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WSTEP

1 wrzesnia 1999 roku w polskim systemie o$§wiatowym zostal wprowadzony
nowy, $rodkowy etap edukacyjny — gimnazjum. Po 20 latach od tego zdarzenia
przywrocono poprzedni system szkolnictwa likwidujagc gimnazja. W tym okresie
powstato wiele naukowych opracowan diagnostycznych dotyczacych funkcjonowania
gimnazjow, zywy byt takze dyskurs spoleczny na temat konsekwencji dokonanej
reformy. Niezaleznie jednak od tego, jak obecnie oceniamy tamte 20 lat, zgodzi¢ si¢
trzeba z faktem, ze sg to dwie dekady stanowigce okreslony etap rozwoju polskiego
systemu edukacyjnego. Eksploracje dotyczace tego etapu posiadajg z jednej strony
warto$¢ historyczna, ale z drugiej moga i powinny tworzy¢ kontekst porownawczy dla
analiz dotyczacych probleméw polskiej szkoty po kolejnej reformie, ktorej efektow nie
mozna jeszcze oceni€. Obserwacje pozwalaja wprawdzie sadzi¢, ze rozwigzania
formalno-organizacyjne nie  wyeliminowaty najtrudniejszych  kwestii, ktore
przypisywano gimnazjom, takich jak przemoc w relacjach réwiesniczych czy ryzyko
dostgpnosci srodkow odurzajacych (dopalacze, narkotyki, alkohol), jednak na rzetelne
oceny trzeba bedzie kilka lat poczeka¢. Zapewne wkrétce beda realizowane projekty
badawcze, ukierunkowane na diagnoz¢ nowej rzeczywistosci szkolnej. Wzbogacanie
ich w oparciu o poréwnania poprzez odniesienia do historycznej juz formy edukacji
gimnazjalne] z pewno$cia wptynie korzystnie na uzyskiwane efekty poznawczo-
aplikacyjne. Kierujac si¢ takim przekonaniem, autorka niniejszej dysertacji postanowita,
pomimo zmian w systemie edukacyjnym dokonczy¢ jej pisanie i opracowaé materiaty
badawcze stanowigce empiryczne podstawy dla dokonywanych przysztych analiz
porownawczych. Edukacja jest procesem ciaglym, w ktorym etapy wczes$niejsze
wywieraja znaczacy wplyw na podzniejsze, a diagnozowanie zmian stuzy¢ powinno
praktycznym celom doskonaleniu systemu.

Tematyka niniejszej pracy dotyczy zagadnien pedeutologicznych. Terminu
,pedeutologia” uzyto po raz pierwszy w dziele Pedagogia generale, wydanym w 1914
roku. Okre$lano ja jako nauke¢ o nauczycielu oraz utworzono z niej subdyscypling
pedagogiki (Olszak 2001, s. 9).

Problematyka zawodu nauczyciela w literaturze przedmiotu jest bogata
i r6znorodna. Prowadzone badania pedagogiczne mozna lokalizowa¢é w trzech

obszarach:



— historycznym, skupiajacym si¢ na procesie formowania si¢ zawodu nauczyciela, na
przemianach jego roli i zadan w kontekscie systemowym,

— spotecznym — analizujgcym sytuacj¢ zawodowg nauczycieli, ich pozycjg,
pochodzenie, wyksztatcenie i kwalifikacje, przebieg karier i wreszcie ich role
spoteczne,

— psychologiczno-pedagogicznym, koncentrujagcym si¢ na osobowosci nauczyciela
I jej strukturze (Olszak 2001, s. 11).

Wspotczesna pedeutologia poprzez zadania badawcze analizuje role zawodowa
nauczyciela, podejmuje proby stworzenia pozadanego modelu osobowego,
zawierajacego, miedzy innymi, kompetencje jakimi nauczyciel powinien dysponowac.
Nieustanne przemiany otoczenia spoteczno-polityczno-kulturowego maja tu znaczace
konsekwencje, bowiem od tejze subdyscypliny oczekuje si¢ ciaglego odczytywania na
nowo roli nauczyciela oraz wyznaczania kierunkow jej przemian.

Dla mojej pracy szczegdlne znaczenie ma wymiar osobowosciowy roli
nauczyciela, poniewaz w duzym stopniu determinuje on czeSci partykularne jego
kompetencji psychospotecznych.

,MOWi¢ 0 osobowos$ci nauczyciela znaczy wskazywaé na wzor cztowieka, ktory
organizuje prac¢ i kieruje postepowaniem tego, ktorego ksztattujac rownoczesnie
przysposabia do zycia, ktéry odznacza si¢ umiej¢tnoscia bezposredniego z nim
wspotzycia i jest bliski temu wszystkiemu, z kim i z czym wspolzyje jego uczen, a wigc
wspoéltbycia z jego rodzicami, jego otoczeniem, jego wzlotami i upadkami, swoistego
wspotzycia ze spoteczenstwem, ktore go zaufaniem i zadaniami w jego powolaniu”
(Legowicz 1975, s. 40).

Niniejsza praca zawiera teoretyczno-empiryczne dyskursy na temat nauczyciela
i wychowawcy w jednej roli, jego funkcji i zadan na tle wspotczesnych wymagan
w zakresie ksztalcenia specjalnego. Zrodta takich dyskursow sa bardzo odlegte,
znajdujemy je juz u Platona, Avicenny i Kwintyliana. W czasach nowozytnych uwaga
poswiecana roli nauczyciela-wychowawcy jest jeszcze wigksza, co znajduje
potwierdzenie miedzy innymi w pismach Dawida, Grzegorzewskiej, Lecha i Wallona.
Kandel nazwal nauczyciela ,cialem i1 duszg” szkoty, Btonski za§ ,,budowniczym
nowego spoteczenstwa”, CaiYuanpei osobg o takich cechach jak odpornos¢ na wplywy
polityczne 1 indoktrynacj¢, a Dawid uznal zawod nauczyciela za ,,najszlachetniejszy ze

wszystkich zawodow”(Kupisiewicz Cz. i M 2005, s. 131-132).



Jako$¢ pracy nauczyciela a tym samym i efekty tej pracy zaleza od posiadanych
kompetencji i dlatego w swojej dysertacji skoncentrowalam si¢ na ich diagnozie.
Poniewaz w czasie przygotowywania projektu badawczego gimnazja stanowity
powszechny etap edukacyjny, jednocze$nie wzbudzajacy najwiecej kontrowersji,
zdecydowatam si¢ na dokonanie eksploracji kompetencji nauczycielskich wtasnie
w szkotach gimnazjalnych. Jak pisata Maria Czerepaniak-Walczak ,,gimnazjum jest
szczegdlnym miejscem, ktore skupia w miar¢ homogeniczng spoteczno$¢, przejawiajaca
wiele wspolnych wiasciwosci. Odnosi si¢ to zarowno do ucznidow, ktorzy sa podobni do
siebie ze wzgledu na wiasciwosci rozwojowe, jak i do dorostych — nauczycieli
0 podobnym poziomie kwalifikacji oraz rodzicéw zyjacych w tych samych, a co
najmniej zblizonych warunkach kulturowych” (Czerepaniak-Walczak 2002, s. 41).

Minister Edukacji Narodowej w liscie do Pracownikéw O$wiaty ze stycznia
1999 r. napisal: ,,Gimnazjum, ktoére proponujemy, nie jest oczywiscie celem tej reformy.
Jest wlasnie droga do osiagniecia celu, jakim jest upowszechnienie wyksztatcenia
sredniego. Checemy, aby cze$¢ szkot podstawowych przeksztalcona w gimnazja stala si¢
poczatkiem sieci szkot $rednich tam, gdzie ich nie ma, tzn. w gminach
wiejskich i matomiasteczkowych” (Czerepaniak-Walczak 2002, s. 39).

Gimnazjum miato stwarza¢ szanse powszechnego ksztalcenia na $rednim
szczeblu edukacyjnym. Ten etap edukacji powinien, w zalozeniu, pelni¢ wazng role
w dojrzewaniu dzieci: w przechodzeniu od dziecinstwa do dorostosci, do
samodzielnosci w mysleniu, wartosciowaniu 1 dziataniu. Jednak idee te nie znalazty
uznania 1 taka droga edukacyjna zostala zakwestionowana oraz przerwana kolejng
reformg likwidujaca gimnazja. Trudno byloby w tym momencie ocenia¢ konsekwencje
tej decyzji, ale z pewnoscig w przysztych ocenach pomoga diagnozy dotyczace réznych
wymiaréw edukacji gimnazjalnej, w tym takze kompetencji nauczycieli gimnazjalnych.

Potrzeba podjecia problematyki dotyczacej kompetencji psychospotecznych
nauczycieli gimnazjow specjalnych wynikala miedzy innymi z analizy dyskursow
literaturowych. Badan z zakresu pedeutologii jest wiele, tych dotyczacych kompetencji
nauczycielskich réwniez sporo, przy czym uznalam, ze problematyka ta nie byla
wystarczajgco rozpoznana wiasnie w odniesieniu do nauczycieli gimnazjow, zwlaszcza
specjalnych. Moje naukowe i zawodowe zainteresowania koncentrowaty si¢ na relacjach
miedzyludzkich, stad wybor psychospotecznych wymiardw kompetencji nauczycielskich.

Pedagogika zawsze korespondowata z wieloma dyscyplinami, w tym z historia,

filozofig, psychologia 1 socjologia, co zaowocowato licznymi opracowaniami



o charakterze interdyscyplinarnym. Taki charakter posiadaja rowniez badania
psychospotecznych kompetencji nauczycieli, przy czym w odniesieniu do nauczycieli
gimnazjow specjalnych nie byly one wcze$niej prowadzone. Literatura przedstawia
opublikowane badania dotyczace psychospotecznych warunkéw pracy polskich
nauczycieli (Pyrzalski, Merecz 2010) albo kompetencji psychospotecznych ogdlnej
grupy nauczycieli badz tez nauczycieli poszczegdlnych dziedzin przedmiotowych lub
studentow kierunkow nauczycielskich (Lubina 2012). Natrafi¢ mozna rdéwniez na
literatur¢ dotyczaca konkretnych kompetencji sktadajacych si¢ na ogdlne pojecie
kompetencji psychospotecznych (m.in. Romanowska-Toltoczko 2016, Adamek,
Batachowicz 2013). Natomiast badania dotyczace kompetencji migkkich nauczycieli
gimnazjow nie byly wczesniej publikowane.

Niniejsza dysertacja ma charakter literaturowo-badawczy i zawiera siedem
rozdzialow oraz wstep i wnioski koncowe. Trzy rozdzialy maja charakter teoretyczny,
za$ trzy dalsze zawierajg analiz¢ badawcza, poprzedzong rozdzialem metodologicznym.

Pierwszy rozdzial charakteryzuje specyfike edukacyjng osob niepelnosprawnych
intelektualnie w Polsce zarowno w wymiarze historycznym jak i wspotczesnym.
Koncentruje si¢ rowniez wokol uprzednich 1 aktualnych podstaw prawnych
regulujacych dostep do ksztatcenia. Przedstawia takze poszczegdlne formy edukacji dla
0sOb z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz omawia problematyke efektéw i barier
w edukacji tych osob. Wskazuje ponadto rézne wymiary waznych zadah w pracy
pedagoga specjalnego, zwigzanych z wychowaniem i nauczaniem.

Rozdzial drugi poswigcony jest kompetencjom zawodowym nauczyciela,
wskazujagc na ich wychowawczy wymiar, okreslany mianem kompetencji
psychospotecznych. Przedstawia definicje 1 klasyfikacje kompetencji nauczycielskich
proponowane przez pedagogoéw. Rejestruje przeglad badan nad kompetencjami
psychospotecznymi.

Rozdzial trzeci dotyczy kompetencji psychospotecznych pedagogdéw
specjalnych. Przedstawia sylwetk¢ nauczyciela wychowawcy wedlug Marii
Grzegorzewskiej. Prezentuje kompetencje nauczyciela-wychowawcy w wybranych
systemach wspotczesnej pedagogiki 1 porzadkuje badania prowadzone w tym zakresie.

Kolejne rozdzialy przedstawiajg zatozenia i analizujg rezultaty przeprowadzonych
badan. Kazdy =z nich traktuje poszczegélne kompetencje psychospoleczne, .
kompetencje spoteczno-komunikacyjne, asertywne, emocjonalne oraz antystresowe

w kontekscie porownawczym lub zaleznoSciowym.



Rozdzial pigty dotyczy uszczegdétowionych kompetencji psychospotecznych
nauczycieli gimnazjow specjalnych w poroéwnaniu z nauczycielami gimnazjow
ogolnodostepnych.

Rozdziat  szosty  analizuje  wyszczegélnione  powyzej  kompetencje
psychospoteczne nauczycieli gimnazjéw specjalnych i ogblnodostepnych ze wzgledu na
staz pracy.

Rozdziat si6dmy dotyczy poszczegolnych kompetencji psychospotecznych
nauczycieli gimnazjow specjalnych 1 ogolnodostepnych ze wzgledu na ich poziom
samooceny.

W czesci ostatniej zamiescitam interpretacje wynikdw oraz wnioski koncowe.



I. SPECYFIKA EDUKACJI OSOB Z NIEPEENOSCIA INTELEKTUALNA

1. SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYINE OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA

Pedagogika specjalna jest dziedzing =zajmujgcg si¢ problematyka osob
Z odchyleniami od normy. Prébujac zdefiniowaé stowo-klucz: specjalny, odwotam si¢
do Innego Stownika Jezyka Polskiego, wedhug ktorego ,,specjalny” oznacza cos, ,,co
zostalo stworzone w jakim$ konkretnym celu” lub tez co$, co ,,wyrdznia si¢ na tle
innych podobnych rzeczy lub zjawisk i czgsto jest od nich wazniejsze” (Banka 2000,
S. 642). Warto zaznaczy¢ tez, ze cytowany stownik wskazuje na uzywanie terminu
»dziecko specjalnej troski” jako pojecie eufemistyczne. Dlaczego w jezyku polskim
obecnie stowo specjalny w kontek$cie osob niepelnosprawnych czgsto wybrzmiewa
W sposob pejoratywny? Kiedy to nastgpito? Trudno znalez¢ odpowiedZ na to pytanie
I jednoczesnie nalezy zaznaczyé, ze nie jest to przedmiotem tego dyskursu. Jednakze
W celu petnego zarysowania problemu warto si¢ nad tym zastanowi¢. By¢ moze obecnie
stosowany termin ,,specjalne potrzeby edukacyjne” odnoszacy si¢ do przedmiotu a nie
podmiotu zainteresowania, zakonczy proces stygmatyzacji.

Obecnie termin ,,uposledzenie umystowe” zastagpito pojecie niepetnosprawnosci
intelektualnej, jednak przez wiele dziesigcioleci przypisywanie niektorym osobom
uposledzenia wypehiato nie tylko funkcje informacyjne, ale réwniez naznaczajace
| pigtnujace.

