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Kultura szkoty jako moderator relacji
miedzy stresorami w pracy a zaangazowaniem
w prace nauczycieli

ABSTRACT

Is school culture able to reduce the negative influence of work stressors
present in teacher’s work? The goal of the study presented in this paper was
to test a hypothetical mechanism, according to which school’s culture mod-
erates the links between stressors and teachers’ job engagement. Relying
on job demands-resources theoretical model, in the investigation conducted
on a large (N=449) sample of teachers we found that although indeed the
exposition to stress in an everyday teachers’ work is negatively related
to teachers’ engagement, school culture serves as a buffer that moderates
the relationship between stress and engagement. Among the teachers who
perceived their school culture as supportive, stress did not reduce their
engagement, while this effect was find in less supportive schools.
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1. WPROWADZENIE

W funkcjonowanie nauczycieli wpisane jest nieustanne przeplatanie sie zdarzen
i doznan sprzyjajacych zawodowym sukcesom (Lebuda, 2014) i stresorow, zwiek-
szajacych ryzyko wypalenia zawodowego (Poraj, 2009). Te ostatnie nie tylko
uznawane sg za czynniki ryzyka rezygnacji z pracy (Roulston, Legette, Womack,
2005), ale i nauczycielskiej depresji i pogorszenia stanu zdrowia (Beer, Beer,
1992; Schonfeld, 1992). I cho¢ literatura przedmiotu dostarcza argumentéw na
rzecz tezy, Ze istotna jest nie tylko obecnos$¢ czynnikéw powodujacych stres, ale
takze posiadanie konkretnych psychologicznych charakterystyk zmniejszajacych
lub zwiekszajacych oddzialywanie stresor6w — na przyktad poczucia samoskutecz-
nosci (Betoret, 2006) lub neurotycznosci (Kokkinos, 2007) — to wcigz relatywnie
niewiele wiadomo na temat znaczenia czynnikéw organizacyjnych jako mozliwego
bufora, niwelujacego negatywne efekty stresu na funkcjonowanie nauczycieli (zob.
np. Strutynska, Gralewski, Lebuda, 2016). W tym artykule staramy sie wypetnic¢
te luke, sprawdzajac w jakiej mierze kultura szkoly jest w stanie zredukowac
negatywne oddzialywanie czynnikéw powodujacych stres na zaangazowanie
nauczycieli.

Wczesniejsze dociekania realizowane przede wszystkim w ramach psycholo-
gii pracy i organizacji koncentrowaty sie gtownie na identyfikacji negatywnych
czynnikéw oddziatujacych w srodowisku pracy (m.in. wypalenie zawodowe, stres
w pracy, dolegliwosci psychofizyczne pracownikéw). Mniej uwagi posSwiecano
rozpoznaniu czynnikow motywacyjnych, ktére skutkowatyby zwiekszeniem
dobrostanu pracownikow i stymulowaty ich motywacje i zaangazowanie. Luke
te wypelnia model JD-R (Job Demands—Resources: ,,wymagania w pracy—za-
soby”), autorstwa Bakkera, Demeroutiego i Schaufeli (2003). Dotychczasowe
badania weryfikujace zatozenia modelu JD-R koncentrowaty sie na testowaniu
zaleznosci miedzy wymaganiami w pracy/zasobami a wypaleniem zawodowym
badz zaangazowaniem w prace, w pracach polskich uwzgledniajac przy tym media-
cyjne i moderacyjne funkcje zasobdw — m.in. relacji spotecznych oraz przekonan
o wlasnej skutecznosci (por. Baka, 2013; Baka, Cies$lak, 2010; Derbis, Baka, 2011;
Smoktunowicz, Cieslak, Zukowska, 2013). Naszym zamiarem, realizowanym
w badaniu przedstawionym w tym artykule, byto przetestowanie moderacyjne-
go znaczenia kultury szkoly w relacji pomiedzy stresorami a zaangazowaniem
nauczycieli w prace. Wiedzac, Ze zaangazowanie w prace niesie ze sobg istotne
konsekwencje zaréwno dla organizacji pracy szkolnej, jak i dla funkcjonowania
samych nauczycieli, stoimy na stanowisku, zZe empiryczna weryfikacja modelu
JD-R w odniesieniu do moderacyjnej funkcji kultury szkoty ma zar6wno znaczenie
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teoretyczne — wzbogacajac sam model — jak i praktyczne, moze bowiem stanowic
impuls dla opracowania dobrych praktyk w zakresie ksztalttowania kultury szkoty,
a w konsekwencji — dobrostanu nauczycieli i powigzanych z nim wynikow orga-
nizacyjnych pracy szkoty.

2. KULTURA SZKOLY JAKO POTENCJALNY WYMIAR OCHRONNY PRZED
CZYNNIKAMI RYZYKA

Kultura szkoty od wielu lat jest przedmiotem rozwazan teoretycznych i — mniej
licznych — badan empirycznych. W Polsce studia nad kultura szkoty realizowane
sa przede wszystkim w nurcie jakoSciowym, interpretatywnym (por. Adrjan, 2001;
Nalaskowski, 2002; Polak, 2007). Tymczasem za granicg badacze zar6wno amery-
kanscy (por. Bruner, Greenlee, 2004; Olson, 2009), jak i europejscy (Maslowski,
2001) czy azjatyccy (por. Gumuseli, Eryilmaz, 2011) analizuja poszczegolne
wymiary kultury szkoly w ramach strategii ilosciowej, positkujac sie teoriami
zarzadzania czy organizacji i wykorzystujac wystandaryzowane narzedzia za-
projektowane specjalnie na potrzeby badan kultury szkoty. W takim ilo$ciowym
podejsciu badawczym osadzone sg rowniez nasze badania.

Zdarza sie, ze kulture szkoty utozsamia sie z klimatem szkoty, a oba pojecia
stosuje zamiennie (zob. dyskusja Karwowski, 2009, 2013). Tymczasem badacze
tych zagadnien zgodnie podkreSlaja, ze cho¢ klimat organizacyjny i kultura sa
ze sobg powigzane, to nie sa to kategorie tozsame (zob. Schein, 2004). Badania
klimatu i kultury wynikajq bowiem z r6znic na poziomie ontologicznym i episte-
mologicznym (Glick, 1985).

