju patowej sytuacji doprowadzito naukowcdéw do zmiany optyki, z ktérej stopniowo
wytonito sie nowe podejscie (Kumpfer, 2002). Jak zauwaza Rutter (1999), w nowym Swietle
rozwazan nad psychopatologia rozwojowa pojawiajg sie waine rozrdznienia. Korelacja
pomiedzy istniejgcym zaburzeniem, a wystepowaniem czynnika ryzyka, nie zostata uznana za
jednoznaczng ze zwigzkiem rozwoju psychopatologii, a wystepowaniem mechanizmu ryzyka.
To ostatnie moze bowiem w bardziej bezposredni sposéb wptywac na niepowodzenia
rozwojowe. Ponadto autor ten zauwazat, ze obserwowane przez wczesniejszych badaczy
zwigzki pomiedzy funkcjonowaniem najblizszego $rodowiska dziecka, a wystepowaniem
zaburzenia mogg w istocie nie rozréznia¢ dziedziczenia spotecznego od obcigzen
przekazywanych drogg genowa. Trzecig opisywang przez Ruttera watpliwosciag metodologiczng
jest rozréznianie pomiedzy wielkoscig wptywu srodowiska na funkcjonowanie dziecka, a
wptywem konstytutywnych cech funkcjonowania dziecka na jego S$rodowisko. Wiele z
pierwszych badan rezyliencji opierato sie na obserwacji dobrego funkcjonowania dzieci z grup
o wysokim ryzyku wystgpienia psychopatologii (Junik, 2011, Rutter, 1999). Ich rozwéj mimo
licznych czynnikdw obcigzajgcych przebiegat z zachowaniem zdolnosci adaptacyjnych i
dobrostanu (Junik, 2011, Reich, Zautra, Hall, 2010, Rutter, 1999). Pierwotnie takie wyjatki byty
traktowane jako anomalie i pozostawaly poza obszarem zainteresowania badaczy. Pdzniej
jednak zaczeto coraz bardziej zwracac¢ sie ku nim w rozwazaniach nad zdrowiem i patologia
rozwoju (Reich, Zautra, Hall, 2010). Poczynione obserwacje wraz ze wspomnianymi rozterkami
natury metodologicznej doprowadzity do sytuacji, w ktérej ,,stary” model oparty na tworzeniu
modeli rozwoju chordb i zaburzen przestat by¢ dobrym punktem wyjscia w projektowaniu
badan. Zaczat on bowiem ogranicza¢ badaczy w tworzeniu rozleglejszych modeli opisywanych

zjawisk (Reich, Zautra, Hall, 2010).

W tym miejscu niniejszych rozwazan warto zwrdcié¢ uwage, ze na bazie opisywanych zmian
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powstat proponowany po raz pierwszy w 2000 r. przez Martina Seligmana i Mihaly'a
Csikszentmihalyi (Seligman, Csikszentmihalyi, 2000) nurt psychologii pozytywnej. Jej gtdéwnym
celem jest eksplorowanie i rozwijanie pozytywnych wartosci w zyciu ludzkim (Czapinski, 2004).
Jego elementami jest sprawdzenie w jaki sposéb jednostki funkcjonujg i rozwijajg sie takze pod
presja pojawiajacych sie przeciwnosci (Froh, 2004). Twércy podejscia aktywnie zajmowali sie
pojeciami cndt i sit rozpisanymi na taksonomii pozytywnej CSV (ang. character strenghts and
virtues classification — klasyfikacja cnot i sit charakteru) (Gulla, Tucholska, 2007). Pierwsza ze
wspomnianych kategorii odnosi sie do takich cech, ktére podlegajg rozwojowi i wzmacnianiu,
a réwnoczesnie zblizajg do satysfakcjonujgcego i szczesliwego zycia (Sandage, Hill, 2001). Sity
charakteru natomiast to kompetencje i umiejetnosci umozliwiajace realizacje cnét (Gulla,
Tucholska, 2007). Jak wskazujg niektorzy badacze zestaw elementéw wymienionych w CSV
moze stanowi¢ podstawe do rezylientnego dziatania w niesprzyjajgcych okolicznosciach losu

(Sandage, Hill 2001).

W latach czterdziestych i piec¢dziesigtych dwudziestego wieku Norman Garmezy (Garmezy,
Rodnick, 1959, za: Masten, Powell, 2003) badat podfoze rozwoju schizofrenii. Szczegdlnie za$s
interesowata go faza poprzedzajgca pojawienie sie pierwszych symptomow powstania
mechanizmu psychopatologii. Ze wzgledu na zwiekszone ryzyko wystgpienia choroby wsréd
potomstwa 0sob, u ktérych juz stata sie ona elementem doswiadczenia, wspomniany badacz
rozpoczat badania nad dzie¢mi oséb z rozpoznang schizofrenig. W latach siedemdziesigtych
Garmezy zaobserwowat, ze wiele z badanych przez niego dzieci, pomimo wystgpienia w ich
zyciu czynnikdw ryzyka duzej wagi, rozwijato sie w sposdb wtasciwy dla norm i wykazywato
wszelkie wskazniki zdrowia psychicznego (Junik, 2011, Masten, Powell, 2003). Rozpoczat wiec
prace badawcze nad kompetencjami dzieci z grup ryzyka. Uwzglednit przy tym potomstwo nie
tylko 0séb ze stwierdzonymi zaburzeniami, ale takze jednostki narazone na doswiadczenie
biedy i wysoce obcigzajgcych wydarzen zyciowych (Masten, Powell, 2003). Jak wynika z
powyzszych informacji centralnym ogniwem badan przestato by¢ ryzyko, czy tez zaburzenia, a

staty sie nim kompetencje i zdrowie.

W podobnym czasie do obserwacji poczynionych przez Normana Garmezy, Emma Werner
prowadzita badania podfuzne dzieci zamieszkujgcych wyspe Kauai, stanowigcg czes¢ Wysp
Hawajskich (Benard, 1993, Werner, i in., 1968). Dzieci, ktére wziety udziat w badaniu zostaty

urodzone w 1955 roku (Werner, 1993). Ogdlna ich liczba wynosita 698 ale jedynie 201 z nich

19



zakwalifikowano do grupy wysokiego ryzyka powstania zaburzen ze wzgledu na doswiadczenie
biedy, wystepujgce powikfania okotoporodowe, rozwéj w rodzinach dotknietych chorobg
alkoholowa, konfliktami, rozwodem lub wystepowaniem choréb psychicznych (Werner, 1992).
Model stanowigcy podtoze badawcze uwzgledniat istnienie czynnikdw ryzyka zwigzanych z
uwarunkowaniami biologicznymi i psychospotecznymi oraz tych o charakterze ochronnym.
Badania obejmowaty czterdziestoletnig obserwacje funkcjonowania oséb z grupy badawczej.
Wsrdd jednostek, ktére w toku rozwoju musiaty zmierzy¢ sie ze znaczgcymi przeciwnosciami
losu okoto jedna trzecia nie wykazywata zadnych niepokojacych zachowan zaréwno w wieku
dorastania, jak i po osiggnieciu dorostosci (Cierpiatkowska, Grzegorzewska, 2016). Wytonione
w toku badan czynniki ochronne pogrupowano w pie¢ ogdlniejszych grup. Pierwsza z nich to
zmienne zwigzane z uwarunkowaniami temperamentalnymi jednostki, ktére usposabiaty
otoczenie spoteczne w pozytywny sposéb wobec dziecka. Kolejne opisano jako zbidr
kompetencji umozliwiajgcych wykorzystywanie wtasnych zasobdéw. Inng grupg czynnikéw byty
zachowania wchodzace w sktad wspierajgcego modelu rodzicielstwa panujgcego w rodzinie
pochodzenia. Istotnym okazata sie takze obecnos¢ innych znaczacych dorostych, ktérzy mogli
stanowi¢ istotne Zrdodto wsparcia. Ostatnig wytoniong grupg byty zas pojawiajgce sie
pozytywne alternatywy funkcjonowania w waznych okresach zycia (Werner, 1992). Jak widaé
w powyzszych badaniach takze zaczeto wyrazniej akcentowac zasoby srodowiskowe i osobiste
jako czynniki ochronne w toku rozwoju. Najwazniejsze rdzinice pomiedzy modelem

salutogenetycznym, a patogenetycznym przedstawia Tab. 1.

Model patogenetyczny Model salutogenetyczny
- koncentracja na zrédtach zaburzenia - koncentracja na zrédfach odpornosci
- oddziatywania nakierowane na - oddziatywania nakierowane na
przeciwdziatanie oddziatywaniu czynnika wzmachianie zasobdéw jednostkowych i
ryzyka Srodowiskowych
- obecnos¢ w modelu wytgcznie czynnikdw | - obecnosé¢ w modelu czynnikdw ryzyka,
ryzyka ochronnych oraz ich wzajemnej interakcji
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- zaburzenie jako konsekwencja - zaburzenie jako zachwianie mechanizméw

oddziatywania czynnikéw ryzyka dynamicznej rGwnowagi

- pomijanie wagi oddziatywania - poszukiwanie zrédet adaptacji

mechanizmdéw adaptacyjnych

- zdrowie i choroba opisane na modelu - zdrowie i choroba opisane na modelu
dychotomicznym dynamicznego wspotoddziatywania

czynnikéw ryzyka i czynnikédw ochronnych

- obecnos¢ czynnikdw ryzyka postrzegana - obecnosc¢ czynnikdéw ryzyka postrzegana

jako niepozadana jako nieuchronna

Tab. 1. Porownanie modeldéw: salutogenetycznego i patogenetycznego; Na podstawie: Kumpfer, 2002, Rutter,

1999. Opracowanie: wtfasne.

Powyze] przedstawiono wybrane programy badawcze, ktdre staty sie jednymi z filaréw
rozwoju modelu rezyliencji, ktéry odnosit sie zaréwno do czynnikdéw ryzyka, jak i do zmiennych
ochronnych oraz do ich wzajemnego oddziatywania w ztozonym S$wiecie spotecznego i
psychologicznego funkcjonowania cztowieka (Rutter, 1999). Zmiana paradygmatu miata wiec
swoje zrodta w obserwacjach empirycznych oraz braku satysfakcjonujgcych postepow
badawczych w pracach opartych na ,starym” paradygmacie. W efekcie wptyneta jednak na
catoksztatt postrzegania funkcjonowania cztowieka, co zostanie przedstawione w dalszych
czesciach niniejszej pracy odnoszacych sie do rdznorakich dziedzin zycia spotecznego. W ich
obrebie mozna zaobserwowac zainteresowanie badaczy pojeciem rezyliencji wraz z catym

modelem teoretycznym, na ktérym zmienna ta zostata opisana.

1.2 Rezyliencja: zaplecze teoretyczne i dane empiryczne

Obszar zagadnienn teoretycznych odnoszacych sie do rezyliencji oraz zakres badan
naukowych w obrebie tej tematyki z biegiem czasu rozwijaty sie, az do osiggniecia znaczacych
i szeroko zakrojonych, a przy tym nie zawsze wyraznie zaznaczonych granic. Kiedy nastgpita juz

zmiana w spojrzeniu na funkcjonowanie cztowieka, punkt ciezkosci w rozwazaniach nad jego
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zdrowiem i dobrostanem zostat przeniesiony z poszukiwania czynnikdw obcigzajgcych i prob
ich eliminowania na rzecz tych elementdéw, ktére wspierajg rozwdj i zdolnosci przezwyciezania
trudnosci (Junik, 2011). Okazato sie to na tyle szerokim, a réwnoczesnie interesujgcym polem
do nowych sposobdéw rozumienia ludzkiego funkcjonowania w srodowisku, ze badania na ten
temat objety niezwykle wiele dziedzin zycia. Z jednej strony mozemy moéwic¢ o rezyliencji
organizacji (Vogus, Sutcliffe, 2007), spotecznosci czy tez grupy (Hall, Zautra w: Reich, Zautra,
Hall, 2010) oraz systemu rodzinnego (Walsh, 2016). Z drugiej strony preznos$¢ w odniesieniu do
samej jednostki moze przyjmowacé réznego rodzaju wymiary. | tak méwi¢ mozemy o rezyliencji
jako nieustannym procesie wspoétwystepowania i wzajemnego na siebie oddziatywania
czynnikdw chronigcych i zagrazajgcych dobrostanowi. Mechanizm ten opisuje sie takze na
wymiarze ztozonych interakcji tego, co zewnetrzne dla danej osoby oraz tego, co wynika z jej
cech wewnetrznych. Te wielowymiarowe mechanizmy moga odwotywac sie do obszaréw zycia
rodzinnego oraz spotecznego jednostki. Czasem mawia sie takze o ego- rezyliencji, a wiec o
mechanizmach odnoszacych sie do wtasciwosci konkretnego cztowieka, jednak wedtug wielu
badaczy stanowi ona czynnik odmienny od rezyliencji z racji nieobecnosci czynnikéw ryzyka w
tym koncepcie teoretycznym (Reich, Zautra, Hall, 2010). Jak wynika z niniejszego wstepu
opisywane zjawisko ma charakter ztozony, a jego granice nie sg jasno zarysowane. Mimo to
rézne jego aspekty taczy wspdlny mianownik, ktérym jest zblizony sposéb rozumienia zdrowia
i rozwoju czy to samej jednostki, czy tez grupy spotecznej. Wszystkie bowiem sposoby
opisywania rezyliencji w naukach spotfecznych opierajg sie na podobnych zatozeniach
paradygmatycznych. Baczny ich przeglad moze wiec ukaza¢ w wyrazniejszy sposob tgczace ich
wspdlne podwaliny ujmowania tego, co istotne w Swietle dobrostanu i rozwoju w warunkach
nieuchronnego narazenia na trudnosci i wyzwania oraz przecigzenie przybierajgce nierzadko

duze rozmiary.

Pierwszg z nauk spotecznych, w ktorej zaczeto funkcjonowaé pojecie rezyliencji byta
psychologia (Alexander, 2013). Najwazniejsze z punktu widzenia historii rozwoju tej teorii
badania zostaly juz opisane w rozdziale 2.1. W niniejszej cze$ci przedstawiony zostanie
aktualny stan wiedzy z zakresu preznosci jako zmiennej psychologicznej oraz rezyliencji w
ujeciu socjologicznym, w ktorym takze koncept ten zaistniat ale dopiero pod koniec lat
dziewieddziesigtych XX w (Alexander, 2013). Graficzne przedstawienie opisywanych w

niniejszej pracy obszaréw rezyliencji zawarto na Rys. 1.
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Rezyliencja

\

Czynniki indywidualne Systemy spoteczno - Srodowiskowe

Afektywne i Rodzina Organizacja Spotecznosé

Biologiczne osobowosSciowe

Wspdétoddzialywanie czynnikow
wewnetrznych i zewnetrznych

Wspoétoddziatywanie czynnikow ryzyka i
czynnikéw chronigcych

Rys. 1. Obszary zycia cztowieka uwzgledniane w modelach rezyliencji. Na podstawie: Reich, Zautra, Hall, 2010,

Southwick, Bonanno, Masten, Panter-Brick, Yehuda, 2014, Junik, 2011. Opracowanie: wfasne.

1.3 Czynniki Indywidualne preznosci

Konstrukt rezyliencji obecny jest w wielu dziedzinach nauki (Stepka, 2021). Dotyczy takze
szerokiej gamy obszaréw badawczych. W niniejszym podrozdziale i jego sktadowych opisane
zostang te ujecia, ktére odnoszg sie do biologicznego i psychologicznego funkcjonowania
jednostki. Bedg to wiec czynniki indywidualne opisywane przede wszystkim w neurobiologii i

psychologii.

W obszarze funkcjonowania biologicznego, czy tez psychobiologicznego cztowieka mozna
wyrdzni¢ mechanizmy zwigzane z procesami radzenia sobie i rozwoju w warunkach réznego
pochodzenia obcigzen. Warto jednak zaznaczyé we wstepie, ze wiele z opisywanych
mechanizméw odwotuje sie do konceptu allostazy, nie zas do dawniej popularnej teorii
homeostazy (Reich, Zautra, Hall, 2010). Osig starszej z tych dwoch koncepcji byto zatozenie, iz
wszystkie procesy wewnetrzne organizmu dgzg do zachowania swego rodzaju réwnowagi, czy

tez stanu optymalnego. O ile czynniki zewnetrzne mogg powodowac czasowe zachwiania, o
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tyle istniejg wewnetrzne mechanizmy, ktdre przywracajg optymalny poziom stabilizacji
(Schulkin, 2004). W koncepcji allostazy zmianie ulega caty sposdb rozumienia relacji organizmu
z jego otoczeniem. Odchodzi sie bowiem od rozumienia dostosowania sie do tego, co
zewnetrzne poprzez nieustanne kompensowanie oddziatywan $Srodowiska dzieki
mechanizmom przywracania rownowagi. W tym ujeciu uznaje sie, ze organizm odpowiada na
zmiany w swoim otoczeniu poprzez dostosowywanie sie do nich w taki sposéb, by osiggac
pewien poziom stabilizacji pozostajgc w wirze nieustannych zmian (McEwen, 2002). To co
wczesniej uznawano za srednig, czy tez optymalng wartos¢ danej cechy lub zjawiska uznano w
Swietle nowej optyki za wartos¢ najczesciej przyjmowang, co moze wynikaé z réznego rodzaju
przyczyn. U podtoza mogg leze¢ warunki zewnetrzne najczesciej oddziatujgce na organizm lub
jego cechy wewnetrzne warunkujgce funkcjonowanie catosci. W tym ujeciu psychofizyczne
funkcjonowanie cztowieka nie bedzie podlegato prawu powrotu do wartosci ,,optymalnych”
czy ,prawidtowych”, ktére sg niejako wyznaczone z géry. Bedzie ono dopasowywaé sie do
aktualnych i najczesciej wystepujgcych naciskdéw zewnetrznych i wewnetrznych tak, by
umozliwié przetrwanie i dalsze funkcjonowanie (Schulkin, 2004). O ile wiec poczatkowa reakcja
na wystgpienie stresora moze by¢ powrdt do stanu sprzed jego pojawienia sie (zachowanie
homeostazy), to podczas jego dtugotrwatego oddziatywania lub czestego wznawiania sie jego
wptywu funkcjonowanie organizmu moze zmienié sie w sposdb trwaty, poniewaz nieustanne
powroty do stanu wyjsciowego mogg by¢ zbyt kosztowne lub wrecz niemozliwe. Wéwczas
mowimy wtasnie o przecigzeniu allostatycznym i wigczeniu sie allostatycznych mechanizmow

przystosowawczych (De Kloet, Joéls, Holsboer, 2005).

1.3.1 Czynniki indywidualne: biologiczne

W odpowiedzi na czynnik stresowy organizm wydziela odpowiednie substancje,
ktorych zadaniem jest umozliwi¢ mu poradzenie sobie z biezgcg sytuacjg. Mozina wiec
zaobserwowaé réznice w zakresie wydzielanych hormondéw, neurotransmiteréw oraz
neuropeptyddw (Reich, Zautra, Hall, 2010). W sytuacji odczuwanego obcigzenia nastepuje m.
in. pobudzenie osi przysadka - podwzgdrze i zostaje wydzielona kortykotropina (CRH), a
nastepnie hormon adrenokortykotropowy (ACTH). W konsekwencji tego wzrasta ilosé
wydzielanego kortyzolu, ktérego odpowiednie nasycenie blokuje nastepnie dalszy wzrost

wydzielania substancji odpowiedzialnych za jego uwolnienie. Jakkolwiek taka reakcja stanowi
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naturalng odpowiedZ na obcigzenie moze ona wptywaé na rozwdj i dalsze funkcjonowanie
cztowieka (Heim, Nemeroff, 2001). Gdy pojawia sie ona z wiekszg czestotliwoscig przez
obszerniejszy okres zycia niesie za sobg wzrost prawdopodobiedstwa wystgpienia
obserwowalnych, pozostajgcych w ciele na dtuzszy czas zmian, poprzez ktére organizm stara
sie przystosowaé do nowych warunkéw zycia. Do tych skutkdw mozna zaliczy¢ nadci$nienie
tetnicze, osteoporoze, insulinoopornosé, chorobe wiencowa i szereg innych zauwazalnych
przemian (Charney, 2004). Organizm poddaje sie wiec oddziatywaniu czynnikéw
zewnetrznych, na ktére nie ma wptywu. Wynikajgce z tego zmiany stanowig naturalng reakcje
i s3 manifestacja mechanizmu allostazy, a wiec dopasowania, nie zas homeostazy, czyli
powrotu do wartosci wyjsciowej. Dtugotrwale podwyzszony poziom kortykotropiny i kortyzolu
wigze sie przy tym z wystgpieniem objawdow depresji, a podwyziszony poziom samej
kortykotropiny z nizszym wydzielaniem sie kortyzolu koreluje z objawami zespofu stresu
pourazowego (PTSD) (De Kloet, Joéls, Holsboer, 2005). Na tym poziomie funkcjonowania
rezyliencja objawia sie poprzez szybkie uruchamianie wydzielania substancji zwigzanych z
wyzwalang reakcjg w odpowiednim momencie oraz sprawnym wygaszaniu ich aktywnosci po

zaprzestaniu oddziatywania czynnika (Charney, 2004).

Jak wykazujg badania (Beszczynska, 2007, Charney, 2003, 2004, McGaugh, 2004 za:
Reich, Zautra, Hall, 2010), w reakcji na wyzwanie waznym czynnikiem jest takze aktywacja
miejsca sinawego i wydzielanie noradrenaliny. W ich opracowaniach wskazano one, ze ten
obszar mdézgu w sytuacji silnego obcigzenia wznieca reakcje catej osi stresu: podwzgérze —
przysadka — nadnercza (HPA, ang. Hypothalamic — pituitary — adrenal axis). Jego pobudzenie
hamuje takze odczuwanie takich potrzeb jak sen i jedzenie. Chroniczne za$ pobudzenie miejsca
sinawego i wydzielania noradrenaliny wigze sie z obnizonym funkcjonowaniem kory
przedczotowej. Wywotuje to zaktdécenia w obszarze wyzszych funkcji poznawczych i regulacji
emocjonalnej. Wiaze sie takze z wystepowaniem chordb krgzeniowo — naczyniowych. Mozliwg
konkluzjg z tych danych jest stwierdzenie, ze rezyliencja na poziomie neurobiologicznym wigze
sie z nizszym poziomem pobudzenia miejsca sinawego, a co za tym idzie stabszym

pobudzeniem catej osi stresu i mniej intensywnym wydzielaniem noradrenaliny.

Innym wazinym elementem rozwoju preznosci psychicznej na poziomie
neurobiologicznym jest rozwdj receptoréow serotoniny (5 — HT) w niektérych czesciach mozgu

(Charney, 2004). W sytuacjach trudnych nastepuje wzrost wychwytu zwrotnego w
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przestrzeniach synaptycznych. Obniza to czas pobudzenia systemu serotoninergicznego.
Wysoki poziom kortykotropiny w waznych rozwojowo momentach zycia moze powodowac
nizszy poziom aktywacji receptoréw 5 — HT i wzmacnia¢ mechanizm wychwytu zwrotnego. W
efekcie moze dojs¢ do rozwoju wiekszej podatnosci na odczuwanie niepokoju i leku

(Lanzenberger i in., 2007, Gross, Hen, 2004 za: Reich, Zautra, Hall, 2010).

Istniejg takze doniesienia (Reich, Zautra, Hall, 2010), iz nadmierne pobudzenie
mezokortykalnego szlaku dopaminowego w sytuacji obcigzajgcej moze wigzaé sie ze
zwiekszong wrazliwoscig. Dzieje sie tak zwtaszcza w sytuacji braku rownowagi we wzbudzeniu
mezokortykalnego i mezolimbicznego szlaku dopaminoergicznego. Niemniej jednak trudno

jest okresli¢ specyficzng role tego odkrycia w budowaniu mechanizmoéw rezyliencji.

Niezwykle waznym elementem neurobiologicznych podstaw preznosci psychicznej jest
z duzym prawdopodobienstwem neuropeptyd Y (Charney, 2004). Jego wystepowanie w takich
obszarach modzgu, jak ciato migdatowate, hipokamp, podwzgdrze i miejsce sinawe
przeciwdziata skutkom zwiekszonej podazy kortykotropiny. Powoduje to lepsze
funkcjonowanie w sytuacjach dodatkowego obcigzenia i zmniejszone ryzyko powstania
psychopatologii np. zespotu stresu pourazowego (Reich, Zautra, Hall, 2010). Balans pomiedzy
poziomem kortykotropiny i neuropeptydu Y wydaje sie wiec by¢ istotny z punktu widzenia

podstaw ksztattowania sie rezyliencji.

Kolejnym waznym neuropeptydem biorgcym udziat w procesach radzenia sobie
organizmu w sytuacjach trudnych jest galanina (Charney, 2004). Oddziatuje ona na struktury
przodomédzgowia i sSrédmadzgowia, w tym na hipokamp, ciato migdatowate, podwzgdrze i kore
przedczotowq. Jej uwolnienie w odpowiedzi na dziatanie ukfadu noradrenergicznego moze

tagodzi¢ lekotwodrcze dziatanie noradrenaliny i wzmacniaé¢ odpornos¢ organizmu na stres.

Neurobiologiczne podstawy rezyliencji widoczne sg takie na wyiszym pietrze
organizacji mozgu. Okazuje sie, ze aktywacja dziatania brzuszno — przysrodkowej czesci kory
przedczotowej oraz ciata migdatowatego moze wptywac na prace hipokampa i zapobiegaé
nadmiernej generalizacji reakcji emocjonalnej na bodZce niestanowigce zagrozenia. Taki
nieadaptacyjny mechanizm ma natomiast miejsce w przypadku rozwoju zespotu stresu
pourazowego (Yehuda, LeDoux, 2007). Zaktywizowanie struktur przeciwdziatajgcych temu
zjawisku moze by¢ wiec czynnikiem ochronnym wspierajgcym rezylientng reakcje na zdarzenie

potencjalnie traumatyczne.
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Uktad nagrody, a wtasciwie jego obnizone funkcjonowanie mogg, jak wykazujg badania
(Dillon i in., 2009), wigzac sie z rozwojem psychopatologii w odpowiedzi na wystgpienie
sytuacji trudnej. Okazuje sie, ze niska reaktywnos¢ na gratyfikacje i obnizona aktywnos$é
lewego jadra podstawnego w mozgu lezgca u podtoza takiego mechanizmu wigzg sie z mniej
adaptacyjnymi reakcjami na pojawiajgce sie przeciwnosci i czestszym rozwojem zaburzen.
Ponadto okazuje sie (Reich, Zautra, Hall, 2010), ze wyzszy poziom pobudzenia przedniej czesci
kory zakretu obreczy pozytywnie korelowat z wyzszym poziomem optymizmu i czestszym

odczuwaniem pozytywnych emocji.

Istotne znaczenie w rozwoju rezyliencji na poziomie neurobiologicznym ma takze
funkcjonowanie uktadu korowego (drogi gérnej przetwarzania emocji) i uktadu limbicznego
(dolnej drogi przetwarzania emocji) (LeDoux, 2003). O ile bowiem struktury podkorowe
mozgu, jak ciato migdatowate i hipokamp sg odpowiedzialne za szybka reakcje na bodziec
oceniony jako zagrazajacy, o tyle cze$¢ korowa mézgu, zwtaszcza ptaty czotowe majg za zadanie
regulowac napiecie emocjonalne. Brak réwnowagi pomiedzy tymi dwoma systemami moze

wigzac sie z mniej rezylientnym funkcjonowaniem jednostki (Reich, Zautra, Hall, 2010).

Okazuje sie takze, ze w regulacji neurobiologicznej odpowiedzi uktadu nerwowego na
sytuacje trudng istotng role odgrywa oksytocyna. Jest to hormon peptydowy uwalniany
okresowo w odpowiedzi na zachowania majace miejsce w bliskich relacjach spotecznych. Jej
wzrost mozna odnotowac nawet w odpowiedzi na tak proste zachowania, jak czeste trzymanie
za reke partnera. Jak pokazujg jedne z nowszych badan naukowych, oksytocyna uwalnia sie
takze w reakcji stresowej dotyczacej opieki i przyjazni (McGonigal, 2016). Dotyczy to wydarzen
trudnych, w ktérych otrzymujemy pomoc od innych lub sami im jg ofiarowujemy. Jej obecnos¢
w organizmie obniza reakcje stresowg osi podwzgoérze- przysadka- nadnercza i pozwala obnizaé
negatywne dla organizmu skutki wysokiej reaktywnosci na czynniki obcigzajgce (Reich, Zautra,

Hall, 2010).

1.3.2 Czynniki indywidualne: afektywne i osobowosciowe

Rezyliencja opisywana bywa takie jako wtasciwos¢ osobowosci cztowieka (Reich,
Zautra, Hall. 2010). Odnosi sie wiec do wielu cech jednostki, ktdrych wskazniki pozostajg

wzglednie state wraz z uptywem czasu (Strelau, 2006). Pomimo licznych rozbieznosci w ramach
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réznych teorii osobowosci, wymiar cechy wydaje sie by¢ wzglednie staty. | do tego aspektu
wzmiankowanego konstruktu bedzie odwotywaé sie opis rezyliencji jako elementu
osobowosciowego. Jednoczesnie sama preznos¢ bedzie wchodzita w réznego typu interakcje z

innymi wtasciwosciami jednostki.

Rezyliencja jednostki ujawnia sie gtéwnie w dwdch wymiarach jej funkcjonowania
(Reich, Zautra, Hall, 2010). Pierwszym z nich jest ten wymiar, w ktérym osobowos$¢ wchodzi we
wspotprace z wymiarem cielesnym i fizycznymi aspektami danej osoby. Drugim natomiast
dynamika sit w interakcji z czynnikami srodowiskowymi. Rezyliencja jednostki bedzie takze
widoczna w sytuacjach przecigzenia odnoszgcych sie do czterech obszaréw relacji osoby z jej
otoczeniem. Kluczem do tego rodzaju podziatu jest struktura opisana przez Mayera (1995).
Wedtug tego autora osobowos¢ ludzka istnieje po pierwsze w relacji do mdzgu i ciata danej
osoby, po drugie jej uwarunkowan i mozliwosci wynikajgcych z miejsca zamieszkania w
rozumieniu geograficznym lub spotecznym, po trzecie mozliwosci finansowych, wydarzen
geopolitycznych itp., a takie po czwarte aktualnie doswiadczanych sytuacji oraz grup
spotecznych, w ktérych funkcjonuje dany cztowiek. W odwotaniu do wtasnie takiego rodzaju
relacji opisywane bedg wtasciwosci psychologiczne jednostki, ktore zwigzane sg z jej zdolnoscig
do efektywnego funkcjonowania i zdrowego rozwoju pomimo doswiadczanych trudnosci oraz

do powrotu do tak rozumianego zdrowia po doswiadczeniu traumatycznym.

Jednym z modeli opisujgcych rezyliencie w wymiarze osobowos$ciowym jest
dynamiczny model afektywny (ang. dynamic model of affect) (Reich, Zautra, Hall, 2010).
Zakfada on, ze pod wptywem negatywnego pobudzenia ztozonos¢ procesdw przetwarzania
informacji zostaje ograniczona, a wiekszo$¢ zasobow jednostki ulokowana zostaje w
dziataniach na rzecz uwolnienia sie spod dziatania czynnika obcigzajgcego (Reich, Zautra, Davis,
2003). Wraz ze wzrostem deficytu w obrebie funkcjonowania proceséw poznawczych
nastepuje wzrost negatywnej korelacji pomiedzy wystepowaniem afektu negatywnego i
pozytywnego. Jakkolwiek bowiem obydwa te zjawiska tgczy dynamika poziomu pobudzenia
jednostki, to pod wsptywem silnego stresu i zawezenia poznawczego dostepnos$é
interpretacyjna doswiadczanego afektu zostaje ograniczona do uczué negatywnych.
Ograniczony zostaje wiec dostep do doswiadczania emocji pozytywnych. Zatem im wieksze
pozostajg zasoby jednostki w zakresie procesu przetwarzania informacji nawet w sytuacji

trudnej, tym wieksza utrzymana zdolno$¢ do doswiadczania emocji pozytywnych, ktére
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stanowig swego rodzaju bufor i mogg miec¢ charakter czynnika chronigcego w rozwoju

mechanizmdéw psychopatologii, zwtaszcza w odniesieniu do zaburzen afektywnych.

Jak pokazujg badania, wyzszy wskaznik rezyliencji mierzony Skalg Rezyliencji
skonstruowang przez Kremena i Blocka (1996) koresponduje z wiekszg tendencjg jednostki do
angazowania sie w wydarzenia oceniane przez nig jako pozytywne (Reich, Zautra, Hall, 2010).
Ponadto osoby z tej grupy cechowata wieksza sktonnos¢ do ,rozsmakowywania sie” w
przyjemnych doznaniach, a wiec wyzszy byt wskaznik doswiadczania przyjemnosci i wptywu
tych doznan na ogdlny nastréj jednostki. Omawiang grupe cechowata takze sktonnosé do

dtuzszego czasu doswiadczania pozytywnych emocji wywotanych przyjemnym zdarzeniem.

Btasiak i Dybowska (2021) oraz Reich, Zautra i Hall (2010) podajg natomiast, ze istnieje
wiele cech zwigzanych z ludzkg osobowoscia, ktére sprzyjajg rezyliencji. S3 to m. in.
nakierowanie na cele i wartosci, poczucie sensu zycia, wysoka samoocena, poczucie
wewnetrznej kontroli, inteligencja, sumienno$é, zdolno$é rozwigzywania problemodw,
kreatywnos¢, realistyczna ocena witasnych mozliwosci i ograniczer, kompetencje
komunikacyjne, zdolno$¢ budowania intymnych relacji, asertywno$é oraz androgyniczno$é
jednostki, a wiec modyfikowania swojego zachowania w zaleznosci od sytuacji z
wykorzystaniem repertuaru dziatan przypisywanych kulturowo pitci witasnej ale i innym.
Wystepowanie wielu z tych cech koreluje ze sobg i czesto wspdtwystepuje u tych samych oséb,
chociaz niektére wydajg sie pozostawac ze sobg w sprzecznosci (np. sumiennos¢ i
kreatywnosc¢). Mozna wiec z tego wnioskowaé, ze to nie specyficzne czynniki osobowosciowe
ale ich kombinacja sprzyjajg rozwojowi i wystepowaniu preznosci psychicznej jako wtasciwosci

jednostki (Reich, Zautra, Hall, 2010).

Jedng z drég poszukujgcych czynnika intrapersonalnego powigzanego z rezyliencjg jest
postulowanie psychologicznej uwaznosci jako czynnika nadrzednego, warunkujgcego rozwaj
preznosci (Reich, Zautra, Hall ,2010). Cecha ta opisywana jest w literaturze jako zdolnos¢ osoby
do wgladu w relacje pomiedzy jej myslami, uczuciami i dziataniami (Conte, Ratto, Karasu,
1996). Wynikiem dostrzegania tych zaleznosci ma by¢ zrozumienie znaczen i przyczyn wiasnych
zachowan i doswiadczen. Wyniki badan prowadzonych w tym obszarze nie sg jednak
rozstrzygajace i sugerujg istnienie jedynie posredniej zaleznosci pomiedzy samg uwaznoscia

psychologiczng, a rezyliencjg (Holstein, 2006).
Aktualny pozostaje jednak nurt, w ktérym badacze poszukujg czynnika
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osobowosciowego powigzanego z preznoscig psychiczng jednostki. Czesto obecne sg w jego
obrebie badania nad inteligencjg personalng, ktérg Mayer (2008) okreslit jako zdolnos¢ do
rozumowania i wnioskowania na temat wtasnej osobowosci oraz wykorzystania wiedzy na jej
temat w procesie konstruowania wtasnych mysli, planéw i doswiadczen zyciowych. W innej
swojej pracy ten sam autor (Mayer, 2009) systematyzuje i rozszerza definicje inteligencji
personalnej i okresla jg jako zdolnos$¢ do rozumowania na temat osobowosci wtasnej i innych
0s0b. Dzieli sie wiec ona na obszary obejmujgce umiejetno$é pozyskiwania informacji istotnych
z punktu widzenia rozumienia funkcjonowania osobowosci swojej oraz cudzej, syntezy takich
informacji w tworzeniu modeli witasnych i cudzych procesdw mentalnych, dokonywania
wyboréw w odniesieniu do takich informacji oraz usystematyzowania wtasnych celéw, planéw
i zyciorysu w odniesieniu do posiadanej wiedzy o funkcjonowaniu wtasnym i innych ludzi.
Widoczne sg tu pewne cechy wspdlne z takimi teoriami, jak koncepcja mentalizacji (Papiniska,
2021), teorii umystu (Pluta, 2021), czy tez kompetencji spotecznych (Knopp, 2013) i
emocjonalnych (Matczak, Martowska, 2011). Chociaz wystepujg pomiedzy nimi rdznice,
czasem nawet dos¢ znaczace, tgczy je zainteresowanie sposobem budowania przez jednostke
zdolnosci do wchodzenia w efektywne i pozyteczne dla niej samej oraz dla innych relacje z
otoczeniem spotecznym, fizycznym i uwarunkowaniami biologicznymi, w tym z mozliwos$ciami
i potrzebami wtasnego ciata. Produktywnos¢ tych powigzan oparta jest za$ na zrozumieniu
siebie pod katem fizycznym i psychicznym oraz na rozpoznaniu swojego srodowiska
spotecznego. Umozliwia to radzenie sobie w sytuacjach trudnych oraz powrdt do optymalnego
funkcjonowania po doswiadczeniu traumy. Zdolnos$ci wchodzenia w efektywne relacje z
otoczeniem i adekwatnego odczytywania swoich uwarunkowan pozwalajg bowiem na
prawidfowe rozpoznanie sytuacji i dopasowanie wtasnego funkcjonowania do aktualnych

mozliwosci i biezgcych potrzeb oraz uwarunkowan srodowiskowych.

Jak pokazujg badania, cechami funkcjonowania jednostki, ktére istotnie korelujg z
rezyliencja sg poczucie pewnosci siebie i wtasnej skutecznosci (Van der Meer i in., 2018). Moze
to byc¢ szczegdlnie znaczace w kulturze zachodniej, w ktdérej niezaleznos$¢ i indywidualizm sg
wysoko cenione spotecznie. Poczucie wtasnej skuteczno$ci moze wptywaé na ocenianie
pozytywnych dla jednostki rozwigzan sytuacji trudnych jako bedacych pod jej kontrolg i
niezaleznych od czynnikéw losowych. Przekonanie o wtasnej skutecznosci jest takze jednym z

istotnych czynnikbw umozliwiajgcych zachowanie poczucia bezpieczenstwa nawet w
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sytuacjach trudnych (Marciniak, 2009).

Innym znaczgcym elementem uznawanym przez badaczy rezyliencji takich, jak min.
Miller (1995), jest umiejetnosé dobrego rozumienia siebie, wtasnych potrzeb, silnych i stabych
stron. Umozliwia ona bowiem realistyczne ocenienie witasnych sit i mozliwosci w obliczu
przeciwnosci losu i wybrania najbardziej adekwatnej strategii uporania sie z nimi. Aby taka
kompetencja mogta sie wyksztatci¢ potrzebna jest jednak motywacja do odkrywania wtasnych
cech i doswiadczen oraz ich akceptacja (Reich, Zautra, Hall, 2010). Réwnoczesnie osoby
rezylientne sg zaangazowane w planowanie swojej przysztosci i nastawione na wykorzystanie
swoich mozliwosci w jej konstruowaniu (Miller, 1995). Czesto takze takie jednostki znajdujg w
swoim zyciu czas na aktywnosci spoteczne, w ktérych przyjmujg role zwigzane z braniem na
siebie odpowiedzialnosci. Takie dziatania pozwalajg na roztadowanie napiecia emocjonalnego
i znalezienia oparcia w innych, a takze wspierania pozostatych cztonkéw i chronieniu ich (Miller,
1995). Istniejg takze doniesienia sugerujace, ze rezylientne funkcjonowanie osoby bedzie
wigzato sie z szeroko rozwinietg zdolnoscia do samoregulacji emocjonalnej oraz kontroli
impulsywnych zachowan, zwtaszcza powigzanych z wystepowaniem negatywnego afektu w jej

biezgcym doswiadczeniu (Reich, Zautra, Hall, 2010).

Inng interesujgcg koncepcjg opisujgcy sposoby reagowania jednostki na trudnosci, czy
tez wyzwania jest koncepcja Carol Dweck (1988). Odnosi sie ona do dwdch rodzajéw postaw
motywacyjnych. Pierwszg z nich jest nastawienie na trwatos¢, opierajgce sie na zatozeniu o
niezmiennosci posiadanych przez jednostke cech. Zatozenie to obejmuje zaréwno iloraz
inteligencji, jak i inne zmienne, jak np. cechy osobowosci (Rybicka, 2014). Okazuje sie, ze taka
postawa uwidacznia sie np. w sposobach komplementowania dziecka za uzyskane osiggniecia
poprzez uzywanie stéw okreslajgcych cechy osobowe, jak ,jeste$ zdolny/ genialny/
inteligentny/ wyjatkowy” (Rybicka 2014, s. 269). Czesto staje sie to podfozem rozwoju
specyficznego stylu funkcjonowania. Dziecko poddane takim oddziatywaniom rezygnuje z
podejmowania sie trudniejszych wyzwan z obawy przed porazka. Ta bowiem sprowadzitaby na
nie ryzyko niepowodzenia i pojawienia sie w opisach o0séb oceniajgcych okreslen
pejoratywnych, co mogtoby negatywnie wptyngé¢ na samoocene dziecka. Potencjalna porazka
wigzataby sie przy tym takze z poczuciem bezradnosci (Dweck, Leggatt, 1988), a motywacja w
tym wypadku ulokowana jest na zewnatrz jednostki (Kofta, Dolifnski, 2006). Drugg opisang

postawg jest natomiast nastawienie na rozwdj. Stanowi ono rodzaj przekonania, ze posiadane
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przez siebie cechy mozna rozwija¢. Pomimo zréznicowania miedzy jednostkami w odmiennych
aspektach roéznic indywidualnych oraz osobowosciowych, kazda osoba ma mozliwos¢
samodoskonalenia sie przez wytrwale podejmowany wysitek (Kofta, Doliriski, 2006). Dzieci o
takim nastawieniu czesto sg poddawane oddziatywaniom dorostych, w ktérym chwali sie je za
wtozony wysitek i starania, nie za$ za posiadane (lub nie) cechy (Rybicka, 2014). S3 one
zmotywowane wewnetrznie do podejmowania dziatan na rzecz poradzenia sobie z zaistniata
sytuacjg (Kofta. Dolinski 2006) i nie oceniajg niepowodzenia, jako porazki wtasnej. Nadal
bowiem skupiajg sie na nierozwigzanym problemie i sposobach uporania sie z nim (Dweck,

Leggatt, 1988).

Istotnymi cechami oséb wysoko rezylientnych moze by¢ takze ich towarzyskos¢ oraz
zwigzane z nig kompetencje spoteczne (Junik, 2012). Te ostatnie rozwijajg sie poprzez
obcowanie z innymi ludZmi (Martowska, 2012). Wrodzona tendencja do poszukiwania
kontaktéw moze wiec sprzyja¢ zwiekszonemu treningowi spotecznemu w warunkach
naturalnych (Martowska, 2012). Pozwala to z kolei na rozwdj kompetencji spotecznych

jednostki.

1.4 Wspodtoddziatywanie czynnikdw wewnetrznych i zewnetrznych

Jak wskazujg badania niektdre ze sktadowych rezyliencji mogg wynikaé z odziedziczonego
po przodkach garnituru gendéw (Reich, Zautra, Hall, 2010). Jednak w tej kwestii istnieje wiele
czynnikdw zaréwno na poziomie genetycznym, jak i wptywu srodowiskowego, ktére moderuja
wskaznik dziedzicznosci. Z punktu widzenia wspétoddziatywania czynnikdw zewnetrznych i
wewnetrznych w rozwoju rezyliencji jednostki ciekawg, chociaz wcigz intensywnie rozwijang
jest dziedzina epigenetyki (Wierzbicki, 2004). Zjawisko metylacji grup histonowych moze
natomiast stanowi¢ przyktad bezposredniego wspdétoddziatywania tego, co dla jednostki

wrodzone oraz oddziatywan srodowiska zewnetrznego (Flores, Wolschin, Amdam, 2013).

Inng perspektywg jest ujecie psychologiczne zjawiska preznosci. Obecne sg w nim
zdecydowane postulaty niektérych badaczy na temat tego, ze rezyliencja ujawnia sie nie jako
cecha, a jako odpowiedz na doswiadczenie traumatyczne (Southwick i in., 2014). Jak definiuje
jg Catherine Panter — Brick jest to ,proces wykorzystania zasobdéw w celu utrzymania

dobrostanu” (Southwick i in., 2014, s. 4). Oznacza to, ze w sytuacji zetkniecia sie przez
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jednostke ze znaczgcymi przeciwnosciami losu uruchamia ona swoje zasoby w celu poradzenia
sobie. Jak wynika z wczesdniejszej tresci niniejszej pracy, w celu optymalnego sprostania
wymaganiom i zachowania wtasnego zdrowia w petnym rozumieniu tego stanu, potrzebna jest
znajomos¢ wtasnych zasobOw oraz stabych stron oraz umiejetne wykorzystanie tej wiedzy.
Sformutowanie ,zasoby” natomiast nie zaweza obszaru badawczego do okreslonych cech lub
kompetencji. W zwigzku z tym pozostawiona zostaje pewna doza elastycznosci w ich
rozpoznawaniu w réznych kregach kulturowych oraz w réznych rodzajach sytuacji. Okazuje sie
bowiem, ze w kontekscie psychologicznym niebagatelne znaczenie ma takze ujecie rozwojowe.
Te same czynniki mogg bowiem przyjmowac posta¢ ochronng w jednym momencie zycia, a w
innym traci¢ swojg wspierajacg dobrostan nature (Southwick i in., 2014). Dziecko wchodzgc w
relacje z rodzicami dgzy do wspottworzenia z nimi dobrych, wspierajgcych i bliskich wiezi. Jest
to rodzaj relacji pomiedzy tym, co dzieje sie w samej jednostce i jej otoczeniu. To dzieki niej
dziecko moze swobodnie rozwijac sie, budowac¢ swoje zasoby takie, jak niezaleznos¢, status
ekonomiczny i spoteczny czy tez sposdb spedzania wolnego czasu (Bfasiak, Dybowska, 2021).
Potrzeba bliskich, wspierajgcych relacji utrzymuje sie w ciggu zycia i nadal petni funkcje
ochronne oraz pomaga jednostce w rozwoju jej zasobdéw wraz z wiekiem relacja ta przybiera
jednak inne formy. Jedna z nich jest przyjazn, ktéra opiera sie na bardziej duchowym poczuciu

wspolnoty (Southwick i in., 2014).

Jak wspomina Anna Masten (2014), takze system motywacyjny moze stanowié
interesujgcy przyktad rezylientnej relacji jednostki ze $wiatem. Potrzeba osiggnie¢ i
doswiadczenie sukcesu stanowig podstawe do odczuwania satysfakcji i radosci nawet u matych
dzieci. Rbwnoczes$nie pozwala ona na nabywanie nowych umiejetnosci. Dzieki temu cztowiek
potrafi rozwija¢ wtasne kompetencje i w bardziej adaptacyjny sposdb przystosowywaé sie do

wymagan swojego Srodowiska.

1.5 Wspodtoddziatywanie czynnikdw ryzyka i chronigcych

Czynnikami ryzyka nazywa sie wszelkie wydarzenia i zjawiska oddziatujgce na jednostke w
sposéb potencjalnie obcigzajacy i mogacy negatywnie wptynac na jej dobrostan (Junik, 2011).
Jak wskazujg autorzy: Reich, Zautra i Hall (2010), oddziatywanie czynnikdw ryzyka w samym
tylko dziecinstwie jest dos¢ powszechnym zjawiskiem i dotyka okoto 74,4% populacji. Ich
natezenie moze przyczyniac sie do rozwoju psychopatologii (tamze). Mozna przy tym wyrdznié
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czynniki ryzyka o charakterze specyficznym- konkretnym dla danej osoby w danej sytuacji (np.
brak poczucia winy w adekwatnym ku temu momencie) oraz niespecyficzne, ktére w ogdlny
sposob wigzg sie ze zwiekszong podatnoscig na rozwdj zaburzen (np. deficyty uwagi, ubdstwo,
czeste konflikty w rodzinie, silnie obcigzajace zdarzenia zyciowe, jak wojna czy powdédz, duze
natezenie przeciwnosci w codziennym zyciu) (Borucka, Ostaszewski, 2008). Jak wspomniano
jednak we wczesniejszych czesciach niniejszej pracy, w historii rozwoju pojecia rezyliencji
pojawili sie badacze, ktdrzy zaobserwowali, ze odpowiedzig na napotykane w zyciu trudnosci
nie musi by¢ rozwdj psychopatologii. Pomimo licznych obcigzen jednostka jest bowiem w
stanie zachowac¢ dobrostan i prawidtowo sie rozwija¢ (Benard, 1993, Junik, 2011, Masten,
Powell, 2003, Rutter, 1999, Werner, i in., 1968). Wéwczas to pojawito sie pojecie czynnikéw
chronigcych, ktore dodano do istniejgcych wczesniej czynnikdw ryzyka. Obecnie czestym
ujeciem rezyliencji jest rozumienie jej jako procesu zachodzgcego na przestrzeni pomiedzy
tymi dwoma grupami wskaznikéw (Junik, 2011). Czynniki ochronne mogg by¢ rdéznego
pochodzenia. Majg one zaréwno charakter wewnetrzny, jaki zewnetrzny wobec jednostki,
podobnie jak czynniki ryzyka. Wyrdézni¢é mozna czynniki ochronne o charakterze
indywidualnym, rodzinnym i pozarodzinnym (Junik 2011). Wspierajg one rozwdj pozytywne;j
adaptacji, ktéra moze by¢ okreslona jako ,dobre przystosowanie mimo wystepujgcych
zagrozen i przeciwnosci losu” (Borucka, Ostaszewski, 2008). Mechanizmy powstawania tego
zjawiska sklasyfikowat Norman Garmezy (za: Borucka, Ostaszewski, 2008). Wyodrebnit on trzy
modele opisujgce relacje pomiedzy czynnikami ryzyka i chronigcymi. Pierwszy dotyczy
réwnowazenia ryzyka. Zaktada sie w nim, ze wsparcie bezposrednio wptywa na zachowanie
jednostki i rwnowazy wptyw zagrozen. Przyktadem moze by¢ dziecko, ktére w swojej rodzinie
nie odnajduje adaptacyjnych wzorcow do nasladowania oraz wystarczajgcego wsparcia moze
uzyskac¢ je od nauczycielek w szkole (Borucka, Ostaszewski, 2008). Drugi model: redukowania
ryzyka odnosi sie do sytuacji, w ktorych pomiedzy obydwoma rodzajami czynnikdw zachodzi
interakcja i nastepuje redukcja negatywnego wptywu czynnikdw ryzyka. Opisuje to przyktad, w
ktorym ryzyko palenia papierosdw na skutek wptywu relacji réwiesniczych, moze zostac
ostabione poprzez odpowiednie wsparcie rodzicow (Borucka, Ostaszewski, 2008). W ostatnim
modelu: uodparniania na ryzyko zaktada sie, ze niewielki lub umiarkowany poziom ryzyka moze
mie¢ pozytywny wptyw na rozwdj jednostki. Dzieje sie to poprzez swego rodzaju
przygotowywanie jej do sytuacji, w ktérych bedzie ona musiata poradzi¢ sobie z duzo

trudniejszymi wyzwaniami. Przy czym badacze zaznaczyli, ze w tym ujeciu zaréwno zbyt niski,
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jak i zbyt wysoki poziom ryzyka moze okazac¢ sie dla rozwoju jednostki niekorzystny. Tak na
przyktad zbyt duze wymagania rodzicielskie dotyczgce nauki szkolnej mogg spowodowad brak
doswiadczenia sukcesu i wzrost frustracji u dziecka. Zbyt mate natomiast wptyng¢ moga na
obnizenie motywacji i zmniejszenie zaangazowania sie jednostki w nauke oraz radzenie sobie

z wyzwaniami. Opisane modele przedstawiono graficznie na Rys. 2.

Czynniki Czynniki
1. Model nyzyka chronigce
Czynniki chronigce
2. Model <
| Connikinzka |
Jednostka/ grupa
3. Model 5

( Czynniki ryzyka %
: /'

Rys. 2. Trzy modele rezyliencji wedtug N. Garmezy. Na podstawie: Borucka, Ostaszewskie 2008. Opracowanie:

witasne

Inny badacz, Michael Rutter (1987, za: Borucka, Ostaszewski, 2008), zaproponowat
odmienny rodzaj opisu modeli teoretycznych rezyliencji. Pierwszym z nich jest konstrukt
opisujagcy redukcje wptywu ryzyka, ktéry dziata dwojako. Moze on odnosic sie do poznawczej
oceny stopnia ryzyka, ktora odwotywac sie bedzie do wczesniejszych doswiadczen sytuacji
trudnych. Jesli osoba ocenita rezultaty swoich dawniejszych zmagan w obliczu obcigzajacych ja
okolicznosci jako pozytywne, kolejne tego rodzaju sytuacje moze odbieraé¢ jako mniej
zagrazajgce. W tym wypadku wczesniejsze poradzenie sobie z trudnoscig bedzie dziataé jak
,Szczepionka na stres”. Innym obliczem tego mechanizmu bedzie obnizenie wymagan

stawianych sobie w sytuacji trudnej przy jednoczesnym zapewnieniu odpowiedniego rodzaju
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wsparcia. Rutter (1987, za: Borucka, Ostaszewski, 2008) opisuje to na przyktadzie matek o
niskich kompetencjach wychowawczych spowodowanych ich wzrastaniem w domu dziecka,
ktore przy wychowaniu dziecka aktywnie korzystajg z pomocy bardziej w tym obszarze
zaradnych ojcow swojego potomstwa. Drugim mechanizmem jest zmiana ekspozycji na
dziatanie czynnikdw ryzyka. Odnosi sie ona do ograniczenia doswiadczen jednostki
dotyczacych sytuacji obcigzajgcych. Pomimo bowiem istnienia pewnych czynnikéw
ochronnych powigzanych bezposrednio z funkcjonowaniem jednostki, taka funkcje mogg takze
spetnia¢ zjawiska zewnetrzne wobec niej samej. Rodzina lub inne bliskie osoby z otoczenia
moga wptywac na ograniczenie funkcjonowania jednostki w srodowisku spotecznym, ktore
przekazywatoby jej nieadaptacyjne wzorce funkcjonowania. Wspierajgcy bliscy mogg takze
pomdc w zrozumieniu sytuacji obcigzajace] i zapobiec rozwojowi mechanizmow stanowigcych
potencjalne zagrozenie rozwoju psychopatologii np. nieadekwatnego poczucia winy lub
odpowiedzialnosci w odniesieniu do zdarzen, na ktére dana osoba nie ma rzeczywistego
wptywu. Mogg takze zacheci¢ i pomédc jednostce wchodzi¢ w sytuacje spoteczne i przyjmowac
role, ktére bedg dziataty na korzys¢ rozwoju jej dobrostanu i zdrowia. Przerywanie faricucha
negatywnych zdarzen takze moze w opisywanym koncepcie stanowi¢ mechanizm rezyliencji.
Nastepujace po sobie wydarzenia potgczone w relacje przyczynowo — skutkowe mogg bowiem
stanowi¢ zaréwno czynnik obcigzajacy, jak i ochraniajgcy. Przyktadem tego rodzaju tancucha
moze by¢ powigzanie temperamentu dziecka lub innych wrodzonych cech z serig reakgji
otoczenia, wywotujgcych w sposdb sprzezenia zwrotnego okreslony wptyw na jednostke. Gdy
otaczajacy dziecko bliscy spotykajg sie z czestym ptaczem lub krzykiem danej jednostki mogg
reagowac na te zachowania oznakami zniecierpliwienia lub ztosci. Zwrotnie istnieje mozliwo$é
wystgpienia np. oznak zaburzen zachowania, podobnie jak jest to opisane w teorii Thomasa i
Chess (Strelau, 2006). Innym przyktadem jest sytuacja Smierci jednego z rodzicéw, co wptywa
na zmiany w sposobie wychowywanie dziecka przez drugg osobe. Wraz z przezywang zatobg
we wszelkich jej wymiarach moze to skutkowaé wystgpieniem niepozadanych, czy wrecz
ryzykownych zachowan. Jednakowoz czute i bliskie relacje pomiedzy dzieckiem i rodzicem,
ktéry pozostat mogg przerwaé szereg negatywnych zdarzen (Borucka, Ostaszewski, 2008).
Ostatnim opisanym przez Ruttera mechanizmem jest wzmacnianie samooceny i poczucia
skutecznosci, ktére mogg posredniczy¢ w uruchamianiu przez jednostke dostepnych jej
zasobéw w obliczu sytuacji trudnej. Ich ksztattowanie sie zachodzi w wyniku bliskich i

bezpiecznych relacji z osobami znaczgcymi. Inne ich Zrédto to doswiadczenie sukcesu w
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radzeniu sobie z wyzwaniami.

1.6 Rezyliencja systemow spotecznych

Jak wskazujg Martin — Breen i Anderies (2011), rezyliencja jest zjawiskiem opisywanym
w kontekscie indywidualnym, ale takize w ujeciach mniejszych i wiekszych systeméw
spotecznych czy organizacyjnych. Zjawisko to bywa takze przedmiotem szczegétowych analiz
procesow i zjawisk zachodzgcych w spoteczenstwach opisywanych przez socjologéw (Hempel,
Lorenz, 2014). Dostepne sg takze opracowania dotyczgce uzycia tego konstruktu w organizacji

panstwa i porozumien miedzypanstwowych (Stepka, 2021).

1.6.1 Rezyliencja w rodzinie

Rezyliencja bywa postrzegana nie jako cecha jednostki, a pewnej grupy spotecznej czy
szerszej spotecznosci (Reich, Zautra, Hall, 2010). Najmniejszg grupa spoteczng, do ktorej
odwotujg sie badacze tego wymiaru omawianego zjawiska jest rodzina (Btasiak, Dybowska,
2021). Wysoki wskaznik rezyliencji w tym wypadku odnosi sie do rodzin, w ktérych relacje
opierajg sie na wsparciu i wspotpracy. Dzieki temu system rodzinny staje sie bardziej odporny
na dziatanie czynnikdw ryzyka poprzez rozwdj zasobdéw i mozliwosci. Tego rodzaju mechanizmy
zmniejszajg ryzyko rozpadu rodziny w sytuacji silnego obcigzenia oraz zwiekszajg jej zdolnosci
przystosowawcze. Po doswiadczeniu trudnym taki system szybko odzyskuje zdolno$¢ adaptac;ji
i jest zdolny do dokonywania zmian w swoim funkcjonowaniu, jesli aktualna sytuacja tego

wymaga (Btasiak, Dybowska, 2021).

Badacze opisujg funkcjonowanie rezylientnej rodziny gtdwnie postugujgc sie dwoma
modelami (Btasiak, Dybowska, 2021). Pierwszy z nich opisany przez Hamiltona i Marylin
McCubbin jest dwufazowy i odnosi sie do regulacji (ang. adjustment) jako fazy pierwszej oraz
adaptacji (ang. adaptation) jako drugiej (Greeff, Van der Walt, 2010). Etap regulacji jest zalezny
od wielu elementéw sktadajgcych sie na catos¢ sytuacji, tzn. od rodzaju obcigzenia oraz
natezenia jego oddziatywania, podatnosci rodziny na zranienie, utrwalonych wzorcow
funkcjonowania rodziny, zasobdéw chronigcych, sposobu oceny czynnika zagrazajgcego oraz
rodzinnych strategii radzenia sobie i rozwigzywania problemdéw. Faza adaptacji obejmuje

innego rodzaju elementy, w tym procesy sktadajgce sie na rezyliencje i dostosowanie sie
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systemu do zmian. Wyodrebnia sie tu 5 istotnych czynnikéw. Pierwszym sg wrazliwe, stabe
punkty systemu np. zyciowe przeciwnosci i zmiany ograniczajgce zdolnosci przystosowawcze.
Drugi opisuje zasoby, w tym zardwno psychologiczne, rodzinne oraz spoteczne, ktére moga
stanowic¢ czynniki ochronne. Trzeci odwotuje sie do sposobu oceny sytuacji, ktéra nadaje sens
zmianom w rodzinie i wspiera budowanie nowych wzorcow, eliminowaniu starych oraz
rozwijaniu i wykorzystywaniu zasobow. Wspiera ona takie rozwdj mechanizméw
rozwigzywania probleméw, radzenia sobie i adaptacji. Czwartym czynnikiem jest w
opisywanym ujeciu wsparcie zarowno wewnatrz systemu rodzinnego, jak i poza nim. Ostatnim
wyszczegolnionym czynnikiem s3 mechanizmy obejmujgce eliminacje, modyfikacje oraz
ustanawianie wzorcow funkcjonowania rodziny w celu utrzymania lub przywrdcenia

réwnowagi i dopasowania.

Druga koncepcja opisujgca mechanizmy rzadzgce rezyliencjg rodziny autorstwa Fromy
Walsh (Btasiak, Dybowska, 2021), odchodzi od koncentracji na deficytach na rzecz wyzwan przy
jednoczesnym zatozeniu, ze kazdy system rodzinny posiada potencjat i zasoby do poradzenia
sobie z zagrozeniami oraz zdrowego rozwoju. Ponadto wartosci i zasoby pozostajg, zgodnie z
mysla Walsh (2015), w interakcji ze sobg wzajemnie w wyniku czego podlegajg wzmacnianiu.
Istotne w tym ujeciu jest zatozenie, ze doswiadczanie kryzyséw i dtugotrwatego stresu wptywa
na rozwoj efektywnych metod radzenia sobie. Zasoby rodzinne przyporzagdkowane zostaty w
tej koncepcji do trzech nastepujgcych obszaréw: systemu przekonan, wzorcow organizacyjnych
uwzgledniajacych réznego rodzaju sposoby radzenia sobie z trudnosciami oraz procesow
komunikacyjnych. Wewnatrz kazdej z tych kategorii wyszczegdlniono odpowiednie trzy
wymiary (Walsh, 2015). W odniesieniu do systemu przekonan pierwszym z nich jest nadawanie
znaczen trudnosciom, ktére znacznie czesciej oceniane sg jako wspdlne wyzwania, a ich
rozwigzanie przewidywane jako pomysine. Drugi natomiast odnosi sie do pozytywnego
nastawienia do Swiata zewnetrznego, ktéremu towarzyszy nadzieja, co wzmacnia motywacje
do wysitku w radzeniu sobie z przeciwnos$ciami. Ostatnig cechg odnoszacg sie do systemu
przekonan rodziny jest transcendencja i duchowosé, ktére mogg sie ujawnia¢ w kontakcie z
naturg, tworzeniu wspodlnych rytuatdw i $wiat, poczucia wspdlnoty czy praktyk
kontemplacyjnych. Kolejny obszar wyszczegdlniony przez autorke, a wiec wzorce organizacyjne
opiera sie na wymiarach elastycznosci i adaptacji, budowania wiezi opartej na wsparciu i

wspotpracy oraz zasobdw spotecznych i ekonomicznych rodziny. Warto wspomnie¢ w tym
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miejscu, ze elastyczno$¢ w ujeciu Walsh odnosi sie do otwartosci na zmiany oraz zdolnosci do
reorganizacji. taczy sie to z procesami adaptacyjnymi w sytuacji trudnej. Uwzglednione tu
wzajemne wsparcie obejmuje réwniez rdéznice pomiedzy cztonkami rodziny, ich potrzeby, a
takze dziatania na rzecz naprawy krzywd wyrzadzonych w relacjach wewnatrzrodzinnych.
Zasoby spofeczne, o ktorych pisze Walsh odnoszg sie przede wszystkim do oséb
spokrewnionym z jednostka rodzinng, a nastepnie do przyjaciét i znajomych. Wymiarami
obszaru komunikacji rodzinnej jest uzywanie spdjnych i zrozumiatych komunikatéw, dzielenie
sie swoimi emocjami z pozostatymi cztonkami rodziny oraz podejmowanie wspdétpracy w
procesie rozwigzywania problemoéw doswiadczanych przez wszystkich cztonkdw rodziny.

Model Walsh zostat przedstawiony na Rys. 3.

Jak mozna zauwazy¢, pomimo rdéznic pomiedzy opisanymi modelami posiadajg one
wspolng os. W jej obszar wchodzg relacje pomiedzy cztonkami rodziny jako mechanizm, a nie
suma zdarzen oraz szerzej interakcje pomiedzy systemem rodzinnym, a jego otoczeniem
spotecznym i wzajemne oddziatywanie na siebie tych struktur. Opisane modele majg wiec
charakter dynamiczny, a opisane relacje stanowig elementy w szerszej catosci, ktéra jest

jakosciowa rdézna od sumy pojedynczych zdarzen.

SYSTEM PRZEKONAN
1. Nadawanie znaczenia trudnoSciom
2. Pozytywne nastawienie i nadzieja
3. Transcendencja i duchowos$é

PROCES KOMUNIKACJI
7. czytelno$é komunikatéw
8. dzielenie sie emocjami z cztonkami

WZORCE ORGANIZACYJNE

4. ElastycznoSc¢ i adaptacja rodziny
5. Wiezi i wparcie 9. Wspétpraca przy rozwigzywaniu
6. Krewni, bliscy, zasoby ekonomiczne probleméw

Rys. 3. Model rezyliencji rodziny wedtug Fromy Walsh. Za: Walsh 2015, s. 19. Ttumaczenie: wtasne.
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1.6.2 Rezyliencja w organizacji

Konstrukt rezyliencji jest takze opisywany w sferze funkcjonowania organizacji takich,
jak miejsca pracy (Reich, Zautra, Hall, 2010), czy instytucje publiczne (Wisniewska i in., 2020) i
panstwowe (Stepka, 2021) oraz w ramach rozpoznawania kompetencji menedzerskich (Bugaj,
Witek, 2022). W tym obszarze badawczym niektdrzy badacze wskazujg (Westley i in., 2002), ze
punktem wyjscia do rozwazan nad funkcjonowaniem organizacji jest uznanie, ze sg to
konstrukty spoteczne opierajace sie na takich sktadowych, jak relacje wtadzy, autorytety,
zasady i procedury. W wypadku opisywania rezyliencji organizacyjnej podobnie, jak w innych
obszarach, uwzglednia sie strukture zasobdw oraz zagrozen, réznorodnie opisywanych w
opracowaniach naukowych. Jednakowoz sama budowa takiej formacji spotecznej nie jest
uwarunkowana przyrodzonymi jej cechami, jak np. w wypadku jednostki i cech jej
temperamentu. Zdolnosci zwigzane z radzeniem sobie w warunkach trudnych muszg wiec
zosta¢ wdrozone w strukture organizacji i w praktyke jej funkcjonowania (Reich, Zautra, Hall,
2010). Jednym z przyktadowych opracowan teoretycznych omawianego zagadnienia jest teoria
Johna Horne'a (1997, za: Reich, Zautra, Hall, 2010). Uznawat on, ze o rezyliencji organizacyjnej
mozna mowi¢, gdy dana instytucja jest w stanie oprze¢ sie negatywnym wptywom dzieki
rodzajom potaczen i kombinacji swoich elementéw i zmianom zachodzacych wewnatrz nich w
odpowiedzi na trudnosci. Dzieki takim zdolnosciom struktura organizacji moze przeksztatcac
sie w sposob adaptacyjny do aktualnych wymagan. Inni badacze rozumieli omawiane
zagadnienie odwotujgc sie w wiekszym stopniu do zmiennych psychologicznych. Cynthia i Mark
Lengnick- Hall oraz Tammy Beck (2011) upatrywali bowiem mechanizméw rezyliencji
organizacyjnej w zasobach jednostek wchodzacych w jej sktad i w relacje pomiedzy tymi
osobami. Zasoby poszczegdlnych ludzi nie sumujg sie tu jednak w sposdb addytywny ale
zostajg przetransformowane poprzez filtr wzajemnych relacji i powigzan osobowych tworzgc
nowag, organizacyjng jakos$¢. Jak wskazuje Maciej Stepka (2021) rézne koncepcje rezyliencji na
poziomie panstwowym i miedzypanstwowym uwzgledniajgce zardwno element
wytrzymatosci, jak i adaptacji zaczety by¢ wdrazane przez panistwa i zrzeszenia
miedzynarodowe takie, jak UE i NATO wraz z poczatkiem XXI w. Sg one uwzgledniane zaréwno
na poziomie lokalnym, jak i centralnym, a bywajg takze rekomendowane krajom cztonkowskim

przez organizacje miedzypanstwowe.
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1.6.3 Rezyliencja w spotecznosci

Okreslenie tego, czym jest rezyliencja spotecznosci rozpoczgé nalezy od ustalenia czego
lub kogo wtasciwie ma dotyczy¢ ten konstrukt. Okazuje sie bowiem, ze definicje tego rodzaju
zbiorowosci zmieniaty sie na przestrzeni rozwoju nauk spotecznych. W duzym uproszczeniu
wspolnym mianownikiem ich wszystkich jest powigzanie spotecznosci z obecnoscia interakcji
pomiedzy ludzmi dzielgcymi wspdlny obszar zamieszkania, pracy, nauki lub innych sfer zycia.
Cechowac zas bedzie je trwatos¢, istotnosé i pozytywne zabarwienie (Reich, Zautra, Hall, 2010).
Do obszaréw zycia spotecznosci, ktdre bedg istotne w procesach radzenia sobie z zagrozeniami
i wyzwaniami wedtug Johna Reich'a, Alexa Zautry i Johna Stuarta Halla (2010) nalezy szes¢
domen, z ktérych kazda posiada wtasne wskazniki wspierajace rozwdj rezyliencji w
spotecznosci. Pierwszg z nich jest infrastruktura fizyczna miejsca, ktéra obejmuje takie czynniki,
jak dostepna finansowo zabudowa i system transportu, obecnos¢ parkéw i innych terenéw
zielonych, wystepowanie zasobdw naturalnych oraz skutecznych sposobéw adaptacji do zmian
w Srodowisku czy tez obecnos$¢ réwnowagi srodowiskowej. Druga to infrastruktura spoteczna,
a wiec m. in. obecno$¢ miejsc spotkan cztonkéw spotecznosci i dziatalnos¢ organizacji ich
zrzeszajgcych, sie¢ wymiany informacji lokalnych oraz poziom zaufania do pozostatych oséb
wspottworzacych lokalne srodowisko. Trzecim waznym obszarem jest infrastruktura zycia
obywatelskiego. Jej przejawy to m. in. poziom zaangazowania cztonkdw spotecznosci w
procesy polityczne, sposdb organizacji lokalnego zycia spotecznego z uwzglednieniem metod
podejmowania decyzji wspdlnych, duzg liczebnosé lokalnych komitetéw, rad i grup roboczych,
a takze rodzaje i zasady zarzadzania przestrzenig wspolng. Czwartym wyodrebnionym
obszarem zycia spotecznosci jest infrastruktura ekonomiczna, ktéra odnosi sie m. in. do
wskaznika osdb zatrudnionych, powstawaniu wysokoptatnych stanowisk pracy, niwelowaniu
nieréwnosci ekonomicznych oraz wskaznika planowanego rozwoju biznesu lokalnego. Pigta
domene stanowi infrastruktura rozwoju edukacji i samorozwoju, a jej istotnymi elementami sg
dostep do edukacji na przestrzeni catego zycia w tym programéw doszkalajgcych lub
zmieniajgcych kwalifikacje, wysokie wskazniki sukceséw edukacyjnych w tym rozwijanych
zdolnosci, dostep do réznych form wypoczynku oraz stosunek wydatkéw na rzecz edukacji i
penalizacji. Ostatnim opisanym obszarem jest struktura zwigzana z ochrong zdrowia i ogdlnego
dobrostanu cztonkdow spotecznosci, a jej przejawami sg m. in. stosunek liczby $lubdéw do

rozwodow, poziom zdrowia fizycznego, spotecznego i psychicznego, srednia dtugos¢ zycia, a
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takze poziom zdrowia przychodzgcych na swiat dzieci. Jest to tylko jeden z dostepnych w
literaturze sposobdéw rozumienia rezyliencji spotecznosci jednak przedstawia on ztozonos¢

zjawiska i wielo$¢ wptywajgcych nan czynnikéw.