Termin uposledzenie (ang. handicap) oznacza ,utrat¢ lub ograniczenie
mozliwosci petnego uczestnictwa danej osoby w zyciu spotecznym” (Dykcik 2005,
S. 18). Uposledzenie umystowe okresla si¢ jako ,.istotnie nizszy od przecigtnego ogolny
poziom funkcjonowania intelektualnego, wystepujacy tacznie z uposledzeniem
W zakresie przystosowania si¢, wigzacy si¢ ze zmianami w o$rodkowym uktadzie
nerwowym” (Kostrzewski 1978, s. 51).

Uposledzenie umystowe charakteryzuje si¢ jako istotnie stabsze niz przecigtne
funkcjonowanie intelektualne oraz towarzyszace temu ograniczenie w obszarze co
najmniej dwoch umiejetnosci przystosowawczych, ktore obejmuja: porozumiewanie sig,
tryb zycia codziennego, samoobstuge, uspotecznienie, samodzielno$¢, wykorzystanie

doébr spoteczno-kulturalnych, troske o zdrowie i1 bezpieczenstwo, organizacj¢ czasu
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pracy i czasu wolnego oraz umiejetnosci szkolne (Nauczyciel, wychowawca, opiekun,
pedagog. Praca z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Materiaty kursowe,
2014, s. 9-10).

Wspotpraca pedagogiki specjalnej z medycyng prowadzi do nowych sposobow
diagnozowania zaburzen, ciagltego poszukiwania coraz lepszych metod i sposobow
szeroko rozumianej terapii oraz profilaktyki. Wspodlczesnie obowigzujacym
mi¢dzynarodowym  systemem diagnozy nozologicznej jest Miedzynarodowa
statystyczna klasyfikacja choréb i probleméw zdrowotnych 1CD-10 (International
Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems). Projekt kolejnej
11 wersji tejze klasyfikacji, czyli ICD-11 zostat niedawno, bo w potowie 2018 roku,
przedstawiony przez Swiatowa Organizacje Zdrowia. Ostatecznie ICD-11 bedzie
obowigzywa¢ od poczatku 2022 roku (www.standardy.pl/newsy/id/201, dostep:
08.10.2019).

W  centrum zainteresowan pedagogiki specjalnej znajduje si¢ osoba
Z niepetnosprawnoscia, jej funkcjonowanie, mozliwosci 1 trudnosci w rozwoju.
Literatura w sposob niejednoznaczny traktuje pojecie ,,niepetnosprawnosci”.
W zaleznosci od rozpatrywanego aspektu moze zawiera¢ w sobie odmienny zakres
| znaczenie. A zatem zamiennie do ,,niepelnosprawnosci” literatura wymienia terminy
takie jak: ,,upo$ledzenie”, ,,odchylenie od normy”, ,,zahamowanie rozwoju” i inne
(Flanczewska 1999, s. 52). Dla potrzeb pedagogiki specjalnej, na co wskazuje Otto
Lipkowski, przyjeto si¢ okresla¢ osobe uposledzong czy odchylong od normy jako te,
u ktorej wystepuja trudnosci rozwojowe, w poznawaniu $wiata oraz przystosowawcze
do $rodowiska (Flanczewska 1999, s. 52).

A. Krause pisze o swoistej dyskusji toczacej si¢ w poszukiwaniu réznic mi¢dzy
»uposledzeniem  umyslowym”, , niepetlnosprawnoscia  umystowa”, czy tez
,hiepetnosprawnoscig intelektualng”. Stwierdza nieprecyzyjnos¢ pojecia ,,uposledzenie
umystowe”, a takze zwraca uwage na jego proces ewolucyjny. Podkresla fakt, ze dla
wspodlczesnych termin ten przejawia naznaczajacy charakter w kontekstach spotecznych
I kulturowych (Krause 2009, s. 63-67). Autor probujac szerzej wyjasni¢ roznice migdzy
intelektem a umystem oraz spotecznych nastepstwach stosowanych poje¢ nie wskazuje
jasno, ktore z powyzszych okreslen bytoby najbardziej wtasciwe 1 skrojone na miare
wspotczesnych czaséw. Podpowiada jedynie, ze dekonstrukcja terminu uposledzenia
umystowego ,,bedzie nie tylko kosmetycznym zabiegiem semantycznej poprawnosci,

ale krokiem ku normalno$ci w spotecznym postrzeganiu oséb z niepelnosprawnoscig
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intelektualng” (Krause 2009, s. 69). Zatem owa dysertacja w zgodzie z przekazem

literaturowym bedzie zamiennie operowaé powyzszymi terminami.

Niepelnosprawno$¢ intelektualna jest obecnie uznawany za obowigzujacy
termin. Po raz pierwszy uzyto go jako oficjalny termin w podrgczniku o tytule
Intellectual and Developmental Disabilities autorstwa Roberta L. Schallocka
I wspotpracownikéw wydanym w 2010 roku. Trzy lata pdZniej termin ten zostat uznany
przez Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne oraz wykorzystany w klasyfikacji
DSM-5 (Chrzanowska 2015, s. 241).

Osoba z niepetnosprawnoscig intelektualng nie osiggnie zamierzonych celéw
ksztatcenia oraz okre$lonego stopnia samodzielnos$ci spotecznej bez specjalnej pomocy
(Flanczewska 1999, s. 52-53). Specyfika jej funkcjonowania wymaga stosowania
specjalnych metod edukacyjnych w celu zminimalizowania ograniczeh w zakresie
samodzielnego zaspokajania potrzeb a takze tych ze sfery spoleczne;j.

Wspotczesnie dazy si¢, aby w procesie wspomagania rozwoju i wychowania
osobom o specjalnych potrzebach edukacyjnych pomoc w:

— ksztaltowaniu osobowos$ci w sposob jak najlepszy 1 wszechstronny;

— zdobyciu jak najpelniejszego przystosowania si¢ do zycia spotecznego;

— osiggnieciu mozliwie najwyzszego stopnia usamodzielnienia, majagc na uwadze
najbardziej samodzielne funkcjonowanie w dorostosci, a wigc samodzielno$¢
motoryczng, psychiczng, materialng, zawodowa oraz terytorialna;

— zdobyciu $wiadomosci w kwestii znaczenia poczucia kontroli i samooceny, ktore
stanowig podstawe do adekwatnej oceny rzeczywistoSci przez pryzmat
samoakceptacji, samokierowania oraz samorealizacji (Dykcik 2005, s. 70).

Zaspokojenie specjalnych potrzeb edukacyjnych dziecka z niepelnosprawnoscia
intelektualng to zwrocenie szczegdlnej uwagi na jego potrzeby psychiczne. Ogromne
znaczenie dla harmonijnego rozwoju dziecka niepelnosprawnego niewatpliwie ma
rodzinna atmosfera, czyli $srodowisko wychowawcze dziecka. Jednakze nie nalezy
zapomina¢ jak wazng role w tym procesie pelni szkota, jako drugie po domu
srodowisko wychowawcze. Do jej zadan nalezy zapewnienie uczniowi rozwoju
w atmosferze zyczliwosci, serdeczno$ci, zaufania i rozsadku (Jachimczak 2009, s. 424).

Szkolna edukacja jest waznym momentem w zyciu kazdego czlowieka. Do
zadan szkoly nalezy respektowanie 1 realizowanie potrzeb kazdej jednostki. Jak

zauwazyl Kwiecinski ,,John Dewey na poczatku wieku pisal, ze edukacja moze
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I powinna przyczyni¢ si¢ do tworzenia spoteczenstwa bardziej sprawiedliwego
I wolnego, w ktorym koniecznym celem produkcji bedzie nie produkcja dobr, lecz
produkcja wolnego bytu ludzkiego kojarzonego z wigksza rownoscig. Po amerykanskim
kryzysie lat trzydziestych, a potem po Il wojnie, Theodore Brameld wielokrotnie
przekonywal do idei rekonstrukcjonizmu, do wuzgodnionej w demokratycznych
procedurach harmonijnej odnowy tadu politycznego i spotecznego z udzialem edukacji,
z maksymalng troska o rozwoj kazdej jednostki 1 o budowe dobrych wigzi migdzy
ludzmi” (Kwiecinski 2007, s. 187). Czasy wciaz si¢ zmieniaja, ludzie tez. Dlatego tez

warto pamig¢ta¢ o przestaniu Deweya.

2. RYS HISTORYCZNY EDUKACIJI OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA

Wedtug Stownika Pedagogiki Specjalnej poprzez edukacje specjalng rozumie si¢
»zorganizowany proces ksztalcenia i wychowania dzieci i mltodziezy o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, wynikajacych z niepetnosprawnosci fizycznej, psychicznej,
intelektualnej lub spolecznej, dla ktorych (ze wzgledu na istotne zaburzenia
i dysfunkcje)konieczne jest specjalistyczne oddziatywanie dydaktyczno-wychowawcze
I rewalidacyjne (w tym specjalna organizacja nauki, metody i formy pracy oraz
specjalny program nauczania), dostosowane do ich indywidualnych mozliwosci,
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz predyspozycji” (Kupisiewicz 2013, s. 98).
W dalszej czgsci definicji dowiadujemy si¢ o mozliwosci tejze edukacji w szkolnym
systemie segregacyjnym oraz integracyjnym. Poprzez system segregacyjny rozumie si¢
zorganizowang edukacje w szkotach specjalnych, w specjalnych osrodkach szkolno-
wychowawczych, o$rodkach rewalidacyjno-wychowawczych lub innych placéwkach
o$wiatowo-wychowawczych. Natomiast poprzez system integracyjny rozumie si¢
edukacj¢ zorganizowana w szkotach integracyjnych oraz ogoélnodostgpnych, w ktérych
tworzone sg oddzialy specjalne i integracyjne. W taki sposob wspotczesni pedagodzy
rozumiejg pojecie edukacji specjalnej. Ale zanim tak wlasnie pojeto system ksztatcenia
0sOb z niepetnosprawnoscia intelektualng, na przestrzeni lat formutowat si¢ on poprzez

ewolucje pogladow dotyczacych uposledzenia umystowego.

13



2.1 KSZTALCENIE SPECJALNE

W historii mdéwienia o potrzebie ksztalcenia o0sdb z niepetnosprawnoscia
intelektualng, jako pierwszy wyrdznit si¢ Jan Amos Komenski (1592-1670), ktory
w swoim dziele Wielka dydaktyka podjat 6w temat. Twierdzil, ze konieczno$¢
powszechnego ksztalcenia powinna obja¢ wszystkie dzieci i mlodziez bez zadnego
wyjatku ,,(...) wszyscy potrzebuja ksztatcenia. (...) Ktéz by bowiem watpil, ze ghupim
ludziom potrzeba jest nauka dla usuniecia wrodzonej tepoty?” (Komenski 1956, s. 60).
Zdawat sobie sprawe¢ z faktu, iz jako$¢ wynikéw edukacji osob uposledzonych moze
by¢ bardzo zréznicowana. Potwierdzaja to nastepujace stowa: ,,tylko ta chyba okaze si¢
roéznica, ze osoby bardziej tepe uswiadomia sobie ledwie jaki§ nieznaczny przyrost
wiedzy o rzeczach, lecz jednak go sobie u$wiadomig” (Komenski 1956, s. 94).
Postulowat o nieograniczony dostep do wiedzy dla wszystkich ludzi, poniewaz kazdy
cztowiek jest obdarzony rozumem. Twierdzit, ze nalezy ksztalci¢ dzieci mato zdolne,
poniewaz ,,nauka jest im potrzebna do ostabienia wrodzonej tepoty” (Komenski 1956,
s. 60). Mowit o koniecznos$ci ksztalcenia 0sob odstajacych od normy, a tym samym stat
si¢ punktem wyjscia do podjecia proby realizacji tej idei: ,,Nauczajacy powinien zej$¢
do poziomu uczgcego si¢ i wspiera¢ jego mozno$¢ pojmowania wszystkimi dostgpnymi
mu $rodkami” (Komenski 1964, s. 239). Poglady jakie wyglasza wybitny czeski
pedagog w swoich dzietach na temat ksztatcenia niepetnosprawnych intelektualnie sg
0 wiele bardziej wartoSciowe w rozwoju pedagogiki specjalnej niz si¢ powszechnie
uwaza (Gasik 2012, s. 68).

W XVIII wieku temat edukacji uposledzonych odrodzit si¢ na nowo we Francji.
Philippe Pinel (1745-1826), francuski lekarz przeprowadzit reforme¢ szpitalnictwa
psychiatrycznego.  Zadbal o  przyznanie pewnych przywilejéw  osobom
hospitalizowanym psychiatrycznie. Przede wszystkim oddzielit uposledzonych
umystowo od chorych psychicznie. Stworzyt odrebne zaktady dla jednych i drugich
oraz przyznal fachowa im opieke. Poszerzyl zakres opieki osobom uposledzonym
0 leczenie za pomoca pracy. Jego dzialalno§¢ wywarta znaczny wpltyw na stosunek
spoteczenstwa do osob uposledzonych umystowo w innych krajach (Borzyszkowska
1985, s. 15)".

Ide¢ Pinela kontynuowat jego uczen Jean Esquirol (1772-1840), ktory w 1818

roku oddzielit uposledzonych umystowo od chorych psychicznie i tym samym

! Por. Tkaczyk 2003, s. 37.

14



wywalczytl im prawo do odrgbnej opieki (Borzyszkowska 1985, 15). Pinel wraz ze
swym nastepcg zastosowal nowe metody postgpowania z niepelnosprawnymi,
wprowadzil elementy terapii przez prac¢ oraz terapi¢ grupowag (Grochowski 1990,
s. 45). Dzigki poglebionym obserwacjom sklasyfikowano uposledzenie umystowe
I wyrézniono dwie formy kliniczne upos$ledzenia — wrodzong i nabyta — oraz cztery
stopnie idiotyzmu. Ta ostatnia byta wazna w celu wprowadzenia opieki wychowawczo-
pedagogicznej nad uposledzonymi. Pinel opowiedzial si¢ za uznaniem osob dotknigtych
pierwszym 1 drugim stopniem uposledzenia jako kwalifikujacych si¢ do edukacji.
Natomiast w stosunku do osob sklasyfikowanych na trzecim i czwartym szczeblu
uposledzenia widziat jedynie mozliwosci przygotowania ich do zycia. Owe
rozbiezno$ci poprowadzity w kierunku prac nad edukacja wszystkich dzieci
uposledzonych umystowo (Grochowski 1990, s. 45)>.