Historycznie koncepcja klimatu wyrasta z psychologicznej teorii pola Lewina,
co wiaze sie z podejsciem ilosciowym, koncepcja zas kultury zas z antropolo-
gii, co implikuje podejscie jakosciowe. Jedni badacze wilaczajg wartosci, normy
i przekonania organizacji w koncepcje klimatu, czyli traktujq klimat identycznie
z kulturg organizacyjna (np. Paluchowski, 1998), inni — dokonuja rozréznienia
miedzy klimatem i kulturg (np. Ashforth, 1985; Ekvall, 1996). Niekt6rzy badacze
ujmujg kulture organizacyjng jako komponent klimatu (por. Kulesza, 2011), inni
za$ odwrotnie — klimat organizacyjny podporzadkowuja szerszej koncepcji kultury,
przy czym stwierdzaja, zZe stanowi jeden z jej podstawowych elementow (James,
Jones, 1974). Dla jednych to klimat jest definiowany poprzez pryzmat wspolne-
go postrzegania praktyk organizacyjnych i procedur wynikajacych z interakcji
miedzy cztonkami organizacji (np. Schneider, Snyder, 1975), dla innych za$ jest
obiektywna wtasciwoscia organizacji (np. Forehand, von Haller, 1964). Jak fatwo
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wiec zauwazy¢, trudno tu o konceptualne porozumienie, a opisywane w literaturze
przedmiotu relacje miedzy kultura a klimatem organizacyjnym (m.in.: Hofstede,
2000; Schein, 2004; Sutkowski, 2008; Wudarzewski, 2012) oraz miedzy kultura
szkoty a klimatem szkoty (m.in.: Denison, 1996; Dernowska, Thusciak-Deliowska,
2015; Kulesza, 2011; Schoen, Teddlie, 2008; Surzykiewicz, 2000; Ttusciak-De-
liowska, Dernowska, 2016; Van Houtte, Van Maele, 2011) trudno uzna¢ za w pehni
klarowne. W dalszej czeSci tego wprowadzenia dazymy do uporzadkowania i zde-
finiowania tych kategorii dla celéw naszych analiz empirycznych.

W literaturze przedmiotu wskazuje sie na istnienie trzech kategorii definicji kul-
tury szkoty (Schoen, Teddlie, 2008)*. Pierwsza z nich akcentuje znaczenie wartosci
i przekonan jednoczacych wszystkich uczestnikéw zycia szkoty (Deal, Kennedy,
1982, 1983). Druga — ujmuje kulture szkoty jako swoista optyke postrzegania siebie
i szkolnej rzeczywistoSci: spotecznej, symbolicznej, materialnej (Hargreaves,
1994). Ostatnia kategoria odnosi sie natomiast do niepisanych norm i oczekiwarn
wyznaczajacych ludzkie dziatania, dazenia, sposoby myslenia i warto$ciowania
(Peterson, Deal, 2002).

Jedna z bardziej ptodnych heurystycznie koncepcji kultury szkoty zapropono-
wat Gruenert (1998), ktéry definiuje ja jako wspolny dla cztonkéw spotecznosci
szkolnej zbior przekonan, wartosci i zwyczajéw, ktére odzwierciedlaja, ,,jak w da-
nej szkole zwyklo sie robi¢ pewne rzeczy”. Tym samym, jego zdaniem, kultura
jest decydujacym czynnikiem stojacym za sukcesem lub porazkq organizaciji.
Podobnie Fisher, Frey i Pumpian (2012) postrzegaja kulture szkoty jako ztozony
system wartosci i norm postepowania, jednoczacy wszystkie podmioty eduka-
cji (dyrekcje, nauczycieli, uczniéw i rodzicéw) i wspierajacy ich w budowaniu
poczucia grupowej tozsamosci oraz sprawczosci. Ma sie ona rozwija¢ na bazie
okres$lonej wizji szkoty i determinowa¢ powodzenie w zakresie aktywnej adaptacji
do wyzwan stawianych przez przeobrazajaca sie rzeczywistos¢, w konsekwencji
wplywajac na jakos$¢ pracy szkoty i jako$¢ pracy w szkole.

Kultura organizacyjna oferujaca wsparcie to czynnik przektadajacy sie na przy-
wigzanie pracownikéw do organizacji*, w przypadku szkoty — nauczycieli (Balay,
Ipek, 2010). Badania pokazuja, ze pozytywny klimat szkoty i wynikajace zen
dobre interpersonalne relacje uczniéw i nauczycieli s predyktorami przywiazania

3 Szeroki przeglad definicyjny kultury szkoly i sposobéw jej pomiaru zawieraja miedzy innymi
prace, Maslowski (2001), Polak (2007), Schoen i Teddlie (2008), Ttusciak-Deliowska, Dernowska
(2018).

4 Nalezy zauwazy¢, ze przywigzanie do organizacji (organizational commitent) i zaangazowanie
w prace (work engagement) ujmuja zblizone, acz odmienne konstrukty. Niemniej obydwa dotycza
funkcjonowania zawodowego pracownikéw (Laguna, Mielniczuk, Zalifiski, Watachowska, 2015).
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nauczycieli do organizacji (Collie, Shapka, Perry, 2011), cho¢ biorac pod uwage
korelacyjny charakter badan, trudno tu oczywiscie o jednoznaczne konkluzje
przyczynowo-skutkowe. Nie budzi jednak watpliwosci, ze nauczyciele, ktérzy
maja lepsze relacje z uczniami, nie tylko dostrzegajq ich motywacje do uczenia sie,
ale maja tez wieksza satysfakcje z pracy i poczucie wiekszej skutecznosci (Collie
iin., 2011). W konsekwencji nauczyciele ci s bardziej przywiazani do zawodu,
poniewaz doswiadczajq wiekszego poczucia dobrostanu i wiekszego poczucia
skuteczno$ci w nauczaniu niz nauczyciele majacy gorsze relacje z uczniami. Inne
badania pokazuja, ze kultura organizacyjna istotnie przeklada sie na zadowolenie
z pracy i przywiazanie do organizacji, przy czym kultura biurokratyczna generuje
niska satysfakcje i przywiazanie, a kultura innowacji i wsparcia zdaje sie budo-
wac¢ wysokie zadowolenie i przywigzanie do organizacji (Silverthorne, 2004).
Nie ma wiec watpliwosci, Ze zar6wno klimat jak i kultura szkoty — cho¢ nie sa
sobie tozsame — stanowig czynniki ksztaltujace nauczycielskie zaangazowanie
i zadowolenie z pracy.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, w dalszej czesci tego artykutu bliska
nam bedzie perspektywa, zgodnie z ktora klimat to: ,zjawisko oddajace ludzka
percepcje lub przekonania na temat sSrodowiskowych atrybutow ksztattujacych
oczekiwania na temat efektéw, warunkéw, wymagan i interakcji ze Srodowiskiem
[...] A wiec klimat w przeciwienstwie do kultury jest uwewnetrznionym fenome-
nem oddajacym do$wiadczane, srodowiskowe naciski na poziomie indywidualnym
lub grupowym (Hunter, Bedell, Mumford, 2007, s. 70). Kulture szkoty zas utoz-
samia¢ bedziemy z podzielanymi na poziomie placéwki normami i warto$ciami,
silniej zakorzenionymi w jej historii (Heck, Marcoulides 1996; Peterson, Deal,
2002). Oczywiscie zardwno kultura szkoty, jak i jej klimat odciskajq swoje pietno
na osiggnieciach szkolnych uczniéw (MacNeil, Prater, Busch, 2009) i satysfakcji
uczestnikow zycia szkolnego.