Innym podejsciem do omawianego zjawiska jest koncepcja empowermentu. Sama
nazwa konstruktu jest anglicyzmem i oznacza wzmocnienie, czy tez upowaznienie,
uwitasnowolnienie (Rosalska, 2006). Odnosi sie do zjawiska partycypacji cztonkéw danej
spotecznosci w jej zyciu (Page, Czuba, 1999). Jest to przy tym mechanizm ztozony i dynamiczny
odnoszacy sie do relacji jednostki tak na poziomie interpersonalnym, jak i na w kontakcie z
instytucjami i organizacjami (Brodsky, Cattaneo, 2013). Upodmiotowienie osoby w systemie
zachodzi tutaj poprzez zwiekszanie wtadzy i mozliwosci konkretnego cztowieka i bazuje na
poczuciu wtasnej skutecznosci, wiedzy, kompetencjach oraz wspierajgcych zasobach
spotecznosci. Dziatania oparte na tych zasobach wzmacniane s3 trojako. Po pierwsze poprzez
proces rozumienia catosci mechanizmu, rozwoju wifasnej podmiotowosci nawet przy
czasowym nastawieniu na bardziej szczegétowy cel. Istotnym jest takie przyjecie
odpowiedzialnosci za efekty wtasnych dziatan- upodmiotowienie bowiem nie moze zostac
wymuszone na kims$ lub mu podarowane. Ostatnim znaczacym czynnikiem sg osobiste cele,
ktére beda dla jednostki oparte na sensie i warto$ciach powigzanych z empowermentem

(Brodsky, Cattaneo, 2013).

1.7 Kontrowersje

Zjawiskiem podobnym, a czasem mylonym z rezyliencjg jest odpornos¢ psychiczna (ang.
mental toughness) (Strycharczyk, Clough 2020). Chociaz poczatki badan w tym obszarze miaty
miejsce w latach osiemdziesigtych XX w., to wiek XXI przynidst wiele interesujacych
poszukiwan naukowych odnoszacych sie do tego zagadnienia. W sktad odpornosci psychicznej
wchodzg nastepujgce elementy (model 4C): wyzwanie, zaangazowanie, kontrola oraz pewnos¢
siebie (Gerber i in. 2012). Pierwszy z wymienionych czynnikdw odnosi sie do postrzegania
pojawiajgcych sie nowych, czy nietypowych sytuacji jako wyzwan. Taki wzorzec myslenia
sktania ku wytwarzaniu zwiekszonej motywac;ji do dziatania na rzecz poradzenia sobie z tym,
co nas spotyka. Zaangazowanie natomiast okresla poziom wytrwatosci w zdgzaniu do realizacji
zadania lub celu. Czynnik kontroli odwotuje sie do przekonania, ze to od nas samych zalezy to,

czy odniesiemy sukces, a zachety czy potwierdzenia ze strony innych oséb nie sg dla nich
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konieczne w dazeniu do realizacji wyznaczonego celu. Jednoczesnie wigze sie tez z kontrolg
emocji oraz zwiekszeniem pewnosci siebie w relacjach interpersonalnych. Ostatni element
odpornosci, a wiec pewnos$¢ siebie koncentruje sie na przekonaniach na temat wtasnych
mozliwo$¢ w realizacji zadan, nawet jesli stopien ich trudnosci jest bardzo wysoki
(Strycharczyk, Clough 2020). Jak mozna zauwazyé opisany model wykazuje pewne
podobienstwo do teorii rezyliencji, jednak pomimo tego stanowi oddzielny konstrukt. Nie jest
to bowiem model dynamiczny, nie bazuje takze na zasobach jednostki. Nie zawiera takze
elementdéw czynnikdw ryzyka ani nie ttumaczy sposobu zachowania dobrostanu i zdrowego

rozwoju w sytuacjach duzego obcigzenia.

Jak mozna zauwazy¢ na podstawie tresci niniejszego rozdziatu rezyliencja jest zjawiskiem
niezwykle rozbudowanym. Dotyczy wielu aspektéw zycia i funkcjonowania ludzkiego. W
odniesieniu do kazdego z nich powstata liczna grupa opracowan i teorii. Juz same te
spostrzezenia mogg nasungc¢ pytania o to, czy w kazdym z tych watkdw mamy do czynienia z
tym samym zjawiskiem. Czy jest to jedna zmienna, czy tez jest ich wiele w tak licznych ujeciach
i opisach? Jak zoperacjonalizowa¢ zmienng rezyliencji? Trudnosci z definicjg tego zjawiska
mogg takze wigzac sie z olbrzymig liczbg potencjalnych czynnikéw ryzyka i chronigcych oraz
jeszcze szerszym zakresem ich wzajemnych powigzan i oddziatywan. Podobne watpliwosci
mozna napotkac w pracach Julie Pooley i Lynne Cohen (2010) oraz Laurie McCubbin (2001). Co
ciekawe wszystkie wymienione autorki doszty do wniosku, ze pomimo istniejgcych
kontrowersji zbior teorii rezyliencji niezaleznie od obszaru badawczego i dyscypliny faczy po
pierwsze poszukiwanie i opisywanie zasobdw i czynnikdw ochraniajgcych, po drugie
odniesienie ich do funkcjonowania podczas wystgpienia i po zakonczeniu oddziatywania
sytuacji kryzysowej lub dtugotrwale obcigzajgcej oraz po trzecie wyszczegdlnienie czynnikéw
ryzyka. Tworzy to wedtug wymienionych badaczek podstawy do uznania, ze preznosc stanowi
spojny konstrukt, pomimo stopnia jego skomplikowania i wielosci owigzan z innymi

czynnikami.

1.8 Czynniki wynikajgce z narzedzia

Dla niniejszej pracy szczegdlnie istotna jest koncepcja preznosci psychicznej uzyta przez
Krzysztofa Gasiora, Jana Chodkiewicza i Wojciecha Cechowskiego (2016), a skonstruowana

przez Joan Haase (2004). Jest to model tréjczynnikowy, w ktérym wyrdznia sie wymiar
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indywidualny, rodzinny i spoteczny. Procesy zwigzane z ich rozwojem zachodzg przez cate zycie
jednostki. Jednocze$nie elementy opisane na trzech gtéwnych wymiarach wchodza ze sobg w
nieustanne interakcje. | tak jednostka rodzi sie z pewnym potencjatem, ktéry moze rozwijaé
dzieki oparciu, jakie ma w swoim $rodowisku rodzinnym. Ono za$ zwrotnie reaguje na jej
poczynania i potencjalnie wzmacnia adaptacyjny aspekt jej funkcjonowania, samodzielnos$¢ i
otwarto$¢ na doswiadczenie oraz nawigzywanie nowych kontaktéw. To za$ ufatwia
nawigzywanie zdrowych relacji spotecznych poza systemem rodzinnym. One takze mogg
wptywac pozytywnie na rozwéj indywidualnych cech jednostki i jej zdolno$¢ do radzenia sobie
w sytuacjach kryzysowych (Cechowski, Chodkiewicz, Gasior, 2016). Graficzny model

wynikajgcych z narzedzia czynnikdw preznosci psychicznej przedstawia Rys. 4.

Prezno$¢ psychiczna

...................................................

Qlacje\;owy

Kompetencje
osobiste

Czynnik ogdliny

Kompetencje
spoteczne

Rys. 4. Preznos$¢ psychiczna i jej komponenty wedtug modelu Cechowskiego, Chodkiewicza i Gasiora (2016).

Opracowanie: wtasne.
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W wymiarze indywidualnym autorzy zwrdcili uwage na szczegdlnie istotne komponenty
takie, jak umiejetno$¢ wyznaczania jasnych celéw i wyzwan zyciowych, w tym celu gtéwnego
o charakterze nadrzednym, uznanie wartosci i sensownosci swojego zycia, dziatanie wedtug
wyznaczonego planu i przyjmowanie na siebie odpowiedzialnosci, posiadanie wiary we wtasne
umiejetnosci i optymistyczna ocena przysztych wydarzenn. Domena kompetencji zwigzanych z
rodzing zawiera w sobie takie elementy, jak przyjemnos¢ ptyngca z kontaktéw rodzinnych,
bycie waznym dla pozostatych jej cztonkéw i uznawanie ich wartosci we wtasnym zyciu,
kultywowanie bliskich wiezi wewnatrz systemu rodzinnego oraz umiejetnos¢ rozwigzywania
pojawiajgcych sie konfliktéw, a takze wzajemne dzielenie sie wsparciem. Trzecig dymensja
uwzgledniong w omawianej koncepcji jest wymiar spoteczny odnoszacy sie do tatwosci
nawigzywania nowych relacji, takze bliskich, posiadania licznych znajomych i fatwego
przystosowywania sie do funkcjonowania w nieznanym otoczeniu spotecznym, tatwosci
proszenia innych o wsparcie i zjednywania ich sobie. Koncepcja Cechowskiego, Chodkiewicza i
Gasiora (2016) jest wiec dos¢ szeroka i uwzglednia procesualny charakter preznosci.
Jednoczesnie jednak pozwala ona na stworzenie modelu tatwego do implementacji w praktyce

badawcze;.
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Rozdziat 2. Elastycznos¢ psychologiczna — koncepcja teoretyczna i dane
empiryczne

Elastycznos¢ psychologiczna jest konstruktem stanowigcym centralne ogniwo zaplecza
teoretycznego Terapii Akceptacji i Zaangazowania (ang. Acceptance and Commitment Therapy
— ACT) (Harris, 2019). Koncepcja ta wywodzi sie z nurtu powstatego w latach dwudziestych XX
w., chociaz pierwszym podrecznikiem do tego podejscia byta ksigzka wydana w 1999 r.
autorstwa Steven C. Hayesa, Kirka D. Strosahla i Kelly’ego G. Willsona o tytule ,Acceptance and
commitment therapy: an experiental approach to behawior change”. Opisywana teoria odnosi
sie do funkcji petnionej w ludzkim zyciu przez jezyk. Zarazem zawiera zatozenie, ze wptyw ten
moze stac sie elementem swiadomego ogladu wtasnego funkcjonowania, nie za$ procesem
przebiegajgcym niejako w tle. W jej ramach uznaje sie tez, ze takie podejscie moze okazaé sie
bardzo pomocne w procesie zdrowego rozwoju na przestrzeni zycia (Hayes i in., 2004). Jest to
koncept wykorzystywany w pracy klinicznej, ale nie tylko (Hayes, Strosahl, Wilson 2013).
Znajduje on bowiem zastosowanie takze w réznego rodzaju dziataniach profilaktycznych, w
tym w pracy nad poprawg jakosci zycia, przeciwdziataniu procesom stygmatyzacji czy tez
wypalenia zawodowego (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Coraz bardziej popularny staje sie
takze coaching akceptacji i zaangazowania (ang. Acceptance and Commintment Coaching —
ACC). Jest on oparty bezposrednio na ramach teoretycznych ACT, jednak jego zadaniem jest
wspieraé rozwdj i dobrostan jednostki, a wiec dziata¢ w obszarze zdrowia, nie za$ leczenia
psychopatologii, jak w przypadku terapii (Hill, Olivier, 2018). Niezaleznie jednak od zakresu
dziatan w centrum koncepcji ACT i ACC zawsze pozostaje elastycznosé psychologiczna oraz jej
przeciwienstwo, czyli unikanie doswiadczenia. W tym ujeciu uznaje sie, ze cierpienie jest
nieodtgcznym elementem tresci ludzkich doswiadczen (Harris, 2019). Nie mozina go
wyeliminowaé, a jedynie nadaé¢ mu subiektywny sens i znaczenie. W zdrowym funkcjonowaniu
staje ono na drodze jednostki dgzgcej do zycia w zgodzie z wybranymi wartosciami i realizujgcej
powigzane z nimi cele, gdyz jest zwigzane z wynikajgcymi z obranego kierunku wyzwaniami,
trudnosciami i niepowodzeniami, czy tez z rezygnacjg z realizacji jednych znaczacych dazen na
rzecz innych (Harris, 2019). Oddalanie sie natomiast od zdrowia i dobrostanu bazuje na

unikaniu doswiadczenia bodlu i cierpienia jako gtdwnej motywacji osoby. Ucieczka od
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nieprzyjemnych emocji, mysli, wspomnien i innych standw wewnetrznych moze wydawac sie
bardzo pociggajaca, poniewaz nierzadko przynosi chwilowe ukojenie (Hayes, Strosahl, Wilson,
2013). Czasem takze bywa przydatng strategia w sytuacji osiggania dobrostanu, jesli jest
wybierana w sposéb swiadomy i przy akceptacji konsekwencji takiego dziatania. Jesli staje sie
zautomatyzowanym, gtdwnym sposobem radzenia sobie w sytuacji trudnej uniemozliwia
jednak realizacje wartosci. Celem nadrzednym staje sie wowczas kontrolowanie witasnych
doswiadczen, co paradoksalnie wzmacnia cierpienie poprzez niemoznosc¢ realizacji tego, co
nadaje zyciu sens (Harris, 2019). Taka strategia przynosi takze jeszcze jeden, niekorzystny dla
rozwoju jednostki efekt. Unikanie doswiadczenia nie jest mozliwe w sposdb wybidrczy. Jesli
staramy sie nie czu¢ nieprzyjemnych emocji, mozemy tatwo pozbawic sie takze doswiadczen
emocji pozytywnych (Harris, 2019, Williams, Penman, 2011). W ten sposéb nietrudno o rozwdj
mechanizméw psychopatologicznych, poniewaz drogowskazy, jakimi sg nasze emocje
przestajg by¢ przez jednostke dostrzegane (Dolinski, 2006). Wysoki poziom elastycznosci
umozliwia $wiadome i dobrowolne podejmowanie decyzji dotyczacych swojego zycia przy
akceptacji wszelkich tego konsekwencji, takze tych zwigzanych z trudami i bélem. Kontrola
wiasnych doswiadczen staje sie zbedna (Baran, Hyla, Kleszcz, 2019). W zamian nastepuje
akceptacja tego, co zapetnia aktualng tres$é przezy¢, z rownoczesnym przyjeciem faktu, ze mysli,
emocje czy wspomnienia sg tym, czym sg w swojej istocie — zachowaniami umystu, nie zas
jedyna stuszng oceng rzeczywistosci (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Dzieki takim osiggnieciom
cztowiek moze nie tylko poznac tres¢ mysli i uczué, ale takze obserwowad i rozumieé przebieg
tych czynnosci (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Warto takze doda¢, ze opisywane podejscie jest
w pewien sposéb anozologiczne (pozbawione konotacji z podziatem nozologicznym, a co za
tym idzie z rodzajem myslenia opieranym na takiej klasyfikacji) ze wzgledu na odnoszenie sie
do dynamiki funkcjonowania danej jednostki w danych okolicznosciach, a nie oceny samej
tresci dziatania (Kleszcz i in., 2018) oraz na to, ze liczba wystepujgcych objawdw nie
determinuje poczucia dobrostanu u jednostki (Harris, 2019). Twércy ACT sceptycznie
podchodzg takze do nozologicznych klasyfikacji diagnostyki psychiatrycznej (Hayes, Strosahl,
Wilson, 2013). Omawiane podejscie zaktada, ze nawet jesli jednostka funkcjonuje w sposdb
nieadaptacyjny nie oznacza to, ze wymaga ona ,naprawienia” (Harris, 2019). Wyuczone
bowiem reakcje, takze te emocjonalne i kognitywne, sg wynikiem przesztych doswiadczen. Ich
nabycie i automatyzacja nastgpity w warunkach, ktére spowodowaty takie zachowania i nie

byto w tym niczego nieracjonalnego (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013, Harris, 2019, Zettle, Hayes,
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Barnes- Holmes, Biglan, 2016). Utrzymywanie sie natomiast niechcianych elementow
funkcjonowania jest naturalng konsekwencjg sposobu funkcjonowania ludzkiego umystu
(Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Sposobem osiggania zdrowia nie jest wiec ,naprawa”, a
zrozumienie i uswiadomienie sobie tego, co wptyneto na obecny stan rzeczy (Hayes, Strosahl,
Wilson, 2013, Harris, 2019). Powyiszy opis wskazuje takze na jeszcze jedng z cech teorii
akceptacji i zaangazowania. Bywa ona odnoszona do ,radykalnego behawioryzmu” ze wzgledu
na to, ze w jej obrebie uznaje sie, ze wszelkie zachowania, takze te wewnetrzne, podlegajg
zasadom warunkowania i uczenia sie na zasadach automatyzacji (Ostaszewski, Malicki, 2013).
Dotyczy to takze bardziej rozwinietych form zycia umystowego, chociaz jak przekonamy sie w
dalszej czesci rozdziatu w niniejszej koncepcji jest to bardziej rozbudowane teoretycznie
zagadnienie. Jednakowoz sposobem na ponowne urefleksyjnienie zachowan umystowych jest
ich Swiadoma rejestracja i zrozumienie zwigzku przyczynowo — skutkowego poprzedzajgcego

ich powstanie (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013).

2.1 Model szescioczynnikowy elastycznosci psychologicznej

Celem oddziatywan ACT jest zwiekszenie elastycznosci psychologicznej odbiorcéw, by mogli
wie$é zycie bogate, petne i znaczace. Jak mozna zauwazyé, teoria ACT opiera sie na
subiektywnej ocenie wartosci i dokonywanych wzgledem nich wyboréw jednostki. Sktada sie
na nig szes$¢ podstawowych elementéw, a wszystkie one sg ze sobg wzajemnie powigzane. Sg
nimi: uwaznos$¢, wartosci, zaangazowane dziatanie, ja jako kontekst, defuzja poznawcza i
akceptacja (Harris, 2019). tacza sie one w figure nazwang heksafleksem (ang. hexaflex),
ktorego nazwa wywodzi sie od angielskich stéw hexagon, ktdére oznacza szesciokat oraz
flexibility, a wiec elastyczno$é. Nazwa ta poczatkowo nadana zartobliwie, pozostata statym
elementem zaplecza teoretycznego ACT (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Graficzne
przedstawienie opisywanego modelu przedstawiono na Rys. 5. Przeciwiefistwem elastycznosci
psychologicznej jest konstrukt nazwany unikaniem doswiadczenia. Opiera sie ono na tym
samym szesScioczynnikowym modelu jednak poszczegdlne elementy przyjmujg wodwczas
nieadaptacyjne formy. Oznacza to, ze w teorii ACT za przyczyne powstania patologii uznaje sie
brak elastycznosci psychologicznej, brak elastycznej uwagi, brak swiadomosci wtasnych
wartosci, bierno$é, impulsywno$é¢ i uporczywe unikanie, przywigzanie do

skonceptualizowanego ja, fuzja poznawcza oraz unikanie doswiadczenia jako element braku
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akceptaciji.

Elastyczna uwaga skupiona
na chwili obecnej/
mindfulness

Akceptacja Wartosci

Elastycznosé
psychologiczna

Zaangazowane
dziatanie

Defuzja

Ja jako
kontekst

Rys. 5. SzeScioczynnikowy model elastycznosci psychologicznej. Za: Hayes, Strosahl, Wilson 2013, s. 96.

Defuzja poznawcza to sktadowa elastycznosci psychologicznej pozwalajgca na
dostrzezenie wytworéw wiasnego umystu jako to, czym naprawde one s3, a wiec
zachowaniami umystowymi, czy tez zbiorem stéw powstatych w umysle (Harris, 2019). Jezyk i
poznanie zajmujg naczelne miejsce w modelu elastycznosci psychologicznej (Hayes, Strosahl,
Wilson, 2013), a omawiany czynnik bezposrednio odnosi sie do tych aspektéw. Dzieki zdolnosci
defuzji cztowiek nie utozsamia sie ze swoimi myslami i emocjami. Nie stanowig one dla niego
jedynego mozliwego opisu rzeczywistosci. Nie okreslajg swiata i samej jednostki w sposdb
niepodwazalny i bezkrytyczny. Wynikajg one z pracy umystu jednostki i to jego cechami sg
uwarunkowane. Sg one wytworem umystu, ktdry nie jest organem fizycznym ludzkiego ciata,
a raczej funkcja moézgu. Werbalizowanie jest sposobem ludzi na wchodzenie w interakcje ze
Swiatem oraz z innymi osobami (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013), a jezyk i rozumowanie sg
nierozerwalnie ze sobg powigzane, co zostanie opisane w dalszej czesci niniejszej pracy. Gdy

utrwalone schematy reagowania, takze myslowego, zaczynajg dominowac i przyjmujg gtowna
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pozycje w procesie oceny siebie méwimy o fuzji poznawczej. Wowczas stajg sie one niejako
naturalng reakcjg na réznego typu sytuacje i same nie podlegajg krytycznemu osgdowi.
Nastepuje ,,zlewanie sie” z myslg i powigzang z nig emocjg i traktowanie jej jako faktycznego
stanu rzeczy. Biezgce doswiadczenie schodzi natomiast na dalszy plan i moze pozostaé
niezauwazone. Jakkolwiek jest to mechanizm nierzadko bardzo przydatny (np. przy reakcji
obserwacji otoczenia w odpowiedzi na ustyszany okrzyk ,Uwaga!” lub podczas wypetniania
dokumentdw), jezeli staje sie jedynym dostepnym sposobem dziatania ogranicza to elastyczny
dobdér zachowan (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Z ewolucyjnego punktu widzenia szybka i
zautomatyzowana reakcja mogta okazywac sie kluczowa dla przetrwania, a zwerbalizowany
sposéb ostrzegania, wptywania na innych i rozwigzywania probleméw okazat sie strategia
skuteczng dla gatunku. Istotg defuzji poznawcze] jest natomiast uswiadomienie sobie tego
faktu, co umozliwia zdystansowanie sie od tresci swojego doswiadczenia i oddzielenie stowa,
czy tez wyobrazenia od realnego doswiadczenia i od siebie jako skonceptualizowanej catosci
(moje mysli, to nie ja) (Btaszczyk, 2022, Harris, 2019). Rozwdj jezyka nie zawsze jest bowiem
jedyna droga do samorealizacji, rozwoju wrazliwosci estetycznej, czy tez osigganiu osobistego
poczucia szczescia (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Rzeczywistos¢ w ujeciu ACT nie poddaje sie
bezposredniemu poznaniu, a jej oglad jest zawsze subiektywny. Szerzej zostanie to jednak
opisane w czesci niniejszej pracy dotyczacej funkcjonalnego kontekstualizmu. Cwiczeniem
ukazujgcym czym jest fuzja i defuzja moze by¢ powtarzanie stowa mleko. Najpierw nalezy
wyobrazi¢ sobie mleko, jego kolor, zapach, temperature i inne wtasciwosci. Nastepnie
powtarza sie na gtos bardzo szybko w czasie okoto 30 sekund. Szybko powtarzany wyraz
przestaje wigzac sie z przedmiotem, ktdrego dotyczy i staje sie jedynie zbiorem dzwiekéw. W
ten sposob stowo w percepcji jednostki staje sie tym, czym jest: zbitkg samogtosek i spdtgtosek,

nie zas$ przedmiotem, ktory okresla (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013).

Akceptacja w ujeciu ACT oznacza przyjmowanie swoich doswiadczen takimi, jakimi s3.
Jest to termin zblizony do wielu funkcjonujgcych juz w réznych nurtach terapeutycznych takich,
jak terapia poznawczo behawioralna (Foa, Steketee, Young, 1984), terapia skoncentrowana na
kliencie (Rogers, 1962), terapia Gestalt (Yontef, Simkin, 1989), terapia poznawcza oparta na
uwaznosci (Segal, Williams, Teasdale, 2009), terapia skoncentrowana na samowspdfczuciu
(Welford, 2013), czy tez psychologia egzystencjalna (Wang, 2011). Jednostka funkcjonujgca w

sposob stuzgcy jej dobrostanowi nie stawia sobie za cel gtéwny ucieczke od swoich
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doswiadczen, unikniecie ich. Nie stara sie im zaprzeczac, czy tez prébowac je zmieniac. Jesli juz
zaistniaty, moze je dostrzec i przyjac¢. Zrobié dla nich miejsce nawet, jesli sg bolesne. Zniesiona
zostaje koniecznos¢ sitowania sie z trescig swojego dos$wiadczenia lub ucieczki przed nim
(Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Réwnoczesnie jednak zgoda na ich istnienie nie jest
réwnoznaczna z pragnieniem ich odczuwania lub polubieniem swojego cierpienia. Istotg jest
jego przyjecie w sytuacji, w ktérej juz zaistniato (Harris, 2019). Wybdr zachowania nie musi
wiec byé podyktowany checig unikniecia przykrosci. Moze zawiera¢ w sobie komponent
nieprzyjemnych doznan, ktére nierozerwalnie zwigzane sg z dazeniem do ustanowionych
celéw. Zawsze jednak pozostawiona jest dostepnosc podjecia go w sposéb swiadomy. Mozna
wiec czu¢ lek zwigzany z wystgpieniami publicznymi i akceptujac jego obecnos¢ wygtosié
publiczny wyktad (Hayes, Smith, 2021). Warto przy tym zauwazyé, ze nasilony w obecnych
czasach kontakt z przekazem medialnym wzmaga ilos¢ docierajgcych do odbiorcéw informacji
o zdarzeniach budzacych przerazenie, a réwnoczesnie promuje réznego rodzaju sposoby na
uciekanie od tych doswiadczen poprzez kupowanie nowych rzeczy, korzystanie ze srodkow
farmaceutycznych, alkoholu, uciekanie w szybkie i intensywne rozrywki oraz innego rodzaju
zachowania eskapistyczne (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Jednym z wielu sposobdw
rozszerzania wtasnej zdolnosci do Swiadomej akceptacji jest wizualizacja wtasnego bolesnego
doswiadczenia jako kogo$ potrzebujgcego opieki i wyobrazenie sobie przytulania, czy tez

kotysania tej osoby (Harris, 2019).

Uwaznos$¢ (ang. mindfulness) stanowi umiejetno$¢ bycia ,tu i teraz”. Jest to
nieoceniajgcy sposdb doswiadczania tresci wtasnej Swiadomosci, na ktérg mogg sktadaéd sie
zaréwno zachowania wtasne umystu, jak mysli, czy emocje oraz sposéb doswiadczania swojego
ciata jak i otoczenia, w ktérym sie aktualnie przebywa (Williams, Penman, 2011). Uwaznos¢
zawiera w sobie elementy nieosgdzajgcej ciekawosci wobec tego, co napotykamy obserwujac
wtasne doswiadczenia. Pozwala to zaobserwowac i poznac rozpoznane tresci bez ich
wartosciowania, ktére mogtoby wywotac¢ che¢ wycofania sie z tego procesu, czy tez wrecz
ucieczki od tego, co aktualnie sie przezywa (Kabat — Zinn, 2013). Odnosi sie ona do kontaktu z
chwilg obecng, co odzwierciedla sposéb werbalizowania przez ludzi swojego doswiadczenia.
Nie mozna bowiem by¢ , kiedy indziej”, niz ,teraz”. Psychologicznie jednak mozna zajg¢ sie
aktywnosciami umystowymi tak bardzo, ze aktualnie docierajgce bodice przestajg byc

rejestrowane przez swiadomosc¢ (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Kontakt z biezgcg chwilg

51



odwotuje sie do tego, co czujemy lub do obserwowania wtasnych mysli. Nie jest oceniajgcy ani
wartosciujgcy. Warto przy tym zauwazy¢, ze préba nazwania doswiadczenia lub poszukiwania
jego przyczyn odwotuje sie do sfery werbalnej, ktéra z kolei potgczona jest z przesztosciag
zarowno poprzez historyczne zdarzenia, ktére jg uksztattowaty, jak i doszukiwanie sie podtoza
obecnych zdarzen w tym, co minione. Jak mozna wiec zauwazyé powoduje to oderwanie sie
od bycia ,tu i teraz”, na rzecz ,tam i wtedy”. Praktyka uwaznosci jest opisana w wielu
opracowaniach (Kabat — Zinn, 2013, Williams, Penman, 2011) i moze obejmowac zaréwno
pojedyncze ¢wiczenia, jak i cate programy, zwykle oSmiotygodniowe, pomagajgce rozwingc¢ ten
sposéb bycia i umiejetnosci z nim zwigzane. Jednymi z najczesciej przytaczanych ¢wiczen
zwigzanych z byciem tu i teraz sg uwazne oddychanie, skanowanie ciata oraz uwazne jedzenie
rodzynek (Harris, 2019, Williams, Penman, 2011). Wazinym aspektem uwaznosci w
opisywanym podejsciu jest fakt jej powigzania z pozostatymi elementami modelu heksafleks.
W takim swietle mozna bowiem zauwazy¢, ze praktyka mindfulness nie musi nosi¢ tu znamion
swojej klasycznej wersji (Kabat — Zinn, 2013), a wiec rozwijania sfery obecnosci z samym soba.
W pofaczeniu z innymi skfadnikami podejscia ACT ten aspekt moze bowiem poszerzyé
samowiedze i utatwic¢ rozpoznanie wiasnych wartosci, tendencji unikowych, czy tez refleks;ji i

Swiadomosci w wyborze zachowan (Fletcher, Hayes, 2005).

Ja jako kontekst odnosi sie do odkrycia w sobie obserwatora wtfasnych przezy¢ i
doswiadczen, czy tez proceséw dokonywania wyboréw i nazywania wiasnych cech. W
odrdznieniu od tego wszystkiego, co podlega obserwacji, Ja kontekstualne jest niezmienne ale
réwnoczesnie nie okreslajg go zadnego rodzaju tresci (Hayes, Smith, 2021). Pozostaje czym$
wiecej, niz zbidr posiadanych przez jednostke wtasciwosci, jest takze niezalezne od aktualnego
doswiadczenia. Umozliwia ono zaobserwowanie siebie w procesie myslenia i czucia nie bedac
réwnocze$nie myslami i uczuciami. Od wczesnego dziecinstwa kazdy cztowiek jest uczony tego,
kim jest poprzez zestaw posiadanych cech. Ponownie tgczy sie to z opisami werbalno-
symbolicznymi (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013) i tworzy ja skonceptualizowane (Hayes, Smith,
2021). Kazdy cztowiek uczy sie, ze jest chtopcem lub dziewczynka, jest grzeczny lub energiczny.
Pojawia sie mndstwo stow, ktére sktadajg sie na opis jednostki tak, jakby byta swego rodzaju
niezmiennym przedmiotem, podczas gdy ja konstekstualne nie ma zadnych cech (Harris, 2019).
Nie jest ono przedmiotem ani obiektem. Trudno jednak dostrzec jego istnienie poniewaz

odnosi sie ono do doswiadczania, nie za$ posiadanych cech, co uwalnia go spod kurateli
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jezykowej, a wiec i spod mozliwosci opisu za pomocg kodu symbolicznego. Jest to wiec ten
rodzaj Ja, ktérego nie da sie ogladac¢, poniewaz to ono zawsze jest obserwujgcym (Hayes,
Strosahl, Wilson, 2013). To kontekstualne ja wfasnie przyjmuje perspektywy i jest zdolne do
ich zmiany. Wystepuje czesto w tradycjach psychologicznych jako ja transcendentne,
obserwujace, ciggta, czy tez czysta Swiadomos¢ oraz w obszarach religii i duchowosci jako
duchowos¢, wielki umyst, madry umyst. Jest to konstrukt bezposrednio wywodzacy sie z teorii

ram relacyjnych, ktéra szerzej zostanie opisana w dalszej czesci pracy.

Wartosci sg kolejnym bazowym elementem elastycznosci psychologicznej w
omawianym ujeciu. W przypadku zdrowego funkcjonowania sg one wybierane w sposob
Swiadomy i refleksyjny ale takze dowolny. Oznacza to, ze nie sg wynikiem opartej na
argumentach decyzji powstatej metodg rozwigzywania probleméw. Sg wybierane pomimo
réznych powodéw (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Z tego tez wynika postulat, ze
najzdrowszym sposobem obcowania ze swoimi wartosciami jest pozostanie w trybie uwaznego
bycia ,tu i teraz” i zaangazowanego dziatania, a nie w trybie robienia rozumianego jako
impulsywne lub zautomatyzowane wykonywanie czynnosci (ang. doing mode za: Willams,
2011, s. 28). Oznacza to, ze dana osoba sama w swobodny sposdb wyznacza najwazniejsze
kierunki wiasnych dziatan. Warto przy tym zaznaczy¢, ze wartosci nie sg tutaj tozsame z celami.
Te drugie wynikajg bowiem z pierwszych, jednak sg duzo bardziej szczegétowe i konkretne
(Houmanfar, Hayes, Ward, Vilardaga, Follette, 2013). Odnoszg sie do poszczegdblnych
zachowan, sytuacji i wydarzen. Tak wiec wartosciag moze by¢ zmniejszanie ilosci zbednego
cierpienia w $wiecie, do czego mozna dazy¢ przez cate swoje zycie, jednak nigdy nie zostanie
to zrealizowane w sposdb ostateczny. Celem szczegdétowym w tym wypadku moze natomiast
by¢ unikanie miesa w kontekscie catego swojego sposobu odzywiania, jak i w przypadku
konkretnego positku. Innym waznym aspektem wartosci w teorii elastycznosci psychologicznej
jest to, ze mogg one wychodzi¢ poza kontekst terazniejszosci, czy tez w ogdle perspektywy
catego zycia cztowieka. Mozna bowiem za wartos¢ przyjgé rownos¢ praw wszystkich ludzi i
starac sie dziataé zgodnie z celami z nig zwigzanymi. Dokonywanie wyboréw w odniesieniu do
takiego ukierunkowania sie jest dostepne pomimo swiadomosci, ze nie ma sie zbyt duzych
szans na dozycie momentu w historii ludzkosci, kiedy takie wtasnie relacje zostang osiggniete.

Ten watek zostanie szerzej opisany w dalszej czesci pracy dotyczgcej augmentingu.
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Zaangazowane dziatanie jest elementem sciSle powigzanym z opisanymi juz
wartos$ciami. Dotyczy ono bowiem swiadomego podgazania w kierunku przez nie wyznaczanym
i realizowania wynikajgcych z nich celdw. Wszelkim takim dziataniom towarzyszg trudnosci i
przeciwnosci. W przypadku zaangazowanego dgazenia do realizacji wybranych wartosci
jednostka nie stawia im czofa, a raczej podejmuje lub kontynuuje dziatanie nawet w sytuacji
doswiadczenia bdlu (Hayes, Smith, 2021). Wazinym jest przy tym, by to cierpienie byto
akceptowane i przyjmowane, a nie tolerowane i odrzucane podczas dziatania (Harris, 2019).
Ten element heksafleksu oznacza wiec, ze w drodze do zdrowego rozwoju to, co wazne dla
osoby nie powinno pozostawac jedynie w wymiarze fantazji, czy tez planéw na przysztos¢, a
by¢ obecne w jej wymiarze behawioralnym (Hayes, Smith, 2021). W drodze tworzenia nowych
wzorcow zachowania nakierowanych na realizacje wartosci ich repertuar nieustannie sie
poszerza. Nie pozostajg one wiec w sferze planéw ale sg wdrazane ,tu i teraz”. Zachowanie
dzieje sie bowiem jedynie w chwili obecnej. Wazna jest tu takze zdolnos¢ do przyjmowania na
siebie odpowiedzialnosci za pojawiajgce sie niepowodzenia i umiejetno$é zmiany dziatania w
przysztosci (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Jezeli wiec jednostka ma ustalone wartosci oraz
wynikajgce z nich cele i potrafi wprowadzi¢ dziatanie oparte na uwaznosci w codzienne
funkcjonowanie, jest mozliwym, ze jej zachowania bedg zaangazowane i usensownione
(Harris, 2019). W tym elemencie elastycznosci istotne jest takze realistyczne spojrzenie na
siebie, jako na istote ludzka. Zycie w trybie dziatania czesto jest nastawione na skuteczne i
bezbtedne rozwigzywanie zadan. Brak wywigzania sie z wyznaczonego zobowigzania zdarza sie
jednak kazdemu, co takze moze stanowié zrodto frustracji. Niepowodzenie ma szanse stac sie
zrédtem nauki i o sobie i Swiecie i poszerzy¢ repertuar dostepnych zachowan, a tym samym

dziata¢ na rzecz rozwoju elastycznosci i zaangazowania (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013).

Russ Harris, jeden z czotowych badaczy zajmujgcych sie teorig elastycznosci
psychologicznej w prezentowanym tu podejsciu zaproponowat potgczenie szesciu elementow
elastycznosci psychologicznej w pary tworzace trzy filary, czy tez statywy funkcjonowania
jednostki. Tak zestawione tworzg one konstrukcje nazywang trifleksem (Hayes, Strosahl,
Wilson, 2013). Sg one réwniez nazywane stylami reagowania. Wszystkie one sg potrzebne do
tego, by jednostka mogta funkcjonowaé w sposéb umozliwiajgcy jej rozwdj i zachowanie
dobrostanu. Jak sugeruje metafora trzech filaréw, w przypadku, gdy jeden z nich jest stabszy,

konstrukcja, ktorg podtrzymujg staje sie chwiejna i niestabilna. To wspdtpraca pomiedzy
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wszystkimi elementami elastycznosci, jak i balans pomiedzy wybieranymi, sparowanymi
diadami umozliwiajg jednostce wzrost i zachowanie zdrowia nawet w obliczu przeciwnosci.

Koncept stylow reagowania przedstawiono graficznie na Rys. 6.

Styl otwarty Styl skupiony Styl zaangazowany
- N T N N
Kontakt z chwilg
obecng
Akceptacja | T~ Wartosci
- Zaangazowane
Defuzja > 4
\\\/// dziatanie
Ja jako
\ J \ kontekst / \ P,

Rys. 6. Trzy style reagowania, wspottworzgce elastycznos¢ psychologiczng. Za: Hayes, Strosahl, Wilson 2013 s.

101.

Pierwszg parg wyszczegdlniong przez Harrisa jest potaczenie defuzji i akceptaciji.
Wchodzg one w sktad otwartego stylu reagowania (tamze). Jest to wiec styl oparty na
postrzeganiu mysli, doznan i emocji jako zachowan umystu i przyjecie ich obecnosci bez
przymusu walki z nimi lub ucieczki od nich (Harris, 2019). Drugim opisanym zestawieniem jest
sparowanie uwaznosci z ja kontekstualnym. Wspdlnie tworzg one skupiony styl reagowania
(Hayes, Strosahl, Wislon, 2013). Polega on na byciu tu i teraz oraz zauwazaniu aktualnej tresci
doswiadczenia. Rownoczesnie jednak odrzuca ja skonceptualizowane opierajgce sie na takich
cechach, jak ,,neurotyzm”, ,poczucie wiasnej wartosci” i inne. Odnosi sie do postrzegania

siebie jako obserwatora wtasnych przezyé, ktéry moze przyjmowac rézne perspektywy i
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zmienia¢ sposdb postrzegania witasnych proceséw wewnetrznych. Trzecia para to wartosci
zestawione z zaangazowanym dziataniem. Stanowig one zaangazowany styl dziatania (Hayes,
Strosahl, Wilson, 2013) i odnoszg sie do nadawania sensu swemu zyciu poprzez realizacje w
dziataniu tego, co uznajemy za najwazniejsze. Codzienne zblizanie sie do wyznawanych
wartosci sprawia bowiem, ze mozemy odczuwaé wiasne istnienie jako petne i majgce znaczenie

(tamze).

2.2 Rys historyczny

ACT powstat jako nurt terapeutyczny w tzw. trzeciej fali terapii poznawczo-
behawioralnych. Jako podejscie zaliczane do radykalnego behawioryzmu odnosi sie do
poczatkdw paradygmatu behawioralnego w psychologii (Hayes i in., 2004). Ruch ten powstat
w duchu empiryzmu i myslenia indukcyjnego w latach dwudziestych XX w. Polega on na
przewidywaniu i wyjasnianiu zachowan organizméw (co istotne, twércy behawioryzmu nie
mieli tu na uwadze jedynie ludzi) (Zettle, Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016). Gtdwnym jego
przedstawicielem byt B. F. Skinner, ktéry prace badawcze prowadzit juz w latach trzydziestych
dwudziestego wieku ale najwiekszg popularnosé zdobyt w latach siedemdziesigtych (Morris,
Smith, 2003). Chociaz jego poglady czesto byty uwazane za przejaw pozytywizmu, on sam nie
zgadzat sie z tym i wchodzit w polemike z takimi stwierdzeniami (Marek, 2011). Ten sam
naukowiec twierdzit, ze zachowania werbalne mogg stanowic¢ forme wzmocnien wptywajgcych
na zachowania jednostek, w tym samych naukowcéw. Przy czym jezyk uznawat za byt
abstrakcyjny i symboliczny. Wspomniane zachowania werbalne byly zas konkretnymi
wypowiedziami, ktére nastaty w okreslonym czasie. Behawioryzm w swojej radykalnej formie
postulowat uwspdlnianie jezyka i precyzyjne postugiwanie sie poszczegdlnymi terminami.
Zachowanie werbalne, a wiec wypowiedZ zawiera w sobie poszczegblne stowa, ktoére w
odwotaniu do abstrakcyjnego jezyka posiadajg okreslone znaczenie i to ono bedzie stanowito
o kierunku wzmocnienia. Postugujac sie tymi terminami Skinner formutowat poglad, wedtug
ktorego brak uwspdlnionego jezyka w nauce prowadzi do budowania teorii odnoszgcych sie
do réinych wizji Swiata (Marek, 2011). Szczegétowe kontrolowanie warunkow
eksperymentalnych takze byto wedtug Skinnera niezwykle istotne. Rozumiat on bowiem jaki
wptyw na wynik mogg mieé nieuswiadomione nawet oczekiwania badacza. Pomimo krytyki

podejscia Skinnera do metodologii nauk, duza czes¢ jego pracy okazata sie niezwykle
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wartosciowa i skuteczna w wyjasnianiu tych zagadnien, ktére lezaty u podstaw jej powstania
(Marek, 2011). Warto przy tym zauwazy¢, ze radykalny behawioryzm u swych podstaw nie
zaktadat braku zycia wewnetrznego. Skinner emocje, mysli i inne niepodlegajgce obserwacji
zachowania umystowe nazywat ,zdarzeniami wewnetrznymi” (Baum, 2011, s. 188). Ten fakt
oraz wczes$niej wzmiankowane postulaty uwspdlniania jezyka nauki wskazujg na to, ze badacz
ten zdawat sobie sprawe z istnienia przezy¢ wewnetrznych, jednakowoz cel jego badan, ich
metodologia oraz przyjety pragmatyzm powodowaty restrykcyjne ograniczenia dotyczgce form
prowadzonych badan. Sam Skinner (2011) odnosit sie zresztg do wielu zarzutéw stawianych
wobec postulowanego przez niego modelu uprawiania nauki. Jak wynika z wczesniejszych
fragmentédw niniejszej pracy, mozna by rzec, ze Swiadomos¢ wtasnych ograniczen jako
naukowca w zakresie dostepnych metod miaty wptyw na przedmiot i strukture badan

wzmiankowanego naukowca.

Inng osobg, ktéra miata doniosty wptyw na rozwdj behawioryzmu byt radziecki uczony,
Iwan Pawtow. Jego prace dotyczyty zjawiska warunkowania klasycznego, zgodnie z ktédrym
reakcja na bodziec, ktéry pierwotnie jg wywotuje np. Slinienie sie psa na widok miski z
jedzeniem, moze zostaé zgeneralizowana i przeniesiona na bodziec pierwotnie neutralny, ktéry
towarzyszyt bodzcowi bezwarunkowemu pierwotnemu. Zwierze zaczynato wiec wydziela¢ sline
w odpowiedzi na dZzwiek dzwonka poprzedzajgcy podanie pozywienia (Ostaszewski, 2006).
Pawtow zywo interesowat sie takze budowg i funkcjonowaniem uktadu nerwowego oraz
réznicami  indywidualnymi  w tym zakresie, zwtaszcza w odniesieniu do cech
temperamentalnych (Stelau, 2006)). Na podstawie tych badan powstat nurt terapii
behawioralnych opartych na zasadach warunkowania i zaleznosci bodziec- reakcja. Zostaty one
sklasyfikowane w pdzniejszym czasie jako pierwsza fala terapii poznawczo- behawioralnych

(Sliwerski, 2016).

W czasie rozkwitu psychologii behawioralnej i opartych na jej zatozeniach technikach
terapeutycznych, a wiec w latach sze$édziesigtych i siedemdziesigtych swéj poczatek miat
rozwdj psychologii poznawczo- behawioralnej. Wptynety na to m. in. nowatorskie prace
Bandury i Mischela nad sposobami uczenia sie i odraczania gratyfikacji (Dozois, Dobson, Rnic,
2019). Okazato sie takze, ze nie zawsze interwencje behawioralne byty wystarczajgce wobec
niektérych rodzajéw psychopatologii, jak np. mysli intruzywne, a w psychologii

eksperymentalnej nastepowat rozkwit badan nad poznawczym funkcjonowaniem cztowieka
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(Dozois, Dobson, Rnic, 2019, Hayes i in., 2004). W badaniach nad zachowaniem coraz czesciej
obserwowany byt wptyw zmiennej posredniczacej nazywanej ,0” (organizm) pomiedzy
wystgpieniem bodzca (,,S”), a reakcjg na niego (,,R”). Ten nowy czynnik przez badaczy wiernych
tradycyjnemu behawioryzmowi, jak m. in. Martin Seligman, byt opisywany jako wptyw
przesztych doswiadczen na proces warunkowania (Popiel, Pragtowska, 2008). Jednak nowe
podejscie zaktadato wystepowanie catego szeregu proceséw kognitywnych nawet w sytuacjach
juz znanych jednostce (tamze). Przedstawicielami rodzace;j sie szkoty terapeutycznej, uznane;j
za druga fale terapii poznawczo- behawioralnych (Sliwerski, 2016), byli Aaron Beck i Albert Ellis,
chociaz istotny wptyw na ten nurt mieli takze Michael Mahoney, Carl Thoreson oraz Donald
Meichenbaum (Dozois, Dobson, Rnic, 2019). Najwazniejszymi, osiowymi zatozeniami terapii
poznawczo- behawioralnej byly po pierwsze stwierdzenia o tym, ze aktywnos¢ poznawcza
wptywa na zachowanie cztowieka. Drugg wazng kwestig bylo to, ze mozie by¢ ona
monitorowana i zmieniana oraz ze na pozgdang zmiane zachowania moze wptyng¢ zmiana w
obszarze kognitywnym (Dozois, Dobson, Rnic, 2019). Warto przy tym zaznaczy¢, ze rozwdj
psychologii poznawczej oraz ciggty wzrost wiedzy w catej dyscyplinie doprowadzity do tak
istotnych ustalen, jak istnienie réznic indywidualnych pomiedzy jednostkami oraz przyjecie, ze
przetwarzanie informacji nie przebiega w sposob jedynie linearny, sekwencyjny ale tez
réwnolegty i rozproszony. To spowodowato przyjecie przez psychologéw i psychoterapeutow
tezy, ze nie mozna w sposdb uprawniony wnioskowac o przekonaniach jednostki na podstawie
jej zachowania, a sposéb rozumowania jest procesem wysoce zindywidualizowanym. Dalszg
konsekwencjg tych ustalen bylo powstanie zatozenia, ze to pacjent, czy tez klient jest
ekspertem w zakresie wiedzy na swdj wiasny temat (Popiel, Pragtowska, 2008).
Najwazniejszym modelem, na ktérym opierajg sie nurty nalezgce do drugiej fali terapii
poznawczo- behawioralnych jest ten stworzony przez Alberta Ellisa (Popiel, Pragtowska, 2008,
Sliwerski, 2016). Sktada sie on z trzech gtéwnych elementdéw. Po pierwsze: wyzwalacza, ktérym
moze by¢ zdarzenie zewnetrzne lub wtasna mysl (czynnika A- ang. activating event). Nastepnie
z uruchamianych przez niego, a tkwigcych w aparacie psychicznym jednostki przekonan
(czynnik B- ang. believes). Po trzecie za$ z konsekwencji wzbudzenia przekonan przez sytuacje
(czynnik C- ang. consequences), do ktérych nalezg objawy fizjologiczne, pojawiajgce sie emocje
oraz zachowania. Innym waznym modelem jest tzw. cebulograf (Popiel, Pragtowska, 2008),
ktory stanowi opis schematu poznawczego zawierajgcego aspekt pamieci, emocji i procesow

kognitywnych. W jego wnetrzu tkwig przekonania kluczowe, ktére odnoszg sie do samej
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jednostki oraz do otaczajgcego jg $wiata, przy czym nie muszg by¢ one bezposrednio dostepne
Swiadomosci. Wynikajg one z doswiadczen danej osoby, zwtaszcza tych majgcych miejsce
wczesniej na przestrzeni zycia (Popiel, Pragtowska, 2016). Sg wiec mocno zwigzane z
funkcjonowaniem pamieci oraz z przynaleznymi im doswiadczeniami i emocjami, na gruncie
ktorych powstaty. Dalszymi pochodnymi przekonan kluczowych sg natomiast zasady jednostki
i przekonania posredniczace. Czesto majg one charakter kompensacyjny i wskazujg danej
osobie zachowania, ktére mogg zapewnié jej zaspokojenie wtasnych potrzeb. Np. w sytuacji,
gdy przekonanie kluczowe brzmi ,Nie zastuguje na mito$¢”, wyrastajgca na jego gruncie
kompensacja moze wskazywac jakie dziatania mogg umozliwié osobie doswiadczenie mitosci.
Ostatnim elementem opisywanego modelu sg mysli automatyczne, ktére moga miec¢ charakter
stowny lub bezstowny (np. obrazy). S3 one tym, co dociera bezposrednio do swiadomosci
osoby po zaktywowaniu przekonania kluczowego, pojawiajg sie w konkretnej sytuacji i jej tez

dotycza (Popiel, Pragtowska, 2008, Popiel, 2011).

Innym nurtem w drugiej fali CBT (ang. cognitive- behavioral therapy) jest terapia
schematéw zaproponowana przez Jeffreya Younga (Rafaeli, Bernstein, Young, 2011) (chociaz
niektdrzy autorzy zaliczajg ten koncept do fali trzeciej — np. Bartosiewicz, Strzelecki, 2019). To
podejscie przeniosto gtéwny ciezar modeli terapeutycznych z tresci procesdw kognitywnych na
ich przebieg i forme. Jest to nieco zmodyfikowana forma wczesniej opisanego, klasycznego
nurtu. Jak sama jej nazwa wskazuje, ona takze odnosi sie do schematéw poznawczych, a
konkretnie do wczesnych schematdéw nieadaptacyjnych, ktére zostaty przez autora tego ujecia
szczegotowo opisane i sklasyfikowane. Zajmujg one trwaty i wszechobecny wzorzec lub temat,
odnoszacy sie do pamieci przesztosci, doswiadczanych emocji, funkcji poznawczych i doznan
pochodzacych z ciata. Ponadto zwigzane sg z wiasng osobg i relacjami z innymi ludZmi. Ich
rozwdj przypada na etap dziecinstwa lub adolescenc;ji ale podlega modyfikacji w ciggu catego
zycia cztowieka. Co istotne wczesne nieadaptacyjne schematy wykazujg znacznag
dysfunkcyjnos¢ (Rafaeli, Bernstein, Young, 2011). Sklasyfikowane zostaty cztery rodzaje
wczesnych doswiadczen sprzyjajgcych rozwojowi takiego typu zjawisk. Sg to: niedobory w
realizacji potrzeb dziecka, doswiadczenia traumatyczne, jak w sytuacji przemocy, nadmierna
opiekunczos¢ rodzicielska uniemozliwiajgca rozwdj autonomii i ksztattowanie sie wtasnych
granic oraz silne zidentyfikowanie sie z osobg dorostg bez rozrdznienia na potrzeby wtasne i

cudze. Szczegétowa i rozbudowana taksonomia wczesnych schematéw nieadaptacyjnych
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znajduje sie w literaturze przedmiotu, np. opracowaniu tej koncepcji autorstwa Eshola Rafaeli,

Davida Bernsteina i Jeffreya Younga (2011).

Opisany powyzej rozwdj technik i nurtéw terapii poznawcze] drugiej fali oraz badania
ukazujagce jej niedostatki (np. pozostajagce na wysokim poziomie aktywacji nieadaptacyjne
przekonania u 0oséb w remisji depresji) (Sliwerski, 2016) staty sie podstawa powstania terapii
poznawcze] opartej na uwaznosci (MBCT- ang. mindfulness- based cognitive therapy) (Troy,
Shallcross, Davis, Mauss 2013). U jej podstaw lezy zatozenie, ze zachowania umystu takie, jak
mysli i uczucia nie poddajg sie kontroli, w zwigzku z czym na miejscu pracy nad zmiang tresci
doswiadczenia pojawity sie techniki ich dostrzegania i akceptacji (tamze). Istotnym elementem
w rozwazaniach o zdrowiu i przywracaniu dobrostanu stata sie praca nad ruminacyjnym stylem
myslenia. W jej obrebie odwotywac¢ sie mozina do prac badaczy skupiajgcych sie na
mechanizmach supresji mysli oraz ironicznych proceséw kontrolnych (Wenzlaff, Wegner, 2000)
dzielacych sie na dwie gtdéwne grupy: operacyjnych i monitorujgcych. Pierwsze zajmujg sie
wyszukiwaniem tresci zgodnych z ustanowionymi celami i ich aktywacjg, drugie zas wyszukujg
tresci niezgodne i odrzucajg je. Jednak przy dziataniach eliminacyjnych takze dochodzi do
aktywacji niechcianych tresci, jak wskazaty badania, m. in. eksperyment dotyczgcy nie myslenia
o biatym niedzwiedziu (Wenzlaff. Wegner, 2000). Takie préby kontroli wtasnego doswiadczenia
nazywane sg takze hamowaniem aktywnym (Jankowski, Holas, 2009). Pozwala ono odrdznic¢
tresci potrzebne do wykonania zadania od tych zbednych jednak prowadzi do aktywacji
obydwu tych grup. Mindfulness opiera sie natomiast na mechanizmach hamowania
pasywnego, a wiec na obserwowaniu pojawiajgcych sie tresci bez angazowania sie w nie. W
tym podejsciu zaktada sie, ze mogg sie one pojawi¢ pod nieobecnos$¢ intencji do ich
wyzwolenia ale jednostka pozostaje na pozycji obserwatora i pozwala im na samoczynne
wygaszenie (Jankowski, Holas, 2009). Terapia oparta na uwaznosci zostata opracowana przez
Johna Teasdale, Marka Williamsa oraz Zindela Segala (2014) w formie osmiotygodniowego
kursu. Podobng formute przyjat takze Jon Kabat —Zinn (Kabat — Zinn, 2012) w swoim programie
pracy z bdlem i stresem. Technika ta okazata sie skuteczna w wielu obszarach funkcjonowania
jednostki (Sliwerski 2016), takze w formie kurséw online (Krusche, Cyhlarova, King, Williams,
2012). W jej centrum pozostaje jednak aspekt poznawczy i jego wptyw na pojawiajgce sie
emocje (Jankowski, Holak, 2009). Steven Hayes w swoich badaniach w latach osiemdziesigtych

XX w. opracowat peten model funkcjonowania cztowieka (Sliwerski, 2016). W swojej pracy z
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1984 roku zapoczgtkowat model ACT oraz rozwdj prac nad teorig ram relacyjnych (Hayes i in.,
2004). Pojawito sie w nim monistyczne podejscie do duchowego Zzycia cztowieka, ktdre
zaktadato wielos¢ tresci ale jeden model je opisujgcy (tamze). Objawy kliniczne byty w nim
traktowane funkcjonalnie, jako stuzgce czemus lub z czego$ wynikajgce. Prace nad terapig
akceptacji i zaangazowania ustaty jednak na jaki$ czas ze wzgledu na potrzebe stworzenia
nowego podejscia w pracy nad rozumieniem psychologicznych aspektéw funkcjonowania
cztowieka w okreslonych kontekstach. Sktonito to badaczy do zogniskowania wtasnych badan
nad teorig ram relacyjnych (RTF- ang. Relational Frame Theory) (Hayes i in., 2004). Nastepnie
w latach dziewiecdziesigtych powrécono do prac nad modelem ACT oraz nad efektywnoscia
jego zastosowania w praktyce. Wiekszos¢ badan wskazywata na mozliwos¢ szerokiego
zastosowania tego podejscia przy uzyskiwaniu pozytywnych rezultatdw stosowanych
interwencji (Forman i in., 2007, Johnston i in., 2010, Livheim, i in., 2015, Pears, Sutton, 2021,
Strosahl, Hayes, Bergan, Romano, 1998). Ten etap rozwoju omawianej koncepcji trwa do
dzisiaj. Warto takze wspomnie¢, ze trzecia fale CBT tworzg takze inne nurty terapii. S to m. in.
terapia dialektyczno - behawioralna (Masuda, Rizvi, 2019), czy tez terapia skoncentrowana na

wspotczuciu (Cunha, Pereira, Sousa, Rodrigues, 2004).

2.3 Zaplecze teoretyczne

Jak zauwazajg Steven Hayes, Kirk Strosahl Kara Bunting, Michael Twohig oraz Kelly Wilson
(2004) pomimo tego, ze teoria ACT wywodzi sie z radykalnego behawioryzmu, porzucono w
badaniach ten drogowskaz i stworzono na nowo metodologiczno- filozoficzne podwaliny tego
nurtu. Wigzato sie to, jak twierdza wymienieni wyzej autorzy, z powszechnymi
nieporozumieniami co do natury podejscia stworzonego przez Skinnera, ktéry w swoich
autorskich pracach takze zawierat niekiedy sprzeczne stwierdzenia dotyczgce opracowywanej
teorii (tamze). W zwigzku z tym, jak juz wspomniano we wczesniejszych fragmentach pracy,
rozwijano oddzielne i spdjne wewnetrznie podfoze teoretyczne oraz na biezgco weryfikowano
jego przetozenie na dziatania praktyczne (Hayes i in., 2004). ACT oparto wiec na teorii ram
relacyjnych (RTF), ktéra odnosi sie do jezyka i jego symbolicznego wymiaru i jest przy tym
koncepcjg poznania odnoszgcg sie od poziomu pojedynczych zachowan do wyzszych funkcji
poznawczych (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Jest to konstrukt o szerokim zastosowaniu

praktycznym, przy réwnoczesnie doktadnym opracowaniu aspektu teoretycznego (tamze).
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Ponadto ACT wyrasta z nurtu filozofii nauki zwanym funkcjonalnym kontekstualizmem. Rézni
sie on od pragmatyzmu w psychologii, ktéry miat swoje tradycje w tej nauce zapoczatkowane
przez Williama Jamesa (1970). Zaktada bowiem, ze kazda osoba dziata nieustannie w jakiego$
rodzaju kontekscie tak historycznym, jak i sytuacyjnym (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Jak
zauwaza jednak Louis Menand (2001 za: Zettle, Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016) to nie
jednostki tworzg idee i koncepcje, a zbiorowosci. Przy czym nie sg one odkrywane, a tworzone.
Stanowig bowiem narzedzia do odnajdywania sie w ztozonym (lub byé moze postrzeganym,

jako ztozony... ) Swiecie, w ktérym przyszto zy¢ gatunkowi ludzkiemu.

2.3.1 Kontekstualizm funkcjonalny

Kontekstualizm funkcjonalny jest nurtem filozofii nauki. Zajmuje sie wiec szeroko
rozumianym ttem lub tez podstawg do tworzenia teorii w obrebie poszczegdlnych dyscyplin.
Filozofia nauki jest bowiem tg dziedzing, ktéra do dzi$ pojmowana jest jako metafizyczny
,Zwierzchnik nauki”. Zawiera zatem dazenia do poznania $wiata za pomocg innych dyscyplin,
lub zostaje osadzona w funkcji pomocniczej, a wiec wspiera prowadzone przez naukowcéw
badania w procesie nadania im sensu i szerszej struktury (Benton, Craib, 2003). Jak widac¢
odnosi sie ona nieustannie do epistemologii, a wiec tego, czym jest poznanie jako takie i jaka
role odgrywa w zyciu i w nauce (Steup, Neta, 2005). Nazwa tej dziedziny odnosi sie przy tym
do greckich stédw episteme i logos, z ktérych pierwsze oznacza wiedze lub zrozumienie, a drugie
argument lub powdéd (Steup, Neta, 2005). Jednym z ujeé w obrebie paradygmatéw filozofii
nauk jest pragmatyzm, powstaty w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej w potowie XIX
w nurt zaktadajacy, ze autentyczne jest, co takim postrzega dana jednostka. Jezeli bowiem jakis
przedmiot ma dla kogo$ okreslong wartos¢ praktyczng, to ta witasnie jego cecha bedzie
podstawg do jego poznania, jesli zas funkcje danej rzeczy sie zmienig, odmienny stanie sie
takze sposdb postrzegania jej samej (Benton, Craib, 2003). Pragmatyzm B. F. Skinnera wywodzit
sie z tego sposobu myslenia (Zettle, Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016). Wspomniany autor
powotywat sie przy tym na to, ze z jednej strony zachowanie, wraz z kontekstem stanowig
unikalne i jednorazowe zdarzenie jednak takie ich traktowanie nie bedzie zbyt uzyteczne w
procesie uprawiania nauki, w tym behawioryzmu. Zarowno wiec bodzce (konteksty), jak i
reakcje mozna pogrupowac wedtug pewnych cech. Nie oznacza to jednak, ze przyjety system

grupowania bedzie tozsamy z esencjg prawdy o danych zjawiskach. Sama mysl oparta o
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pragmatyzm i wcigz obecna w omawiane] koncepcji byta takze zauwazalna w teorii ewolucji
Karola Darwina (Zettle, Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016). Jesli za cel ewolucji obierzemy
przetrwanie gatunku, kryterium sukcesu w jego realizacji, a wiec swego rodzaju prawdag stanie
sie to (cechy fizyczne, fizjologia, zachowania, kultura), co umozliwi realizacje tego zatozenia.
Gatunki oraz jednostki, ktére zdotaty sie reprodukowac i z powodzeniem przedtuzaé¢ swoje
istnienie uniknety wymarcia na drodze selekcji. To stanowi o ich ewolucyjnym sukcesie, a
jednoczesnie poszczegdlne cechy beda sie rézni¢ u tego samego gatunku w zaleznosci od
warunkow, w jakich bedzie on funkcjonowaé, a wiec od kontekstu (Zettle, Hayes, Barnes-
Holmes, Biglan, 2016). Jak wida¢ podtozem pragmatyzmu, a zarazem kontekstualizmu jest wiec
m. in. teoria ewolucji. Nie jest bowiem prawda to, co zostato tak nazwane ale to, co okazato sie
skuteczne. Sam termin ,kontekstualizm” zostat stworzony przez Stephena Peppera (1942) i jest
ujeciem odnoszgcym sie do pragmatyzmu. Jest to przy tym podejscie holistyczne. W jego
Swietle uznaje sie, ze centralne miejsce w procesie poznania ma cate zdarzenie wraz z
kontekstami historycznym i sytuacyjnym, w jakich miato ono miejsce. Oznacza to wiec, ze gdy
przyktadowo wykonujemy jakas$ czynnos¢, zostata ona czyms$ poprzedzona i uwarunkowana
oraz, ze odbywa sie ona w okreslony sposdéb (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Przy tym to, czy
byta ona ,udana”, lub tez ,prawdziwa” zalezy od tego, czy efekty okazaty sie zgodne z
wczesdniejszg intencjg jej podjecia. Wyjscie do sklepu jest wiec udane, jesli dotarliSmy na
miejsce i kupiliSmy to, co zamierzaliSmy kupié. Diagnoza jest prawdziwa, jesli umozliwita
poprawe dobrostanu jednostki. Pragmatyczne kryterium prawdy jest zalezne od
wczesniejszych, jasno postawionych celdw. Jezeli nie zostang one wyklarowane, prawdziwos¢
okreslona zostanie przez konsekwencje, co nie jest przydatng konkluzjg z epistemologicznego
punktu widzenia. Sformutowanie celdw staje sie wiec kluczowe w tym paradygmacie (Hayes,
Strosahl, Wilson, 2013). Przy takim sposobie okreslania prawdy okazuje sie jednak, ze nie da
sie opisa¢ pod tym katem samego celu. Jedynym sposobem na weryfikowanie jego
prawdziwosci bytoby postawienie kolejnego, dotyczacego tej analizy. Przy tym jednak
powstawatby nowy nadrzedny cel, ktdry takze wymykatby sie omawianemu kryterium. W
ramach kontekstualizmu mozna wyrdznié¢ takie postawy, jak marksizm, postmodernizm,
hermeneutyka, konstruktywizm spoteczny, psychologia feministyczna i narracyjna, czy tez
dramaturgia (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). U podstaw teorii ACT lezy zblizony, lecz jednak
nieco inny nurt. Kontekstualizm funkcjonalny wyrdznia sie poprzez precyzyjnie okreslone cele,

ktore obejmujg przewidywanie i wptywanie na zachowania jednostek, grup spotecznych i
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organizacji (Zettle, Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016) lub tez ,przewidywanie zdarzen
psychologicznych i wywieranie na nie wptywu precyzyjnie, wszechstronnie i dogtebnie” (Hayes,
Strosahl, Wilson 2013, s. 56). Trzy ostatnie okreslenia petnig przy tym role podrzedng wobec
gtéwnego celu umieszczonego na poczatku przytoczonej definicji. Przewidywanie i wywieranie
wptywu jest bowiem okreslane jako jeden ztozony konstrukt, ktéry czesto bywa pisany tgcznie
(ang. prediction- and- influence) w celu podkreslenia przenikania sie jego sktadowych (Zettle,
Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016). Wspomniana precyzja dotyczy doktadnosci wskazywania
istotnych, jednoznacznie powigzanych ze sobg czynnikdw. Za przyktad moze stuzy¢ teoria
warunkowania instrumentalnego. Jesli zatozyé, ze wzmocnieniem jest czynnik, ktérego
obecnos¢ wzmaga czesto$¢ zachowania w przysztosci, kara zas wykazuje wtasciwosci
odwrotne, to mozna precyzyjnie okresli¢ do jakiej kategorii nalezy dane zjawisko. Przy tym
zawsze beda one catkowicie roztgczne w swoich funkcjach odnoszonych do jednego typu
zachowania. Nie bedg takze zalezne od preferencji, czy tez oczekiwan badacza (Hayes, Strosahl,
Wilson, 2013, Zettle, Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016). Wszechstronno$é oznacza prostote
teorii, ktéra w najbardziej przejrzysty i nieskomplikowany sposdb jest w stanie wyjasnic szeroki
zakres zjawisk, a dogtebnos$¢ wyrazana jest poprzez stopien spdjnosci z pojeciami
funkcjonujacymi w obrebie innych dyscyplin, a wiec na innych poziomach analizy (Hayes,
Strosahl, Wilson, 2013, Zettle, Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016). Funkcjonalny
kontekstualizm znajduje wiec swoje odniesienie w teorii ewolucji poniewaz jak wykazuje ta
gataz nauki, konteksty naszego zycia, w tym te, ktdre tworzymy my sami, sg bardzo
zréznicowane, a cele w nie wpisane beda zmienne i zindywidualizowane (Wilson, 2007).
Ewolucjonisci obecnie wskazujag na obecnos$é¢ takiego myslenia paradygmatycznego w
interesujgcej ich dziedzinie po uwzglednieniu nie tylko genetyki ale takie epigenetyki,
zachowan i kultur réznych gatunkdéw, procesdw tworzenia organizacji i konstruowania symboli
(Zettle, Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016). Wybdr poszczegdlnych zachowan wptywa
bowiem na ekspresje konkretnych gendw i zwrotnie ksztattuje genetyczny wymiar danego
gatunku (tamze) (w tym takze w bardzo fizyczny sposdb np. poprzez metylacje histonéw patrz.
m. in. Wierzbicki, 2004). Trwajg badania nad funkcjonalnym kontekstualizmem i jego
osadzeniem w takich dziedzinach, jak analiza systemdw polityczno- gospodarczych, zdrowie

publiczne, ekonomia oraz ewolucja kulturowa (Zettle, Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016).
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W tym miejscu nalezy rozwing¢ kolejny watek terminologiczny. Czym bowiem jest
ykontekst”? W literaturze okres$la sie go jako ,zmienny strumien zdarzen wywierajgcych
znaczacy wptyw na zachowanie”. Jest wiec niematerialny i jak juz wspomniano, posiada
wymiar historyczny oraz sytuacyjny (Hayes, Strosahl, Wilson 2013, s. 57). Mozna to odnies¢ do
klasycznego behawioryzmu, w ktédrym dziatanie i bodziec pozostajg ze sobg w nieustajgcej
relacji (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). W obrebie zas kontekstu pewne zachowania przyjmuja
nie tylko okreslone formy ale tez petnig réznego rodzaju funkcje. Jak wskazujg badania (Lynch,
Robins, Morse, Krause, 2001), nie jest mozliwym skuteczne sttumienie, unikniecie, czy innego
typu ,,wytgczenie” tresci doswiadczen osobistych, w tym zachowan umystowych takich, jak
mysli czy emocje. Skoro za$ pozostajg one aktywne, a jedynie uwaga jednostki moze by¢
skierowana w innym kierunku, to ich obecno$¢ oddziatuje na funkcjonowanie cztowieka. Aby
moc z nimi pracowaé w sposdb skuteczny i $wiadomy zaréwno w obszarze
psychoterapeutycznym, jak i coachingu istotnym bedzie ich dostrzezenie i uwzglednienie.
Znaczaca wiec bedzie nie zmiana formy doswiadczen i zachowan ale ich funkcji, ktéra jest
zalezna od tego, w jaki sposdb te wydarzenia sg postrzegane przez jednostke i w jakich
kontekstach sg one lokowane. W ten sposdb kontekstualizm funkcjonalny odwotuje sie do
pragmatycznego odrzucenia potrzeby okreslenia, czy dana funkcja doswiadczenia jest
prawdziwa, w zamian za$ zacheca do okreslenia jej uzytecznosci. Przezycia i zachowania
wewnetrzne jednostki oraz ich funkcje w zyciu sg nierozerwalnie potgczone z kontekstem, w

jakim sie znajdujg (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013).

W ujeciu ACT zauwaza sie, ze cel osoby analizujgcej jakie$S zachowanie moze by¢
odmienny od celu istoty (nie musi to koniecznie by¢ drugi cztowiek), ktéra je podejmuje. W
zwigzku z tym np. podczas procesu psychoterapeutycznego (chociaz potencjalnie takze
edukacyjnego i ogdlnie - rozwojowego), kontekst dziatania oraz jego skutki beda szeroko
omawiane. Réwnoczesnie za$ terapeuta, czy tez edukator stale stara sie zrozumie¢ cele
odbiorcy dziatan oraz to, w jaki sposdb uwidaczniajg sie zarowno w codziennym zyciu, jak i w
wewnetrznym Swiecie danej osoby. Najczesciej uzywang nomenklaturg jest jednak stowo
zachowanie i dotyczy ono, jak juz wspomniano we wcze$niejszych fragmentach niniejszej
pracy, zarowno tego, co widoczne dla obserwatora, jak i procesdw poznawczych, czy tez

emocjonalnych. Jest ono wiec obserwowalne przez przynajmniej jedng osobe (odbiorce
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oddziatywan). W drugim wariancie mozna mowic o zachowaniu psychologicznym, ktére odnosi

sie do dziatania w kontekscie (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013).