W edukacji osob niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu glebszym
zasadniczg role odegral Jean Marc Gaspard Itard (1774-1838), francuski lekarz
i pedagog, ktory wstawit si¢ przeprowadzajac eksperyment wychowawczy z tzw.
”dzikim z Aveyronu”. Podjal on préby uspolecznia chlopca, ktory zyt w lesie,
W otoczeniu zwierzat. O dzikich dzieciach pisatl juz dwa wieki wczesniej Jan Amos
Komenski: ,,istniejg przyktady $wiadczace, ze ludzie porwani w dziecinstwie przez
dzikie zwierzg¢ta i wsrdd nich wychowani, nie wiedzieli wigcej niz zwierzeta i ani
w mowie, ani w rgkach czy nogach nie mieli Zadnego odmiennego od zwierzat
uzdatnienia, chyba ze znow jaki$ czas spedzili wsrdd ludzi” (Komenski 1956, s. 59).
Nie trudno za$ oprze¢ si¢ wrazeniu, ze dziatania wychowawcze podjete przez Itarda
wzgledem ,dzikiego chlopca” oOparly si¢ na zatozeniach wysnutych przez
Komenskiego. Itard poprzez zapewnienie kontaktow z innymi ludZmi oraz okazywanie
dobroci probowat wyksztatci¢ niedot¢znego chtopca. Eksperyment Itarda przedstawiany
jest w literaturze jako poczatek edukacji glebiej uposledzonych, jednakze tylko
w systemie pracy indywidualnej (Borzyszkowska 1985, s. 58)°,

Kolejng wazng postacia wsrod francuskich dziataczy na rzecz rozwoju
pedagogiki specjalnej, ktora odegrata zasadnicza rolg w ksztalceniu 0s6b
niepetnosprawnych jest wspotpracownik Esquirola oraz uczen Itarda — Edward Sequin
(1812-1880). W 1837 roku podjat si¢ on proby stworzenia pierwszej na $wiecie szkoly

dla uposledzonych umystowo. Opracowal metod¢ pracy z uposledzonymi i nazwat ja

2 Por. Tkaczyk 2003, s. 37-38
® Por. Sekowska 1985, s. 170, Tkaczyk 2003, s. 38.
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»fizjologiczng”. Zalozyl, ze wyksztalcenie 1 wiedz¢ zdobywa si¢ zmystami. Metoda ta
przez wiele lat postugiwano si¢ w edukacji o0sob glebiej uposledzonych
(Borzyszkowskal985, s. 48)*. A i dzi§ wydaje si¢, ze przechodzi ona swoj renesans za
sprawg powszechnie stosowanej w pracy rewalidacyjnej z uposledzonymi poczatkowo
w USA, a w Polsce za sprawg Zbigniewa Przyrowskiego, tzw. Terapii Integracji
Sensoryczne;j.

Oprocz lekarzy, w dziedzinie edukacji osob giebiej uposledzonych, wskazac¢
nalezy pedagogow, ktorych dziatania przyczynity si¢ do jej dalszego rozwoju. Jednym
z nich byt J. H. Pestalozzi (1746-1827), szwajcarski pedagog, ktéry méwil o potrzebie
istnienia zaktadéw specjalnych. Zalecal stosowanie aktywnos$ci fizycznej i umystowe;j
w edukacji uposledzonych (Kirejczyk 1981, s. 24-25)°.

Warto wspomnie¢ o osobie jaka jest Jean Jacques Guggenbiihl, ktory otworzylt
pierwsza szkote specjalng w Szwajcarii. Zatozyt, iz efekty w pracy z uposledzonymi
przyniesie nasladownictwo. Dlatego tez w swojej szkole réwnolegle do grupy
uposledzonych prowadzit grupe dzieci zdrowych (Kirejczyk 1981, s. 25). Jednakze, jak
podaje literatura, owe dziatanie nie przyniosto zalozonych rezultatow.

Pamiegta¢ nalezy réwniez, na co zwraca uwage Borzyszkowska i Sekowska,
0dwoch waznych postaciach, ktore odnioslty sukcesy poprzez wypracowanie
efektywnych metod nauczania z uposledzonymi. Mowa o Marii Montessori oraz
Owidiuszu Decrolym (1985, s. 171, 1985, s. 49).

Poczatki szkolnictwa specjalnego w Polsce siggaja czasow odzyskania
niepodlegtosci, czyli 1918 roku. Powstala wtedy niewielka liczba szkot, na niskim
poziomie. Jednak podczas 20-letniego okresu migdzywojnia, liczba tych szkoét wzrosta
az do ponad 70. Druga wojna $wiatowa przerwala ten wzrostowy proces (Kirejczyk
1981, s. 647).

Tuz po wojnie rozwoj polskiego szkolnictwa specjalnego byt bardziej
przychylny osobom uposledzonym w stopniu lekkim. Jednakze przyjmowano do tych
szkot rowniez osoby z umiarkowanym i znacznym uposledzeniem. Do polepszenia
sytuacji ksztatcenia osob glebiej uposledzonych przyczynita si¢ Maria Grzegorzewska
(Kirejczyk 1981, s. 647-649). Dokonania tak waznej osoby, jakg jest Grzegorzewska

bede jeszcze szerzej omawia¢ w dalszej czegsci rozprawy.

* Por. Grochowski 1990, s. 47, Tkaczyk 2003, s. 39.
® Por. Gasik 2012, s. 70-71.
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Nalezy zaznaczy¢, ze polskie szkolty specjalne zarowno dla dzieci
uposledzonych lekko, jak i glebiej, gldéwnie powstawaly w miastach. Wynikato to
z faktu, ze w okresie powojennym koszty utrzymania takich szkot potowicznie ponosita
gmina. Rzecz si¢ miata tak w przypadku szkoty panstwowej. Jesli za§ chodzi o szkoty
powolywane do istnienia przez organizacje spoteczne badZz wyznaniowe (W tym czasie
wlasciwie wytacznie katolickie) koszty utrzymania ponosily podmioty organizujace
szkot¢. Stad popularng formg pozyskiwania §rodkéw na utrzymanie szkoty byly kwesty
spoteczne (Doroszewska 1989, s. 589).

Z powodu ztozonosci definicji niepelnosprawnos$ci oraz powstawania kolejnych
kategorii uposledzenia w pedagogice specjalnej, wyodrebnily sie¢ w swoim czasie
subdyscypliny odpowiedzialne za specyficzny rodzaj dysfunkcji. Tak wiec
oligofrenopedagogika zajmuje si¢ teoretycznymi oraz metodycznymi aspektami
ksztatcenia 1 rehabilitacji oséb uposledzonych umystowo (Panczyk 2001, s. 96).
W 1966 roku zapada decyzja o skategoryzowaniu szkoty specjalnej w zaleznosci od
rodzaju uposledzenia. W konsekwencji tych ustalen mozna organizowac odrgbne szkoty
dla dzieci uposledzonych umystowo. Bowiem we wczesniejszych latach ksztalcity sig

one wraz z dzie¢mi z innymi dysfunkcjami (Lipkowski 1979, s. 78).

2.2 KSZTALCENIE INTEGRACYJNE

Poczatki tworzenia szkolnictwa dla oséb z uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim siggaja XIX wieku. Wtedy to ksztalcenie stalo si¢ powszechne.
Okazalo sie, ze do szkot przybyly rowniez dzieci, ktore nie potrafig nauczy¢ si¢
wymaganych tresci (Kirejczyk 1981, s. 27). To odkrycie uswiadomito koniecznosc¢
zorganizowania odpowiedniej szkoty dla tychze dzieci. Tworzono wigc ,klasy
pomocnicze” przy szkotach normalnych, ktére zwano tez ,klasami specjalnymi” lub
»Klasami wyréwnawczymi”, PdZniej za§ otwarto odrgbne ,szkoly specjalne”
(Borzyszkowska 1985, s. 50).

Pierwsze szkoty specjalne powstaty w Niemczech. W 1867 roku otworzono
klase specjalng przy zwyklej szkole w Dreznie. Po6zniej udostepniano kolejne
(Borzyszkowska 1985, s. 50). We Francji z kolei, w ktorej to wlasciwie najwczesniej
podjeto prace nad ksztalceniem uposledzonych, rozwdj szkolnictwa specjalnego
przebiegal stosunkowo wolno. Dopiero w 1904 roku zostata powotana komisja do

zbadania mozliwosci stworzenia odrgbnej placowki ksztatcacej. Do tej pory wszelkie
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dziatania ukierunkowane na ksztalcenie dzieci uposledzonych odbywaty sie¢
w szpitalach (Dziedzic 1970, s. 57). W Belgii za§ wktad w rozwoj edukacji specjalnej
wlozyli Jean De Moor (1867-1941) oraz wspomniany juz wczesniej Owidiusz Decroly.
Ten pierwszy dokonal podzialu w upos$ledzeniach z ctiologicznego punktu widzenia.
Wyodrebnit grupe dzieci ,,pedagogicznie zaniedbanych” i ,,medycznie uposledzonych”
(Borzyszkowska 1985, s. 50). Ten drugi za$ jest tworcg ,metody os$rodkow
zainteresowan”, chetnie  wykorzystywanej] w  polskich szkotach w  okresie
miedzywojennym. Po wojnie metod¢ t¢ przeksztalcono w ,,metod¢ osrodkéw pracy”
I do dzis wykorzystuje si¢ ja w polskiej edukacji specjalnej (Kirejczyk 1981, s. 31).
W Anglii pierwsze szkoty specjalne stworzono w Londynie i Menchesterze, w 1892
roku. A siedem lat pozniej Anglicy uchwalili ustawe o obowigzkowym nauczaniu dzieci
uposledzonych umystowo. W USA niektore stany wprowadzily obowigzek
umieszczania dzieci upo$ledzonych umystowo w szkotach i internatach. Dzieci te
kierowano na podstawie wyroku sadu (S¢kowska 1985, s. 172). W Skandynawii
pierwsze klasy specjalne otwierano na przetomie XIX i XX wieku. W Norwegii
pierwsza szkola specjalna powstata w 1874 roku, w Danii za§ w 1905 roku
(Borzyszkowska 1985, s. 50-51). Rowniez XIX wiek dat poczatek szkolnictwu
specjalnemu w Rosji. W 1895 i 1896 roku poruszono kwesti¢ szkot specjalnych podczas
zjazdu rosyjskich dziataczy o§wiatowych. A w 1908 roku powstala tam pierwsza klasa
dla uczniéw uposledzonych w stopniu lekkim (Kirejczyk 1981, s. 33).

Dla Polski wiek XIX to okres wyodregbniania si¢ szkoly specjalnej z ogolnego
systemu szkolnictwa. Az do lat szei¢dziesigtych XX wieku rozwija si¢ system
ksztatcenia dla oséb uposledzonych typu segregacyjnego. Druga polowa XX wieku
przynosi pewne zmiany. Zakres pojecia ksztalcenia specjalnego wychodzi poza mury
szkot specjalnych. Juz wiadomo, Ze pedagogika specjalna nie musi by¢ pedagogika
wylacznie szkoly specjalnej (Kosakowski 2000, s. 59). Tak wigc modyfikacje stylu
myslenia o ksztatceniu 0sob niepetnosprawnych przenoszg si¢ rowniez na pole myslenia
o osobach zdrowych. Dzigki tym zmianom, wspolcze$ni uczniowie ksztatcenia
specjalnego dostali pewng spuscizne tamtych czasow W postaci dostosowania wymagan
do ich konkretnych mozliwosci.

Zdaniem Kosakowskiego system ksztalcenia specjalnego w Polsce nigdy nie
posiadat charakteru $ci§le segregacyjnego. Nie zdotal on obja¢ wszystkich dzieci
z odchyleniami od normy. Spora grupa dzieci uposledzonych uczyta si¢ w szkotach

ogodlnodostepnych (Kosakowski 2000, s. 60). Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra
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Oswiaty z 31 pazdziernika 1962 r. zdiagnozowane pod katem upos$ledzenia dziecko
miato by¢ przysposobione do odpowiedniej szkotly. O niezdolnosci do ksztatcenia dzieci
kalekich, przewlekle chorych, glteboko uposledzonych, niewidomych i niedowidzacych
orzekali lekarze z zaktadow stuzby zdrowia (Snoch 2003, s. 32).

Pierwsza polska placowka, ktora zajela si¢ ksztalceniem osob niepetnosprawnych
intelektualnie, byta siedmioklasowa szkota specjalna, ktorej rok zatozenia datuje si¢ na
1896. Miescita si¢ w Poznaniu. W pozniejszych latach powstaty rowniez szkoty tego typu
w Toruniu, Owinskach, Krolewskiej Hucie (dzisiejszym Chorzowie), Katowicach,
Bytomiu i Szarleju (dzisiejsze Piekary) (Kirejczyk 1981, s. 34). Zdaniem G. Tkaczyk
szkoly te dziataly podobnie do szkét dla dzieci w normie intelektualnej, nauczanie
odbywalo si¢ w jezyku niemieckim, co nie przyczynito si¢ do skutecznej rewalidacji,
a jedynie byto $rodkiem w uprawianiu polityki wynarodowiania (Tkaczyk 2003, s. 40)°.

W zaborze rosyjskim do rozwoju szkolnictwa specjalnego gtownie przyczynity
si¢ organizacje wyznaniowe lub osoby prywatne. Pierwsza szkole dla dzieci
uposledzonych w stopniu lekkim otworzyta gmina ewangelicko-augsburska, w 1904
roku. Szkota miesdcita si¢ w Warszawie. Pierwsza publiczna szkota specjalna, otworzona
przez Michaling Stefanowska w 1917 roku, rowniez znajdowata si¢ w stolicy. Byta
finansowana ze §rodkow panstwowych. Kierowano do niej dzieci na podstawie badan,
ktore wykonywata sama Stefanowska, bedaca z zawodu psychologiem. W tym samym
roku powstata rowniez szkota dla dzieci zydowskich, rowniez w Warszawie, a rok
pbézniej powstaty jej oddziaty w innych punktach stolicy oraz na obrzezach (Kirejczyk
1981, s. 34-35).

Najgorzej rzecz si¢ miala z rozwojem szkolnictwa na terenie zaboru
austriackiego. Pierwsza szkota dla dzieci uposledzonych w stopniu lekkim powstala we
Lwowie w 1910 roku. Przez wiele lat to byla jedyna szkota dziatajaca w tym zaborze.
Nastepng stworzono dopiero po pierwszej wojnie §wiatowe] 1924 roku w Krakowie
(Kirejczyk 1981, s. 35).

Wiasciwie szkoty specjalne zaczynaja powstawaé w okresie migdzywojnia. Do
ich powstawania w gldwnej mierze przyczynila si¢ Maria Grzegorzewska (S¢kowska
1985, s. 172). Podstawowym celem jaki przyswiecat jej pracy byto utworzenie edukacji
0s0b uposledzonych. Zdawatla sobie rowniez sprawe z faktu, ze szybszemu rozwojowi

szkolnictwa specjalnego w Polsce pomoga ludzie, ktorym los niepelnosprawnych nie

® Por. Gasik 1990, s. 101.
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jest obojetny. Dlatego tez wickszo$¢ swojego zycia zawodowego Grzegorzewska
poswigecita ksztatceniu nauczycieli dla szkot specjalnych (Kirejezyk 1981, s. 42.)