3. WYMAGANIA | ZASOBY A FUNKCJONOWANIE W WARUNKACH SZKOLY

Model JD-R — uznawany wspotczesnie za jeden z wiodacych modeli stresu za-
wodowego —taczy w sobie dwie tradycje badawcze — job design i job stress — po-
zwalajace wyjasni¢, jak wymagania w pracy i zasoby (osobiste i miejsca pracy)
oddziatluja na stres zwigzany z praca i motywacje (Bakker, Demerouti, 2007)°.

5> Szeroki przeglad innych modeli teoretycznych Zrédel stresu zawodowego zawieraja prace
innych polskich autor6w (Baka, 2013; Oginiska-Bulik, 2006; Terelak, 2008; Widerszal-Bazyl, 2003).
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Wymagania zawodowe odnosza sie do tych fizycznych, psychologicznych, spo-
tecznych i/lub organizacyjnych aspektéw pracy, ktére wymagaja dugotrwatego
psychologicznego i/lub fizjologicznego wysitku i dlatego wiazq sie z kosztami
fizjologicznymi i/lub psychologicznymi, jakie musi ponies¢ pracownik (Deme-
routi, Bakker, Nachreiner, Schaufeli, 2001). Takimi wymaganiami mogg by¢
na przyktad wysoka presja zwigzana z pracq czy praca silnie angazujqca afekt
i emocje. Wysokie wymagania niekoniecznie musza mie¢ negatywne skutki, ale
mogg przeksztalci¢ sie w stresory, kiedy sprostanie im wymaga duzego wysitku
od pracownika, a koszty z niego wynikajace nie zostang odpowiednio zrekom-
pensowane (Meijman, Mulder, 1998). Z kolei kategoria zasobow pracy odnosi sie
do fizycznych, psychologicznych, spotecznych i/lub organizacyjnych aspektow
pracy, ktére: a) sg funkcjonalne w osiaganiu celéw zawodowych; b) redukujq
koszty psychofizjologiczne zwigzane z wymaganiami pracy; c) stymuluja osobisty
rozwdj i uczenie sie (Bakker, 2011; Bakker, Demerouti, 2007).

Wymagania i zasoby w pracy oddziatuja na funkcjonowanie pracownikow
poprzez dwa niezalezne procesy: energetyczny i motywacyjny, ktére wyznaczajq
osiggane efekty organizacyjne. Badania pokazuja, Ze wymagania w pracy (presja,
obciazenie praca, problemy komputerowe, wymagania emocjonalne, zmiany
w zadaniach) s istotnymi predyktorami wypalenia zawodowego i probleméw
zdrowotnych zwigzanych z absencja chorobowa (np. Bakker, Demerouti, Schau-
feli, 2003; Hakanen, Bakker i Schaufeli, 2006). Wypalenie posredniczy miedzy
wymaganiami w pracy a zdrowiem pracownikow i ich dobrym samopoczuciem,
nie tylko funkcjonujac jako mediator w tym procesie, ale takze odpowiadajac za
stopniowy drenaz zasob6w umystowych pracownikéw. Jednoczesnie w procesie
motywacyjnym zasoby pracy (wsparcie spoteczne, coaching przelozonego, sprze-
zenie zwrotne, wydajnosc i kontrola czasu) s zazwyczaj czynnikami pozytywnie
przekladajacymi sie na przywigzanie do organizacji, motywacji i zaangazowanie
w prace, ktére z kolei sa ujemnie zwigzane z intencja odejscia z pracy (Bak-
ker, Hakanen, Demerouti, Xanthopolou, 2007; Hakanen i in., 2006). Badania
pokazuja, ze konflikt interpersonalny i ograniczenia organizacyjne zmniejszajq
poziom zaangazowania w prace, skutkujac wzrostem ryzyka wypalenia. Co
jednak ciekawe, cho¢ obciazenie praca dziala jako czynnik zwiekszajacy poziom
zaangazowania, to ostatecznie réwniez prowadzi do wypalenia (Derbis, Baka,
2011). Tym samym efekt r6znych wymagan pracy na zaangazowanie w prace
jest rézny. Srodowiska pracy, ktére oferujg wiele zasob6éw, sprzyjaja réwniez
gotowosci pracownikéw do poswiecania sie stawianym przed nimi zadaniom.
Zasoby w pewnej mierze pelnig wiec role zewnetrznej motywacji, poniewaz
inicjuja gotowos¢ podjecia wysitku, zmniejszajac wymagania w pracy i wspie-
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rajac osiggniecie celu. W naszych badaniach koncentrujemy sie wylacznie na
procesie motywacyjnym modelu JD-R.

Wyniki wcze$niejszych badan przekonujaco pokazaty, ze w przypadku pra-
cownikow cechujacych sie wysokim poziomem zasobdw, stres moze nie tylko nie
ostabiac ich zdrowia, lecz nawet oddziatywac jako dodatkowy czynnik stymulujacy
do rozwoju (Mearne, Cain, 2003; por. Schaufeli i Bakker, 2004). Przykladem
takiego zasobu, ktéry ma znaczenie dla radzenia sobie w trudnych sytuacjach,
sa miedzy innymi wsparcie spoteczne, klimat psychologiczny i psychospoteczny
klimat dla bezpieczenstwa.

Wyniki badan nad moderujaca rolg wsparcia spotecznego nie sg jednoznaczne
(Cohen, Wills, 1985). Jak pokazuje systematyczny przeglad badan na ten temat
(van der Doef, Maes, 1999), buforowy efekt wsparcia wobec wymagan w pracy
potwierdzono jedynie w 2 z 5 badan nad ogélnym dobrostanem, w 2 z 6 badan
nad satysfakcjq z pracy oraz w 1 badaniu nad zadowoleniem z pracy. Wykazano,
Ze postrzegane wsparcie w pracy jest moderatorem relacji ,,wymagania w pracy—
—wypalenie zawodowe” (Sargent, Terry, 2000; por. Baka, 2013; Derbis, Baka,
2011). W polskich badaniach moderujacy efekt wsparcia spotecznego odnotowano
w przypadku relacji pomiedzy ograniczeniami organizacyjnymi a zaangazowaniem
w prace (Smoktunowicz i in., 2013) oraz w relacji miedzy konfliktem interperso-
nalnym a zaangazowaniem w prace (Baka, Cie$lak, 2010).