Prawda w pragmatycznym ujeciu filozofii kontekstualnej oznacza, ze rézne cele bedg w
odmienny sposdb okreslaty prawdziwos$é. Tak wiec kilka os6b moze w réznoraki sposéb oceniaé
dane zachowanie. Mogg im bowiem przyswiecaé réznego rodzaju dazenia, ktdre nie muszg by¢
zgodne. Konteksty zawierajgce w sobie cele bedg wiec réznicowac kryterium prawdziwosci.
Skoro jest ono zalezne od tych elementdw, to klasyczna epistemologiczna reguta odnoszaca sie
do ogdlnej zgodnosci nazwy i zjawiska (Drozdowicz, Melosik, Sztajer, 2009) nie znajduje tutaj
dla siebie miejsca. Nie mozna méwic¢ o jednej ogdlnej prawdzie lub tez jednym sposobie
ujmowania rzeczywistosci, jak w modernistycznych Wielkich Opowiesciach (tamze). Polegajac
wiec na takim elastycznym podejsciu jednostka wychodzi poza spoteczne konwenanse. Nie
mozna bowiem stwierdzi¢, ze dla wszystkich cztonkédw danej zbiorowosci najlepszym
sposobem zachowania sie bedzie dana, jednoznacznie okreslona opcja. Sposéb, w jaki
spoteczenstwo narzuca jednostce pewne normy w toku wychowania zostanie jednak szerzej
omdwiony w czesci poswieconej opisowi teorii ram relacyjnych. Ze wzgledu na takie ujecie
epistemologiczne prawdy, jako zaleznej od celdw, kontekstéw i jednostek okazuje sie, ze
kontekstualizm funkcjonalny nie podlega kryteriom ontologii. Nie okresla on bowiem istoty
rzeczy czy egzystencji ludzkiej lub jakiejkolwiek innej (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013).
Jakkolwiek istnieje kryterium epistemologiczne odpowiadajgce na pytanie o to, kiedy dane
dziatanie jest prawdziwe. Jest nim bowiem wtedy, kiedy zbliza jednostke lub grupe jednostek
do osiggniecia zatozonego weczesniej rezultatu. Nie ma tu jednak ustalonego kryterium
ontologicznego dotyczgcego rozstrzygniecia tego, czym prawda jest, przy czym nie oznacza to
zaprzeczenia takiemu ujmowaniu istoty rzeczy. Omawiana teoria raczej nie posiada po prostu
punktéw wspdlnych z tym zagadnieniem. Kontekstualizm funkcjonalny nie podnosi wiec
dyskusji z jakiegokolwiek rodzaju ontologicznymi punktami widzenia, a raczej porzuca to
kryterium w catosci. Mozna przy tym zauwazyé, ze pewne stwierdzenia dotyczgce np. realnosci
otaczajgcego nas $wiata fizycznego mogga narzucac sposéb myslenia, ktory gtosi, ze pewne
rzeczy sg prawdziwe, inne zas nie. Jednakowoz blizsze przyjrzenie sie jakiemus$ zagadnieniu, czy
przedmiotowi ujawnia, ze pewne okreslenia danego zjawiska mogg okazac sie niekiedy bardzo
przydatne, jednak nie oznacza to, ze zawsze i w kazdych okolicznosciach oraz dla kazdej osoby

bedg prawdziwe. Storice moze by¢ zrédtem Swiatta i ciepta- tak odbierajg je nasze zmysty. W
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takim jednak wypadku to ich specyfika okresla to, w jaki sposéb bedziemy opisywali najblizszg
nam gwiazde (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Nie mozemy zweryfikowac czy te stwierdzenia

sg prawdziwe dla istot o innego rodzaju zmystach.

2.3.2 Teoria ram relacyjnych

Teoria ram relacyjnych (ang. Relational Frame Theory — RFT) odnosi sie do funkcji
petnionych przez ludzki jezyk. Chociaz wiele nurtow, w tym pedagogicznych (Bieszczad, 2013)
odwotywato sie do tego aspektu zycia, w omawianej koncepcji mozna wyrdzni¢ pewne typowe
dla niej postulaty o czym bedzie dalsza cze$¢ niniejszego rozdziatu (Hayes, Strosahl, Wilson,
2013, Zettle, Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016). W jej obszarze badacze umiescili teorie
poznania nawigzujac przy tym do kontekstualizmu funkcjonalnego (Hayes, Strosahl, Wilson,
2013). Jak wynika z analiz (Zettle, Hayes, Barnes- Holmes, Biglan, 2016), jezyk moze
funkcjonowaé w wielu réznego rodzaju koncepcjach. Czasem okreslany jest jako kontekst
dziatania i zawsze w jaki$ sposéb odnosi sie do relacji interpersonalnych stanowigc swego
rodzaju zrédto réznego rodzaju wzmocnien (Skinner, 2014). Warto przy tym zaznaczyé, ze sita
tego rodzaju wptywu na czestos¢ reakcji odnosi sie tutaj nie tylko do tresci komunikatu ale
takze do sposobu jego wypowiedzenia, jak np. liczby powtdrzen danego stowa, sposobu
zaakcentowania, wystgpienia odpowiedzi, jej szybkosci, czy tez dtugosci oczekiwania na jej
pojawienie sie (Skinner, 2014). Szerokg analize spotecznych i komunikacyjnych funkcji jezyka
przeprowadzit takze Ludwig Wittgenstein (Bremer, 2013), ktdry rozpoznawat w swych pracach
czym jest zdarzenie prywatne i sposdb w jaki jest ono rozumiane w komunikacji. Autor ten
rozpoznawat takze jak to, co dla jednostki wewnetrzne moze (lub nie) zostaé przekazane innej
osobie. Réwniez Lew Wygotski (1989) analizowat wptyw rozwoju mowy na rozwdéj myslenia.
Zaktadat on bowiem, ze rozwdj jezyka umozliwia poszerzenie relacji spotecznych, ich
pogtebianie, precyzyjniejszg wymiane komunikatéw itd. ale takze wptywa na rozwdj zdolnosci

rozumowania.

Sama teoria RFT wynikneta z rozwazan badaczy zajmujgcych sie zagadnieniami ACT nad
tym, w jaki sposéb terapia opierajgca sie na rozmowie wptywa na zmiany zachodzgce w zyciu
klienta takze poza gabinetem (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Niewatpliwie bowiem pewne
funkcje jezyka oddziatujg na zachowanie jednostki tak w obrebie jej wnetrza, jak i na poziomie

dostepnym obserwatorowi zewnetrznemu. Omawiana koncepcja odnosi sie do symboli
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obecnych w jezyku i w operacjach poznawczych. Jezeli widzimy zapisane stowo KOT lub
styszymy, jak ktos mowi , kot” nie musimy mie¢ dostepu do pokrytego futrem, miauczacego
zwierzecia domowego, by wiedzie¢ czego dotyczy przedstawiony w formie pisemnej lub
stownej wyraz. Jednoczesnie na bazie tej funkcji naszych umystéw zachodzi wiele zjawisk
obserwowanych w procesie uczenia sie. Kazdy cztowiek w toku rozwoju odkrywa bowiem
relacje pomiedzy rdézinego rodzaju zjawiskami. Mozna sie ich nauczyé wobec zupetnie
abstrakcyjnych przedmiotow, jak w opisanym przez Hayesa, Strosahla i Wilsona (2013)
przyktadzie, w ktérym po pokazaniu pitki, nalezato wybraé najpierw miotek, pdzniej zas$ lis¢.
Pojawiata sie tutaj niezwerbalizowana relacja pomiedzy tymi obiektami. Gdyby po takim
wprowadzeniu pokazano danej osobie lis¢ i poproszono o wybranie pomiedzy paczkiem, a
pitkg wybrana zostataby pitka. Ten wtasnie przedmiot stat sie elementem utworzone;j relacji. W
odniesieniu do stowa ,kot” moina wskaza¢ na relacje pomiedzy tym, ze dziecko zostato
podrapane przez pokryte futrem, miauczace zwierze domowe, a reakcjg ptaczu na ustyszenie

wyrazu go okreslajgcego. Ten przyktad przedstawia Rys. 7.

K-O0-T

(stysze - ptacze)

"kotu

;,» : Z podrapat mnie - ptacze

Rys. 7. Powigzanie stowa pisanego (,K — O — T”) z wymawianym wyrazem (,kot”), a nastepnie z widokiem
zwierzecia, ktérego zachowanie moze wywota¢ doswiadczenie bélu. Pierwotna relacja pomiedzy widokiem
zwierzecia, a brzmieniem jego nazwy zostaje przeniesiona na jej graficzny zapis (wraz z uwarunkowang reakcja

awersyjng zwigzang z byciem podrapanym). Za: Hayes, Strosahl, Wilson 2013, s. 70.

Nie mozna mowié tu o reakcji generalizacji poniewaz ta zachodzi na podstawie

podobienstw fizycznych réznego rodzaju bodzcéw (Babel, Bajcar, Ziétkowska, 2013), a nie na
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poziomie symbolicznym. Mamy tu do czynienia z poziomem arbitralnym odwotujgcym sie do
relacji pomiedzy symbolami, a nie fizycznym odwotujgcym sie do cech bodzca. Wymawianie
stowa ,kot” nie sprawia dziecku bélu. A jednak potgczenie powstate pomiedzy tym stowem, a
zwierzeciem, ktére dokonato ataku samoczynnie uwidocznito sie w opisywanej sytuacji (Hayes,
Strosahl, Wilson, 2013). Ludzie nie reaguja, jak wskazujg powyzsze opisy na poszczegdlne
bodZce. Znaczenie maja relacje, jakie miedzy nimi wystepujg. Moga miec one réznego rodzaju
charakter np. czasowy, w ktorych jedno zjawisko wystepuje przed innym, poréwnania, gdzie
dwa wydarzenia bedg poréwnywane wzgledem siebie pod jakim$ okreslonym katem,
odpowiedniosci, kiedy to jedna rzecz odpowiada drugiej oraz warunkowej, zaktadajacej, ze
wystgpienie jednego elementu umozliwia zaistnienie drugiego (Ostaszewski, Malicki, 2016).
Ramy relacyjne wykazujg rowniez trzy cechy, ktore uwidaczniajg sie w kontekscie arbitralnym
(Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Pierwszg z nich jest wzajemna implikacja. Odnosi sie ona do
dwukierunkowosci potaczenia pomiedzy obiektami. Jesli dana osoba pozna relacje pomiedzy
obiektem nr 1 i obiektem nr 2, bedzie to dla niej oznaczato, ze ma miejsce takze jakiego$
rodzaju zaleznos$¢ pomiedzy obiektem nr 2 i tym nr 1. Drugg cechg ram relacyjnych jest
implikacja kombinatoryczna, ktdra odnosi sie do tego, ze zaleznosci pomiedzy zjawiskami mogg
sie taczy¢. Oznacza to, ze jesli pomiedzy zjawiskami nr 1 i 2 oraz pomiedzy 2 i 3 wystepujg
relacje, jakiegos rodzaju potaczenie istnieje takze pomiedzy obiektami 3 i 1. Trzecig wyrdzniong
cechg ram relacyjnych jest transformacja bodzca. Jesli wiemy, jakie relacje zachodzg pomiedzy
trzema obiektami mozemy na tej podstawie wysnué kolejne wnioski. Np. jesli uszeregujemy
przedmioty wedtug ciezaru w kolejnosci 1, 2, 3 od najciezszego do najlzejszego, wiemy poprzez
implikacje kombinatoryczng, ze jesli 1 jest ciezsze od 2, a 2 od 3, oznacza to, ze 1 bedzie
charakteryzowa¢ wieksza waga od 3. W mysl transformacji bodZzca mozemy wysnué wniosek,
ze jesli potrzebujemy czegos ciezkiego do postawienia w okreslonym miejscu, to obiekt nr 1
bedzie lepszy od nr 2 i nr 3. Takiego rodzaju relacje mogg wystepowac takze w sferze
symbolicznej, nie ograniczajgc sie do fizycznych wtasciwosci obiektéw i zjawisk. Widac¢ to na
przyktadzie dzieci uczacych sie wartosci nabywczej poszczegdlnych monet (Hayes, Strosahl,
Wilson 2013). Poczgtkowo wiekszg wartos¢ przedstawia dla nich ta moneta, ktéra jest fizycznie
wieksza od innej. Pdzniej jednak wraz z tokiem rozwoju i nabywania nowych umiejetnosci
zaczynajg preferowaé¢ monete o wyzszym nominale, nawet jesli jej wielkos¢ jest mniejsza. W
odniesieniu do wzajemnej implikacji mozna te nauke pokaza¢ na przyktadzie uczenia sie nazw,

gdzie dziecko ma wskazany jaki$ przedmiot i wymawia jego nazwe za co otrzymuje gratyfikacje
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np. w postaci pochwaty, z tego natomiast wycigga wniosek, ze jesli zostanie zapytane o dang
rzecz i jg wskaze skutek bedzie podobny. Implikacja kombinatoryczna ujawni sie natomiast np.
w przypadku poznania nazwy znanego przedmiotu ale w innym jezyku. Jesli osoba taczy
doznanie zmystu wzrokowego w zetknieciu z czerwong barwg i potgczy to ze stowem
,czerwony”, a nastepnie dowie sig, ze ,,czerwony” po angielsku to ,,red” potaczy obcojezyczne
stowo z doznaniem zmystowym nawet, jesli nigdy te dwa zjawiska subiektywnie nie
wystepowaty wspdlnie w jednym czasie i miejscu. W odniesieniu do transformacji funkcji
bodica to odpowiednie wyrazenie bedzie wptywato na sposéb jego ujmowania. Sok
pomaranczowy ma okreslony smak, wyglad i zapach. Mozemy w odniesieniu do niego uzyé
»,wyrazenia kontrolujgcego transformacje” (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013, s. 74) i np. poprosié
o powachanie soku pomaranczowego, co bedzie wywotywaé okreslone nastawienie wobec

napoju.

Ramy relacyjne funkcjonujg jednak nie tylko w kontekscie zwigzkéw opisujgcych jakiego
rodzaju odniesienia wystepujg pomiedzy zjawiskami i kiedy majg one miejsce. Znajdujg sie one
takze pod wptywem kontekstu funkcjonalnego. O ile ten pierwszy jest w pewien sposdb
niezmienny, drugi tatwiej poddaje sie procesowi uelastyczniania. Jesli w umysle danej osoby
zaistnieje relacja pomiedzy dwoma obiektami, nie sposdb jej usungé. Jesli powstata, nie zniknie
nigdy. Mozna jg odkry¢ i dyskutowac o jej trafnosci, uzytecznosci, czy tez prawdziwosci (jak ma
to miejsce w terapiach poznawczych drugiej fali, a takze czasem w procesach terapeutycznych
klasyfikowanych jako fala trzecia). Ma to swoje odzwierciedlenie m. in. w zjawisku defuzji
poznawczej. O fuzji mozna méwi¢ w wypadku kontekstéw, ktére w tatwy sposéb zmieniajg
funkcje bodzca i powodujg, ze sposdb jego rozumienia w danej sytuacji staje sie
niekwestionowany dla jednostki (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). ACT, uzywajac zjawiska
defuzji, dazy do rozwiniecia umiejetnosci zmiany funkcji bodzZca, nie za$ jego istnienia w
kontekscie relacyjnym, ktéry jest mato elastyczny. Z tego wtasnie powodu w procesach terapii
(ACT) oraz coachingu (ACC) opartych na teorii elastyczno$ci psychologicznej specjalisci
wybierajg metody nastawione na zmiane podejscia do jezyka, a nie na zmiane tresci
przekonan. Bedga wiec obecne takie techniki, jak metafory, paradoksy, doswiadczenia i zadania
behawioralne, a w mniejszym stopniu dyrektywne wskazania czy tez logiczna analiza mysli

(Hayes i in., 2004).

70



Aspekt ram relacyjnych jest takze silnie obecny w konstrukcie rozumienia Ja jako
kontekstu wifasnych doswiadczen (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Mdéwi sie wowczas o
deiktycznych ramach relacyjnych, ktére przedstawia Rys. 8. Pierwsza z nich dotyczy osoby,
druga miejsca, a trzecia czasu. Jedna oscyluje wiec pomiedzy ,ja” i ,ty”, kolejna odnosi sie do
, tu” i ,tam”, a ostatnia do ,teraz” i ,wtedy”, przy czym moze to dotyczy¢ zaréwno zdarzen
przesztych, jak i przysztych (Pomorska, Ostaszewski, 2018). Ja jako kontekst pojawia sie, gdy
przyjmujemy perspektywe ,ja”, ,tu” i, teraz”. Wowczas nawet myslgc o przesztosci, przysztosci,
spojrzeniu na sprawe z pozycji drugiej osoby lub innego miejsca pozostajemy nadal w

perspektywie siebie w aktualnym czasie i miejscu (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013).

Rys. 8. Graficzne przedstawienie deiktycznych ram relacyjnych. Za: Hayes, Strosahl, Wilson 2013, s. 127.

Ramy relacyjne wigza sie takze z zachowaniem rzagdzonym regutami. Oznacza to, ze
poszczegdlne wykonywane przez jednostke czynnosci mogg zosta¢ spowodowane przyjetymi

przez nig regutami/ relacjami pomiedzy zdarzeniami znanymi gtéwnie z opiséw stownych,
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czesto bez ich bezposredniej weryfikacji. Tak, jak w sytuacji, w ktorej dowiadujemy sie, ze gdy
nie zapfacimy podatkéw, poniesiemy tego konsekwencje w zwigzku z czym przestrzegamy
prawa podatkowego pomijajgc element bezposredniej weryfikacji tej zasady. W przypadku
kierowania sie regutami werbalnymi fatwo jednak o efekt braku wrazliwosci, a wiec o takiego
rodzaju podgazaniu za realizowaniem zatozen danej reguty, w ktérym pojawito sie
odwrazliwienie na obserwowalne zmiany w otoczeniu wynikajace z takiego postepowania.
Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze w teorii ram relacyjnych opisane zostaty trzy odmienne
typy przestrzegania regut (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Pierwszym 2z nich jest
podporzadkowanie sie spoteczne okreslane takze stowem pliance, ktére jest skrécong formag
od ang. compliance oznaczajgcym zgodnos$¢ ale takze ustepliwo$¢. Mowa tu o takich
zachowaniach, ktére wynikajg z regut taczacych dang czynnos$é z uszczesliwieniem,
zadowoleniem czy tez spetnieniem oczekiwan drugiej osoby. Jezeli wiec dana osoba nosi maske
w sytuacji pandemii nie po to, by uchroni¢ siebie i innych przed zakazeniem, ale ze wzgledu na
wydane rozporzadzenia to dziata w trybie pliance (Spencer, King, Martone, Houlihan, 2022).
Zjawiskiem opartym na podobnych przestankach jest counterpliance, ktére takze polega na
odnoszeniu sie do regut w kontekscie osob je wskazujgcych ale w tym wypadku zachowanie
bedzie odwrotnoscig tego, co byto zawarte w oczekiwaniu. Jezeli wiec jednostka nie nosi maski
pomimo rozporzadzen nakazujgcych takie zachowanie nie ze wzgledu na swdj stosunek do
mozliwosci zakazenia, a ze wzgledu na chec¢ niepodporzgdkowania sie, to znajduje sie w trybie
counterpliance. Drugim typem przestrzegania regut opisanym w literaturze (Hayes, Strosahl,
Wilson, 2013, Spencer, King, Martone, Houlihan, 2022) jest tracking (ang. Sledzenie, tu:
Sledzenie konsekwenc;ji). Jest to bardziej elastyczna opcja od opisywanego wczesniej pliance.
Obejmuje ona zachowanie wynikajgce z przestrzegania regut, ktérych wymiar konsekwencji
zostat bezposrednio zaobserwowany (Spencer, King, Martone, Houlihan, 2022). Jesli wiec po
otrzymaniu informacji, ze na dworze jest zimno i lepiej ubra¢ kurtke dana osoba wyszta zdomu
i rzeczywiscie odczuta chtéd, prawdopodobnie w przysztosci bedzie zachowywac sie zgodnie z
zasadg dotyczaca relacji pomiedzy informacjg o niskiej temperaturze, a wyborem cieplejszej
odziezy (Hayes, Strosahl, Wilson, 2013). Trzecim typem przestrzegania regut jest natomiast
augmenting. Dotyczy on sytuacji, w ktérych jednostka podejmuje dziatanie zgodne z zasadami
ale niekoniecznie ze wzgledu na konsekwencje spoteczne lub doswiadczenia z przesztosci
(Spencer, King, Martone, Houlihan, 2022). Jesli wiec dana osoba nosi maske zgodnie z

wytycznymi sanitarnymi ale rdwnoczesnie kieruje sie w tym wypadku swojg osobistg
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wartoscig, jaka jest troska o zdrowie swoje i innych, to mamy tu do czynienia ze zjawiskiem
zwanym augmenting. Teoria ram relacyjnych oraz zwigzane z nig terminy odnoszgce sie do
ludzkiego funkcjonowania sg mato opisane w pedagogice. Jednym z nielicznych opracowan
odnoszacych sie do tego tematu jest praca Shea, Johnson i Togade z 2023r. Autorzy wskazujg
w niej dane pozwalajgce przyjgé zatozenie o uzytecznosci omawianej koncepcji w pracy nad
eliminowaniem negatywnego wptywu uprzedzen na funkcjonowanie spotecznosci
akademickiej. Podazajac za ich ustaleniami oraz za opisanym w niniejszym akapicie zapleczem
teoretycznym mozna wnioskowac o potencjalnej przydatnosci teorii ram relacyjnych takze w

innych obszarach pedagogiki.

Zakonczeniem tej czesci niniejszego opracowania stang sie stowa trzeciego z mitycznych
patriarchow buddyzmu chan Zzyjgcego wedfug doniesien (Ferguson, 2011) w potowie
pierwszego tysigclecia naszej ery. Jego imie brzmiato Jianzhi Sengcan i przypisywana jest mu
nastepujgca sentencja: ,,Jesli pracujesz nad swoim umystem za pomocg swojego umystu, jakze
zdotasz unikng¢ ogromnego zametu?” (Hayes, Strosahl, Wilson 2013, s. 48). W tym miejscu
warto bowiem zauwazy¢, ze opis operacji dokonywanych w kontekscie arbitralnym jezykowe;j
symboliki dokonuje sie w tej samej przestrzeni i za pomocg tego samego kodu. Tak i mysl
wielkiego medrca wyrazona zostata stowami nierozerwalnie zwigzanymi z operacjami

podejmowanymi przez jego umyst.

2.4 Czynniki wynikajace z narzedzia

Do pomiaru wskaznika elastycznos$ci psychologicznej na potrzeby niniejszej pracy
wybrany zostat ogdlnodostepny Kwestionariusz Akceptacji i Dziatania- Il (AAQ Il) autorstwa
Franka Bonda, Stephena Hayesa, Ruth Baer, Kennetha Carpentera, Nigela Guenole'a, Holly
Orcutt, Toma Waltza i Roberta Zettle'a (2011) w polskiej adaptacji stworzonej przez Bartosza
Kleszcza, Joanne Dudek, Wojciecha Biataszka, Pawta Ostaszewskiego oraz Franka Bonda. Jest
to narzedzie zawierajgce siedem itemdw badajgcych opisywany czynnik w sposdb spojny i
dobrze zoperacjonalizowany (Kleszcz i in., 2018). Tak mierzona elastycznos¢ psychologiczna
zostata zestawiona z innymi zblizonymi teoretycznie zmiennymi, w tym ze stylami radzenia
sobie mierzonymi za pomocg kwestionariusza CISS (Jabtoriska, 2015). Otrzymane wyniki
wskazaty na spdjnos¢ teoretyczng tego czynnika oraz na jego odrebnos$é wobec innych

wyroznianych konstruktéw. Warto przy tym zaznaczyé, ze pomiar dokonywany jest na
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siedmiostopniowe] skali Likerta, a im wyzszy jest uzyskany wynik, tym elastycznos¢
psychologiczna jest nizsza, a wyzszy kluczowy aspekt jej nieobecnosci, czyli unikanie
doswiadczenia (Kleszcz i in., 2018). Jak twierdzg twdrcy polskiej adaptacji (tamze)
Kwestionariusz Akceptacji i Dziatania- Il jest narzedziem przydatnym zaréwno w odniesieniu do
0sOb wykazujgcych kliniczne objawy psychopatologii, jak i do jednostek bez doswiadczenia
tego rodzaju trudnosci. Wszelkie dostepne dane dotyczace wersji polskiej omawianego
narzedzia wskazujg na jego zgodnos$¢ z zapleczem teoretycznym konstruktu, jakim jest

elastycznos¢ psychologiczna w ujeciu teorii ACT/ ACC.
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Rozdziat 3. Satysfakcja z pracy

Satysfakcja z pracy jest zjawiskiem czesto zestawianym lub nawet zréwnywanym z
zadowoleniem z pracy (Barka, 2007). Jest to czynnik w literaturze wigzany tak z komponentem
emocjonalnym, jak i poznawczym (Brief, Roberson, 1989, Zalewska, 2003) oraz ogélnym (Barika
2007). Pojecie to nie jest obce badaczom eksplorujgcym obszar funkcjonowania nauczycieli.
Jak bowiem podajg Durlak (2018), Egierska (2013) i Jakimiuk (2018) zadowolenie z pracy wsréd
przedstawicieli tej grupy zawodowej wigze sie z takimi obszarami, jak mozliwos¢ rozwoju
zawodowego i osigganie sukcesOw pedagogicznych, ale takze dostep do narzedzi, pomocy i
innowacji, nieustanne podnoszenie wtasnych kompetencji, samodzielnosé stanowiska, sukcesy
ucznidw i ich sympatia oraz obserwowane sukcesy wychowawcze. Te same autorki w swoich
opracowaniach wskazujg na duze znaczenie relacji interpersonalnych w miejscu pracy dla
wielkosci deklarowanego poziomu satysfakcji. Mowa tutaj zaréwno o pozytywnych relacjach z
dyrekcja szkoty, wspdtpracownikami i rodzicami ucznidéw, jak i o dynamicznym charakterze
samej pracy oraz ogolnej atmosferze, w jakiej sie ona odbywa. Istniejg takze wskazania
dotyczace organizacyjnych i prawnych uwarunkowan pracy w ksztattowaniu poziomu
doswiadczanego zadowolenia (Durlak, 2018, Egierska, 2013, Jakimiuk, 2018). W$réd nich jako
istotne wymieniane s3: niskie ryzyko utraty pracy, jasne i czytelne zasady rzadzace pracg
placéwki, pozytywna ocena dorobku zawodowego dokonywana tak przez dyrektora, jak i przez
organ nadzorczy oraz stosunkowo mozliwie duze odcigzenie z wykonywania zadan
administracyjnych. Co warte zaznaczenia, w opracowaniu Durlak (2018) wskazano na fakt, ze
wysoka satysfakcja z pracy wsrdd nauczycieli pozytywnie wptywa na efekty pracy placéwki, te

za$ na zasadzie sprzezenia zwrotnego podnoszg poziom zadowolenia pracownikdow.

Wotowska (2013) badajgc satysfakcje z pracy w grupie urzednikdw wykazata, ze jest to
istotny predyktor wielko$ci poziomu satysfakcji z zycia. taguna (2012) natomiast w swojej
pracy zwrdcita sie ku tematyce podejmowania szkolen w odniesieniu do omawianej zmienne;.
Chociaz okazato sie, ze wysokos¢ satysfakcji z pracy nie koreluje z liczbg podejmowanych
szkolen, to jednakowoz jest istotnie powigzana z antycypowanym sukcesem w ukoriczeniu

podejmowanej formy doszkalania oraz z pozytywnym odbiorem wartosci kursu. Jak mozna
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wnioskowac na podstawie powyzszych przyktadow, wielkos¢ wskaznika zadowolenia, czy tez
satysfakcji z pracy to czynnik istotny w catym Swiecie pracy i powigzany z innymi sferami
funkcjonowania cztowieka. Historia badanin nad omawianym zagadnieniem oraz sposdb jego
rozumienia bedg jednak warunkowaty to, w jaki sposdb bedzie ujmowane jego miejsce w

strukturze zycia tak prywatnego, jak i zawodowego.

3.1 Rys historyczny

Historia badan nad satysfakcjg z pracy i powigzanymi z nig konstruktami siega lat
trzydziestych XX w. Jak podajg Paschal i Srivastav (2020) spowodowane byto to dwoma
najwazniejszymi czynnikami. Po pierwsze pojawity sie nowe wyzwania gospodarcze powigzane
z tzw. Wielkim Kryzysem gospodarczym oraz zmianami na rynku zatrudnienia. Ponadto w
Swiecie nauki ukazato sie wiele nowinek zwigzanych z rozwojem narzedzi mierzgcych postawy.
Pewnego rodzaju naturalnym trendem stato sie wiec badanie psychologicznych i
socjologicznych zmiennych zwigzanych ze $wiatem pracy. Oczywiscie Owczesni badacze
czerpali z koncepcji formutowanych przez swoich poprzednikéw. W tym miejscu nalezy
wspomnie¢ np. Augusta Comte, a nastepnie Emila Durkheima. Oni to jeszcze w XIX w. gtosili
stanowisko przyjmujace, ze ludzki Swiat spoteczny mozna badaé w sposéb analogiczny do
metod badawczych odnoszgcych sie do $wiata przyrody pozaludzkiej (Brief, Weiss, 2001). Z
jednej strony w takim ujeciu widaé rozumowanie oparte na mysli antropocentrycznej, z drugiej
jednak wytania sie tu zalgzek zastosowania empiryzmu, a dalej pozytywizmu jako paradygmatu
naukowego w dyscyplinach spotecznych (Benton, Craib, 2003). Badania nad poznaniem $wiata
spotecznosci ludzkich, w tym zagadnien zwigzanych z pracg zarobkowa kontynuowali nastepnie
Radcliffe — Brown, czy tez Pareto (Brief, Weiss, 2001). Réwnolegle pojawiat sie jednak coraz
bardziej popularny w badaniach psychologicznych funkcjonalizm widoczny m.in. w pracach
Jamesa, Cattela i Thorndike'a. W tym ujeciu rozwojowi ulegata takze psychologia przemystowa
i konsumencka, a ich przedstawicielami byli Miinsterberg i Viteles (Brief, Weiss, 2001). Coraz
czesciej w tym obszarze widoczne byto takze rozumowanie kliniczne, czesto odwotujgce sie do
prac Freuda. W 1931r. Fisher i Hanna opublikowali istotng dla omawiane] tematyki ksigzke o
tytule ,,Dissatisfied worker” (Kornhauser, 1931). Odnosita sie ona do sytuacji niedostosowania
emocjonalnego pracownika w jego zyciu zawodowym. Duzg czes€ jej objetosci zajmowaty opisy

zaburzen psychicznych oraz bardziej szczegdétowych wskaznikdw zaburzen emocjonalnych
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przejawianych przez pracownikdéw przemystu. W pracy Fisher i Hanna mozna odnalez¢ teze, iz
trudnosci w zyciu zawodowym majg swoje podioze w prywatnej przesztosci osoby ich

doswiadczajgcej. Nie sg wiec one zwigzane z warunkami pracy.

Nie wszyscy badacze podazali tym nurtem w mysleniu o trudnosciach doswiadczanych
przez pracownikow. Rexfrord Hersey (1932) rozpoczat badania nad zadowoleniem
pracownikéw, a stylami zarzgdzania w miejscu pracy. Prosit on osoby badane aby prowadzity
dziennik, w ktérym notowali zmiany swojego nastroju w ciggu dnia oraz ewentualne wypadki
w pracy. Nastepnie tak zdobyty materiat badacz ten poddawat starannej analizie. Wyniki jego
pracy wskazywaty po pierwsze na to, ze nastrdj pracownikow podczas wykonywanej przez nich
pracy jest zmienny i podlega czasowym wahaniom. Ponadto to wtasnie w tych okresach, kiedy
pracownicy okreslali swoje samopoczucie, jako zte nasilata sie liczba wypadkéw w pracy z ich
udziatem. Wynikty z tego dwie istotne konkluzje. Po pierwsze, badane osoby potrafity bez
wiekszych problemow okresli¢ i nazwac swdj aktualny nastrdj, po drugie, efektywnos¢ pracy
wykazuje pozytywny zwigzek z samopoczuciem pracownikéw. Innym badaczem podejmujgcym
tematyke satysfakcji z pracy we wspomnianym okresie byt Robert Hoppock. Okreslat on
omawiane tu zjawisko, jako skutek oddziatywan psychologicznych, psychicznych i
srodowiskowych, ktére powodujg, ze cztowiek szczerze méwi, iz jest zadowolony z pracy
(Kurek, 2014). Hoppock stworzyt wtasny inwentarz do badania satysfakcji z pracy. Jest to
narzedzie sprawdzajgce ogdlne nastawienie do pracy u osoby badanej, niezaleznie od tego, czy
cztowiek ten jg lubi (Herzberg, Mausner, Snyderman, 1993). W tym przypadku istotng role
odgrywajg takze dane demograficzne pracownikéow. Dzieki temu mozna poréwnywaé
wysokos$¢ wskaznika satysfakcji w rédznych grupach populacyjnych. Kolejnym badaczem, ktory
juz w latach trzydziestych zainteresowat sie badaniem omawianej tematyki byt Elton Mayo
(tamze). On i jego wspodtpracownicy udowodnili, ze pozytywne relacje w miejscu pracy, tak ze
wspotpracownikami, jak i z przetozonymi wptywajg na wysokg produktywnos¢ bardziej, niz
jakiekolwiek inne zmienne zwigzane z rzeczywistoscig pracowniczg. W efekcie tych ustalen
powstat program doradczy majgcy na celu wspieraé pracownikdw w rozwigzywaniu ich

probleméw osobistych.

W roku 1955 Theodore Kunin stworzyt istotny z punktu widzenia rozwoju sposobdw
pomiaru satysfakcji z pracy test (Dunham i Herman, 1975). Autor przypisat mu nazwe ,, Twarze”

(ang. Faces). Sktadat sie on z 11 obrazkdw przedstawiajgcych ludzkie twarze o réznym wyrazie
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mimicznym odzwierciedlajgcym stany emocjonalne o zmiennym natezeniu. Osoba badana
pytana o pewne czynniki zwigzane z wykonywang przez siebie pracg miata za zadanie wskaza¢
ten obrazek, ktéry uznata za najbardziej adekwatnie odzwierciedlajacy jej odczucia. W 1975r.
Skala ta doczekata sie wers;ji dla kobiet, gdzie na obrazkach zamiast twarzy meskich znalazty sie

wtasnie kobiece (tamze).

Lata sze$c¢dziesigte XX w. przyniosty duze zmiany w sposobie badania satysfakcji z pracy.
By to okres na tyle wazny dla rozwoju nauki w obrebie tegoz zagadnienia, ze Weiss i Brief (2001)
nazwali go , Ztotg erg”. Wéwczas bowiem badacze odeszli od katalogowania cech pozytywnie i
negatywnie skorelowanych z wysokim poziomem zadowolenia na rzecz rozwoju teoretycznego
zaplecza badanego zjawiska (Paschal, Srivastav, 2020). W 1959r. Herzberg, Mausner i
Snyderman zaproponowali dwupoziomowgq teorie motywacji do pracy (Herzberg, Mausner,
Snyderman, 1993). Czynnikami poziomu pierwszego ustanowili oni obiektywne elementy
sytuacji, ktéra odnosi sie do pozytywnych lub negatywnych uczu¢ zywionych do swojej pracy
przez osobe badang. Do tej grupy nalezy uznanie ze strony réznych oséb, ktére sg obecne w
sytuacjach zwigzanych z praca (klient, wspoétpracownik, przetozony, spoteczeristwo itp.). Mozna
tu mowic¢ zaréwno o bodzcach o charakterze pozytywnym (zyskanie uwagi, aprobaty), jak i
negatywnym (dezaprobata, nagana, obwinianie) oraz o sytuacjach, w ktérych nagroda (lub
kara) ma charakter oficjalny i skonkretyzowany, jak i o takich, w ktérych jest ona nieformalna i
niesprecyzowana w sposéb jasny. Kolejnym czynnikiem pierwszego poziomu jest osiggniecie
opisane jako konkretny sukces w pracy. W te kategorie wtgczono takze przeciwienstwo tego
pierwszego, a wiec porazke i stagnacje. Jeszcze innym elementem z poziomu pierwszego jest
w omawianej teorii mozliwos$¢ rozwoju. Byta ona traktowana przez autoréw jako zjawisko
obiektywne ze wzgledu na sposdb opisywania go przez respondentdw. Przyktadowo odbywato
sie to bowiem w sytuacjach, w ktdrych pojawity sie takie okolicznosci, ktére w sposdb jasny
wskazywaty na pojawienie sie nowych dostepnych drég zawodowych lub sposobdw na rozwdj
wilasnych kompetencji przed pracownikiem, lub odwrotnie — zamkniecie sie przed nim
pewnych drzwi. Innym czynnikiem moze by¢ tutaj awans, jako faktyczna zmiana statusu lub
stanowiska, a jeszcze kolejnym poziom otrzymywanego lub oczekiwanego wynagrodzenia. Do
poziomu pierwszego autorzy zaliczyli takze relacje interpersonalne w trzech kategoriach: z
przetozonym, z podwtadnym oraz z osobami o réwnej randze. W tej kategorii znalazty sie takze

cechy petnionego nad pracownikiem nadzoru technicznego, czy tez superwizji takie, jak
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uczciwosé/ nieuczciwosé, czy tez zyczliwosé/niezyczliwosé osoby nadzorujgcej. Na omawianym
poziomie umieszczono takze kategorie odpowiedzialnosci, a przy tym poczucia lub braku
satysfakcji z powierzonych obowigzkéw i wtadzy. Do tej grupy czynnikdéw zaliczono réwniez
polityke firmy oraz sposéb administrowania, gdzie istotne okazaty sie m. in. sposoby organizacji
pracy. W obszarze wskaznikéw pierwszego poziomu znalazty sie ponadto fizyczne warunki
pracy i gtéwny trzon pracy, a wiec przyjemnos¢ lub przykro$é zwigzana z wykonywaniem
gtéwnych zadan wynikajgcych z piastowanego stanowiska. Swoje miejsce miaty tu takze
wskazniki rzutujgce na Zzycie osobiste pracownika, np. konieczno$¢ zmiany miejsca
zamieszkania ze wzgledu na sytuacje zawodowag. Ostatnimi czynnikami poziomu pierwszego w
omawianej koncepcji byty status o jasno okreslonych wyznacznikach oraz poziom
bezpieczeristwa w miejscu pracy (tu znalazly sie takze takie aspekty, jak stabilnos¢ zatrudnienia
lub jej brak, a takze obecny staz pracy). Herzberg, Mausner i Snyderman (1993) wyrdznili takze
czynniki drugiego poziomu, do ktérych zaliczano wptyw, jaki elementy wyrdznione na poziomie
pierwszym miaty na system potrzeb i wartosci badanych oséb. Autorzy badania zaznaczyli przy
tym, ze te aspekty naznaczone sg duzym obcigzeniem ze wzgledu na mozliwosci respondentéw
w zakresie werbalizowania wtasnych doswiadczenn oraz na stopien wpisania ich narracji w
spotecznie aprobowane schematy. Herzberg, Mausner i Snyderman poprzez analize
wypowiedzi wedtug podanego schematu oraz przy pomocy dodatkowych pytan, jesli zaszta
potrzeba pogtebienia wywiadu, wyréznili pewne grupy efektdéw wynikajgcych z postaw wobec
pracy. Zaliczyli do nich efekty wydajnosciowe w trzech wymiarach: ogdlnym (lepsza — gorsza
wydajnos$é), tempo oraz jakos¢ pracy. Kolejnymi elementami byta rotacja (zmiana pracy ze
wzgledu na duzy poziom niezadowolenia, lub wrecz przeciwnie: odrzucenie innej, intratnej
posady ze wzgledu na duzg satysfakcje z obecnej pracy), efekty dotyczace zdrowia
psychicznego, wptyw sytuacji zawodowej na relacje miedzyludzkie pracownika oraz zmiana w
obrebie postawy, a wiec sytuacje, w ktorych odczucia dotyczgce wykonywanej dziatalnosci
przyczyniaty sie do zmian w szerszym postrzeganiu wlasnej sytuacji pracowniczej. Jak podaja
Paschal i Srivastav (2020) badania Herzberg, Mausner i Snyderman wywarty bardzo duzy
wptyw na dalsze badania w obszarze satysfakcji z pracy i motywacji pracowniczych, a kolejne
badania (np. Adamsa, 1963, 1965, Locke'a, 1969, Katzella, 1964 i Portera, 1961, za: Paschal,
Srivastav, 2020) opieraty sie na zblizonej koncepcji wedtug ktérej to badany pracownik okreslat
norme, do ktérej odnosit swoje warunki pracy. Byty to wiec badania oparte na bardzo osobistej

ocenie 0séb badanych i niskiej kontroli trafnosci mierzonych zmiennych.
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Ciekawag propozycjg bylo podejscie Vrooma (Brief, Weiss, 2001), ktéry uwazat
satysfakcje z pracy za zjawisko ztozone odnoszace sie do osobistego sposobu wartosciowania
elementow pracy, jak i jej samej w ogdle przez poszczegdlnych pracownikdw. Uwazat on wiec,
ze aspekty sSrodowiskowe wchodzg w relacje z osobowoscia, systemem potrzeb i wartosciami
jednostki. Motywem przewodnim swojej teorii badacz ten uczynit bowiem dopasowanie
osoby, wraz z réznymi aspektami jej funkcjonowania do wymagan i cech danego stanowiska
pracowniczego. Wartym uwagi jest fakt, ze w swoich pracach Vroom wykazat, ze satysfakcja z
pracy nie stanowi prostego predyktora wydajnosci i efektywnosci. W latach sze$édziesigtych
takze Edwin Locke dziatat badawczo we wskazanym obszarze. To on wprowadzit do definicji
satysfakcji z pracy aspekt emocjonalny (tamze). Co wiecej, to wtasnie afekt uczynit gtéwna osia
tegoz konstruktu. Jego teoria byta w pewien sposdb zblizona do koncepcji oceny poznawczej
we wspotczesnych konceptualizacjach stresu i emocji. Znaczy to, ze Locke rozumiat satysfakcje
z pracy jako efekt oceny poznawczej sytuacji dokonywanej przez pracownika, ktéra nastepnie
prowadzita do wzbudzenia u tej osoby danego stanu emocjonalnego. Pryzmatem, przez ktéry
dokonywat sie dw proces oceniania byty natomiast dla wspomnianego badacza wartosci
jednostki dokonujgce oceny. Te natomiast wskazywaty to, co osoba moze zyskac¢ lub zachowat¢
w danej sytuacji. Locke uwazat, ze w procesie dokonywania oceny poznawczej odnoszacej sie
do konstruktu satysfakcji z pracy istotne sg trzy elementy. Pierwszym z nich byto wspomniane
wartosciowanie potencjalnych lub realnych zyskdw. Drugim percepcja pewnych elementéw
Srodowiska pracy. Trzeci element to swiadomy lub podswiadomy osad relacji zachodzacej
pomiedzy zawartoscia dwodch pierwszych punktdw. Moderatorem dla tak rozumianej
satysfakcji z pracy byta percepcja istotnosci danej wartosci, ktdrg mozna zyskac i/lub zachowac.
Takze Addams sformutowat wtasny poglad na to czym jest i od czego zalezy wielkos¢
doswiadczanej satysfakcji z pracy (1963, 1965, za: Brief, Weiss, 2001). Badacz ten uwazat, ze
pracownicy wkfadajgc pewien wysitek w wykonywane zajecia odnoszg go nastepnie do
uzyskanych wynikéw. Uzyskany wynik odnoszg do tak analogicznych stosunkéw naktadu pracy
— rezultatéw postrzeganych u innych oséb. Jesli wynik poréwnania zostanie oceniony jako
sprawiedliwy, satysfakcja z pracy wzrasta, jesli jednak bedzie inaczej moze pojawié sie odczucie
dyskomfortu i napiecia. Takze w latach szes¢dziesigtych rozpoczety sie prace Dawisa i Lofquista
(Dawis, 2005) z Uniwersytetu w Minnesocie. Ich teoria dopasowania obejmowata trzy
elementy: cechy jednostki, warunki srodowiska oraz relacje pomiedzy nimi, a wtasciwie ich

poziom wzajemnego dopasowania. Wspomniani badacze uwazali przy tym, ze chociaz wiele
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wczesniejszych teorii usitowato wyttumaczy¢ zachowania jednostki poprzez uwarunkowania
wynikajgce z niej samej lub z wtasciwosci jej Srodowiska, to w rzeczywistosci wiele z nich
wynika z kombinacji obu tych grup zmiennych. Zjawisko to mozna przy tym rozpatrywaé
dwojako. Pierwszg mozliwoscia jest ujecie obu grup czynnikdw w relacje dopasowania. Jak
wiadomo bowiem rézne osoby posiadajg rézne mozliwosci i zdolnosci. Do wywigzywania sie z
zadan powigzanych z danym stanowiskiem pracy wymagana jest inna kombinacja tych
wiasciwosci. Relacja dopasowania odnosi sie do stopnia, w jakim cechy osoby odpowiadajg, a
wiec sg dopasowane do wymagan danego stanowiska. Drugim sposobem rozpatrywania relacji
jednostka — srodowisko pracy jest interakcja. Jest to ujecie, ktére zaktada, ze pracownicy nie sg
bytami niezmiennymi i statymi w czasie, a ich funkcjonowanie ulega zmianom. To samo dotyczy
Srodowiska w pracy. Ludzie w pracy podlegajg pewnego rodzaju oddziatywaniom zewnetrznym
wptywajgcym na ich funkcjonowanie i wywierajgcym pojawianie sie pewnych zmian w
zachowaniu pracownikéw. Z kolei ci ostatni mogg w bardziej lub mniej intencjonalny sposéb
oddziatywa¢ na srodowisko, w ktérym odbywa sie ich praca i wywotywaé zmiany w jego
obszarze. Jak pisze Dawis (2005) wida¢ tu wyrazny wptyw psychologii réznic indywidualnych,
ktora w przeciwienstwie do psychologii ogdélnej zajmujacej sie tym, co typowe dla zbiorowosci
zajmuje sie tym co rézni funkcjonowanie jednostek, chociaz dla nich konkretnie jest relatywnie
stabilne w czasie. Skutkuje to rozumowaniem, wedtug ktérego doswiadczenie tej samej
sytuacji moze wywotywaé¢ rozne skutki w funkcjonowaniu odmiennych osdb. Teoria
dopasowania do pracy uwzgledniata wiec potrzebe analizy cech indywidualnych pracownika w
odniesieniu do statystycznych wynikow w tym obszarze. Poza silnym wptywem na dalsze
badania w obszarze psychologii pracy i organizacji, prace zespofu z Minnesoty skutkowaty
powstaniem Minnesockiego Kwestionariusza Zadowolenia (MSQ), ktéry jest narzedziem
uzywanym w praktyce i badaniach do dzisiaj. Kolejnym narzedziem powstatym w latach
sze$édziesigtych byt Indeks Opisu Pracy (JDI) autorstwa Smitha, Kedndalla i Hulina (Hanisch,
1992). Narzedzie to, takze nadal aktualne, mierzy pie¢ wymiardw satysfakcji z pracy: praca
sama w sobie, kierownictwo, ptaca, awans oraz wspoétpracownicy. Aktywnymi badaczami lat
szes$cdziesigtych i siedemdziesigtych byli Salancik i Pffefer (Brief, Weiss, 2001), ktorzy zaktadali
ztozono$¢ dokonywanej oceny satysfakcji z pracy. Uwazali oni, ze nie tylko poréwnanie
wewnetrznych standardéw i cech Srodowiska wptywa na ocene wtasnego zadowolenia z pracy
ale takze czynniki posrednie takie, jak oceny wyrazane przez wspotpracownikéw petnig istotna

role w tym procesie. Co za tym idzie same zadowolenie z pracy wspomniani autorzy uznawali
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za zmienne i podlegajgce réznym wahaniom na przestrzeni czasu.

W latach osiemdziesigtych pojawity sie prace takich autordw, jak Staw i Ross (Brief,
Weiss, 2001), ktérzy opowiadali sie za podejsciem ,dyspozycyjnym” do tematyki satysfakcji z
pracy. Nastgpit zwrot (ponownie) ku cechom osobowosci i temperamentu jako mozliwych
predyktorédw nastrojow pracownikdéw. Z drugiej strony natomiast w tym okresie miaty miejsce
istotne analizy dotyczgce operacjonalizacji pojecia satysfakcji z pracy. Zaréwno Organ i Near,
jaki Bagozzi i Burnkrant (za: Brief, Weiss, 2001) wykazali, ze niemal wszystkie dotychczasowe
narzedzia stuzgce pomiarowi omawianego zjawiska majg charakter poznawczy. Wyjatkiem byt
test ,,Twarze” Kunina opierajgcy sie na pokazywaniu badanym twarzy wyrazajgcych réznego
rodzaje emocje. To wtasnie w tym okresie badawczym pojawito sie wiec rozrdznienie na
poznawcze i emocjonalne komponenty zadowolenia z pracy (tamze). Kolejnym zwrotem do
idei juz znanych w obszarze badan nad satysfakcjg z pracy byty badania Batemana i Organa
(Organ, 2015). Badacze owi =zaktadali istnienie wptywu zachowan ,prospotecznych”
(wspieranie, kolezenstwo itp.) na poziom doswiadczane]j satysfakcji z pracy. Zauwazyli przy
tym, ze takie postepowanie nie jest nagradzane w sposéb formalny i zalezny od zasad dziatania
organizacji, czy firmy. Wptywajg jednak na funkcjonowanie wspdtpracownikéw oraz sa

pozytywnie skorelowane z doswiadczanym poziomem satysfakcji z pracy.

Jak podajg Brief i Weiss (2001) lata dziewiecdziesigte XX w. obszarze pracy naukowej
nad zagadnieniem zadowolenia z pracy uptywaty w duzej mierze nad kontynuacjg nurtéw
powstatych w uprzedniej dekadzie. Uwypuklito sie to m. in. w dalszych analizach nad rolg
afektu w pracy (jak w przypadku dzieta Weissa i Cropanzano z 1996 r.). Co ciekawe, kolejni
badacze tego okresu (George, Ostroff, Ryan, Schmit i Johnson za: Brief i Weiss, 2001)
wskazywali na fakt, ze dotychczasowe porazki uczonych w poszukiwaniu zaleznosci pomiedzy
afektem w pracy, a osigganymi wynikami pracownika opieraty sie na analizach z poziomu
indywidualnego (co zbliza je raczej do studium przypadku, niz analizy ilosciowej). W swoim
opracowaniu z 1992r. Ostroff opisat badanie wtasne, w ktérym prébe stanowili nauczyciele 364
szkét. Przebadat on zaréwno nauczycieli, jak i dyrektoréw i ucznidw. Nastepnie zestawit ze sobg
wyniki zbiorcze i dokonat obliczen statystycznych. W ich wyniku okazato sie, ze istnieje
pozytywny zwigzek pomiedzy poziomem satysfakcji nauczycieli, a wydajnoscig pracy danej
placéwki. Wyniki uzyskane przy uzyciu takiego rodzaju zbiorczej analizy réznity sie od zaleznosci

liczonych indywidualnie, ktére wykorzystywano w starszych badaniach omawianego
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zagadnienia. Okazato sie, ze w badaniach Ostroffa obserwowana korelacja pomiedzy
satysfakcjg z pracy wsréd nauczycieli, a jakoscig pracy placowki byta silniejsza, niz w starszych

opracowaniach.

Wydaje sie, ze badania nad satysfakcjg z pracy w XXI w. niosg ze sobg wiele
zréznicowanych podjesé do tego tematu. Jak podajg Dumulescu, Opre, Ramona (2015) dla
obecnych mtodych wchodzacych w swiat pracy niezwykle istotnym elementem bedzie to, czy
spetnia ona oczekiwania jednostki i czy pozwala jej rozwijac to, co autorzy badania nazwali
»powotaniem”. Zblizona narracja przyswieca opracowaniu Rodrigues, Barrichello, Bendasolli i
Oltramani (2018) ktérzy zwrdcili uwage na warto$¢ poszukiwania sensu pracy przez coraz
liczniejszg liczbe dorostych. Pinzaru, Mihalcea i Zbuchea (2017) zauwazyli natomiast sposéb
funkcjonowania pokolenia tzw. milenialséw, ktorzy bedg potrzebowali nowych drég
zarzadzania, takze w zwigzku z coraz wiekszym udziatem technologii w zyciu ludzkim. Jak
wskazujg Kukla i Nowacka (2019), osoby z tzw. pokolenia Z wraz z coraz wiekszg obecnoscig na
rynku pracy beda wnosity inne, cho¢ jeszcze nie w petni rozpoznane podejscie do pracy

zawodowej, jej wartosci i miejsca w zyciu jednostki.

Jeszcze jednym, do$¢ niedawno poruszonym obszarem dotyczgcym poziomu satysfakcji
z pracy, byt zwigzek tej zmiennej z interwencjami opartymi o teorie elastycznosci
psychologicznej. Jedno z badan na ten temat (Mohammadi, 2022) przeprowadzono w irariskim
miescie Hamadan na grupie pielegniarek pracujgcych na oddziale intensywnej terapii. W
badaniu tym sprawdzano poziom zdrowia psychicznego oséb badanych i poziom ich satysfakgji
z pracy. Z proby badawczej wykluczono osoby, u ktdrych testy przesiewowe ujawnity
wystepowanie objawdw psychopatologii. Nastepnie wszystkie badane osoby uczestniczyty w
kilku sesjach terapeutycznych opartych na technikach ACT (cate podejscie opisano w innej
czesci niniejszego opracowania). Jak wykazaty analizy dokonane przez badaczy, zastosowane
oddziatywania miaty istotny wptyw zaréwno na zdrowie psychiczne pielegniarek, jak i na
poziom ich satysfakcji z pracy. Kolejne badania (Riley, 2023) prowadzone byty na technikach
behawioralnych, ktérzy wspierajg osoby w spektrum autyzmu i niepetnosprawnoscia
intelektualng. W tej grupie zawodowej ryzyko wypalenia zawodowego jest wysokie, co
znajduje swoje odzwierciedlenie w duzej rotacji pracowniczej. W niniejszym badaniu
ponownie potwierdzono pozytywny zwigzek pomiedzy wdrozeniem omawianych oddziatywan,

a wzrostem produktywnosci i satysfakcji z pracy wsrdod badanych oséb. Jeszcze jednym
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badaniem w obszarze zwigzku pomiedzy elastycznoscig psychologiczng, a satysfakcjg z pracy
jest to przeprowadzone wsérdd 452 pielegniarek z Hongkongu i Szwajcarii w czasie pandemii
choroby COVID — 19 (Chong, Frey, Chien, Cheng, Gloster, 2023). Sprawdzano w nim, czy
wspomniana zmienna wchodzi w role mediatora pomiedzy satysfakcja z pracy oraz
wypaleniem zawodowym, a dobrostanem jednostki i jej problemami zwigzanymi ze zdrowiem
psychicznym. W kazdym z wymienionych przypadkéw efekt mediacji okazat sie istotny
statystycznie. Jak stwierdzili badacze, elastycznos¢ psychologiczna moze byé rozwazana jako
kluczowy element rezyliencji pielegniarek w sytuacji nasilonego ryzyka wystgpienia

probleméw ze zdrowiem psychicznym i wypalenia zawodowego.

Dalsze badania nad satysfakcjg z pracy oraz powigzanymi z nig konstruktami bedg
prawdopodobnie niezwykle istotne dla tworzenia dalszej historii tego zagadnienia. Powigzanie
tego obszaru z zagadnieniami pochodzacymi z réznych dyscyplin i wigzacych sie z wieloma
obszarami funkcjonowania cztowieka zdaje sie byé coraz bardziej obecne w badaniach, co

mozna zaobserwowac w przegladzie opracowan przytoczonych powyze;j.

3.2 Zaplecze teoretyczne

Jak wskazano we wczesniejszej czesci niniejszego rozdziatu, satysfakcja z pracy byta
rozwazana na wielu poziomach i podlegata réznym sposobom operacjonalizacji jako zmiennej
badawczej. W toku dociekan badawczych byta zestawiana z réznego rodzaju czynnikami i
uwarunkowaniami, na co duzy wptyw miaty obserwowalne trendy badawcze oraz
przyjmowane przez badaczy paradygmaty (Brief, Weiss, 2001). Obecnie coraz czesciej pisze sie
o pracy w kontekscie sensu, takze w ujeciu rozwazan ekonomicznych (Perez, 2014, Le$niewski,
2023). Jest to o tyle istotne, ze pozwala na umieszczenie subiektywnych doswiadczen
pracownika w szerszej perspektywie swiata pracy z jego wieloma uwarunkowaniami i cechami.
Odnosi sie je woéwczas tak do produktywnosci, jaki i do wartosci pracownika, a takze do
sposobdw organizacji pracy w skali przedsiebiorstwa oraz catego rynku pracy i prawa pracy
(tamze). Te wtasnie subiektywne doswiadczenia mozna takze odnies¢ do innych konstruktow
zwigzanych z psychologicznym zyciem jednostki, jak zostato to zaplanowane w niniejszym
badaniu. Aby jednak mdc tego dokonac¢ nalezy wpierw zdefiniowa¢ samo badane pojecie. W
wypadku niniejszej pracy bedzie to oczywiscie konstrukt satysfakcji z pracy. Dalsza czesc

rozdziatu bedzie wiec obejmowac opis dostepnych w literaturze sposobdéw operacjonalizacji
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tego pojecia. WSréd nich mozina wyrdzni¢ trzy sposoby opisywania satysfakcji z pracy.
Pierwszym z nich jest uznanie tego wymiaru, jako zjawiska odnoszgcego sie do sfery
poznawcze] cztowieka (np. Brief, Roberson, 1989, Zalewska, 2003). Niektérzy badacze uznawali
jednak satysfakcje z pracy jako konstrukt powigzany z emocjonalnym aspektem ludzkiego
aparatu psychicznego (np. Baka, 2016, Barika, 2007, Brief, Roberson, 1989, Zalewska, 2003).
Ostatnim mozliwym sposobem ujmowania tego zjawiska byto podejscie catosciowe
uwzgledniajgce szerszg perspektywe patrzenia na nie (Barika, 2007, Wudarzewski, 2013 i in.).
Sposdb, w jaki okreslano czym jest satysfakcja z pracy, jaka jest jej natura i jakie komponenty
jej towarzyszg zalezato od sposobu pracy badacza, przyjmowanej przez niego postawy

badawczej oraz metod, z ktérych korzystat w swojej pracy (Zalewska, 2003).

3.2.1 Ujecie catosciowe — globalne

Jak wspomnieli Brief i Roberson (1989), konstrukt satysfakcji z pracy przez wiele lat
historii badan traktowany byt zbieznie do postawy wobec pracy. Niesie to ze sobg istotne
implikacje dla operacjonalizacji tego zjawiska. Wspomniani badacze odwotywali sie do kilku
konstruktow teoretycznych. Jednym z nich byty prace Greenwalda (1968). Badacz ten
zauwazyt, ze dotychczasowe definicje postaw byty dos¢ ogdlne i w wiekszo$¢ sprowadzaty sie
do gotowosci jednostki do odpowiedzi na bodziec w taki lub inny sposéb. Byty wiec stabo
rozbudowane i nie uwzgledniaty m. in. skutkédw proceséw warunkowania. Za bardziej
precyzyjne uznawat on podejscia zawierajgce aspekt ewaluacyjny. Nadal jednak nie
réznicowaty one czy wykazana pozytywna reakcja miata charakter poznawczy, emocjonalny,
czy behawioralny. Greenwald postulowat rozréznienie tych trzech komponentéw. Przy czym
uwazat, ze kazdy z nich zostat uksztattowany w nieco odmienny sposdb. Afekt bowiem
ksztattowat sie na drodze warunkowania klasycznego, aspekt kognitywny poprzez uczenie sie
poznawcze, a akt woli zwany przez autora konacjg jest nabywany drogg warunkowania
instrumentalnego. Zaréwno Greenwald, jak i inni badacze postugujgcy sie tym
tréjczynnikowym modelem postaw (np. Rosenber i Hovland, 1960 za: Brief i Roberson, 1989)
wykazali empirycznie, ze wartosci owych trzech komponentdéw nie zawsze sg zbiezne u jednej

osoby w odniesieniu do jednego zjawiska.

Inne podejscie do modelu teoretycznego zjawiska postawy zaktadato istnienie jedynie

dwdch istotnych sktadowych: aspektu poznawczego i emocjonalnego (Brief i Roberson, 1989).
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Zajmowato sie nim wielu badaczy, m. in. Zajonc i Markus w swojej pracy dotyczgcej preferencji
(1982). We wspomnianym opracowaniu mozna zaznajomic¢ sie z podejsciem badaczy, ktdre
zakfada, ze emocjonalne i poznawcze komponenty postawy ksztattujg sie w odmienny sposéb.
Uznali oni, ze w dziecinstwie preferencje nabywa sie poprzez doswiadczenia o charakterze
afektywnym. Jezeli powstaty one przed nabyciem zdolnosci operowania mowag przez dziecko,
majg charakter przedartykulacyjny. Nie zostajg nazwane, a czasem nawet nie podlegajg
Swiadomemu rozpoznaniu. Wraz z rozwojem mowy i myslenia coraz wieksza liczba preferencji
pojawia sie na drodze poznawczej analizy dostepnych informacji. Czesto wéwczas aspekt
afektywny i kognitywny rozwijajg sie réwnolegle. Czesto tez wiele elementéw poznawczych
dotyczacych danej preferencji rozwija sie i ulega konsolidacji przed ustanowieniem
komponentu emocjonalnego. Podobne dwuczynnikowe podejscie prezentowali Brief i
Roberson. W roku 1989 podjeli sie oni niezwykle istotnej z punktu widzenia niniejszego
opracowania analizy. Postanowili oni bowiem uscisli¢, jakiego rodzaju wskaznikiem jest
satysfakcja z pracy i w zwigzku z tym zadaniem, dokonali przeglagdu dotychczasowych opisow
naukowych tego konstruktu. Mozna przy tym zauwazyé, ze Brief i Roberson byli w petni
Swiadomi tego, ze wiele teorii dotyczgcych postaw pracowniczych zaktadato, ze sktadajg sie
one z trzech komponentéw: poznawczego, emocjonalnego i behawioralnego. Swiadomie
jednak wybrali konstrukt sktadajacy sie z dwdch czynnikéw. Przyjeli bowiem, ze jest to bardziej
adekwatny sposéb operacjonalizacji omawianego zjawiska. Swoje rozumowanie oparli na
analizach istniejgcych juz narzedzi badajgcych poziom satysfakcji oraz przeprowadzanych za ich
pomocg badani. Uznali oni, ze duza rozbiezno$s¢ w obserwowanych (lub nie) zaleznosciach
pomiedzy zadowoleniem, a efektywnoscia moze wynikaé z braku kontroli badawczej nad
doktadng operacjonalizacjg mierzonej zmiennej. Zauwazyli przy tym, ze sposréd narzedzi
czesto wykorzystywanych w badaniach ilosciowych, jak JDI i MSQ wydajg sie by¢ bardziej
obcigzone czynnikiem poznawczym, natomiast test , Twarze” raczej bazuje na wskaznikach o
charakterze emocjonalnym. Taki stan rzeczy ttumaczytby ich zdaniem rozbieznos$ci w wynikach
badan nad zwigzkiem satysfakcji i produktywnosci — mierzgc rézne sktadowe o odmiennych
determinantach oraz konsekwencjach uzyskiwane byly inne wyniki. Zdaniem Briefa i
Robersona u podfoza tego zjawiska lezaty réznice w sposobach operacjonalizacji badanej
zmiennej. Wspomniani naukowcy przygotowali, a nastepnie przeprowadzili procedure
badawczg. Obejmowata ona zestawienie ze sobg poznawczych i emocjonalnych wskaznikow

zadowolenia, a prébe badawczg stanowity 144 osoby pracujgce i korzystajgce z wieczorowych
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kurséw doksztatcajgcych. Projektujgc badanie Brief i Roberson uznali, ze satysfakcja z pracy
przez wielu innych ludzi nauki traktowana bytfa jako postawa. Oznaczato to, ze uznawano jg za
konstrukt ztozony i wielowymiarowy. Postanowili wiec rozbi¢ procedure badawczg i dokonaé
pomiaru kolejnych obydwu komponentéw (tj. poznawczego i emocjonalnego) satysfakcji z
pracy w réznych dotychczas znanych narzedziach. Za pomocg tak przeprowadzonego badania
wykazali, ze rzeczywiscie réznego typu skale mierzyty nieco inny aspekt badanego zjawiska,

przy czym najbardziej cato$ciowe ujecie zdawat sie oddawac test ,Twarzy” Kunina.

Podobnie satysfakcje z pracy rozumieli Elfering, Odoni i Meier (2016). Oni takze odnosili
sie do koncepcji postaw, rdwniez w wersji dwuczynnikowej: poznawczo — afektywnej. W swoich
badaniach przyjeli oni dwa gtéwne zatozenia. Pierwsze z nich brzmiato, ze stan emocjonalny
badanego powinien by¢ bardziej zgodny z wysokoscig satysfakcji z pracy mierzong przy pomocy
testu ,, Twarzy” Kunina, niz za pomocg innych narzedzi. Uznali tak idgc tropem Briefa i Roersona
(1989), ktorzy wskazali wtasnie te metode pomiaru jako najbardziej ,zréwnowazong” tzn.
zawierajgcg poza komponentem poznawczym, takze czynnik afektywny. Druga hipoteza
badawcza Elferinga, Odoniego i Meiera (2016) odnosita sie do tego, ze ten sam sposdb pomiaru
(skala , Twarze”) bedzie wykazywat wiekszy zwigzek dos$wiadczen zwigzanych z pracg osoby
badanej. Dotyczyto to zaréwno wydarzed powigzanych z afektem pozytywnym, jak i
negatywnym ze wzgledu na réznorodnos¢ wyrazow mimicznych namalowanych na kartach
przeznaczonych do celdw badawczych. Badania prowadzono wséréd pracownikéw matych firm,
a wybranymi narzedziami byt kwestionariusz Warr'a z 1990 mierzgcy uczuciowosc¢ jako ceche,
test , Twarzy” Kunina, poznawcza skala satysfakcji z pracy Wegge i Neuhausa z 2002r. oraz
dzienniki pozytywnych i negatywnych wydarzen z pracy prowadzone przez osoby badane.
Ponadto przez dwa kolejne dni robocze, cztery razy dziennie respondenci byli pytani o swdj
aktualny stan emocjonalny. Ich odpowiedzi rejestrowat badacz. Uzyskane wyniki wskazujg na
czesciowe potwierdzenie poczgtkowo wskazanych hipotez jednak analiza statystyczna
wykazata pewne odchylenia. Mimo to, na podstawie wskaznikéw wskazanych w powyzszym
badaniu mozna wnosi¢ o potwierdzeniu sie faktu ztozonosci zjawiska satysfakcji z pracy. Przy
czym mozna zauwazyé wiekszg podatno$é aspektu afektywnego badanego zjawiska na
wahania zwigzane z aktualnym stanem emocjonalnym pracownika. Przy wydarzeniach o
charakterze negatywnym aspekt emocjonalny zdawat sie moderowac wynik uzyskany na skali

poznawczej, natomiast w wypadku pozytywnie odbieranego zdarzenia wpltyw na skale
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kognitywng byt bardziej bezposredni, chociaz badacze przy analizie uzyskanych wynikdéw
rozwazali ukryty wptyw poczucia kompetencji ujawniajacy sie w tej obserwacji. Co ciekawe
Elfering, Odoni i Meier (2016) uznali, ze takie pozytywne zdarzenia, jak sukces w osigganiu
zamierzonych celéw, uzyskanie aprobaty w ocenie swoich dokonan czy tez osiggniecia na rzecz
zespotu mogg wchodzi¢ wspdlnie w sktad budowanego poczucia kompetencji pracownika i
oddziatywa¢ na wskaznik poznawczy satysfakcji z pracy. We wszystkich tych elementach
obecny jest bowiem aspekt oceny. Okazato sie jednak, ze pierwsza hipoteza nie zostata
potwierdzona w uzyskanych wynikach. Oznaczato to, ze aktualnie przezywany stan
emocjonalny wigzat sie w zblizony sposéb z wynikami uzyskanymi na poznawczej skali
satysfakcji, jak i w tescie ,Twarzy”. Jak juz wspomniano, wyniki z jednej strony nie s3
jednoznaczne, z drugiej wskazujg na potrzebe doktadnej operacjonalizacji zmiennej zwtaszcza

w przypadku ztozonych i wielowymiarowych zjawisk.

3.2.2 Komponent emocjonalny

Jak wspomniano we wczeséniejszych czesciach niniejszego opracowania, w opisach
emocjonalnego aspektu satysfakcji z pracy badacze, w duzej mierze opierali sie na tescie
»Twarzy” Kunina. W 2018r. Bowling, Wagner i Beehr przeprowadzili proces badawczy
odnoszacy sie do stworzonego przez siebie narzedzia nazwanego Skalg Aspektéw Satysfakcji
(ang. Facet Satisfaction Scale). Oni takze, jak wielu innych naukowcéw zainteresowanych tym
tematem, przyjmowali, ze badane zjawisko ma w istocie charakter postawy i tak nalezy je
traktowac. Autorzy po dokonaniu przegladu badan uznali, ze na ten konstrukt sktada sie kilka
innych wskaznikdw. Wsrdd nich wymienili wydajnos¢, absencje i rotacje. Uznali, ze dalsze
badania w tym aspekcie mogg wskaza¢ na nieprawidtowosci organizacyjne prowadzace do
niepozadanego funkcjonowania pracownikéw, a poprzez ich eliminacje pomdc wspieraé ich
zdrowie. W swoim narzedziu uwzglednili oni pie¢ podskal odnoszacych sie do rdznych
aspektéw pracy. Byty to: praca sama w sobie, nadzér, wspdtpracownicy, wynagrodzenie oraz
mozliwos$¢ uzyskania awansu. Do kazdej z podskal przygotowano pytania (w sumie 25 pozycji
w tescie), w ktdrych odpowiedz wskazywato sie na siedmiopunktowej skali Likerta. Taki sposéb
konstrukcji narzedzia modgtby wskazywa¢ na jego poznawczy charakter, jednak autorzy
argumentowali fakt zawarcia w nim komponentu emocjonalnego m. in. przez uzycie w tresci

pytan stéw i wyrazen odnoszacych sie do sfery uczuciowej. Bowling, Wagner i Beehr uznali
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takze, ze kazda z zawartych przez nich podskal bedzie wigzata sie z trzema nastepujgcymi
zmiennymi: afektem zwigzanym z pracg, przekonaniami jej dotyczagcymi oraz z globalnym
wskaznikiem satysfakcji z pracy. Badania przeprowadzono w czterech grupach, za kazdym
razem zmieniajgc metode badawczg. Otrzymane wyniki zanalizowano, a nastepnie
wyciggnieto wnioski o charakterze zbiorczym. Autorzy zwrdcili w nich uwage na to, ze ich
hipotezy dotyczace afektywnego charakteru stworzonego narzedzia potwierdzity sie tylko
czesciowo. W odniesieniu do wszystkich pieciu czynnikdw okazato sie, ze wskaznik
emocjonalny stanowi ich dominujgcy komponent, chociaz w odniesieniu do podskali zarobkéw
i nadzoru do uszczegdétowienia tego wyniku niezbedne okazato sie przeprowadzenie
dodatkowych analiz statystycznych. Co interesujgce, omawiany test okazat sie silniej wysycony

komponentem afektywnym, niz test , Twarze”.

Inny rodzaj myslenia o roli emocji w miejscu pracy wnieéli Cranny, Smit i Stone (1992, :
Fitzpatrick, 1993), ktérzy uznawali satysfakcje z pracy za konstrukt odnoszacy sie bezposrednio
do odczuwanych przez pracownika emocji. Badacze ci uznawali, ze u podtoza tego konstruktu
lezy szczescie i zaufanie. Uwazali, ze satysfakcja z pracy jest jednym z wielu Zzrédet sktadajgcych
sie na ogdlne zadowolenie z zycia. Do innych podwalin tego ztozonego konstruktu zaliczyli tez
zycie rodzinne, czy tez korzystanie z wypoczynku. Sama natomiast satysfakcja z pracy jest
wedtug nich emocjg doswiadczang w zwigzku z obserwowang przez pracownika relacjg
pomiedzy przychodami zaktadanymi, a obserwowanymi. Wskazywali takze na istotng role
postrzeganych mozliwosci, ktére daje wykonywanie danego zawodu na konkretnym
stanowisku w firmie. Wspomniane opracowanie jest niezwykle obszerne i zawiera wiele
nawigzan do wczesniejszych rozpraw. Autorzy bowiem jako podtoze doswiadczanej emocji
zadowolenia z pracy widzieli m. in. takze wzajemne dopasowanie potrzeb i mozliwosci osoby
do wymagan danego stanowiska. Innym zaakcentowanym przez nich potencjalnym czynnikiem
jest klimat psychologiczny i interpersonalny panujgcy w danym miejscu i wptywajacy na
samopoczucie jednostki. Na ten komponent sktadajg sie miedzy innymi wsparcie i zdolnosci
zarzadzania zespotem u lidera, stres wynikajacy z zadan wykonywanych przez pracownika,
liczba i wielkos$¢ wyzwan zawodowych oraz wspodtpraca i zyczliwosé w grupie. Wedtug autoréw
klimat psychologiczny wchodzi w relacje z dobrostanem organizacyjnym, ktéry moze wyjsé
naprzeciw standardom wynikajgcym z klimatu pracy, spetnic je lub nie. Niestety o ile autorzy

wskazali dalsze ich zdaniem potrzebne kierunki badan, nie wskazali dalszych wytycznych do
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realizacji w praktyce (London, 1992).