Polska pedagogika specjalna bierze swoje poczatki od 1921 roku. Wtedy to
powotano do zycia Panstwowe Seminarium Pedagogiki Specjalnej 1 Panstwowy Instytut
Fonetyczny, ktére z kolei staly si¢ podwaling Panstwowego Instytutu Pedagogiki
Specjalnej, zatozonego rok pozniej. Przez kolejne 40 lat dyrektorem PIPS-u byla Maria
Grzegorzewska. To ona wraz z przedstawicielami medycyny, psychologii oraz
pedagogiki, na bazie zachodnich doswiadczen, stworzyla system ksztalcenia dzieci
niepetnosprawnych i niedostosowanych spotecznie, wraz z systemem ksztalcenia
pedagogoéw specjalnych w Polsce. Kolejnym krokiem rozwoju polskiej pedagogiki
specjalnej] bylo powstanie Katedry Pedagogiki Specjalnej przy Uniwersytecie
Warszawskim (1957), ktorej kierownictwem zajeta si¢ rowniez Maria Grzegorzewska.
Dzigki temu wydarzeniu pedagogika specjalna stata si¢ dziedzing akademicka (Panczyk
2001, s. 95, Bleszynski, 2006, s. 314).

Radykalne zmiany w rozwoju szkét specjalnych w Polsce nastapity po drugiej
wojnie $wiatowej. Do takiego stanu rzeczy przyczynita si¢ olbrzymia liczba inwalidow
wojennych, ktéra potrzebowata fachowej pomocy i opieki. Niezb¢dna w pracy
Z niepetnosprawnymi stata si¢ rehabilitacja, ktérej dziatania poszerzono o czynnik
spoteczny, na rzecz przywrocenia pelnej integracji osoby uposledzonej umystowo ze
spoteczenstwem (Tkaczyk 2003, s. 41).

Lata 50. XX wieku réowniez nie byly przychylne polskiej edukacji oséb
uposledzonych umystowo. Zlikwidowano wtedy, dzialajaca od kilku lat Centralng
Sekcje Szkolnictwa Specjalnego, ktora glownie zajmowala si¢ doksztalcaniem
nauczycieli, poprawg bytu socjalnego rodzin oséb uposledzonych, opracowywaniem
programow, propagowaniem szkot specjalnych oraz postulowaniem przymusowego
ksztalcenia 0s6b uposledzonych. Na jej czele stali m.in. Maria Grzegorzewska,
Leokadia Frydrychowska, Wactaw Tutodziecki, Henryk Ryll 1 Antoni Jedraszko. Sekcja
w latach swojej dzialalnoSci znacznie przyczynita si¢ do wzrostu realizacji
powszechnos$ci nauczania 0sob z uposledzeniem umystowym. Po jej likwidacji problem
dzieci uposledzonych stal si¢ nieco wstydliwym tematem. Nowo powotlana placowka
zajeta sie¢ ksztalceniem i doskonaleniem nauczycieli, a realizacja edukacji
uposledzonych zostata zepchnigta na plan dalszy (Snoch 2003, s. 32-33).

W 1963 r. nastapily kolejne zmiany w ksztatceniu os6b uposledzonych

umystowo. Stworzono tzw. ,,Szkote zycia”, ktora zaistniala na bazie powstatej rok

20



wczesniej, alternatywnej formy edukacji uposledzonych - edukacji domowej (Snoch

2003, s. 34). W latach 70-tych, podczas przygotowywania reformy systemu edukaciji,

pewne zalecenia resortu oswiaty w kwestii edukacji skierowane byly rowniez w strone

uposledzonych intelektualne. Proponowano m.in. rozwijac zasieg:

— ,,szkot podstawowych specjalnych oraz oddziatéw specjalnych przy szkotach
podstawowych dla dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lekkim,

— szkot zycia oraz oddziatow specjalnych w szkotach podstawowych dla dzieci
uposledzonych w stopniu glebszym,

— powiatowych zaktadow wychowawczych dla dzieci uposledzonych w stopniu
lekkim i glebszym, ktore nie maja dostepu do szkoly specjalnej w miejscu swojego
zamieszkania,

— placowek wychowania przedszkolnego dla dzieci 6-letnich, uposledzonych
umystowo w stopniu glebszym, z wadami wzroku i stuchu, przewlekle chorych
i kalekich,

— oddziatow specjalnych w przedszkolach normalnych dla dzieci umystowo
uposledzonych w stopniu lekkim” (Snoch 2003, s. 30-31).

Nalezy zwroci¢ uwage na jeszcze jeden znaczacy fakt, ktory zaistniat w latach
sze$¢dziesigtych XX wieku. Ot6z w 1962 roku podjeto decyzje o potrzebie selekcji do
szkolnictwa specjalnego. W sktad komisji orzekajacej dysfunkcje intelektualne u dzieci
wchodzili nastepujacy specjalisci: lekarz szkolny, pedagog, lekarz psychiatra lub
neurolog oraz psycholog. System edukacji w Polsce znacznie poszerzyt si¢ o udziat
ksztatcenia specjalnego. Mimo to potrzeby edukacyjne osob niepetnosprawnych byty
zaspokojone jedynie w potowie (Bteszynski 2006, s. 316).

W zwigzku z przeprowadzong reforma systemu o§wiaty w 1975 r. wprowadzono
do szkot nowe programy 1 plany nauczania. Wtedy juz szkoty dzielity si¢ ze wzglgedu na
stopien 1 rodzaj upo$ledzenia. W owym podziale znalazto si¢ miejsce dla szkot dla
dzieci z lekkim 1 glgbszym uposledzeniem umystowym, rowniez z niedostosowaniem
spotecznym (Snoch 2003, s. 36). Ten przedzial czasowy cechuje rowniez
upowszechnienie systemu integracyjnego. Podjeto prace dotyczace praw o0sob
niepetnosprawnych oraz ich miejsca w zyciu spotecznym. Dzigki popularyzowaniu idei
integracji zaczeto zwraca¢ wigkszg uwage na etykietowanie. Terminologia
niepetnosprawnosci jest coraz bardziej zneutralizowana. Stad tez pojawia si¢ okreslenie

»dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” (Bteszynski 2006, s. 316).
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Edukacja 0s6b uposledzonych umystowo jest procesem ciggle ewoluujacym. Od
czasoOw powojennych do wspdlczesnosci zmienit si¢ cho¢by system edukacji. Poczatki
ksztalcenia o0sob niepelnosprawnych odbywaly sie w systemie segregacyjnym, tj.
w szkotach specjalnych. Dzi§ coraz czesciej edukacja osob uposledzonych umystowo
odbywa si¢ systemie integracyjnym (Hulek 1993, s. 19-20).

Obecnie polski system o$wiaty realizuje ksztalcenie oséb uposledzonych
intelektualnie na trzy sposoby. Poprzez dziatalnos¢:

— szkot specjalnych,
— klas specjalnych, nauczania indywidualnego, nauczania zindywidualizowanego
w szkole masowej,
— klas i szkot integracyjnych.
Pierwsza forma ma charakter stricte segregacyjny, kolejna to czeSciowa

integracja, a trzecia jest formg w petni integracyjng (Tkaczyk 2003, s. 41).

3. WSPOLCZESNA EDUKACJA OSOB Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA

3.1.PODSTAWY PRAWNE

Prawo do edukacji w Polsce gwarantuje Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej
oraz cytowany z niej zapis, ze ,.kazdy ma prawo do nauki” (art. 70). KRP respektuje
wszystkie zobowigzania panstwa w zakresie praw czlowieka wynikajace z dokumentow
ONZ.

Prawo do edukacji reguluje Ustawa o systemie oswiaty. DO niedawna
obowigzywala ta z dnia 7 wrzesnia 1991 roku, a obecnie z dnia 14 grudnia 2016 roku
(Dz. U. z 2019 r. poz. 1148, 1078, 1287, 1680, 1681). W jej preambule czytamy:
»Ksztatcenie 1 wychowanie stuzy rozwijaniu u mtodziezy poczucia odpowiedzialnosci,
mito$ci Ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy
jednoczesnym otwarciu si¢ na wartosci kultur Europy i $wiata. Szkota winna zapewnic¢
kazdemu uczniowi warunki niezbgdne do jego rozwoju, przygotowac go do wypelnienia
obowiazkow rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji,

tolerancji, sprawiedliwosci 1 wolnosci".

22



Deklaracja praw o0sob z uposledzeniem umystowym (Declaration on the Rights
of Mentally Retarded Pearson) z 1971 roku podkresla, ze osoby niepetnosprawnoscia
intelektualng posiadajg te same prawa co reszta spoleczenstwa Sprawnego
intelektualnie. Rezolucja Zgromadzenia Ogolnego z 1976 roku, ustanawiajgca rok 1981
Migdzynarodowym Rokiem Osob Niepelnosprawnych, potwierdza podjete dziatania na
rzecz 0osOb z niepetnosprawnoscia, zadaniem ktorych jest wyréwnanie szans, leczenia,
rehabilitacji 1 zapobiegania niepetnosprawnosci.

Konwencja praw osob niepetnosprawnych przyjeta przez Zgromadzenie Ogolne
ONZ w 2006 roku celem kodyfikacji praw 0séb z niepetnosprawnoscig jest pierwszym
powstatym w XXI wieku migdzynarodowym aktem prawnym okre$lajacym prawa osob
niepelnosprawnych (Chrzanowska 2015, s. 67-69). Gtosi ona migdzy innymi peiny
i skuteczny udziat w spoteczenstwie (przez co takze rozumie si¢ dostep do edukacji),
integracje spoteczng, a takze poszanowanie rozwijajacych si¢ zdolnosci dzieci
z niepetnosprawnoscia (Chrzanowska 2015, s. 69).

Innym dokumentem regulujacym prawa osob niepetnosprawnych jest Karta
praw osob niepetnosprawnych istniejagca od 1 sierpnia 1997 roku. Gwarantuje ona
dostep do edukacji w towarzystwie pelnosprawnych rowiesnikéw czyli w szkole
ogolnodostepnej lub tez integracyjnej, w szkole specjalnej albo mozliwos¢ skorzystania
z nauczania indywidualnego (Chrzanowska 2015, s. 76). Dostep do edukacji zawiera si¢
rowniez w Konstytucji RP, Powszechnej deklaracji praw cztowieka, Konwencji praw
dziecka, Standardowych zasad wyréownywania szans o0sob niepelnosprawnych
(Chrzanowska 2015, s. 77).

Kolejnym aktem prawnym regulujacym prawa ucznidw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych jest Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
9 sierpnia 2017 roku) w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz. U. 2017 poz.
1591). Gtlosi ono potrzebe udzielenia objecia ucznia pomocg psychologiczno-
pedagogiczng migdzy innymi z uwagi na jego niepelnosprawnos$¢ (Dz. U. 2017 poz.
1591 § 2 ust. 2 pkt. 1). Z kolei w przypadku ucznia posiadajacego orzeczenie
0 potrzebie ksztatcenia specjalnego rozporzadzenie to gwarantuje zaplanowang
I skoordynowang pomoc psychologiczno-pedagogiczng w szkole, w tym ustalenie form
udzielenia pomocy z uwzglednieniem wymiaru godzin dla nich przeznaczonych (Dz. U.
2017 poz. 1591 § 21). Orzeczenia o rodzaju i stopniu niepelnosprawnosci wydaja po

uprzednich badaniach specjalistycznych poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Dla
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kazdego z dziecka z orzeczeniem poradnia okres$la odpowiednig forme ksztalcenia, co
reguluje Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 13lutego2013 r.
W sprawie szczegotowych zasad dzialania publicznych poradni  psychologiczno-
pedagogicznych w tym publicznych poradni specjalistycznych (Dz. U. 2013 poz. 199)
oraz Rozporzgdzenie MEN z 12 lutego 2001 roku w sprawie orzekania o potrzebie
ksztatcenia specjalnego lub indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy(Dz. U. 2001
nr 13 poz. 114) oraz taczace dwa powyzsze Rozporzqdzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 7 wrzesnia 2017 roku w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez
zespoly  orzekajgce  dziatajgce w  publicznych  poradniach  psychologiczno-
pedagogicznych(Dz. U. 2017 poz. 1743).

Wczesne wspomaganie rozwoju i wczesna interwencja rozumiane poprzez
»zintegrowane  oddziatywania  profilaktyczne, diagnostyczne, rehabilitacyjne,
pedagogiczne, psychologiczne i medyczne, ktérych przedmiotem jest mate dziecko
zagrozone niepelnosprawnoscia lub wykazujace nieprawidlowosci w rozwoju
psychoruchowym” (Twardowski 2012, s. 118) reguluje Rozporzqdzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia 2017 roku w sprawie organizowania wczesnego
wspomagania rozwoju (Dz. U. 2017 poz. 1635). Przed wprowadzeniem obecnie
obowigzujacego rozporzadzenia wyzej wymienione kwestie regulowane byty poprzez
poszczeg6Olne akty prawne: Ustawa o systemie oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku,
Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 4 kwietnia 2005 roku
W sprawie organizacji wczesnego wspomagania rozwoju dzieci, Rozporzgdzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrzesnia 2008 roku w sprawie orzeczen i opinii
wydawanych przez zespoly orzekajgce dziatajgce w publicznych poradniach

psychologiczno-pedagogicznych.

3.2.FORMY EDUKACYJNE

Temat ksztalcenia 0s6b niepetnosprawnych przewija si¢ w wielu publikacjach
z zakresu pedagogiki specjalnej. Kwestie dotyczace regulacji prawnych pojawiajg si¢
juz rzadziej. Poczatek milenium to w europejskiej edukacji, w polskiej takze, proba
popularyzacji nowych drég ksztalcenia dla oséb niepelnosprawnych intelektualnie.
,Edukacja wlaczajaca”, ,wilacznie”, ,typ inkluzyjny” to propozycja dla oséb
Z niepetnosprawnoscig intelektualng, gtownie w stopniu lekkim, do uczestniczenia

w edukacji ogolnodostepnej. B. Dubifiska nazywa te propozycje zaproszeniem,
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wyrazajac obawy spetnienia si¢ wypowiedzi J. Doroszewskiej ,,dziecka uposledzonego
pozostawionego sita cigzkosci w szkole normalnej”. Jak argumentuje ,,nie wystarczy
bowiem tylko zaprosi¢, wazne by godnie podja¢ tych, ktorych si¢ zaprosito”(Dubinska
2009, s. 449).