Za istotny zaséb w warunkach pracy uznawany bywa rowniez klimat psycholo-
giczny panujacy w organizacji, ktory dziata jako bufor w relacji miedzy wymagania
a zaangazowaniem w prace (Bakker i in., 2007). Wykazano, ze psychospoteczny
klimat dla bezpieczenstwa® dziata jako czynnik chronigcy pracownikéw przed
depresja w sytuacji znaczacych wymagan w pracy (Hall, Dollard, Winefield,
Dormann, Bakker, 2013). Ponadto klimat dla bezpieczenistwa moderuje zwia-
zek miedzy postrzeganym ryzykiem a zadowoleniem z pracy (Nielsen, Mearns,
Matthiesen, Eid, 2011): gdy pracownicy, ktérzy oceniaja klimat bezpieczenstwa
jako pozytywny, raportuja wyzszy poziom zadowolenia z pracy niz pracownicy
negatywnie go oceniajacy, nawet wtedy poziom postrzeganego ryzyka jest rowny
(Nielsen i in., 2011). Inne badania pokazaty tez, ze wspierajacy klimat dla innowa-
cji tagodzit negatywny efekt wymagan w pracy na wydajno$¢ organizacji (King,
Chermont, West, Dawson, Hebl, 2007).

6 Psychospoteczny klimat dla bezpieczenistwa jest specyficznym komponentem klimatu
organizacyjnego, ktory odnosi sie do wspdlnego postrzegania polityk, praktyk i procedur odzwier-
ciedlonych w komunikowaniu pozycji organizacyjnej dotyczacej wartosci zdrowia psychicznego
i bezpieczenstwa pracownikéw w miejscu pracy.
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Wymagania w pracy wzmacniaja tez wplyw zasobdéw pracy na motywacje
i zaangazowanie. Wykazano, Ze zasoby redukuja negatywny zwiazek miedzy ztym
zachowaniem ucznidéw a zaangazowaniem w prace finskich nauczycieli (Bakker
i in., 2007). Zasoby pracy sa wazne w motywowaniu nauczycieli, zmniejszajac
ryzyko ich odejscia (Schaufeli, Bakker, 2004), zwiekszajac za$ tendencje prospo-
teczne wsrdd nauczycieli (Bakker i in., 2004). Naturalnym jest wiec oczekiwanie,
ze inwestycje w zasoby pracy moga by¢ dla szko6t bardzo optacalne.

Powody, dla ktorych zasoby pracy moga mie¢ zaréwno potencjat motywacyjny,
jak tez dziata¢ jako bufory niwelujace negatywne skutki stresu, sq zréznicowane.
Wsparcie przelozonego moze tagodzi¢ wplyw wymagan w pracy na napiecie
(psychologiczne, fizyczne i behawioralne), poniewaz stawia wymagania w innej
perspektywie. Uznanie i wsparcie przetozonego moga rowniez wspomagac na-
uczycieli w radzeniu sobie z wymaganiami w pracy i ulatwiac¢ realizacje zadan
(Bakker, Demerouti, 2014). Z kolei klimat organizacyjny i innowacyjnos¢ maja
kluczowe znaczenie dla zaangazowania w prace, poniewaz pozwalajg traktowac
prace jako ciekawa i pelna wyzwan, pobudzajac motywacje wewnetrzna.

Badania zaangazowania w prace wyrosty z nurtu badan nad wypaleniem zawo-
dowym, stanowiac jego przeciwlegty biegun (Langelaan, Bakker, von Doornen,
Schaufeli, 2006; Leiter, Maslach, 1999). Nowsze badania pokazuja jednak, ze
zaangazowanie w prace jest niezaleznym konstruktem (Bakker, Schaufeli, Leiter,
Taris, 2008; Schaufeli, Bakker, 2003), na ktory sktadajq sie trzy symptomy: wigor
(zwiazany z energia objawiajaca sie checia podjecia wysitku do pracy), poswie-
cenie sie pracy (silne utozsamianie sie ze swoja praca, poczucie jej znaczenia,
entuzjazmu, dumy z jej wykonywania) i pochtoniecie przez prace (koncentracje
i calkowite zainteresowanie sie praca przy niezauwazaniu uptywu czasu, ale z za-
chowaniem mozliwo$ci zaprzestania dziatania) (Schaufelli, Salanova, Gonzalez-
-Roma, Bakker, 2002).

Zaangazowanie w prace jest silnie zwigzane z wieloma zasobami cztowieka,
np. z poczuciem wiasnej skutecznosci (Baka i Cie$lak, 2010), poczuciem kontroli
w pracy i wsparciem spotecznym (Bakker, Demerouti, Taris, Schaufeli i Schreurs,
2003), jak réwniez cechami pracy, m.in.: stymulujagcym charakterem pracy, jej
réznorodnoscia, autonomig, mozliwoscia identyfikacji z realizowanymi zadaniami
czy mozliwoscig wspétuczestnictwa w podejmowaniu decyzji (Lawler, Hall, 1970).
Interakcja stresu organizacyjnego i wsparcia spotecznego (Smoktunowicz i in.,
2013) oraz poczucie dopasowania do pracy mierzone szeScioma obszarami pracy
(relacje z przelozonymi, wartosci, sprawiedliwo$¢, wynagradzanie i docenianie,
relacje ze wspotpracownikami, kontrola) (Chirkowska-Smolak, 2012) okazaty sie
istotnymi predyktorami zaangazowania w prace.
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Zgodnie z modelem JD-R, srodowisko bogate w zasoby istotnie wptywa na
zaangazowanie pracownikow (Bakker i in., 2007). Do zasobéw tych naleza miedzy
innymi uznanie wsparcie spoteczne, innowacyjnosc¢ (Salanova i in., 2006), orienta-
cja na skuteczno$¢ i odpowiedzialno$¢ spoteczna firmy (Szabowska-Walaszczyk,
Zawadzka, Wojtas, 2011), ale i ogdlniej rozumiana wspierajaca kultura organi-
zacyjna (O’Reilly, Chatman i Caldwell, 1991; por. Terelak, Jankowska, 2006).

44, BADANIE WLASNE

Celem badan prezentowanych ponizej bylo przetestowanie hipotetycznego mecha-
nizmu buforujacego, wedhug ktoérego kultura szkoty moze niwelowac negatywne
oddzialywania stresordw w pracy na nauczycielskie zaangazowanie. Ograniczy-
liSmy sie do badan iloSciowych, wykorzystujac model JD-R jako teoretyczny
kontekst. Na podstawie literatury przedmiotu postawiono dwie hipotezy badawcze:

H1: Stresory w pracy beda ujemnie zwigzane z zaangazowaniem w prace.