Do opracowan, ktére stworzyli Cranny, Smith i Stone (1992, za: Fitzpatrick, 1993,
London, 1992) odnosili sie w swoich dalszych poszukiwaniach Weiss i Cropanzano (1996).
Uznali oni bowiem, ze istniejg zdarzenia, ktére mozna zaklasyfikowac jako emocjonalne i to
one bedg wpltywaé znaczgcym stopniu na doswiadczany przez pracownika rodzaj afektu.
Chociaz rozumieli oni satysfakcje jako zjawisko oparte na ocenie poznawczej, to rGwnoczesnie
zakfadali, ze opiera sie ona m. in. na doswiadczeniach o charakterze emocjonalnym i to na tym
aspekcie postanowili skoncentrowac sie opracowujgc Teorie Zdarzen Afektywnych (ang.
Affective Events Theory). Jej gtdwnym obszarem tematycznym sg przyczyny, skutki i struktura
wydarzen o charakterze afektywnym, ktére wydarzajg sie w pracy. Autorzy majgc $wiadomosé
czestego akcentowania poznawczego aspektu satysfakcji z pracy postanowili zaakcentowac
emocje towarzyszgce ludziom w ich zyciu zawodowym. Przy tym zatozyli oni, ze w swojej teorii
nie chcg koncentrowaé sie Scisle na warunkach panujgcych w srodowisku pracy, a wtasnie na
funkcjonowaniu afektywnym oséb. Wedtug Weissa i Cropanzano rzutuje ono tak na
zachowanie pracownikdéw, jak i na powstawanie u nich okreslonych postaw. Wspomniani
badacze uwzglednili przy tym fluktuacje afektu w czasie oraz to, ze zmiany te tworzg swego
rodzaju przewidywalny wzorzec. Ponadto w swojej pracy uwzglednili fakt, ze reakcja
emocjonalna jest wielowymiarowa i podobnie, jak satysfakcja z pracy jesli jest traktowana jako
postawa moze przybiera¢ réznego rodzaju wielkosci w zaleznosci od konstrukcji skali
mierniczej. Fluktuacja afektu bedzie takze rzutowac na zjawiska bezposrednio dostepne
obserwatorowi, a wiec zachowania danej osoby i jej reakcje, w tym mimiczne. Model
teoretyczny przyjety przez Weissa i Coropanzano uwzglednia wiec kilka réznego rodzaju
elementow i czynnikow. Cechy srodowiska zawodowego bedg w tym ujeciu rzutowaé tak na
wydarzenia majgce miejsce w tym obszarze, jak i na postawy poszczegdlnych oséb wzgledem
pracy. Z tych ostatnich wynika¢ bedg konkretne zachowania pracownikéw oparte na
przekonaniach. Z kolei zdarzenia generujg pojawienie sie konkretnych reakcji afektywnych. Ten
jednak proces w opisywanym modelu podlega moderacji. Wptywajg bowiem na niego
indywidualne predyspozycje osoby, ktdre zresztg bedg takze regulowac sam fakt wzbudzania
emocjonalnego jako takiego. Oznacza to, ze indywidualne cechy osoby mogg wptywaé na
pojawienie sie u niej jakiegos afektu, regulujac to, jak zdarzenia wptywajg na jej doswiadczenie,

a wiec jak konkretne wydarzenie jest przezywane. Niezaleznie od aktualnej przyczyny,
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wzbudzona emocja rzutowac bedzie na wspomniane juz postawy wobec pracy. Moze ona takze
wywotywac zachowania, u ktérych podstaw leze¢ bedzie wiasnie aktualnie doswiadczany stan
afektywny. Warto przy tym zaznaczy¢, ze autorzy przytaczanej tu koncepcji bardzo szczegétowo
opisywali doswiadczenia afektywne i skrupulatnie je réznicowali. Uwzgledniali wiec istnienie
tak pobudzenia, jak i nastroju i emocji. Uwazali wiec, ze pewna zmiana w srodowisku czy
pojawiajgce sie okreslone zbiegi okolicznosci nazywane zdarzeniami bedg wptywaty na
wewnetrzne doswiadczenie afektywne w nieco inny sposéb w zalezno$ci tego, czy méwimy o
bardziej krotkotrwatych emocjach, czy tez o dtuzej utrzymujgcych sie nastrojach. Weiss i
Cropanzano w dalszym opracowaniu swojej teorii zwrdcili sie ku poznawczo ukierunkowanym
teoriom emocji i motywacji. Uznali wiec, ze do powstania poznawczej reprezentacji zdarzenia
bedzie prowadzito dokonanie przez jednostke oceny pierwotnej oraz wtérnej. W ten sposdb
zdarzenia o charakterze emocjonalnym bedga przeksztatcane na sady poznawcze. Autorzy w
swoich opracowaniach dowiedli (Jurek, 2017), ze wieksze znaczenie dla funkcjonowania
organizacji bedg miaty zdarzenia negatywne, ktére wywotujg pogorszenie sie ogélnego klimatu
emocjonalnego w srodowisku pracy. To moze prowadzi¢ do kolejnych zdarzen nacechowanych
ujemnym afektem doswiadczanym przez jednostki i powodowaé nawarstwianie sie kolejnych
nieprzyjemnych i trudnych zdarzen. Ta powtarzalnos¢ moze skutkowaé wyksztatceniem sie

konkretnych postaw u pracownikéw i wptywac na wskaznik satysfakcji z pracy.

Innym ujeciem aspektu emocjonalnego w obszarze satysfakcji z pracy jest koncepcja
Golemana. Autor ten w swojej ksigzce zatytutowanej , Inteligencja emocjonalna” (2007) dos¢
szeroko opisuje tytutowe zagadnienie. Wigze sie ono z kompetencjami ludzkimi
umozliwiajgcymi rozumienie swojego i cudzego zycia emocjonalnego. Zbidr tych umiejetnosci
zawiera m. in. zdolno$¢ do rozpoznawania, nazywania i wyrazania wifasnych standw
afektywnych ale takze do odczytywania przezy¢ innych oséb i umiejscawiania ich w zestawieniu
z intencjami i zachowaniami interpersonalnymi. W badaniu z udziatem pracownikow
organizacji sportow wodnych (Nezad, Bahramzade, 2013) wykazano, ze inteligencja
emocjonalna jest mediatorem satysfakcji z pracy, jako ze wigze sie ona z rozwojem
samoswiadomosci i poczucia pewnosci siebie. Ealias i George w badaniu z 2012r. z udziatem
ponad dwustu pracownikow sektora elektronicznego takze wykazato bardzo silny pozytywny
zwigzek pomiedzy inteligencjg emocjonalng, a poziomem satysfakcji z pracy badanych oséb.

Wspomniani badacze takze zasugerowali, ze korelacja ta nie musi nosi¢ znamion
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bezposredniego wptywu. Uznali oni bowiem, ze wskaznik inteligencji emocjonalnej mozna
znaczgco wptywac na klimat panujacy w organizacji. Czynnik ten potencjalnie wigze sie wiec,
wedtug powyzszych doniesien, z tym, jak osoba odbiera prace, ktérg wykonuje ale takze, jakie
zachowania wobec wspotpracownikéow wykazuje i jak wptywa to na szerszy aspekt relacji

pracowniczych.

3.2.3 Komponent poznawczy

Jak wspomniat Zhu (2013) poznawcze ujecie konstruktu satysfakcji z pracy moze
odnosié sie do sposobu rozumienia wtasnych doswiadczen i spostrzezen. Opieraé sie wiec
bedzie o kolejne elementy ludzkiego poznania, jak percepcja, rozumowanie, czy ocenianie.

Badacze zjawiska w takim jego ujeciu odwotywali sie do niego w réznoraki sposdb.

Hackman i Oldham w swoim opracowaniu z 1976r. uznali, ze centralne ogniwo
satysfakcji z pracy stanowig trzy stany psychiczne: doswiadczany sens pracy, poczucie
odpowiedzialnosci za wyniki wtasnych dziatarh oraz wiedza o realnych wynikach wysitkow
podejmowanych w zwigzku z praca. Jak mozna zauwazy¢, wszystkie te trzy komponenty wigzg
sie raczej z aspektami poznawczymi aparatu psychicznego. Autorzy postuluja, ze pozytywny
afekt zwigzany z pracy pojawia sie w wyniku wspétdziatania powyzszych trzech elementéw.
Pracownik w toku pracy uczy sie bowiem (przy pozytywnym rozwoju wypadkdow), ze
rzeczywisty rezultat pracy wynika z jego osobiscie podejmowanych dziatan, a wiec, ze ma
bezposredni wptyw na istotne z jego punktu widzenia sprawy. Na podstawie takiego toku
rozumowania Hackamn i Oldham (1976) stworzyli model motywacji do pracy. Opierat sie on
na zatozeniu, ze praca posiada pewnego rodzaju wymiary, ktére warunkujg obecno$¢ trzech
wymienionych juz standw psychologicznych, a te nastepnie moderujg obserwowalne wyniki
dziatan pracownika. Wskazniki zwigzane z pracg autorzy opisali w trzech podgrupach
odpowiadajgcym trzem gtéwnym ogniwom satysfakcji. W pierwszej z nich znalazty sie trzy
elementy: zakres umiejetnosci potrzebnych do wykonania zadania, stopien, w jakim
pojedyncza funkcja miesci sie w szerszym kontekscie i w jaki sposdb wptywa na uzyskany efekt
koncowy oraz znaczenie wykonywanej pracy dla szerszego s$rodowiska, w tym poza
organizacyjnego Te aspekty wedtug autoréw warunkujg sposéb percypowania sensu pracy
przez pracownika. Z kolei autonomia danego stanowiska ma w opisywanym modelu wptyw na

powstanie poczucia odpowiedzialnosci u pracownika. Informacje zwrotne (ang. feedback)
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wptywajg na wzrost wiedzy pracownika o uzyskanych rezultatach. Tak powstate trzy centralne
ogniwa satysfakcji z pracy wedtug Hackmana i Oldhama rzutujg na rezultaty tak o wymiarze
osobistym, jak i organizacyjnym. W tym wymiarze autorzy umiescili wysokg wewnetrzng
motywacje do pracy, wysokg jako$¢ uzyskanych wynikdw, wysoki poziom zadowolenia

(satysfakcji) z pracy oraz niski poziom absencji pracownika.

Inni badacze (Tu, Lu, Yu, 2017) w swoich opracowaniach omawianego konstruktu
odwotywali sie do teorii poznania spotecznego. Jest to koncepcja pierwotnie opracowana przez
Alberta Bandure (2003) i odnosi sie do tego, w jaki sposéb komunikacja w swoim symbolicznym
wymiarze staje sie promotorem zmian w zyciu spotecznym i jednostkowym. Warto przy tym
wspomnie¢, ze adaptacja i potencjalne przeksztatcenia w funkcjonowaniu sg zakorzenione w
zyciu spotecznym otaczajagcym kazdego z nas, a wiec w sieci wplywow struktur
socjokulturowych. Uwidaczniajg sie wiec tutaj wptywy przyjetych przez spoteczeristwo zasad
wspotzycia, jak i zasobdw grupy i sankcji (potencjalnych i realnych) zwigzanych z tamaniem
ustalonych regut. Oczywiscie, to ludzka dziatalnos$¢ kreuje wspomniany system. Nie sg to wiec
dwa osobne byty, a dynamiczny uktad wzajemnych wptywéw. Opisywana koncepcja sktada sie
z trzech gtéwnych komponentéw: modelu teoretycznego, schematu translacyjno —
wdrozeniowego oraz konceptu dyfuzji spotecznej. Pierwszy z komponentéw Bandura opisat na
schemacie, wedtug ktdérego kazdy posiada pewnego rodzaju poczucie samoskutecznosci.
Wiaze sie ono z percypowang mozliwoscig wptywu na wiasne losy oraz poczuciem kontroli nad
zdarzeniami. Ten wskaznik w opisywanym modelu rzutuje na pojawiajgce sie oczekiwania
dotyczace wynikdw podejmowanych przedsiewzie¢ tak w wymiarze fizycznym, jak i
spotecznym i informacji zwrotnej dotyczacej wtasnej skutecznosci. Ponadto jego wptyw
ujawnia sie takze w obszarze konstruowanych przez jednostke celdw oraz na obecnos¢ i
istotnos¢ czynnikdw socjokulturowych zaliczanych tak do utrudnien, jak i udogodnien. Z
samego poczucia wfasnej skutecznosci bedg tez wynikaé wprost niektore zachowania
jednostki. Warto w tym momencie dodad¢, ze na okreslenie celéw osoby, wptyw bedzie mieé
tak czynnik percypowanej samoskutecznosci, jak i czynniki socjokulturowe oraz oczekiwania
dotyczace wyniku. Uwzglednione w modelu zachowanie jako wynik wszystkich posrednich
zaleznosci wynika¢ bedzie, jak juz wspomniano, z samego poczucia wtasnej skutecznosci, ale
nie tylko. Rzutowaé bedzie na nie konstelacja celéw obranych przez dang osobe oraz

oczekiwania dotyczgce wynikdw podejmowanych czynnosci. Model translacyjno -
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implementacyjny odnosi sie do tego, w jaki sposdb nalezy modelowa¢ pozgdane zachowania
w toku spotecznego uczenia sie aby byto to dziatanie skuteczne. Uwzglednia wiec takie
mechanizmy, jak modelowanie réznicowe, oddziatywanie motywatoréw zastepczych, uwazne
zaangazowanie, obecnos¢ czynnikdw wspierajgcych kodowanie na poziomie symbolicznym
oraz wsparcie srodowiskowe. W modelu dyfuzji spotecznej natomiast Bandura uwzglednit
koniecznos¢ uwzglednienia aspektéw kultury i wartosci w procesie implementowania

pozadanych zachowan.

Chociaz opisywany koncept autor umiescit w kontekscie przekazu medialnego (Bandura
2003) okazat sie on uzyteczny takze w odniesieniu do innych obszaréw badawczych, w tym do
zagadnien zwigzanych ze wskaznikiem satysfakcji z pracy. Tu, Lu i Yu (2017) odniedli opisany
model do sytuacji zarzadzania organizacjg czy firmg w kontekscie kultury chinskiej. Uznali oni,
ze wdrozenie etycznego przywoédztwa w Srodowisku pracy prowadzi do zachowan
odzwierciedlajgcych pozytywne etycznie nastawienie tak do dziatan wtasnych, jak i do relacji
budowanych ze wspdétpracownikami. Dzieje sie tak poprzez wprowadzanie zasad dwustronne;j
komunikacji, czy tez stosowania wzmocnien pozytywnych. Zaktada sie tutaj, ze dobry lider
wykazuje takze zachowania dobrej osoby. Oznacza to, ze bedzie wykazywat zachowania
odnoszace sie z jednej strony do uczciwosci, rzetelnosci i wiarygodnosci, z drugiej natomiast
jego decyzje beda oparte o zasady etyki, a dyscyplina i normy zostang wdrozone na drodze
rozméw z pracownikami. Pracownicy powinni w takim systemie ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za
swoje dziatania w sposéb adekwatny ale tez oparty na zrozumiatych i przejrzystych dziataniach.
Uwidacznia sie wiec tutaj wptyw rozumowania opartego o zasady warunkowania i
odnoszgcego sie do modelu opisanego przez Bandure. W tym modelu zatozono réwnoczesnie,
ze model etycznego przywddztwa przekfada sie na wysokos¢ wskaznika satysfakcji z pracy u
pracownikdw w dwojaki sposéb. Po pierwsze taki sposéb zarzgdzania tworzy przejrzysty,
zrozumiaty i przewidywalny system norm etycznych obowigzujgcych w miejscu pracy. Po drugie
dziatania etycznego lidera moderujg adekwatne rozumienia wtasnych zadan u pracownikéw,
pozytywnie wptywajg na rozwijanie przez nich wtasnych kompetencji oraz motywacji. W takiej
organizacji pracownicy majg szanse doswiadczy¢ wysokiego wskaznika poczucia sensu z pracy
oraz autonomii wtasnych dziatan. Ich wewnetrzna motywacja przektadac sie bedzie na wyzszy
wskaznik doprowadzania zadan do pozytywnego ich zakoriczenia. Wigzac sie to bedzie z

otrzymaniem wzmocnienia pozytywnego, a tym samym zwiekszy prawdopodobienstwo

94



wzrostu poczucia satysfakcji. Tu, Lu i Yu (2017) w swoich badaniach w odniesieniu do etycznego
przywoddztwa uwzglednili nie tylko wskaznik zadowolenia ale takze moralnej swiadomosci
pracownikdéw oraz ich utozsamianie sie z normami. Autorzy wykazali, ze zgodnie z zatozeniami,
wskazany sposdb funkcjonowania lidera w istotny sposdb oddziatuje na wielkos¢ wskazywanej
przez pracownikdéw satysfakcji z pracy. Co ciekawe, etyczne przywddztwo taczyto sie takze ze
Swiadomoscig i poziomem utozsamiania sie z normami moralnymi. Te dwa ostatnie wskazniki
czesciowo posredniczyty w relacji pomiedzy zachowaniami lidera, a deklarowanym poziomem

satysfakcji.

3.3 Czynniki wynikajace z narzedzia

Narzedziem wybranym na potrzeby niniejszej pracy mierzgcym wskaznik satysfakcji z
pracy jest Skala Satysfakcji z Pracy autorstwa Anny Zalewskiej (2003), ktora wyrazita zgode na
jego uzycie. Kwestionariusz ten zawiera 5 stwierdzen, a zadaniem osoby badanej jest zaznaczy¢
na siedmiostopniowej skali Likerta jak bardzo tresci te sg zgodne z jego doswiadczeniem.
Zalewska w opracowaniu narzedzia (tamze) zauwaza, ze o ile pierwotne rozumienie satysfakcji,
a wiasciwie zadowolenia z pracy odnosito sie do doswiadczenia krétkotrwatego stanu
afektywnego zwigzanego z zaspokojeniem wifasnych potrzeb i aspiracji pracownika, o tyle
pozniej (co zostato takze wskazane w niniejszym opracowaniu) zwykto sie rozumiec to zjawisko
jako swego rodzaju postawe o komponencie zaréwno kognitywnym, jak i emocjonalnym. Jak
mozna zauwazy¢, wielu badaczy, ktérych prace uwzgledniono takze w tym rozdziale, zauwazato
pewng trudnos¢ aplikacyjng tejze teorii. Tak zoperacjonalizowana zmienna satysfakgcji
wykazywata bowiem brak spdjnosci wewnetrznej i w zaleznosci od mierzonego komponentu
otrzymywano wyniki niezgodne ze sobg, a czasem wrecz sprzeczne. Zalewska przyjeta wiec, za
Briefem (1998 za: Zalewska, 2003), ze kognitywna ocena zadowolenia z pracy moze by¢ wtasnie
nazywana mianem satysfakcji. Definicja tej zmiennej zostata wiec uscislona i zawezona jedynie
do obszaru poznawczego osgdu. Autorka jednoczesnie wskazata no mozliwosé¢ pomiaru
satysfakcji w odniesieniu do réznych aspektow, czy tez sktadnikdw pracy. Zaznaczyta jednak, ze
jest to bardziej wyczerpujgca dla badanych forma dokonania pomiaru i powinna by¢
dokonywana jedynie na rzecz badan, w ktérych jest to niezbedne. Dla potrzeb pomiaru
satysfakcji z pracy w jej wymiarze catos$ciowym zaleca ona m. in. z przyczyn etycznych,

korzystanie z narzedzi krétszych i mniej wymagajgcych. W celu stworzenia krotkiego narzedzia
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w polskiej wersji jezykowej Zalewska postanowita skonstruowac¢ je odwotujgc sie do Skali
Satysfakcji z Zycia autorstwa Dienera i in. (1985 za: Zalewska, 2003). Analiza psychometryczna
Skali Satysfakcji z pracy wskazata na jej wysoka trafnosc i rzetelno$é. Mozna wiec uznag, ze jest
to przydatne, a zarazem proste w uzyciu narzedzie, ktére mozna wykorzystywa¢ w ramach

badan nad satysfakcjg z pracy rozumiang jako poznawczy wymiar zadowolenia.
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Rozdziat 4. Psychospoteczny kontekst pracy nauczyciela. Charakterystyka
zawodu

Edukacja szkolna stanowi podstawe systemu nauczania dzieci w Polsce. Stan taki utrzymuje
sie pomimo narastajgcej tendencji do korzystania przez uczniéw z alternatywnych form
edukacji, w tym edukacji domowej (Budajczak, 2021, Matuszewska, 2019). Jak podaje Teresa
Stanek z Fundacji Edukacji Domowej (2023) juz 31 477 dzieci korzysta z takiej formy uczenia
sie. Nadal jednak grupa nauczycieli pracujgcych w polskich szkotach jest dos¢ liczna i w roku
szkolnym 2022/2023 wyniosta 512 tys. oséb (Olejniczak, 2023), z czego 51,7%, a wiec ponad
10 tys. zatrudnionych, stanowity osoby pracujgce w szkotach podstawowych (tamze). Warto
przy tym zaznaczy¢, ze system oswiaty powszechnej na przestrzeni wiekdw zmieniat sie
wielokrotnie. Podlegat licznym reformom wynikajgcym tak ze zmian politycznych, jak i
spotecznych. Rola nauczyciela byfa postrzegana w réznoraki sposdb, a status spoteczny oséb
zajmujgcych sie tym zawodem ulegat zauwazalnym przemianom. Zaréwno ewoluujgca rola
kosciotéw i religii w ksztattowaniu instytucji oswiatowych (Ratajczak, 2009), zmiany prestizu
zawodu nauczyciela uwidaczniajace sie m. in. w feminizacji srodowiska (Gromkowska —
Melosik, 2013), jak i podlegajace rdéznicowaniu oczekiwania wobec systemu oswiaty
(Kwiecinski, 2012) odciskaty swoje pietna na strukturze i funkcjonowaniu szkolnictwa. Jak
sugerujg niektérzy badacze (Bookchin, 2000, lllich, 1976), sformalizowany system edukacji
pozostaje nieroztacznie wpleciony w system funkcjonowania panistwa i regionu.
Funkcjonowanie szkoly bywa takze rozpatrywane przez pryzmat teorii instytucji totalnej
(Rokicki, 2010), a symptomy takiego poziomu zinstytucjonalizowania wptywajg na wszystkich

uczestnikdw procesy ksztatcenia.

W Polsce panuje system edukacji powszechnej, co sprawia, ze zdecydowana wiekszos¢
nauczycieli to pracownicy szkét publicznych (Budzinska i in., 2021). To takze niesie swoje
konsekwencje i rzutuje na warunki pracy w szkole. Istotnym jest takze fakt, ze nauczyciel w
czasie sprawowania swojej funkcji w szkole korzysta z ochrony przystugujgcej
funkcjonariuszowi publicznemu, co zostato wprowadzone do Karty Nauczyciela ustawg z dnia

11 kwietnia 2007r.

97



W ostatnich latach miat miejsce strajk nauczycieli, wybuch swiatowej pandemii choroby
Covid — 19 i idgce wraz z tym zmiany form nauczania. Zwiekszyta sie takze liczba uczniow
cudzoziemskich w klasach, co wynika przede wszystkim z toczacej sie w Ukrainie wojny. Kazda
z tych sytuacji pojawita sie nagle i wymagata od nauczycieli dostosowania do niej swojego
funkcjonowania zawodowego. Jak mozna wiec wnioskowaé, nauczyciele pracuja w
rzeczywistosci ztozonej i wymagajacej posiadania licznych zdolnosci reagowania i
przystosowywania sie. Istniejg takze immanentne cechy pracy w sektorze oswiaty, ktére moga
sta¢ sie potencjalnym obcigzeniem dla oséb tam zatrudnionych. W tym obszarze mozna
wyrdzni¢ réinego rodzaju oczekiwania spoteczne stawiane przed nauczycielami przez
poszczegdlne osoby i grupy (Kutrowska, 2008). Innym waznym aspektem sg warunki statej
ekspozycji spotecznej, w kontakcie z drugim cztowiekiem, a co za tym idzie brak mozliwosci
automatyzacji wielu czynnosci zwigzanych z ksztattowaniem relacji nauczyciel — uczen ze

wzgledu na dynamike tego procesu.

Jak mozna zauwazyé¢, na prace nauczyciela majg wptyw czynniki réznego rodzaju. Do
jednych z najistotniejszych nalezy tak wptyw osobistych kompetencji i cech przedstawicieli tego
zawodu, jak i wpisanie catego systemu edukacji w ustréj panujgcy na danym obszarze.
Istotnymi wydajg sie takze elementy zwigzane z samym charakterem podejmowanych
czynnosci oraz miejsce szkoty w spofeczenistwie. Praca nauczyciela znajduje sie wiec w wirze
nieustannych naciskow i wptywoéw o réznym wektorze i wielorakiej genezie (Leppert, 2009,

Pyzalski, 2010, Szplit, 2021).

4.1 Rys historyczny rozwoju oswiaty w Polsce i Europie

Jak donosza Cirotteau, Kerner i Pincas (2023), w spotecznosciach prehistorycznych,
waznym elementem przekazywania umiejetnosci byty rysunki skalne oraz przekazy ustne.
Pomimo tego, ze te pierwsze przyjmowaty czasem bardzo rozbudowane formy symboliczne,
nie mozna byto méwic¢ o ustrukturalizowanym systemie alfabetycznym. W XIX w. p. n. e.
pojawito sie pismo klinowe, ktérym postugiwali sie Sumerowie, Akadowie, Babilonczycy i
Asyryjczycy (Cieszynska, 2008). W Mezopotamii pojawita sie grupa spoteczna skrybéw. Byty to
osoby uczone w pismie i posiadajgce zdolno$¢ do postugiwania sie tymze podobnie, jak i

chinscy mandaryni, czy tez egipscy kaptani. W zwigzku z posiadang wiedzg i umiejetnosciami
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byty to grupy obdarzone przywilejami spotecznymi, a co za tym idzie o charakterze elitarnym i

zamknietym (tamze).

W starozytnych Atenach uczestnictwo w usystematyzowanej edukacji szkolnej
rozpoczynato sie wraz z osiggnieciem przez dziecko siddmego roku zycia, kiedy zaczynato ono
uczeszcza¢ do miejsca pobierania nauk (grec. didaskalejon). Wczesniej natomiast przebywato
ono pod opiekg mamki i piastunki, ktére uczyty go powszechnie akceptowanych zachowan i
otaczaty je opieka. W epoce hellenistycznej jedynie krélewscy synowie objeci byli nauka
indywidualng, jednak szkoty byty bardzo rozpowszechnione i funkcjonowaty takze na obszarach
wiejskich (Marrou, 1969). W edukacji powszechnej to nauczyciele przekazywali uczniom
wiedze i kompetencje. Ich zadaniem byto uksztattowanie dorostego cechujgcego sie
sprawnoscia, wiedzg, posiadanymi kompetencjami oraz postawg obywatelskg. Musieli takze
biegle postugiwac sie wiedzg gospodarczg (Fraczek, 2011). Istniata jednak réwniez postrzegana
rzemiesIniczo (jako odtwdrcy i wykonawcy swego rodzaju czynnosci) funkcja pedagoga (grec.
pajdagogos) (Fraczek, 2011, Marrou, 1969). Byt to niewolnik, ktérego zadaniem byto
zaprowadzanie i odprowadzanie dziecka do szkoty, pilnowanie, aby odrobito ono wszystkie
zadane mu ¢éwiczenia. Osoba ta takze przekazywata obowigzujgce normy i zasady zycia
spotecznego i odpowiedzialna byta za wychowanie moralne. W Sparcie do gtéwnych zadan
nauczyciela nalezato natomiast wychowanie gotowego do wszelkich poswiecen wojownika
(Fraczek, 2011). Wszedzie jednak w starozytnej Grecji zawdd nauczyciela byt rzemiostem stabo

ptatnym i o niskim statusie spotecznym (Marrou, 1969).

W Cesarstwie Rzymskim panowat nieco inny system wychowywania i ksztatcenia dzieci i
miodziezy. Funkcje wychowawcze petnita bowiem rodzina, a nie piastunka. Co istotne, do 7
roku zycia dziecko przebywato gtéwnie pod opiekg matki, nastepnie zas chtopcy przechodzili
pod wychowawcze skrzydta swoich ojcéw. Dopiero osiggngwszy wiek 16 lat, na rok podlegali
przysposobieniu do zycia spofecznego i obywatelskiego, ktére znajdowato sie pod kuratelg
zwykle starszego i zastuzonego przyjaciela rodziny. Kolejnym zas krokiem byto petnienie stuzby
wojskowej (Marrou, 1969). Pojawienie sie powszechnego szkolnictwa w Rzymie datowane jest
na lll w. p. n. e. (Kudinov, Degtyarev, Polyakova, Gut, 2019). Wtedy to réwniez wyraznie mozna
byto zauwazy¢ wptyw kultury greckiej na edukacje rzymska. W szkotach byty bowiem obecne
lekcje greki, a nauka wyszta poza mury domostw wysoko usytuowanych cztonkéw

spoteczenstwa (Kudinov, Degtyarev, Polyakova, Gut, 2019, Wyrwinska, 2010). Duch wartosci
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przypisywanych wartosciom rodzinnym zostat jednak zywy pomimo kolejnych zmian.
Wychowanie byto zdecydowanie odrebne od edukacji i pozostawato domeng cztonkéw
rodziny (Kudinov, Degtyarev, Polyakova, Gut, 2019, Marrou, 1969, Wyrwiriska, 2010). Mozna
wiec zauwazyé, ze chociaz rozwdj szkolnictwa nacechowany byt myslg grecka, wartos¢
przypisywana procesowi wychowania pozostawata s$cisle zwigzana z tradycyjng mysla
rzymska. W | w. n. e, za panowania cesarza Wespazjana powstat panstwowy system
oswiatowy, w ramach ktérego nie regulowano pracy osrodkéw edukacyjnych, ale naktadano
ulgi podatkowe dla osdéb z tytutem profesora, a czasem takze optacano ich prace. Wczesniej
tego rodzaju przywileje nalezaty sie edukatorom cudzoziemskim, co miato na celu
sprowadzenie do Rzymu nauczycieli greckich (Marrou, 1969). Wiele szkét, w tym
podstawowych i technicznych pozostawato jednak zasilanych z pieniedzy darczyrincéw, chociaz

czes$c z nich optacana byta takze przez budzet miejski (tamze).

Jak podaje Marrou (1969), rozpowszechniajgce sie w Europie chrzescijanstwo byto bardzo
niechetne kulturze antycznej, z wszelkimi jej przejawami, takze w obszarze edukacji. Wynikato
to w duzej mierze z faktu, iz edukacja niosta ze sobg przyjecie zatozen okreslonego dziedzictwa
kulturowego. Wychowanie antyczne byto zas zgota odmienne od zatozen chrzescijaiistwa. Juz
w Il w pojawity sie zapiski o zakazach samego nawet dotykania , ksigg poganskich”. Nieche¢ do
dorobku cywilizacji antyku nie dotyczyta jednak edukacji, a co za tym idzie wychowania
podstawowego, gdzie nadal w znacznym stopniu panowata nauka na tekstach ,poganskich”

(Marrou, 1969).

Pierwsze szkoty catkowicie chrzescijanskie, typu klasztornego zwane tez monastycznymi
pojawity sie w IV w. (tamze). Co warte uwagi, przyjmowano do nich nie tylko dorostych i
mtodziez, ale takze mate dzieci, co wigzato sie z potrzebg wprowadzenia zasad wychowania do
opieki nad nimi. Pojawit sie woéwczas, krzewiony przez sw. Antoniego, ruch monachistyczny,
ktéry gtosit wyzszos¢ zycia duchowego nad intelektualnym (Marrou, 1969). Krytyka kultury
tacinskiej przez myslicieli chrzescijanskich nasilata sie, a stowa rzymskich filozoféw uznawane
byty np. przez Teofila z Antiochii za niegodne, a wrecz szkodliwe (Terka, 2017). Powstat
wowczas nowy sposéb nauczania, w ktérym nauczyciel posiadat nad uczniem wiadze, a
edukacja opierata sie na stawianiu wymagan (Frgczek, 2011). Jego celem byto wdrozenie w
zycie wychowanka zasad chrzescijanskiego zycia, przy czym nauka czytania takze uznawana

byta za niezwykle istotng (Frgczek, 2011, Marrou, 1969). W tym celu od IV w. coraz czesciej
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wykorzystywano jednak nie teksty rozpraw antycznych filozoféw, a fragmenty Pisma Swietego
z poczatku, nastepnie za$ jego catos¢ (Marrou, 1969). Tak opisywana, pierwotna szkota
monastyczna w obszarach Cesarstwa Bizantyjskiego po pewnych prébach jej upowszechnienia
powrdcita do zamknietych muréw klasztornych, z ktérych sie wywodzita. Ten model edukacji
rozprzestrzenit sie jednak na podbitych przez Rzymian terenach Europy Zachodniej podczas

procesu chrystianizacji (Markowski, 2002).

U zarania $redniowiecza edukacja europejska opierata sie na instytucjach koscielnych
(Fraczek, 2011). Duzy wptyw na jej ksztatt wywarty rozwazania sw. Antoniego z Hippony, ktory
uwazat, ze rozum i wiara sg ze sobg SciSle powigzane (Markowski, 2002). Byt on dobrze
zaznajomiony z nurtami greckiej i rzymskiej mysli filozoficznej i odwotywat sie do nich w swoich
pracach na temat chrzescijanskiego porzadku swiata. W sktad edukacji zachodnioeuropejskiej
weszto takze siedem nauk wyzwolonych: gramatyka, retoryka, dialektyka, arytmetyka,
geometria, teoria muzyki, astronomia). Miaty one wspieraé rozwdj zdolnosci do pojmowania
tresci ksiegi podstawowej, a wiec Pisma Swietego, a réwnoczeénie stanowity podstawe do
pojawienia sie na Zachodzie wiedzy swieckiej. Po upadku Cesarstwa Rzymskiego w systemie
edukacji chrzescijanskiej pozostaty jedynie szkoty klasztorne i katedralne, ktére jednak nie byty
zbyt liczne oraz zachety i nakazy dotyczgce nauki czytania i pisania obowigzkowe dla oséb
duchownych oraz zalecane s$wieckim Europejczykom (Markowski, 2002, Marrou, 1969).
Nastepnie w VI w. w Europie powstat system parafialny obejmujacy nie tylko miasta ale i wsie,
a wraz z nim szkoty parafialne. Pojawity sie takze szkoty biskupie o monastycznym charakterze

ksztatcgce duchowienstwo (Marrou, 1969).

W VII'i VIl w. we Francji i Wtoszech zaczety powstawacd pierwsze szkoty prawa i medycyny,
a od IX ogdélnodostepna nauka o nieco bardziej swieckim charakterze stawata sie coraz bardziej
rozpowszechniona (Markowski, 2002). Rodzito sie wéwczas takze cos, co obecnie mozna by
przyrowna¢ do miedzynarodowej wymiany naukowej. Najwazniejsi mysliciele analizujgcy
antyczne nurty filozoficzne i odnoszacy je do natury chrzescijafistwa zaczeli przemieszczac sie
po Europie i rozwijaé swoje rozwazania. Dzieki coraz szerszym kontaktom handlowym Europy
oraz idgcym za tym rozwojem cywilizacyjnym wzrastato zapotrzebowanie spoteczne na osoby
wyksztatcone i ze wszech miar rozwiniete intelektualnie (Ratajczak, 2009). Znalazto to swdj
wyraz w powstawaniu uniwersytetow, a umiejetnosc czytania i pisania staty sie kompetencjami

powszechnymi i wykorzystywanymi takze do celdw swieckich. Rozwdj kultury stowa pisanego
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napedzat takze przejmowanie szkét miejskich przez wtadze swieckie, chociaz edukacja na wsi
nadal pozostawata we wtadaniu KosSciota. Rozwdj mysli humanistycznej i rozwazan nad

wychowaniem miat takze istotny wptyw na edukacje na ziemiach polskich (Rys, 2015).

Poczatki ustrukturyzowanego systemu oswiaty w Polsce siegaja Xl i XIl w., gdy na naszych
ziemiach powstawaty pierwsze szkoty prowadzone przez katolickich duchownych (Grabinska,
2004). Jak podaje K. Ratajczak (2009), jedne z wiekszych przemian nastgpity w Xlll w pod
wptywem m. in. Wielkiego Soboru Lateranskiego IV. Wéwczas to w kazdym bardziej znaczagcym
kosciele znajdowata sie salka lekcyjna, w ktdrej nauczyciel mégt bezptatnie ksztatci¢ mtodziez.
W 1364 r. Kazimierz Il Wielki zatozyt pierwszy uniwersytet polski w Krakowie (Uruszczak, 2014).
Byt on przez krétki okres osrodkiem pedagogiki humanistycznej, pdzniej jednak zwrdcit sie ku
mysli arystotelesowskiej, przez co nie stat sie znaczgcym osrodkiem akademickim na mapie
owczesnej Europy (Rys, 2015). Od potowy XVI w. szlachta zaczeta posyta¢ swoich synéw do
uniwersytetdw europejskich, co wptywato na wzrost wyksztatcenia wsrdd przedstawicieli tej
klasy spotecznej, ale tez zmniejszato nacisk na rozwdj krajowych osrodkéw edukacji wyzszej
(tamze). Réwnoczesnie, ze wzgledu na zwiekszenie sie réznowierstwa w Polsce XVI w.,
pojawiac zaczety sie, poza szkotami miejskimi i katolickimi, szkoty réznowiercze (Ratajczak,
2009). Spowodowato to zwiekszenie rywalizacji pomiedzy szkotami oraz dalszy rozwdj
szkolnictwa parafialnego. W XVI i XVII w. powstato wiec gimnazjum akademickie w Poznaniu,
wiele gimnazjéw luteranskich, ale takze kalwinskich i arianskich oraz jezuickich. Ponadto
powotano do zycia Uniwersytety Wilenski i Lwowski oraz Akademie Zamojska (Dyjakowska,
Kurytowicz, 2023, Finkel, Starzynski, 1894, Gawronska — Garstka, 2009). Szkoty powszechne
nadal czesto przesigkniete byty sredniowieczng tradycjg nauczania, jednak protestantyzm
starat sie wciela¢ w zycie gimnazjéw wychowanie majgce nawigzywac do nauk rzymskich. Za
cel edukacji coraz czesciej wiec stawiano uksztattowanie cztowieka oddanego panstwu,
oczytanego, moralnego i zaprawionego w przemawianiu (Rys$, 2015). Szkoty reformatorskie
utrzymywaty wspoétprace i kontakty z placdwkami zachodnioeuropejskimi, w ich gmachach
nierzadko nauczali pedagodzy zagraniczni, a dobdr podrecznikdw stat sie istotnym elementem
planowania procesu nauczania. Szkoty katolickie na ziemiach polskich dtugo funkcjonowaty
wedtug starych zasad, a nowoczesno$¢é wprowadzity w ich system dopiero kolegia jezuickie w

XVI w. W tym samym okresie na state wprowadzono system lekcyjny i klasowy.
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Polskim ewenementem w zakresie oswiaty byta powstata w 1773r. Komisja Edukacji
Narodowej bedaca pierwszym w Europie organem ogdlnopanstwowym sprawujacym piecze
nad systemem edukacyjnym (Majewski, 2003). W tym czasie poziom rozwoju ekonomicznego
Rzeczpospolitej nie stawiat jej w czotéwce panstw europejskich pomimo rozlegtych obszaréw,
jakie zajmowata. Takze ustrdj polityczny znajdowat sie na rozdrozach, a wtadza byta raczej
staba. Naturalnie zrodzito to potrzebe zreformowania panistwa, a jednym z jej filarow miaty by¢
zmiany w systemie edukacji celem przygotowania nowych pokolei miodziezy szlacheckiej do
stawianych przed nimi wyzwan. Byto to swego rodzaju odwrdcenie sie od uprzedniego trendu,
w ramach ktorego w Polsce niemal nieobecna byta szeroka dyskusja o ksztatcie dziatan
wychowawczych i celach stawianych przed pedagogika, chociaz temat ten bardzo zywo
angazowat pedagogdéw Europy Zachodniej (Ry$, 2015). Dzieki dziataniom KEN ujednolicono
system edukacji w Polsce, a jezykiem wyktadowym zamiast obowigzujgcej taciny, stat sie jezyk
polski (Majewski, 2003). Szkoty parafialne i powiatowe podlegaty nadzorowi uniwersytetéw, a
wizytacje staty sie obligatoryjne, co pozwolito monitorowaé przebieg ksztatcenia. Prace KEN
przerwata utrata niepodlegtosci przez Rzeczpospolitg i przejecie nadzoru nad systemem
edukacji przez zaborcéw. Jednak juz w czasie istnienia Ksiestwa Warszawskiego starano sie
wdrozy¢ w zycie ideaty kierujgce pracami KEN. Ponadto w zaborze pruskim funkcjonowato
zatozone przez Ewarysta Estkowskiego Towarzystwo Pedagogiczne, a w zaborze austriackim

dziatata Rada Krajowa Szkolna ksztatcgca nauczycieli (Zidtkowski, 2016).

Po odzyskaniu przez Polske niepodlegtosci w 1918r. kwestia edukacji narodowej ponownie
zostata podniesiona. Juz podczas zjazdu oswiatowego w 1919r. powstat spis zasadniczych
wytycznych majgcych ksztattowaé system nauczania i wychowania w Polsce (Majewski, 2003).
Ustalono na nim, ze powinna istnie¢ siatka panstwowych przedszkoli oraz siedmioletnich szkét
podstawowych. Ponadto przyjeto, ze osoby petnigce wszelkie funkcje kierownicze i nadzorcze
powinny pochodzi¢ z wyboru konferencji nauczycielskich (tamze). Szkoty srednie miaty
otrzymadé réwne prawa i umozliwia¢ swym absolwentom udziat w rekrutacji do szkét wyzszych.
Ustalenia te stanowity jedynie wskazowki bez mocy prawnej. Te ostatnig otrzymywaty one na
mocy kolejnych uchwat na przestrzeni kolejnych lat. W 1930r. Maria Grzegorzewska utworzyta
Panstwowy Instytut Nauczycielski, ktérego dziatalno$¢ nakierowana byfa na doksztatcanie
mtodych nauczycieli z zakresu: filozofii, pedagogiki, socjologii, psychologii, ekonomii, prawa i

higieny spotecznej, przedmiotow dydaktyczno — wychowawczych oraz wprowadzajgcych w
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zagadnienia kultury i etyki (Ziétkowski, 2016). W Polsce dwudziestolecia miedzywojennego
poza bardzo duzymi ekonomicznymi nierdwnosciami spotecznymi, w obrebie ktérych
znajdowaty sie rodziny niezwykle zamozne oraz osoby zamieszkujgce ziemianki nawet na
terenach éwczesnej stolicy krajowa sytuacja ekonomiczna nie byta tatwa (Nowak, 2019). W
zwigzku z tym wprowadzanie reform o$wiatowych i rozwéj tego obszaru funkcjonowania
spotecznego byty procesami mocno rozciggnietymi w czasie i w ostatecznosci przerwanymi

wybuchem drugiej wojny swiatowej (Majewski, 2003).

Odbudowa systemu edukacji polskiej w Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej byta zadaniem
niezwykle trudnym. Straty wojenne dotknety bowiem takze zaplecze lokalowe i wyposazenie
szkot, podreczniki i przybory szkolne, a w koricu i kadry nauczycielskie (Piekos, 2018). Najwiecej
zgineto nauczycieli akademickich (35,8%), nastepnie poziomu ogdlnoksztatcgcego (21,9%) oraz
zawodowego (21,6%) (tamze). W 1949r. wprowadzono dekret o likwidacji analfabetyzmu na
ziemiach PRL. Byt to niezwykle wazny ruch polityki oSwiatowej zwazywszy na fakt, ze w Polsce
miedzywojennej istniat bardzo wysoki odsetek oséb niepismiennych (od 33,1% w 1921r, do
23,1% w 1931r.) (kyp, 2021). Zakoriczenie wspomnianego programu zostato ogtoszone w 1951r.
(Pieko$, 2018). Po zakoriczeniu Il Wojny Swiatowej planowano wprowadzenie oémioletniej
obowigzkowej szkoty podstawowe]. Z powodu brakéw lokalowych i kadrowych zdecydowano
sie jednak na jedenastoletni system ksztatcenia (w tym siedem lat nauki podstawowej), a nauke
w liceach pedagogicznych skrécono do dwdch lat (tamze). Rozwijano takze réznego typu szkoty
ksztatcenia zawodowego. Od roku 1961 wprowadzono system osmioletniej szkoty zawodowej,
po ktérej mozna byto ksztatcié¢ sie w liceum ogdlnoksztatcgcym lub technikum. W latach
siedemdziesigtych za$ coraz scislej powigzywano ze sobg kierunki i metody ksztatcenia, a
potrzeby gospodarcze kraju. Takze 1972r. uchwalono Karte Praw i Obowigzkéw Nauczyciela
regulujgcy prace i ptace w sektorze oswiaty. Narzucata ona m. in., by osoba petnigca funkcje
nauczyciela posiadata wyksztatcenie wyzsze (Pieko$, 2018). Obecnie funkcjonujgca Karta
Nauczyciela zostata natomiast wprowadzona w 1982r, chociaz pdiniej podlegata
wielokrotnym zmianom. Od 1999r. zmienit sie system edukacji w Polsce i wprowadzono
szescioletnig nauke w szkole podstawowej, trzyletnig w gimnazjum oraz tej samej dtugosci
liceum. Gimnazja nastepnie zlikwidowano w 2017r. Powrécono wéwczas do osmioletniej nauki
w szkole podstawowej i czteroletniej w szkole sredniej. Taki system edukacji utrzymuje sie do

dzisiaj.
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4.2 Zaplecze teoretyczne obcigzen w zawodzie nauczyciela

Jak zaznaczono we weczesniejszym podrozdziale i jak pisze Marrou (1969), na polu
naukowym starozytnej Hellady nie poswiecano zbyt wiele uwagi éwczesnym nauczycielom. W
Cesarstwie Rzymskim osoby odpowiedzialne za wychowanie i nauke takze podlegaty przyjetym
normom, ale sam proces edukacji nie stanowit odrebnego dziatu naukowej dysputy. W
Sredniowieczu obszar ten w duzej mierze zalezny byt od woli KoSciota i byt scisle powigzany z
jego naukami. Od XVI w. natomiast rozpoczeto w Europie analizowa¢ systemy edukacyjne, typy
szkot, sposoby nauczania czy tez uzywane podreczniki i pomoce naukowe (Ratajczak, 2009,
Rys, 2015). W Polsce zwrot ku tej tematyce mozna byto zaobserwowac m. in. na przyktadzie
dzieta Szymona Marcjusza z Pilzna zatytutowanego , O szkotach czyli akademiach ksigg dwoje”
oraz w pogladach na edukacje gtoszonych przez Andrzeja Frycza Modrzejewskiego (Ziétkowski,

2016).

Za Ziétkowskim (2016) mozna powtdrzy¢, ze dziatem pedagogiki zajmujgcym sie badaniami
nad zawodem nauczyciela jest pedeutologia. Jak podaje Guraj — Kaczmarek (1982) pierwszym
badaczem, ktdry uzyt tego okreslenia byt Eusebietti, a poczatek badan naukowych tego obszaru
mozna datowac na koniec XIX w. Z jednej wiec strony zawdd nauczyciela jest jednym z
najstarszych zawodow $wiata ludzkiego (Ziétkowski, 2016), a z drugiej zainteresowanie
badaczy jego sylwetka pojawito sie stosunkowo niedawno. Zidtkowski (2016) jako przyczyne
tego zjawiska wskazuje potrzebe rozwoju profesjonalizmu w omawianej profesji, ktory autor
ten wigze z trzema nastepujgcymi sferami: wiedzy i kompetencji, potrzeb, emocji i wartosci
oraz kontaktu z drugim cztowiekiem. Ponadto z terminem pedeutologii zwigzane s3 jeszcze
dwa kolejne obszary badan. Pierwszym z nich jest deontologia nauczycielska zajmujaca sie
powinnos$ciami wynikajgcymi z uprawiania zawodu nauczyciela, drugg natomiast — aksjologia
nauczycielska. Obejmuje ona obszar badan nad warto$ciami fgczgcymi sie z pracg edukacyjng

(ziotkowski, 2016).

Warto takze wspomnieé o licznych wymaganiach stawianych wspéfczednie nauczycielom
oraz o obcigzeniach zwigzanych z wykonywaniem tego zawodu. Jak wskazuje Kutrowska (2008)
spoteczny wymiar oczekiwan stawianych osobom pracujgcym w edukacji jest bardzo szeroki. Z
jednej strony zaktada sie, ze nauczyciel bedzie odnajdywat sie w biezgcych wydarzeniach i

potrafit objasnia¢ rzeczywisto$¢ swoim uczniom, a jednoczesnie w toku wychowania
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przekazywa¢ dziedzictwo kulturowe. Réwnoczesnie przygotowanie miodych do petnienia
pdzniejszych rél zawodowych ma by¢ adekwatne i nieustannie aktualizowane przez
nauczajgcego. Takze osobowos$¢ nauczyciela podlega oczekiwaniom, ktdre zaktadajg, ze w toku
wychowania odbywajgcego sie w systemie edukacji dziecko otrzyma wzorce otwartosci,
gotowosci do dialogu i checi rozwoju i doskonalenia. Jak mozna wiec zauwazyé, poza
oczywistymi zadaniami zwigzanymi z realizacjg podstawy programowej przed osobami z

opisywanej grupy zawodowej stawiane sg takze inne, nie zawsze jasno sprecyzowane zadania.

4.2.1 Zawdd nauczyciela, a rodzaj reakcji na sytuacje trudne

Liczne wymagania stawiane przed nauczycielami oraz warunki, w jakich pracuja
przedstawiciele tego zawodu mogg stanowi¢ zrédto stresu i wptywac na dobrostan tej
opisywanej grupy. Same czynniki potencjalnie obcigzajgce zostang opisane w dalszej czesci
niniejszego opracowania, w tym za$ miejscu omdéwione zostang najwazniejsze teorie stresu.
Tematyka jest istotna z punktu widzenia niniejszej dysertacji ze wzgledu na fakt, iz aby
zrozumieé czym jest dobrostan i zdrowie w ujeciu salutogenetycznym nalezy takze rozwazyé
jakie mechanizmy kierujg powstaniem reakcji w warunkach wyzwania. W tym opracowaniu
szczegOlnie zas istotne jest uwzglednienie takich odpowiedzi na sytuacje trudng, ktére mogg
obcigzac¢ funkcjonowanie jednostki. Nastepnie nalezy odrdzni¢ je od adaptacyjnych reakcji na

pojawienie sie przeszkody, warunkujgcych rozwdj i kierujgcych ku zdrowiu.

Jak wskazujg Kaczmarska i Curyto — Sikora (2016) stres w ujeciu psychologicznym rozumiany
jest trojako: jako bodziec, jako reakcja oraz jako transakcja pomiedzy organizmem, a jego
otoczeniem. Na bazie tych trzech podejs¢ powstawaty kolejne ujecia tego zagadnienia. Jeden
z badaczy omawianego zjawiska, Hans Selye, ktéry rozumiat ten konstrukt jako odpowiedz
organizmu na stresor (bodziec), wyodrebnit trzy fazy reakcji: alarmowa, odpornosci i
wyczerpania (Kaczmarska, Curyto — Sikora, 2016). Takze temu autorowi zawdzieczamy
koncepcje eustresu i dystresu, a wiec reakcji mobilizujgcej i aktywujgcej do zmiany oraz
odpowiedzi majgcej negatywny wptyw na funkcjonowanie jednostki i stanowigcej dla niej
dodatkowe, trudne do kontrolowania obcigzenie. To spostrzezenie wydaje sie by¢ wazne w
kontekscie niniejszej dysertacji ze wzgledu na liczne wyzwania stajgce przed wspoétczesnymi
nauczycielami. Jak wynika z omawianej teorii, nie muszg byé¢ one bowiem rozwazane jedynie

w kategoriach negatywnych.
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Ciekawg koncepcje omawianego zagadnienia w ujeciu transakcyjnym przedstawili Lazarus
i Folkman (Kaczmarska, Curyto — Sikora, 2016), ktérzy zaktadali, ze pomiedzy jednostka, a jej
otoczeniem nieustannie dochodzi do kolejnych sytuacji wymiany. S3 one oceniane przez
pryzmat interesdw jednostki i mozliwosci ich realizacji. Zatem, wymiana zostaje sklasyfikowana
jako pozytywna, a wiec sprzyjajgca dla jednostki, obojetna z punktu widzenia osoby i jej celow
lub negatywna, czyli innymi stowy stresujgca. Opisany tu rodzaj oceny w omawianej teorii
zostat okreslony jako pierwotny i dotyczy wymagan stawianych osobie przez jej otoczenie.
Istnieje jednak jeszcze jeden waziny komponent dotyczgce tego rodzaju transakcji, a
mianowicie potencjat jednostki i jego postrzeganie przez nig sama. Jesli bowiem zasoby danej
osoby umozliwiajg poradzenie sobie ze stawianymi jej przez otoczenie wyzwaniami, a
przynajmniej tak sg przez te osobe postrzegane, jej odbidr sytuacji i idgce w $lad za nim reakcje
bedg zgota odmienne, niz w sytuacji postrzeganego braku srodkéw zaradczych. Ten rodzaj
oceny Lazarus i Folkman okreslili jako wtdérny. Warto przy tym zaznaczyé, ze jak pokazuja
badania (Kaczmarska, Curyto — Sikora, 2016) w sytuacji, w ktérej mamy do czynienia z
wyzwaniem pojawiajg sie czesto zardwno emocje pozytywne, jak i negatywne. Ta koncepcja
rozwija niejako wczesniej opisane podejscie i zauwaza znaczenie wewnetrznych proceséw
jednostki w formowaniu sie reakcji na sytuacje trudng. W odniesieniu do nauczycieli mozna
zatem zastanowié sie nad wagg posiadanych przez nich kompetencji emocjonalnych w obliczu

towarzyszacych ich pracy czynnikéw obcigzajgcych.

Inne spojrzenie na omawiane zjawisko prezentowat Hobfoll (Strelau, 2007). Badacz ten
postulowat rozumienie stresu jako reakcji organizmu na trzy rodzaje sytuacji: potencjalnego
zagrozenia utratg dobr przez jednostke, realnej utraty zasobéw oraz brak wzrostu tychze
pomimo ich wczes$niejszego zainwestowania. Ponownie pojawia sie tu wiec aspekt
subiektywny, ktéry moze miec znaczenie takze w przypadku osdb pracujgcych w polskich
szkotach. Na polskim gruncie naukowym omawianym zagadnieniem zajmowat sie prof. Janusz
Reykowski (tamze). Wedle jego koncepcji stres pojawia sie wowczas, gdy warunki
Srodowiskowe zaktdcajg dotychczasowg aktywnosc¢ jednostki i zmuszajg jg do zmiany lub
reorganizacji dotychczasowego zachowania. W kontekscie edukacyjnym zas tego rodzaju
sytuacje zdajg sie stanowi¢ codziennos$¢ (Szempruch, 2012) Inny polski badacz, prof. Jan Strelau
(2007) nieco inaczej odniést sie do tego zjawiska. O ile bowiem w koncepcji Reykowskiego

widoczne byly dgzenia do obiektywizacji omawianego tu pojecia, o tyle w ujeciu Strelaua jest
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on zjawiskiem duzo bardziej subiektywnym. Badacz ten uznat bowiem, ze reakcja stresowa jest
odpowiedzig na niemoznos¢ sprostania wymaganiom otoczenia przez jednostke i ma charakter
silnego negatywnego pobudzenia emocjonalnego wyrazanego m. in. przez ztos¢ lub lek.
Ponadto wigze sie takze z fizjologicznym pobudzeniem organizmu, ktoére podobnie jak
wzbudzenie emocjonalne przekracza stan normy dla danej osoby. Jak wiadomo, zawdd
nauczyciela stawia liczne, nieraz sprzeczne, wyzwania przed osobami, ktére sie nim parajg
(Kutrowska, 2008). Koncepcja ta wydaje sie zatem takze w pewnym stopniu odpowiadac na
pytanie o doswiadczenia wewnetrzne nauczyciela w obliczu wyzwan stojgcych przed

wspotczesng szkota.

Réwnoczesnie autorzy czesto starali sie takze ustali¢ czym jest radzenie sobie ze stresem
(ang. coping). Duzo miejsca temu zagadnieniu poswiecili w swojej koncepcji wspomniani juz
Lazarus i Folkman (Strelau, 2007). Okreslili oni radzenie sobie jako: ,stale zmieniajace sie
poznawcze i behawioralne wysitki, majgce na celu opanowywanie okreslonych zewnetrznych i
wewnetrznych wymagan, ocenianych przez osobe jako obcigzajace lub przekraczajgce jej
zasoby” (tamze, s. 476). Badacze ci uznali takze, ze samo radzenie sobie posiada dwie
odmienne funkcje. Pierwszg z nich jest rozwigzanie stajgcego przed jednostkg problemu, drugg
natomiast uporanie sie z nieprzyjemnymi stanami emocjonalnymi. Mozna zatem uzna¢, ze w
omawianej koncepcji ponownie odznacza sie waga tego, jak postrzegane jest przez jednostke
jej wiasne doswiadczenie. W $wietle niniejszej dysertacji jest to szczegdlnie istotne. Zaréwno
bowiem koncepcja rezyliencji, jak i elastycznosci psychologicznej, wspomniane w poprzednich
rozdziatach odwotujg sie do takiego wtasnie rozumienia mechanizméw reagowania na sytuacje

trudne takze w odniesieniu do nauczycieli.

Inne rozumienie pojecia stresu zaprezentowat Aaron Antonovsky, ktéry opisat
salutogenetyczne podejscie do omawianego zagadnienia (Kaczmarska, Sikorska — Curyto, 2016,
Strelau, 2007). U jego podstaw lezy okreslenie sytuacji jako stresowej w sytuacji, w ktorej
osoba nie dysponuje zautomatyzowang odpowiedzig na jej wymagania, a zachowanie zdrowia
polega na utrzymywaniu dynamicznej rownowagi. Istotnymi elementami tego procesu s3:
poczucie koherencji, zasoby odpornosciowe jednostki oraz rodzaj czynnikdw obcigzajgcych, jak
i natezenie ich oddziatywania (Kaczmarska, Sikorska — Curyto, 2016). Pierwszy z wymienionych
czynnikdéw jest zwigzany z poczuciem przewidywalnosci wydarzen, przekonaniem o posiadaniu

zasobow niezbednych do sprostaniu wymaganiom z nimi powigzanymi oraz uznaniem procesu
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radzenia sobie za wartego srodkéw i wysitku. Ponadto na poczucie koherencji sktadajg sie
nastepujgce elementy: poczucie zrozumiatosci, sensownosci i zaradnosci. Kazdy z nich odnosi
sie do tego, jak dana jednostka widzi siebie w $wiecie oraz jak postrzega wtasne dalsze losy. W
sytuacji nieustannej zmiany, ktéra stanowi tto nauczycielskiej pracy moze by¢ to jeden z
kluczowych elementéw (Garbacik, 2018). Proces zachowania dynamicznej réwnowagi
niezbednej do utrzymania zdrowia zdaje sie by¢ bowiem bardzo wazny w kontekscie ciggtych
przemian (Pankowska, 2013). Poczucie zrozumiatosci wigze sie bowiem z przekonaniem, ze
Swiat jest zrozumiaty, a wszelkie przyszte zdarzenia logicznie wynikajg z tych, ktére miaty
miejsce wczesniej. Jezeli zas jaki$s bodziec lub sytuacja bedzie stanowié zaskoczenie, to mimo
tego pojawienie sie tego zdarzenia bedzie wyttumaczalne. Poczucie sensownosci wigze sie z
przekonaniem, ze wysitki wktadane w uporanie sie z przeciwnosciami majg sens. Jest to takze
odbieranie trudnosci lub przeciwnosci jako wyzwan i szans na rozwdj. Poczucie zaradnosci
natomiast faczy sie z przekonaniem, ze jednostka posiada niezbedne do poradzenia sobie z
trudnoscia zasoby i optymistycznie patrzy na swoje dalsze losy. Jak pisze Bochniarz (2018)
wszystkie elementy poczucia koherencji rzutujg na realistyczne i bardziej adekwatne
odnoszenie sie do wyzwan codziennosci. Autorka ta wskazuje, ze praca nauczyciela jest
obszarem, w ktérym tego rodzaju zasoby sg niezmiernie istotne i mogg mieé znaczgcy wptyw
na poszerzanie wtasnej samoswiadomosci w obszarze tak w odniesieniu do swoich mocnych
stron, jak i potencjalnych i rzeczywistych barier. Dzieki wysokiemu poczuciu koherencji
samorozwodj nauczyciela ma szanse stac sie petniejszy i silniej oparty na jego autorefleks;ji.
Takze inne badania (Bartoszewicz, Gandziarski, Krawczyk, 2017) odnoszgce sie do poczucia
koherencji wsrdd przedstawicieli omawianej grupy zawodowej wniosty interesujgce dane do
szerszych rozwazan o tym zagadnieniu. Okazuje sie bowiem, ze wséréd badanych nauczycieli
zachowania prozdrowotne nie byty zbyt czeste i regularne. Pomimo tego ich poczucie
koherencji byto na raczej wysokim poziomie, a ponadto wykazywato dodatnig korelacje z
zachowaniami pozgadanymi dla utrzymania dobrostanu jednostki. Mozna wiec zauwazyé, ze
czynnik wprowadzony przez Antonovsky’ego jest wazny w kontekscie kultywacji zdrowego
stylu zycia, a jednocze$nie byé moze jako pojedyncza zmienna nie jest wystarczajacy do
wyjasnienia w petni tego obszaru funkcjonowania w grupie badanych nauczycieli. Inne badania
prowadzone na gruncie polskiej szkoty prowadzit Swietochowski (2004). Badacz ten sprawdzat
zwigzki pomiedzy opisywanym konstruktem, a wypaleniem zawodowym w grupie nauczycieli.

Jak wskazujg uzyskane przez autora wyniki, poczucie koherencji wigze sie w sposdb odwrotnie
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proporcjonalny z obecnymi wskaznikami wypalenia zawodowego w badanej prébie. Co
interesujgce, w przypadku satysfakcji z pracy, zaleznos¢ byta nieco bardziej skomplikowana.
Okazuje sie bowiem, ze brak byto w tym wypadku zwigzku o zadowalajgcej istotnosci
statystycznej, co mogto wynika¢ z sugerowanego przez Swietochowskiego faktu, iz osoby o
niskim poczuciu koherencji stabiej odczuwajg brak satysfakcji ze wzgledu na obnizone

oczekiwania wobec pracy i zycia, jakie im towarzysza.

W literaturze (Dewe, O’Driscoll, Cooper, 2012) mozna odnalezé takze teorie odnoszace sie
bezposrednio do stresu w pracy i organizacji. Jedng z nich jest koncepcja dopasowania, ktéra
zakfada, ze silnym obcigzeniem w miejscu pracy moze by¢ brak dopasowania zasobdw
jednostki do wymagan wynikajgcych z jej pracowniczego srodowiska. Jak sie okazuje moze to
dotyczyé bardzo wielu aspektéw pracy. Z jednej strony Dewe, O’Driscoll i Cooper (2012)
wskazujg bowiem na wazing role nasilenia koniecznych do podejmowania kontaktow
miedzyludzkich. Z drugiej zas intensywnos¢ i rodzaj aktywnosci zwigzanych z pracg. Wielkosci
tych czynnikéw mogg by¢ odbierane zaréwno jako pozytywne, jak i negatywne w zaleznosci od
potrzeb i mozliwosci jednostki. Wszystkie te punkty mozna odnies¢ do pracy nauczyciela szkoty
powszechnej. Zarowno kontakty z uczniami, rodzicami, innymi pracownikami i przetozonymi
mogq okazac sie dopasowane do mozliwosci i potrzeb jednostki lub tez nie (Pyzalski, 2010). W
ramach koncepcji stresu organizacyjnego Kahna, jak pisze Grzegorzewska (2006), jednym z
gtownych obcigzen w $Srodowisku pracy moze byé ,konflikt roli przekazanej”. Zjawisko to
oznacza, ze gdy pracownik (nosiciel roli) otrzymuje role od nadawcy rél (np. przetozonego)
pojawiajg sie przed nim takze pewne zadania do wykonania. Moze sie wéwczas okazaé, ze ich
wykonanie bedzie jawito sie jako dziatanie zwigzane z nieprzyjemnym doswiadczeniem. Dzia¢
sie tak bedzie zwtaszcza wtedy, kiedy wymagania zwigzane z otrzymang rolg bedg staty w
sprzecznosci z innymi zadaniami lub rolami nosiciela roli. Takie konflikty mogg wystepowaé w
kilku konfiguracjach opisywanych w omawianej koncepcji. Jedng z nich jest tzw. ,konflikt
wewnatrz nadawcy”, gdy np. dyrektor wymaga od nauczyciela koncentracji na czynnosciach
edukacyjnych i wychowawczych, a réwnoczesnie stawia przed nim obszerne zadania
administracyjne wymuszajace porzucenie tych pierwotnych priorytetéow (Zalewska — Bujak,
2016). Inna niezgodnos$¢ wystepuje, gdy mamy do czynienia z ,konfliktem pomiedzy
nadawcami rél”. Oznacza ona, ze osoba otrzymuje od innych np. zwierzchnikéw polecenia,

ktore stojg ze sobg w sprzecznosci. Kolejna konfiguracja to , konflikt pomiedzy rolami”, a wiec
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pomiedzy np. spetnianiem wyzwan zwigzanych z zyciem zawodowym, a realizowaniem sie w
innych aspektach zycia przed dang jednostke. Dzieje sie tak np. w przypadku gdy kultura szkoty
(Nowosad, 2018) wymaga od nauczyciela dostosowania sie do norm sprzecznych ze sposobem
jego uczestnictwa w zyciu rodzinnym. , Konflikt roli z osobowos$cig” ma miejsce natomiast,
kiedy wymagania zwigzane z wykonywaniem danej pracy sg niezgodne z potrzebami,
mozliwos$ciami, czy tez aspiracjami pracownika. W odniesieniu do nauczycieli uwidacznia sie
to m. in. w badaniach Drézki (2021) dotyczacymi przemian wartosci i dazen pracownikow
polskiej oswiaty. Sugerujg one ewolucje tak kultury danej placowki, jak i szerszego kontekstu
pracy edukacyjnej (w tym aspektu wynagrodzen) wiasnie ze wzgledu na zmiane aspiracji
nauczycieli i ich niedopasowanie do zastanych realidw. Wreszcie, mozemy mie¢ takze do
czynienia z ,,przecigzeniem roli”. Dotyczy to sytuacji, w ktérej pracownik otrzymuje tak duzo
zadan do wykonania, ze nie jest w stanie zajg¢ sie nimi wszystkimi w nalezyty sposdb. Jak
wskazuje Pyzalski (2010), w przypadku zawodu nauczyciela ryzyko przecigzenia obowigzkami
wynikajgcymi z petnionej roli zawodowej jest duze i moze negatywnie oddziatywac¢ na
pracownika szkoty. Wszystkie opisane warianty w dtuzszej mierze prowadzg do odczuwania
podwyzszonego napiecia emocjonalnego, a co za tym idzie do psychologicznych i
fizjologicznych symptomow stresu. Za Grzegorzewska (2006) mozna przytoczy¢ dalszy rozwéj
teorii Kahna, ktéry wraz ze wspoétpracownikami opisat swéj model odnoszac sie do czynnikow
zewnetrznych wobec jednostki oraz do jej rzeczywistosci intrapsychicznej. Konstrukt ten
roztozony jest na pieciu kolejnych poziomach. Pierwszy z nich dotyczy zdarzen
przedorganizacyjnych, jak zwiastuny (sygnaty) stresu i charakterystyka organizacji (np. jej
wielkos¢ lub struktura). Kolejny odnosi sie do czynnikéw obcigzajgcych zwigzanych z samg juz
organizacjg, jak fizyczne i psychospoteczne uwarunkowania pracy. Na trzecim poziomie
zaznaczona jest koniecznos¢ dostrzezenia stresoréw i dokonania ich poznawczej oceny. Kolejny
etap dotyczy behawioralnych, psychologicznych i fizjologicznych skutkéw doswiadczenia
trudnosci, a ostatni zawiera opis konsekwencji dtugofalowych, w tym zdrowotnych. Warto przy
tym zaznaczy¢, ze w opisywanym modelu wptyw na sytuacje jednostki jest mozliwy na kazdym
z opisanych etapdw. Kolejna ciekawa koncepcja stresu organizacyjnego jest autorstwa
Ivancevicha i Mattesona (Kurowicka, 2018, Grzegorzewska, 2006). W jej obrebie wyrdznia sie
czynniki wewnatrzorganizacyjne (np. Srodowiskowe, organizacyjne, grupowe, interpersonalne)
i pozaorganizacyjne (np. rodzinne, ekonomiczne). Ponadto istotnymi elementami tegoz

modelu jest to, jak postrzegane jest przecigzenie przez pracownikow i przetozonych oraz jego
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behawioralne i fizjologiczne skutki, przy czym w wypadku tych elementéw mozna
zaobserwowac swego rodzaju sprzezenie zwrotne. Tzn. ocena pojawiajgcego sie pobudzenia
moze wptywac¢ na sam jego poziom i go modyfikowaé, natomiast reakcje behawioralne i
fizjologiczne takze oddziatujg na siebie nawzajem i na poziom ogdlnie doswiadczanego stresu.
W opisywanym modelu znalazty sie takze konsekwencje dtugotrwatego pozostawania w stanie
przecigzenia gtdwnie o charakterze zdrowotnym. Moderatorami na kazdym z opisywanych
poziomow modelu mogg by¢ rdznice indywidualne zaréwno o charakterze poznawczym, czy
emocjonalnym, jak i demograficznym i behawioralnym. Powyzsze koncepcje odnoszg sie takze
do pracy nauczyciela. Sama wielkos¢, czy budynek szkoty mogg stanowié zrédto obcigzen,
podobnie jak konieczno$é¢ zmierzenia sie z hatasem i nieustannymi, licznymi kontaktami
interpersonalnymi (Wozniak — Krakowian, 2013). Jak wskazujg badania (tamze) nauczyciele
mierzg sie z licznymi skutkami doswiadczen zwigzanych z trudnosciami tak w wymiarze krétko

—jak i dtugofalowym.