Wiasciwie wspoélczesna edukacja o0sob niepelnosprawnych intelektualnie to
niekonczaca si¢ dyskusja miedzy ksztalceniem wlaczajacym a segregacyjnym. Mozna
zada¢ wiele pytan lub postawi¢ kilka hipotez odnosnie aktualnego stanu wspotczesnej
edukacji dla oso6b z niepelnosprawnos$cig intelektualng. Czy nastgpit kryzys szkoty
specjalnej? Ksztalcenie integracyjne — niespetnione nadzieje; Kiedy ksztatcenie
wlaczajace stato si¢ szansg a kiedy zagrozeniem? A je$li zagrozeniem to dla kogo:
ucznia sprawnego, niepelnosprawnego czy nauczyciela? Jak faktycznie wygladaja realia
wspotczesnej edukacji osob niepetlnosprawnych intelektualnie? Mozna zada¢ wiele
pytan i udzieli¢ wielu wypowiedzi, ale z pewno$ciag w tym celu nalezaloby zacza¢ od
wylowienia pewnego uniwersalnego celu do jakiego zmierza edukacja o0sob

niepelnosprawnych.

3.2.1. KSZTALCENIE SPECJALNE

Warto podkresli¢, ze miejsce gdzie bedzie sie ksztatci¢ dziecko niepetnosprawne
na przelomie lat dla wielu autorytetéw z dziedziny pedagogiki specjalnej nie bylo
sprawa wazka. Jak zauwazata Dubinska cytujac Janing Doroszewska ,,Dziecko
uposledzone pozostawione sita cigzko$ci w szkole normalnej nie moze sprostac
zadaniom stawianym przez szkole ogotowi ucznidw 1 nie nadgzajac z powodu swoich
odchylen za pracg kolegdw, stwarza sytuacje, w ktorej nauczyciel musi albo dostosowac
swoj rytm i poziom pracy do niego, albo musi je dla dobra klasy zostawi¢ swojemu
losowi” (Dubinska 2009, s. 448).

Szkota specjalna byta pierwsza forma instytucjonalnego ksztalcenia osob
z zaburzeniami rozwoju. Zdaniem Chrzanowskiej szkota specjalna pojawila si¢
W odpowiedzi na potrzebe rehabilitowania, diagnozowania mozliwosci dalszego
funkcjonowania, szans rozwoju oraz wsparcia jakie nalezy udzieli¢, by nastapit
rozwojowy progres u osoby niepelnosprawnej (Chrzanowska 2015, s. 535-536).

Wedtug Deklaracji z Salamanki szkolnictwo specjalne ksztalci te dzieci, ktorych
potrzeb edukacyjnych 1 spolecznych, wynikajacych z niepelnosprawnosci nie jest

W stanie zaspokoi¢ szkota integracyjna (Deklaracja z Salamanki 1994, s. 6).
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Szkoty specjalne jako element ksztatcenia specjalnego zostaty okreslone przez
ekspertow UNESCO jako ,.elastyczny system ulatwien wychowawczych stosowanych
wobec tych uczniow, ktorzy majg réznego rodzaju i stopnia trudnosci w nauce,
spowodowane czynnikami zewng¢trznymi lub wewnetrznymi, zaburzeniami fizycznymi
lub psychicznymi” oraz jako ,,wzbogacona forma szkolnictwa ogoélnego w celu
podniesienia jako$ci zycia tych osob, ktore funkcjonuja w réznych uposledzajacych ich
warunkach” (Hulek 1979, s. 9).

Zdaniem Haliny Borzyszkowskiej oraz powotujacej si¢ na nig Iwony
Chrzanowskiej do zadan szkoty specjalnej, jako placowki oferujacej wtasciwe warunki
do wszechstronnego rozwoju osobie niepetnosprawnej, naleza:

— korekcja zaburzonych oraz usprawnianie niezaburzonych funkcji psychicznych;

— dbatos¢ o sprawnos¢ ruchows;

— ksztalcenie umiejetnosci potrzebnych do wykonywania zawodu;

— ksztaltowanie nawykow 1 praktycznych umiejetnosci niezbgdnych w  zZyciu
spotecznym i zawodowym;

— ksztalcenie wilasciwych postaw spotecznych oraz wpajania podstawowych zasad
kultury zycia codziennego;

— Wyrabiania samoobstugi o samodzielnosci w réznych przejawach zycia codziennego
(Chrzanowska 2015, s. 536).

Natomiast realizacja tych zadan miala odbywac si¢ poprzez:

— laczenie procesow dydaktyczno-wychowawczych z zyciem srodowiska;

— organizowanie procesu nauczania i wychowania na podstawie najnowszych
osiggnie¢ pedagogiki specjalnej;

— zapewnienie kazdemu uczniowi korzystnych warunkéw do rozwoju osobowosci;

— wspotodpowiedzialno$¢ catego personelu szkoly za realizacje celow nauczania
I wychowaniga;

— wspolpraca z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi w zakresie diagnozy
i profilaktyki;

— tworzenie odpowiedniej bazy materialowej, nowoczesny sprzet 1 S$rodki
dydaktyczne;

— Wspolprace z rodzicami i organizacjami spotecznymi (Chrzanowska 2015, s. 536-
537).
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Do pozytywnych stron ksztalcenia specjalnego niewatpliwie mozna zaliczy¢
niskg liczebno$¢ klas, wigkszy zakres oraz dostep do profesjonalnego wsparcia, wigksze
zadowolenie ze strony ucznidow z powodu stopnia organizowania ksztatcenia (zajec
szkolnych, dodatkowych, relacji z nauczycielami, warunkow lokalowych) oraz dobrze
wykwalifikowanej kierunkowo kadry do pracy z uczniem o okreslonym rodzaju
niepetnosprawnosci, co regulujg rozporzadzenia MEN (Chrzanowska 2015, s. 540-541).

Szkolnictwo specjalne nie jest pozbawione wad. Chrzanowska do gtownych
mankamentow zalicza ,,sam fakt segregacji, ktora przywodzi na mysl selekcje, a zatem
brak podmiotowego podejscia” (Chrzanowska 2015, s. 541). Wskazuje rowniez na
glowne zalozenie ksztalcenia segregacyjnego jakim byla realizacja idei humanizmu,
czyli walki z wykluczeniem, prawo do godnego zycia, realizacji przynaleznych

cztowiekowi praw (Chrzanowska 2015, s. 541).

3.2.2. KSZTALCENIE INTEGRACYJNE

Idea spolecznej integracji oséb niepelnosprawnych rozwinela si¢ Polsce juz
w latach 70-tych. W konteks$cie niepetnosprawnych dzieci i mtodziezy mowiono
0 mozliwo$ci wprowadzenia ich do ogdlnodostgpnego systemu oswiatowego w celu ich
spotecznej integracji. Zwolennicy tej idei mowili o potrzebie organizowania réznych
form ksztalcenia specjalnego w strukturze szkoty masowej. Sceptycy za§ wskazywali na
niewystarczajace przygotowanie szkolnictwa powszechnego pod wzgledem kadrowym,
warsztatowym, a takze mentalnym (Maciarz 1999, s. 215).

Przetlom nastagpit po 1994 roku, kiedy to w Hiszpanii odbyla si¢
miedzynarodowa konferencja, podczas ktorej spisano wytyczne dotyczace
wyrownywania szans edukacyjnych i zawarto je w tzw. Dekrecie z Salamanki. Wedtug
Wytycznych dla dziafarn w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych zawartych we
wspomnianym dekrecie wynika, ze szkoty powinny przyjmowac i edukowaé wszystkie
dzieci, niezaleznie od ich warunkéw psychofizycznych. Tak wiec dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, zgodnie z deklaracja, majg prawo uczeszcza¢ do ,,zwyklej
szkoty” (okre$lenie zawarte w polskim tlumaczeniu deklaracji). Obowiazkiem takiej
szkoty jest zapewni¢ im odpowiednie i dostosowane do ich potrzeb ksztatcenie. Wiasnie
wtedy, w 1994 roku, w Hiszpanii, podczas migdzynarodowej konferencji poswigconej
wyréwnywaniu szans edukacyjnych, wylonita si¢ koncepcja szkoty integracyjne;j.
Powstata ona na bazie oczekiwan natozonych na o$wiate w kwestii ksztalcenia osob

o0 specjalnych potrzebach edukacyjnych (Deklaracja z Salamanki, s. 4-5).
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Wspomniana deklaracja przewija si¢ w wielu pozycjach literaturowych,
szczegblnie tych, ktére podejmuja temat niepetnosprawnosci oraz o$wiaty o0sOb
dotknigtych niepetnosprawnoscig. Zdaniem R. Janeczki do powinnosci szkolnictwa
integracyjnego, ktore zostaly nalozone poprzez zawartg deklaracje, naleza:

— Uczestnictwo 1 przezywanie wspolnych sukcesoOw oraz wilaczanie wszystkich
ucznidow w formy pomocy i wzajemnego wsparcia w trudach, niezaleznie od stanu
zdrowia oraz ewentualnego stopnia niepelnosprawnosci.

— Wzmacnianie potencjalu rozwojowego kazdego dziecka, stymulowanie jego
mozliwo$ci 1 umiejetnosci, rozwijanie zainteresowan oraz aspiracji zyciowych
majac na wzgledzie fakt, Zze nadmierne skupianie si¢ na defektach osob
niepelnosprawnych moze prowadzi¢ do dyskryminacji spoteczne;j.

— Ksztaltowanie pozytywnego obrazu wlasnej osoby powinno odbywaé sie
W procesie ksztaltowania obrazu drugiej osoby. Wzmocni to postawe na bardziej
tolerancyjng w stosunku do odmiennosci.

— Dbatos¢ o komunikacj¢ interpersonalng. ,,Inspirowanie werbalnej komunikacji
interpersonalnej w syntonii z pozawerbalng”. Ksztaltowanie w uczniach postaw
empatycznych i wzajemnej odpowiedzialno$ci. Przezwyciezanie wewnetrznych
barier komunikacyjnych dziecka.

— Szkolny proces wychowania i1 ksztalcenia si¢, rowniez samoksztalcenia si¢
powinien by¢ S$ciSle zintegrowany. Komunikacja 1 wspolpraca nauczycieli
z dzieckiem powinna by¢ oparta na akceptacji.

— Szkota powinna zapewnia¢ wszystkim swoim uczniom warunki do ksztattowania
umigjetnosci integracyjnych, z przyzwoleniem na osobiste strategie integracyjne
przy uzyciu dialogu, negocjacji i mediacji (Janeczko 1999, s. 232-233).

Co wazne, Deklaracja z Salamanki opiewa zalety, a takze wyzwania, przed
jakimi stanie szkolnictwo w konteksécie ksztalcenia osob o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Zapewnienie odpowiedniego ksztatcenia dowiedzie istnieniu mozliwosci
edukacji kazdej jednostki, nawet tej obarczonej powazng niepelnosprawnoscia.
Dodatkowym walorem, a zarazem wyzwaniem szkolnictwa jest niwelowanie postaw
dyskryminacyjnych, tworzenie przyjaznych $rodowisk oraz promowanie otwartego
spoteczenstwa. Jak glosi deklaracja: ,,zbyt dlugo problemy ludzi niepetnosprawnych
byly pomnazane przez dyskredytujace spoleczenstwo, ktore koncentrowalo si¢ na

uposledzeniu, a nie na mozliwosciach” (Deklaracja z Salamanki, s. 5).
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Fundamentalng zasada edukacji integracyjnej jest przekonanie, ze wszystkie
dzieci moga uczy¢ si¢ razem, niezaleznie od rdznic, ktorymi si¢ odznaczajg. Szkotla
integracyjna powinna akceptowac oraz odpowiada¢ na zréznicowane potrzeby swoich
uczniéow, dostosowujac styl uczenia i tempo pracy do mozliwosci kazdego ucznia.
Dzigki wlasciwym programom nauczania, dobrej organizacji, dobrze obranym
strategiom ksztatcenia oraz wspotpracy wielu §rodowisk, réwniez lokalnych uda sie¢
zapewni¢ wyksztatcenie kazdej jednostce ludzkiej (Deklaracja z Salamanki, s. 6).

Aleksandra Maciarz wymienia trzy typy integracji:

— indywidualnag/peilng, charakteryzujaca si¢ przynaleznoscig niepelnosprawnego
ucznia do klasy w szkole ogolnodostepnej, traktowaniem na réwni z innymi
uczniami w klasie;

— grupowyg/czeSciowa — w szkole ogdlnodostepnej tworzy si¢ klase dla uczniow
0 okreslonym charakterze, czgsto wyznaczanym przez wtopien niepetnosprawnosci;

— formalng, odnoszacg si¢ do wspolnoty miejsca, bez blizszych kontaktow
spotecznych oraz wig¢zi emocjonalnych (Maciarz 1987, s. 19).

Edukacja w systemie integracyjnym od poczatku swojego cieszy si¢ duzym
zainteresowaniem. Z danych przedstawionych przez D. Apanel dla Osrodka Rozwoju
Edukacji w Warszawie wynika, ze istnieje wyrazna tendencja systematycznego wzrostu
liczby placowek integracyjnych oraz oddziatow integracyjnych. A to tylko potwierdza
niestabngce zainteresowanie ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych w edukacji
ogolnodostepnej (Chrzanowska 2015, s. 548-549).

Zdaniem Chrzanowskiej z wprowadzeniem ksztatcenia integracyjnego od
poczatku wigzano wielkie nadzieje. Wigzalo si¢ to z oczekiwaniami rodzicow dzieci
niepelnosprawnych jawigcymi si¢ jako szansa na ucieczke od marginalizacji spoleczne;j
a w przysztosci zawodowej ich dzieci. Liczyli, ze wspdlna nauka z petnosprawnymi
réwiesnikami da szans¢ ich dzieciom na adaptacje w $rodowisku otwartym. Ufali, ze
dostgp do niepelnosprawnosci przez codzienny kontakt z ich dzie¢mi wypracuje
tolerancyjng postawe wobec odmiennos$ci (Chrzanowska 2015, s. 550).

Chrzanowska podkres$la, ze od poczatku wprowadzenia integracji istnieje wiele
kontrowersji, pojawia si¢ takze sporo krytyki tego systemu. Pierwszym glosem
krytycznym jest liczba uczniow w klasie. Coraz wigksza liczba ucznidw uczestniczy
W ksztatceniu integracyjnym, a miejsc jest wcigz za mato. Coraz wigksze grono rodzicéw
dzieci sprawnych i niepelnosprawnych opowiada si¢ za ksztalceniem wspolnym, co

miatoby si¢ przyczyni¢ do zmiany postaw spotecznych (Chrzanowska 2015, s. 553).
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3.2.3. KSZTALCENIE WLACZAJACE

Anglojgzyczne inclusion a polskie wlaczenie badz tez inkluzja to terminy
okreslajace ksztalcenie wiaczajace. W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ dyskusje
na temat tego, gdzie konczy si¢ integracja a zaczyna inkluzja (Szumski 2006, s. 23).
Autor twierdzi takze, o czym wspomniata Chrzanowska, ze ksztalcenie wiaczajace
rozwingto si¢ w latach 90-tych XX wieku jako odpowiedz na niewystarczajaca edukacje
integracyjng (Chrzanowska 2015, s. 554).

Wiaczanie odnosi si¢ do zmian systemowych, majacych na celu edukacje
| wychowanie w kierunku adaptacji, nie za$§ w kierunku braku i deficytow
(Chrzanowska 2015, s. 555)’.