H2: Kultura szkoly bedzie moderowala efekt stresor6w w pracy na zaanga-
zowanie w prace.

5. METODA
5.1. Osoby badane

W badaniach uczestniczyto 449 studentéw zaocznych studiow magisterskich i po-
dyplomowych Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w War-
szawie, ktorzy pracuja w szkotach podstawowych i przedszkolach potozonych na
terenie wojewodztwa mazowieckiego. Respondenci to nauczyciele w wieku od
22 do 56 lat (M=28,28; SD=6,97). Zdecydowana wiekszo$¢ badanych stanowity
kobiety (N=443, 99%). Badani legitymowali sie wyksztalceniem wyzszym.

5.2. Narzedzia badawcze

Zaangazowanie w prace. Do pomiaru zaangazowania w prace zastosowano skro-
cong wersje Ultrecht Work Engagement Scale (Schaufelli i in., 2002) w polskiej
adaptacji Szabowskiej-Walaszczyk, Zawadzkiej i Wojtas (2011). Krétka wersja
skali sktada sie z 9 item6w mierzacych trzy wymiary zaangazowania w prace: wi-
gor (np. ,,W pracy czuje, Ze rozpiera mnie energia”), poSwiecenie sie pracy (zwane
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tez oddaniem pracy, np. ,,Jestem oddany swojej pracy”) oraz pochtoniecie przez
prace (zwane tez zaabsorbowaniem praca, np. ,,Zapominam sie, kiedy pracuje”).
Badani ustosunkowuja sie do stwierdzen dotyczacych samopoczucia w pracy za
pomoca 7 stopniowej skali odpowiedzi (od 0 = nigdy, do 6 = zawsze). Rzetelno$¢
catej skali byla wysoka (a = 0,94).

Stresory w pracy. Stresory w pracy mierzyliSmy za pomoca trzech skal: 1. Ska-
li Ograniczen Organizacyjnych (Organizational Contraints Scale), ktéra sklada
sie z 11 stwierdzen (np. ,,Jak czesto jest Ci trudno lub wydaje Ci sie niemozliwe,
zeby wykona¢ swoja prace z powodu sprzecznych wymagan w pracy”), 2. Skali
Konfliktu Interpersonalnego (Interpersonal Conflicts at Work), ktéra sktada sie
z 4 stwierdzen (np. ,,Jak czesto ludzie w pracy krzycza na Ciebie?”) i 3. Skali
Obciazenia Pracg (Quantitative Workload Inventory), sktadajaca sie z 5 stwierdzen
(np.: ,,Jak czesto Twoja praca wymaga szybkiego dzialania?”) autorstwa Spectora
iJexa (1998) w polskiej adaptacji Baki i Bazinskiej (2016). Wszystkie skale majq
pieciostopniowa skale odpowiedzi (od 1 = mniej niz w miesiagcu lub nigdy, do
5 = kilka razy w tygodniu). Skale te byly wczesniej wykorzystane w badaniach
polskich nauczycieli (Baka, Cieslak, 2010). Wspotczynniki rzetelnodci dla skal
byty bardzo dobre (odpowiednio: a=0,87; a=0,81 i a=0,80).

Kultura szkely. Do pomiaru kultury szkoly zastosowalismy kwestionariusz Scho-
ol Culture Survey-Teacher Form (SCS-TF) Gruenerta (1998) w polskiej adaptacji
Thusciak-Deliowskiej i Dernowskiej (2018). Kwestionariusz sktada sie z 35 iteméw
z pieciostopniowq skala odpowiedzi (od 1 = zdecydowanie sie nie zgadzam, do 5 =
zdecydowanie sie zgadzam). W tym ujeciu na kulture szkoty sktada sie 6 wymiarow:
wspolne przywodztwo (np. ,,Dyrekcja docenia pomysty i propozycje nauczycieli”),
wspolpraca nauczycieli (np. ,,Nauczyciele poswiecaja znaczna ilo$¢ czasu na wspolne
planowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej”), rozwéj zawodowy (np. ,,Rozwoj
zawodowy jest doceniany przez dyrekcje szkoty”), wzajemne wsparcie (np. ,,Nauczy-
ciele darzg sie wzajemnym zaufaniem”), jednos$¢ celu (np. ,,Nauczyciele wspieraja
misje szkoly) oraz partnerstwo na rzecz uczenia sie (np. ,,Rodzice maja zaufanie do
profesjonalnych osagdéw formutowanych przez nauczycieli”).

5.3. Procedura

Badanie przeprowadzono audytoryjnie na zajeciach dla studentéw studiéw magi-
sterskich (specjalnos¢: pedagogika wczesnoszkolna, pedagogika korekcyjna, edu-
kacja i rehabilitacja 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng) oraz na zajeciach
stuchaczy studiéw podyplomowych (oligofrenopedagogika) w okresie od marca
do maja 2017roku. Badanie miato charakter dobrowolny i anonimowy.



6. WYNIKI

Rezultaty analizowaliSmy w kilku krokach. W pierwszym z nich oszacowalismy
podstawowe statystyki opisowe i korelacje pomiedzy wszystkimi zmiennymi wyko-
rzystanymi w badaniu. Jak pokazuje tabela 1, zdecydowana wiekszos¢ korelacji byta

Kultura szkoty jako moderator relacji

Tabela 1. Statystyki opisowe i korelacje pomiedzy zmiennymi mierzonymi w badaniu

M

SD

1 3

4

5

6

7

8 9

10

11

12

1: Konflikt
interperso-
nalny

1,28

0,46

0,49 0,17

0,78

-0,21

-0,21

-0,14

-0,26  -0,21

-0,13

-0,20

-0,26

2: Ogra-

niczenia

organiza-
cyjne

2,04

0,74

0,29

0,84

-0,41

-0,34

-0,34

-0,36 -0,36

-0,26

-0,36

-0,25

3: Obcia-
Zenie pracq

3,64

0,84

0,58

-0,12

-0,07

0,03

-0,13 -0,10

-0,02

-0,07

0,03

4: Stresory
(ogbtem)

-0,36

-0,30

-0,23

-0,35 -0,32

-0,20

-0,30

-0,22

5: Wspol-
ne przy-
waodztwo

3,40

0,79

,078

0,76

0,66 0,72

0,58

0,87

0,32

6: Wspot-
praca
nauczycieli

3,49

0,71

0,76

0,79 0,75

0,66

0,92

0,31

7: Rozwdj
zawodowy

3,76

0,72

0,66 0,69

0,59

0,86

0,34

8: Wza-
jemne
wsparcie

3,59

0,82

1 0,74

0,69

0,88

0,33

9: Jednos¢
celu

3,60

0,76

0,63

0,87

0,37

10: Part-
nerstwo
narzecz
uczenia sie

3,44

0,73

0,79

0,25

11: Kultura
(ogbtem)

0,30

12: Zaan-
gazowanie
W prace

4,43

0,98

Uwaga: N=449. Podane wspétczynniki korelacji sq istotne statystycznie na poziomie p<0,01, jesli
ich wartos$¢ bezwzgledna jest rowna lub wieksza niz r=|0,14|, a na poziomie p<0,05, jesli przewyzsza

r=|0,12|.