Jedng z nowszych teorii jest koncepcja nastawienia na stres (ang. stress mindset) (Crum,
Akinola, Martin, Fath, 2017). Dotyczy ona obserwacji, iz przekonanie o szkodliwosci
nieprzyjemnych doswiadczen jest tak rozpowszechnione i niepodwazalne, ze moze samo w
sobie szkodzi¢ osobom, ktdére je przejawiajg (Mierzejewska — Floreani, Banaszkiewicz,
Gruszczynska, 2022). U jej podstaw lezy zatozenie, mdéwigce o tym, ze réine osoby moga
postrzegac stres w odmienny sposéb. Niektérzy bedg bowiem mysleé¢ o nim jak o zjawisku
wyniszczajgcym, inni natomiast jako wzmacniajgcym, czy tez rozwijajgcym. Niesie to ze sobg
okreslone konsekwencje na poziomie emocjonalnym, poznawczym i fizjologicznym oraz wigze
sie z okresSlonymi skutkami zdrowotnymi, wydajnoscig, witalnoscig, produktywnoscia,
wzrostem i rozwojem, a takze uczeniem sie (tamze). Jak wykazujg badania (Crum, Salovey,
Achor, 2013), w konsekwencji do odmiennego nastawienia pojawia sie réznego rodzaju
reakcja, w tym takze na poziomie fizjologicznym. Obserwowane byto to w postaci nizszego
poziomu kortyzolu we krwi odnotowanego w grupie osdb prezentujgcych postawe do stresu
jako do czynnika wzmacniajgcego. Co interesujgce, nastawienie do omawianego
doswiadczenia jako zjawiska ma raczej nature metakognitywng, jest zatem zjawiskiem innym
od przekonan, czy ocen. Mierzejewska — Floreani, Banaszkiewicz i Gruszczyriska (2022)
zwracajg uwage na fakt, ze ocena bodzZca i umieszczenie go na skali wielkosci czynnikdw

obcigzajgcych moze by¢ rézna od nastawienia na stres. Innymi stowy, bodziec moze by¢
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odbierany przez jednostke jako wysoce nieprzyjemny, natomiast osoba nadal moze przejawiac
przekonanie o wtasnym doswiadczeniu jako sprzyjajgcym wzrostowi i rozwojowi. Jak wskazujg
Jamieson, Crum, Goyer i Akinola (2018) opisany powyzej sposéb rozumienia stresu sktania ku
zmianie sposobu wspierania oséb go doswiadczajgcych. Moze sie odbywac np. poprzez
odmienne formutowanie jego jezykowych reprezentacji na poziomie ogélnych postaw wobec
tego zjawiska. Przekonania dotyczgce nastawienia do stresu kategoryzowane sg zwykle w
oparciu o cztery obszary: uczenie sie i wzrost, wydajno$¢ i produktywnos¢, zdrowie i witalnos¢
oraz ogdlne funkcjonowanie jednostki (Mierzejewska — Floreani, Banaszkiewicz, Gruszczynska,
2022). Wspieranie adaptacyjnego myslenia o doswiadczeniu nieprzyjemnym (nie jednak
poprzez negacje jego wystgpienia) moze okazaé sie bardziej skutecznym narzedziem w
radzeniu sobie z jego wystgpieniem (Jamieson, Crum, Goyer, Akinola, 2018). W tym celu
Jamieson, Crum, Goyer i Akinola (2018) proponujg dziatania tréjfazowe. Po pierwsze istotnym
bedzie dostrzezenie i nazwanie wystepujgcego napiecia. Po drugie wazna jest Swiadoma praca
nad nastawieniem do powstajgcego napiecia. Po trzecie za$ interwencja bedzie obejmowata
optymalizacje reakcji na stres. Powyzsze ustalenia mogg wydac sie istotne z punktu widzenia
charakterystyki pracy nauczyciela. Doswiadczanie przeciwnosci jako nieodfgczny czynnik
towarzyszacy tej profesji jest czesto obecny w funkcjonowaniu przedstawicieli omawianego
zawodu. Réwnoczesnie jesli zwrocimy uwage na wyodrebnione obszary, ktérych dotycza
przekonania opisywane w niniejszej teorii nietrudno o znalezienie ich odzwierciedlenia w pracy
nauczyciela. Jak wskazuje Szempruch (2018), profesja ta wymaga nieustannego rozwoju w
kazdej fazie rozwoju zawodowego. Sposdb myslenia o uczeniu sie i wzroscie w kontekscie
stresu moze wiec okazad sie zagadnieniem istotnym z perspektywy pedeutologicznej. Takze
wydajnos$é i produktywnos¢ znajdujg swoje bezposrednie odzwierciedlenie w procesie
nauczania, chociaz jak zauwaza Sliwerski (2008), w przypadku pracy szkoty jest to czynnik
niezwykle uwiktany w uwarunkowania polityczne i systemowe. Do zdrowia i witalnosci w
odniesieniu do przedstawicieli omawianego zawodu wielokrotnie odnoszono sie w obrebie
niniejszego opracowania. W tym miejscu warto ponownie odnies¢ sie do badan Bartoszewicz,
Gandziarskiego i Krawczyk (2017), ktére wskazujg na to, ze zachowania prozdrowotne wsrdd
nauczycieli nie sg na najwyzszym poziomie, a réwnoczesnie ich determinanty wcigz wymagajg
gtebszego zbadania. Nastawienie do stresu moze okazaé sie interesujgcg propozycja
teoretycznego opracowania tego obszaru. Chociaz bowiem zagadnienie te nie znajduje sie w

centrum rozwazan niniejszej dysertacji, stanowi on wazny kontekst dla omawianych tu

113



zagadnien. To, jakie jest subiektywne doswiadczenie nauczycieli w obliczu wyzwan i trudnosci
ukazuje bowiem mechanizmy, ktére moga, lecz nie muszg sprzyja¢ zachowaniu dobrostanu
przez te osoby. Jak juz wspomniano w rozwazaniach na temat rezyliencji oraz elastycznosci
psychologicznej czynniki obcigzajace i cierpienie sg nieodzowne w ludzkim zyciu. Takze
spetnione funkcjonowanie w roli nauczyciela nie jest od nich wolne. Obszar odpowiedzi na
pojawiajgce sie trudnosci wydaje sie wiec kluczowy w $wietle omawianej tematyki. Aby go
dobrze zrozumie¢ warto jednak rozwazy¢ jakie mechanizmy biorg udziat w powstawaniu

omawianej reakgji.

4.2.2 Specyfika pracy nauczyciela — wyzwania i obcigzenia

Z wykonywaniem zawodu nauczyciela wigze sie wiele réznego rodzaju zjawisk i czynnikéw,
ktére mogg stanowic potencjalne Zrédto stresu (Garbacik, 2018, Marten, 2007). Zaliczy¢ tu
mozna zaréwno uwarunkowania fizyczne wykonywanej pracy, jak hatas, czesta ekspozycja
spoteczna, czy tez duza liczba ucznidéw w klasie, jak i organizacyjne np. zacieranie sie granic
pomiedzy zyciem prywatnym, a zawodowym, niski prestiz zawodowy, trudne relacje z
uczniami, ich rodzicami oraz wtadzami oswiatowymi. Ponadto zazwyczaj czynniki te nie
wystepujg w sposob izolowany, a ich oddziatywanie na jednostke zbiega sie w czasie. Co
réwniez wydaje sie byc¢ istotne, pracujgc w systemie oswiaty jest sie odbiorcg réznorakich
wymagan, kierowanych ku nauczycielowi przez rézne podmioty interakcji (wtadze, bezposredni
przetozony — dyrektor, spoteczenstwo, rodzice, uczniowie), a ktérym nie sposdb sprostaé w
rownym stopniu. Ponadto w zawodzie tym, jak i w kazdym innym obowigzujg pewne
obcigzenia state zwigzane z wykonywang praca, a ktére nalezg do obowigzkdédw pracownika

(Garbacik, 2018, Grzegorzewska, 2006, Pyzalski, 2010).

W ostatnich latach miaty takze miejsce sytuacje wyjatkowe i wymykajgce sie statemu
repertuarowi obcigzed w pracy nauczyciela. W 2019r. odbyt sie bowiem strajk nauczycieli
zgdajgcych podwyzszenia swoich zarobkéw. Zakonczyt sie on odrzuceniem przez mocodawcéw
wszystkich postulatow strajkujgcych. Nastepnie w roku 2020 rozpoczeta sie globalna pandemia
choroby COVID — 19, ktdra wymagata szybkiej i elastycznej zmiany sposobdw pracy. W roku
2022 rozpoczeta sie inwazja wojsk rosyjskich na terytorium Ukrainy stanowigca kolejny etap
agresji na to panstwo. Spowodowato to zwiekszong migracjg uchodzcéw wojennych z Ukrainy

do Polski, a co za tym idzie, wiekszg liczbe uczniéw pochodzenia ukrainskiego w polskich
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szkotach, co takze wymagato dostosowania swoich dziatan przez nauczycieli do wymagan
biezace] sytuacji. Wszystkie opisane zdarzenia niewatpliwie stanowity wyzwanie dla oséb
pracujacych w systemie o$wiaty. Nauczyciele byli zmuszeni do elastycznego i dynamicznego
dostosowywania swoich dziatarh do zmieniajgcych sie warunkéw pracy, a zarazem byli narazeni
na zwiekszone doswiadczenie przeciwnosci i konieczno$¢ uruchomienia adekwatnych

mechanizmdw zaradczych.

4221 Struktura organizacji

Jak juz wspomniano, praca w szkole zwigzana jest z narazeniem na oddziatywanie
czynnikdbw immanentnie zwigzanych z organizacjg wykonywania czynnosci zawodowych
nauczyciela. Bywajg one w roznoraki sposob klasyfikowane i opisywane w literaturze
przedmiotu. Jednym z badaczy, ktéry podjat sie tego przedsiewziecia byt Mark Borg, ktéry
wyodrebnit cztery zasadnicze obszary wyzwan i przeciwnos$ci w pracy nauczyciela
(Grzegorzewska, 2006). Pierwszy z nich wigze sie z zachowaniem ucznidéw, ktdre czesto
wykracza poza oczekiwania nauczyciela i system norm spotecznych obowigzujgcych w szkole.
Zaliczono tu zaréwno hatas generowany przez dzieci i mtodziez oraz jej zachowania odbierane
przez nauczycieli jako ,,trudne” lub ,niegrzeczne”, jak i niskg motywacje do nauki. Drugg grupe
czynnikdw stanowig te warunkujgce presje czasu w toku nauczania. Nalezg do nich brak czasu
na indywidualng prace z kazdym uczniem oraz zbyt liczne klasy, niewtasciwe pomoce naukowe,
w tym podreczniki, a takze dodatkowe prace administracyjne. Trzecim czynnikiem sg czynniki
zwigzane z potrzebg satysfakcji zawodowej, w tym te zwigzane z niskg ptacg oraz niewielkim
prestizem i uznaniem wigzgcymi sie z zawodem nauczyciela. Ostatnig grupg czynnikéw sg te
zwigzane z relacjami kolezenskimi w srodowisku zawodowym oraz z kontaktami z przetozonymi
i rodzicami ucznidw. Istniejg takze inne, zblizone do przytoczonej préby klasyfikacji trudnosci
w pracy nauczyciela (Grzegorzewska, 2006). Co wazne prowadzone w tym temacie badania
(tamze) wskazaty, ze istotnymi czynnikami obcigzajgcymi dla nauczycieli sg szczegdlnie
przecigzenie pracg (obowigzuje tu prawo Yerkesa — Dodsona) i zachowanie uczniow odbierane
jako niewtasciwe. Stosunki miedzyludzkie w gronie pedagogicznym petnig tu role moderatora,
a relacje rodzinne i wsparcie w miejscu pracy stanowig czynniki chronigce. Jak wskazuje
Koztowski (1986) w pracy nauczyciela szczegdlnego rodzaju czynnikiem stresogennym jest

przecigzenie zawodowe wynikajgce z mnogosci funkcji petnionych przez pracownika systemu
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oswiaty oraz koniecznosci organizacji swojego funkcjonowania zawodowego przy
uwzglednieniu kazdej z nich. Do najwazniejszych z nich nalezg funkcje informacyjno —
ksztatcgce zwigzane z przekazywaniem uczniom wiedzy i umiejetnosci, praktyczno —zawodowe
odwotujgce sie do nauki przygotowujgcej do petnienia okres$lonego zawodu przez osobe
uczacg sie oraz funkcje spoteczno — wychowawcze. Innymi opisywanymi w literaturze
(Grzegorzewska, 2006) czynnikami obcigzajacymi sg niejasnosc roli, a wiec niesprecyzowanie
oczekiwan wobec pracownika oswiaty przez mocodawcéw oswiatowych oraz bezposrednich
przetozonych, poczucie odpowiedzialnosci za innych, nieodpowiednie przygotowanie do
zawodu wsrdd nauczycieli oraz niski wptyw na procesy decyzyjne dotyczgce wykonywanej

przez nich pracy.

Interesujgce spojrzenie na zagadnienie prezentuje w swych opracowaniach Nowosad
(2018), ktéra syntetyzuje réznorakie spojrzenia na klimat i kulture szkoty. Drugie z poje¢ odnosi
sie do specyficznego obszaru placéwki ale jego definicja zakorzeniona jest w nadrzednej,
ogoblnej sferze zycia (Dernowska, 2014). Jest to ,zbidor praktyk, przekonan, instytucji,
zwyczajéw, wierzen, mitdow stworzonych i podzielanych przez grupe oraz transmitowanych z
pokolenia na pokolenie i [...] odwotuje sie do znaczen i symboli” (tamze, s. 15). Jest takze
rozumiana czesto jako obszar przyjetych schematéw dziatan i zachowan. Niektérzy badacze
uwazajg kulture za zjawisko specyficznie ludzkie (np. Malinowski, 2000), chociaz wyjscie poza
antropocentryczny punkt widzenia sktania ku uznaniu, ze jest to obszar typowy dla catosci (lub
przynajmniej duzej czesci) krélestwa zwierzat (Brensing, 2021, Whiten, Goodal i in., 1999).
Warto takze zauwazyé, ze omawiany obszar nie musi wedle opinii niektérych naukowcéw
opierac sie na systemie spdjnym i pozbawionym rozbieznosci i punktéw spornych (Dernowska,
2014). Kultura szkoty wydaje sie odnosi¢ do zbiorowo (lub przynajmniej wiekszosciowo)
wyznawanych norm, tradycji i wartosci przez spotecznosé tworzacg dang placéwke (Nowosad,
2018). Jest to forma holistycznie rozumianego, zdeterminowanego przez historie miejsca i
trudnego do zmiany konstruktu spotecznego. Pochodzi wiec od osdb obecnie i w przesztosci
tworzgcych spoteczno$é danej szkoty oraz osdb z nig powigzanych. Innymi jej zréodtami sg
struktura organizacyjna placéwki i jej dyrekcja (Dernowska, 2014). Zarazem mozna méwié o jej
warstwowosci. Sktadad sie bedzie z jednej strony z niekoniecznie otwarcie zadeklarowanych (a
nawet nie zawsze w petni uswiadomionych) przekonan nauczycieli na temat procesu

ksztatcenia i jego sktadowych jako warstwy najgtebszej. Z drugiej z nazwanych i
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zwerbalizowanych norm i wartosci jako poziomu drugiego. Najptytszym poziomem wedtug
Dernowskiej (2014) jest sfera artefaktow, a wiec obrzeddéw, ceremoniatéw i mitéw ale takze
okreslone wzorce zachowan. Klimat szkoty, jak wskazuje Nowosad (2018) zdaje sie odnosi¢ do
bardziej interpersonalnych i afektywnych obszaréw funkcjonowania spotecznosci szkolnej.
Klimat jest wiec nacechowany relacyjnie, a zarazem jest mato sformalizowanym aspektem
zycia organizacji. Jak wskazuje Mikuta (2000) klimat organizacji jest zjawiskiem subiektywnie
odczuwalnym, jak tzw. atmosfera panujgca w danym miejscu i spotecznosci. Jest on wiec
zarazem czynnikiem wptywajacym na motywacje i poziom doswiadczanej satysfakcji, z drugiej
za$ strony odzwierciedleniem tychze. Mozna wiec zauwazy¢ swego rodzaju sprzezenie zwrotne
pomiedzy klimatem, a zachowaniami i doswiadczeniami pracownikdéw. Jest to czynnik, ktéry
moze warunkowac¢ zachowania oparte na wspoétpracy lub na rywalizacji, poczucie
wspodlnotowosci i jako$é zycia cztonkédw spotecznosci szkolnej (Nowosad, 2018). Klimat i kultura
sg przy tym pojeciami, ktorych zakres i wzajemne powigzania sg opisywane w réznoraki
sposob. Jak wskazuje Nowosad (2018) pojecia te ze wzgledu na rézny sposdb definicji bywajg
odnoszone do siebie w réznych ustawieniach. Autorka wskazuje na to, ze klimat bywa bowiem
rozumiany jako pojecie nadrzedne wobec kultury szkolnej i ja obejmujgcy jako jeden ze
sktadnikow. Dzieje sie tak w sytuacjach, kiedy jest on uznawany jako konstrukt odnoszacy sie
do catosci organizacji placowki. Istniejg jednak takze przestanki sugerujgce sytuacje odwrotna,
a wiec gdy to klimat staje sie sktadowg czescig kultury szkoty, a takie wskazujace na
niezalezno$¢ i odrebnos¢ obydwu tych zjawisk. W odniesieniu do obcigzen i potencjalnych
zrodet trudnych doswiadczen szczegdtowe rozrdznienie nie wydaje sie by¢ tak bardzo istotne,
jak zrozumienie natury omawianych konstruktéw i ich wptywu na funkcjonowanie cztonkéw
spotecznosci szkolnej. Obydwa wspomniane obszary mogg sta¢ sie bowiem potencjalnym
zrédtem niepokoju dla nauczycieli. Z jednej strony klimat szkolny nacechowany brakiem
zaufania, czy zyczliwosci moze stanowi¢ znaczgce obcigzenie dla pracownika. Jego powigzania
ze sferg emocjonalng i behawioralng w odniesieniu tak do ucznidw, jak i do nauczycieli z
tatwoscia moga rzutowad na relacje miedzyludzkie (Przewtocka, 2015). Analizy zjawiska
(tamze) wskazujg takze na to, ze niesprzyjajgcy dobrej pracy klimat szkoty moze ujemnie
rzutowacd na bezpieczenstwo, nauke i Srodowisko w wymiarze tak fizycznym, jak i spotecznym,
w tym na poczucie przynaleznosci. Tak rozumiana atmosfera moze za$ wchodzac w interakcje
z intrapersonalnym wymiarem funkcjonowania jednostki rzutowaé na doswiadczany przez nig

wymiar stresu zwigzanego z pracg w zawodzie nauczyciela (Kwiatkowski, 2018a). Z drugiej
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strony takze kultura szkoty lub jej elementy nie muszg by¢ zgodne z osobistymi wartoSciami i
przekonaniami nauczyciela. Moze on wowczas odczuwaé dyskomfort na tym tle, a nawet
frustracje. Catos¢ lub pojedyncze sktadowe kultury szkolnej wymagajg od cztonkdéw
spotecznosci przyjmowania okreslonych postaw, ktére jak pisze Czerepaniak — Walczak (2018)
wahac sie mogg od réznego rodzaju form oporu po konformizm w jego wielorakich przejawach.
Jak wskazuje badaczka, w tej kwestii niezwykle istotny wydaje sie aspekt emancypacji w
warunkach edukacyjnych. Dotyczy on przy tym tak ucznidw, jak i nauczycieli i odwotywaé sie
bedzie do potrzeb, aspiracji, dazen i praw obydwu tych podgrup. Tak rozumiana kultura z
tatwosciag moze wiec by¢ zarazem zrodtem wsparcia rozwoju i indywidualnych dazen, jak i

przeszkoda w realizacji celéw i wartosci zyciowych.

Innym organizacyjnym aspektem trudnosci w zawodzie nauczyciela moze by¢ uznanie
spoteczne opisywane w pracach prof. Mirostawy Nowak — Dziemianowicz (2018) jako jeden z
punktéw odniesienia w relacjach spotecznych budowanych przez jednostki i grupy. Stanowi
ono alternatywe dla charakterystycznych dla ustroju liberalnego pojec¢ takich, jak uzytecznosé,
czy tez sprawiedliwo$é¢ w dostepie do ddébr. Uznanie spoteczne oznacza uszanowanie kogos,
powazanie go. Jak pisze Lubowicka (2017) pojecie to odnosi sie do tego, jak rozumiany moze
by¢ sukces. Jako taki odnosi sie on bowiem tak do sfery osobistego szacunku skierowanego na
osobe witasng, ktéry wigze sie z poczuciem godnosci i wtasnej wartosci. Z drugiej jednak strony
sukces jest takze powigzany ze sferg normatywng odwotujgcg sie do wartosci, przyjmowanych
i akceptowanych standardéw oraz uznania w relacjach miedzyludzkich. W tym obszarze mozna
zauwazy¢, ze tozsamos¢ spoteczna jednostki nie ksztattuje sie jako samodzielny twor, a jest
raczej Scisle powigzana z jej potozeniem w strukturze spoteczno — ekonomicznej zbiorowosci,
w ktérej przyszto jej funkcjonowaé. Mozna wiec dostrzec bezposrednie nawigzania do
emancypacyjnego wymiaru teorii krytycznej Horkheimera (1985, za: Walentynowicz, 2004),
czy tez dialektycznego spojrzenia pedagogiki krytycznej na szkote, jako arene walki o dobra
pomiedzy grupami spotecznymi o niekoniecznie rdwnym statusie spotecznym (Kruszelnicki,
2023). W takim spojrzeniu wida¢ wyraznie mysl Karola Marksa o $wiecie spotecznosci ludzkiej,
jako obszarze walki klas i nieustannie obecnych nieréwnosci (Marks, 1958). Taki sposdb
rozumowania oparty na obserwacji niedostatkéw kulturowych i potrzebach zmian wzmacnia
emancypacyjny kierunek ewolucji stosunkéw spotecznych, ktéry kultywowany jest w mysli o

uznaniu spotecznym w przestrzeni edukacji. Przyjecie przez Nowak — Dziemianowicz (2018)
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krytyki mysli liberalnej staje sie podstawa dla rozwoju omawianej koncepcji. Negacja ta zaktada
bowiem, ze autonomia jednostki nie moze stanowié¢ o jej wolnosci. Cztowiek funkcjonuje
bowiem w $wiecie zalezno$ci o bardziej lub mniej sformalizowanym charakterze. Poza
wolnoscig istnieje takze etos réwnosci, ktéry w koncepcjach liberalnych odnosi sie do
posiadania przez jednostki takich samych praw, nie zas mozliwosci. Aby na tle wyzej
wymienionych czynnikdw nie rozwijaty sie zbyt liczne konflikty nalezy uzna¢ prawo wtasnosci
jako jedne z nadrzednych. Pozwala ono bowiem realizowa¢ wolnos¢ i rowno$é na przestrzeni
autonomicznej wtasnosci. W sferze publicznej zas emanacjg tych wartosci bedzie obszar
rownych praw i spotecznego kontraktu opisujgcego swobode dziatania. Panstwo w takim
rozumieniu stoi jedynie na strazy tak ustalonego porzadku. Teoria krytyczna wchodzac w
polemike z przedstawionym porzgdkiem spotecznym jasno zaznacza, ze jest to system, ktory
staje sie putapka dla zycia spofecznego. Jak wskazuje autorka, liberalizm powoduje, ze
bezinteresowne dziatanie na rzecz innych traci swojg wartos¢, a struktury tworzace
wspoélnotowosc stajg sie podatne na zagrozenia i niestabilne. Gwarantowane w liberalizmie
wolnosci stojg w sprzecznosci z koncepcjg réwnych praw i w ten sposéb stajg sie opozycyjne
wobec koncepcji demokracji. W tym miejscu warto takze zaznaczyc szerszg krytyke liberalizmu
w przestrzeni medialnej prowadzong przez przedstawicieli szkoty frankfurckiej (Hylewski,
Burdzik, 2014). Ich rozumienie tego zagadnienia uwzgledniato sptycenie przekazu kulturowego,
ograniczony obszar dyskursu publicznego, a réwnoczesnie olbrzymia ilos¢ przekazu
docierajgcego do cztonkéw spoteczeristwa. Powoduje to powstanie pozornej wolnosci, w
ktorej jednostki wybierajg pomiedzy niezliczong iloscig dostepnych ddbr, idei i nurtéw, a
réwnocze$nie majgc wcigz do czynienia z przekazem sptyconym, skomercjalizowanym i silnie
skomercjalizowanym. Jak wskazuje Nowak — Dziemianowicz (2018) na przykfadzie zastgpienia
uniwersalnie rozumianej wartosci jaka jest sprawiedliwos¢ przez jej postrzeganie przez
pryzmat uzytecznosci, czy tez umowy spotecznej powoduje, ze w pewnych obszarach dialog
zostaje zablokowany, a w $lad za tym podaza pojawienie sie frustracji i zachowan agresywnych
w przestrzeni publicznej. Ponadto obecne wedle autorki we wspdétczesnych rozwazaniach
moralnych przekonanie o obiektywnosci posiadanej racji, a co za tym idzie jej
niepodwazalnosci ponownie blokuje dochodzenie do porozumienia przez uczestnikéw zycia
spotecznego. Takze powotywanie sie na historyczne zrddta jako sankcjonujgce posiadane racje
utrudnia ksztattowanie sie niezaleznych narracji o sobie i swojej grupie, a jedynie umacnia

sytuacje podziatu i konfliktu. Nowak — Dziemianowicz (2018) w opozycji do tak rozumiane;j
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rzeczywistosci liberalnej stawia teorie uznania spotecznego w trzech sferach: intymnej, prawa
i gospodarki. Jest to wiec intersubiektywnie odbierana relacja, ktora przejawia sie w relacjach
z rodzing i osobami bliskimi, w sferze praw i swobdd obywatelskich oraz obrebie swiata pracy.
W pierwszym aspekcie uznanie wyrazane bedzie poprzez okazywanie mitosci, emocjonalnego
wsparcia i troski. W obszarze praw uznanie przejawiac sie bedzie jako okreslenie siebie jako
jednostki zdolnej do samodzielnego dokonywania sagdéw moralnych, a co za tym idzie przyjecie
na siebie odpowiedzialnosci i niezaleznosci w sferze moralnej. Szacunek do siebie w tym
obszarze opiera sie na rozumieniu witasnej osoby jako podmiotu sprawczego. Prawne formy
uznania sg tu przyjmowane za temporalne i zalezne od dynamicznie ksztattujgcych sie relacji
spotecznych opartych na wcigz na nowo wynoszonych potencjatach i roszczeniach
emancypujacych sie jednostek. W sferze swiata pracy nieustanne konflikty spowodowane
réznym poziomem wartosciowania wktadu pracy jednostki w rozwijanie wspdlnego dobra w
koncepcji uznania spotecznego zastgpione zostajg koncepcjg solidarnosci cztonkdw wspélnoty.
Jak zauwaza Lubowicka (2017) kryterium sukcesu i wagi czyjejS pracy nie moze byc
produktywnos¢. Takie podejscie implikuje specyficzne rozumienie $wiata pracy. Ten za$
bowiem, jesli oparty jest na wzajemnym uznaniu podmiotéw i grup moze funkcjonowaé na
zasadach sprawiedliwosci spotecznej, a zdolnosci i kompetencje kazdej jednostki odbierane sg
jako wazny wktad w funkcjonowanie spoteczenistwa. Jak wskazuje Nowak — Dziemianowicz
(2018) solidarnos¢ spoteczna przejawia sie w prawie jednostki do domagania sie spetnienia
wtasnych roszczen do szacunku i uznania w sytuacji wniesienia przez nig swojego wkfadu w
rozwoj zycia spotecznosci. Powyzsze rozwazania o uwarunkowaniach zycia spotecznego
przektadane s3 bezposrednio na sytuacje polskich nauczycieli i uwarunkowania ich
funkcjonowania w systemie szkolnym i pozaszkolnym (Nowak — Dziemianowicz 2020). Deficyt
uznania doswiadczany jest w systemie oSwiaty publicznej tak przez niech samych, jak i przez
uczniéw oraz rodzicéw (tamze). Wydaje sie to szczegdlnie waznym spostrzezeniem w sytuacji,
gdy dotyczy ono tak zwigzanego z rozwojem osobistym, nauka i socjalizacjg obszaru, jak szkota.
W sSwiecie, w ktérym pomimo deklarowanych swobdd wiele oséb nie ma mozliwosci ich
realizacji uznanie jest tym, co buduje nasz sposéb istnienia w spoteczenstwie. Dostrzegajgc
uznanie innych osdb wobec siebie, jednostka ma szanse rozwijaé¢ wtasne poczucie wartosci i
budowaé oparty na nim punkt odniesienia dla podejmowanych przez siebie decyzji i dziatan.
W sytuacji odmowy uznania jednostkom lub grupom spotecznym w ich doswiadczeniu obecna

staje sie pogarda (Lubowicka, 2017). Jak wskazuje Nowak — Dziemianowicz (2020), w zawodzie
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nauczyciela czesto obecne s3 narracje zwigzane ze stabym poczuciem dostrzezenia i
zaspokojenia potrzeb pracownikéw szkét, niskim poziomem autonomii w swoim miejscu pracy
oraz z brakiem uznania wyrazonym w niegodnych zarobkach omawianej grupy zawodowej.
Liczne przyktady Swiadczace o takim stanie rzeczy przytacza ona w swoim opracowaniu z 2020r.
»Szkota jako przestrzen uznania”. W zgromadzonym przez autorke materiale mozna odnalez¢
argumenty na to, iz nauczyciele czesto deklarujg doswiadczenie leku przed oceng ze strony
przetozonych, czy tez opinig rodzicdw ucznidow. Ponadto obawiajg sie o niespetnienie
wszystkich wymagan formalnych zwigzanych z wykonywaniem swojej pracy, utrate prestizu i
poczucia wtasnej wartosci. Szkolna rzeczywistosé czesto wedtug autorki zwigzana jest z kulturg
dyscypliny i kontroli. Takie spojrzenie na funkcjonowanie nauczycieli wigze sie oczywiscie z
konsekwencjami wynikajgcymi z opisanego stanu rzeczy. Jak wnosi teoria uznania, niski poziom
tego komponentu relacji spotecznych w przestrzeni miedzyludzkiej skutkuje dla jednostki i
grupy obnizeniem poczucia wiasnej wartosci i mniejszg tendencjg do podejmowania préb

Samorozwoju.

Jeszcze inaczej spostrzegajg role edukacji i nauczyciela autorzy nurtu wolno$ciowego.
Krytyka systemu oswiaty w nurcie lewicowym (Botnicki, 2009, lllich, 1970), a nawet
anarchistycznym jasno opisuje obecng role nauczyciela, ktéra ograniczona pozostaje przez
silnie hierarchiczne i poddancze relacje tak uczen — nauczyciel, jak i edukator — wtadza. Illich
(1970) jasno opisuje system szkolny jako opresyjny i stuzgcy kultywowaniu istniejacych
podziatéw spotecznych. Jak zauwaza autor, aby mégt powstac sformalizowany system edukacji
nalezato najpierw przyjac istnienie takiego etapu w zyciu cztowieka, jak dziecinstwo. To ono
bowiem byto pierwotnie obszarem edukacji i do dzisiaj pozostaje gtéwnym polem oddziatywan
zwigzanych z nauka i wychowaniem. Dziecko jako odmienne od dorostego w opisywanej
koncepcji znajduje sie poza gtdwnym nurtem odziatywan systemowych. Aby dobrze
funkcjonowato ono w przyjetych (lub raczej narzuconych) ramach zachowan spotecznych
nalezy je ku temu wychowadé. Wedle lllicha nauczyciel — wychowawca uzurpujac sobie prawo
do rozpatrywania i oceniania prywatnych spraw swych ucznidow tak naprawde dziata na rzecz
wzbudzania poczucia winy tak, aby wszelkie formy dyskryminacji obecne w zyciu zbiorowym
mogty by¢ krzewione w kolejnych pokoleniach i tym samym zapewnia¢ utrzymanie
hierarchicznego tadu. Wspomniany autor rozumiejac kulture szkoty i jej wptyw na moralno$é

absolwentéw postulowat, iz szkolne wychowanie ma na celu powielanie istniejgcych juz mitow.
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Wraz z rytuatami tworzg one swego rodzaju kult instytucji oswiatowych, ktory chroni te
ostatnie przed niewygodng krytyka i zmianami. Dalszg pochodng tego rozumowania jest to, ze
system niechybnie powigzany jest z warto$ciami stuzgcymi ludziom. Jesli bowiem uznamy, ze
to obecnos¢ w szkole i podgzanie za wszelkimi nakazami nauczyciela stanowig o wyksztatceniu,
a wiec o posiadanej wiedzy i umiejetnosciach, musimy przyja¢, ze jednostka nie ponosi
samodzielnej odpowiedzialnosci za swoéj rozwdj. Tym samym staje sie ona biernym odbiorca
oddziatywan nauczycielskich. Sformalizowanie rozwoju widoczne w iloSciowym pomiarze
wiedzy czy tez inzynieryjnej produkcji absolwentdw w odpowiedzi na zapotrzebowanie
rynkowe nosi znamiona przygotowania do zycia jako bierny konsument, poddajacy sie woli
zinstytucjonalizowanego $wiata. Chociaz sam autor niewiele miejsca w swym tekscie poswiecit
samym nauczycielom, mozna zauwazyc¢, ze tak postrzegana szkota warunkuje takze prace oséb
przekazujgcych wiedze. Mozna zatozy¢, ze s3 oni takie swego rodzaju produktem
przygotowanym do dalszego podtrzymywania istniejgcych zaleznosci wedtug modelu
opracowanego przez lllicha. Z tego powodu autor proponowat raczej powstanie nieformalnej
sieci uczenia sie. Bytaby ona wolna od przymusu, niesformalizowana i oparta na
dobrowolnosci. Tak rozumiana nauka nie bytaby podporzagdkowana zadnej wtadzy, a jej cele
nakierowane bytyby na potrzeby cztonkéw wspdlnoty, a nie na podtrzymanie istniejgcych

struktur hierarchii spoteczne;.

Jak wzmiankuje Judith Suissa (2006), juz Bakunin zauwazat wptyw wtadzy na system
edukacyjny i podporzgdkowanie tego sektora jej interesom. Mysl anarchistyczna nie negowata
jednak potrzeby istnienia jakiejs formy szkoty. Na poziomie praktyki spotecznej opartej o
wartosci anarchistyczne powstawaty szkoty oparte o racjonalng edukacje wdrazajgcg wsparcie
w rozwoju zdolnosci do krytycznego myslenia oraz analizowania w tym duchu ustroju
kapitalistycznego (Suissa, 2006). Nie traktowano wiec, jak zauwaza wspomniana autorka,
edukacji wolnosciowej jako przyczynku do dziatan rewolucyjnych, a raczej jako te wtasnie
dziatania w swojej istocie. Ponadto, jak wskazuje Bookchin (2006) przez dwa stulecia rozwoju
teorii anarchistycznej sprzeczne ze sobg wartosci indywidualnej autonomicznej wolnosci i
kolektywnych dazenn do wyzwolenia spotecznego nigdy nie zostaty pogodzone. Niesie to za
sobg skojarzenia z dylematem podjetym przez Skinnera (1978), ktéry chociaz nie byt zwigzany
z ruchem anarchistycznym, takze dostrzegat dylemat, o ktéorym wspomina Bookchin. Takie

rozwazania rzucajg Swiatto na prace nauczyciela, jej organizacje, wartosci i cele zawarte w
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procesie wychowania i nauczania. Rownos$¢ jako warto$é niezmiennie uwzgledniana przez
autordéw anarchistycznych staje sie wyzwaniem w budowie sprawiedliwego systemu nauczania
(Suissa, 2006). Réwnoczesnie réznorodnosé jest w tym ujeciu postrzegana jako czynnik
pozadany tak w spoteczenstwie, jak i w edukacji, a wszelkie nieréwnosci spoteczne utrudniajg
jej swobodne formowanie sie. Instytucjonalizacja i biurokracja nie sprzyjajg jednak budowaniu
takiej formy spotecznosci. Takze pojecie braterstwa jako swego rodzaju solidarno$é w zyciu
niesie ze sobg ciezar wartosci, ktore przekazywane sg takze w szkole. Jak mozna zauwazy¢, mysl
anarchistyczna podobnie jak rozwazania zawarte w teorii krytycznej opiera sie w duzej mierze
na krytyce sytuacji zastanej. Pierwszym wiec krokiem ku nowemu rodzajowi nauki opartej na
wartos$ciach wynikajagcych z mysli wolnosciowej bedzie wyjecie systemu edukacji spod
jurysdykcji systemu wtadzy. Bedzie to miato swoje konsekwencje w obszarze warunkéw pracy
0s0b nauczajgcych. Takie bowiem przymioty pracy w oswiacie, jak biurokratyczny charakter
pracy, ograniczanie swobody i decyzyjnosci oraz stuzalczos¢ wobec klasy panujgcej bedg wedle
opisywanego nurtu wynikaty jasno z systemu edukacyjnego opartego o przymus reprodukcji
dotychczasowych zaleznosci spotecznych i powielania dystrybucji wtadzy w spotecznosci. W
mys| podejscia wolnosciowego nauczyciel — anarchista bedzie szanowat przejawy niezaleznosci
i budowat réwnosciowe relacje ze swoimi uczniami, nie bedzie jednak wychowywat do
anarchizmu, a do samodzielnego i krytycznego rozumowania (Botnicki, 2009). Takie
wolnosciowe rozumowanie zaktada uwolnienie takze nauczyciela od koniecznosci realizowania
programu nauczania, czy tez zasad wychowania, z ktérym on sam sie nie zgadza, a tym samym
od obcigzen, ktore naktada na niego system, z ktdrego zatozeniami osoba nauczajgca
rozumiana podmiotowo nie musi sie zgadza¢. Niesie to ze sobg jednak ciezar
odpowiedzialnosci, a byé moze takze potrzebe posiadania rozwinietego systemu autorefleksji.
Jak zauwazyt prof. Kubicki podczas swojego wystgpienia na manifestacji ,,Nacjonalizm nie
przejdzie”, ktéra odbyta sie w Poznaniu w dniu 8 kwietnia 2017r. anarchisci sg czesto odrzucani
przez srodowiska zwigzane z wtadzg, a rdwnoczesnie, jak stwierdzit, nie stanowig oni
spoteczenstwa, ale sg jego sumieniem (zrédfo: YouTube). Takie poréwnanie niesie ze sobg
ciezar odpowiedzialnosci na osobach, ktdre dziatajg w obrebie omawianego ruchu. Dotyczy to
takze nauczycieli wywodzacych sie z tego nurtu. Pomimo bowiem postulowanego zdjecia z ich
barkdw czesci obcigzen, na ich miejscu pojawiajg sie nowe. Byé moze jednak jesli trudy

wynikajg z dgzenia do autentycznych wartosci jednostki, wybranych przez nig sama bedg one
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mniej obcigzajgce dla jej dobrostanu, niz ucigzliwosci wynikajgce z narzuconych zasad pracy

(patrz rozdz. ”Elastycznos¢ psychologiczna”).

Przyktadem wspodtczesnej szkoty opartej na zasadach wolnosciowych jest edukacja w
kurdyjskiej Rojavie (Knapp, Flach, Ayboga, 2019). W opisach odbudowy systemu nauczania w
strefie autonomicznej mozna dostrzec silng oddolng inicjatywe tworzenia nowych,
niezaleznych miejsc nauki, zwtaszcza z uwzglednieniem lekcji jezyka kurdyjskiego (tamze).
Moze to wskazywaé na wartosé, jaka niesie ze sobg niezalezna edukacja w oparciu o wtasne
wartosci danej spotecznosci. W dalszej kolejnosci Knapp, Flach i Ayboga (2019) wskazujg na
oddolne samoistne dziatania obywateli zmierzajgce do usuniecia nauki tresci zwigzanych z
narzuconym uprzednio ustrojem politycznym Syrii. Ze wzgledu na réznorodnosé etniczng
regionu to uczniowie wskazywali na jezyk, w ktérym chca sie uczyé. Co interesujgce, przyszli
nauczyciele ksztatcg sie tam nie tylko w obszarze swoich dziedzin ale takze poznajg historie i
kulture Kurdéw. Poznajg takze jineoloji, czyli wiedze o sprawach kobiet ze wzgledu na wage
emancypacji kobiet w systemie Rojavy opartym na opracowaniach Abdullaha Ocalana (Knapp,
Flach, Ayboga, 2019). Ponadto funkcjonujg tam grupy samoksztatceniowe organizowane
oddolnie i funkcjonujgce takze poza rokiem akademickim. Centra edukacji sg zaktadane tam,
gdzie dziatacze i ruchy spoteczne uznaja je za stosowne. Nabor nie jest zalezny od uprzedniego
przygotowania kandydatéw, a tresci i przedmioty sg nastawione na zaspokojenie potrzeb
edukacyjnych lokalnych spotecznosci. W kazdym z wiekszych miast funkcjonujg takze
akademie, ktére oprdécz zagadnien przedmiotowych zajmujg sie takie szerzeniem
emancypacyjnej myéli Ocalana z naciskiem na obszary ekologii, demokracji i wyzwolenia kobiet
(Knapp, Flach, Ayboga, 2019). W zajeciach uczestniczg przedstawiciele wszystkich warstw
spotecznych i grup kulturowych. Z powyzszych ustalef wynika, jak istotny jest aspekt etyczno
— moralny w edukacji anarchistycznej. Jak juz wspomniano, chociaz partycypacja w
ksztattowaniu nauki i jej odbiurokratyzowanie niosg ze sobg swego rodzaju ulge dla nauczycieli,
to réwnocze$nie wymagajg osobistego zaangazowania i przyjecia brzemienia
odpowiedzialnosci. Pomimo tego, ze ustrdj Rojavy nie jest catkowicie pozbawiony kontaktéw z
wtadzg instytucjonalng, to jednak jako obszar autonomiczny ma mozliwosci samostanowienia
w wielu obszarach (tamze). Edukacja jako jeden z nich wymaga szczegdlnej wrazliwosci,
szczegdlnie w obszarze tak zréznicowanym kulturowo. Jednakowoz wydaje sie, ze jest to

przyktad realizacji wszystkich podstawowych postulatéw anarchistycznych dotyczacych
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obszaru szkolnictwa i dos¢ adekwatnie obrazuje on zaréwno aspekt odcigzenia nauczyciela, jak

i nowe wyzwania stawiane przed nim w szkole wolnosciowe;j.

4.2.2.2 Aktualne wydarzenia rzutujgce na funkcjonowanie systemu oswiaty w
Polsce

W ostatnich latach miaty miejsce wydarzenia, ktore istotnie wptynety na prace nauczycieli
w Polsce. Pierwszym z nich byt strajk nauczycieli w 2019r. Rozpoczat sie on 8 kwietnia, a
zakonczyt 27 dnia tego samego miesigca. W czasie jego trwania nauczyciele powstrzymywali
sie od wykonywania obowigzkéw stuzbowych przebywajgc jednakowoz na terenie szkoét, w
ktorych byli zatrudnieni. Wydarzeniami poprzedzajgcymi to wydarzenie byto wejscie w zycie
reformy oswiatowej likwidujgcej funkcjonowanie gimnazjéw, a zdarzeniem majgcym miejsce
bezposrednio przed omawiang sytuacjg byto przystapienie Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego
do sporu zbiorowego ze szkotami. W ramach tych dziatan nie udato sie jednak doprowadzié¢ do
postulowanej podwyzki wynagrodzen nauczycieli o kwote 1000 zt. Strona rzadowa
przedstawita takze swoje propozycje, ktére zostaty odrzucone przez zwigzek zawodowy.
Nastepnie ZNP przeprowadzit referendum wsrdd swoich cztonkéw dotyczgce przystgpienia do
strajku w dniu 08.04.2019r. Wiekszos¢ placdwek biorgca udziat w tym gtosowaniu
opowiedziata sie za podjeciem dalszych krokéw. W zwigzku z tym zaréwno ZNP, jak i Wolny
Zwigzek Zawodowy ,Solidarno$é — Oswiata” przystgpity do strajku z nastepujgcymi zgdaniami:
zwiekszenie wynagrodzenia nauczycieli o 1000 zt, podwyzszenie naktadéw budzetowych na
oswiate w Polsce, zmiany w procesie oceny pracy nauczycieli oraz w $ciezce awansu
zawodowego, a takze odwotanie minister Anny Zalewskiej. Pomimo tego, ze strajk trwat takze
w czasie egzamindw ésmoklasisty i gimnazjalnego nauczyciele nie powrdcili do pracy, a ich
funkcje w tych wydarzeniach petnity inne zaangazowane do tego osoby. 27.04.2019r. zapadta
decyzja o zawieszeniu trwania strajku pomimo braku realizacji przez strone rzgdowa
postulatdbw nauczycieli. Dalsze rozmowy pomiedzy zwigzkami zawodowymi, a
przedstawicielami rzadu trwaty juz po wznowieniu normalnego trybu pracy szkét. Strajkujgce
osoby nie otrzymaty wynagrodzenia za czas, w ktérym powstrzymywaty sie od wykonywania
obowigzkdéw stuzbowych. Szczegbtowy opis catej sytuacji oraz wydarzen jg poprzedzajgcych i
nastepczych mozna znalez¢ w analizie Zidtkowskiego z 2021r. Na podstawie przebiegu

opisywanych wypadkéw mozna wnioskowaé, Zze stanowity one czynnik potencjalnie

125



obcigzajgcy nauczycieli, zwtaszcza uwzgledniajgc brak zgdanej podwyzki wynagrodzen oraz
decyzje strony rzgdowej o niewyptaceniu nauczycielskich uposazen za okres przypadajgcy na

czas ich strajku.

W kolejnym roku szkolnym, takze w okresie wiosennym, wybuchta globalna pandemia
choroby COVID — 19. Poczatkowo rzad zdecydowat sie na zawieszenie pracy szkot i przedszkoli,
co trwato od 12 do 25 marca 2020 (Rozporzadzenie z 11 marca 2020r. Dz. U. 2020 poz. 410).
Nastepnie od dnia 25 marca 2020 weszto w zycie rozporzadzenie o pracy zdalnej placowek
oswiatowych (Rozporzadzenie z 20 marca 2020r. Dz. U. 2020 poz. 492), ktére byto przedtuzane
az do zakonczenia roku szkolnego 2019/2020. Taki sposéb funkcjonowania placéwek
obowigzywat woéwczas na terenie catego kraju. W roku szkolnym 2020/2021 miata miejsce
zaréwno praca w trybie stacjonarnym, jak i zdalnym oraz hybrydowym. Oznaczato to ciggte
przeksztatcanie metod prowadzenia lekcji oraz form weryfikacji osiggnie¢ edukacyjnych
uczniéw. Szczegétowy opis kalendarium omawianych wydarzen mozna przesledzi¢ w pracy
Grzegorza Catka z 2022r. W czasie trwania edukacji zdalnej i hybrydowej powstawaty poradniki
metodyczne dla nauczycieli, dostepne byty szkolenia oraz warsztaty (online) w celu poszerzenia
ich kompetencji do nauczania w tak zmienionych warunkach. Warto w tym miejscu zaznaczyg,
ze dla wielu z nich wyzwaniem byt nie tylko sam sposdéb nauczania ale takze odnalezienie sie
w Swiecie cyfrowym, z jego platformami edukacyjnymi, programami i aplikacjami. W takich
warunkach ograniczony byt takie bezposredni kontakt osoby uczgcej z nauczang, co
potencjalnie mogto wptynaé zaréwno na jakos$¢ relacji, jak i na efekty procesu nauki. Taki
rozwdéj wypadkow podnidst doniosta dyskusje nad edukacjg i jej kondycjg, a takze celami jej
przy$wiecajgcymi, chociaz wyraznie mozna byto zauwazyé w jej obrebie takze obawy i
niepokoje zwigzane z nowg rzeczywistoscig e — szkoty (kaszczyk, 2020, Ptaszek i in., 2020).
Wymaganiami towarzyszagcymi nauce w dobie pandemii byly, niezaleznie od sposobu
ujmowania tych wydarzen, wyzwania techniczne i kompetencyjne oraz zwigzane z higieng

pracy cyfrowej (Ptaszek i in., 2020).

W roku 2022, w dniu 24 lutego, nastgpit atak wojsk rosyjskich na terytorium Ukrainy.
Chociaz akty agresji Rosji na terenach ukraifnskich miaty miejsce juz wczesniej; od opisywane;j
daty mozemy moéwi¢ o zdecydowanie wiekszej skali dziatan zbrojnych i ich szerszym zakresie
terytorialnym (Gruszczak, 2023). Jak wskazujg Duszczyk i Kaczmarczyk w tekscie z 2022r. dla

Osrodka Badan nad Migracjami, wydarzenie to skutkowato najwiekszg falg migracji wewnatrz
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Europy od czaséw Il Wojny Swiatowej. Prawie potowe osdb, ktdre przyjechaty z Ukrainy do
Polski stanowity dzieci (tamze). Rozpoczety one nauke w polskich szkotach réznego szczebla.
Wigzato sie to z szeregiem nowych zjawisk w systemie edukacji oraz z licznymi obawami oséb
z nim zwigzanych (Ciupinska, 2022). W Ukrainie funkcjonuje inny system szkolny, niz w Polsce,
co oznaczato konieczno$¢ ustalenia, do ktoérej klasy powinny zostaé przydzielone dzieci
migranckie. Ponadto wiele z nich nie komunikowato sie w jezyku polskim lub robito to na
poziomie bardzo podstawowym. Ich biografie zostaty naznaczone przez doswiadczenia
migracyjne i wojenne, nie rzadko traumatyczne. Takze umiejetnosci i wiedza wyniesione z
edukacji ukrainskiej nie zawsze przekfadaty sie na program szkoty polskiej co nastreczato wiele
pytan o wiasciwy sposéb oceniania ich wiedzy i umiejetnosci. Szczegdtowy opis sytuacji i
potrzeb ucznidw cudzoziemskich oraz wyzwan zwigzanych z ich edukacjg szkolng byt juz
wczesniej obecny w literaturze (Chrzanowska, Jachimczak, 2019), jednak dopiero po 24 lutego
2022r. temat ten upowszechnit sie na tak szeroky skale i dotknat pracy tak wielu polskich

nauczycieli.

4.2.2.3 Czynniki indywidualne warunkujace funkcjonowanie nauczycieli

Badacze i badaczki zagadnienia w analizach uwarunkowan zawodu nauczyciela
wielokrotnie zwracali takze uwage na rdéinego rodzaju czynniki indywidualne oséb
uprawiajgcych omawiang profesje (Grzegorzewska, 2006, Kwiatkowski, 2018b, Piorunek,

Werner, 2017, Poraj, 2009b).

Przeglad literatury (np. Poraj, 2009a) wskazuje na to, ze zmienna jaka jest pte¢ nauczyciela
lub nauczycielki moze odgrywac istotng role w sposobach radzenia sobie sytuacjami trudnymi
i moderowania wptywu obcigzen na zycie danej osoby. Z drugiej zas strony, w zawodzie tym
zdecydowanie dominuje przewaga liczbowa kobiet (Gromkowska — Melosik, 2013). Jak podaje
Bem (1981) w swoim modelu koncepcji pfci, ludzie mogg przejawiac¢ zachowania stereotypowo
meskie, zenskie, androgyniczne (w ktérych wystepuje nasycony zaréwno komponent meski,
jak i zenski) oraz niezréznicowane (o niskim wskazniku zachowan typowych tak dla jednej, jak
i dla drugiej pfci). Nie zawsze jednak typ zachowania odpowiada pici osoby je przejawiajgcej,
bywa za to skorelowany z zajmowanym stanowiskiem (zachowania okreslone jako meskie
czesciej przejawiaty osoby na poziomie kadry kierowniczej niezaleznie od swojej tozsamosci
ptciowej) (tamze). Jak wskazuje w swoim opracowaniu Poraj (2009a) osoby (zwtaszcza te, ktére
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nie obejmujg pozycji zwierzchnika wobec innych) najlepiej postrzegaty swoje miejsce pracy
oraz poziom panujgcego w nim wsparcia spotecznego kiedy przejawiaty typ androgyniczny.
Najnizej w tym zakresie wypadaty jednostki o zachowaniach z kategorii niezréznicowanej.
Ponadto u wspomnianej autorki mozna znalez¢ informacje o kilku autorach oraz wynikach ich
pracy zgodnych co do faktu, ze kobiety czesciej przejawiajg w pracy pobudliwos¢ emocjonalng,
natomiast mezczyzni intelektualng i psychomotoryczng. Jedynie badania Mroéz (Poraj, 2009a)
na grupie polskich nauczycieli wskazaty nieco odmienne wyniki. Wedtug nich jedyng istotng
statystycznie rdznicg pomiedzy przedstawicielami obojga pici byt wskaznik pobudzenia
emocjonalnego uzyskujgcy wyzsze wartosci w odniesieniu do kobiet, niz wsréd przedstawicieli
mezczyzn, jednak w badaniu tym wzieto pod uwage bardzo matg prébe badawcza, co mogto
mie¢ wptyw na uzyskane rezultaty. Jak podaje Poraj (2009a), w swoich badaniach potwierdzita
ona rdinice w zakresie funkcjonowania kobiet i meziczyzn, nie znalazty one jednak
odzwierciedlenia w wysokosci wskaznika wypalenia zawodowego w obu grupach. Mozna wiec
zauwazy¢, ze wptyw pfci na funkcjonowanie nauczycieli i nauczycielek jest nie do korca

wyjasniony w odniesieniu do poziomu odczuwanego przecigzenia w miejscu pracy.

Jak pokazujg badania wtasne Poraj (2009a), wiek badanych nauczycieli oraz ich staz pracy
nie modyfikowat znaczgco ich zachowan i orientacji zawodowej. Jezeli symptomy frustracji,
braku zaangazowania, a nawet agresji pojawiaty sie na poczatku ich drogi zawodowej, zwykle
utrzymywaty sie one przez caty jej okres. Autorka sugeruje, ze by¢ moze taki stan rzeczy bierze
swoj poczgtek w startowym nastawieniu do samorozwoju i poszerzania wtasnych kompetencji
zawodowych w badanej grupie. Z drugiej strony badania Nowak (2021) wskazaty, ze
nauczyciele o dtuzszym stazu pracy (15 lat i wiecej) czesciej stosowali styl skoncentrowany na
emocjach oraz na unikaniu, zwtaszcza w wersji angazowania sie w czynnosci zastepcze w
sytuacji pandemii choroby COVID — 19. Badania Glinskiego (2014) ujawnity natomiast niska

wartos¢ réznicowania doswiadczenia przeciwnosci przejawiang przez zmienne demograficzne.

Interesujgce dane dotyczgce poczucia witasnej skutecznosci, a stopnia awansu
zawodowego nauczycieli pokazujg prace Kulawskiej (2017). Jak mozna sie z nich dowiedzie¢ to
nauczyciele kontraktowi mieli najwyzsze wyniki omawianego wskaznika w badanej grupie,
natomiast mianowani i dyplomowani nie rdznili sie wielkoscig tego wskaznika. Z kolei
Kwiatkowski (2018a) w swoich badaniach wykazat, ze stopiert awansu zawodowego nie miat

wplywu na stosowanie emocjonalnego i zadaniowego stylu radzenia sobie w sytuacjach
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zwigzanych z pracg. Okazat sie jednak istotng zmienng w wypadku strategii unikowej, ktorej
wyzszy wskaznik zanotowano w grupie nauczycieli kontraktowych. Sam autor badan zaznaczyt
jednak, ze na podstawie omawianych prac nie mozna ustali¢, czy zmiany w zachowaniu
nauczycieli nastepuja w wyniku osiggania kolejnych stopni rozwoju zawodowego. W innych
swoich opracowaniach (2018b) wskazat natomiast na brak istotnych statystycznie korelacji
pomiedzy kompetencjami emocjonalnymi i spotecznymi wsrdd przedstawicieli omawianego

zawodu o réznym stopniu awansu.

Kolejne wazne doniesienia ptyng z innych prac Kwiatkowskiego (2017). Autor zauwaza w
nich, ze profesja nauczycielska jest niezwykle ztozona, a zarazem mato przewidywalna. Ponadto
dotyczy pracy z dzie¢mi, co jest obszarem waznym ale wymagajacym takze szczegdlnej troski i
delikatnosci. Taki stan rzeczy oraz inne komponenty roli zawodowej nauczyciela wymagajg od
niego nieustannej gotowosci do samorozwoju i doksztatcania sie. Kwiatkowski wskazuje takze
na inteligencje emocjonalng oraz kompetencje spoteczne jako kluczowe dla pomysinego
funkcjonowania osoby zajmujgcej sie omawiang profesjg. Podobnie okreslajg znaczenie tych
komponentéw Piorunek i Werner (2017). Wszyscy wspomniani autorzy zaznaczyli jednak, ze w
wyniku przeprowadzonych przez nich badan poziom inteligencji emocjonalnej nauczycieli oraz

ich kompetencji spotecznych nie odbiegat znaczgco od wskaznikéw populacyjnych.

Takze zmienne temperementalne beda wchodzi¢ w sktad czynnikéw indywidualnych
wptywajgcych na funkcjonowanie nauczycieli w miejscu pracy. Jak podaje Grzegorzewska
(2006) takie cechy jak ekstra — introwersja czy tez neurotyzm bedg moderowaty ten aspekt
zycia nauczycieli. Osoby o wysokiej ekstrawersji sg bardziej sktonne do stosowania strategii
zadaniowej w sytuacjach trudnych oraz lepiej radzg sobie z sytuacjami ekspozycji spotecznej
(Strelau, 2007). Rowniez wysoko$¢ samooceny (Stanek, 2021), poczucie skutecznosci
(Wierzejewska 2018), umiejetnos¢ budowania sieci wsparcia spotecznego i korzystania z niej

(Szymanska, Sienkiewicz, 2011) mogg regulowac¢ wptyw trudnych sytuacji na zycie osoby.

W literaturze (Baka, Derbis, 2013, Grzegorzewska, 2006) wsréd czynnikow
osobowosciowych mozna takze znalez¢ wzér zachowan typu A, jako te zmienng, ktéra wptywa
moderujgco na strategie radzenia sobie z obcigzeniami oraz potencjalnie zwiekszajgcg ryzyko
choréb kardiologicznych wtasnie na tle podwyzszonego pobudzenia emocjonalnego. Taki
sposob funkcjonowania charakteryzuje tatwa i szybka pobudliwosé¢ emocjonalna nazywana tez

wybuchowoscig, nastawienie rywalizacyjne i wzmozona potrzeba osiggnie¢ oraz zwiekszona
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tendencja do zachowan agresywnych, a takze bardzo wysokie poczucie odpowiedzialnosci.
Jakkolwiek wysokie wskazniki na skali wzoru zachowan typu A pozytywnie korelujg ze
wzmozong produktywnoscig i potrzebg aprobaty spotecznej, to takze wigzg sie z nasilonymi
bdélami gtowy w miejscu pracy oraz mniejszym wsparciem spotecznym odczuwanym przez
jednostke (Baka, Derbis, 2013). Réwnoczesnie jednak taki typ funkcjonowania moze wzmagac
doswiadczenie stresu w pracy i potegowaé ryzyko wystgpienia syndromu wypalenia
zawodowego. Na tej podstawie mozna wiec wysnué wniosek, ze wzér zachowan typu A moze

wptywaé moderujgco na doswiadczenie trudnosci takze w grupie nauczycieli.

Jeszcze innym czynnikiem indywidualnym warunkujgcym funkcjonowanie nauczycieli w
pracy moze by¢ koncept pracy emocjonalnej. Opisujgca go teoria wydaje sie by¢ szczegdélnie
istotna w zawodach wigzgcych sie z podwyzszonym ryzykiem wypalenia zawodowego, jak ma
to miejsce w przypadku nauczycieli. W swojej teorii pracy emocjonalnej jej autorka Arlie
Hochschild (1979) opisuje wyzwania stojgce przed pracownikiem z perspektywy tego, w jaki
sposéb osoba pracujgca reguluje wtasng reakcje emocjonalng. Zdaniem autorki moze to
odbywac¢ sie na dwodch poziomach. Pierwszy z nich, ptytki odnosi sie jedynie do
powierzchownej ekspresji emocjonalnej. Jest to sposéb z pozoru fatwiejszy, jednak z punktu
widzenia badaczy kontynuujgcych badania Hochschild (Grandey, Gabriel, 2015) w efekcie moze
okaza¢ sie bardziej energochtonny i mniej efektywny. Nie zmienia on bowiem ani potozenia
jednostki, ani jej wewnetrznych doswiadczen, a jedynie wptywa na sygnaty emocjonalne
wysytane innym osobom. Regulacja emocji na poziomie gtebokim dotyczy natomiast takze
sposobu rozumienia witasnego potozenia oraz doswiadczen. Polega ona na poznawczym i
emocjonalnym, a czasem takze behawioralnym ustosunkowaniu sie wtasnego potozenia. W
odniesieniu do nauczycieli moze to wigza¢ sie tak z aspektem witasnego potozenia w systemie
lub w instytucji, jaki z poziomem kontaktéw z uczniami i ich rodzicami. W tym wypadku
ekspresja emocjonalna jest naturalnym efektem wspomnianych proceséw, a jednostka moze
w sposéb swiadomy i refleksyjny wptywaé na swoje funkcjonowanie. Co interesujgce, to
wtasnie praca na poziomie ptytkim wykazuje powigzania z wystgpieniem symptomow

wypalenia zawodowego (Brotheridge, Gradney, 2002).

Jak podaje Poraj (2009a), istotnym elementem w pracy nauczyciela jest specyficzna
struktura drogi rozwoju zawodowego charakterystyczna dla przedstawicieli tego zawodu.

Wspomniana autorka powotuje sie w swoim opracowaniu na koncepcje H. L. Dreyfus i S. E.
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Dreyfus (Poraj, 2009a), ktérzy opisali te zjawisko za pomocg pieciopoziomowego modelu.
Pierwszym stopniem rozwoju zawodowego nauczycieli w tym ujeciu jest poziom nowicjusza.
Zrzesza on osoby o niewielkim stazu pracy, ktére w swoim zachowaniu sztywno odwzorowujg
zasady i techniki, ktorych wyuczyty sie w toku wtasnej nauki. Na tym etapie mozna zauwazy¢
niski poziom refleksyjnosci i brak zdolnosci do budowania wtfasnych, niezaleznych osgddéw
sytuacji zwigzanych z praca. Na drugim poziomie plasuje sie zaawansowany poczatkujgcy. Jego
funkcjonowanie jest dos¢ zblizone do tego, co opisane zostato na poziomie pierwszym.
Odrdznia go jednak mozliwos¢ odwotywania sie do wiasnych doswiadczen zebranych w czasie
dtuzszego juz stazu zawodowego. Osoby na trzecim poziomie opisywanego modelu nazwane
zostaty wedtug autoréw jako kompetentni nauczyciele. Sg to jednostki zdolne do percepcji
wykonywanej przez siebie pracy w dtuzszym czasie, co sprzyja rozwojowi zdolnosci do
planowania i podejmowania dziatan celowych. Osoby te dos¢ dobrze radzg sobie z problemami
natury podstawowej w swoim srodowisku pracy oraz z w obszarze dziatan zrutynizowanych.
Czwartym poziomem rozwoju zawodowego zostali okresleni tzw. biegli nauczyciele. Osoby te
ze wzgledu na dtuzszy staz pracy potrafig pojmowac swojg prace i wtasne miejsce w systemie
nauczania w sposob holistyczny. Posiadajg takze zdolno$é do elastycznego dostosowywania
wtasnych dziatan do biezacej sytuacji, z fatwoscig takze dostrzegajg odstepstwa od
ustandaryzowanych regut. Na najwyziszym poziomie rozwoju zawodowego w omawianej
koncepcji znajdujg sie osoby okreslane mianem ekspertéw. Sg to nauczyciele, dla ktérych
standardy i zasady stajg sie mniej uzyteczne w codziennej pracy. Posiadajg oni bowiem
wyraznie zarysowane wizje i cele podejmowanych przez siebie dziatan, a ich reakcje (w Swietle
omawianej teorii) na sytuacje, z ktérymi majg do czynienia stajg sie intuicyjne i wynikajg z
dtugiego doswiadczenia w petnieniu wtasnej roli zawodowej. W tym miejscu warto jednak
zaznaczyé, ze kompetencje osiggniete przez nauczycieli — ekspertéw moga wynikaé takze z
innego rodzaju czynnikdw, a wspomniane doswiadczenie jest jedynie jednym z nich —
wiasciwym dla modelu opisywanego w modelu Poraj. Innym modelem takze dotyczacym
rozwoju zawodowego jest koncepcja Prlicha (Poraj, 2009a). W jej zamysle poczatkiem drogi
zawodowej jest wybor profesji. W przypadku nauczycieli mozna zauwazyé, ze juz na tym etapie
przewazajg kobiety z ,nizszej klasy sredniej” (tamze, str. 30). Nastepny etap to profesjonalny
start obejmujacy zwykle okoto jednego roku na poczatku kariery zawodowej nauczyciela. W
tym miejscu pojawiajg sie wyzwania zwigzane z potrzebg przystosowania sie do zasad i

wymagan organizacji pracy szkoty. Na trzecim miejscu znajduje sie trwajacy kilka lat poziom
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profesjonalnej adaptacji, ktéry odnosi sie do nabycia przez nauczyciela zdolnosci do
wywigzywania sie z przypisanych mu zobowigzan i wymagan. Po tym etapie, trwajgcym zwykle
okoto pieciu lat nastepuje czas profesjonalnej stabilizacji, w czasie ktdrej osoba nauczajgca
wykonuje swoje obowigzki w sposéb swiadomy i kompetentny. Pojawia sie jednak w tym
miejscu zagrozenie wypaleniem zawodowym, ktére moze stangé¢ na drodze pomysinego
rozwoju zawodowego danej jednostki. Istnieje jeszcze kilka zblizonych w swej strukturze
modeli teoretycznych. Jak mozna zauwazy¢ na powyzszych przyktadach kazdy etap rozwoju
zawodowego bedzie wigzat sie z innego rodzaju wyzwaniami przed ktérymi stanie osoba

uprawiajgca zawdd nauczyciela.

4.3 Rezyliencja, elastycznosé psychologiczna i satysfakcja z pracy — analiza

dotychczasowych badan w grupach nauczyciela

W literaturze funkcjonowanie nauczycieli byto badane pod réznymi katami. W tej cze$é
niniejszej pracy opisane zostang wyniki opracowan dotyczgcych zmiennych istotnych z punktu

widzenia przedstawianych tu badan witasnych.

Zjawisko rezyliencji byto juz przedmiotem badan naukowych w odniesieniu do pracy
nauczycieli w opracowaniach zagranicznych (Arnup, Bowles, 2016, Botou i in., 2017, Brouskeli,
Kaltsi, Loumakou, 2018, Gu, 2014, Gu, Day, 2007, Gu, Day, 2013, Leroux, Théorét, 2014,
Mansfield, Beltman, Price, 2014, Polat, iskender, 2018, Richards, Levesque- Bristol, Templin,
Graber, 2016, Samimi, 2023, deVera Garcia, Gambarte, 2019). Dotyczyty one réznorakich
obszarédw funkcjonowania przedstawicieli omawianej grupy zawodowej. Wszystkie jednak
potwierdzaty wazng i pozytywng role preznosci psychicznej. Okazywato sie bowiem, ze
wysokos$é wskaznika rezyliencji ujemnie koreluje z poziomem wypalenia zawodowego osdb
badanych (Polat, iskender, 2018, deVera Garcia, Gambarte, 2019), a dodatnio z dobrymi
relaciami w miejscu pracy (Gu, 2014, Gu, Day, 2013), refleksyjnoscig i umiejetnoscia
rozwigzywania problemoéw (Leroux, Théorét, 2014), umiejetnoscia wykorzystywania
pojawiajgcych sie szans (Gu, Day, 2007), wyzszymi kompetencjami radzenia sobie ze stresem i
unikania sytuacji obcigzajgcych (Richards, Levesque- Bristol, Templin, Graber, 2016),
pozytywnym zaangazowaniem w dziatalno$é szkoty (Polat, iskender, 2018) oraz nizszg

deklarowang checig odejscia z zawodu (Arnup, Bowles, 2016). Co istotne, badania tematyczne

132



wskazaty takze, ze preznos¢ rozwijana jest poprzez wyzwania ale proces ten wymaga
adekwatnego wsparcia srodowiskowego, szczegdlnie w odniesieniu do oséb u progu kariery
zawodowej (Gu, Day, 2013). Ksztattuje sie ona w relacjach nawigzywanych przez jednostke z
jej otoczeniem (Mansfield, Beltman, Price, 2014). Jest takze zwigzana z klimatem panujacym
w danym miejscu pracy (Polat, iskender, 2018). Dwa badania przeprowadzono w Grecji po
nastgpieniu kryzysu gospodarczego (Botou, Mylonakou- Keke, Kalouri, Tsergas, 2017,
Brouskeli, Kaltsi, Loumakou, 2018). Oba wskazaty na wysoki poziom rezyliencji badanych
nauczycieli. W literaturze krajowej do marca 2024r. pojawity sie cztery prace magisterskie
zarejestrowane w Repozytorium Uniwersytetu Jagielloriskiego w Krakowie dotyczgce zjawiska
preznosci psychicznej (Glanowska, 2020, Jabtoriska, 2018, R6z, 2013, Zateska, 2020) oraz jedno
badanie studentéw — przysztych nauczycieli (Plyska, Btaszczak, Handzilevska, Melnychuk —
Mohammad, 2023). Na ich podstawie mnozna wnosi¢ o pozytywnym zwigzku pomiedzy
wysokoscig wskaznika rezyliencji, a postawg twodrczg badanych (Réz, 2013) oraz poziomem
satysfakcji z pracy i bezpiecznym stylem przywigzania (Jabtoriska, 2018). Ujemne korelacje
zaobserwowano w odniesieniu odczuwanego poziomu stresu (Glanowska, 2020) i wskaznika
ryzyka wypalenia zawodowego (Zateska, 2020). Plyska, Btaszczak, Handzilevska i Melnychuk —
Mohammad (2023) stwierdzili dodatni zwigzek pomiedzy poziomem zdrowia psychicznego
badanych, a ich poziomem rezyliencji, zauwazajac dalej, ze najwyzszy wskaznik preznosci
przejawiali studenci pierwszego roku, wraz za$ z kolejnymi latami edukacji wielkos¢ tego
czynnika spadata. Innym interesujgcym opracowaniem jest praca Strutynskiej (2022b).
Wskazuje ona na jedynie cze$ciowy wptyw rezyliencji na poziom odczuwanego zmeczenia

wsrdd badanych nauczycieli.

W badaniach zagranicznych mozna odnalezé bardzo niewiele opracowan odnoszacych
konstrukt elastycznosci psychologicznej do zawodu nauczyciela, chociaz w ostatnich latach
mozna zaobserwowaé wzrost zainteresowania tg tematyka (Aydogdu, Demir, Demir, 2023,
Biglan i in., 2013, Dramanu, 2020). Jedno z opracowan zostato przeprowadzone w Ghanie
(Dramanu, 2020). W jego wyniku ustalono, ze wysoki wynik na skali elastycznosci
psychologicznej moze stanowi¢ predyktor wiekszego zaangazowania w wykonywang prace,
przy czym jego wptyw szacowany jest wyzej, niz poczucia bezpieczenstwa w miejscu pracy. W
tym badaniu wykorzystano jednak inne narzedzie, niz Kwestionariusz Akceptacji i

Zaangazowania w wersji drugiej, uzyty w niniejszej pracy. Drugie badanie (Biglan i in., 2013)
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zostato przeprowadzone na terenie USA. Grupa badawcza sktadata sie w tym wypadku z
nauczycieli szkoty Montessori. Na podstawie uzyskanych wynikéw stwierdzono, ze udziat oséb
badanych w warsztatach rozwijajgcych elastycznos¢ psychologiczng uczestnikdw wigzat sie z
redukcjag odczuwanego przez nie nieprzyjemnego napiecia oraz ze wzrostem poczucia
skutecznosci tych oséb. Ponadto w 2023r. ukazato sie opracowanie badan przeprowadzonych
z udziatem nauczycieli z tureckiej Bursy (Aydogdu, Demir, Demir, 2023), w ktérym stwierdzono
wyzszy poziom wskaznika elastycznosci psychologicznej wéréd kobiet w odniesieniu do grupy
mezczyzn. Tu jednak warto zaznaczy¢, ze badacze ponownie wykorzystali inne narzedzie od
uzytego w niniejszym opracowaniu Kwestionariusza Akceptacji i Zaangazowania w wersji [l. W
tym samym czasie opracowano takze badania dokonane w grupie nauczycieli rumunskich
(Samimi, 2023). Mozna w nich znalez¢ informacje o podobnym, przecietnie wysokim poziomie
elastycznosci w grupach kobiet i mezczyzn. Jak wskazujg natomiast badania Pfeiffer z 2023r.
wyzszy wskaznik elastycznosci psychologicznej mierzony za pomoca narzedzia AAQ — Il w
grupie doradcéw edukacyjnych ze Stanéw Zjednoczonych byt istotnie powigzany z nizszym
wynikiem na skali wypalenia zawodowego oraz mniejszym wypaleniem emocjonalnym,
obnizong depersonalizacjg i wiekszym wskaznikiem osiggnie¢. Co interesujgce, w badaniach
tych takze wskaznik uwaznosci odnoszono do powyzszych czynnikéw. Nie okazat sie on jednak

powigzany z nimi w sposoéb istotny statystycznie.

Na gruncie polskim nie przeprowadzono jak dotgd badan obejmujgcych elastycznosé
psychologiczng nauczycieli. Pojawita sie jednak jedna praca dotyczaca zwigzku wypalenia
zawodowego wsrdd logopeddw, a wybranymi elementami elastycznosci psychologicznej
(Guzy, 2021). W ich wyniku ustalono, ze poziom wypalenia zawodowego koreluje pozytywnie
z wysokoscig wskaznika fuzji poznawczej, a treningi rozwijajgce samg elastycznos¢ moga byé
przydatnym elementem przygotowania do petnienia zawodu logopedy. Rédwnoczesnie mogg

takze petnic funkcje czynnika chronigcego przed rozwojem wypalenia zawodowego.