Wedtug Mittlera istnieja dwa sposoby rozumienia i realizacji ksztalcenia
wlaczajacego (inclusive education). Pierwszy sposob zaklada przebudowg catego
systemu szkolnictwa, w celu dokonania reformy, w konsekwencji ktorej wszyscy
uczniowie — pelosprawni i niepelnosprawni — beda uczyli si¢ w warunkach
dostosowanych do swoich mozliwosci 1 potrzeb. Drugi za$ traktuje edukacji osob
niepelnosprawnych na zasadzie wlaczenia dziecka do klasy szkoty ogdlnodostepne;,
znajdujacej si¢ w poblizu jego domu. Zadaniem szkoly jest zapewnienie uczniowi
w razie potrzeby indywidualnej i dodatkowej pomocy dostosowanej do jego potrzeb
(Mittler 1995, s. 105). Wskazanemu przez Mittlera drugiemu podejsciu blizsza byta
realizacja ksztalcenia wlaczajacego w Polsce.

Chrzanowska zaznacza problematyczno$¢ w rozrdznieniu integracji od inkluzji.
Autorka pisze: ,,W sensie semantycznym pojecia si¢ roznig. Oba pojecia z pewnoscig
maja tozsame zrodlo ideowe, przy czym wiaczanie odnosi si¢ (...) do bardziej
jednoznacznych dziatan o podtozu wspdlnotowym” (Chrzanowska 2015, s. 555).
Wyjasnia, Ze pojecia integracji na przetomie lat rowniez ulegato sptaszczeniu glownie
w Kontekscie edukacyjnym. Autorka zauwazyla, ze integracja czgsto sprowadzania jest
jedynie do formy ksztalcenia, pozbawiajac ja szerszego rozumienia. A 1 wymiar
edukacyjny ulegat przeobrazeniom. Aleksander Hulek w latach 70-tych ubieglego
wieku uznawat klasy specjalne organizowane w szkole ogo6lnodostepnej za przyktad
integracji. Przez wielu, rowniez przez Hulka uznawana za niewystarczajacg forme, ale

jedyng mozliwg jak na owe czasy (Chrzanowska 2015, s. 554-555).

" Por. Mittler P., Working Towards Inclusive Education: Social Context, London: Fulton 2000.
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Idea edukacji wilaczajacej byta przejawem nowoczesnej szkoty w nowych czasach.
Miala by¢ to szkota dla wszystkich uczniow — zgodnie z zasada funkcjonowania
wspotczesnych spoteczenstw demokratycznych — dostgpna dla wszystkich uczniéw na
roéwnych szansach. Szumski twierdzi, ze szkot¢ inkluzyjng powinny cechowac:

— miejsce potozenia — blisko domu, czyli powinna by¢ szkotg rejonowa;

— heterogeniczno$¢ grupy szkolnej;

— elastyczny program nauczania, wspolny do wszystkich ucznidéw, ale dostosowany
do kazdego z osobna;

— wsparcie dla nauczyciela od strony specjalistow;

— system pomocy specjalnej, ktory ma charakter elastyczny i jest dostosowany do
zmieniajacych si¢ potrzeb uczniow (Szumski 2011, s. 17).

Edukacja wlaczajaca wiasciwie od poczatku funkcjonowania wykazywata sporo
mankamentow. Zdaniem Szumskiego na ten fakt wptyne¢ta bledna realizacja ksztatcenia
integracyjnego, ktéra czgsto rozumiana byla poprzez umieszczenie uczniow
0 specjalnych potrzebach edukacyjnych w szkole ogolnodostepnej (Szumski 2010,
S.29) bez odpowiednio przygotowanego $rodowiska, czyli odpowiednio pod katem
charakterologicznym dobranej grupy. Uczniowie niepelnosprawni i pedagodzy specjalni
reprezentowali subsystem w istniejgcym systemie edukacji (Szumski 2011, s. 29).

Zeby inkluzja byta dobrze wdrozona warto wziaé pod uwage podpowiedzi
autorow publikacji Index for Inclusion Tony’ego Bootha i Mela Ainscowa. Autorzy
wskazuja na pig¢ etapdw procesu wdrazania:

— inicjowanie procesu,

— diagnozowanie sytuacji placowki,

— budowanie programu zmian,

— wadrazanie zmian — zmiana priorytetow,

— ocenianie wprowadzanych zmian (Chrzanowska 2015, s. 562).

Chrzanowska zaznacza réwniez, ze do dobrej realizacji ksztalcenia wiaczajacego
nalezy dobrze przygotowa¢ kadre pedagogiczna. A wigc zmieni¢ réwniez system
przygotowania pedagogicznego nauczycieli na studiach wyzszych. Nauczyciel majacy
pracowac¢ z tak zréznicowang grupa ucznidow pod katem funkcjonowania powinien
posiadac szerzy zakres kompetencji. Muszg one obejmowac nie tylko roéznice kulturowe,
narodowos$ciowe 1 wyznaniowe, ale takze wskazywa¢ gotowo$¢ spoteczng do zmiany

postawa na pelne otwartosci, akceptacji i tolerancji (Chrzanowska 2015, s. 563).
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4. EFEKTY | BARIERY EDUKACJI OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA W SWIETLE USTALEN LITERATUROWYCH

Kazda forma ksztalcenia ma swoje wady 1 zalety. ,,Nie ma nic gorszego niz
przyjecie ucznia z niepetnosprawnoscig do placowki, ktora go nie potrzebuje, nie chce
Inie rozumie” — zdanie to zostalo wypowiedziane podczas pewnej konferencji
dotyczacej budowania strategii oswiatowej na rzecz ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (zroédto internetowe: http://www.niepelnosprawni.pl/ledge/x/119063,
dostep: 10.10.2019). Wypowiedz ta poswiadcza, ze zmiany w edukacji nie zajdg bez
zmian w opinii spolecznej oraz filozofii edukacji.

Model spoleczenstwa zintegrowanego zaktada réwne szanse dla wszystkich,
w przypadku osob niepetnosprawnych szczegélnie uwzgledniajac ich pelne wilaczenie
w funkcjonowanie w strefie spolecznej. Jak podaje M. Chodkowska bariery
integracyjnego ksztalcenia osob niepetlnosprawnych wynikaja przede wszystkim ze
stosunku catego spoteczenstwa do koegzystowania z osobami cechujacymi si¢ pewnymi
réznicami zarowno w kwestii fizycznej czy umystowej, jak i kulturowej czy religijnej
(Chodkowska 2004, s. 8).

Wraz z rozpowszechnieniem si¢ idei normalizacji sytuacja  0sOb
niepelnosprawnych intelektualnie ulegla zmianie. Kiedy w 2012 roku Polska ratyfikowata
Konwencj¢ o Prawach Osob Niepetnosprawnych, w ktorej to eksponuje si¢ model
edukacji wiaczajacej pojawito si¢ mnostwo pytan o to co dalej. W momencie stworzenia
sposobnosci ksztalcenia w systemie niesegregacyjnym zwrocono uwage na liczne
watpliwosci odnoszace si¢ do dalszego funkcjonowania systemu edukacji w formie
segregacyjnej. Co ze szkotami specjalnymi? Co z klasami i oddziatami integracyjnymi?
Czy kazda szkola jest w stanie sprosta¢ wymaganiom edukacyjnym dostosowanym do
réznorodno$ci swoich podopiecznych? Jak podaje J. Babka powotujac sie na O. Specka
podobne kontrowersje dotyczyly niemieckiego systemu edukacji, kiedy ratyfikowano
Konwencje o Prawach Osob Niepelnosprawnych. Zastanawiano si¢ czy zlikwidowac
szkoly specjalne. Zakladano takze likwidacje klas integracyjnych z powodéw
oszczedno$ciowych, mimo pozytywnych efektow ksztalcenia integracyjnego. Babka
zastanawia si¢ nad tym czy inkluzyjny kierunek europejskich zmian o$wiatowych bez
zmian w filozofii edukacji doprowadzi do lepszych rezultatow ksztalcenia zar6wno

dydaktycznych jak i spotecznych (Babka 2015, s. 2-3).
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Moze to kwestia naszego spotecznego malkontenctwa, ale w polskiej literaturze
przedmiotu czg$ciej trafi¢ mozna na przyklady barier edukacyjnych anizeli ich
powodzen. Z badan M. Chodkowskiej przeprowadzonych wsréd nauczycieli
problematyczne sg trudno$ci zewngtrzne: bariery architektoniczne (najwigksze na
obszarach wiejskich), zréznicowanie ucznidow pod katem niepetnosprawnosci bez
odpowiedniego specjalistycznego wsparcia czy tez przetadowane klasy, brak pomocy
dydaktycznych, a takze odpowiedniego finansowania (Chodkowska 2004, s. 126-127).

Oproécz barier fizyczno-ekonomicznych problemem sg tez zauwazane bariery
w aspekcie psychospotecznym. Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng gtownie
lekkiego stopnia zazwyczaj trafiaja do szkol niesegregacyjnych, tj. integracyjnych
i ogdlnodostepnych. Przejawiane ograniczenia 0sob niepetnosprawnych wymagaja
kompensacji, o ktoére czasem trudno, jesli klasa zdominowana jest przez wigkszos¢
uczniéw nieprzejawiajacych trudnosci intelektualnych. W takich warunkach nie trudno
0 poczucie obnizenia wlasnej wartosci. Jedng z konsekwencji obnizonej warto$ci
wlasnej sg pojawiajace si¢ trudnosci emocjonalne, kompleksy na temat stanu swojego
funkcjonowania, wahania nastroju od agresji do apatii. Szczegdlnie te ostatnie nie
wptywaja dobrze na wzmocnienie pozytywnej opinii sSrodowiska spotecznego w kwestii
integracji (Chodkowska 2004, s. 43).

Problemow dotyczacych edukacyjnych aspektow osdb niepetnosprawnych jest
duzo. Przyktadem moze by¢ wciaz niedostateczne wlaczanie osob niepetnosprawnych do
systemu ksztalcenia ogélnodostepnego. I ten proceder dotyczy wielu krajow europejskich.
Mimo 1z kraje czlonkowskie rzadza si¢ swoja polityka w sferze edukacyjnej i nie
obowiazuje jednolity model edukacji oso6b niepetnosprawnych, niemniej jednak przewaza
tendencja wlaczania ich do szkot glownego nurtu (Apanel 2010, s. 324). Mimo to tendencja
ta nadal nie jest zadowalajaca w kwestii budowania postawy tolerancji i otwartosci.

Szkolnictwo specjalne, w odroznieniu do integracyjnego czy wlaczajacego,
pozwala na lepsze dostosowanie nauki do stopnia i rodzaju niepelnosprawnosci.
Angazuje w edukacj¢ rodzicow i daje poczucie wzajemnego wsparcia. Oprocz edukacji
oferuje takze pomoc rehabilitacyjng. To sa niezaprzeczalne plusy tej formy ksztalcenia.
Natomiast nie da si¢ poming¢ faktu tworzenia osobom niepetnosprawnych srodowiska
ochronnego, ktore izoluje a nie integruje (Apanel 2010, s. 328). A w konsekwencji
stawia swoich absolwentow w sytuacji wykluczajacej 1 zmarginalizowanej (Borawska-
Kalbarczyk 2010, s. 384). Dodatkowa problematyczng kwestia sa niewystarczajace

srodki finansowe, ktorych brakuje w realizacji nie tylko tego typu ksztatcenia.
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Oproécz barier wspotczesna edukacja stawia rdwniez wyzwania, ktore podzniej
mogg przedtozy¢ si¢ na realne efekty ksztalcenia. Réznorodno$¢ spoteczna sama
W sobie jest wartoScig i jest pozadana nie tylko w szkole, ale przede wszystkim
w klasie. A nauczanie uwzgledniajace owo zroznicowanie posiada wiele zalet. Mozna
do nich zaliczy¢:

— wiegksze mozliwosci do stosowania roznych stylow ksztatcenia przy odejsciu od
metod dydaktycznych;

— potencjalnie mniej mozliwo$ci na stygmatyzacj¢ uczniow;

— nauczyciele pracujg z urozmaicong grupg uczniéw, bo w klasach jest obszerny
przekroj réznorodnosci spotecznej;

— forma ta sprzyja nauczaniu diagnostycznemu;

— uczniowie problematyczni sg ,,rozproszeni” w szkole — nie rzucajg si¢ w oczy;

— jest to Srodowisko sktonne do budowania poczucia wspolnoty;

— wzrasta motywacja i poczucie wlasnej wartosci u uczniow;

— migdzy uczniami wzrasta wzajemny szacunek, tolerancja, wsparcie i zrozumienie;

— klasa odzwierciedla spoteczny przekrdj $wiata poza szkota;

— nauczyciele zdobywaja nowe umiej¢tnosci zawodowe;

— rywalizacj¢ wypiera wspoOtpraca;

— wzrasta znaczenie wychowawczych aspektow nauczania;

— unika si¢ btedow selekcji (Kazanowski 2002, s. 186).

Do wyzwan wspotczesnosci zaliczy¢é mozna rdéwniez integracyjny charakter
ksztatcenia, ktory moze stanowi¢ podstawe postepu na wielu plaszczyznach, w tym na
plaszczyznie relacji spolecznych. Zdaniem Marii Chodkowskiej zaleta integracji jako
nurtu edukacyjnego jest jej pozytywny przekaz, przepelniony wiarg w ,,humanizacje

stosunkow spotecznych na miare XXI wieku” (Chodkowska 2010, s. 36).

5. MIEJSCE WYCHOWANIA W EDUKACJI OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA

Rézni wybitni mysliciele o wychowaniu pisali. Jedni kojarzeni wilasnie z ta
dziedzing (Rousseau, Claparéde, Montessori, Arystoteles), inni o to niepodejrzewani
o takie zainteresowania (Tolstoj czy Gandhi). Jak pisze Zaghloul Morsy, redaktor

kwartalnika Perspectives wydawanego przez UNESCO ,,$wiat edukacji jest znacznie
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SZerszy niz przypuszczamy, nie znosi etnocentryzmu, a ponadto nie stanowi domeny
zarezerwowanej wylacznie dla zawodowych pedagogéw” (Kupisiewicz, Wojnar 1996,
s. 13).

Grecy chcgc zdefiniowac ksztaltowanie sie ideatu czlowieka mieli na to
okreslenie — paideja. Idea wychowania to najpelniej przedstawiony sens wszystkich
ludzkich wysitkow. Jest tez ,usprawiedliwieniem egzystencji zardwno spotecznos$ci
ludzkiej, jak 1 jednostki” (Jaeger 1962, s. 20). My dzi§ po uptywie wielu wiekéw —
zdaniem Jaegera — potrafimy lepiej zrozumie¢ ideal wychowania antycznej Grecji
dzieki wigkszej wiedzy z zakresu psychologii, historii i socjologii. Zasada greckiej
kultury nie jest indywidualizm a humanizm, a starozytna humanitas w waskim
znaczeniu zawierala ,wychowanie w czlowieku jego wlasciwego charakteru,
prawdziwego cztowieczenstwa” (Jaeger 1962, s. 27).