Zr6dto: Badanie whasne.
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istotna statystycznie i miata oczekiwany kierunek. W szczegdlnosci nauczycielskie
zaangazowanie w prace byto negatywnie zwigzane z odczuwanym konfliktem in-
terpersonalnym ze wspoétpracownikami (r= -0,26) i postrzeganymi ograniczeniami
organizacyjnymi (r=-0,25, w obu przypadkach p<0,001). Co zaskakujace, zaanga-
zowanie bylo niezalezne od obciazenia praca (r=0,03, p=0,48). Pozytywna ocena
kultury szkoty dodatnio wigzala sie z zaangazowaniem nauczycieli (r pomiedzy 0,25
a 0,37, w zaleznosci od wymiaru kultury szkoty, wszystkie p<0,001), zas zwiazki
pomiedzy stresorami w pracy a ocena kultury szkoty, co do zasady byly negatywne
i w zdecydowanej wiekszosci statystycznie istotne (zob. tabela 1).

W drugim kroku zbudowaliSmy dwa niezalezne modele regresji wielokrotnej
(zob. tabela 2). W modelu pierwszym predyktorami zaangazowania nauczycieli
byty szczegotowe sktadowe wymiarow powodujacych stres oraz charakterystyki

Tabela 2. Stresory w pracy i kultura szkoty jako wymiary przewidujace zaangazowanie nauczy-
cieli w prace - rezultaty analiz regresji

Model 1 Model 2

B p B p
Konflikt interpersonalny -0,16 0,005 — —
Ograniczenia organizacyjne -0,05 0,42 -— -—
Obciazenie praca 0,08 0,13 - -
Stresory w pracy (ogoétem) - - -0,15 0,002
Wspd6lne przywodztwo 0,01 0,91 - -
Wsp6lpraca nauczycieli® 0,24 <0,001 - -
Rozwdj zawodowy 0,12 0,14 — -
Jedno$c¢ celu 0,22 0,008 — —
Wzajemne wsparcie 0,04 0,64 - —
Partnerstwo na rzecz uczenia sie  -0,03 0,69 --- -
Kultura (og6tem) -—- - 0,25 <0,001
R2 0,17 0,10

Uwaga: Model 1 — szczeg6towe sktadowe czynnikéw powodujacych stres oraz wymiaréw kultury
szkoly wprowadzone jako predyktory zaangazowania. Model 2 — zagregowany czynnik stresu
(rezultat analizy gtéwnych sktadowych) oraz kultury szkoty (rezultat analizy gtéwnych sktadowych)
wprowadzone jako predyktory.

a: ze wzgledu na wysoka wspétliniowos¢ z pozostatymi wymiarami kultury szkoty (wspétczynnik
VIF>4) czynnik wspoétpracy nauczycieli zostat wprowadzony do modelu osobno wraz z stresorami
W pracy.

Zr6dto: Badanie whasne.
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kultury szkoty. Poniewaz w jednym przypadku (skala ,,wspétpraca nauczycieli”)
mieliSmy do czynienia z do$¢ silng wspotliniowoscig (wspdtczynnik VIF>4),
model ten stworzyliSmy z wylgczeniem tego predyktora, za$ znaczenie wspotpracy
nauczycieli dla ich zaangazowania w prace oszacowaliSmy w osobnym modelu
regresji. Model 2 byt w swoich zalozeniach bardziej ogélny — zaangazowanie
nauczycieli wyjasnialiSmy w nim bowiem ogdlnym nasileniem stresorow w pracy
(zagregowana zmienng uzyskang w toku analizy gtéwnych sktadowych) oraz —
podobnie zagregowana — kulturg szkoty.

Jak ilustruja to wspotczynniki zawarte w tabeli 2, model 1 wyjasniat 17%
zmiennoSci nauczycielskiego zaangazowania. Okazato sie, Ze zaangazowanie
nauczycieli malalo przy wzroScie postrzeganych konfliktéw interpersonalnych
w szkole (B=-0,16, p=0,005), jednak dwie pozostate grupy stresoréw (ograniczenia
organizacyjne i obcigzenie praca) nie obnizaly istotnie zaangazowania. Posrod
testowanych 6 sktadowych kultury szkoty statystycznie istotne i pozytywne efekty
odnotowaliSmy przy wspotpracy nauczycieli (8=0,24, p<0,001) oraz postrzeganej
jednosci celu (8=0,22, p<0,001).

Model 2, postugujac sie zagregowanymi miarami stresorow i kultury szkoty, byt
w stanie wyjasni¢ jedynie 10% zmienno$ci zaangazowania nauczycieli. Zgodnie
z oczekiwaniami, nasilenie stresu przekladalo sie negatywnie na zaangazowanie
nauczycieli (8= -0,15, p=0,002), podczas gdy percepcja kultury szkoty jako wspie-
rajacej byla istotnym i pozytywnym predyktorem nauczycielskiego zaangazowania
(8=0,25, p<0,001).

Przypomnijmy, ze kluczowa hipoteza naszego studium zak}tadala istnienie
efektu buforujgcego — a wiec mechanizmu moderacji, zgodnie z ktérym sprzyjajaca
kultura sSrodowiska pracy modyfikuje relacje pomiedzy stresorami a zaangazowa-
niem nauczycieli. W zwigzku z faktem, ze negatywne efekty stresu odnotowalisSmy
w przypadku konfliktu interpersonalnego i czynnika ogo6lnego, te wtasnie wymiary
uczyniliSmy predyktorami w analizie moderacji. Moderatorami byly postrzegana
jedno$¢ celu (w przypadku konfliktu interpersonalnego) i uogélniona kultura
szkoty (przy ogdlnym czynniku stresu)’. Rezultaty modeli regresyjnych testujacych
efekty moderacyjne zawiera tabela 3.

7 Wczesniejszy model pokazal réwniez pozytywne oddzialywanie wspétpracy miedzy naucz-
ycielami na ich zaangazowanie w prace. Zrezygnowalimy jednak z wigczania wspéipracy miedzy
nauczycielami jako potencjalnego moderatora, ze wzgledu na ryzyko tautologiczno$ci analizo-
wanej relacji — trudno bowiem argumentowac, ze wspotpraca pomiedzy nauczycielami zmienia
charakter zwigzku pomiedzy konfliktem interpersonalnym a zaangazowaniem — to za$ ze wzgledu
na opozycyjny charakter konfliktu interpersonalnego i wspétpracy miedzy nauczycielami. Mozna
by wrecz argumentowac, ze w tym konkretnym przypadku to wymiar konfliktu interpersonalnego
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Tabela 3. Testowanie mechanizmu buforowego kultury szkoty w relacji czynnikéw powodujacych
stres i zaangazowania nauczycieli - rezultaty analiz moderaciji.