Powyzsze ustalenia wydajg sie by¢ istotne po analizie literatury dotyczacej ryzyka
pojawienia sie wypalenia zawodowego wsrdd nauczycieli. Zardwno bowiem preznos$é
psychiczne, jak i elastycznos¢ psychologiczna oraz satysfakcja z pracy stajg bowiem w opozycji
do tego zjawiska. Jak natomiast donoszg badania (Kocér, 2019, Wozniak — Krakowian, 2013,
Wrdbel, 2013) nauczyciele stanowig grupe zawodowsg silnie obarczong ryzykiem wypalenia

zawodowego. Na syndrom ten sktadajg sie wrogos¢ lub obojetnos¢ wobec osdb, z ktorym ma
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sie stycznos¢ w miejscu pracy, poczucie zmeczenia, a nawet wyczerpania, obnizenie
samooceny, niskie poczucie sprawstwa, obnizenie efektywnosci w pracy biernosé i ogdlne
zobojetnienie (Kocdr, 2019). W koncepcji wypalenia zawodowego Maslach i Jackson (1981)
mozna odnalez¢ trzy komponenty skfadajace sie na ten konstrukt i sg to: wyczerpanie
emocjonalne, depersonalizacja oraz obnizone poczucie dokonan. W badaniach Kocér (2019)
okazato sie, ze okoto jedna trzecia badanych czuta sie wyczerpana lub wprost deklarowata
swoje wypalenie zawodowe. Podobnie wysokie wskazniki uzyskaty w swoich badaniach Mazur

- Mitrowska i Dziwanska (2019).

Jak wskazujg wszystkie powyzsze ustalenia, praca w polskiej (i nie tylko) szkole jest
powigzana z wieloma czynnikami. Wiekszos¢ z nich mozna zoperacjonalizowa¢ na kilka
sposobdw i w poddawac réznorakim procedurom badawczym, a rzeczywisto$s¢ badan nad
uwarunkowaniami pracy nauczyciela jest co najmniej tak samo ztozona, jak zjawisko, ktérego

dotyczy.
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Rozdziat 5. Metodologia badan wtasnych

5.1 Problem badawczy

Edukacja jest obszarem o szerokim wptywie na rozwéj jednostki oraz spoteczenistw (Drzezdzon, 2007, Mazur 2015). Co za tym idzie, rola
nauczyciela i sposdéb uprawiania przez niego zawodu jawig sie jako niezmiernie istotne w $wietle rozlicznych zréznicowanych oczekiwan
spotecznych (Kutrowska, 2008). Sprostanie im wszystkim wymaga zréznicowanych zachowan adaptacyjnych (Szplit, 2021), nacechowane jest takze
wystepowaniem wielu czynnikdw obcigzajgcych (Pyzalski, 2010, Garbacik, 2018). W literaturze (Wozniak — Krakowian, 2013, Wrébel, 2013, Kocér,

2019) mozna takze odnalez¢ doniesienia o wzmozonym ryzyku wystgpienia syndromu wypalenia zawodowego w opisywanej grupie zawodowej.

W sSwietle zatozen modelu salutogenetycznego (Kaczmarska, Curyto — Sikora, 2016, Strelau, 2007) uznano jednak, ze chociaz catkowite
pozbycie sie czynnikdw ryzyka zdaje sie by¢ niemozliwe, to wazng role w utrzymaniu dobrostanu jednostki petni¢ mogg zasoby jednostki.
Konstruktem, ktdry wpisuje sie w takie ujecie zdrowia jest koncepcja rezyliencji (Junik, 2011). Jak wskazujg badania (Polat, iskender, 2018, deVera
Garcia, Gambarte, 2019) istotnie wyzsze wyniki uzyskiwane przez nauczycieli w tym obszarze s3 powigzane z rzadszym wystepowaniem
wskaznikéw wypalenia zawodowego. Ponadto korelujg z réznego rodzaju zasobami posiadanymi przez osoby badane (Arnup, Bowles, 2016, Gu,
2014, Gu, Day, 2007, 2013, Leroux, Théorét, 2014, Polat, iskender, 2018, Richards, Levesque- Bristol, Templin, Graber, 2016), co zostato szerzej
opisane w rozdziale pierwszym czesci teoretycznej. Innym konstruktem teoretycznym zdajgcym sie korespondowacd z poszukiwaniem czynnikéw
chronigcych jest elastycznos¢ psychologiczna w ujeciu ACT. Jest to model zaréwno salutogenetyczny, jak i patogenetyczny, a jego monistyczny
charakter umozliwia szerokie spojrzenie na zagadnienia zdrowia i choroby w obszarze funkcjonowania psychologicznego nauczycieli. Jak wskazujg

badania z udziatem przedstawicieli tej grupy zawodowej (Aydogdu, Demir, Demir, 2023, Biglan i in., 2013, Dramanu, Milledzi, Asamani, 2020,

136



Pfeiffer, 2023, Samimi, 2023) rzeczywiscie wyzszy wynik w obrebie elastycznosci psychologicznej wigzat sie zaréwno z wiekszymi wskaznikami
zdrowia i efektywnosci dziatan, jak i z rzadszym wystepowaniem oznak stresu i wypalenia zawodowego. W niniejszym opracowaniu uznano takze,
ze kolejnym obszarem, ktéry moze wskazywaé na dobrostan nauczyciela jest poziom jego satysfakcji z pracy. Byt to temat rozpoznawany wsréd
reprezentantéw tej grupy zawodowe] (Egierska, 2013, Durlak, 2018, Jakimiuk, 2018, Korczynski, 2016, Rogoziriska- Pawelczyk, 2012, Swiatek,
2019, Wronka, 2022). Zarazem obszar ten w dotychczasowych opracowaniach pozytywnie koreluje ze zmienng rezyliencji (Brown, Wey, Foland,
2018, Hudgins, 2016, Kasparkova, Vaculik, Prochazka, Schaufeli, 2018, Menghel, Borgogni i in., 2016), przy czym w jednym z badan (Kaspdrkova,
Vaculik, Prochazka, Schaufeli, 2018) wskazano, ze silniejszym predyktorem satysfakcji z pracy jest zaangazowanie pracownika. Jest to zgodne z
konstruktem elastycznosci psychologicznej, ktérej wielko$¢ takze byta pozytywnie powigzana ze wskaznikiem satysfakcji z pracy w
dotychczasowych opracowaniach (Costea-Barlutiu, Ivan, Rosan, 2023). Co intersujgce, wskaznik ten czesciej byt jednak pozytywnie rozpatrywany
jako zmienna posredniczgca pomiedzy zadowoleniem, a innego rodzaju zmiennymi (Chong i in., 2023, Koriik, Aykag, Vapurlu, 2023, Kuo, Chang,
Chen, 2019). Jak wskazuje literatura (Bryan, Ray-Sannerud, Heron, 2015, Dkas, Peltz, Rogge, 2020, Gentili i in., 2019) hipoteza o tym, ze

elastycznos$é psychologiczna jest istotnym elementem rezylientnego radzenia sobie w obliczu sytuacji trudnej znajduje swoje potwierdzenie.

Wszystkie wskazane powyzej ustalenia wptynety na sformutowanie problemu badawczego okreslajgcego cele oraz tre$¢ niniejszej
dysertacji. Odnosi sie ono do ustalenia w jaki sposdb elastycznos¢ psychologiczna, rezyliencja oraz satysfakcja z pracy, a takize zmienne
socjodemograficzne i wynikajace z pracy bedg ze sobg powigzane w Swietle salutogenetycznego rozumienia dobrostanu nauczyciela. Skoro
bowiem nie sposdb zlikwidowac barier, trudnosci i stresoréw w srodowisku edukacyjnych warto by¢é moze zastanowi¢ sie nad rozwojem strategii
i metod radzenia sobie z nimi przez osoby pracujgce w tym obszarze. Z jednej strony jest to zagadnienie teoretyczne, ktére pozwala na
zweryfikowanie istnienia powigzan pomiedzy wskazanymi konstruktami w obszarze pracy nauczycieli. Z drugiej jednak opracowanie tych zwigzkow

moze wskaza¢ na wartosciowosc konkretnych oddziatywan w procesie rozwoju i edukacji cztonkdéw badanej grupy zawodowej. Na podstawie tak

137



sformutowanego problemu badawczego oraz wskazanych powyzej ustalen dotyczacych biezgcego stanu badan skonstruowano model badawczy

oraz wynikajace z niego pytania i hipotezy. Wszystko to zostato przedstawione w kolejnym rozdziale niniejszej dysertacji.

5.2 Opis procedury badawczej i modelu zmiennych, pytania badawcze, hipotezy

W niniejszej czesci pracy oméwione zostang kolejno: procedura badawcza, model zmiennych oraz problemy badawcze i wynikajgce z nich
hipotezy. Na wstepie opisane zostang kolejne etapy podejmowanych dziatan. Wynikajg one z przyjetego rodzaju metodologii oraz niezbednych do
przeprowadzenia procedur z niej wynikajgcych. Drugi z wymienionych elementéw zawierac¢ bedzie opis uwzglednionych w badaniu zmiennych
wraz z funkcjami, jakie petnig w prowadzonych badaniach, a takze relacjami pomiedzy nimi. Pytania badawcze zwigzane sg natomiast z obszarami
badawczymi, ktdrych dotyczy niniejsza praca. Hipotezy odnoszgce sie do poszczegdlnych relacji pomiedzy zmiennymi wynikajg bezposrednio z

tych zagadnien i uszczegétawiajg kazde z nich.

5.2.1. Procedura badawcza

Poczatkowym etapem prac byto dogtebne zaznajomienie sie z problematyka pracy nauczyciela w wymiarze pedeutologicznym i
historycznym. Uwarunkowania pracy nauczycielskiej siegajg bowiem podstaw rozwoju cywilizacji, kazdy bowiem element wiedzy, kompetenc;ji i
kultury przekazywany byt na przestrzeni dziejéw ludzkich komus i przez kogo$. O zawodzie tym w obecnej, zinstytucjonalizowanej formie mowi
sie natomiast od czasu rozwoju kultury antycznej (Mazur, 2015). Z drugiej zas strony, jak wskazuje Zidtkowski (2016), pedeutologia bedgca dziatem
pedagogiki powstata w wyniku poszerzania obszaru badan na rzecz sprofesjonalizowania zawodu nauczyciela i pogtebienia rozumienia sfer
funkcjonowania osoby, ktdra go wykonuje. Po wskazanych analizach rozpoczeto prace nad rozpoznaniem obszaréw rezyliencji i elastycznosci
psychologicznej jako konstruktéw zwigzanych ze zdrowiem psychicznym jednostki. Nastepnie podjeto probe zdefiniowania satysfakcji z pracy jako
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zjawiska $wiata pracowniczego, a w tym odnoszgcego sie do realidw funkcjonowania oséb zajmujgcych sie nauczaniem. Po tak przygotowanym
zapleczu teoretycznym pracy przygotowano model badawczy nadajacy strukture uwzglednionych w niniejszym opracowaniu zmiennych.
Zaproponowano zaréwno sam ich zbidr, jak i uktad zaleznosci miedzy nimi. Na tej podstawie sformutowano pytania badawcze przy$wiecajace
temu opracowaniu, jak i zbidér hipotez szczegdétowych z nimi powigzanych. Do procedury badawczej wybrano zbiér narzedzi pomiarowych
odnoszacy sie do takiego sposobu zoperacjonalizowania zmiennych, jaki jest przyjety w wyniku analizy zaplecza teoretycznego uwzglednionych
zagadnien. Bateria uzytych kwestionariuszy zostata szczegétowo opisana w dalszej czesci niniejszego opracowania. W kolejnym kroku wybrano
sposob rekrutacji nauczycieli do préby badawczej oraz formy kontaktu i nosnikéw poboru danych. Wybrano szkoty w podpoznanskiej gminie
Swarzedz, jako jednostki organizacyjne zrzeszajgce nauczycieli o dos¢ zréznicowanym profilu pracy, co takze szczegétowo zanalizowano w dalszej
czesci tego rozdziatu. Dane zebrano za pomocg platformy online, chociaz jako forme udostepnienia materiatdw informacyjnych o prowadzonym
badaniu wybrano zaréwno nagranie audiowizualne przekazane nauczycielom za posrednictwem komunikatoréw wewnatrzszkolnych, jak i wizyty
osobiste badaczki w poszczegdlnych placéwkach. Po wypetnienie przez nauczycieli baterii kwestionariuszy, uzyskane rekordy danych poddano
analizie pod katem stopnia kompletnosci odpowiedzi i wyrazenia przez osoby badane swiadomej zgody na udziat w procedurze. Nastepnie
usunieto z dalszych analiz te odpowiedzi, ktére nie zawieraty odpowiedzi na jeden lub wiecej kwestionariuszy. Nie poddawano takze dalszym
czynnos$ciom tych zbiorow danych, w ktérych respondenci nie wyrazili zgody na udziat w badaniu. Dalszym krokiem byta analiza zbioréw
odpowiedzi przypisanych wyszczegdlnionym w modelu badawczym zmiennym. Te dziatania podjeto zaréowno w odniesieniu do catej proby
badawczej, jak i do poszczegdlnych podgrup wytonionych na podstawie zmiennych, ktére miaty charakter dychotomiczny. Sprawdzono wiec, poza
wczesdniej zaplanowanymi zmiennymi, takze cechy pozyskanych zbioréw odpowiedzi w odniesieniu do kazdej z nich. Ostatecznie podjeto dziatania

na rzecz analizy korelacji i mediacji ujetych w modelu badawczym przyjetym w niniejszej pracy.

5.2.1 Model badawczy
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W opisywanym badaniu uwzgledniono kilka rodzajow zmiennych umieszczonych w trzy-poziomowym modelu badawczym (Rys. 1). Te z
nich, ktére stanowig elementy charakterystyki demograficznej oséb badanych oraz cech wykonywanej przez nich pracy przyjmuja charakter
niezalezny. Niektére z nich byty juz dotychczas rozpoznawane jako istotne zmienne wptywajgce na funkcjonowanie w $rodowisku edukacyjnym.
Do tej grupy zaliczy¢ mozna wiek oséb badanych (Grzegorzewska, 2006), ich pte¢ (Poraj, 2009a, Strutyriska, 2022a i 2022b), dtugos¢ stazu pracy
(Grzegorzewska, 2006, Strutynska, 2022a). Uwzgledniono takze zmienne odnoszgce sie bezposrednio do wykonywanego przez nich zawodu, ktére
nie byty wczesniej poddawane analizie. Byto to m. in. zagadnienie dotyczgce deklarowanej liczby szkolen, w ktérych nauczyciel uczestniczy w ciggu
jednego roku szkolnego, jako potencjalnie wptywajacego na jakos¢ wykonywanej przez nauczyciela pracy, a co za tym idzie na ocene satysfakgji,
jakiej w zwigzku z tym doswiadcza, liczba nauczanych przez nich przedmiotéw oraz liczba nauczanych klas. Takze petnienie przez osobe badang
funkcji wychowawcy klasy w momencie udziatu w badaniu zostato wtgczone do puli zmiennych niezaleznych, a zarazem charakterystyki grupy w
zwigzku z tym, ze wigze sie ono z dodatkowymi zadaniami, ktére mogg potencjalnie wzmacnia¢ odczuwane obcigzenie pracg, a rownoczesnie
wzmagac zaangazowanie w wykonywane obowigzki ze wzgledu na pogtebienie relacji personalnych z uczniami. Liczba nauczanych klas, jak juz
zostato to opisane w poprzednim podrozdziale zostata ujeta w dwie kategorie: 1 do 6 oraz 7 i wiecej. Takie ujecie tej zmiennej miato na celu
sprawdzenie, czy tego rodzaju elementy z nim zwigzane, jak poziom ekspozycji spotecznej oraz anonimowos¢ relacji nauczyciel — uczen stanowia
o wartosci pozostatych zmiennych ujetych w modelu badawczym. Kolejng zmienng niezalezng, ktdra znalazta swoje miejsce w niniejszych
badaniach jest stopiert awansu zawodowego nauczycieli. W badaniach Deren (2012) okazata sie ona istotnie powigzana z ich poczuciem satysfakgji,

jednak u Szostak — Josko (2023) takiej zaleznosci nie odnotowano.

Funkcje zmiennej zaleznej w opisywanym modelu badawczym petni deklarowany przez badanych poziom satysfakcji z pracy. Jest to
zmienna o charakterze ilosciowym, gdzie wielkoscig wskaznika jest suma opisanych na skali Likerta odpowiedzi. Wskazuje ona na to, jaki jest

poznawczy aspekt zadowolenia z pracy wsrdd badanych nauczycielki i nauczycielek.

Pomiedzy zmiennymi niezaleznymi, a zmienng zalezng w modelu badawczym umieszczono zmienne posredniczgce. Pierwszg z nich stanowi
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prezno$¢ psychiczna osdb badanych oraz jej sktadowe. Wyszczegdlniono zatem: poziom ogdélny badanej zmiennej, wysokos¢ wskaznika
kompetencji spotecznych, osobistych oraz relacji rodzinnych. Drugim mediatorem uwzglednionym w niniejszym opracowaniu jest poziom
elastycznosci psychologicznej wsrdd badanych oséb opisanym na osi elastycznosé psychologiczna — unikanie doswiadczenia. Caty model badawczy

wraz z relacjami pomiedzy uwzglednionymi zmiennymi przedstawiono graficznie na Rys. 9.

Zmienna zaleina

Satysfakcja z pracy

Mediator

Mediatory

Preznosc psychiczna - wskaznik ogdlny U"iKﬂ(f:;I:;’;SWizédézema
psvchologicznal

Kompetencje osobiste

Relacje rodzinne

Kompetencje spoteczne

Zmienne niezalene - dane demograficzne

Wiek

Plad

Staz pracy

Roczna liczba szkolern

Wychowawstwo

Liczba nauczanych klas

Liczba nauczanych przedmiotéw

Stopien awansu zawodowego

Rys. 9. Graficzny obraz modelu badawczego. Opracowanie wtasne.
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5.2.2 Przyjete zmienne i ich operacjonalizacja

Na podstawie analizy dotychczasowych ustalen z zakresu badanej problematyki zawartych w rozdziatach 1, 2, 3 i 4 opracowano model

badawczy przedstawiony na Rys. 9. W procesie jego konstruowania uwzgledniono zaréwno strukture zmiennych, jak i zaleznosci miedzy nimi.

Kazdy z przyjetych czynnikdow zostat poddany procesowi operacjonalizacji i odniesiony do danej skali pomiarowej. Wyniki tych dziatan

przedstawione zostaty w Tab. 2.

Zmienna Przyjmowane wartosci Operacjonalizacja
ZMIENNE NIEZALEZNE
Grupa 25 - 35 lat
Zmienna wieku zostata podzielona na poszczegdlne podgrupy wedtug faz
Grupa 36 - 55 lat
P rozwojowych w zyciu cztowieka (Harwas — Napierata, Trempata, 2007). Jak
Wiek
mozna wywnioskowaé, z przyjmowanych wartosci ma ona charakter
Grupa 56 — 60 lat Y bl y
porzadkowy.
Grupa powyzej 60 roku zycia
Pteé Mezczyzna

Pte¢ osdb badanych jako zmienna nominalna przyjmowata uwzglednione
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Kobieta

Inaczej sie okreslam

Nie chce odpowiadaé na to

pytanie

wartosci: kobieta, mezczyzna, inaczej sie okreslam. Uwzgledniono jednak
istnienie mozliwosci, w ktorej osoba badana nie bedzie chciata udzieli¢

odpowiedzi na to pytanie.

Staz pracy

Lata pracy w szkole

Zmienna ta miata charakter ilo$ciowy i odnosita sie do liczby lat

przepracowanych przez dang osobe na stanowisku nauczyciela.

Roczna liczba szkolen

Usredniona szacunkowa liczba
szkolen, w ktorych nauczyciel

bierze udziat w ciggu roku

Zmienna o charakterze ilosciowym. Wyraza szacowang przez nauczyciela

liczbe szkolen, w ktérej bierze on srednio udziat w ciggu jednego roku

szkolnego.
szkolnego
Tak . . . .
Zmienna nominalna o charakterze dychotomicznym. Odnosi sie do tego, czy
Wychowawstwo
Nie dany nauczyciel petni, czy tez nie funkcje wychowawcy klasy szkolnej.
Od1do6 Wartosci jakie zmienna ta moze przyjmowac przypisano do dwdéch wartosci:
Liczba nauczanych klas od 1 do 6 klas oraz 7 klas lub wiecej. Odnosi sie to do teorii Dunbara
7 lub wiecej

(Tamarit, Cuesta, Dunbar, Sdnchez, 2018) dotyczgcej kregdw spotecznych. W
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koncepcji tej zaktada sie, ze najszerszy krag znajomosci moze obejmowac do
okoto 150 oséb. Powyzej tej liczby poszczegdlne jednostki stajg sie
anonimowe i trudno jest przypisac¢ im konkretne cechy. Ze wzgledu na
przyjeta kategoryzacje zmienna ta przyjeta charakter nominalny —

dychotomiczny.

Stopier awansu zawodowego

Nauczyciel/ka stazyst(k)a

Nauczyciel/ka kontraktowy/a

Nauczyciel/ka mianowany/a

Nauczyciel/ka dyplomowany/a

Zmienna o charakterze porzgdkowym. Odnosi sie do poszczegdlnych stopni
awansu zawodowego opisanych przez prawo o$wiatowe w Polsce w czasie

prac przygotowawczych i w momencie zbioru danych (wrzesien 2022r.)

Liczba nauczanych

przedmiotéw

Liczba nauczanych przez osobe

badang przedmiotéw

Zmienna ta przyjefa charakter ilosciowy. Wynikata ona z faktu, ze jeden

nauczyciel moze nauczac jednego lub wiekszej liczby przedmiotéw szkolnych

MIENNE POSREDNICZACE

Preznosc psychiczna -

wskaznik ogdlny

Suma odpowiedzi na catos¢ pytan

zamieszczonych w

kwestionariuszu KOP — 26

Wiasciwosé osobowosci wraz z efektem oddziatywan srodowiskowych
(Cechowski, Gasior, Chodkiewicz, 2016). Wptywajg one na zdolno$¢ jednostki

do radzenia sobie z przeciwnosciami losu, stresem oraz wydarzeniami o
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(Cechowski, Gasior, Chodkiewicz,

2016)

Pieciostopniowa skala Likerta

potencjale traumatyzujgcym.

Preznosc¢ psychiczna —

kompetencje osobiste

Suma odpowiedzi na
wyszczegolnione dla tej podskali
pytania zawarte w
kwestionariuszu KOP — 26
(Cechowski, Gasior, Chodkiewicz,

2016)

Pieciostopniowa skala Likerta

Zdolnos¢ do planowanego i celowego dziatania oraz zachowania poczucia

sensu i nadziei na pozytywne rozwigzanie w obliczu napotykanych trudnosci.

Preznos¢ psychiczna — relacje

rodzinne

Suma odpowiedzi na
wyszczegodlnione dla tej podskali
pytania zawarte w
kwestionariuszu KOP — 26
(Cechowski, Ggsior, Chodkiewicz,

2016)

Pieciostopniowa skala Likerta

Pomiar bliskich relacji i wsparcia rodzinnego. Odnosi sie takze do
wzajemnego zrozumienia i zdolnosci do wspdlnego rozwigzywania

zaistniatych trudnosci.
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Preznos¢ psychiczna —

kompetencje spoteczne

Suma odpowiedzi na
wyszczegdlnione dla tej podskali
pytania zawarte w
kwestionariuszu KOP — 26
(Cechowski, Gasior, Chodkiewicz,

2016)

Pieciostopniowa skala Likerta

Zbidér kompetencji zwigzanych ze zjednywaniem sobie ludzi i zdolnoscig do
korzystania z ich pomocy. Zmienna ta takze odnosi sie do otwartosci na

nowe sytuacje i umiejetnego adaptowania sie do ich wymagan.

Elastycznos¢ psychologiczna/

unikanie doswiadczenia

Suma odpowiedzi na pytania

zawarte w kwestionariuszu AAQ —

Il (Kleszcz, Dudek, Biataszek,

Ostaszewski, Bond, 2018)

Siedmiostopniowa skala Likerta

Elastycznos¢ psychologiczna jest zdolnoscig lub gotowoscig jednostki do
swobodnego i swiadomego wyboru dziatan w zgodzie z wtasnymi
wartosciami i wynikajacymi z nich celami. Unikanie doswiadczenia, jako jej
przeciwienstwo, opiera sie na koncentracji na wtasnych stanach
emocjonalnych i do$wiadczeniach i uzalezniania od nich swoich dziatan.

Prowadzié¢ to moze to utraty poczucia sensu w zyciu.

ZMIENNA ZALEZNA

Satysfakcja z pracy

Suma odpowiedzi na pytania

zawarte w SSP (Zalewska, 2003).

Siedmiostopniowa skala Likerta

Aspekt poznawczy zadowolenia z pracy. Jest to deklarowany przez badanych
stopien satysfakcji opisany w pieciu pytaniach ujetych w kwestionariuszu

Skali satysfakcji z Pracy (Zalewska, 2003).
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Tab.2. Zmienne uwzglednione w badaniu, ich wskazniki sposéb operacjonalizacji. Zrédto: Cechowski, Gasior, Chodkiewicz, 2016, Kleszcz i in., 2018, Zalewska, 2003.

Opracowanie wiasne.

5.2.3 Pytania badawcze i hipotezy

W tej czesci pracy wyszczegdlniono pytania badawcze opisujgce kolejne obszary analizy. Odnoszg sie one bezposrednio do opisanego w
poprzednim podrozdziale niniejszej pracy modelu (Rys. 9.) z uwzglednieniem rodzaju zmiennych i relacji pomiedzy nimi. Pod kazdym pytaniem
znajdujg sie kolejne pary hipotez (hipoteza zerowa i hipoteza alternatywna). Kazda z nich odnosi sie do relacji pomiedzy kolejnymi zmiennymi i

uszczegotawia problem badawczy, ktérego charakter jest bardziej ogdlny.

1. Pytanie badawcze: Jakie zmienne niezalezne wigzg sie z poziomem poszczegdlnych zmiennych zwigzanych z preznoscig oséb badanych?

Preznosc¢ psychiczna w wymiarze ogélnym, jak i w odniesieniu do podskal kompetencji osobistych, relacji rodzinnych i kompetencji spotecznych
w niniejszym badaniu przyjmuje funkcje zmiennej posredniczgcej. Réwnoczesnie zatozono jej potencjalng zalezno$é od zmiennych niezaleznych,
ktorymi sg cechy zwigzane z osami badanymi: wiek, pte¢, dtugosé stazu pracy, roczna liczba szkolen, petnienie funkcji wychowawcy klasy, liczba
nauczanych klas, uzyskany stopier awansu zawodowego oraz liczba nauczanych przedmiotéw. Pytanie badawcze nr 1 oraz zwigzane z nim hipotezy

majg na celu Sciste okreslenie kolejno weryfikowanych zaleznosci.

Ogolny wskaznik preznosci
H° Wiek badanych nie jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej.
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H! Wiek badanych jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej.

HO Pte¢ badanych nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej.

H! Pte¢ badanych jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej.

HO Dtugos$¢ stazu pracy badanych nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychiczne;j.

H! Dtugo$¢ stazu pracy badanych jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychiczne;.

HP Roczna liczba przebytych przez badanych szkolen nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychiczne;.

H! Roczna liczba przebytych przez badanych szkolen jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej.

HO Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych nie jest zwigzane z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej.

H! Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych jest zwigzane z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej.

HP Liczba nauczanych przez badanych klas nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej.

H! Liczba nauczanych przez badanych klas jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej.

HO Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego nie jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej.
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H! Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej.

HO Liczba nauczanych przez badanych przedmiotéw nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychiczne;.

H! Liczba nauczanych przez badanych przedmiotéw jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychiczne;j.

Kompetencje osobiste

Wskaznik kompetencji osobistych jest jedng za zmiennych zwigzanych ze zmienng preznosci psychicznej badanych oséb. W modelu
badawczym przyjmuje funkcje mediatora. W niniejszym miejscu pracy odniesiono sie do zaleznosci pomiedzy wielkoscig wskaznika kompetencji
osobistych, a wartosciami zmiennych niezaleznych: wieku oséb badanych, pfci, dtugosci ich stazu pracy, rocznej liczby szkolen, petnienia (lub nie)

funkcji wychowawcy klasy, liczby nauczanych klas, uzyskanego stopnia awansu zawodowego oraz liczby nauczanych przedmiotéw.

H° Wiek badanych nie jest zwigzany z ich poziomem kompetencji osobistych.

H! Wiek badanych jest zwigzany z ich poziomem kompetencji osobistych.

HO Pteé badanych nie jest zwigzana z ich poziomem kompetencji osobistych.

H! Pteé badanych jest zwigzana z ich poziomem kompetencji osobistych.

HO Dtugo$¢ stazu pracy badanych nie jest zwigzana z ich poziomem kompetencji osobistych.
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H! Dtugos¢ stazu pracy badanych jest zwigzana z ich poziomem kompetencji osobistych.

HP Roczna liczba przebytych przez badanych szkolen nie jest zwigzana z ich poziomem kompetencji osobistych.

H! Roczna liczba przebytych przez badanych szkolen jest zwigzana z ich poziomem kompetencji osobistych.

HO Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych nie jest zwigzane z ich poziomem kompetencji osobistych.

H! Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych jest zwigzane z ich poziomem kompetencji osobistych.

HP Liczba nauczanych przez badanych klas nie jest zwigzana z ich poziomem kompetencji osobistych.

H! Liczba nauczanych przez badanych klas jest zwigzana z ich poziomem kompetencji osobistych.

HO Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego nie jest zwigzany z ich poziomem kompetencji osobistych.

H! Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego jest zwigzany z ich poziomem kompetencji osobistych.

HO Liczba nauczanych przez badanych przedmiotdw nie jest zwigzana z ich poziomem kompetencji osobistych.

H! Liczba nauczanych przez badanych przedmiotdw jest zwigzana z ich poziomem kompetencji osobistych.
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Relacje rodzinne

Relacje rodzinne to kolejna podskala preznosci psychicznej. Jak wszystkie pozostate zmienne z tego obszaru, w przyjetym modelu petni
funkcje mediatora. Poczatkowo jednak opisano weryfikacje zwigzku pomiedzy wielkoscig otrzymywanych wynikéw, a charakterystykami
zwigzanymi z osobami badanymi, ktére petnig tu funkcje zmiennych niezaleznych. Nalezg do nich: wiek, pteé, dtugos¢ stazu pracy, roczna liczba
szkolen, petnienie funkcji wychowawcy klasy, liczba nauczanych klas, uzyskany stopied awansu zawodowego oraz liczba nauczanych przez

badanych przedmiotow.

HOWiek badanych nie jest zwigzany z ich poziomem relacji rodzinnych.

H! Wiek badanych jest zwigzany z ich poziomem relacji rodzinnych.

HO Pte¢ badanych nie jest zwigzana z ich poziomem relacji rodzinnych.

H! Pte¢ badanych jest zwigzana z ich poziomem relacji rodzinnych.

HO Dtugos$¢ stazu pracy badanych nie jest zwigzana z ich poziomem relacji rodzinnych.

H! Dtugo$¢ stazu pracy badanych jest zwigzana z ich poziomem relacji rodzinnych.

H°Roczna liczba przebytych przez badanych szkolen nie jest zwigzana z ich poziomem relacji rodzinnych.

H!Roczna liczba przebytych przez badanych szkolen jest zwigzana z ich poziomem relacji rodzinnych.
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HO Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych nie jest zwigzane z ich poziomem relacji rodzinnych.

H! Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych jest zwigzane z ich poziomem relacji rodzinnych.

HO Liczba nauczanych przez badanych klas nie jest zwigzana z ich poziomem ich relacji rodzinnych.

H! Liczba nauczanych przez badanych klas jest zwigzana z ich poziomem relacji rodzinnych.

HO Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego nie jest zwigzany z ich poziomem relacji i rodzinnych.

H! Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego jest zwigzany z ich poziomem relacji rodzinnych.

HO Liczba nauczanych przez badanych przedmiotdw nie jest zwigzana z ich poziomem relacji rodzinnych.

H!Liczba nauczanych przez badanych przedmiotdw jest zwigzana z ich poziomem relacji rodzinnych.

Kompetencje spoteczne

Kompetencje spoteczne to ostatnia z podskal preznosci psychicznej oséb badanych. Ta zmienna takze przyjmuje w niniejszym opracowaniu
funkcje mediatora. W tym miejscu zaréwno pytanie badawcze, jak i zwigzane z nim hipotezy odnoszg sie jednak do jego zwigzkdw ze zmiennymi
niezaleznymi: wieku, ptci, dtugosci stazu pracy, rocznej liczby szkolen, petnienia (lub nie) funkcji wychowawcy klasy, liczby nauczanych klas,

uzyskanego stopnia awansu zawodowego oraz liczby nauczanych przedmiotéw.
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H® Wiek badanych nie jest zwigzany z ich poziomem kompetencji spotecznych.

H! Wiek badanych jest zwigzany z ich poziomem kompetencji spotecznych.

HO Pte¢ badanych nie jest zwigzana z ich poziomem kompetencji spotecznych.

H! Pte¢ badanych jest zwigzana z ich poziomem kompetencji spotecznych.

HO Dtugos$¢ stazu pracy badanych nie jest zwigzana z ich poziomem kompetencji spotecznych.

H! Dtugos$¢ stazu pracy badanych jest zwigzana z ich poziomem kompetencji spotecznych.

HP Roczna liczba przebytych przez badanych szkoler nie jest zwigzana z ich poziomem kompetencji spotecznych.

H!Roczna liczba przebytych przez badanych szkolen jest zwigzana z ich poziomem kompetencji spotecznych.

HO Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych nie jest zwigzane z ich poziomem kompetencji spotecznych.

H! Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych jest zwigzane z ich poziomem kompetencji spotecznych.

HO Liczba nauczanych przez badanych klas nie jest zwigzana z ich poziomem kompetencji spotecznych.

H! Liczba nauczanych przez badanych klas jest zwigzana z ich poziomem kompetencji spotecznych.
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HO Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego nie jest zwigzany z ich poziomem kompetencji spotecznych.

H! Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego jest zwigzany z ich poziomem kompetencji spotecznych.

HO Liczba nauczanych przez badanych przedmiotdw nie jest zwigzana z ich poziomem kompetencji spotecznych.

H! Liczba nauczanych przez badanych przedmiotdw jest zwigzana z ich poziomem kompetencji spotecznych.

2. Pytanie badawcze: Jakie zmienne niezalezne wigzg sie z poziomem unikania doswiadczenia u oséb badanych?

Pytanie badawcze nr 2 odnosi sie do aspektu unikania doswiadczenia w grupie oséb badanych oraz ich cech socjodemograficznych i zwigzanych
z wykonywang praca (wiekiem, ptcig, dtugoscig stazu pracy, roczng liczbg szkolen, petnieniem funkcji wychowawcy klasy, liczbg nauczanych klas,
uzyskanym stopniem awansu zawodowego i liczbg nauczanych przedmiotéw). Pierwsza zmienna stanowi w przyjetym modelu badawczym funkcje

posredniczacy, pozostate wymienione sg natomiast zmiennymi niezaleznymi.

HO Wiek badanych nie jest zwigzany z poziomem unikania przez nich doswiadczenia.

H! Wiek badanych jest zwigzany z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia.

HO Pteé badanych nie jest zwigzana z poziomem unikania przez nich doswiadczenia .

H! Pteé badanych jest zwigzana z poziomem unikania przez nich dodwiadczenia.
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HO Dtugos¢ stazu pracy badanych nie jest zwigzana z poziomem unikania przez nich doswiadczenia.

H! Dtugo$¢ stazu pracy badanych jest zwigzana z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia.

HORoczna liczba przebytych przez badanych szkoler nie jest zwigzana z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia.

H! Roczna liczba przebytych przez badanych szkolen jest zwigzana z poziomem unikania przez nich doswiadczenia.

HO Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych nie jest zwigzane z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia.

H! Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych jest zwigzane z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia.

HO Liczba nauczanych przez badanych klas nie jest zwigzana z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia.

H! Liczba nauczanych przez badanych klas jest zwigzana z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia.

HO Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego nie jest zwigzany z poziomem unikania przez nich doswiadczenia.

H! Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego jest zwigzany z poziomem unikania przez nich doswiadczenia.

HC Liczba nauczanych przez badanych przedmiotéw nie jest zwigzana z poziomem unikania przez nich doswiadczenia.

H! Liczba nauczanych przez badanych przedmiotdw jest zwigzana z poziomem unikania przez nich doswiadczenia.
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3. Pytanie badawcze: Jakie zmienne niezalezne wigzg sie z poziomem satysfakcji z pracy oséb badanych?

Niniejsze pytanie badawcze odnosi sie do zwigzkdw pomiedzy zmiennymi niezaleznymi zwigzanymi z osobami badanymi: wiekiem, pfcia,
dtugoscig stazu pracy, roczng liczbg szkolen, petnieniem funkcji wychowawcy klasy, liczbg nauczanych klas, uzyskanym stopniem awansu

zawodowego i liczbg nauczanych przedmiotdw, a wielkoscig wskaznika zmiennej zaleznej — satysfakcji z pracy.

HO Wiek badanych nie jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

H! Wiek badanych jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem satysfakgji z pracy.

HO Pte¢ badanych nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakgji z pracy.

H! Pte¢ badanych jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

HO Dtugos$¢ stazu pracy badanych nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

H! Dtugo$¢ stazu pracy badanych jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

HP Roczna liczba przebytych przez badanych szkolen nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

H!Roczna liczba przebytych przez badanych szkolen jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

HO Petnienie funkcji wychowawecy klasy przez badanych nie jest zwigzane z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.
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H! Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych jest zwigzane z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

HO Liczba nauczanych przez badanych klas nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

H! Liczba nauczanych przez badanych klas jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakgji z pracy.

HO Stopier uzyskanego przez badanych awansu zawodowego nie jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

H! Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

HC Liczba nauczanych przez badanych przedmiotéw nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

H! Liczba nauczanych przez badanych przedmiotdw jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

Pytanie badawcze: Jaki jest wspdlny poziom wariancji dla poszczegélnych zmiennych zwigzanych z preznoscig oséb badanych i dla poziomu

elastycznosci psychologicznej/unikania doswiadczenia?

Czwarte pytanie badawcze odnosi sie do weryfikacji istnienia obszaréw wspdlnych dla wszystkich zmiennych petnigcych funkcje
mediatoréw w modelu badawczym przyjetym w niniejszym opracowaniu. Do tej grupy nalezg preznos¢ psychiczna i jej podskale (kompetencje

osobiste, relacje rodzinne i kompetencje spoteczne) oraz unikanie doswiadczenia jako wskaznik wywodzgcy sie z elastycznosci psychologiczne;.
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HO Nie istnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem preznosci badanych, a wskaznikiem unikania przez nich do$wiadczenia.

H!lstnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem preznosci badanych, a wskaznikiem unikania przez nich do$wiadczenia.

HO Nie istnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem kompetencji osobistych badanych a wskaznikiem unikania przez nich do$wiadczenia.

H!lIstnieje zalezno$é pomiedzy poziomem kompetencji osobistych badanych, a wskaznikiem unikania przez nich doswiadczenia.

HO Nie istnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem relacji rodzinnych badanych, a wskaznikiem unikania przez nich do$wiadczenia.

H!lIstnieje zalezno$é pomiedzy poziomem relacji rodzinnych badanych, a wskaznikiem unikania przez nich doswiadczenia.

HO Nie istnieje zalezno$é pomiedzy poziomem kompetencji spotecznych badanych, a wskaznikiem unikania przez nich doswiadczenia.

H!lIstnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem kompetencji spotecznych badanych, a wskaznikiem unikania przez nich doswiadczenia.

Pytanie badawcze: Jak elastycznos¢ psychologiczna wigze sie z poziomem satysfakcji z pracy oséb badanych?

Pytanie badawcze nr 5 oraz zwigzane z nim hipotezy obejmujg obszar zaleznosci pomiedzy mediatorem: unikaniem doswiadczenia, a

zamienng zalezng: wielkoscig wskaznika satysfakcji z pracy w grupie badanych oséb.

HO Poziom unikania do$wiadczenia przez badanych nie wigze sie z wielkoscig ich satysfakcji z pracy.
H! Poziom unikania do$wiadczenia przez badanych wigze sie z wielkos$cig ich satysfakcji z pracy.
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6. Pytanie badawcze: Jakie zmienne powigzane z preznoscia wiazg sie z poziomem satysfakcji z pracy oséb badanych?

Kolejne pytanie badawcze (nr 6) wraz z odnoszacymi sie do niego parami hipotez odwotuje sie do potencjalnego zwigzku pomiedzy
zmienng zalezng (satysfakcja z pracy), a mediatorami z grupy rezyliencji. W sktad tej ostatniej wchodzg wskaznik ogélny preznosci psychicznej wraz

z podskalami: kompetencjami osobistymi, relacjami rodzinnymi oraz kompetencjami spotecznymi.

HO Poziom preznosci psychicznej badanych nie wigze sie z wielkoscig ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom preznosci psychicznej badanych wigze sie z wielkoscig ich satysfakcji z pracy.

H® Poziom kompetencji osobistych badanych nie wigze sie z wielko$cig ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom kompetencji osobistych badanych wigze sie z wielkoscig ich satysfakcji z pracy.

HO Poziom relacji rodzinnych badanych nie wigze sie z wielkoscig ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom relacji rodzinnych badanych wigze sie z wielkoscig ich satysfakcji z pracy.

H® Poziom kompetencji spotecznych badanych nie wigze sie z wielko$cig ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom kompetencji spotecznych badanych wigze sie z wielko$cig ich satysfakcji z pracy.

HIPOTEZY ZWIAZANE ZE ZMIENNYMI POSREDNICZACYMI
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7. Pytanie badawcze: Jak preznosc¢ psychiczna badanych oraz jej komponenty posrednicza w zwigzku zmiennych niezaleznych ze zmienna

zalezna?

Siodme pytanie badawcze wyszczegdlnione w niniejszym opracowaniu odnosi sie do funkcji mediatoréw (preznosé psychiczna,
kompetencje osobiste, relacje rodzinne, kompetencje spoteczne i unikanie doswiadczenia) w relacji pomiedzy zmiennymi niezaleznymi
(wiek, pte¢, dtugosc stazu pracy, roczna liczba szkolen, petnienie funkcji wychowawcy klasy, liczba nauczanych klas, uzyskany stopien awansu
zawodowego, liczba nauczanych przedmiotéw), a zmienng zalezng — satysfakcjg z pracy. Pierwsza grupa hipotez, jak mozna zauwazy¢ ponizej

odnosi sie do ogdlnego wskaznika preznosci ogdlnej jako zmiennej posredniczgcej w opisanych powyzej zaleznosciach.

Poziom preznosci ogdlnej
HO Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

HO Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

HO Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.
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HO Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkoler i wysokosci satysfakcji

zZ pracy.

H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkoler i wysokosci satysfakcji z

pracy.

H® Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem przez badanych funkcji wychowawcy klasy, a

wysokoscig satysfakcji z pracy.

H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem funkcji przez badanych wychowawcy klasy, a

wysokoscig satysfakcji z pracy.

H® Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas a wysokoscia

satysfakcji z pracy.

H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas, a wysokoscig satysfakgji

Z pracy.

H® Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z
pracy.

H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.
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H® Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich

satysfakcji z pracy.

H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotdw i wysokosci ich satysfakcji

Z pracy.

Poziom kompetencji osobistych

W tym miejscu opisano hipotezy odnoszace sie do petnienia funkcji mediatora przez zmienng kompetencji osobistych badanych oséb w
relacji pomiedzy ich poziomem satysfakcji z pracy (zmienna zalezna), a wartosciami uzyskanymi przez nich na skalach ptci, wieku, dtugosci stazu
pracy, petnienia funkcji wychowawcy klasy, liczby nauczanych klas, uzyskanego stopnia awansu zawodowego oraz liczby nauczanych przedmiotéw

(zmienne niezalezne).

H® Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysoko$ci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

HC Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

HO Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.
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H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji dtugos$ci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H® Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkoler i wysokosci satysfakcji z
pracy.

H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkoler i wysokosci satysfakcji z pracy.

HO Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem przez badanych funkcji wychowawcy klasy, a wysokoscia

satysfakcji z pracy.

H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem funkcji przez badanych wychowawcy klasy, a wysokoscig

satysfakcji z pracy.

H® Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczba nauczanych przez badanych klas a wysokoscig satysfakcji z
pracy.

H!Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas, a wysokoscig satysfakcji z pracy.

H® Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysoko$ci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.
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H® Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji z
pracy.

H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

Poziom relacji rodzinnych

Relacje rodzinne to kolejna z podskal preznosci psychicznej. Zmienna ta petni funkcje mediatora w niniejszym badaniu, a ponizsze
hipotezy odnoszg sie wiasnie do tego jej aspektu w obszarze powigzan pomiedzy zmiennymi niezaleznymi (wiek, pte¢, dtugos¢ stazu pracy,
petnienie funkcji wychowawcy klasy, liczba nauczanych klas, uzyskany stopien awansu zawodowego i liczba nauczanych przedmiotéw), a

zmienng zalezng (satysfakcja z pracy).

HO Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

HO Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

HO Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.
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HO Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkolen i wysokosci satysfakcji z pracy.

H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkolenr i wysokosci satysfakcji z pracy.

HO Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem przez badanych funkcji wychowawcy klasy, a wysokoscig

satysfakcji z pracy.

H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem funkcji przez badanych wychowawcy klasy, a wysoko$cig

satysfakcji z pracy.

HO Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas a wysoko$cig satysfakcji z pracy.

H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas, a wysokoscig satysfakcji z pracy.

HO Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

HO Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

Poziom kompetencji spotecznych
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Ostatnig z podskal preznosci psychicznej jest zmienna kompetencji spotecznych oséb badanych, ktéra zarazem petni w tym
opracowaniu funkcje mediatora. Jej posredniczacy charakter odniesiono do powigzan pomiedzy zmienng zalezng, czyli satysfakcjg z pracy
0s6b badanych, a wszystkimi uwzglednionymi zmiennymi niezaleznymi: wiekiem, ptcig, dtugoscia stazu pracy, roczng liczbg szkolen,
petnieniem funkcji wychowawcy klasy, liczbg nauczanych klas, uzyskanym stopniem awansu zawodowego oraz liczbg nauczanych

przedmiotdéw.

H® Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H® Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

HO Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H® Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkolen i wysokosci satysfakcji z

pracy.

H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkoler i wysokosci satysfakcji z pracy.
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H® Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem przez badanych funkcji wychowawcy klasy, a

wysokoscig satysfakcji z pracy.

H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem funkcji przez badanych wychowawcy klasy, a wysokoscig

satysfakcji z pracy.

HO® Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas a wysoko$cig satysfakcji z
pracy.
H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas, a wysokos$cig satysfakcji z

pracy.

HC® Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H® Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji

Z pracy.

H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji z

pracy.
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8. Pytanie badawcze: Jak unikanie doswiadczenia posredniczy w zwigzku zmiennych niezaleznych ze zmienng zalezng?

Osme, a zarazem ostatnie pytanie badawcze odnosi sie do unikania do$wiadczenia przez osoby badane jako mediatora w relacji
pomiedzy wielkoscig ich satysfakcji z pracy, a warto$ciami przyjmowanymi przez cechy oséb badanych, petnigcymi funkcje zmiennych
niezaleznych. Do ostatniej grupy zaliczajg sie: wiek osdb badanych, pteé, dtugo$é stazu pracy, roczna liczba szkolerl, petnienie funkcji

wychowawcy klasy, liczba nauczanych klas, uzyskany stopief awansu zawodowego oraz liczba nauczanych przedmiotow.

H® Poziom unikania doswiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

HO Poziom unikania doswiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysoko$ci ich satysfakcji z pracy.

HO Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H® Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkolen i wysokosci satysfakcji z
pracy.

H! Poziom unikania doswiadczenia mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkoler i wysokosci satysfakcji z pracy.
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HO Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem przez badanych funkcji wychowawcy klasy, a wysokoscia

satysfakcji z pracy.

H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem funkcji przez badanych wychowawcy klasy, a wysokoscig

satysfakcji z pracy.

H® Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas a wysokoscig satysfakcji z
pracy.

H!Poziom unikania doswiadczenia mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczba nauczanych przez badanych klas, a wysokoscig satysfakcji z pracy.

H® Poziom unikania doswiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

H® Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakgji z

pracy.

H!Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

5.3 Opis narzedzi uzytych w procedurze badawczej
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Do pomiaru uwzglednionych w modelu badawczym (Rys. 9.) zmiennych uzyto baterii sktadajacej sie z czterech kwestionariuszy. Ich

wtasciwosci zostaty przedstawione w sposdb skréotowy w Tab. 3.

Narzedzie KOP - 26 AAQ- I SSP Kwestionariusz danych
socjometrycznych
Mierzone zmienne Ogdlny poziom Unikanie do$wiadczenia/ Poznawczy aspekt Wiek,
preznosci elastycznosc¢ psychologiczna | satysfakcji z pracy Pte¢,

psychicznej,
Kompetencje
osobiste,
Kompetencje
spoteczne,

Relacje rodzinne

Staz pracy,

Srednia liczba szkolen
rocznie,

Petnienie funkcji
wychowawcy klasy,
Liczba nauczanych klas,
Stopien awansu
zawodowego,

Nauczany przedmiot

Trafnosc 0,43-0,53 0,20-0,78 0,49-0,70 -
Rzetelnos¢ 0,80-0,91 0,78-0,88 0,814 -0,888 -
Przewidywany czas wypetniania 25 minut 5 minut 3 minuty 7 minut

Tab. 3. Skrécony opis whasciwosci uzytych narzedzi. Zrédto: Cechowski, Gasior, Chodkiewicz, 2016, Kleszcz i in., 2018, Zalewska, 2003. Opracowanie wtasne.
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W obszarze preznosci psychologicznej (rezyliencji) postuzono sie Kwestionariuszem Oceny Preznosci (KOP- 26) (Gasior, Chodkiewicz,
Cechowski, 2016). Otrzymano zgode autora na jego wykorzystanie w niniejszym badaniu. Jest to narzedzie do pomiaru trzech sktadowych
preznosci psychologicznej: Kompetencji Osobistych (KO), Kompetencji Spotecznych (KS) i Relacji Rodzinnych (RR). Wskaznik trafnosci zewnetrznej
kwestionariusza byt sprawdzany w odniesieniu do czterech innych narzedzi (Gasior, Chodkiewicz, Cechowski 2016, s. 85 - 86). Byty to: Skala
Pomiaru Preznosci, gdzie uzyskano wynik 0,52, Skala Wsparcia Spotecznego F- SozU, w ktérej przypadku uzyskano wysokos¢ wskaznika na poziomie
0,43, Skala Sprezystosci Psychicznej SSP, w przypadku ktérej wskaznik trafnosci wynidst 0,46, a w odniesieniu do Kwestionariusza Orientacji
Zyciowej SOC- 29 wysoko$¢ wyniku wskazywata 0,53. Pomiar rzetelnosci KOP — 26 wskazat na wynik tego parametru na poziomie 0,80 — 0,91
(Gasior, Chodkiewicz, Cechowski, 2016, s. 84). Mozna wiec uznac, ze trafnosé¢ Kwestionariusza Oceny Preznosci stanowi warto$ciowe narzedzie do
pomiaru wyszczegdlnionych w nim zmiennych. Cate narzedzie zawiera 26 twierdzen, ktérych odpowiedzi opisane zostaty na skali Likerta. Czas jego
wypetnienia zostat oszacowany na 25 minut dla kazdej osoby badanej. Pewng niedogodnos$¢ w interpretacji wynikéw KOP — 26 stanowi¢ moze fakt
dokonania normalizacji jego wynikdw na niespetna 500 — osobowej grupie studentow. Autorzy zalecajg w zwigzku z tym ostrozno$é w interpretacji

uzyskanych wynikéw (Gasior, Chodkiewicz, Cechowski, 2016, s. 89).

Do pomiaru elastycznosci psychologicznej/ unikania doswiadczenia skorzystano z Kwestionariusza Akceptacji i Dziatania Il (AAQ - 2) (Kleszcz
i in., 2018). Stanowi on polskg adaptacje narzedzia Acceptance and Action Questionaire w jego drugiej wersji. Zaréwno kwestionariusz, jak i arkusz
kalkulacyjny ,Pomocnik psychometryczny” stuzgcy do przeliczania wynikdw surowych s plikami ogdlnodostepnymi na stronie
https://uczesieact.pl/teczka-act/, a ich wykorzystanie nie wymaga uzyskania zgody autoréw. Sktada sie z siedmiu pozycji, wiec jego wypetnienie
nie zajmuje duzo czasu i szacowane jest na okoto 5 minut. Odpowiedzi zostaty opisane na siedmiostopniowej skali Likerta. Ogdélnodostepny jest
takze arkusz kalkulacyjny, ktory automatycznie przelicza uzyskane wyniki na odpowiednie wartosci skali stenowej odpowiednio w grupie kobiet i
mezczyzn. Niesie to ze sobg tego rodzaju obcigzenie, iz bez znajomosci ptci osoby badanej lub po podaniu odpowiedzi spoza podziatu binarnego

nie ma mozliwosci obliczenia uzyskanych wynikow. AAQ - 2 stuzy do pomiaru zmiennej zwanej brakiem elastycznosci psychologicznej lub tez
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unikaniem doswiadczenia. Jak pokazuje wnikliwa analiza dokonana przez Kleszcza i in. (2018, s. 9) kwestionariusz cechuje zadowalajgca spdjnosc
wewnetrzna mieszczgca sie w przedziale 0,78 — 0,88. Takze wyniki testu powtdrnego wykazaty satysfakcjonujgce wskazniki na poziomie 0,81 po 3
miesigcach od pierwszego pomiaru i 0,79 po roku. Trafno$é tre$ciowa mierzona byta w odniesieniu do: Skali Satysfakcji z Zycia (SWLS),
Kwestionariusza Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych (CISS), Kwestionariusza Ogdlnej Oceny Stanu Zdrowia (GHQ- 28), Inwentarza
Osobowosci (NEO- FFl), Inwentarza Stanu i Cechy Leku STAI i Kwestionariusza Supresji Biaty Niedzwiedz (WBSI). Wyniki dla trafnosci tresciowej
obliczanej metoda korelacji Pearsona wyniosty (dla wynikéw istotnych statystycznie) od 0,20 (dla NEO- FFI skala otwartosci) do 0,78 (Inwentarz
Stanu i Cechy Leku). Jedynie korelacja pomiedzy skalg stylu skoncentrowanego na unikaniu kwestionariusza CISS okazata sie skorelowana w sposéb
nieistotny statystycznie z wynikami testowanego narzedzia (Kleszcz i in., 2018, s. 10). Na podstawie opisanych parametrow mozna stwierdzi¢, ze

uzyskane wyniki byty satysfakcjonujace i wskazywaty na wysoka dobro¢ dopasowania narzedzia.

W celu okreslenia deklarowanej satysfakcji z pracy w grupie oséb badanych zastosowano Skale Satysfakcji z Pracy (SSP) autorstwa A.
Zalewskiej (Zalewska, 2003). Na jego wykorzystanie uzyskano zgode autorki. Narzedzie to skonstruowano aby umozliwi¢ badanie poznawczego
aspektu zadowolenia z pracy. Autorka strukture kwestionariusza oparta na Istniejacej juz Skali Satysfakcji z Zycia (The Satisfaction With Life Scale)
E. Dienera (Diener, Emmons, Larson, Griffin, 2001, Zalewska, 2003). Narzedzie zawiera 5 itemdéw, a mozliwe odpowiedzi ponownie zostaty
umieszczone na skali Likerta. Ze wzgledu na niewielkg liczbe pytan, szacowany czas wypetniania kwestionariusza wynosi 3 minuty. W opracowaniu
psychometrycznym narzedzia zawarto $rednie wyniki uzyskiwane wsréd przedstawicieli réznych grup zawodowych (Zalewska, 2003, s. 56).
Stanowig one punkt odniesienia do poréwnania uzyskanego w prébie badawczej wysokosci mierzonego wskaznika. Jak wskazata analiza dokonana
przez autorke SSP, spdjnos¢ wewnetrzna opisywanego narzedzia wynosi od 0,814 do 0,888 (Zalewska 2003, s. 55). Trafno$¢ narzedzia
weryfikowano poprzez obliczenie korelacji uzyskanych wynikéw z wynikami uzyskanymi na Arkuszu Opisu Pracy autorstwa O. Neubergera i M.
Allerbecka w adaptacji A. Zalewskiej (Zalewska, 2001a). W tym celu postuzono sie itemem AOP odnoszgcym sie do ogélnego zadowolenia z pracy.

Wyniki dokonanych analiz wskazujg na zadowalajgcy poziom trafnosci SSP mieszczgcy sie w przedziale od 0,49 — 0,70. Na podstawie

172



przedstawionych powyzej danych zadecydowano o uzyciu SSP, jako narzedzia o zadowalajgcych parametrach psychometrycznych.

Ostatni wykorzystany kwestionariusz miat na celu zebranie danych socjodemograficznych oraz zwigzanych z wykonywang pracg wsréd
cztonkéw préby badawczej. Zostat on skonstruowany przez badaczke na potrzeby niniejszej procedury. Sktadat sie on z szeregu pytan, z ktérych
cze$s¢ wymagata samodzielnego wpisania odpowiedzi, a pozostate zaznaczenia jednej, wybranej opcji odpowiedzi. Jedna pozycja umozliwiata
wybranie kilku odpowiedzi i dotyczyta nauczanego przedmiotu przez badang osobe. Pytania otwarte dotyczyty stazu pracy oraz sredniej liczby
odbywanych szkolen, jednokrotnego wyboru natomiast odnosity sie do wieku, ptci, petnionej (lub nie) funkcji wychowawcy klasy oraz stopnia

uzyskanego awansu zawodowego. Czas wypetnienia kwestionariusza okreslono na okoto 7 minut.

Po uwzglednieniu wiasciwosci i konstrukcji wszystkich wykorzystanych narzedzi szacowany czas uczestnictwa w badaniu oszacowano na
45 — 60 minut. Byt on wiec dtuzszy, niz wskazywatyby na to wymagania poszczegdélnych kwestionariuszy. Uwzgledniono jednak czas potrzebny na
zapoznanie sie przez badanych z instrukcjg ogdlng catej baterii testéw, jak i poszczegélnych jej czesci. Informacje o badaniu, instrukcje oraz tresé
wszystkich wykorzystanych narzedzi umieszczono na platformie Qualtrics. Nastepnie wygenerowano link przekierowujacy do strony, na ktérej
badani udzielali odpowiedzi. Zostat on dostarczony do nauczycieli i nauczycielek drogg elektronicznej poczty stuzbowej, komunikatora
wewnetrznego danej placéwki lub dziennika elektronicznego. Udziat w badaniu nie byt w zaden sposéb monitorowany przez dyrektoréw lub inne
osoby pracujgce w szkole. Catkowita anonimizacja procedury poboru danych uniemozliwiata okreslenie, ktérzy nauczyciele wzieli udziat w badaniu

oraz w jakiej szkole pracuja.

5.4  Kryteria doboru préby

Jak wspomniano w poprzednich czesciach niniejszej pracy, nauczyciele sg grupg o doswiadczajgcg w swojej pracy licznych wyzwan i

trudnosci (Garbacik, 2018, Marten, 2007). Réwnoczesnie ich praca naznaczona jest ciggly potrzebg dostosowywania sie do nastepujacych po

173



sobie zmian (Leppert, 2009, Pyzalski, 2010, Szplit, 2021). Z wymienionych przyczyn oraz ze wzgledu na wage pracy nauczyciela w rozwoju dzieci,
miodziezy i catego spoteczeristwa postanowiono przedstawicieli tego wtasnie zawodu uwzglednié¢ w niniejszych badaniach. Pogtebiona analiza
tego obszaru wydaje sie bowiem istotna zardwno ze wzgledu na dobrostan pracownikéw oswiaty, jak i beneficjentéw ich oddziatywan. Osobami
badanymi byli nauczyciele szkét podstawowych w gminie Swarzedz. Obszar ten zostat wybrany ze wzgledu na swojg charakterystyke
demograficzng. Swarzedz jest gming sgsiadujacg z miastem Poznan. Posiada wiec bezposredni kontakt z duzym miastem (GUS, 2009), ktérego
liczba mieszkancéw wynosi 546,9 tys. (www.poznan.pl). Jednocze$nie sam Swarzedz takze posiada prawa miejskie i rozbudowang infrastrukture,
chociaz jest raczej miastem srednim (GUS, 2009) z liczbg ludnos$ci wynoszgca 29 426 osdb (www.polskawliczbach.pl). Cata gmina jest przy tym
znaczaco bardziej liczna, poniewaz zamieszkuje jg 52 691 oséb (www.polskawliczbach.pl). Dane te wynikajg ze struktury omawianego obszaru.
Poza miastem gminnym, jakim jest Swarzedz w skfad catego obszaru administracyjnego wchodzi jeszcze 20 wsi. Analizy demograficzne

spotecznosci wskazujg takze na zblizong liczbe kobiet (27 237) i mezczyzn (25 454) w catej grupie mieszkancéw.
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Rozdziat 6. Wyniki badan wtasnych

Procedura zbierania danych na rzecz niniejszej analizy trwata od czerwca 2022r. do korica wrzesnia 2022r. Kwestionariusz zamieszczono na

platformie Qualtrics

6.1 Opis badanej grupy

Przed rozpoczeciem witasciwego procesu analizy statystycznej otrzymane dane zostaty odpowiednio przygotowane. W pierwszej kolejnosci
usunieto te zbiory odpowiedzi, w ktérych respondenci nie udzielili odpowiedzi na wiekszg liczbe pytan, tj. nie odpowiadajac na wiecej, niz jeden
kwestionariusz. Spowodowato to, ze z grupy 110 oséb wytoniono prébe o liczebnosci 87 jednostek. W celu zebrania badanej proby nawigzano
kontakt z dyrektorami i dyrektorkami wszystkich 10 szkét podstawowych Miasta i Gminy Swarzedz. Czterech z nich nie podjeto dalszej wspodtpracy,
w zwigzku z tym nauczyciele i nauczycielki ze szkdt przez nich zarzgdzanych nie otrzymali informacji o prowadzonych badaniach. Z pozostatych
szesciu placéwek w czterech informacje zostaty przekazane kadrze pedagogicznej w formie online — za posrednictwem tekstowego opisu badania
oraz nagrania wideo, a takze poprzez osobiste spotkania z nauczycielami podczas posiedzen rad pedagogicznych. Dwoje dyrektoréw zadecydowato
o przekazaniu informacji nauczycielom i nauczycielkom pracujgcym w ich szkotach jedynie w formie przekazu wirtualnego oraz poinformowania
ich o prowadzonych badaniach podczas wspdlnych zebran. Nie zgodzili sie oni natomiast na przyjazd badaczki do ich placéwek. Podczas rekrutacji
wzieto pod uwage fakt, ze niektdrzy nauczyciele pracujg w kilku szkotach réwnoczesnie. W trakcie prowadzonych badan osobom rekrutowanym

przekazano instrukcje, by wypetniali oni baterie kwestionariuszy tylko jeden raz.

Dane socjodemograficzne i opisujgce cechy pracy oséb badanych zamieszczono w Tab. 4. Mozna z niej wywnioskowaé, ze najliczniejszg grupe

wiekowg stanowity osoby w wieku $rednim, a wiec miedzy 36, a 55 rokiem zycia (wedtug kategorii okreséw rozwojowych opisanych w: Harwas —
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Napierata, Trempata, 2007). Mtodzi dorosli, czyli osoby w wieku 25 — 35 lat to 11,49% préby. Osoby w pdZnej dorostosci ale nadal w wieku
produkcyjnym mieszczgce sie w przedziale 55 — 60 rok zycia stanowity tylko 3,45% grupy. Najmniej licznie reprezentowane byty osoby w wieku
poprodukcyjnym dla populacji kobiet, a wiec po 60 roku zycia (wedtug klasyfikacji GUS), ktérych byto jedynie 2,29%. Pod wzgledem pfci badana
grupa okazafa sie mato zréznicowana. Charakteryzowata sie znaczacy przewagg liczebnosci kobiet (88,51%) nad grupg mezczyzn (8,05%). Nie
zanotowano odpowiedzi oséb deklarujgcych inne okreslenie wtasnej tozsamosci ptciowej, natomiast jedna osoba nie chciata odpowiada¢ na to
pytanie. Deklaracje oséb badanych w odniesieniu do stazu pracy miescity sie w rozstepie od dwdch do 43 lat pracy. Takze w przypadku sredniej
liczby rocznie odbywanych szkoler zanotowane odpowiedzi réznity sie od siebie, plasujgc sie od deklaracji jednego do czterdziestu szkolen w ciggu
jednego roku pracy. W kwestionariuszu znalazto sie takze pytanie o to, czy osoba badana petni obecnie funkcje wychowawcy klasy. W tym wypadku
62,07% proby badawczej stanowity odpowiedzi twierdzace, zas 35,63% przeczgce. W przypadku liczby uczonych klas w kwestionariuszu znalazty
sie dwie mozliwe odpowiedzi: od 1 do 6 oraz 7 lub wiecej. Wigzato sie to z tym, ze liczba ucznidw w dwudziestukilku — do trzydziestoosobowych
klasach bedzie réwna okoto 150 jednostkom w przypadku 6 klas. Odnosi sie to teorii Dunbara (Tamarit, Cuesta, Dunbar, Sanchez, 2018), wedle
ktorej ludzkie relacje dzielg sie od najblizszych do najbardziej powierzchownych na cztery kregi. Ostatnim z nich i zarazem najszerszym jest krag
personalny, ktéry zawiera wtasnie okoto 150 jednostek. Autor teorii zaktada, ze nasze zdolnosci poznawcze uniemozliwiajg nam nawigzywanie
wiekszej liczby relacji, w ktdrych mozemy zgromadzi¢ jakas$ wiedze na temat drugiej osoby. Nauka w wiekszej liczbie klas, niz 6 powoduje wiec, ze
przynajmniej cze$¢ ucznidw pozostaje dla nauczyciela anonimowa, co moze wigzaé sie z trudnoscig w indywidualizacji procesu nauczania i obnizaé
efektywnos¢ wykonywanej pracy. Nauczanie jednej do szesciu klas wskazato 47,13% badanych, natomiast w siedmiu lub wiecej — 43,68%. Pytano
takze o aktualnie posiadany stopien awansu zawodowego 3,45% respondentow i respondentek zadeklarowato, ze jest nauczycielem stazystg lub
nauczycielka stazystkg. 19,54% wskazato na kolejny, wyzszy stopiern awansu. 35,63% okreslito sie jako nauczyciel/ka mianowany/a. Najwyzszy
stopien awansu zawodowego wskazato 37,93% respondentéw i respondentek. Ostatnie zagadnienie z obszaru cech badanych oséb ujeto w

pytaniu o nauczany przez nauczyciela lub nauczycielke przedmiot. Ze wzgledu na charakter pracy mozna byto zaznaczy¢ wiecej, niz jednag
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odpowiedz. Az 13,79% kwestionariuszy nie zawierato odpowiedzi na to pytanie. Deklaracje nauczania jednego przedmiotu ztozyto 62,07%

respondentéw, dwdéch —21,84%, a trzech jedynie 2,3%.

Kategoria 25 - 35 lat 11,49% 10 oséb
Kategoria 36 - 55 lat 80,46% 70 oséb

Wiek
Kategoria 56 — 60 lat 3,45% 3 osoby
Kategoria powyzej 60 roku zycia [2,29% 2 osoby
Mezczyzna 8,05% 7 0s6b
Kobieta 88,51% 77 osoby

Ptec

ec Inaczej sie okreslam 0% 0 os6b

Nie chce odpowiada¢ na to|1,15% 1 osoba
pytanie

Staz pracy Od 2 do 43 lat Srednia: 18,6 lat
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Roczna liczba szkolen

Od 1do 40

Srednia: 6,1

Wychowawstwo

Tak —62,07% (54 osoby)

Nie — 35,63% (31 osdb)

Liczba nauczanych klas

Od 1do 6—-47,13% (41 osd6b)

7 lub wiecej —43,68% (38 osdb)

Stopier awansu zawodowego

Nauczyciel/ka stazyst(k)a 3.45% 3 osoby
Nauczyciel/ka kontraktowy/a 19.54% 17 oséb
Nauczyciel/ka mianowany/a 35.63% 31 oséb
Nauczyciel/ka dyplomowany/a 37.93% 33 osoby

Liczba nauczanych

przedmiotéw

Brak odpowiedzi | 1 przedmiot
13,79% 62,07%
12 osdéb 54 osoby

2 przedmioty |3 przedmioty

21,84% 2,3%

19 oséb 2 osoby

Tab. 4. Dane préby badawczej. Opracowanie wtasne.

Jak wskazuje analiza cech socjodemograficznych i zwigzanych z pracg badanych osdb, uzyskane odpowiedzi byty zréznicowane pod

wzgledem wiekszosci uwzglednionych zmiennych. Réwnoczes$nie jednak badana préba byta pod wzgledem demograficznym zblizona do ogétu
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populacji nauczycieli polskich w swietle raportu GUS z 2021r. (Budzinska i in., 2021). Takie zmienne, jak roczna liczba szkolen, wychowawstwo,

liczba nauczanych klas oraz liczba nauczanych przedmiotéw nie sg jednak zawarte w raportach statystycznych.

6.1.1 Wskazniki ogdlne zmiennych psychologicznych

Pierwszym krokiem w analizie uzyskanych wynikdéw byto obliczenie srednich wskaznikdw uzyskanych przez osoby badane na poziomie
poszczegdlnych zmiennych. W tej grupie uwzgledniono: wysokos¢ ogdlnej preznosci psychicznej uczestnikdéw i uczestniczek badania, ich
kompetencje osobiste, spoteczne i relacje rodzinne oraz warto$¢ wskaznika satysfakcji z pracy i elastycznosci psychologicznej/ unikanie

doswiadczenia. Uzyskane wyniki przedstawiono w Tab. 5.

Wskaznik | Preznosé Kompetencje | Relacje Kompetencje |Satysfakcja z|Elastycznos$é
psychologiczna | osobiste rodzinne |spoteczne pracy psychologiczna
Wynik 108,06 38,03 49,57 20,45 4,57 5,5

Tab.5. Usrednione wyniki uzyskane w probie badawczej w odniesieniu do poszczegodlnych zmiennych. Opracowanie wlasne.
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Jak wskazujg wyniki uzyskane po usrednieniu wskaznikéw preznosci psychicznej jako zmiennej ogdlnej wsrdd poszczegdlnych oséb
badanych, jej warto$¢ wynosi 108,06. Wedtug norm podanych przez autoréw narzedzia (Cechowski, Chodkiewicz, Gasior, 2016, s. 89) wyniki
uzyskane w niniejszym badaniu plasuja sie blisko gérnej granicy przedziatu okreslonego jako przecietny. Podobne tendencje mozna zaobserwowac
w wypadku sktadowych wskaznika ogélnego. Ten ostatni odwotuje sie zardwno do cech osoby, jak i proceséw Srodowiskowych, ktére wspierajg
zdolnos¢ jednostki do stawiania czota przeciwnosciom losu. Podskale opisujg sktadowe tego wymiaru. Kompetencje osobiste bowiem, odnosza
sie do celowosci wtasnego dziatania i nadziei na pozytywne rozwigzanie sprawy. Wigzg sie takze z poczuciem sensownosci wtasnego zycia. Relacje
rodzinne odwotujg sie do wiezi rodzinnych, wsparcia i wspdlnotowosci w obliczu przeciwnosci losu. Kompetencje spoteczne sq wskaznikiem
opisujgcym zdolnos¢ do budowania pozytywnych relacji spotecznych, otwartosci na nowe sytuacje i doswiadczenia i zdolnos¢ do korzystania ze
wsparcia innych osob. Ten wskaznik odwotywac sie zatem bedzie do kompetencji adaptacyjnych jednostki w obliczu wyzwan sSrodowiska. Zaréwno
sredni wynik uzyskany w odniesieniu do kompetencji osobistych, jak i relacji rodzinnych plasujg sie niedaleko gérnej granicy wynikdw przecietnych,
natomiast uogdlniona dla grupy badawczej wartos¢ wskaznika kompetencji spotecznych znajduje sie posrodku wspomnianego przedziatu. Jak
zaznaczajg sami autorzy (Cechowski, Chodkiewicz, Gasior, 2016, s. 89) interpretacje uzyskanych rezultatdw nalezy jednak rozpatrywaé ostroznie

ze wzgledu na charakter préby normalizacyjne;j.