Dzi§ wychowanie definiuje si¢ chociazby poprzez ,,dynamiczny, ztozony uktad
wzajemnie od siebie zaleznych proceséw nadawania i odbioru wplywoéw (wywierania
wplywu) zachodzacych migdzy jednostkami o zr6znicowanych, specyficznych rolach,
z ktorych jedna jest dojrzalym wychowawca, a druga mniej od niego dojrzaltym
wychowankiem, w celu zrealizowania w sposob wzglednie trwaty jakiego$ mniej lub
bardziej, ale §wiadomie zalozonego przez wychowawce projektu jego osobowosci
(Gurycka 1979, s. 55).

Idac za mysla ideologiczng czotowego cztonka klasykéw — Arystotelesa —
wychowanie powinno opiera¢ si¢ zdrowym rozsagdku. A w oddziatywaniu
wychowawczym nalezy zawsze uwzglednia¢ intelektualny poziom ucznidéw, poniewaz
jak wiadomo jest on roézny u roéznych jednostek (Arystoteles 1982, X 1179). Dla
Arystotelesa cel wychowania przektada si¢ na cel zycia czlowieka i ma zmierza¢ do
osiggni¢cia ideatu czlowieczenstwa (Kupisiewicz, Wojnar 1996, s. 47). Jego Etyka
Nikomachejska traktuje wychowanie jako proces nabyty, a nie za$ wrodzony. Jak
twierdzi Arystoteles ,,zadna z cnot nie jest nam z natury wrodzona” (Arystoteles 1982,
S. 43). Odrozniat przyzwyczajenia od nauki. Twierdzit, ze ,,dzigki takim samym
czynno$ciom powstaja trwate dyspozycje. Dlatego trzeba czynno$ci swe uksztattowac
w pewien sposob, jako ze za rozmaitymi czynno$ciami idg rozmaite dyspozycje.
Niemalg wigc stanowi rdznic¢ przyzwyczajenie si¢ od wczesnej miodosci do takiego
lub innego sposobu postepowania, lecz zalezy od tego bardzo wiele, a raczej wszystko”
(Arystoteles 1982, s. 45). Wiasciwie mozna by rzec, ze jest to najbardziej zwigzly opis

procesu wychowania. O tylez cenniejszy o ile swym wyjasnieniem nie ogranicza
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procesu wychowania do jednostek funkcjonujacych w sposob standardowy. Arystoteles
zakladajac ludzkie roznice w intelekcie uzmystowil, ze wychowanie dotyczy
wszystkich 0sob, takze tych o niestandardowym intelekcie.

W wielu kwestiach dotyczacych wychowania kontynuatorem mysli Arystotelesa
byt Jan Amos Komenski, czeski teolog, filozof i wreszcie pedagog. Tworca Wielkiej
Dydaktyki — XVIl-wiecznego dzieta, ktorym nadal podpieraja si¢ wspotczes$ni
pedagodzy. Ja na owe czasy mial do$¢ nowatorskie poglady dotyczace kwestii
nauczania i wychowania. Zachecal do ksztatcenia dziewczat, takze w systemie
koedukacyjnym — dos$¢ niepopularnym jak na czas, w ktorym przyszio mu zy¢.
Dodatkowo troszczyt si¢ o tych, ktorych sam nazwal, ,,z natury tgpych i ghupich”
twierdzac, ze ,,im kto$ jest z natury bardziej ocigzaty i zty, tym bardziej potrzebuje
pomocy, aby — o ile mozno$ci — oswobodzi¢ si¢ ze zwierzgcej ocigzatosci i tepoty.
A nie znajdziesz takiego ubdstwa umyshu, by wyksztalcenie nie przyniosto mu zadne;j
w ogole poprawy” (Komenski 1956, s. 73). O ile mozna uzna¢, ze Komenski bardziej
epatowal pomystem ksztatcenia osob niepelnosprawnych intelektualnie, o tyle nie
mozna mu zabra¢ pedagogicznej troski.

Zatozenia pedagogiki personalistycznej opierajg si¢ na osobowosci cztowieka.
Celem wszelkich podejmowanych dzialan wychowawczych jest wigc uksztaltowanie
osobowosci, w ktorej — jak pisze Ludwik Chmaj — ,,upatruje si¢ warunek wyzszego
porzadku wewngtrznego i spotecznego” (Chmaj 1962, s. 129). W dalszej czesci
dyskursu L. Chmaj wyjasnia, ze tylko prawdziwa osobowo$¢ nie daje si¢ uwiesé
Swiatowi zewngtrznemu, poniewaz stanowigc jednolita calo$¢ ,,swobodnie ksztattuje
swoj stosunek do niego” (Chmaj 1962, s. 129). Balansuje pomiedzy kregiem osobistych
zainteresowan a wspotpraca dla dobra ogdlnego.

Maria Montessori, jako przedstawicielka personalizmu pedagogicznego podjela
liczne proby doswiadczalne nad wychowaniem uposledzonych umystowo. Badania
utwierdzity ja w przekonaniu, ze chcac dziecko dobrze wychowac nalezy pozostawic je
w pelnej swobodzie po to, aby dostrzec prawdziwa psychologi¢ dziecka i na niej oprzeé¢
proces wychowawczy (Chmaj 1962, s. 158). Podkreslata ogromne znaczenie wolnosci
W wychowaniu. Obserwowanie spontaniczno$ci pozwoli na podsunigcie dziecku
okreslonego materialu do wycéwiczenia funkcji odpowiadajacych za rozwdj moralny
Chmaj 1962, s. 162). Z kolei nasza czolowa polska przedstawicielka tegoz nurtu
pedagogicznego — Maria Grzegorzewska — uznata, ze rewalidacja dzieci ,,anormalnych”

(cytat.) przyczyni si¢ do przystosowania ich do warunkow otoczenia, aby mogly stuzy¢
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spoteczenstwu cechujacym ich potencjatem (Chmaj 1962, s. 180). Nalezy podkresli¢, ze

Grzegorzewska doceniala role pedagoga-wychowawcy w wychowaniu 0s6b

niepetnosprawnych. Uwazata, ze kazdy pedagog powinien zna¢ podstawy

psychopedagogiki leczniczej, poniewaz wiedza dotyczaca anomalii pozwoli zrozumieé
normalne funkcjonowanie psychiki ludzkiej (Chmaj 1962, s. 181). Zatem jednym

z elementow pracy wychowawczej z osobami niepetnosprawnymi intelektualnie,

zdaniem Grzegorzewskiej, powinna by¢ bardzo S$cista wspodtpraca $rodowisk

pracujacych z dzieckiem: lekarza z nauczycielem, szkoty z domem. Podkreslata wage
opieki pozaszkolnej w procesie wychowawczym. Miata na mysli takie placowki jak
domy oswiaty czy kultury, ktéore wspomoga rodzicow w wychowaniu. Powtarzata, ze

w wychowaniu najwazniejsze jest czlowieczenstwo, humanitaryzm. Aby wychowaé

cztowieka trzeba obdarzy¢ go poszanowaniem nie tylko jego, ale takze najglebsze

warto$ci ludzkie (Chmaj1962, s. 182-183).

Zdaniem E. Pasternaka praca wychowawcza z uczniem niepetnosprawnym
intelektualnie, oprocz doktadnej znajomos$ci ucznia oraz wspdlpracy ze srodowiskiem
mu bliskim (rodzice, opiekunowie) i dalszym (specjaliscie: lekarz, psycholog, logopeda,
itp.) powinna takze opierac si¢ na:

— Zyczliwosci i akceptacji. Nie nalezy etykietowaé dziecka. Szczegdlnie wazne jest
to, gdy dziecko niepelnosprawne intelektualnie uczy si¢ w Srodowisku
integracyjnym. Wazne jest wytworzenie w $rodowisku rowiesniczym ucznia
zyczliwej atmosfery opierajacej si¢ na wzajemnej pomocy, zarOwno ze strony
kolegéw jak i nauczyciela.

— Wilasciwe] wewngetrzne] postawie nauczyciela, na ktérg sktada si¢ jego optymizm
pedagogiczny oraz tworczo$¢ wyrazana przez ciagle poszukiwanie nowych
rozwigzan.

— Angazowaniu os6b niepelnosprawnych intelektualnie w rézne prace porzadkowe,
dyzury. Wychowanek moze wtedy wykaza¢ si¢ swoimi mozliwosciami, a takze by¢
uzytecznym.

— Ocenie opartej na wlozonym wysitku, nie za$ efekcie.

— Pozytywach. Stara¢ si¢ nie skupia¢ na brakach, a uwzgledniajac to co zaburzone
pomagac¢ wychowankowi podejmowac proby przezwyci¢zania barier.

— Zmianie negatywnej postawy w stosunku do ich mozliwosci poprzez pokazywanie

srodowisku rysunkow, prac czy zeszytow (Pasternak 1998, s. 167).
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Zdaniem Zygmunta Mystakowskiego wychowanie opiera si¢ na czterech
zatozeniach: Po pierwsze wychowanie jest procesem calkowicie spotecznym, bo jest
realizowanym przez spoteczenstwo, dla spoteczenstwa i w spoleczenstwie. Po drugie
srodowisko spoteczne wywiera wplyw na przebieg procesow wychowawczych.
Po trzecie za$§ szczegdtowy kierunek wychowania oscyluje wokoét indywidualnos$ci
I niepowtarzalnos$ci jednostki ludzkiej. Ogdlny za$ jego kierunek skupia si¢ na tzw.
,urobieniu” cztowieka do potrzeb spoleczenstwa. I po czwarte wychowanie, jako
zjawisko spoleczne prezentuje intencjonalne, ale i niezamierzone wptywy otoczenia,
czyli rodziny, grupy rowiesniczej, szkoty, czy innych — szerszych formacji
spolecznych  (Szmyd 1999, 101). Zatem prezentowany przeglad mysli
wychowawczej wkomponowuje si¢ w paradygmaty wychowania autorstwa
Mystakowskiego.

Obecnie do pracy wychowawczej wykorzystuje si¢ wiele roznych metod, zeby
usprawni¢  spoteczno-emocjonalne funkcjonowanie dziecka niepelnosprawnego
intelektualnie. W pozycji ksiazkowej redagowanej przez Czeslawa Kossakowskiego
znajduje sie kilka artykutéw, w ktérych podkresla sie wage poszczegodlnych metod
pracy pedagogiczno-terapeutycznej, a takze role pracownikow o okreslonych
kwalifikacjach w procesie wychowawczym. Mowa 0 pomocy psychologicznej
udzielanej przez psychologa szkolnego, dzisiaj coraz czgéciej bazujacego na
diagnostycznych walorach pomocy wychowawczej. Takze o zajg¢ciach rewalidacyjnych,
korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych czy tez logorytmicznych silnie
wptywajacych na poprawe ogoélnego rozwoju dziecka, a tym samym na stan jego
samodzielno$ci  oraz  autonomicznego  przystosowania do  funkcjonowania
w spoleczeﬁstwie8.

Stowem konczacym wywod dotyczacy wartosci wychowania mozna powotaé sie
na Kwiecinskiego, ktorego stowa w dos$¢ dobitny sposdb mowig o jego ogromnej
warto$ci 1 potrzebie: ,Przetrwanie 1 rozwd] naszego §$wiata przekraczajacy
dotychczasowe jego ramy zalezy w wielkiej mierze od edukacji, bo rozumnosc,

odpowiedzialnos¢ i sumienie od niej bardzo zalezg” (Kwiecinski 2007, s. 176).

8 Kossakowski Cz. (red.), Nauczanie i wychowanie 0s6b lekko uposledzonych umystowo, Wydawnictwo
Edukacyjne Akapit, Torun 2001.
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6. ZNACZENIE NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY W EDUKACJI OSOB
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Grzegorzewska podkreslata, ze dzialania pedagogow specjalnych z uptywem lat
coraz bardziej beda wykraczaty poza szkole specjalng. Uznawata za swoisty znak czasu
wyjsécie edukacji specjalnej poza ramy szkoty specjalnej (Kosakowski 2002, s. 29).
Podkreslata konieczno$¢ podnoszenia kwalifikacji a takze inwestowania w samorozwoj
(Chmaj 1962, s. 183), zeby umie¢ wychodzi¢ naprzeciw aktualnym potrzebom ucznidéw.

Oddziatywania wychowawcze ,,zmierzaja do wywotania w psychice ludzkiej
wzglednie trwatych zmian, ukierunkowanych progresywnie, tj. przyczyniajacych si¢ do
indywidualnego i spotecznego rozwoju jednostki” (Przetacznikowa, Wtodarski 1986,
S. 318). Dojrzewanie do petni Zycia nie jest sprawa prosta. Wymaga pokonania wielu
przeszkod 1 zakretdow zyciowych, czasem przynosi chwile zatroskania zar6éwno
wychowankom jak i wychowawcom (Mielimgka 1999, 36-37), zaréwno tym
naturalnym — rodzicom, jak i nabytym — wychowawcom.

O znaczeniu nauczyciela-wychowawcy pisat i potwierdzal swoim zyciem ,,Stary
Doktor” — Janusz Korczak. Co cickawe, rozwazania Korczaka na temat wychowania
nawet po tylu latach wciaz sg uniwersalne. W swoich rozwazaniach silnie bazujacych
na obserwacjach trafnie wskazal, kto nie nadaje si¢ na miano wychowawcy. Otdz nie
nadaja si¢ brutale i mizantropi. ,,Nieuzytki odepchnigte od innych zawodéw” rowniez
i w tej pracy si¢ nie odnajda. Osoby o sktonnosciach do zycia na pokaz, czyli
nieautentyczne zostang szybko zdemaskowane przez dzieci, takze 1 nie dla nich praca
wychowawcy. Rowniez nie dla tych, ktorych Korczak zwat dozorcami, co za pomoca
licznych zakazéw i nakazow mylnie traktuja tresur¢ z wychowaniem. Krytycznie
ocenieni zostali réwniez wychowawcy — apostolowie, poswigcajacy si¢ idei, skupieni na
dawaniu dzieciom siebie. Korczak zauwazyt, ze dla tej grupy zawdd ten nie bedzie
wariantem na cate zycie — ,,apostotowie” zbyt szybko sie wypalaja (Cwirynkato 2001,
S. 269-270).

Zatem jakimi cechami powinien odznacza¢ si¢ wychowawca? Katarzyna
Cwirynkato opisujac system wychowawczy Janusza Korczaka wytypowata na
podstawie analizy dziet autora pewne zasady, zgodnie z ktdorymi powinien pracowac
dobry wychowawca (Cwirynkato 2001, s. 270). Wéréd owych zasad nalezy zwrdcié
uwage na:

1. Swiadome organizowanie zycia w grupie.
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2. Gruntowng znajomo$¢ dziecka jako podstawowego warunku pomys$lnosci pracy
wychowawczej.