Model 1 Model 2

B p B p
Konflikt interpersonalny (KI) -0,15 0,10 - -
Jedno$¢ celu (JC) 0,28 < 0,001 - -
Efekt interakcyjny KI x JC 0,41 <0,001 - -
Stres ogdlnie (S) - - -0,14 0,002
Kultura ogétem (K) - - 0,22 <0,001
Efekt interakcyjny S x K 0,07 0,052
R2 0,24 0,11
R2 interakcji 0,07 0,01

Zrédio: Badanie whasne.

Oczekiwane efekty interakcyjne okazaly sie statystycznie istotne i pozytywne,
cho¢ w przypadku wskaznikéw zagregowanych oszacowany efekt interakcyjny
byt istotny na granicy istotnosci statystycznej (p=0,052). Dekompozycja efektow
zilustrowana na rysunku 1 wskazuje na istnienie relacji zaktadanej w hipotezie 2.
W przypadku zwigzku pomiedzy konfliktem interpersonalnym i zaangazowaniem
w prace, moderowanej przez podzielang jedno$¢ celu, negatywny efekt konfliktu
interpersonalnego byt widoczny jedynie wsrod tych nauczycieli, ktorzy nie podzie-
lali wspolnych celéw ze swoimi kolegami (wyniki ponizej 1 odchylenia standar-
dowego na skali jednosci celow: = -0,60, p<0,001). Negatywny efekt konfliktu
interpersonalnego przestawat by¢ istotny, gdy jedno$¢ celéw byta umiarkowana (8=
-0,15, p=0,10), za$ konflikt zaczynal wrecz nieznacznie sprzyja¢ zaangazowaniu,
gdy jednos¢ celu byla wysoka, a wiec ewentualne spory mogly stuzy¢ realizacji
celow (8=0,26, p=0,067).

Moderacyjny model 2 (zob. réwniez: prawa strona rysunku 1) pokazal, ze
negatywne oddziatywanie stresoréw na zaangazowanie nauczycieli dawato sie
zauwazyc¢ jedynie w tych placéwkach, gdzie kultura szkoly oceniona zostata jako

posredniczy (mediuje) zwiazek pomiedzy nauczycielska wspoélpraca a zaangazowaniem w prace.
W istocie, pominieta w tym miejscu analiza mediacji czyni takie rozumowanie prawdopodobnym —
oszacowany efekt posredni: wspétpraca — konflikt — zaangazowanie okazat sie statystycznie istotny
(B=0,03, p=0,008). Wspoipraca negatywnie przewidywata ryzyko konfliktéw (8= -0,10, p<0,001),
za$ intensywnosc¢ konfliktéw byta negatywnym predyktorem zaangazowania (8= -0,34, p<0,001).
Efekt catkowity wspdlpracy na zaangazowanie by} statystycznie istotny (8=0,27, p<0,001), podobnie
jak efekt bezposredni (8=0,24, p<0,001).
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mato (-1 odchylenie standardowe ponizej sredniej) lub umiarkowanie wspierajaca:
odpowiednio B= -0,22, p<0,001 i B= -0,14, p=0,001. Efekt ten znikal w tych
szkotach, ktére charakteryzowaty sie natomiast kulturg dostarczajqca istotnego
wsparcia (efekt o jedno odchylenie standardowe powyzej $redniej — 8= -0,07,
p=0,26).

7. DYSKUSJA

W prezentowanych badaniach nie tylko chcielisSmy dokona¢ replikacji poniekad
oczywistego ustalenia, Ze stresory w pracy negatywnie przekladaja sie na nauczy-
cielskie zaangazowanie w prace, ale rowniez przetestowac hipoteze o moderujacej
roli kultury szkoty w relacji miedzy stresorami a zaangazowaniem w prace. Uzy-
skane wyniki w znacznej mierze potwierdzily nasze hipotezy i uprawdopodobniaja
twierdzenie, ze kultura szkoty niweluje negatywne relacje pomiedzy nasileniem
czynnikow stresogennych w pracy a zaangazowaniem nauczycieli.

Zgodnie z oczekiwaniami, odnotowaliSmy istotng statystycznie, ujemna relacje
pomiedzy intensywnos$cia konfliktéw interpersonalnych w szkole a zaangazo-
waniem w prace nauczycieli. Cho¢ wynik ten trudno uznac za zaskakujacy, to
podkresli¢ nalezy, Ze dobrze wspotgra on z rezultatami wczesniejszych studiow
(zob. np.: Bakker i in., 2003; Demerouti i in., 2001). Jesli wzia¢ pod uwage, ze
w realiach organizacyjnych konflikty interpersonalne rzadko maja charakter chtod-
nych sporéw wokot istoty dyskutowanych spraw, czesciej natomiast przeradzajq sie
w spory o charakterze osobistym, trudno oczekiwac, zeby taki rodzaj konfliktow
sprzyjat checi angazowania sie nauczycieli w dziatania organizacyjne.

Zastanawia fakt, dlaczego nie odnotowaliSmy podobnych relacji w odniesieniu
do zwiazkéw pomiedzy obciazeniem pracg a ograniczeniami organizacyjnymi —
przypomnijmy, ze te akurat wymiary nie wigzaty sie istotnie z nauczycielskim
zaangazowaniem. Trudno spekulowa¢ nad powodami, ktére moglyby stac za
zaobserwowanym brakiem zwigzku (w istocie mamy tu bowiem do czynienia
z hipotezg zerowq). Ograniczenia organizacyjne obejmujg szereg r6znych czyn-
nikow, ktore wiaza sie z jednej strony z ograniczeniami interpersonalnymi — za-
chowaniami przelozonego i innych pracownikéw, a z drugiej z ograniczeniami
zwigzanymi z samg pracg (np. niedoborem wyposazenia i zasobow, sprzecznymi
wymaganiami w pracy, niewystarczajaca wiedza do wykonania okreslonego za-
dania, niedostatecznej pomocy od innych pracownikéw). Niewykluczone wiec, ze
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ztozonos$¢ samej tej kategorii sprawia, Ze mozemy mie¢ do czynienia z r6znorod-
nymi relacjami (by¢ moze nawet o przeciwstawnych kierunkach), ktore by¢ moze
wzajemne sie znosza. W istocie, jedno z badan pokazato inny mechanizm dziatania
zaangazowania w stosunku do réznych stresoréw: o ile bowiem wysoki poziom
konfliktéw interpersonalnych i ograniczen organizacyjnych prowadzit do niskiego
zaangazowania, o tyle wysoki poziom obciazenia praca byt wyznacznikiem silnego
zaangazowania (Derbis, Baka, 2011).