Takze wyniki uzyskane za pomocg kwestionariusza AAQ — 2 zostaty opracowane w kontekscie charakterystyki proby badawczej. Wskaznik
0golny elastycznosci psychologicznej kazdej z oséb badanej zostat przeliczony na wynik w skali stenowej, ktéra obejmuje 10 jednostek. Na tej
podstawie przeliczono $rednig dla préby badawczej. Uzyskany wynik wynidst 5,5, co stanowi doktadny srodek wspomnianej skali. Okazuje sie wiec,

ze otrzymane na poziomie elastycznosci psychologicznej/ unikania doswiadczenia wyniki pokrywaja sie ze srednig populacyjna.

Usredniona wartos$¢ wskaznika satysfakcji z pracy wsréd osob badanych wynosita 4,57. W odniesieniu do parametrow uzyskanych przez
autorke narzedzia (Zalewska 2003, s. 56) jest to wynik wyzszy od tego, ktory uzyskata cata grupa normalizacyjna (4,13). Co szczegdlnie interesujace,

jest to takze wieksza wartos¢, niz ta, ktora charakteryzowata grupe przedstawicieli zawoddw spotecznych w badaniach A. Zalewskiej (tamze) (4,28).
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Podobna wartos¢ wskaznika byta natomiast bardziej charakterystyczna dla reprezentantéw osdb pracujgcych w zawodach wolnych, ktdrzy

wykazywali sie najwiekszym poziomem satysfakcji z pracy (4,61) (tamze).

6.1.2 Opis wynikdw wyszczegdlnionych zmiennych

Wszelkie analizy przeprowadzono za pomoca programow: ,,Pomocnik psychometryczny” udostepnionego przez twdrcodw polskiej adaptacji

kwestionariusza AAQ — 2 do przeliczania wynikdéw surowych uzyskanych w tescie na skale stenowg (https://uczesieact.pl/teczka-act/). Microsoft

Excel oraz PS IMAGO PRO (dawniej SPSS).

Wstepny opis préby badawczej na poziomie usrednionych wartosci przyjetych zmiennych przedstawia Tab. 6. Uwzglednia ona takze
wspomniane wskazniki na poziomie poszczegdlnych podgrup. Jak mozna zauwazy¢ cata préba badawcza liczyta 87 oséb, mezczyzn w jej obrebie
byto 7 (8,05%), a kobiet 77 (88,51%). Ponadto 54 badanych petnito funkcje wychowawcy klasy (62,07%), a 31 nie raportowato posiadania takiego
obowiazku (35,63%). 41 osdb (47,13%) nauczato w mniejszej liczbie klas (1 do 6), a 38 (43,68%) w 7 lub wiecej. Srednia dla preznosci psychicznej
w réznych grupach wahata sie od 108,36 dla mezczyzn do 108,06 dla catej préby, oséb petnigcych funkcje wychowawcy, kobiet i nauczycieli
nauczajgcych w mniejszej liczbie klas. Dla tych samych kategorii najnizszg warto$é przyjmowat wskaznik odnoszgcy sie do kompetencji osobistych
(38,03). Najwyzej wypadt on ponownie w podgrupie mezczyzn (38,14). Usrednione wyniki dla podskali relacji rodzinnych miescity sie w przedziale
od 49,71 wsréd nauczycieli pracujgcych z wiekszg liczbg klas do 49,54 w przypadku mezczyzn. W odniesieniu do wskaznika kompetencji
spotecznych najwyzszy wynik zaobserwowano ws$réd mezczyzn (20,67). Najnizszy usredniony wynik zaobserwowano w przypadku osob
nauczajgcych w duzej liczbie klas (20,44). Zmienna unikanie doswiadczenia wynika z konstruktu elastycznosci psychologicznej i jest jej

przeciwienstwem. Oznacza to, ze im wyzszy wynik stenowy dla danej grupy, tym wiekszg statystyczng tendencje do unikania doswiadczenia (a
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tym samym nizszg elastycznos¢ psychologiczng) mozna zatozy¢ dla jej cztonkdw. W tym obszarze najwyzszy wskaznik unikania zaobserwowano

wsrdéd badanych mezczyzn, a najnizszy wsrdd oséb nauczajacych w wiekszej liczbie klas. Warto przy tym zaznaczyé, ze do dalszych analiz

statystycznych tej zmiennej uzyto wynikdw surowych, a nie przeliczonych. Usredniony wskaznik satysfakcji z pracy w ponizszej tabeli

przedstawiono w odniesieniu do siedmiostopniowej skali Likerta. Do dalszych analiz jednak ponownie uzyto wynikdéw surowych. Najnizszy poziom

tej zmiennej zaobserwowano wsrdd 0sob, ktore nie petnity funkcji wychowawcy, najwyzszy zas zaobserwowano u badanych mezczyzn. Opisywana

tabela widnieje ponizej

Preznosé psychiczna Preznos$é psychiczna Prezno$¢ psychiczna Prezno$¢ psychiczna Unikanie Satysfakcja z pracy | N
Zmienna | — wskaznik ogdlny — Kompetencje — Relacje rodzinne — Kompetencje doswiadczenia Siedmiostopniowa
. (elastycznosé :
Grupa osobiste spoteczne Skala Likerta
psychiczna)
steny
Wartos¢ | Odchylenie Wartos¢ | Odchylenie Wartos$¢ | Odchylenie Wartos$¢ | Odchylenie
srednia | standardowe | Srednia | standardowe | $rednia | standardowe | srednia | standardowe
Cata préba
badawcza 108,06 11,54 38,03 4,39 49,57 6,25 20,45 4,62 5,5 4,57 87
Mezczyzni 108,36 12,14 38,14 4,57 49.54 6,68 20,67 4,66 6,29 5,07 7
Kobiety 108,06 11,54 38,03 4,39 49,57 6,25 20,45 4,62 5,5 4,49 77
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Wychowawcy

108,06

11,54

38,03

4,39

49,57

6,25

20,45

4,62

5,5

4,49

54

Brak

wychowawstwa

108,19

11,87

38,13

4,44

49,55

6,45

20,51

4,69

5,27

4,44

31

Liczba
nauczanych

klas:1-6

108,06

11,54

38,03

4,39

49,57

6,25

20,45

4,62

5,5

4,52

41

Liczba
nauczanych
klas: 7 lub

wiecej

108,34

11,58

38,2

4,35

49,71

6,36

20,44

4,64

5,20

4,57

38

Tab.6. Wartosci srednie i odchylenia standardowe zmiennych w catej probie oraz w poszczegdlnych podgrupach. Opracowanie wtasne.

W toku dalszego opracowywania otrzymanych danych program odnalazt jedng anomalie wsrdd uzyskanych wynikéw (odpowiedz dotyczaca
rocznej liczby szkolen o wyniku 40). Ze wzgledu na niskg liczebnos$é préby postanowiono nie wykluczaé jej z procesu dalszej analizy danych.
Ponadto wsréd odpowiedzi na pytanie o pteé znalazta sie jedna — nie chce odpowiadaé na to pytanie — i nie zostata ona uwzgledniona przy

obliczeniach dotyczacych tej zmiennej. Dla kazdej uwzglednionej w modelu badawczym zmiennej zostaty obliczone witasciwe jej statystyki.

6.1.3 Statystyki w prébie badawczej
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Dla danych dotyczacych wszystkich oséb badanych oraz dla zbioréw odpowiedzi stworzonych poprzez podziat kategorialny zmiennych
dychotomicznych opracowano podstawowe statystyki opisowe dotyczgce wszystkich uwzglednionych zmiennych. Czes¢ z nich przedstawiono juz
w Tab. 4., gdzie zawarto informacje o liczebnosci i procentowym udziale w catej prébie badawczej w oparciu o zmienne kategorialnych. Kolejna
czes$¢ danych opisowych zawarta jest w Tab. 6. Tam bowiem mozna odnalez¢ usrednione wartosci zmiennych ilosciowych oraz wartosé odchylenia
standardowego dla kazdej z nich. W Tab. 7. Przedstawiono natomiast wartosci skosnosci jako miary asymetrii rozktadu oraz kurtozy jako miary
potozenia. W sytuacji, gdy wiekszo$¢ uzyskanych wynikdéw znajduje sie ponizej sredniej mozna méwié o rozktadzie prawoskosnym (wskaznik
przyjmuje warto$é powyzej 0). Jesli tendencja jest odwrotna, a wiec wiekszo$¢ wynikow znajduje sie powyzej sredniej, a wskaznik przyjmuje
warto$¢ ponizej 0, mozna mowic¢ o rozkfadzie lewoskosnym (King, Minium, 2009). Kurtoza odnosi sie natomiast do pomiaru liczby wartosci
skrajnych w rozktadzie danych (Westfall, 2014). Czasem w odniesieniu do tego wskaznika mozna spotka¢ w literaturze (tamze) okreslenia o
rozktadzie sptaszczonym lub wyostrzonym co stanowi swego rodzaju odwotanie do wizualnego wymiaru wykresu utworzonego na podstawie
zebranych wartosci. Rozktad leptokurtyczny to taki, ktory ma tzw. ,ciezkie ogony”, a wiec wiele odpowiedzi skrajnych (przez co ksztatt rozktadu
wizualnie przybiera forme szpikulca). O rozktadzie platykurtycznym méwi sie zas woéwczas, gdy mamy do czynienia z niewielka liczbg odpowiedzi
skrajnych (wizualnie rozktad wyglada na sptaszczony) (King, Minium, 2009). W niniejszym opracowaniu przyjeto, ze ze wzgledu na rodzaj uzytego
programu statystycznego (Predictive Solutions) wartosci skosnosci i kurtozy powyzej 2 i ponizej -2 uznawane bedg za wskazniki znaczgcego
odbiegania rozktadu danych od ksztattu rozktadu normalnego. S3 to istotne przestanki do stosowania testéw nieparametrycznych, ktérych moc
statystyczna jest mniejsza od mocy testdw parametrycznych, jednak ich zastosowanie jest bardziej elastyczne. Dzieki temu mozina je

wykorzystywac¢ w poréwnaniach grup silnie réznolicznych oraz w sytuacji wystepowania nasilonej skosnosci i/lub kurtozy (tamze).

W Tab. 7. wskazano dane dotyczace liczby nauczanych przedmiotdw przez osoby badane, dtugosci ich stazu pracy oraz wskazanej sredniej
liczby szkolen, w ktérych uczestniczg oni w ciggu roku. Jak mozna wywnioskowaé, rozktad dla pierwszych dwéch wymienionych zmiennych jest

zblizony do normalnego. W przypadku rocznej liczby szkolen rozktad jest prawoskosny i silnie leptokurtyczny. Na taki stan rzeczy mogta wptynac
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wspomniana wyzej anomalia. W Tab. 7. przedstawiono takze wartosci rozktadéw nastepujgcych zmiennych: preznos$¢ psychiczna, kompetencje

osobiste, relacje rodzinne, kompetencje spoteczne, unikanie doswiadczenia i satysfakcja z pracy. Ponownie zwrécono uwage na wartosci

skos$nosci i kurtozy. Na podstawie otrzymanych wynikéw stwierdza sie, ze w przypadku preznosci psychicznej mozna zauwazy¢ podwyzszony

wskaznik kurtozy o znaku dodatnim. Odpowiada to wyostrzonemu stozkowi rozktadu. W odniesieniu do relacji rodzinnych natomiast otrzymane

statystyki wskazujg na wystepowanie lewoskos$nosci i leptokurtozy analizowanej zmiennej.

Wazne

Braki

danych

Skosnos¢

Kurtoza

Liczba Roczna
Staz Preznos¢ Kompetencje Relacje = Kompetencje Unikanie Satysfakcja
nauczanych liczba
pracy psychiczna osobiste rodzinne spoteczne  doswiadczenia z pracy
przedmiotow szkolen
75 81 79 87 87 87 87 87 87
12 6 8 0 0 0 0 0 0
1,437 ,385 4,159 -1,418 -,551 -2,477 -,463 ,067 -,617
1,173 -,022 23,679 3,930 ,361 7,537 ,055 -,559 1,740

N — liczebnos¢ grupy

Tab.7. Statystyki rozktadéw zmiennych dla zmiennych: liczba nauczanych przedmiotéw, staz pracy, roczna liczba szkolen, preznosé¢ psychiczna, kompetencje osobiste, relacje

rodzinne, kompetencje spoteczne, unikanie doswiadczenia i satysfakcja z pracy. Opracowanie wtasne.
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Po usunieciu wyniku wskazanego jako anomalia z listy danych zmiennej: ,roczna liczba szkoled” otrzymano rozktad o statystykach

wskazanych w Tab. 8. Jak mnozna zauwazy¢ statystyki zmiennej ulegly pewnym zmianom. Rozktad nadal jednak cechuje prawoskosnosc i

wyostrzona kurtoza.

Roczna
liczba
szkolen
Wazne 78
N Braki
8
danych
Skosnosé 2,024
Kurtoza 5,623

N — liczebnos¢ grupy

Tab.8. Statystyki rozktadéw zmiennych dla zmiennej roczna liczba szkolen. Opracowanie wtasne.

6.1.4 Statystyki w podzbiorach
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Wszystkie opisane procedury analizy zebranych danych powtérzono w kolejnych podzbiorach danych utworzonych na poziomie zmiennych
dychotomicznych. Pozwolito to na doktadniejsze ustalenie metod oraz bardziej precyzyjng analize uzyskanych wynikéw. Tego rodzaju procedura
pozwala takze uwzgledni¢ w procesie interpretacji te obszary, ktore moga byé narazone na wystepowanie artefaktéw wynikajgcych z

charakterystyki zebranych danych oraz obliczerh dokonywanych na ich podstawie.

6.1.4.1 Kobiety

Pierwszg zmienng dychotomiczng w tej czesci pracy jest pteé. Chociaz kwestionariusz uwzgledniat wiecej, niz dwie mozliwosci odpowiedzi
(dostepne opcje to: kobieta, mezczyzna, inaczej sie okreslam, nie chce odpowiadaé na to pytanie), to niemal wszystkie uzyskane wyniki miescity
sie w obrebie dwdch wartosci: kobieta i mezczyzna. Jedna z 0sdb zaznaczyta, ze nie chce odpowiadac na to pytanie. Jej odpowiedzi nie byty
uwzgledniane w opracowaniach dotyczacych ptci. W odniesieniu do kobiet wiekszos¢ analiz wskazuje na brak nasilonej kurtozy i skosnosci
uzyskanych zbioréw danych (Tab. 9.). Wartosci zmiennej: roczna liczba szkolen cechuje natomiast zwiekszona prawosko$nos$é, a w przypadku
relacji rodzinnych: lewosko$nos$é. Analiza zbioréw danych wymienionych zmiennych, a takze preznosci psychicznej wskazujg bardzo zaostrzony
wierzchotek rozktadu typowy dla silnej leptokurtozy. Podobnie, jak w przypadku ogétu proby moze to wigzac sie z wynikiem rozpoznanym jako

anomalia. Ponizej przedstawiono Tab. 9.

Liczba Roczna

Staz Prezno$¢ Kompetencje Relacje = Kompetencje Unikanie Satysfakcja
nauczanych liczba

pracy psychiczna osobiste rodzinne spoteczne  doswiadczenia z pracy
przedmiotdéw szkolen
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Wazne 66 73 73 76 76 76 76 76 76
N Braki
10 3 3 0 0 0 0 0 0
danych
Sko$nosc 1,264 ,324 4,151 -1,738 -,573 -2,707 -,447 ,027 -,027
Kurtoza ,486 -,077 22,881 5,853 ,308 10,834 ,294 -,629 -,096

N — liczebnos¢ grupy
Tab.9. Statystyki rozktadow zmiennych wsrdd kobiet dla zmiennych: liczba nauczanych przedmiotdw, staz pracy, roczna liczba szkolen, preznosc psychiczna, kompetencje

osobiste, relacje rodzinne, kompetencje spoteczne, unikanie doswiadczenia i satysfakcja z pracy. Opracowanie wtasne.

6.1.4.2 Mezczyzni

W kazdej z wyodrebnionych subkategorii powstatych poprzez wprowadzenie zmiennych dychotomicznych ponownie obliczono wartosci
statystyczne rozktaddw wyszczegdlnionych zbioréw danych. W Tab. 10. przedstawiono te wartosci dla zbioru mezczyzn. W odniesieniu do liczby
nauczanych przedmiotédw nie obliczono skosnosci i kurtozy ze wzgledu na zbyt matg liczbe otrzymanych waznych odpowiedzi. W przypadku
kolejnych zmiennych nie zanotowano znaczgcych odchylen pod wzgledem wartosci sko$nosci, jednak rozktad dla zmiennych staz pracy i relacje

rodzinne nosi znamiona platykurtycznosci, a w przypadku rocznej liczby szkolen i satysfakcji z pracy leptokurtycznosci.

188



Liczba Roczna
Staz Preznos¢ Kompetencje Relacje Kompetencje Unikanie
nauczanych liczba Satysfakcja z pracy
pracy psychiczna osobiste rodzinne spoteczne doswiadczenia
przedmiotow szkolen
Wazne 6 7 7 7 7 7 7 7 7
Braki
1 0 0 0 0 0 0 0 0
danych
Skosnos¢ ,230 1,1913 ,503 ,042 -,387 -,179 ,682 -,839
Kurtoza -2,153 3,958 ,388 ,212 -2,482 -1,547 -,595 2,816

N — liczebnos¢ grupy
Tab.10. Statystyki rozktadéw zmiennych wsréd mezczyzn dla zmiennych: liczba nauczanych przedmiotdw, staz pracy, roczna liczba szkolen, preznosé psychiczna, kompetencje

osobiste, relacje rodzinne, kompetencje spoteczne, unikanie doswiadczenia i satysfakcja z pracy. Opracowanie witasne.

6.1.4.3 Kategoria oséb petnigcych funkcje wychowawcy klasy

Kolejng zmienng dychotomiczng byto petnienie (lub nie) przez osoby badane funkcji wychowawcy klasy. Po przeanalizowaniu danych
zawartych w Tab. 11. mozna wnioskowaé, ze ponownie wiekszos¢ analizowanych zbiorédw danych nie cechuje wzmozona skosnos¢, ani kurtoza.
Wyjatkami sg zmienne, ktorych rozktady przyjmujg ksztatt prawoskosny (roczna liczba szkolen) i lewoskosny (preznos¢ psychiczna oraz relacje

rodzinne). W odniesieniu do wszystkich tych trzech zmiennych mozemy takze wnioskowac o nasilonej leptokurtycznosci.
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Wazne

Braki

danych

Skosnosé

Kurtoza

Liczba Roczna
Staz Prezno$¢ Kompetencje Relacje = Kompetencje Unikanie Satysfakcja
nauczanych liczba
pracy psychiczna osobiste rodzinne spoteczne  doswiadczenia z pracy
przedmiotow szkolen
43 50 49 52 52 52 52 52 52
9 2 3 0 0 0 0 0 0
1,434 ,116 3,619 -2,226 -,627 -2,825 -,518 ,027 -,098
1,191 -,574 16,706 9,645 1,329 10,877 ,163 -, 724 ,016

N — liczebno$¢ grupy

Tab.11. Statystyki rozktadow zmiennych wsérdd oséb petnigcych funkcje wychowawcy dla zmiennych: liczba nauczanych przedmiotéw, staz pracy, roczna liczba szkolen,

preznos¢ psychiczna, kompetencje osobiste, relacje rodzinne, kompetencje spoteczne, unikanie doswiadczenia i satysfakcja z pracy. Opracowanie wtasne.

6.1.4.4

Kategoria oséb niepetnigcych funkcji wychowawcy klasy

Interesujgce zjawisko zauwazono wsérdd nauczycieli, ktorzy nie petnig funkcji wychowawcy klasy. Analiza statystyczna odpowiedzi tych oséb

w odniesieniu do kazdego uwzglednionej zmiennej wskazata, ze zaden z rozktaddw nie przyjmuje wartosci nasilonej sko$nosci oraz kurtozy. Dane

potwierdzajgce takg obserwacje zawarte sg w Tab. 12.
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Liczba Roczna
Staz Preznos¢ Kompetencje Relacje  Kompetencje Unikanie Satysfakcja
nauczanych liczba
pracy psychiczna osobiste rodzinne spoteczne  doswiadczenia z pracy
przedmiotow szkolen
Wazne 30 30 30 31 31 31 31 31 31
N Braki
1 1 1 0 0 0 0 0 0
danych
Skosnosé 1,112 ,337 ,884 -, 742 -,551 -1,378 -,344 ,168 -,029
Kurtoza -,824 -,493 -,228 -,296 -,540 ,932 -,021 -,580 -,149

N — liczebnos¢ grupy
Tab.12. Statystyki rozktadow zmiennych wsréd oséb niepetnigcych funkcji wychowawcy dla zmiennych: liczba nauczanych przedmiotdw, staz pracy, roczna liczba szkolen,

preznos¢ psychiczna, kompetencje osobiste, relacje rodzinne, kompetencje spoteczne, unikanie doswiadczenia i satysfakcja z pracy. Opracowanie wtasne.

6.1.4.5 Kategoria oséb, dla ktérych liczba nauczanych klas wynosi 1 do 6

Ostatnig dwuwartosciowg zmienng nominalng w niniejszej pracy jest liczba nauczanych klas. Przyjmowane przez nig wartosci to: 1 do 6
oraz 7 lub wiecej klas. Podziat taki wynika z teorii Dunbara (Tamarit, Cuesta, Dunbar, Sdnchez, 2018) odnoszacej sie do wielkosci i rodzaju kregéw
spotecznych, w ktérych zyje kazda osoba. Przyjmujgc, ze kazda z klas szkolnych zawiera okoto 25 uczniéw, to 6 nauczanych klas oznacza 150 oséb,

z ktérymi nauczyciel pracuje w czasie lekcji. Taka tez liczba osdb jest uwzgledniona przez Dunbara w najszerszym i najbardziej powierzchownym
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kregu oséb znajomych. Powyzej tej liczby osoby stajg sie dla siebie anonimowe i trudno jest o gtebszg znajomos¢ ich cech. W zbiorze oséb, ktére

pracujg jednoczesnie z liczbg klas wynoszacg jeden do szes¢ analiza statystyczna po raz kolejny ujawnita zaobserwowane wczesniej tendencje. Jak

mozna zauwazy¢ w Tab. 13. rozktad uwzglednionych w niej zmiennych nie wykazuje wiekszych wynikow dla wskaznikdw skosnosci i kurtozy, z

wyjatkiem wczesniej juz wzmiankowanych. W przypadku rozktadu danych dla rocznej liczby szkolen mamy do czynienia z prawoskosnoscia, a dla

preznosci psychicznej i relacji rodzinnych lewoskosnoscia. Ponadto ponownie wszystkie te trzy zmienne cechuje wyostrzona kurtoza.

Wazne

Braki

danych

Skosnos¢

Kurtoza

Liczba Roczna
Staz Preznos¢ Kompetencje Relacje  Kompetencje Unikanie Satysfakcja
nauczanych liczba
pracy psychiczna osobiste rodzinne spoteczne  doswiadczenia z pracy
przedmiotow szkolen
34 41 40 41 41 41 41 41 41
7 0 0 0 0 0 0 0 0
1,523 ,654 2,315 -2,032 -,745 -3,106 -,522 -,057 -,124
,335 ,109 5,731 7,638 ,912 12,505 ,433 -,829 ,488

N - liczebnos¢ grupy

Tab.13. Statystyki rozktadow zmiennych wsréd oséb nauczajgcych uczniéw w maksymalnie szesciu klasach dla zmiennych: liczba nauczanych przedmiotdw, staz pracy, roczna

liczba szkolen, preznosé psychiczna, kompetencje osobiste, relacje rodzinne, kompetencje spoteczne, unikanie doswiadczenia i satysfakcja z pracy. Opracowanie wtasne.
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6.1.4.6 Kategoria osdb, dla ktérych liczba nauczanych klas wynosi 7 lub wiecej

Statystyki zmiennych wsrdd oséb nauczajgcych w 7 lub wiecej klasach wskazaty, ze ksztatt rozktadu danych dla zmiennych: roczna liczba

szkolen oraz relacje rodzinne nosi cechy nasilonej skosnosci oraz wyostrzonego ksztattu kurtozy. Wspomniane obserwacje ujete zostaty w Tab. 14.

Liczba Roczna
Staz Preznos¢ Kompetencje Relacje  Kompetencje Unikanie Satysfakcja
nauczanych liczba
pracy psychiczna osobiste rodzinne spoteczne  doswiadczenia Z pracy
przedmiotow szkolen
Wazne 36 36 35 40 40 40 40 40 40
N Braki
4 4 5 0 0 0 0 0 0
danych
Skosnosé 1,321 ,091 4,419 -,785 -,454 -2,293 -,360 ,331 -,046
Kurtoza ,880 -,027 23,130 ,325 ,264 6,303 -,493 -,460 -,623

N — liczebnos¢ grupy
Tab. 14. Statystyki rozktadéw zmiennych wsrdd osdb nauczajacych ucznidow z siedmiu lub wiecej klas dla zmiennych: liczba nauczanych klas, staz pracy, roczna liczba szkolen,

preznos¢ psychiczna, kompetencje osobiste, relacje rodzinne, kompetencje spoteczne, unikanie doswiadczenia i satysfakcja z pracy. Opracowanie wtasne.
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6.2 Korelacje

Po sprawdzeniu statystyk rozktadéw odpowiedzi otrzymanych w przypadku kazdej uwzglednionej w modelu badawczym zmiennej
przystgpiono do sprawdzenia hipotez przyjetych w niniejszym badaniu. W procesie analizy danych kontrolowano wptyw obserwacji odstajgcych
za pomocg modelu regresji liniowej. W tym celu sprawdzono, czy istniejg zwigzki pomiedzy uwzglednionymi zmiennymi i jaka jest ich sita. W celu

weryfikacji istnienia ewentualnych wspdétzmiennosci przyjeto prog istotnosci statystycznej wynoszacy a < 0,05.

W pierwszej kolejnosci dokonano par subkategorii powstatych poprzez zastosowanie zmiennych dychotomicznych. W tym celu
zastosowano obliczenia wskaznika U Manna — Whitneya dla kolejnych zmiennych uwzglednionych w modelu badawczym. Ponadto w przypadku

kazdego poréwnania w utworzonych podzbiorach obliczono poza wskaznikiem istotnosci statystycznej takze site efektu wedtug wzoru:
. z?

Wzér na site efektu )2 = ~

Przyjeto przy tym zatozenia o sile efektu wedtug ponizszych kryteriow:

0,01 — efekt staby

0,03 — efekt umiarkowany

0,14 — efekt silny

Jak mozna zauwazy¢ w Tab. 15. rdznice istotne na poziomie a=0,05 w podzbiorach powstatych ze wzgledu na podziat wedtug kryterium
pici (kobieta i mezczyzna) wystepujg w odniesieniu do wielkosci wskaznikdw preznosci psychicznej oraz relacji rodzinnych uczestnikéw badania.
Ponadto takze miary sity efektu potwierdzajg te obserwacje. W odniesieniu do preznosci psychicznej wartos¢ tego parametru wynosi 0,056, co

wskazuje na istnienie efektu pomiedzy kategorig umiarkowanego, a silnego. Identycznie mozna zaklasyfikowac site efektu w przypadku relacji
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rodzinnych, gdzie wynosi ona 0,046. W zwigzku z tym w odniesieniu do pytania badawczego nr 1 nalezy przyja¢ hipotezy: H! Pte¢ badanych jest
zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej oraz H! Pte¢ badanych jest zwigzana z poziomem ich relacji rodzinnych, a
zarazem odrzucié: H° Pteé¢ badanych nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej oraz H° Pteé¢ badanych nie jest

zwigzana z poziomem ich relacji rodzinnych.

W odniesieniu do kompetencji osobistych 112 réwne byto 0,002, a w przypadku unikania doéwiadczenia <0,001. Obydwa te wyniki sg na
poziomie duzo nizszym od poziomu efektu stabego. Omawiany wskaznik w przypadku kompetencji spotecznych wyniosta 0,19, a przy satysfakcji
z pracy 0,016. W obydwu przypadkach odpowiada to jego stabej wadze. Na tej podstawie wnioskuje sie w przypadku pytania badawczego nr 1 o
przyjeciu: H® Pte¢ badanych nie jest zwigzana z poziomem ich kompetencji osobistych i H? Pte¢ badanych nie jest zwigzana z poziomem ich
kompetencji spotecznych. Odrzuci¢ nalezy: H! Pte¢ badanych jest zwigzana z poziomem ich kompetencji osobistych oraz H! Pteé¢ badanych jest
zwigzana z poziomem ich kompetencji spotecznych. W przypadku pytania badawczego nr 2 nalezy przyjaé H® Pteé¢ badanych nie jest zwigzana z
poziomem unikania przez nich do$wiadczenia, a zarazem odrzucié¢ H! Pte¢ badanych jest zwigzana z poziomem unikania przez nich doswiadczenia.
Podobnie w odniesieniu do pytania badawczego nr 3 przyjeta zostaje H® Pte¢ badanych nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem

satysfakcji z pracy, a odrzucona H?! Pte¢ badanych jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

Jak wiec mozna zaobserwowaé, zaréwno poziom istotnosci statystycznej, jak i miary sity efektu wskazujg na istotnosc zaleznosci poziomow
preznosci psychicznej i relacji rodzinnej od ptci oséb badanych. Mozna wiec na podstawie tych zaleznosci wnioskowaé o szerzej istniejgcym
trendzie populacyjnym wsrdd nauczycieli szkét podstawowych w Swarzedzu, nalezy jednak czyni¢ to z wielkg ostroznoscig z uwagi na znaczaca
réznolicznos¢ poréwnywanych podgrup. W prébie badawczej kobiety stanowity znaczgcg wiekszo$é, mezczyzn zas byto zaledwie siedmiu. Opisane

zaleznosci zawarto ponizej w Tab. 15.
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Kobiety Mezczyzni

(N=77) (N=7)

Zmienna zalezna Srednia Srednia Z p n?
Prezno$¢ psychiczna 108,06 108,36 -2,157 ,031 ,056
Kompetencje

38,03 38,14 -,370 ,712 ,002
osobiste
Relacje rodzinne 49,57 49,54 -1,964 ,050 ,046
Kompetencje

20,45 20,67 -1,267 ,205 ,019
spoteczne
Unikanie

23,39 23,07 -,115 ,909 ,000
doswiadczenia
Satysfakcja z pracy 22,77 23,39 -1,167 ,243 ,016

N - liczebnos¢ grupy;

z — standaryzowana wartos$¢ testu Manna — Whitney’a;
p —wskaznik istotnosci statystycznej;

r12 — zaobserwowana sita efektu

Tab. 15. Poréwnanie kategorii kobiet i m¢zczyzn ze wzglgdu na uzyskane wskazniki preznosci psychicznej, kompetencji osobistych, relacji rodzinnych, kompetencji spotecznych,

196



unikania do§wiadczenia i satysfakcji z pracy. Opracowanie wihasne.

Wyniki poréwnania wynikéw oséb petnigcych i niepetnigcych funkcji wychowawcy klasy zawarto w Tab. 16. Na ich podstawie mozna
przyjgé, ze zmienna ta nie réznicuje obydwu wyodrebnionych na jego podstawie podzbioréw w odniesieniu do zadnej z opisywanych zmiennych.

Wskazuje na to zaréwno poziom istotnosci statystycznej przekraczajgcy wartos¢ 0,05 jak i wielkosci sity efektu.

Powyisze ustalenia wskazuja, ze nalezy w odniesieniu do pytania badawczego nr 1, 2 i 3 przyjaé: H® Petnienie funkcji wychowawcy klasy
przez badanych nie jest zwigzane z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej, H° Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych
nie jest zwigzane z poziomem ich kompetencji osobistych, H° Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych nie jest zwigzane z poziomem
ich relacji rodzinnych, HO Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych nie jest zwigzane z poziomem ich kompetencji spotecznych, H°
Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych nie jest zwigzane z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia oraz H° Petnienie funkcji
wychowawcy klasy przez badanych nie jest zwigzane z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy, a zarazem odrzucié¢: H! Petnienie funkgji
wychowawcy klasy przez badanych jest zwigzane z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej, H! Petnienie funkcji wychowawcy klasy
przez badanych jest zwigzane z poziomem ich kompetencji osobistych, H! Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych jest zwigzane z
poziomem ich relacji rodzinnych, H! Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych jest zwigzane z poziomem ich kompetencji spotecznych,
H! Petnienie funkcji wychowawcy klasy przez badanych jest zwigzane z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia i H? Petnienie funkcji
wychowawcy klasy przez badanych jest zwigzane z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy. Wszystkie powyzsze ustalenia wynikajg z

danych zawartych w Tab. 16.
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Brak

Wychowawcy
wychowawstwa
(N =54)
(N=31)

Zmienna zalezna Srednia Srednia yA p n?
Preznos¢ psychiczna 108,06 108,19 -,668 ,504 ,005
Kompetencje

38,03 38,13 -,660 ,509 ,005
osobiste
Relacje rodzinne 49,57 49,54 -1,964 ,050 ,046
Kompetencje

20,45 20,51 -,540 ,589 ,003
spoteczne
Unikanie

23,39 23,15 -,009 ,993 ,000
doswiadczenia
Satysfakcja z pracy 22,77 23,2 -,321 ,748 ,001

N - liczebnos¢ grupy;

z — standaryzowana wartos¢ testu Manna — Whitney’a;

p — wskaznik istotnosci statystycznej;

I]z — zaobserwowana sita efektu
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Tab. 16. Poréwnanie podzbioréw oséb petnigcych i niepetnigcych funkcji wychowawcy ze wzgledu na uzyskane wskazniki preznosci psychicznej, kompetencji osobistych, relacji

rodzinnych, kompetencji spotecznych, unikania doswiadczenia i satysfakcji z pracy. Opracowanie wlasne.

Sprawdzono takze, czy liczba nauczanych przez osoby badane klas w dwdch przyjetych wariantach: 1 do 6 oraz (najszerszy krag spoteczny
zawierajgcy do 150 os6b w teorii Dunbara — Tamarit, Cuesta, Dunbar, Sdnchez, 2018) 7 i wiecej (powyzej 150 oséb) oddziatéw rdznicuje badane
jednostki w istotny statystycznie sposdb. Jak wykazano w Tab. 17. w przypadku zadnej z analizowanych zmiennych nie zaobserwowano takiego

zjawiska.

Na podstawie tych ustaleri mozna stwierdzi¢, ze w przypadku pytania badawczego nr 1 przyjete zostajg: H° Liczba nauczanych przez
badanych klas nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej, HO Liczba nauczanych przez badanych klas nie jest
zwigzana z poziomem ich kompetencji osobistych, HC Liczba nauczanych przez badanych klas nie jest zwigzana z poziomem ich relacji rodzinnych
i H? Liczba nauczanych przez badanych klas nie jest zwigzana z poziomem ich kompetencji spotecznych, a odrzucone: H! Liczba nauczanych przez
badanych klas jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej, H! Liczba nauczanych przez badanych klas jest zwigzana z
poziomem ich kompetencji osobistych, H! Liczba nauczanych przez badanych klas jest zwigzana z poziomem ich relacji rodzinnych i H! Liczba
nauczanych przez badanych klas jest zwigzana z poziomem ich kompetencji spotecznych. W odniesieniu do pytania badawczego nr 2 przyjgé nalezy
HO Liczba nauczanych przez badanych klas nie jest zwigzana z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia, a odrzuci¢ H! Liczba nauczanych przez
badanych klas jest zwigzana z poziomem unikania przez nich doswiadczenia. Podobne ustalenia dotyczg pytania badawczego nr 3, gdziem przyjeta
zostaje H° Liczba nauczanych przez badanych klas nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy, a odrzucona H! Liczba

nauczanych przez badanych klas jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy. Ponizej przedstawiono Tab. 17.
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Liczba klas:1  Liczba klas: 7
-6 lub wiecej
(N=41) (N =38)

Zmienna zalezna Srednia Srednia yA p n?
Preznos¢ psychiczna 108,06 108,34 ,-560 ,576 ,004
Kompetencje

38,03 38,2 -,837 ,403 ,009
osobiste
Relacje rodzinne 49,57 49,71 ,099 ,921 ,000
Kompetencje

20,45 20,44 -,182 ,855 ,000
spoteczne
Unikanie

23,39 23,35 -,462 ,644 ,003
doswiadczenia

22,77 23,01 -,467 ,640 ,003 22,77

N - liczebnos¢ grupy;

z — standaryzowana wartos¢ testu Manna — Whitney’a;

p — wskaznik istotnosci statystycznej;

r12 — zaobserwowana sita efektu
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Tab. 17. Poréwnanie podzbioréw oséb nauczajgcych ucznidéw z maksymalnie szedciu klas oraz z klas siedmiu i wigcej ze wzgledu na uzyskane wskazniki preznosci psychicznej,

kompetencji osobistych, relacji rodzinnych, kompetencji spotecznych, unikania do§wiadczenia i satysfakcji z pracy. Opracowanie wiasne.

Po przeprowadzeniu analiz odnoszgcych sie do zmiennych dychotomicznych sprawdzono wartosci oraz istotnos¢ korelacji w odniesieniu
do pozostatych zestawien wskazanych w modelu badawczym (Rys. 9.). Jak juz wspominano we fragmencie niniejszej pracy dotyczacej
zastosowanych statystyk opisowych, w przypadkach, gdy obie korelowane zmienne zblizajg sie w swym rozktfadzie danych do rozktadu
normalnego zastosowaé mozna testy parametryczne np. wzoér na korelacje r Pearsona (King, Minium, 2009). Jest to wskaznik przyjmujacy wartosci
od 1 (korelacja wprost proporcjonalna) do -1 (korelacja odwrotnie proporcjonalna). Wynik 0 oznacza w wypadku tego wskaznika zupetny brak
korelacji, za$ im blizej wartosci 1 lub -1, tym sita korelacji jest wieksza. Site wspotzmiennosci w naukach spotecznych mozna podzieli¢ na

poszczegblne poziomy (Akoglu, 2018):
0 - 0,3 — korelacja staba,

0,4 — 0,5 — korelacja umiarkowana,
0,6 — 0,7 — korelacja silna,

0,8 — 0,9 korelacja bardzo silna,

1 — korelacja idealna.

W przypadku zmiennych porzadkowych oraz takich, ktére cechowata wzmozona sko$nosc¢ i/ lub kurtoza zastosowano test nieparametryczny,

jakim jest korelacja rho Spearmana. Przyjmuje ona podobne zatozenia, jak wspdtczynnik r Pearsona opiera sie jednak na rangowaniu zmiennych.

Pierwsze w kolejnosci obliczenia dotyczyty pomiaru istotnosci i sity korelacji pomiedzy wiekiem oséb badanych a zmiennymi: preznosé psychiczna,
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kompetencje osobiste, relacje rodzinne, kompetencje spoteczne, unikanie doswiadczenia i satysfakcja z pracy. Wszelkie zaleznosci obliczano przy
uzyciu wspotczynnika rho Spearmana. Postgpiono tak ze wzgledu na to, ze wiek jest tutaj ujmowany jako zmienna porzgdkowa. Jak mozna

zaobserwowacé w Tab. 18. zmienna ta nie tworzy zadnych istotnych statystycznie korelacji.

Na podstawie wspominanych danych mozna wnioskowaé, ze w przypadku pytari badawczych nr 1, 2 i 3 przyjmuje sie: H® Wiek badanych
nie jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej, H® Wiek badanych nie jest zwigzany z poziomem ich kompetenciji
osobistych, H® Wiek badanych nie jest zwigzany z poziomem ich relacji rodzinnych, H® Wiek badanych nie jest zwigzany z poziomem ich
kompetencji spotecznych, H® Wiek badanych nie jest zwigzany z poziomem unikania przez nich doswiadczenia oraz H° Wiek badanych nie jest
zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy. Odrzucone zostajg natomiast: H! Wiek badanych jest zwigzany z uzyskanym przez
nich poziomem preznoéci psychicznej, H! Wiek badanych jest zwigzany z poziomem ich kompetencji osobistych, H! Wiek badanych jest zwigzany
z poziomem ich relacji rodzinnych, H! Wiek badanych jest zwigzany z poziomem ich kompetencji spotecznych, H! Wiek badanych jest zwigzany z
poziomem unikania przez nich doswiadczenia, a takze H* Wiek badanych jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy. Tab.

18. zawierajgca odniesienia do powyzszych ustalen znajduje sie ponizej.

Preznosé Kompetencje Relacje Kompetencje Unikanie Satysfakcja
psychiczna osobiste rodzinne spoteczne doéwiadczenia z pracy
Wspdtczynnik
Wiek korelacji rho ,182 ,042 ,194 ,161 -,100 ,094

Speramana
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Istotnosc
,097 ,702 ,078 ,143 ,365 ,394
(dwustronna)

N 84 84 84 84 84 84

N — liczebnos¢ grupy
Tab. 18. Wskazniki korelacji pomiedzy zmienng wieku oséb badanych, a uzyskanymi przez nich wskaznikami preznosci psychicznej, kompetencji osobistych, relacji

rodzinnych, kompetencji spotecznych, unikania doswiadczenia oraz satysfakcji z pracy. Opracowanie wtasne.

Zbadano takze istnienie zaleznosci pomiedzy dtugoscig stazu pracy badanych nauczycieli, a poziomem ich preznosci psychicznej i relacji
rodzinnych. W tym wypadku takze wykorzystano wspétczynnik rho Spearmana ze wzgledu na to, ze obie uwzglednione zmienne zalezne cechuje
rozktad rozbiezny od normalnego. Ponadto, staz pracy zestawiono ze wskaznikami ich kompetencji osobistych i spotecznych, unikaniem
doswiadczenia oraz wielkoS$cig zanotowanej satysfakcji z pracy. W tym celu uzyto wzoru korelacji Pearsona. Wynik tych dziatan obrazuje Tab. 19.

Mozna w niej takze odnalez¢ informacje na temat tego, ze uzyskane wskazniki zaleznosci nie sg istotne statystycznie

Opisane powyzej ustalenia implikujg sformutowanie w odniesieniu do pytan badawczych nr 1, 2 i 3 nastepujacych wnioskéw: przyjmuje
sie: HStaz pracy badanych nie jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej, H? Staz pracy badanych nie jest zwigzany z
poziomem ich kompetencji osobistych, H® Staz pracy badanych nie jest zwigzany z poziomem ich relacji rodzinnych, H° Staz pracy badanych nie
jest zwigzany z poziomem ich kompetencji spotecznych, H Staz pracy badanych nie jest zwigzany z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia
oraz H°Staz pracy badanych nie jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy, a odrzuca: H! Staz pracy badanych jest zwigzany
z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej, H! Staz pracy badanych jest zwigzany z poziomem ich kompetencji osobistych, H! Staz

pracy badanych jest zwigzany z poziomem ich relacji rodzinnych, H! Staz pracy badanych jest zwigzany z poziomem ich kompetencji spotecznych,
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H! Staz pracy badanych jest zwigzany z poziomem unikania przez nich doswiadczenia i H! Staz pracy badanych jest zwigzany z uzyskanym przez

nich poziomem satysfakcji z pracy.

Preznosé Relacje Kompetencje  Kompetencje Unikanie Satysfakcja
psychiczna  rodzinne osobiste spoteczne doéwiadczenia z pracy
Wspotczynnik Wspotczynnik
korelacji rho ,159 ,183 korelacji r ,060 ,099 -,065 ,062
Spearmana Pearsona
Staz pracy

Istotnos¢ Istotnos¢

,156 ,102 ,594 ,379 ,567 ,582
(dwustronna) (dwustronna)
N 81 81 N 81 81 81 81

N — liczebnos¢ grupy
Tab. 19. Wskazniki korelacji pomiedzy zmienng dtugosci stazu pracy oséb badanych, a uzyskanymi przez nich wskaznikami preznosci psychicznej, kompetencji osobistych,

relacji rodzinnych, kompetencji spotecznych, unikania doswiadczenia i satysfakcji z pracy. Opracowanie wtasne.
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Do analizy deklarowanej przez nauczycieli liczby szkolen, w jakich uczestniczg oni w ciggu jednego roku i zestawienia tej zmiennej z
pozostatymi wykorzystano wspoétczynnik rho Spearmana. Dotyczyto to wielkosci preznosci psychicznej oséb badanych, ich kompetencji osobistych
i spotecznych, relacji rodzinnych, unikania doswiadczenia oraz ich satysfakcji z pracy. Metoda ta zostata wybrana ze wzgledu na wtasciwosci
wykresu rozrzutu danych dla danych na temat rocznej liczby szkolen oséb badanych. Wyniki przedstawia Tab. 20. Zawiera ona takze informacje

o braku istotnosci statystycznej dla zadnej z uwzglednionych relacji.

Na podstawie zawartych w niej danych mozna wnioskowaé o przyjeciu w przypadku pytania badawczego nr 1: H Liczba przebytych przez
badanych szkolen nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej, HO Liczba przebytych przez badanych szkolen nie jest
zwigzana z poziomem ich kompetencji osobistych, H° Liczba przebytych przez badanych szkolen nie jest zwigzana z poziomem ich relacji
rodzinnych, H° Liczba przebytych przez badanych szkoler nie jest zwigzana z poziomem ich kompetencji spotecznych oraz odrzuceniu H? Liczba
przebytych przez badanych szkolen jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej, H! Liczba przebytych przez badanych
szkolen jest zwigzana z poziomem ich kompetencji osobistych, H! Liczba przebytych przez badanych szkolen jest zwigzana z poziomem ich relacji
rodzinnych i H! Liczba przebytych przez badanych szkolerr jest zwigzana z poziomem ich kompetencji spotecznych. W przypadku pytania
badawczego nr 2 przyjmuje sie H Liczba przebytych przez badanych szkolenr nie jest zwigzana z poziomem unikania przez nich doswiadczenia i
odrzuca H! Liczba przebytych przez badanych szkoler jest zwigzana z poziomem unikania przez nich doswiadczenia. Podobnie w odniesieniu do
pytania badawczego nr 3, gdzie przyjeta jest HO Liczba przebytych przez badanych szkolen nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem
satysfakcji z pracy, a odrzucona H! Liczba przebytych przez badanych szkolen jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

Ponizej znajduje sie wzmiankowana Tab. 20.
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Preznosc Kompetencje Relacje Kompetencje Unikanie Satysfakcja
psychiczna osobiste rodzinne spoteczne doswiadczenia z pracy
Wspotczynnik korelacji
-,020 -,012 -,047 -,064 ,031 ,001
rho Speramana
Roczna liczba
szkolen Istotno$¢ (dwustronna) ,862 ,915 ,683 ,575 ,787 ,990
N 79 79 79 79 79 79

N — liczebnos¢ grupy

Tab. 20. Wskazniki korelacji pomiedzy zmienng rocznej liczby szkolen podejmowanych przez osoby badane, a uzyskanymi przez nich wskaznikami preznosci psychicznej,

kompetencji osobistych, relacji rodzinnych, kompetencji spotecznych, unikania doswiadczenia i satysfakcji z pracy. Opracowanie wifasne.

Tak jak w poprzednim przypadku, takze w odniesieniu do zestawienia stopnia awansu zawodowego osob badanych wykorzystano wzér

rho Spearmana. Tym razem jednak wynikato to z faktu, ze zmienna ta ma charakter porzadkowy. Jak przedstawia Tab. 21. ponownie zadna z

uwzglednionych obserwacji nie nosi znamion istotnosci statystycznej. Mozna zatem uznaé, ze w odniesieniu do kolejnych pytan badawczych nr

1, 2 i 3 przyjmuje sie: HO Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego nie jest zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem preznosci

psychicznej, H® Stopieri uzyskanego przez badanych awansu zawodowego nie jest zwigzany z poziomem ich kompetencji osobistych, H° Stopien

uzyskanego przez badanych awansu zawodowego nie jest zwigzany z poziomem ich relacji i rodzinnych, H Stopien uzyskanego przez badanych

awansu zawodowego nie jest zwigzany z poziomem ich kompetencji spotecznych, H° Stopieri uzyskanego przez badanych awansu zawodowego

nie jest zwigzany z poziomem unikania przez nich doswiadczenia oraz H° Stopieri uzyskanego przez badanych awansu zawodowego nie jest
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zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy, a odrzuca: H* Stopien uzyskanego przez badanych awansu zawodowego jest
zwigzany z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej, H! Stopier uzyskanego przez badanych awansu zawodowego jest zwigzany z
poziomem ich kompetencji osobistych, H! Stopier uzyskanego przez badanych awansu zawodowego jest zwigzany z poziomem ich relacji
rodzinnych, H! Stopief uzyskanego przez badanych awansu zawodowego jest zwigzany z poziomem ich kompetencji spotecznych, H! Stopien
uzyskanego przez badanych awansu zawodowego jest zwigzany z poziomem unikania przez nich do$wiadczenia, a takze H* Stopie uzyskanego

przez badanych awansu zawodowego jest zwigzany z poziomem przez nich poziomu satysfakcji z pracy.

Preznosc Kompetencje Relacje Kompetencje Unikanie Satysfakcja
psychiczna osobiste rodzinne spoteczne doswiadczenia Z pracy
Wspotczynnik korelacji
,015 ,107 -,047 -,041 -,043 -,048

Stopien rho Speramana
awansu

Istotno$¢ (dwustronna) ,892 ,334 671 ,715 ,700 ,664
zawodowego

N 83 83 83 83 83 83

N — liczebnos¢ grupy
Tab. 21. Wskazniki korelacji pomiedzy zmienng stopnia awansu zawodowego uzyskanego przez osoby badane, a uzyskanymi przez nich wskaznikami preznosci psychicznej,

kompetencji osobistych, relacji rodzinnych, kompetencji spotecznych, unikania doswiadczenia i satysfakcji z pracy. Opracowanie wtasne.
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Rho Spearmana wykorzystano takze do sprawdzenia korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez osoby badane przedmiotéw, a
wskaznikami ich preznosci psychiczne;j i relacji rodzinnych ze wzgledu na nasilone wartosci skosnosci i kurtozy dla zbioru danych w obrebie tych
zmiennych. Wyniki opisywanych zestawien przedstawia Tab. 22. Mozna w niej znalez¢ informacje, ze istotne statystycznie wspotwystepowanie
ma miejsce w przypadku zestawienia liczby nauczanych przedmiotéw, a wartoscig wskaznika relacji rodzinnych, nie jest natomiast obserwowane
w odniesieniu do wielkosci preznosci psychicznej. Zaobserwowana istotna korelacja nosi znak dodatni i przyjmuje wartos¢ na poziomie 0,237.
Mozna wiec wnioskowaé, ze chociaz zwigzek ten jest raczej staby, to warto$ci obu zmiennych (liczba nauczanych przedmiotéw i wskaznik relacji
rodzinnych) wzrastajg wprost proporcjonalnie wobec siebie. Na podstawie tych danych mozna stwierdzi¢, ze w odniesieniu do pytania
badawczego nr 1 przyjmuje sie H° Liczba nauczanych przez badanych przedmiotow nie jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci
psychicznej oraz H! Liczba nauczanych przez badanych przedmiotdw jest zwigzana z poziomem ich relacji rodzinnych. Odrzuceniu podlegajg zas$:
H! Liczba nauczanych przez badanych przedmiotdw jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem preznosci psychicznej i H° Liczba nauczanych

przez badanych przedmiotéw nie jest zwigzana z poziomem ich relacji rodzinnych.

Kompetencje osobiste i spoteczne oséb badanych, ich tendencja do unikania doswiadczenia oraz warto$¢ wskaznika satysfakcji z pracy
takze zostaty zestawione z liczbg nauczanych przedmiotéw przez badanych nauczycieli. W tym celu postuzono sie wspétczynnikiem korelacji
Pearsona. Jak wskazuje Tab. 22. istotna statystycznie korelacja wystepuje jedynie w przypadku jedynie pierwszej z wymienionych zmiennych.
Ponownie ma ona charakter wprost proporcjonalny, o czym swiadczy uzyskana dodatnia wartosé. Po raz kolejny jednak sita zaobserwowanej
korelacji jest staba. Opisane obserwacje sktaniajg ku ustaleniu, ze w odniesieniu do pytania badawczego nr 1 przyjete zostajg: H! Liczba
nauczanych przez badanych przedmiotéw jest zwigzana z poziomem ich kompetencji osobistych i HC Liczba nauczanych przez badanych
przedmiotdw nie jest zwigzana z poziomem ich kompetencji spotecznych, a odrzuceniu ulegaja: H® Liczba nauczanych przez badanych przedmiotéw
nie jest zwigzana z poziomem ich kompetencji osobistych oraz H! Liczba nauczanych przez badanych przedmiotéw jest zwigzana z poziomem ich

kompetencji spotecznych. W przypadku pytad badawczych nr 2 i 3 przyjmuje sie: H° Liczba nauczanych przez badanych przedmiotéw nie jest
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zwigzana z poziomem unikania przez nich doswiadczenia i H° Liczba nauczanych przez badanych przedmiotéw nie jest zwigzana z uzyskanym przez

nich poziomem satysfakcji z pracy, a odrzuca: H! Liczba nauczanych przez badanych przedmiotéw jest zwigzana z poziomem unikania przez nich

doswiadczenia, a takze H! Liczba nauczanych przez badanych przedmiotéw jest zwigzana z uzyskanym przez nich poziomem satysfakcji z pracy.

Prezno$é Relacje Kompetencje Kompetencje Unikanie Satysfakcja z
psychiczna rodzinne osobiste spofeczne doswiadczenia pracy
Wspotczynnik Wspotczynnik
korelacji rho ,210 ,237 korelacji r ,245 -,059 -,093 -,191
Liczba Spearmana Pearsona
nauczanych
o Istotnos¢ Istotnos¢
przedmiotow ,071 ,040 ,034 ,617 ,425 ,101
(dwustronna) (dwustronna)
N 75 75 N 75 75 75 75

N - liczebnos¢ grupy

Tab. 22. Wskazniki korelacji pomiedzy zmienng liczby nauczanych przez osoby badane przedmiotéw, a uzyskanymi przez nich wskaznikami preznosci psychicznej,

kompetencji osobistych, relacji rodzinnych, kompetencji spotecznych, unikania doswiadczenia i satysfakcji z pracy. Opracowanie wtasne.
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W Tab. 23. przedstawiono korelacje pomiedzy tendencja do unikania doswiadczenia przez osoby badane, a wskaznikami ich preznosci
psychicznej oraz jej podskal: kompetencji osobistych, relacji rodzinnych i kompetencji spotecznych. Metody wybrane do przeprowadzenia tych
obliczen byty odmienne, co wynikato z réznego typu rozktadéw opisywanych zmiennych. Wszystkie uwzglednione zestawienia okazaty sie istotne
statystycznie, chociaz ich sita wahata sie od stabej (w przypadku zmiennych: relacje rodzinne i kompetencje spoteczne) do umiarkowanej (w
odniesieniu do: preznosci psychicznej i kompetencji osobistych). W kazdym przypadku znak sity zwigzku byt ujemny. Wynika to prawdopodobnie
z tego, ze wskaznik unikania doswiadczenia jest odwrotnoscig elastycznosci psychologicznej. Zaobserwowane wiec korelacje o charakterze
odwrotnie proporcjonalnym sg zgodne z przyjetymi zatozeniami teoretycznymi. Oznacza to, ze wraz ze zmniejszaniem sie wartosci unikania

doswiadczenia wzrastajg wskazniki zmiennych zwigzanych z preznoscia psychiczng oséb badanych.

Opisane powyzej obserwacje sktaniajg takze do weryfikacji hipotez wynikajgcych z pytania badawczego nr 4, ktére dotyczy poziomu
wariancji wspdlnej pomiedzy unikaniem doswiadczenia, a preznoscig psychiczng i podskalami z nig zwigzanymi. Jak wskazujg dane z Tab. 23
przyjete zostajg: H! Istnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem preznosci badanych, a wskaznikiem unikania przez nich do$wiadczenia, H! Istnieje
zalezno$¢ pomiedzy poziomem kompetencji osobistych badanych, a wskaznikiem unikania przez nich dos$wiadczenia, H! Istnieje zaleznos¢
pomiedzy poziomem relacji rodzinnych badanych, a wskaznikiem unikania przez nich do$wiadczenia i H! Istnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem
kompetencji spotecznych badanych, a wskaznikiem unikania przez nich doswiadczenia. Odrzucone zostajg natomiast: H® Nie istnieje zalezno$é
pomiedzy poziomem preznosci badanych, a wskaznikiem unikania przez nich do$wiadczenia, H° Nie istnieje zalezno$é¢ pomiedzy poziomem
kompetencji osobistych badanych a wskaznikiem unikania przez nich doswiadczenia, H® Nie istnieje zalezno$é pomiedzy poziomem relacji
rodzinnych badanych, a wskaznikiem unikania przez nich doswiadczenia oraz H° Nie istnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem kompetencji

spotecznych badanych, a wskaznikiem unikania przez nich doswiadczenia.
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Preznosé Relacje Kompetencje Kompetencje

psychiczna rodzinne osobiste spoteczne
Wspotczynnik korelacji Wspotczynnik
-,366 -,293 -,347 -,245
rho Spearmana korelacji r Pearsona
Unikanie
Istotno$¢ (dwustronna) Istotnos¢
doswiadczenia <,001 ,006 <,001 ,022
(dwustronna)
N 87 87 N 87 87

N — liczebnos¢ grupy
Tab. 23. Wskazniki korelacji pomiedzy zmienng unikania doswiadczenia przez osoby oséb badanych, a uzyskanymi przez nich wskaznikami preznosci psychicznej,

kompetencji osobistych, relacji rodzinnych i kompetencji spotecznych. Opracowanie wtasne.

W nastepnej kolejnosci przedstawiono analizy korelacji dotyczgce wartosci wskaznika satysfakcji z pracy, a preznoscig psychiczng i
relacjami rodzinnymi oséb badanych. W ich wypadku skorzystano z metody rho Spearmana do sprawdzenia poziomu istotnosci i sity ich korelacji
z wielkoscig wskaznika satysfakcji z pracy. Zaréwno w odniesieniu do jednej, jak i drugiej zmiennej uzyskana wartos¢ okazata sie nieistotna
statystycznie. Wysokos¢ wskaznika satysfakcji z pracy zestawiono metodg korelacji Pearsona z kompetencjami osobistymi i spotecznymi oséb
badanych oraz poziomem ich tendencji do unikania doswiadczenia. Jak wskazujg dane w Tab. 24. zaden z uzyskanych wynikdw nie okazat sie
istotny ze statystycznego poziomu analizy. Oznacza to, ze w odniesieniu do pytari badawczych nr 5 i 6 przyjmuje sie: H® Poziom unikania

doswiadczenia przez badanych nie jest zwigzany z wielko$cig ich satysfakcji z pracy, H° Poziom preznosci psychicznej badanych nie jest zwigzany z
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wielkoscig ich satysfakcji z pracy, H° Poziom kompetencji osobistych badanych nie jest zwigzany z wielkos$cig ich satysfakcji z pracy, H° Poziom
relacji rodzinnych badanych nie jest zwigzany z wielko$cig ich satysfakcji z pracy i H® Poziom kompetencji spotecznych badanych nie jest zwigzany
z wielko$cig ich satysfakcji z pracy, odrzuca natomiast: H! Poziom unikania doswiadczenia przez badanych jest zwigzany z wielkoscig ich satysfakcji
z pracy, H! Poziom preznosci psychicznej badanych jest zwigzany z wielkoscig ich satysfakcji z pracy, H! Poziom kompetencji osobistych badanych
jest zwigzany z wielkoscig ich satysfakcji z pracy, H! Poziom relacji rodzinnych badanych jest zwigzany z wielko$cig ich satysfakcji z pracy oraz H*

Poziom kompetencji spotecznych badanych jest zwigzany z wielko$cig ich satysfakcji z pracy.

Preznosé Relacje Kompetencje Kompetencje Unikanie
psychiczna  rodzinne osobiste spoteczne  doswiadczenia
Wspotczynnik Wspdtczynnik korelacji
korelacji rho ,055 -,018 r Pearsona ,208 -,040 -,135
. Spearmana
Satysfakcja
Z pracy Istotnos¢ Istotnos¢
,611 ,868 ,053 , 715 ,214
(dwustronna) (dwustronna)
N 87 87 N 87 87 87

N — liczebnos¢ grupy
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Tab. 24. Wskazniki korelacji pomigdzy zmienng satysfakcji z pracy oséb badanych, a uzyskanymi przez nich wskaznikami preznosci psychicznej, kompetencji osobistych,

relacji rodzinnych, kompetencji spotecznych i unikania doswiadczenia. Opracowanie wiasne.

6.3 Mediacje

W powyzszych analizach mozna zaobserwowac brak istotnych statystycznie korelacji pomiedzy zmiennymi opisanymi w modelu
badawczym jako niezalezne (pte¢, wiek, dtugosc stazu pracy, roczna liczba szkolen, petnienie funkcji wychowawecy klasy, liczba nauczanych klas,
uzyskany stopien awansu zawodowego, liczba nauczanych przedmiotéw), a zmienng zalezng, czyli satysfakcjg z pracy. W zwigzku z tym nie
przeprowadzono analizy mediacji. Rdwnoznacznie w odniesieniu do pytania badawczego nr 7 w obszarze stopnia mediacji preznosci psychicznej

jako wskaznika ogdlnego przyjmuje sie wszystkie hipotezy zerowe, odrzucajac zarazem hipotezy alternatywne:

Przyjete:

- H? Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysoko$ci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysoko$ci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysoko$ci ich satysfakcji z pracy.

- HY Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkolen i wysokosci satysfakcji
z pracy.

- HY Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem przez badanych funkcji wychowawcy klasy, a
wysokoscia satysfakcji z pracy.

- H° Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas a wysoko$cig
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satysfakcji z pracy.

- H® Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z
pracy.
- HO Poziom ogdlnej preznosci psychicznej nie mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich

satysfakcji z pracy.

Odrzucone:

- H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkoler i wysokosci satysfakcji z
pracy.

- H! Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem funkcji przez badanych wychowawcy klasy, a

wysokoscia satysfakcji z pracy.

- H' Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas, a wysokoscig satysfakcji
z pracy.

- H' Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.
- H' Poziom ogdlnej preznosci psychicznej mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji

Z pracy.
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Podobne wnioski wyciggnieto w odniesieniu do tego samego pytania badawczego, ale w obszarze posredniczacej roli kompetencji
osobistych w relacji zmiennych niezaleznych (wiek, pte¢, dtugosé¢ stazu pracy, roczna liczba szkolen, petnienie funkcji wychowawcy klasy, liczba
nauczanych klas, uzyskany stopiert awansu zawodowego, liczba nauczanych klas) ze zmienng zalezng (satysfakcja z pracy). Tu takze przyjeto

wszystkie hipotezy zerowe:

- H® Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H? Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- HY Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkolenr i wysokosci satysfakcji z
pracy.
- H® Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem przez badanych funkcji wychowawcy klasy, a

wysokoscig satysfakcji z pracy.

- H® Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas a wysokoscig satysfakc;ji z
pracy.

- H° Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom kompetencji osobistych nie mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakgji

z pracy.
Odrzucono natomiast wszystkie hipotezy alternatywne:

- H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.
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- H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.
- H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysoko$ci ich satysfakcji z pracy.
- H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkolenr i wysokosci satysfakcji z pracy.

- H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem funkcji przez badanych wychowawcy klasy, a wysokoscig

satysfakcji z pracy.

- H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas, a wysokoscig satysfakgji z
pracy.
- H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom kompetencji osobistych mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji z
pracy.

W przypadku siddmego pytania badawczego w obszarze mediacji relacji rodzinnych w zwigzkach pomiedzy zmiennymi niezaleznymi (wiek,
pte¢, dtugos¢ stazu pracy, roczna liczba szkolen, petnienie funkcji wychowawcy klasy, liczba nauczanych klas, uzyskany stopien awansu
zawodowego, liczba nauczanych klas), a zmienng zalezng (satysfakcja z pracy) ponownie przyjeto hipotezy zerowe, odrzucajgc alternatywne.

Przyjete:

- H® Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokos$ci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkolen i wysokosci satysfakcji z pracy.
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- H® Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem przez badanych funkcji wychowawcy klasy, a wysokoscig

satysfakcji z pracy.

- H? Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas a wysokoscig satysfakcji z pracy.
- H® Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H% Poziom relacji rodzinnych nie mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji z pracy.
Odrzucone:

- H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkolen i wysokosci satysfakcji z pracy.

- H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem funkcji przez badanych wychowawcy klasy, a wysokoscig

satysfakcji z pracy.

- H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczba nauczanych przez badanych klas, a wysoko$cig satysfakcji z pracy.
- H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom relacji rodzinnych mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotdw i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

Ostatnim obszarem rezyliencji mieszczagcym sie w zakresie pytania nr 7 sg kompetencje spoteczne w roli mediatora. Jego posredniczgca
rola odnosi sie do relacji pomiedzy wiekiem, ptcig, dtugoscig stazu pracy, roczng liczbg szkolen, petnieniem funkcji wychowawcy klasy, liczba
nauczanych klas, uzyskanym stopniem awansu zawodowego i liczbg nauczanych klas (zmienne niezalezne), a wielkoscig satysfakcji z pracy
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(zmienna zalezna). W tym przypadku ponownie przyjeto hipotezy zerowe:

- H® Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H° Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom kompetenciji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkolen i wysokosci satysfakc;ji z
pracy.
- HY Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem przez badanych funkcji wychowawcy klasy, a

wysokoscig satysfakcji z pracy.

- H® Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczba nauczanych przez badanych klas a wysoko$cig satysfakcji

z pracy.
- H® Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakeji z pracy.

- H% Poziom kompetencji spotecznych nie mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji

z pracy.
Odrzucone zostaty natomiast hipotezy alternatywne:

- H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysoko$ci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkoleri i wysokosci satysfakcji z
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pracy.
- H' Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem funkcji przez badanych wychowawcy klasy, a wysokoscia

satysfakcji z pracy.

- H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas, a wysokoscig satysfakcji z
pracy.
- H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom kompetencji spotecznych mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotdw i wysokosci ich satysfakgji z
pracy.

W przypadku pytania badawczego nr 8 takie wszystkie hipotezy zerowe zostaty przyjete, natomiast alternatywne uleglty odrzuceniu.
Odnosito sie ono bowiem do posredniczacej roli zmiennej unikania doswiadczenia w relacjach pomiedzy zmiennymi niezaleznymi (wiek, pte¢,
dtugos¢ stazu pracy, roczna liczba szkolen, petnienie funkcji wychowawcy klasy, liczba nauczanych klas, uzyskany stopie awansu zawodowego,

liczba nauczanych klas), a zmienna zalezng (satysfakcja z pracy).

Przyjete:

- H? Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom unikania doswiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkoler i wysokosci satysfakcji z

pracy.
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- H® Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem przez badanych funkcji wychowawcy klasy, a

wysokoscig satysfakcji z pracy.

- H? Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas a wysokoscig satysfakcji z
pracy.

- H? Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H® Poziom unikania do$wiadczenia nie mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji

z pracy.
Odrzucone:

- H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji wieku badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji ptci badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji dtugosci stazu pracy badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H' Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji liczby przebytych przez badanych rocznie szkolen i wysokosci satysfakcji z pracy.

- H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji pomiedzy petnieniem funkcji przez badanych wychowawcy klasy, a wysokosciag

satysfakcji z pracy.

- H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji pomiedzy liczbg nauczanych przez badanych klas, a wysoko$cig satysfakgji z
pracy.

- H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji stopnia awansu zawodowego badanych i wysokosci ich satysfakcji z pracy.

- H! Poziom unikania do$wiadczenia mediuje w poziomie korelacji liczby nauczanych przez badanych przedmiotéw i wysokosci ich satysfakcji z
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pracy.
Na tym poziomie zakonczono proces analizy statystycznej uzyskanych danych. Znaczenie uzyskanych wynikow w swietle dotychczasowej

wiedzy zostanie przedstawione w dalszej czesci niniejszej pracy.
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DYSKUSJA I WNIOSKI

Rozdziat 7. Analiza badan wiasnych w swietle dotychczasowych ustalen

Celem niniejszej dysertacji byto ustalenie w jaki sposéb w grupie nauczycieli elastycznosc
psychologiczna, rezyliencja, satysfakcja z pracy oraz zmienne socjodemograficzne i wynikajace
w pracy beda wchodzi¢ w zwigzki w $wietle modelu salutogenetycznego. W tej czesci pracy
zostanie przedstawione zestawienie uzyskanych wynikdw z wcze$niejszymi opracowaniami
tego tematu. Na poczatku opis dotyczyé bedzie wskaznikdéw ogdélnych uwzglednionych
zmiennych. Nastepnie w odniesieniu do wczesniejszych danych wynikajgcych z przegladu

literatury przedstawione bedg opisane wczes$niej wyniki korelacji.

Wartos¢ wskaznika preznosci ogdlnej wyniosta w probie 108,06 punktu. Wedle norm
zaproponowanych przez autordow narzedzia jest to wynik z gérnej granicy przedziatu wynikow
przecietnych (Cechowski, Gasior, Chodkiewicz, 2016). Nie jest to catkowicie zbiezne z
dotychczasowymi doniesieniami z badan. Jednym z nowszych opracowan dotyczagcym szeroko
zakrojonych badan prowadzonych wsrdd polskich nauczycieli jest praca Strutynskiej (2022a).
Mozna w niej odnalezé informacje, iz badana przez nig prdoba uzyskata wartos¢ na skali
preznosci mieszczacg sie na pograniczu wynikow niskich i przecietnych. Tu jednak nalezy
zaznaczyé, ze autorka uzywata odmiennego narzedzia badawczego, niz KOP - 26.
Kwestionariusz uzyty w niniejszej pracy funkcjonuje jedynie w wersji polskiej. Jednak
doniesienia z badan greckich z wykorzystaniem innego rodzaju narzedzi wskazujg na wysoki
poziom preznosci wsrdd badanej grupy zawodowej (Botou, Mylonakou- Keke, Kalouri, Tsergas,
2017, Brouskeli, Kaltsi, Loumakou, 2018). Podobne rezultaty uzyskano na gruncie badan
amerykanskich (Roman — Oertwig, 2004). Kompetencje osobiste, relacje rodzinne oraz
kompetencje spoteczne nauczycieli w badanej prébie takze przyjety wartosci mieszczgce sie w
przedziale wynikéow przecietnych. Nie jest mozliwym zestawienie tych danych z innymi
doniesieniami naukowymi ze wzgledu na fakt, ze KOP — 26 nie byt wykorzystywany w badaniach

z udziatem nauczycieli.

Obszar elastycznosci psychologicznej wsrdd nauczycieli polskich nie byt do tej pory

rozpoznawany w pisSmiennictwie naukowym. Doniesienia z Ghany (Dramanu, Milledzi,
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Asamani, 2020) wskazujg natomiast na wysokie wyniki w obrebie tej zmiennej, podobnie jak
badania tureckie (Aydogdu, Demir, Demir, 2023). Te ostatnie nalezy jednak interpretowaé
ostroznie ze wzgledu na wykorzystane narzedzie i zmiany jakie wprowadzili w jego obrebie
autorzy badania. W prébie badawczej opisywanej w niniejszej dysertacji usredniona wartosé

wskaznika wyniosta 5,5 na skali stenowej. Mozna wiec uznac¢ to za wynik przecietny.

Na gruncie polskim rozpoznawano natomiast obszar satysfakcji z pracy w odniesieniu do
0s6b pracujgcych w zawodzie nauczyciela (Baka, 2016, Jakimiuk, 2018, Korczynski, 2016,
Strutynska, 2022a). Wszystkie badania wskazujg na wysokie wyniki uzyskiwane przez osoby
badane. W niniejszym opracowaniu usredniona warto$¢ tego wskaznika wyniosta 4,57. Mozna
zauwazy¢ réwnoczesnie, ze w badaniach Zalewskiej (2003) w odniesieniu do wszystkich
badanych grup zawodowych odnotowano nasilong lewoskosnos¢ wynikéw (wiekszo$é
odpowiedzi miata wyzszg punktacje, niz wynik usredniony), co nie miato miejsca w przypadku
opisywanej tu préby nauczycieli. Ponadto autorka odnotowata dla zawoddéw spotecznych
wartos$¢ przecietng satysfakcji 4,28, a wyzej plasowaty sie jedynie zawody wolne (4,61). Mozna
wiec stwierdzié, ze uzyskane tu wyniki sg raczej zbiezne z dotychczasowymi doniesieniami z

badan.

Na podstawie powyzszych opisdw mozna zatozy¢, ze opis proby badawczej w odniesieniu
do wyszczegdlnionych zmiennych satysfakcji z pracy, elastycznosci psychologicznej oraz
preznosci psychicznej wraz z podskalami nie jest znaczgco rézny od dotychczas opisywanych
(cho¢ niezbyt licznych w niektérych obszarach) obserwacji, jednakowoz istnieja pewnego
rodzaju rdznice. Mozna jednak zauwazyé, ze wszystkie z uwzglednionych badan

charakteryzowata odmienna metodologia w postaci innych narzedzi badawczych.

Model badawczy przyjety w niniejszym opracowaniu przedstawiono na Rys. 9. W tym
miejscu niniejszej pracy bedg pojawiaty sie odwotania do jego poszczegdlnych elementéow
celem umiejscowienia uzyskanych wynikéw w zbiorze zmiennych i ich funkcji. Warto w tym
miejscu zaznaczyd, ze liczebnos¢ préby badawczej, réznoliczno$é zbioréw danych zestawianych
kategorii oraz silne odbieganie rozktadéw zmiennych od cech rozktadu normalnego beda
stanowity o tym, ze uzyskane wyniki nalezy traktowa¢ z nalezytg ostroznoscig w procesie

interpretacji.
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Na pierwszym miejscu procesowi analizy zostang poddane rezultaty uzyskane w procesie
analizy zwigzkéw miedzy zmiennymi niezaleznymi, a preznoscig psychiczng badanych oséb

oraz jej podskalami, co przedstawiono na Rys. 10.

Mediatory

Preznos¢ psychiczna - wskaznik ogolny

Kompetencje osobiste

Relacje rodzinne

Kompetencje spoteczne

Zmienne niezalezne - dane demograficzne

Wiek

Ptec

Staz pracy

Roczna liczba szkolen

Wychowawstwo

Liczba nauczanych klas

Liczba nauczanych przedmiotéw

Stopien awansu zawodowego

Rys. 10. Zmienne niezalezne (pteé, wiek, staz pracy, roczna liczba szkolen, petnienie (lub nie) funkcji wychowawcy,
liczba nauczanych klas, liczba nauczanych przedmiotéw, stopienn awansu zawodowego) w zestawieniu z
mediatorami z grupy rezyliencji (preznos$¢ psychiczna, kompetencje osobiste, relacje rodzinne, kompetencje

spoteczne).

Jak mozna zauwazy¢ w opisie badan wtasnych, istotne statystycznie korelacje
zaobserwowane w jedynie w czterech przypadkach ze wszystkich zaznaczonych na Rys. 10.
Pierwszym z nich byt zwigzek ptci oséb badanych z wartosciami jakie uzyskiwali na skali
preznosci psychicznej. Jak wskazuje Samimi (2023) w probie tureckiej wyzsza preznosé byta
obserwowana wsrdd nauczycieli - mezczyzn w poréwnaniu do kobiet. Jest to zbieine z
obserwacjami poczynionymi w niniejszym badaniu. Z otrzymanych wynikdw mozna bowiem
whnioskowaé o sile efektu na pograniczu poziomu umiarkowanego, a silnego. Inna istotna
statystycznie korelacja na tym poziomie analizy odnosi sie do zestawienia pfci z relacjami
rodzinnymi. KOP — 26 wraz ze swoimi podskalami byt juz wykorzystywany do badan z udziatem

nauczycieli (Pluskota, Zdziarski, 2022). Uzyskiwanych wynikow nie odnoszono jednak do pfci
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badanych oséb ani w pracach odnoszgcych sie do omawiane] grupy zawodowej, ani w innego
typu opracowaniach. W opisie wynikdw badan wtasnych w niniejszej dysertacji mozna
zauwazy¢ site efektu w zestawieniu obydwu wzmiankowanych zmiennych na poziomie
umiarkowanym/ silnym, gdzie wyisze wyniki zaobserwowano tym razem wsrdod kobiet.
Kategoria ptci okazata sie nie wchodzi¢ w istotne zaleznosci z pozostatymi podskalami
wyszczegolnionymi w KOP — 26, a wiec z kompetencjami osobistymi i spotecznymi. W tym
miejscu nalezy jednak zaznaczyé, ze pomimo wyboru testu nieparametrycznego w procesie
analizy statystycznej, otrzymane wartosci nalezy interpretowac¢ zachowujgc pewng ostroznos¢
ze wzgledu na silnie réznoliczne zbiory danych w obydwu kategoriach. Odnosi sie to zaréwno
do obszaru ogdlnego wskaznika preznosci psychicznej, jak i do subskali relacji rodzinnych oraz
nieistotnych statystycznie zestawien. Zaobserwowane rdzinice mozina rozwaza¢ np. w
odniesieniu do réznic w socjalizacji kobiet i mezczyzn (Zdravomyslova, Temkina, 1998). Pte¢
rozwazana jako konstrukt spoteczny warunkuje to, jakie role spoteczne i zachowania beda
przypisywane i modelowane w procesie wychowania (Chmura — Rutkowska i in., 2016,
Zdravomyslova, Temkina, 1998). Jak bowiem podajg Zrédta juz na poziomie pierwszych klas
szkoty podstawowej mamy do czynienia z powielaniem stereotypdéw dotyczacych ptci (Chmura
— Rutkowska iin., 2016). Ich skutki sg odczuwane tak na poziomie intra, jak i interpersonalnym.
Taki stan rzeczy moze ttumaczy¢é wyzsze wskazniki preznosci ogdlnej wsréd meiczyzn ze
wzgledu np. na umieszczanie kategorii ptci w budowaniu relacji wtadzy, a co za tym idzie
potencjalnie wiekszg liczbe zasobdw wyksztatconych u nich w trakcie procesu wychowania. Z
drugiej strony kobiety, jako bardziej stereotypowo powigzane z dbaniem o dom i rodzine moga
wtasnie w tym obszarze odnajdywaé wieksze oparcie (Chmura — Rutkowska i in., 2016,
Zdravomyslova, Temkina, 1998). Potencjalnie mogtoby to ttumaczy¢ uzyskiwanie przez nie
wiekszych wartosci na sakli relacji rodzinnych. Kompetencje spoteczne i osobiste mogg nie
przejawiac relacji z ptcig badanych oséb. Sg to bowiem obszary, w ktérych przedstawiciele
wszystkich ptci mogg potencjalnie realizowac sie na rézne sposoby. Kompetencje osobiste jako
odnoszace sie do celowosci i planowania w realizacji zachowan przy utrzymaniu poczucia
sensownosci i nadziei. Kompetencje spoteczne to za$ aspekt ktéry jest odwotywany do
zdolnosci zjednywania sobie ludzi, odnajdywania sie w sytuacjach nowych oraz korzystania ze
wsparcia innych. By¢ moze wiec niezaleznie od pfci rézne osoby mogg wykorzystywac w tych

kwestiach posiadane zasoby i realizowa¢ wtasne potrzeby.
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Inng zmienng niezalezng, ktéra wchodzita w istotne statystycznie relacje ze zmiennymi
z obszaru rezyliencji byta liczba nauczanych przez badanych nauczycieli przedmiotéw. Te
obserwacje dotyczyty podskal: kompetencji osobistych i relacji rodzinnych. Nie odnotowano
ich natomiast w odniesieniu do wskaznika ogdélnego oraz kompetencji spotecznych. Obydwie
istotne zaleznosci miaty charakter stabych korelacji wprost proporcjonalnych. Pewng trudnosé
w analizie tych obserwacji moze stanowi¢ brak punktu odniesienia w postaci literatury
obejmujacej te zagadnienia. Mozna natomiast poddaé rozwazaniom czy zaobserwowane
korelacje odzwierciedlajg kierunek wptywu zawarty w modelu badawczym. By¢ moze bowiem
to nie liczba nauczanych przedmiotéw oddziatuje na kompetencje osobiste badanych oséb
oraz ich relacje rodzinne, a odwrotnie. By¢é moze warto$ciowym bytoby przeprowadzenie
kolejnych badan (np. o charakterze jakosciowym) w celu zweryfikowania, czy to nie czasem
dobre relacje rodzinne i rozwiniety obszar kompetencji osobistych nie wptywaja na to, ze dany
nauczyciel decyduje sie poszerzyé swoje kompetencje. Wigze sie to przeciez z wyzwaniami przy
zdobywaniu kolejnych dyploméw. By¢ moze jedynie osoby posiadajgce odpowiedni repertuar

czynnikéw chronigcych decydujg sie na ten krok.

Jak wskazujg otrzymane wyniki, wiek badanych osdb nie wigzat sie w sposdb istotny z
uzyskiwanymi przez nich wartosciami na skali preznosci psychicznej oraz w odniesieni do
wyodrebnionych sktadowych. Nie odbiega to od dotychczasowy ustale (Svence, Majors,
2015). Podobnie staz pracy nie utworzyt istotnych zwigzkow z preznoscig w niniejszym badaniu
tak, jaki uzyskany stopiert awansu zawodowego, deklarowana przez badanych roczna liczba
szkolen, petnienie (lub nie) funkcji wychowawcy klasy oraz liczba nauczanych klas. Zadna z tych
cech nie byta dotychczas zestawiana ze wskaznikiem rezyliencji. Moze byé to powigzane z
rozlicznymi czynnikami tak osobowos$ciowymi, jak i instytucjonalnymi, a poszerzenie stanu

wiedzy na ten temat mogtyby przyniesé wnikliwsze opracowania tego obszaru.

Zmienne niezalezne odniesiono takze do elastycznosci psychologicznej badanych oséb,

co przedstawia Rys. 11.
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Mediator

Unikanie doSwiadczenia
(elastycznosé
psychologiczna)

Zmienne niezalezne - dane demograficzne

Wiek

Ptec

Staz pracy

Roczna liczba szkolen

Wychowawstwo

Liczba nauczanych klas

Liczba nauczanych przedmiotow

Stopien awansu zawodowego

Rys. 11. Zmienne niezalezne (pte¢, wiek, staz pracy, roczna liczba szkolen, petnienie (lub nie) funkcji wychowawcy,
liczba nauczanych klas, liczba nauczanych przedmiotéw, stopiern awansu zawodowego) w zestawieniu z

elastycznoscig psychologiczng badanych osdb.

Jak mozna wywnioskowaé z danych przedstawionych w wynikach badan opisanych w
niniejszej dysertacji zadna z cech oséb badanych (pte¢, wiek, staz pracy, roczna liczba szkolen,
petnienie funkcji wychowawcy klasy, liczba nauczanych klas, liczba nauczanych przedmiotow
oraz stopien awansu zawodowego) nie korelowata w sposob istotny z wartosciami
uzyskiwanymi przez nich na skali elastycznosci psychologicznej/ unikania doswiadczenia. Jest
to czesciowo zbiezne z dotychczasowymi ustaleniami. W przeprowadzanych w Rumunii
badaniach Samimi (2023) pte¢ takze nie réznicowata badanych nauczycieli pod wzgledem
wartosci uzyskiwanych przez nich na skali elastycznosci psychologicznej. Jednak Aydogdu, M.
Demir i B. Demir (2023) wskazali na wyzsze wyniki uzyskiwane w tym obszarze przez tureckie
przedstawicielki tego zawodu. Pozostate zmienne niezalezne nie byly natomiast odnoszone do

elastycznosci psychologicznej w zadnym z dotychczas przeprowadzanych badan.
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Cechy zwigzane z osobami badanymi (pte¢, wiek, staz pracy, roczna liczba szkolen,
petnienie funkcji wychowawcy klasy, liczba nauczanych klas, liczba nauczanych przedmiotéw
oraz stopienn awansu zawodowego) odniesiono nastepnie do wartosci jakie respondenci

uzyskiwali na skali satysfakcji z pracy. Przedstawia to Rys. 12.

Zmienna zalezna

Satysfakcja z pracy

A

Zmienne niezalezne - dane demograficzne

Wiek

Ptet

Staz pracy

Roczna liczba szkolen

Wychowawstwo

Liczba nauczanych klas

Liczba nauczanych przedmiotow

Stopiert awansu zawodowego

Rys. 11. Zmienne niezalezne (pte¢, wiek, staz pracy, roczna liczba szkolen, petnienie (lub nie) funkcji wychowawcy,
liczba nauczanych klas, liczba nauczanych przedmiotéw, stopien awansu zawodowego) w zestawieniu z

elastycznoscig psychologiczng badanych osdb.

Ponownie nie zaobserwowano zadnych istotnych korelacji w tym obszarze. W
odniesieniu do dotychczasowych doniesien z badan jest jedynie czesciowo odmienne od
wczesniejszych ustalen. Jak bowiem wskazuje Szostak — Josko (2023) wiek badanych przez nig
nauczycieli korelowat z poziomem ich satysfakcji z pracy w sposéb nieliniowy (podobne
obserwacje poczynit Korczynski, 2016), a z kolei staz pracy byt wprost proporcjonalny do

wartosci wskaznika zadowolenia. W badaniach Strutynskiej (2022a) wiek nie byt zmienng
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istotng w odniesieniu do omawianego obszaru, a Bartosiewicz i in. (2022) wskazali, ze wiek i
staz pracy oddziatujg na doswiadczany poziom satysfakcji wsréd nauczycieli. Podobnie wiek
respondentdéw oraz staz pracy okazaty sie istotnymi predyktorami poziomu zadowolenia w
badaniach Lisowskiej (2017). Okpara, Squillace i Erondu w opracowaniu z 2005r. wskazujg na
pte¢ jako zmienng warunkujgcg dos$wiadczang satysfakcje z pracy. Ich opracowanie dotyczyto
jednak nauczycieli uniwersyteckich. Ponadto w opracowaniach Szostak — Josko (2023) ptec i
stopien awansu zawodowego nie wchodzity w korelacje z opisywang zmienng zalezna.
Korczynski (2016) zanotowat natomiast réznice w zadowoleniu z pracy wsrdd kobiet i
mezczyzn, jednak w jego opracowaniu wigzaty sie one z odmiennymi oczekiwaniami wobec
pracy wsrdd reprezentantéw obydwu kategorii. Roczna liczba szkolen odbywanych przez
nauczycieli, liczba nauczanych przez nich klas i przedmiotéw oraz petnienie funkcji
wychowawcy klasy nie byly dotgd rozpatrywane w odniesieniu do satysfakcji, jakiej

doswiadczajg przedstawiciele tego zawodu w zwigzku z wykonywang praca.

Po przeanalizowaniu relacji pomiedzy zmiennymi niezaleznymi, a preznoscig
psychiczng, elastycznoscig psychologiczng oraz zadowoleniem zawodowym nastgpit kolejny
etap dziatan powigzanych z przyjetym modelem badawczym. W tym miejscu opracowane
zostang wyniki dotyczace rezyliencji oséb badanych i podskal wynikajgcych z konstrukcji
kwestionariusza KOP — 26 oraz ich satysfakcji z pracy. Ten fragment przyjetego modelu
przedstawia Rys. 12., przy czym zaden z wyszegdlnionych na nim mediatoréw nie tworzy

korelacji ze zmienng zalezna.
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Zmienna zalezna

Satysfakcja z pracy

Mediatory

Prezno$¢ psychiczna - wskaznik ogdiny

Kompetencje osobiste

Relacje rodzinne

Kompetencje spoteczne

Rys. 12. Mediatory: preznos¢ ogdlna, kompetencje osobiste, relacje rodzinne i kompetencje spoteczne oraz

zmienna zalezna: satysfakcja z pracy.

Brak istotnych zaleznosci wydaje sie by¢ odmienny od dotychczasowych ustalen oraz
od analiz teoretycznych uwzglednionych zagadnien. Jak wskazuje Szostak — Josko (2023)
satysfakcja z pracy wsrdd nauczycieli koreluje z dyspozycjami osobowos$ciowymi czesciowo
zwigzanymi z rezyliencja (asertywnos$é, samoocena, poczucie koherencji, style radzenia sobie
ze stresem, poczucie samoskutecznosci). Roman — Oertwig (2004), Polat | iskender (2018) oraz
Azarkerdar, Pourehsan i Towhidi (2022) w badaniach zagranicznych, a Jabtoriska (2018) na
gruncie polskim bezposrednio za$ wskazujg na istnienie zwigzku pomiedzy preznoscia, a
zadowoleniem z pracy wsrdd przedstawicieli omawianego zawodu. Kasparkova, Vaculik,
Prochazka, Schaufeli, (2018) potwierdzili zas wystepowanie takiej zaleznosci wsréd
pracownikéw ochrony zdrowia. By¢ moze szersze rozpoznanie (np. przy uzyciu badan
jakosciowych) pozwolitoby na doktadniejsze zrozumienie specyfiki funkcjonowania nauczycieli

objetych niniejszymi badaniami.

Takze elastycznos¢ psychologiczna byfa zestawiana w niniejszym opracowaniu ze

zmienng zalezng, jakg jest satysfakcja z pracy. Przedstawia to Rys. 13.
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Zmienna zalezna

Satysfakcja z pracy

Mediator

Unikanie doSwiadczenia
(elastycznosé
psychologiczna)

Rys. 13. Mediator: elastycznos¢ psychologiczna oraz zmienna zalezna: satysfakcja z pracy.

Opisana relacja elastycznosci psychologicznej i satysfakcji z pracy nie wykazywata cech
istotnosci statystycznej w niniejszym badaniu. Ponownie jest to rozbiezne od dotychczasowych
obserwacji, ktére wskazywaty na istnienie w tym obszarze wprost proporcjonalnej zaleznosci
(Costea — Barlutiu, Ivan, Rosan, 2023, Novaes, Ferreira, Valentini, 2018). Warto jednak
zauwazy¢, ze powyzsze badania Costea — Barlutiu, Ivan i Rosan przeprowadzone w 2023r. oraz
Novaes, Ferreira i Valentini z roku 2018 nie dotyczyty nauczycieli oraz ze ich liczba byta dos¢
ograniczona. By¢ moze wiec poszerzone poszukiwania w obszarze edukacji dotyczgce zwigzku
elastycznosci psychologicznej i satysfakcji z pracy umozliwityby zrozumienie zaistniatych
rozbieznosci i braku zaistnienia zbieznego z zapleczem teoretycznym zwigzku obydwu tych

zmiennych.

Ostatnimi korelacjami analizowanymi w niniejszej dysertacji byty te pomiedzy
obydwoma zmiennymi posredniczgcymi. Odniesiono zatem elastycznos$é psychologiczng do
preznosci psychicznej oraz jej subkomponentow: kompetencji osobistych, relacji rodzinnych
oraz kompetencji spotecznych. llustruje to Rys. 14. Obydwa zbiory danych wchodzity ze sobg
w istotne statystycznie zwigzki. Zarébwno bowiem ogdlny wskaznik preznosci, jak i obszary
kompetencji osobistych, relacji rodzinnych oraz kompetencji spotecznych korelowaty w sposéb
odwrotnie proporcjonalny ze zmienng unikania doswiadczenia (ktéra jest przeciwienstwem

elastycznosci psychologicznej).
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SR Mediator

Preznos¢ psychiczna - wskaznik ogolny Unikanic dobwitidczania

(elastyczr_loéé
Kompetencje osobiste psychologiczna)

Relacje rodzinne

Kompetencje spoteczne

Rys.14. Zestawienie zmiennych posredniczgcych: elastycznosci psychologicznej oraz preznosci psychicznej wraz z

podskalami (kompetencje osobiste, relacje rodzinne, kompetencje spoteczne).

Wartos¢ zwigzku pomiedzy elastycznoscia, preznoscig jako wskaznikiem ogélnym oraz
kompetencjami osobistymi miescit sie na granicy przedziatow relacji stabych i umiarkowanych.
Relacje rodzinne i kompetencje spofeczne korelowaty natomiast z drugim mediatorem w
sposob staby. Opisane wyniki mozna interpretowac w co najmniej dwojaki sposdb. Po pierwsze
zwigzek rezyliencji i elastycznosci psychologicznej byt juz potwierdzany w réznego rodzaju
badaniach (Bryan, Ray-Sannerud, Heron, 2015, Gentiliiin., 2019), a niektérzy autorzy okreslali
drugi z wymienionych czynnikéw jako kluczowa czes$¢ pierwszego (Chongiin., 2023). Z drugiej
za$ strony, pomimo tego, ze zauwazano juz pozytywny wplyw elastycznosci psychologicznej
rodzicow na funkcjonowanie systemu rodzinnego (Daks, Pelts, Rogge, 2020), to inne jej
wiasciwosci mogg okazaé sie bardziej istotne w Swietle niniejszej dysertacji. Jak bowiem
zauwazyli Bryan, Ray-Sannerud oraz Heron (2015), zmienna ta (co opisano takze szerzej w
poswieconym jej rozdziale teoretycznym niniejszej dysertacji) jest powigzana z dgzeniem do
celu mimo cierpienia, jakie sie z tym wigze. Unikanie doswiadczenia, jako jej przeciwienstwo
wigze sie natomiast z niskg tolerancjg bélu. Moze to ttumaczyé silniejszg korelacje elastycznosci
zaréwno z ogolnym wymiarem preznosci, jak i z jej subobszarem, jakim sg kompetencje
osobiste. Te bowiem wedtug Cechowskiego, Chodkiewicza i Gasiora (2016) sg powigzane z
zachowywaniem nadziei i poczucia sensu podczas wykonywania czynnosci, ktore
nacechowane sg CELOWOSCIA i ODPOWIEDZIALNOSCIA oraz wynikaja z wczeéniej utozonego
planu. Dwa wyszczegdlnione w tekscie okreslenia wydajg sie szczegdlnie wigza¢ z
charakterystykg wspdlng dla opisywanej podskali elastycznosci psychologicznej. W samym

kwestionariuszu KOP — 26, takie pytania dotyczgce kompetencji osobistych, jak: ,Umiem
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stawia¢ sobie w zyciu jasne, konkretne cele”, , Lubie stawia¢ przed sobg nowe wyzwania”,
»Mam pewien gtéwny cel w moim zyciu”, ,,Czesto przyjmuje na siebie odpowiedzialnos¢ za
wykonanie zadania” oraz ,Moje zycie jest wartosciowe” (Gasior, Chodkiewicz, Cechowski,
Kwestionariusz Oceny Preznosci — materialy otrzymane od autoréw) wykazujg tresciowe
podobienstwo do gtdwnych zatozen teorii ACT. Mozna bowiem odnalez¢ w nich odwotywanie
sie do celéw i by¢ moze wartosci (,gtéwny cel”, ,moje zycie jest wartosciowe”), a takze
gotowosci/ akceptacji (,nowe wyzwania”) i zaangazowanego dziatania (,odpowiedzialnos¢ za

wykonanie”).

Model badawczy przyjety w niniejszej pracy zaktadat takie odniesienie sie do

posredniczacej roli preznosci psychicznej i elastycznosci psychologicznej, co obrazuje Rys. 15.

Zmienna zalezna

Satysfakcja z pracy
Mediatory Mediator
Preznos¢ psychiczna - wskaznik ogéiny Unika(r:'(; :gzvnisggzenia
psychologiczna)

Kompetencje osobiste

Relacje rodzinne

Kompetencje spoteczne

Zmienne niezalezne - dane demograficzne

Wiek

Ptet

Staz pracy

Roczna liczba szkolen

Wychowawstwo

Liczba nauczanych klas

Liczba nauczanych przedmiotow

Stopier awansu zawodowego

Rys. 15. Model badawczy — zmienna zalezna, zmienne niezalezne i posredniczace.
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W toku przeprowadzonych analiz statystycznych okazato sie, ze zmienna zalezna, jaka
byta tu satysfakcja z pracy badanych oséb nie koreluje w istotny sposéb z Zzadng
wyszczegolniong zmienng niezalezng (na Rys. 15. zaznaczone czerwong strzatkg). Oznaczato to,
ze nalezato odrzuci¢ posredniczagcg funkcje preznosci psychicznej i elastycznosci

psychologicznej ze wzgledu na brak zwigzkow, w ktdrych mogtyby mediowac.

7.1 Znaczenie uzyskanych wynikéw dla obszaréw praktyki i nauki

Zaobserwowane wyniki dotychczasowych analiz mogg nie$¢ ze sobg pewne znaczenie
zarowno dla obszaréw praktyki, jak i nauk. Chociaz obydwa te pola sg ze sobg $cisle powigzane,
na rzecz zachowania przejrzystosci niniejszej dysertacji postanowiono pisa¢ je w dwdch

sekcjach ponize;.

7.1.1 Dyskusja wynikéw badan w kontekscie mozliwych poszukiwan naukowo —
empirycznych

Jak wspomniano w poprzednim rozdziale tej czesci dysertacji, jedynie niektére z
poddawanych analizie zaleznosci okazaty sie by¢ istotne ze statystycznego punkty widzenia.
Wszystkie ustalenia zostaty juz odniesione do ustalen poczynionych uprzednio przez innych

badaczy. W tym miejscu opisane zostanie ich znaczenie dla dalszych badan.

Na poczatku rozwazaniom zostang poddane ustalenia dotyczace wartosci
uwzglednionych zmiennych. W badanej prébie najwiecej oséb deklarowato swojg
przynalezno$¢ do przedziatu wiekowego: 36 — 55 lat. Moze stanowic¢ to odzwierciedlenie
statystyk podanych przez Serwis Samorzadowy PAP (2024), ktére powotujac sie na dane
Ministerstwa Edukacji Narodowej wskazujg na sredni wiek 45 lat dla nauczycielek i 47 dla
nauczycieli. W tym wypadku w problematyce rozwoju zawodowego nauczycieli istotnym
wydaje sie by¢ uwzglednianie tego, ze ma sie wéwczas do czynienia z przewagg oséb w wieku
srednim. W $wietle dotychczasowych statystyk (np. ministerialnych) jest to jednak temat nie
nowy, chociaz interesujacy. Uwzglednianie charakterystyki tego okresu rozwojowego moze byé

bowiem kluczowe dla usprawniania pracy w Srodowisku szkolnym.

Innym waznym aspektem jest pte¢ osdb badanych. Ponownie dane zebrane w

niniejszym opracowaniu zbiezne sg w tej kwestii ze statystykami ogdélnopolskimi (Serwis
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Samorzgdowy PAP 2024). Tak wielka przewaga kobiet (w probie badawczej stanowity one
88,51%, w danych ministerialnych 84,2%) potwierdza jednak jedynie dotychczasowe ustalenia.
Szerzej zjawisko to opisuje np. Gromkowska — Melosik (2013) chociaz temat podejmowany byt

juz wczedniej m. in. przez Kopke (1986).

Staz pracy nauczyciela takze byt juz wielokrotnie poddawany analizom, co wykazano w
poprzednim rozdziale niniejszej czesci pracy. Nie wchodzit on w korelacje ani z satysfakcjg z
pracy nauczycieli (co byto zauwazalne w innych opracowaniach —rozdziat , Analiza badan
wtasnych w $wietle dotychczasowych ustalen,, ), ani z wynikami uzyskiwanymi przez nich na
skali preznosci i elastycznosci psychologicznej (co nie byto dotychczas poddawane procedurom
badawczym). By¢ moze w przysztych opracowaniach warto rozwazy¢ szersze rozpoznanie tego
tematu. Moze to byé szczegdlnie istotne takze z tego powodu, ze liczba szkolen, w jakich
uczestniczg nauczyciele takze nie byta do tej pory gtebiej analizowana w odniesieniu do
poszerzania przez nich zasobdéw i kompetencji (przynajmniej tych, ktore uwzglednia niniejsze
opracowanie). Jak zauwaza Krupa (2016), nieustanne doskonalenie sie zawodowe jest niejako
wpisane w prace nauczyciela. Proces ten ma zapewni¢ elastyczne dopasowywanie sie do
zmieniajacych sie warunkéw pracy i zachodzacych przemian kulturowych. Ma swoje
konsekwencje takze w procesie edukacji i wspierania rozwoju ucznidw. Opracowania jakosci
dostepnych form doskonalenia podjat sie Fazlagi¢ (2012, 2014) oraz Baracz (2021). Autorka
wymieniona tu jako druga (Baracz, 2021) wskazata na preferowane przez nauczycieli tematy
szkolen, ktore odnosity sie w duzej mierze do klasyfikowanych przez Piorunek i Werner (2017)
kompetencji miekkich. Jezeli jednak liczba szkolert w jakich uczestniczg nauczyciele oraz staz
ich pracy (ktéry wigze sie z tym, w ilu szkoleniach wzieli juz oni udziat) jest nadal stabo
rozpoznana w badaniach i nie ma wiekszego wptywu na ich kompetencje osobiste i zasoby, to
moze to stanowié potencjalny przyczynek do szerszego zainteresowania sie tg tematykg w

przysztosci.

Stopier awansu zawodowego byt, jak juz wspomniano w poprzednim rozdziale
rozpatrywany jako jedna ze zmiennych, ktdra nie wigzata sie z poziomem satysfakcji z pracy w
dostepnej literaturze (Szostak — Josko, 2023). Nie wchodzit on w korelacje z poziomem
zadowolenia, rezyliencji i elastycznosci psychologicznej takze w tym opracowaniu. Ponadto
badacze tego zagadnienia wskazujg raczej na jego negatywny odbiér wsrdd nauczycieli i

obnizanie motywacji wewnetrznej do rozwoju wsrdd przedstawicieli tej grupy zawodowej
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(Szpatowicz, 2018) oraz konieczno$¢ wprowadzenia gtebokich zmian w tym obszarze
(Skawinski, 2021, Witkomirska, 2011). Jak mozna wiec zauwazy¢ wszystkie opracowania
wiacznie z niniejszym zdaja sie by¢ dosyc¢ zbiezne w ocenie wartos$ci obecnego systemu awansu
zawodowego nauczycieli i jego wptywu (lub braku wptywu) na funkcjonowanie oséb
pracujgcych w systemie edukacji. Warto przy tym zaznaczy¢, ze obecnie (kwiecien 2024r.) trwa
okres przejsciowy pomiedzy starym systemem awansu (ktéry byt brany pod uwage w niniejszej
dysertacji ze wzgledu na termin procedury zbioru danych), a nowa drogg wprowadzong
poprzez Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 6 wrzesnia 2022r. w sprawie
uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli. Wszystkie przytoczone
opracowania odnosity sie wiec do mijajgcych juz zasad. W przysztosci nalezy zatem przystgpié

do weryfikacji funkcjonowania nowej drogi awansu.

Petnienie funkcji wychowawcy klasy byto juz rozpatrywane w literaturze (m. in.
Piorunek, 2020, Drzezdzon, 2007). Rozwazania na tym tle podnosity wage takich kompetencji,
jak wprowadzania klimatu wspétpracy zaréwno miedzy zespotem klasowym, a nauczycielem,
jak i uczniow miedzy sobg, partnerstwa z podopiecznymi, empatii, szacunku do siebie i innych,
zaufania, szczerosci oraz tworzenia przestrzeni do wspdlnego rozwigzywania pojawiajgcych sie
trudnosci. Wszystkie te zagadnienia mozna rozpatrywac na kanwie kompetencji spoteczno —
emocjonalnych. Z jednej strony mozna stwierdzi¢, ze oddziatywania wychowawcze podejmuja
wszyscy hauczyciele, a cata spotecznos¢ szkolna wptywa na to, jaki jest klimat danej szkoty
(Nowosad, 2018). Nie powinno sie jednak pomijaé faktu, ze najwiecej obowigzkdw z tego
obszaru spoczywa na osobach petnigcych funkcje wychowawcy klasy. By¢ moze wiec warto
bytoby w przysztosci sprawdzié, czy dodatkowe formy doskonalenia w obszarze kompetencji

miekkich nie bytyby szczegélnie przydatne witasnie dla tej kategorii oséb.

Liczba nauczanych klas takze nie byta do tej pory przedmiotem szerzej zakrojonych
badan. Potencjalnie zas jest to czynnik, ktéry moze wptywaé na jakos¢ relacji z uczniem, stopien
anonimizacji dziecka w szkole oraz jakos¢ (a byé moze i mozliwos¢) wprowadzania
indywidualizacji w pracy z uczniem. By¢ moze wiec warto rozwazyé szersze opracowanie tego
tematu w przysztych pracach np. w parze z wptywem zatrudnienia jednego nauczyciela w kilku

placowkach oswiatowych.

Interesujgca wydaje sie obserwacja istotnego statystycznie zwigzku pomiedzy liczbg

nauczanych przez nauczyciela przedmiotdow, a wartoscig wskaznikéw relacji rodzinnych i
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kompetencji osobistych. Nie odnaleziono Zzadnego rodzaju badan zagtebiajgcych sie w ten
obszar funkcjonowania nauczycieli. Jak juz jednak wspomniano wczesniej, trudno ustali¢
kierunek zwigzku przyczynowo — skutkowego miedzy obydwoma zmiennymi. Byé moze
bowiem to kolejne trudy podejmowane na rzecz rozwoju zawodowego rzutujg na rozwdj
zasoboéw jednostki, ale istnieje takze teoretyczne uzasadnienie odwrotnej zaleznosci. Ten

obszar moze staé sie przyczynkiem do dalszych poszukiwan badawczych.

Rezyliencja wsrdd polskich nauczycieli zdaje sie byé coraz bardziej rozpoznawanym
tematem (Pluskota, Zdziarski, 2022, Plyska, Btaszczak, Handzilevska, Melnychuk — Mohammad,
2023, Strawiniska, 2021, Strutynska, 2022a i 2022b). Nadal jednak temat ten wydaje sie by¢
niewyczerpany, na co moze wskazywaé¢ m. in. obserwowana zaleznos¢ tego czynnika z liczba
nauczanych przedmiotéw. Zwigzek preznosci z satysfakcjg z pracy takze wydaje sie by¢ jeszcze
nie do korica wyjasniony, chociaz mozna odnalez¢ prace badawcze na ten temat (Jabtonska,
2018, Strutynska, 2022a). Zauwazy¢ jednak nalezy, ze przy tak rozbudowanym i niejednolitym
konstrukcie teoretycznym catkowite i dogtebne zbadanie jego wptywu na funkcjonowanie tak
nauczycieli, jak i Srodowiska edukacyjnego w szerszym ujeciu moze by¢ zadaniem niezwykle
Zzmudnym i wymagajgcym (por. podrozdziat ,Kontrowersje”). Zarazem zardwno rozwdj
zawodowy, jak i satysfakcja z pracy wpisujg sie w salutogenetyczny model rozumienia

dobrostanu i by¢ moze to wiasnie obszar zdrowia moégtby zostaé poddany szerszym analizom.

Jeszcze wieksze wydaje sie byé zapotrzebowanie na szersze rozpoznanie tematyki
elastycznosci psychologicznej wérdd przedstawicieli omawianej grupy zawodowej. Jak bowiem
wielokrotnie juz zaznaczano w niniejszej dysertacji, jest to konstrukt coraz bardziej rozwijany
W nauce, zwtaszcza zagranicznej. W obszarze szkolnictwa wykazywano jego powigzanie z
zachowaniem dobrostanu jako mediatora (Aydin, Karaman, 2021) i bezposrednio (Paris i in.,
2021) oraz wptyw tej zmiennej na poziom zaangazowania nauczycieli (Dramanu, Milledzi,
Asamani, 2020). W pismiennictwie polskim niewiele mozna znalez¢ opracowan tego tematu w
obszarze edukacji. Jedno z badan odnosito sie do roli elastycznosci psychologicznej w procesie
ksztatcenia muzykéw (Chetkowska — Zacharewicz, 2020), drugie zas do potrzeby wprowadzenia
treningdw opartych na omawianym modelu wsréd logopeddw (Guzy, 2021). Rola elastycznosci
psychologicznej byta juz rozpoznawana w odniesieniu do wychowywania dzieci przez rodzicow
(Brassel i in., 2016, Moyer, Sandoz, 2015), nie jednak przez nauczycieli. Wskazywano za to na

istotnos¢ kontekstualizmu funkcjonalnego do edukacji i rozwoju dzieci (Parker, Roumell, 2020)
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i dorostych (Parker, Roessger, 2020). Ten ostatni watek moze stanowi¢ punkt wyjscia do
rozpoznania omawianego tematu w odniesieniu do nauczycieli jako grupy uczacej innych i
uczacej sie. By¢ moze warto bowiem rozszerzy¢ obszar badan nad edukacja, a w szczegdlnosci
nad samoksztatceniem, w rozumieniu ,dziatania w kontekscie” wedle teorii ACT.
Rozpoznawano takze wartos¢ teorii ram relacyjnych dla tego obszaru (Barnes — Holmes,
Kavanagh, Murphy, 2015, Steward, Roche, O’Hara, Tarbox, 2013). Nadal jednak kontekstualna
nauka o zachowaniu, w tym koncept elastycznosci psychologicznej, chociaz wydajg sie byé
interesujgce dla rozwoju zagadnien pedagogicznych, s3 stabo rozpoznane na polu
edukacyjnym, zwtaszcza polskim. Ponadto warto zauwazy¢ wartos¢ omawianej koncepcji z
punktu widzenia paradygmatéw obecnych w naukach spotecznych. Opisujgc punkt widzenia
konstruktywisty na rzeczywisto$é klasy szkolnej Chorab (2017, s. 51) stwierdza, ze
»»Umiejetnosci radzenia sobie z informacjg mozna tylko wyksztatci¢ poprzez zmaganie sie z
nig”. Proces nauki jest tu wiec rozumiany jako samodzielne konstruowanie wtasnego zasobu
wiedzy i informacji, a wszyscy uczestnicy dziatan edukacyjnych tworzg srodowisko nauki.
Watek poréwnania za$ tego paradygmatu do behawioryzmu podjat Dylak (2020), ktéry
rozwazat zarowno wspdlne punkty obydwu tych podejsé, jak i dzielgce je réznice. W tym
miejscu mozna powotaé sie na prace porédwnujgce konstruktywizm do kontekstualizmu
funkcjonalnego (Fox, 2006, Jonassen, 2006). Po wnikliwym rozpoznaniu wspomnianych
zagadnien wydawaé sie moze, ze nie ma wypracowanego podejscia do tych trzech
paradygmatow (behawioryzmu, konstruktywizmu i kontekstualizmu funkcjonalnego). By¢
moze nigdy nie zostanie on wypracowany. Niemniej mozna podda¢ w rozwage przydatnos$é
zwtlaszcza ostatniego z przedstawionych podejsé, ktére jest najmniej rozpoznane w literaturze
pedagogicznej. By¢ moze w zestawieniu z pozostatymi dwoma (oraz jeszcze innymi)

paradygmatami stanie sie ciekawym punktem rozwazan o edukacji.

Zaobserwowana wysoka wartos$¢ wskaznika satysfakcji z pracy koresponduje, jak juz
wspomniano z innymi doniesieniami z tego obszaru (Baka, 2016, Barika, 2007, J akimiuk, 2018,
Korczynski, 2016, Strutynska, 2022a, Zalewska, 2003). By¢ moze istotnym okazatoby sie
poszerzenie dotychczasowej pracy badawczej o szersze rozpoznanie przyczyn deklarowanego
wysokiego zadowolenia z wystgpieniem strajku nauczycieli w 2019 oraz doniesieniami o coraz
czestszym odchodzeniu nauczycieli z zawodu (Michniuk, 2020). Jak bowiem mozna zauwazy¢ z

jednej strony deklarowany poziom satysfakcji w badaniach jest wysoki, a z drugiej strony
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mozna odnalezé narracje opisujgcg niskg motywacje wewnetrzng do rozwoju i
zewnatrzsterownosc¢ oraz niezgode na przemoc wobec ucznidw obecng w szkole oraz mobbing

wobec nauczycieli (Michniuk, 2020, Zalewska — Bujak, 2022).

Ostatnim watkiem poruszonym w tym podrozdziale pracy niech stanie sie
zaobserwowana korelacja pomiedzy wszystkimi skalami preznosci psychicznej, a elastycznoscia
psychologiczng. Przyktadowy sposéb wyjasnienia tego zjawiska zostat juz dokonany w
poprzednim podrozdziale. Tu jednak autorka chciata zaznaczy¢, ze szerszy rozwdj badan nad
zaobserwowang zaleznoscig oraz proba ponownej weryfikacji jej obecnosci na przyktadzie
innych préb badawczych moze okaza¢ sie wartosciowym krokiem dla poszerzenia wiedzy z

zakresu funkcjonowania nauczycieli.

7.1.2 Rekomendacje dla praktyki

Wyniki uzyskane w niniejszej dysertacji mozna takze odnies¢ do sfery praktycznej
funkcjonowania nauczycieli, a takze systemu edukacyjnego. W tej czesci niniejszej dysertacji

przedstawione zostang kolejne etapy tego procesu.

Jak juz wspominano wczesniej, wiekszo$¢ badanych nauczycieli to osoby w $rednim
wieku. Podobne statystyki mozna zaobserwowac w zestawieniach ogdlnopolskich. Ponadto w
odniesieniu do pfci badanych oséb dane zebrane w niniejszym badaniu oraz wskazniki dla
catego kraju sg zbiezne (Serwis Samorzgdowy PA, 2024). Dla praktyki moze to by¢ wazne np. z
punktu widzenia takiego projektowania szkolen i sposobu ich propagowania, ktéry bedzie
dostepny i dopasowany do charakterystyki tej grupy. Takze system wspierania nauczycieli (np.
poprzez rejonowe Poradnie Psychologiczno — Pedagogiczne) moze dopasowywaé swoje
oddziatywania do charakterystyki tej grupy zawodowe]. Kobieta w $rednim wieku bedzie

bowiem statystycznie najczestszg przedstawicielky oséb pracujgcych w edukacji.

Opisywany juz wczes$niej brak obserwowanego zwigzku pomiedzy stazem pracy oraz
liczbg szkolen,, w jakich nauczyciele uczestniczg takze moze odnalezé swoje miejsce we
wskazaniach dla praktyki. Skoro bowiem szkolenia wspieraja w swym zatozeniu
dopasowywanie sie nauczyciela do nowych i ciggle zmieniajgcych sie warunkow pracy, a ich
liczba, w jakiej uczestniczyt dany nauczycieli powinna wzrasta¢ wraz ze stazem jego pracy, to

wydawacé by sie mogto, ze oba te czynniki bedg wspieraé wzrost zasobdéw i satysfakcji oséb
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badanych. Teoretycznie bowiem wieksza wiedza o otaczajagcym sSwiecie i szersze rozumienie
rzeczywistosci szkolnej i pozaszkolnej mogtyby wigza¢ sie tak ze wzrostem kompetencji i
czynnikdw ochronnych ujmowanych w teorii rezyliencji, jak i z wiekszg $wiadomoscig wartosci
i bardziej bogatym repertuarem dostepnych alternatywnych zachowan ujmowanych w swietle
teorii elastycznosci psychologicznej. Jak jednak zaznacza Zalewska — Bujak (2016) istnieje
obszar funkcjonowania nauczycieli zwigzany z utraty przez przedstawicieli tej grupy
podmiotowosci, niezaleznosci i autonomii, ale takze z brakiem krytycyzmu wobec zastanej
rzeczywistosci. Byé moze zatem zaréwno doswiadczenie w zawodzie, jak i kolejne szkolenia
rzeczywiscie nie stanowig przyczynku do rozwoju zasobdw nauczycieli. | chociaz z jednej strony
wymaga to prawdopodobnie poszerzonej analizy w procesie badawczym, to z drugiej strony
gotowos¢ nauczycieli do uczestnictwa w formach rozwoju nakierowanych na ich kompetencje
spoteczno —emocjonalne wskazana przez Baracz (2021) wydajg sie by¢ zbiezne z poczynionymi
obserwacjami i wskazywac nowe kierunki w opracowywaniu warsztatow, wyktadéw i innego
rodzaju wydarzen doksztatcajgcych. Podobne wnioski, chociaz wyprowadzone z innego punktu
wyjsciowego rozwazan wskazuje Kwiatkowski (2016). Interesujgcym i przydatnym kierunkiem
w ofercie szkolen kierowanej do nauczycieli mogtyby byc¢ treningi akceptacji i zaangazowania
(ACT) zwiekszajgce elastycznos$¢ psychologiczng osdb z tej grupy zawodowej. Stanowityby one
takze szanse na poznanie nowych technik i sposobéw oddziatywan, a zarazem narzedzie
przydatne w pracy z dzieémi i miodziezg oraz wspierajgce ich wtasny rozwéj zawodowy i

osobisty.

Tego rodzaju rozwazania mozna takze odnies¢ do pracy Barabasz (2021). Autorka
wskazuje bowiem na potrzebe poszerzania i rozwoju kompetencji nauczycieli jako jeden z
kluczowych aspektéw w procesie zmiany funkcjonowania systemu os$wiatowego. Zmiany
narzucane bowiem odgdrnie bez adekwatnego dopasowania do mozliwosci osdb, ktérych
dotycza moga nie tylko nie przynie$¢ pozgdanej poprawy jakosci pracy, ale takze jg pogorszyc.
W zwigzku z tym temat emancypacji nauczycieli wydaje sie by¢ scisle powigzany z
proponowang im trescig szkolen oraz kompetenc;ji dzieki nim rozwijanych. Wszystkie powyzsze
rozwazania wydajg sie dzieli¢ pewne rekomendacje i spostrzezenia. Temat ten wydaje sie
zatem by¢ istotny zwtaszcza na poziomie wdrazania wszelkich rekomendacji w obszarze

rozwoju kompetencji miekkich wsréd nauczycieli w zycie.
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Sposdb uzyskiwania kolejnych stopni awansu zawodowego zostat juz uprzednio
omdwiony w tej pracy, wraz z obserwowanymi na tym polu negatywnymi aspektami
dotychczas obowigzujgcej procedury. Obecnie wchodzgca w zycie zmiana w tym obszarze nie
wydaje sie nies¢ ze sobg znaczgcych zmian w obrebie tych aspektow, ktére wydajg sie
kluczowe. Nadal bowiem mozna spodziewad sie, ze uzyskiwanie kolejnych stopni awansu
wigzaé sie bedzie ze wzrostem motywacji zewnetrznej, kosztem wewnetrznej (Szpatowicz,
2018) oraz uczestnictwem w szkoleniach motywowanym checig wykazania sie przed komisjg,
a nie rzeczywistymi potrzebami uczacej (sie) osoby (Skawinski, 2021). Niezwykle interesujgce
wydaje sie by¢é w omawianej kwestii badanie przeprowadzone przez Kwiatkowskiego (2018a),
ktéry nie zaobserwowat w procesie analizy istotnych réznic dotyczgcych poziomu kompetencji

spoteczno — emocjonalnych wsrdd nauczycieli o réznym stopniu awansu.

Petnienie funkcji wychowawcy klasy czesto wigze sie z koniecznoscig posiadania
kompetencji organizacyjnych ale takze spoteczno — emocjonalnych. By nie powiela¢ juz
wczesniejszych tresci, w tym miejscu istotnym wydaje sie jedynie powtdrzenie spostrzezenia o
koniecznosci wprowadzenia szerzej zakrojonych elementéw rozwoju osobistego w proces

ksztatcenia przysztych nauczycieli, nie zas jedynie pedagogdw i psychologdw.

Liczba nauczanych przez nauczycieli klas jest dosyé stabo rozpoznana tak w
pismiennictwie, jak i w zestawieniach statystycznych. Jest to wiec przede wszystkim obszar, w
ktorym istotnym wydaje sie by¢ poszerzenie obszaru kognitywnego. Z jednej strony bowiem
Dunbar (Tamarit, Cuesta, Dunbar, Sdnchez, 2018) wskazywat na wage liczby osoéb, z ktédrymi
mamy do czynienia, a stopien mich znajomosci i rodzaj relacji, jakie z nimi tworzymy. Z drugiej
strony natomiast w praktyce mozna bez wiekszego trudu zaobserwowaé, ze charakter pracy
nauczyciela bedzie warunkowat to, z iloma uczniami pracuje i jak szeroko zakrojony proces
anonimizacji tu zachodzi. Analizujac bowiem Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z
dnia 3 kwietnia 2019r. w sprawie ramowych plandw nauczania dla szkét publicznych mozna
odnotowad, ze przyktadowo w klasie siédmej szkoty podstawowej w planie znajduje sie piec
godzin jezyka polskiego, a chemii jedynie dwie. Mozna wiec wywnioskowa¢, ze polonista
pracuje z okoto trzema lub czterema klasami zapetniajgc swoje pensum godzinowe, podczas
gdy nauczyciel chemii az z dziewiecioma. Dla obydwu tych oséb sposobnos¢ do zwiekszonej
znajomosci poszczegdlnych ucznidw bedzie zatem rdina. Jest to konstatacja, ktorg

przypuszczalnie warto poddac dalszym rozwazaniom oraz procesom badawczym, jednakowoz
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w Swietle niniejszego opracowania nie rozpoznano réznic w funkcjonowaniu nauczycieli
pracujacych z réing liczbg klas. By¢ moze natomiast istotne wnioski praktyczne mogtyby

pojawié sie na kanwie innego rodzaju analiz.

Interesujgcym wydaje sie by¢ natomiast spostrzezenie dotyczgce réznic w wartosciach
wskaznikéw relacji rodzinnych i kompetencji osobistych w odniesieniu do liczby nauczanych
przez nauczyciela przedmiotéw. By¢ moze bowiem dokfadniejsze rozpoznanie tego obszaru w
pozniejszych opracowaniach przyniostoby obserwacje istotne z punktu widzenia
projektowania systemu oswiaty. Ze wzgledu jednak na brak doktadnych ustalen i okreslenia
kierunku przyczynowosci w zaobserwowanych relacjach kwestia ta pozosta¢ musi obecnie

jedynie na poziomie rozwazan teoretycznych.

Obszar rezyliencji nauczycieli to, jak juz zauwazono, temat poddawany wcigz nowym
rozwazaniom w literaturze. Réwnoczes$nie jednak tak obszerny, ze prace nad zrozumieniem
tego zjawiska bedg prawdopodobnie trwaty jeszcze przez kolejne lata. Warto jednak zwrdcic
uwage na zatozenia tego modelu, ktére znajdujg swoje miejsce w praktyce. Jesli bowiem
usuniecie czynnikéw ryzyka dla dobrostanu nauczyciela jest w niewykonalne w rzeczywistosci
szkolnej, to wspieranie dostepu do zasobdéw i budowanie takie sSrodowiskowych
mechanizmdéw preznosci moze okazac¢ sie niezwykle przydatne w przeciwdziataniu wypaleniu
zawodowemu wsrdd przedstawicieli omawianej grupy (Polat, iskender, 2018, deVera Garcia,
Gambarte, 2019), odczuwaniu stresu (Glanowska, 2020), pojawianiu sie sygnatéw wypalenia
zawodowego (Zateska, 2020), checig odejscia z pracy (Arnup, Bowles, 2016) oraz zmniejszeniu
doswiadczanego zmeczenie (Strutynska, 2022b). Ponadto rezyliencja skorelowana jest
dodatnio z budowaniem pozytywnych relacji w miejscu pracy (Gu, 2014, Gu, Day, 2013),
refleksyjnoscig i umiejetnoscia rozwigzywania probleméw (Gu, Day, 2013), lepszym radzeniem
sobie ze stresem oraz unikaniem sytuacji, ktére go wywotuja (Richards, Levesque — Bristol,
Templin, Graber, 2016), zaangazowaniem (Polat, iskender 2018). Jednak pamieta¢ nalezy, ze
preznosé psychiczna ksztattowana jest przez obecnos¢ adekwatnego wsparcia (Gu, Day, 2013).
Te obserwacje uwypuklajg wartos¢ wspierania rozwigzania na poziomie systemowym,
organizacyjnym oraz ksztatcenia o0sdéb odpowiedzialnych za zarzadzanie placéwka

nastawionych na ksztattowanie sie rezylientnej szkoty i nauczycieli.

Satysfakcja z pracy wsréd nauczycieli wydaje sie by¢ tematem szeroko rozpoznawanym

w dostepnych opracowaniach, chociaz wecigz jeszcze niewyczerpanym. Poza bowiem
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technikaliami takimi jak sposdb operacjonalizacji tej zmiennej oraz wykorzystanym
repertuarem narzedzi pomiarowych wazne wydaje sie sprecyzowanie, co stanowi o
wartosciach, jakie obserwuje sie wséréd cztonkéw badanej grupy zawodowej. Wydawa¢ sie
moze bowiem niespdjnoscig, iz zbidr osdb, ktére w 2019r. przystgpity do strajku réwnoczesnie
tracgc swoje wynagrodzenie wykazywat zarazem tak wysoki poziom satysfakcji, jaki mozna
zaobserwowad w niniejszym opracowaniu oraz we wczesniejszych pracach (Baka, 2016, Barika,
2007, Jakimiuk, 2018,, Korczynski, 2016, Strutynska, 2022a, Zalewska, 2003). Jak wskazuje
Durlak (2018) najwiekszy wptyw na poziom satysfakcji z pracy w badanej grupie przejawia
posiadanie kompetencji komunikacyjnych, psychologiczno — pedagogicznych, a dopiero na
trzecim miejscu merytorycznych. Obszary, ktére szczegdlnie przyczyniajg sie do wzrostu
omawianego czynnika, to wedtug wspomnianej autorki mozliwo$é obserwacji i wptywu na
rozwoj ucznia oraz kontakt z dzie¢mi i praca wspdlnie z nimi. Nie sg to zagadnienia zwigzane z
postulatami strajkujgcych. Mozliwe, ze witasnie ta rdznica wyjasnia pozorng sprzecznosc
wspomniang na poczatku tego akapitu. Strutyriska (2022a) wskazuje takze na autonomie i
samodzielnos¢ w pracy jako sktadniki zadowolenia. Jakimiuk (2018) natomiast zwraca uwage
na wazne powigzaniu obszaru relacji oraz kompetencji osobistych w omawianym zagadnieniu.
Wydaje sie, ze przytoczone obserwacje wraz z wczeshiej przytaczanymi ustaleniami Zalewskiej
— Bujak (2016) tworzg dos¢ spéjny obraz, z ktérego wynika, iz dla dobrostanu nauczycieli
niezwykle istotnymi czynnikami stajg sie te zwigzane z ich niezaleznoscig i mozliwoscig
organizowania swojej pracy z ograniczong ingerencjg zewnetrzng. Ta sama autorka w
opracowaniu z 2022r. wskazuje jednak na nieco odmienng perspektywe kobiet pracujacych w
obszarze edukacji, ktére jako Zrédto swej satysfakcji wskazujg sukcesy uczniowskie podczas
udziatu w olimpiadach i konkursach. Zarazem odnotowuje niski poziom zadowolenia zwigzany
z obserwowanym pozytywnym radzeniem sobie z doswiadczanymi przez wychowankéw
trudnosciami. Mozna wiec zauwazy¢, ze obszar satysfakcji z pracy wsrdéd nauczycieli jest
powigzany z kulturg i klimatem placowki (Nowosad, 2018). Z tych obserwacji wytania sie
potrzeba takiej organizacji pracy szkot, ktéra sprzyja¢ bedzie niezaleznosci nauczycieli i

zwrdceniu uwagi na aspekt rywalizacji w obszarze uzyskiwanych przez uczniéw ocen.

Powyzsze uwagi zdajg sie tworzy¢ spdjny obraz z teorig elastycznosci psychologicznej.
Jak wskazano juz we wczesniejszych czesciach niniejszego opracowania, obszar ten jest stabo

zbadany w srodowisku nauczycielskim. Jednak zgodna z omawianym konstruktem zdrowia
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mozliwo$¢ wyboru zachowan korespondujgcych z wartosSciami przyswiecajgcymi osobie oraz
celami, ktére z nich sie wywodzg pomimo rdéinego rodzaju doswiadczen (takze
nieprzyjemnych), ktore temu towarzyszg (Baran, Hyla, Kleszcz, 2019). Aby wybor ten byt jednak
mozliwy, jednostka potrzebuje mie¢ jednak zachowane minimum swobody od zewnetrznych
uciskdw. Wedle bowiem zatozen funkcjonalnego kontekstualizmu prawda dla osoby jest to
dziatanie, ktére przybliza jg do tego, co dla niej wazne. Réwnoczesnie jednak omawiana
koncepcja dostrzega fakt, iz cztowiek nieustannie funkcjonuje w jakiegos$ rodzaju kontekscie,
ktéry m. in. wptywa na to, co aktualnie jest dla niego dostepne, mozliwe i prawdziwe (Hayes,
Strosahl, Wilson, 2013). To, co historyczne i co aktualne w szkole oraz szerzej w systemie
oswiaty tworzy wiec swego rodzaju tto dla zrozumienia sytuacji nauczycielskiej, a to co
historyczne i aktualne w doswiadczeniu nauczyciela jako jednostki wptywa na sposéb jego
rozumowania. Jest to bezposrednio powigzane z koncepcja teorii ram relacyjnych. By¢ moze
wiec rozwazania, wedle ktorych nauczyciel znajduje sie w potrzasku ideologicznym, na ktéry
wskazujg Sliwerski (2006), Lewartowska — Zychowicz (2014a, 2014b) oraz Stariczyk (2012)
mozna takze odnie$¢ do poziomu, na jakim nauczyciele sami posiadajag wiedze o

przyswiecajacych im wartosciach, sposobach dazenia do nich w istniejgcych warunkach.

Innym waznym aspektem dla praktyki wydaje sie by¢ (nie) obecnosc teorii elastycznosci
psychologicznej w obszarze badan nad przestrzenig edukacji, zwtaszcza polskiej. Chociaz
istniejg doniesienia (Ruiz, Perete, 2015) o wartosci stosowania interwencji opartych o protokot
ACT w pracy nad redukcjg napadow ztosci u matych dzieci, obszar ten bowiem nadal jest mato
zbadany. Mozna natomiast zauwazy¢, ze istniejg juz dostepne gotowe materiaty do pracy z
dzieckiem wedle koncepcji ACT (np. ,Ster na ACT. Zestaw kart pomagajacy rozwijac

elastycznos$é psychologiczng” dostepny na stronie www.edukacyijna.pl). Szersze wprowadzenie

tematyki elastycznosci psychologicznej w sktad oferty rozwoju nauczycieli wydaje sie byé wiec
zasadne zaréwno z poziomu zachowania przez nich dobrostanu oraz wspierania rezyliencji (co
zostalo omdéwione w czesci poswieconej analizie wynikdw wtasnych w odniesieniu do
dotychczasowych ustalen naukowych) jak i obszaru stosowanych przez nich w kontakcie z

uczniami ¢wiczen.

7.2 Ograniczenia przeprowadzonych badan
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Poczynione obserwacje nie sg wolne od ograniczen, ktdre nalezy bra¢ pod uwage podczas
analizy cato$ci dokonanych tu spostrzezen. Po pierwsze bowiem préoba badawcza pochodzita
jedynie z jednej gminy w Polsce i nie mozna odnosié bezkrytycznie otrzymanych tu wynikéw
do catej grupy zawodowej w Polsce. Jest to obszar usytuowany dos¢ blisko duzego miasta,
jakim jest Poznan. Chociaz w jego sktad wchodzg takze wsie, to ich charakter moze réznic sie
od takich, ktére nie posiadajg dobrej komunikacji z metropolig. Warto takze zauwazy¢, ze nie
wszystkie szkoty wziety udziat w badaniu. Niemniej jednak bliska odlegtos¢ Poznania moze
rzutowaé¢ na funkcjonowanie spoteczne mieszkarnicow gminy oraz na samych nauczycieli.
tatwiejszy jest tu bowiem dostep do osrodkéw edukacji wyzszej, co zwieksza mozliwosc
uczestnictwa w réznego rodzaju formach doskonalenia zawodowego. Stosunkowa bliskos¢
innych szkét umozliwia takze tatwiejszg zmiane miejsca pracy nauczycielom i nauki uczniom.
Ponadto zbidér respondentéw byt ograniczony, a kategorie kobiet i mezczyzn bardzo mocno
odbiegaty od siebie liczebnoscig, co jest zbiezne ze statystykami dotyczacymi catej populacji
nauczycieli w Polsce. Taki stan rzeczy rzutuje jednak na rzetelnos¢ otrzymanych wynikéw, ktére
nalezy interpretowa¢ dochowujgc nalezytej rozwagi. lloSciowy charakter badan takze
ogranicza rodzaj obserwacji, jakich mozna byto dokona¢, w zwigzku z czym by¢ moze szersze
rozpoznanie omawianej tematyki przy uzyciu odmiennych strategii badawczych pozwolitoby
na uszczegoétowienie dokonanych obserwacji i lepsze zrozumienia kwestii poruszanych w

niniejszej pracy.

Istotnym wydaje sie byé takze aspekt obszarow badawczych przenikajgcych sie w
niniejszym opracowaniu. Nie mozna bowiem zapomina¢, ze ich dobdr zawsze podlega
subiektywizmowi kazdego badacza i kazdej badaczki. Opracowania, do ktérych odwotywano
sie w poprzednich rozdziatach nie wyczerpujg zbioru wszystkich mozliwych poréwnan i
sposobdéw odnoszenia sie do rozpoznawane] tematyki, podobnie jak wyizolowane aspekty

omawianych koncepcji.
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ZAKONCZENIE

Szkota jako obszar rozwoju, edukacji, socjalizacji oraz przygotowania do zycia w
zmieniajgcym sie spoteczenstwie (Skupien w: Mazurkiewicz, 2012) petni niezwykle istotng role
w rozwoju spoteczenistwa, przekazywaniu dorobku kulturowego i ksztattowaniu kolejnych
pokolen. Znaczenie tych obszaréw doceniano juz u zarania cywilizacji (Cieszynska, 2008,
Cirotteau, Kerner, Pincas, 2023). Pojawienie sie instytucji szkoty przypisuje sie jednak dopiero
kulturze antyku i to od tego momentu w dziejach, mozna méwi¢ o nauczycielstwie jako
zawodzie (Mazur, 2015). Juz bowiem starozytni Grecy i Rzymianie dostrzegli wartosc jaka niesie
ze sobg posiadanie wiedzy o Swiecie ludzi oraz otaczajacej ich rzeczywistosci, zdolnos¢ do
pisania, czytania, rachowania, a takze umiejetnos¢ wystawiania sie i argumentowania swych
pogladdéw (Marrou, 1969). Na przestrzeni dziejow kontekst zawodu nauczyciela i formy jego
wykonywania ulegaty réznego rodzaju zmianom powigzanym tak z przemianami spotecznymi,
jak i ustrojowymi, a zaréwno uwarunkowani apolityczne, jak i religijne odciskaty na nim swoje
pietno (Marrou, 1969, Mazur, 2015, Leppert, 2009). Nadal jednak to szkota jest drugim po
domu miejscem socjalizacji i rozwoju (Szewczuk, 2014), co wydaje sie niezwykle istotne z
punktu widzenia potrzeb naszego gatunku. Stawanie sie czes$cig spoteczerstwa oraz silnie
rozbudowane dazenia do rozwoju sieci powigzan miedzyludzkich sg by¢ moze jednymi z
najwazniejszych cech homo sapiens, ktére umozliwity nam dokonywanie tak szerokich zmian
w Srodowisku zycia (Brensing, 2021). Innymi przyktadami niezwykle istotnych funkcji szkoty sg
ponadto: przeciwdziatanie krzywdzeniu dzieci (Jarosz, 1999), wspomaganie rozwoju
kompetencji w obszarze nowych technologii (Huk, 2007) czy tez dbato$¢ o prawidtowy rozwéj

fizyczny ucznidw (Skorupka, Asienkiewicz, 2014).

Wspdtczesne szkolnictwo mierzy sie z nieustannymi zmianami ogarniajgcymi cate
spoteczenstwo (Pankowska, 2013), a osoby pracujgce w strukturach edukacji potrzebujg
rozwija¢ rédznego rodzaju strategie na poradzenie sobie z ich wystepowaniem i dopasowanie
swojego funkcjonowania do ciggle nowe] rzeczywistosci (Szplit, 2021, Barabasz, 2021). W
zwigzku z tymi ustaleniami pedeutologia, jako dziedzina pedagogiki zajmujaca sie

uwarunkowaniami pracy nauczycielskiej jawi sie jako niezwykle istotny obszar dziatan
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naukowych. Poszerzanie stanu nauki w odniesieniu do wiedzy posiadanej przez nauczycieli, ich
kompetencji, potrzeb, wartosci i kompetencji spoteczno — emocjonalnych ma swoje gtebokie
umocowanie w uznaniu ich wktadu w rozwdj spoteczenstwa (Kutrowska, 2008, Ziétkowski,
2016). Powinnosci oséb wykonujgcych ten zawdd oraz krzewione przez nie wartosci podlegaja
nieustannym analizom podobnie, jak srodowiskowe uwarunkowania oraz obcigzenia
wynikajgce z ich pracy. Sg to obszary wiedzy uzupetniajgce szeroko rozumiany obraz tego, czym
jest i z czym wigze sie praca nauczyciela (Garbacik, 2018, Kutrowska, 2008, Pyzalski, 2010,
Wozniak — Krakowian, 2013, Ziétkowski, 2016). Ponadto badacze pracujgcy w omawianym
obszarze wskazujg na zwiekszone ryzyko wypalenia zawodowego wsrdd przedstawicieli tego

zawodu (Kocér, 2019, Wozniak — Krakowian, 2013, Wrdbel, 2013).

Jak wykazano we weczesniejszych czesciach niniejszego opracowania, pozbawienie
pracy nauczyciela obecnosci stresorow wydaje sie niemozliwe. Kazde niemal rozwigzanie i
wszelkie sytuacje, z ktorymi majg stycznos¢ przedstawiciele omawianego zawodu maja
bowiem swoje strony pozytywne i negatywne. W Swietle tych rozwazan w pracy nad
zagadnieniami ujetymi w niniejszej dysertacji postanowiono zwréci¢ sie w mysleniu nad
funkcjonowaniem nauczyciela w szkole do modelu salutogenetycznego (Kumpfer, 2002,
Masten, 2001). Odwotywanie sie do zasobéw byto obecne juz w pracach Seligmana. Taki
sposob ujmowania dobrostanu wydaje sie by¢ szczegdlnie istotny w $Srodowisku szkolnym. Jak
bowiem wskazujg dostepne opracowania dla dobrego funkcjonowania znaczace wydajg sie byé
adekwatne poczucie witasnej wartosci, poczucie skutecznosci, optymizm oraz wewnetrznie
osadzone poczucie kontroli (Borzucka — Sitkiewicz, 2018). Co jednak istotne, niepomijalng role
dla zachowania zdrowia i przebiegu proceséw radzenia sobie petnig metazasoby jednostki, jako
zarzadzajgce i sterujgce wykorzystaniem dostepnych zasobdw nizszego rzedu (Borzucka —
Sitkiewicz, 2018). Na gruncie modelu salutogenetycznego oraz zwigzanego z nim szerokiego
rozumienia zdrowia i choroby powstaty koncepcje rezyliencji oraz elastycznosci

psychologicznej.

Szkota jako miejsce pracy jawi¢ sie moze jako obszar ksztattowania sie przysztych
pokolen, a zarazem odpowiedzialnosci, wielorakich oczekiwan, samorozwoju i spetniania
potrzeb tak materialnych, pseudo — materialnych, duchowo - psychicznych, jak i w wymiarze
transcendentnym (Czarnocka, 2017, Kwiecinski, 2021, Leppert, 2020, Szewczuk, 2014,

Szpatowicz, 2018,). Rdwnoczesnie mozna analizowac jg pod katem wyzwan stajgcych przed
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nauczycielami, réznego rodzaju obcigzen i szans na wzmacnianie wiasnych zasobéw (Baracz,
2021, Piorunek, Werner, 2017, Pyzalski, 2010). Ponadto bywa miejscem sporow
ideologicznych, $cierania sie wartosci i Swiatopoglgddéw oraz nieustannego dostosowywania

sie do zmieniajacego sie Swiata (Szplit, 2021).

Dobrostan nauczycieli czesto w literaturze bywa przedstawiany, jako narazony na
oddziatywanie stresoréw, a praca w opisywanym zawodzie jako nieustanne préby zmierzenia
sie z czynnikami obcigzajgcymi (Garbacik, 2018, Grzegorzewska, 2006, Marten, 2007, Poraj,
2009a i 2009b, Pyzalski, 2010). Przedstawiciele tej grupy zawodowej sg takie wedtug
niektérych badaczy bardziej narazeni na doswiadczenie syndromu wypalenia zawodowego
(Kocdr, 2019, Mazur — Mitrowska, Dziwanska, 2019, Wozniak - Krakowian, 2013, Wrdbel,
2013,).

Obszar rezyliencji nauczycieli jest tematyka o wielu odstonach, a jego analiza
dokonywana byta z réznych punktéw widzenia. W duzej mierze moze wigzac sie to z
trudnosciami w jednoznacznym okresleniu tego, czym jest rezyliencja. Brak mozliwosci Scistej
operacjonalizacji tej zmiennej oraz bardzo duze rozbieznosci w okresleniu tego, czym jest
badany konstrukt wywotujg kontrowersje w $wiecie nauki (McCubbin, 2001, Pooley, Cohen,
2010). Jednoczesnie obserwowane zaleznosci wykazujg przynajmniej czesciowg zbieznos¢ z
konstruktem teoretycznym w przypadku niniejszej dysertacji. Okazuje sie bowiem, ze dobrze
zoperacjonalizowana zmienna unikania doswiadczenia/ elastycznosci psychologicznej koreluje
zaréwno z wartoscig czynnika ogdlnego preznosci, jaki z kompetencjami osobistymi badanych
o0sOb. Pokrywa sie to z takim ujeciem preznosci, jaki przedstawiajg w swoim opracowaniu
Cechowski, Chodkiewicz i Ggsior (2016) w swoim opisie modelu stanowigcego teoretyczna

podstawe kwestionariusza KOP — 26.

Elastycznos¢ psychologiczna jest najstabiej ze wszystkich ujetych tu zmiennych
psychologicznych opisana w badaniach z obszaru edukacji. Koreluje ona natomiast, jak juz
wspomniano z poziomem preznosci, a niektérzy badacze uznajg jg za kluczowa dla tego
konstruktu (Chong i in., 2023). Elastycznos¢ psychologiczna posiada przy tym dobrze
opracowang podstawe z zakresu filozofii nauki. Posiada takze odniesienia opisujgce zwigzek
mowy z mysleniem. Poniewaz za$ wywodzi sie z behawioryzmu wszelkie ustalenia
weryfikowane sg w miare mozliwosci w procesie badan empirycznych (Hayes, Strosahl, Wilson,

2013, Harris, 2019). Ponadto konstrukt ten posiada opisane zasady aplikacji w praktyce, a ze
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wzgledu na swodj monistyczny charakter moze odnosi¢ sie zaréwno do obszaru
terapeutycznego, jak i coachingu (Hill, Olivier, 2018). Kolejni badacze w swoich pracach dos¢
jednoznacznie zdajg sie potwierdza¢ pozytywny zwigzek elastycznosci psychologicznej z
posiadanymi kompetencjami spoteczno — emocjonalnymi oraz samoskutecznoscig (Cobos —
Sanchez, Flujas — Contreras, Becerra, 2022, Farahani i in., 2023, Rizzo, Schwartz, 2021).
Wszystkie te ustalenia mogg sugerowaé, ze uwzglednienie w edukacji i szkoleniach dla
nauczycieli wtasnie tego elementu moze okazaé sie sprzyjajgce zaréwno zachowaniu przez nich
zdrowia, jaki rozwojowi dobrostanu. Ponadto jako bardziej ograniczony, a zarazem lepiegj
zoperacjonalizowany czynnik elastycznos¢ psychologiczna moze by¢ duzo fatwiejsza do
wdrozenia jako jedna z propozycji wspierajacych rozwdj, niz rezyliencja. Aby jednak mozna byto
wyciggac tak daleko idgce wnioski, warto bytoby rozpozna¢ szerzej znaczenie tej zmiennej dla

nauczycieli, zwtaszcza w odniesieniu do edukacji polskiej.

Podsumowujac niniejszg dysertacje warto zaznaczyé, ze chociaz dziatania badaczy na
rzecz poszerzenia wiedzy i zrozumienia dla funkcjonowania nauczycieli oraz uwarunkowan na
to rzutujgcych od lat sg niestrudzone i niezwykle obszerne, ten obszar badawczy wydaje sie
stawia¢ ciggle nowe wyzwania kolejnym pokoleniom akademikéw. Réwnoczesnie jego
znaczenie dla praktyki jest niezaprzeczalne. Chociaz wiec spostrzezenia autorki zawarte w tym
opracowaniu stanowig jedynie ziarnko piasku w catym obszarze dociekan pedagogicznych by¢

moze przyczynig sie do rozwijania tej istotnej dla catego spoteczenstwa przestrzeni dociekan.
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