Dyskutujac o uzyskanych wynikach warto odwotac¢ sie do rezultatow meta-
analiz, ktére pozwolity na wyodrebnienie dwdch rodzajow wymagan w pracy.
Pierwsze to wymagania okreSlone jako wyzwania (challenges), jakie w percepcji
pracownikow maja potencjal do promowania mistrzostwa, rozwoju osobistego
i przysztych zyskéw (np.: obciazenie praca, presja czasu, odpowiedzialnos¢,
réznorodno$¢ zadan na stanowisku pracy). Drugie wymagania to ograniczenia
(hindrances), ktére uniemozliwiaja rozwoj osobisty, uczenie sie i osiagniecie celu
(np.: konflikt roli, niejasnosc roli, ograniczenia organizacyjne, biurokracja) (Craw-
ford, LePine, Rich, 2010, s. 52). Relacje miedzy wymaganiami a zaangazowaniem
zmieniajg sie w zaleznosci od rodzaju wymagan: o ile ograniczenia (hindrances)
S ujemnie powigzane z zaangazowaniem w prace, wyzwania wigzg sie z nim
pozytywnie (Bakker, Demerouti, 2014). Zgodnie z modelem JD-R zasoby pracy
ujemnie wiazaly sie z wypaleniem, a pozytywnie — z zaangazowaniem. Wspomi-
nana metaanaliza potwierdza wiec, Zze wymagania w pracy mogq réznie wigzac
sie z zaangazowaniem, w zaleznos$ci od specyficznego charakteru analizowanych
wymiaréw wymagan (Crawford i in., s. 52).

Kluczowa dla naszego studium hipoteza druga zaktadata, ze kultura szkoty
bedzie buforowata negatywny efekt stresoréw w pracy na zaangazowanie w prace.
Oczekiwany efekt interakcyjny znalazt swoje potwierdzenie.

Kultura szkoty jest nierozerwalnie zwigzana z misjq i wizja szkoty jako srodo-
wiska pracy, w ktérym nauczyciele dzialaja zgodnie z nig (por. Fisher i in., 2012).
Misja odzwierciedla priorytety szkoty i nadaje wyrazny kierunek dziataniom na-
uczycieli w ich codziennych kontaktach z uczniami i innymi podmiotami edukacji.
Nauczyciele znajacy, rozumiejacy i wspierajacy misje szkoly swiadomie buduja
wiasciwe Srodowisko ksztalcenia dla rozwoju uczniow. Podzielana wizja i misja
organizacji przez wiekszos$¢ cztonkéw grona pedagogicznego sprzyja osiaganiu
pozadanych efektow ksztatcenia. Uwzgledniona w naszych analizach ,,jednos¢
celu” okazala sie szczeg6lnie wazna dla zaangazowania, umozliwia bowiem reali-
zacje wspolnej wizji i priorytetow organizacji, jaka jest szkota. Trudno realizowa¢
zadania i pomysty, gdy pracownicy — w naszym przypadku nauczyciele — ,nie
podazaja” w strone wspdlnych priorytetow szkoly i nie podzielaja podstawowych
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zatozen dotyczacych jej funkcjonowania. Nawet dobre pomysty nie moga by¢
zrealizowane, gdy sg produktem rzeczywistosci, ktora jest ,,pokawatkowana”,
fragmentaryczna (por. Mazurkiewicz, 2011), przede wszystkim jednak — ktora nie
jest powszechnie podzielana.

Drugi oczekiwany efekt interakcyjny uogdlnionej kultury szkoty na relacje mie-
dzy zagregowanym wskaznikiem stresorOw w pracy i zaangazowaniem w prace,
okazat sie mniej spektakularny. Rezultat ten pozostaje jednak w zgodzie z modelem
JD-R, ktdry wskazuje na role wielu roznych zasobéw pracy, ktére moga buforowaé
wplyw wymagan w pracy na zaangazowanie pracownikow (Bakker i in., 2007).

Wspierajaca kultura szkoly oznacza mozliwos$¢ uczestnictwa nauczycieli
w przywodztwie szkolnym. Jej istotg jest wspdlne tworzenie uwspoélnionej edu-
kacyjnej wizji szkoty, w ktérej nauczyciele wspétpracujg ze soba, wzajemnie
obserwuja swoja prace dydaktyczng i otwarcie dyskutuja o praktyce nauczania.
Misja i wizja szkoty jest popierana i rewidowana przez wszystkich uczestnikow
procesu edukacji (por. Fisheri in., 2012). Nauczyciele nieustanie rozwijajg swoje
kompetencje i umiejetnosci dydaktyczne, co przeklada sie na rozwdj uczniow
i doskonalenie jakoS$ci pracy szkoly. Wzajemne wsparcie i pomoc w réznych
problemach/zadaniach ze strony innych nauczycieli daje poczucie bezpieczenstwa
i komfortu psychicznego w szkole. Rdzen wspierajacej kultury szkoty stanowia
wiec relacje sprzyjajace wspélpracy i zaangazowaniu nauczycieli, ucznidéw, rodzi-
cOW na rzecz uczenia sie i oczekiwanych osiagnie¢ szkolnych uczniéw.

Wyniki naszych badan nalezy analizowa¢ w kontekscie ich naturalnych ogra-
niczen. Pierwszym z nich jest korelacyjny charakter naszego studium i jego silne
oparcie na metodach samoopisowych. Nie bez znaczenia jest tez zdecydowana
dominacja kobiet w naszej prébie. Cho¢ feminizacja profesji nauczycielskiej jest
faktem, to w naszym badaniu mamy jednak do czynienia z wyraznym ,,skrzywie-
niem” rozktadu ptci w stosunku do danych systemowych. Wreszcie, ograniczeniem
jest celowy dobor proby, mocno ograniczajacy jakiekolwiek wnioskowanie na
populacje nauczycieli.

Konkludujac, niezaleznie od wspomnianych ograniczen, nasze badanie
pokazuje, ze kultura szkoly ma unikalny, bo moderujacy wplyw na relacje
pomiedzy czynnikami stresogennymi a zaangazowaniem nauczycieli w prace.
Biorac pod uwage jak wiele réznych stresorow obecnych jest w codziennej
pracy nauczyciela, ustalenie to moze przyczyni¢ sie do tworzenia programow
takiego wzmacniania kultury szkoty, aby moc z powodzeniem stymulowaé
zaangazowanie nauczycieli.
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