Partnerstwo w procesie wychowania.

Akceptacje 1 zyczliwosc.

Indywidualizm.

Dominacj¢ wzmocnien pozytywnych.

Dbatos¢ o bezpieczenstwo, zdrowie 1 higiene.

Bycie autentycznym.

© ®© N o U b~ w

Wspdlprace z rodzing dziecka.
10. Odpowiedzialno$¢ za wychowanie.

Powyzsze zasady, na ktorych, zdaniem Cwirynkato, powinna opieraé si¢ praca
wychowawcza w systemie Korczakowskim sg uniwersalne — przystuza si¢ kazdemu, kto
podejmie si¢ tejze pracy, niezaleznie od specyfiki srodowiska wychowankow.

Niedorozw6j umystowy definiowany przez Kostrzewskiego to uposledzenie
trzech zdolno$ci: uczenia si¢, nabywania umiejetnosci oraz wykonywania codziennych
zadan (Kostrzewski 1992, s. 218). Grzegorzewska zwracala uwage do$¢
skomplikowany wymiar pracy wychowawczej z osobami niepetnosprawnymi
intelektualnie. Twierdzita, ze do roli wychowawcy o0sob uposledzonych nalezy si¢
»zupelie specjalnie” przygotowaé (Grzegorzewska 1968, s. 125). Uwazata, ze
z powodu specjalnych potrzeb 0s6b uposledzonych rola nauczyciela-wychowawcy
powinna by¢ poglebiona. Owy fakt uzasadnita tym, ze uczen szkoly specjalnej
zazwyczaj posiada uszkodzony system nerwowy. A wigec praca wychowawcza
z dzieckiem, ktore funkcjonuje w sposob niepewny badz ostabiony, wymaga petnej
odpowiedzialnos$ci ze strony wychowawcy w czuwaniu nad organizacja zycia dziecka
oraz pracy dostosowanej do dziatalno$ci jego uktadu nerwowego Grzegorzewska 1968,
s. 125).

Zawarta takze uwagi skupiajace si¢ na szczegdtach pracy wychowawczej
z dzieckiem o specjalnych potrzebach. Ot6z oddziatywania wychowawcze na ,,dziecko
specjalne” (cytat) powinny, bez pominigcia podstawowych warunkow pracy
edukacyjnej tj. kompensacji, korygowania, rewalidacji, uwzglednia¢ rowniez wptyw
srodowiska zewngtrznego 1 wewngtrznego na rozwijajaca si¢ osobowo$¢ dziecka.
Dlatego tez poza podkreslang wielokrotnie przez Grzegorzewska odpowiedzialno$cig za

dziecko oraz konieczno$cia jego poznania do zalozen wychowawczych zalicza:
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1. Dobrze zaplanowang organizacj¢ pracy i zycia dziecka — tre$¢, forma, metody, rytm
dnia. Grzegorzewska zauwazata zasadno$¢ usprawniania czynnos$ci mechanizmow
korowych 1 podkorowych, ktére sprawnie dziatajac odcigzaja uktad nerwowy
dziecka. Podajac za uzasadnienie wigksza dyscypline ,,w zyciu jednostki 1 zespotu”
(Grzegorzewska 1968, s. 126).

2. Plastyczno$¢ 1 dynamizm pracy z dzieckiem, tj. programéw, metod, warunkdéw
pracy oraz pomocy naukowych.

3. Unikanie bodzcow destrukcyjnie dziatajacych na uktad nerwowy — chociazby nagta
zmiana planu moze destrukcyjnie wptynag¢ na przeksztalcenie utrwalonego
stereotypu postgpowania.

4. Tworzenie korzystnych warunkow do pracy emocjonalno-spotecznej (Grzegorzewska
1968, s. 126).

W celu przygotowania pedagogow specjalnych do pracy, réwniez
wychowawczej, Grzegorzewska podejmowata wszelkie dziatania, aby stworzy¢ miejsce
ksztalcenia. Stad pomyst na Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej, ktoérego
nadrzgdnym celem dziatalnos$ci jest edukacja nauczycieli — wychowawcow do pracy
w szkotach specjalnych. Do dzi§ dziatalnos¢ Marii Grzegorzewskiej w kwestii
ksztatcenia pedagogoéw specjalnych jest nieoceniona.

Na czym powinna opiera¢ si¢ praca wychowawcza z dzieckiem
niepetnosprawnym wyjasnit K. Kirejczyk stwierdzajac, ze celowo$é tychze dziatan
powinna uwzglednia¢ stopien i charakter odchylenia od normy. Dopiero w dalszej
kolejnosci zmierza¢ do:

— zapewnienia optymalnego rozwoju intelektualnego jednostki,

— uksztaltowania w nich naukowego pogladu na $wiat, opartego na dostepnej
I rzetelnej wiedzy ogdlnej,

— wychowania moralnego,

— przygotowania ich do wykonywania dostepnej 1 uzytecznej pracy zawodowej,

— wychowania kulturalno-estetycznego pozwalajacego im na udzial w zyciu
kulturalno-spotecznym,

— wychowania fizycznego, gwarantujacego zdrowie i sprawno$¢ (Kirejezyk 1981,
s. 181).

Nalezy zauwazy¢, ze powyzsze paradygmaty oddzialywan gtownie skupiajg si¢

na pracy dydaktycznej, poszerzajacej zakres wiedzy poznawczej, czy tez przygotowania
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do zycia zawodowego. Trudno za$§ w nich odnalez¢ wskazowki do pracy
wychowawczej dla rodzicow w sferze pojmowanej wiasnie jako wychowawcza, czyli:
moralnej, spotecznej dopiero intelektualnej (Muszynska 1991, s. 110-111). Gwoli
konkluzji powyzszych rozwazan, idg za Suchodolskim ,,wychowywa¢ trzeba mimo
wszystko” (Ochmanski 2002, s. 20), a powinno$cig nauczyciela-wychowawcy
specjalnego jest opanowaé sztuke uczenia zycia osoby niepelnosprawnej mimo

niepetnosprawnosci (Ossowski 1998, s. 41).
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1. KOMPETENCJE ZAWODOWE NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY,
ZE SZCZEGOLNYM UWZGLEDNIENIEM KOMPETENCJI
PSYCHOSPOLECZNYCH PEDAGOGA SPECJALNEGO

1. POJECIE KOMPETENCIJI | KOMPETENCJI ZAWODOWYCH

Termin kompetencja jest dzi§ popularny i powszechnie stosowany.
Od pracownikoéw wielu sektorow czgsciej wymaga si¢ odpowiednich kompetencji, a nie
umiejetnosci. Stowo kompetencja wyparto stowo umiejetnos¢ i1 zastapito je w jezyku
zawodowym.

Stowo kompetencja pochodzi od tacinskiego czasownika competere, ktory
W jezyku polskim tlumaczy si¢ jako wspdlnie ubiegaé sie, by¢ zdatnym (Stownik
tacinsko-polski 2000, s. 88). Natomiast rzeczownik, pochodzacy od powyzszego
czasownika — competentia o0znacza zgodnosé, proporcje, odpowiedzialnosé,
uprawnienie do dziatania (Korpanty 2001, s, 371). Zatem mozna pokusi¢ si¢
0 stwierdzenie, ze tacinska competentia ewoluowata na przestrzeni wiekoéw, zeby staé
si¢ wspolczesng kompetencja. Bowiem starozytne znaczenie stowa nieco odbiegato od
dzisiejszego.

W literaturze znajdujemy wiele definicji kompetencji. Wtasciwie pierwsze
skojarzenia ze stowem kompetencja kierujag si¢ w stron¢ dziedzin zwigzanych
z wykonywaniem zawodu. Tak wigc W ujeciu typowo zawodowym kompetencje
pojmuje sie jako ,,okre$lenie ogotu zdolno$ci, umiejetnosci, wiadomosci 1 uprawnien
potrzebnych w danej dziedzinie, umozliwiajacych zajecie stanowiska lub podjecie pracy
w Kkonkretnym zawodzie, ulatwiajacych wykonywanie zadan, sprecyzowanie
obowigzkow, oczekiwan itp.” (Janus, 2006, s. 79.)

Zdaniem K. Symeli kompetencje stanowig ,,struktur¢ poznawcza, ztozong
z okre$lonych zdolnosci, zasilang wiedzg i do$wiadczeniami, zbudowang na zespole
przekonan, 1z za pomocg tych zdolnosci warto 1 mozna w danym konteks$cie sytuacji
zachodzacych w srodowisku pracy inicjowac i realizowac skuteczne zadania zawodowe
zgodnie z przyjetymi standardami” (Parzgcki, Symela, Zawadzki 1995, s. 78). Dotyczy
to rowniez nauczycieli i ich kompetencji zawodowych.

Otoz stowo kompetencja, zgodnie z definicja podang przez ,.Encyklopedig

organizacji 1 zarzadzania” to ,zakres uprawniefn, obowigzkow 1 odpowiedzialno$ci
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pracownika przypisany do jego stanowiska organizacyjnego” (Encyklopedia organizacji
| zarzgdzania 1982, s. 220). Zdaniem autorek Podrecznego stownika nauczyciela
ksztalcenia zawodowego kompetencja to ,,przygotowanie zawodowe, zakres wiedzy,
umiejetnosci 1 odpowiedzialnosci do wykonywania okresSlonych zadan; zakres
pelnomocnictw i uprawnien do dziatania. (...) jest potencjalng umiejetnoscia, ujawniajaca
si¢ w chwili wykonywania danego zadania. Cztowiek kompetentny to osoba uprawniona
do dziatania i decydowania, majgca podstawy i kwalifikacje do wydawania sgdow
i opinii” (Gozlinska, Szlosek 1997, s. 52).

Istnieje rowniez odrgbna definicja kompetencji zawodowych, poprzez ktorg
rozumie si¢ ,,zdolno$¢ wykonywania czynnosci w zawodzie w sposdb zgodny ze
standardami wymaganymi dla danego zadania zawodowego. W pojeciu tym miesci si¢
rowniez zdolno$¢ do stosowania umiejetnosci 1 wiedzy do nowych sytuacji w ramach
obszaru zawodowego i1 poza zasadniczymi zajeciami. Jest to zatem posiadanie
I rozwijanie odpowiednich umiejetnosci, wiedzy, wlasciwych postaw i do$wiadczen
W celu pomyslnego wypetniania funkcji zawodowych” (Gozlinska, Szlosek 1997,
s. 52). To takze, wedtug K. Czarneckiego, ,,uprawnienia do formalnego wykonywania
zawodu i pracy w okreslonej dziedzinie” (za Kowolik 2010, s. 148). Powyzsze
stwierdzenie dowodzi temu, ze kompetencje zawodowe w znaczeniu swoim zastapity
kwalifikacje zawodowe.

Kompetencje zawodowe to uprawnienia do dziatania w okreslonym obszarze
zawodowym na podstawie uzyskanych kwalifikacji, pozwalajacych na wlasciwe
rozwigzywanie zadan zawodowych. Uprawnienia te sg stwierdzone w odpowiednim
dokumencie kwalifikacyjnym, okre$lajacym ewentualnie tytut i stopien zawodowy.
Kwalifikacje zawodowe w tym znaczeniu uzywane sa zamiennie z terminem
kwalifikacje, jednakze w kwalifikacjach zawodowych nacisk pada na uprawnienia,
a w kwalifikacjach na umiejetnosci (Nowacki, Korabiowska-Nowacka, Baraniak 2000,
s. 101).

Kompetencje zawodowe nauczycieli sa w literaturze okreslane nie tylko przez
wiedze¢ merytoryczng 1 umiejgtnosci metodyczne, ale takze poprzez cechy
osobowosciowe. W badaniach przeprowadzonych przez wspotczesnych pedeutologéw
najczesciej uwzgledniane byty nastepujace cechy, ktore mogg stanowi¢ podstawe oceny
kompetencji zawodowych nauczyciela:

— wiedza i profesjonalizm;

— sprawiedliwos$¢ 1 obiektywizm;
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— cierpliwo$¢ 1 opanowanie;

— partnerski i szczery stosunek do mtodziezy;
— talent i takt pedagogiczny;

— dyscyplina, obowigzkowos¢ 1 konsekwencja;
— pracowito$¢ i sumiennos¢;

— wrazliwos$¢ i tolerancja;

— ujmujacy wyglad (Kuzma 1997, s. 13).

Zdaniem Kuzmy powyzsze cechy mozna ,uporzagdkowa¢ w pewien wzorzec
wychodzac od cech personalnych, nastgpnie kwalifikacyjnych, a na spotecznych — czyli
najbardziej ogodlnych, konczac”. Tak wiec — autor w dalszej kolejnosci wyjasnia —
»hauczyciele szkoly przysziosci, jesli majg sprosta¢ stojacym przed nimi zloZzonym
| zmieniajagcym si¢ zadaniom — powinni by¢ ksztalceni tak, aby byli w miar¢ empatyczni,
spolegliwi, opiekunczy, racjonalnie myslacy, kompetentni zawodowo, optymistyczni,
odpowiedzialni i sprawiedliwi, partnerscy, prospoteczni, kulturalni” (Kuzma 1997, s. 13-14).
W podobnym tonie o kompetencjach pisze Alison Doyle méwiac, ze zaufanie, zobowigzanie
1 wiedza naleza do podstawowych umiejetnosciami nauczyciela (zrédlo internetowe:
https://ww.thebalancecareers.com/teaching-skills-list-2062488, dostep: 12.10.2019).

Powyzsze definicje opisuja kompetencj¢ jako szeroko rozumiang umiejetnos$é —
predyspozycje do wykonywania zadania, gldownie zawodowego. Definicja kompetencji
wedlug autoréow ,,Stownika Pedagogicznego” przedstawia ja, jako ,,zdolno$¢ do
samorealizacji bedaca glownie rezultatem efektywnego uczenia si¢, umiejetnosc,
kwalifikacje 1 uprawnienia do wykonywania zadanh w okreslonej dziedzinie, w tym
pracy zawodowej” (Kupisiewicz i Kupisiewicz 2009, s. 82). Natomiast $wiadome
i dobrowolne rozwijanie wlasnej osobowos$ci, w tym wiedzy, pogladow, umiejetnosci,
postaw 1 charakteru poprzez regularne i1 systematyczne podejmowanie dziatan zwyklo
nazywac¢ si¢ samoksztatceniem (Filipowicz, Rataj 1988, s. 278).

Kompetencja na gruncie pedagogiki uznawana jest za zdolno$¢ do osobistej
samorealizacji. Nabywanie jej jest podstawowym warunkiem wychowania. Przejawia
si¢ jako rezultat procesu uczenia si¢ (Okon 2007, s. 186-187). Kompetencje — nadany na
podstawie wilasciwych kwalifikacji zakres pelnomocnictw i uprawnien do dziatania
I decydowania oraz wydawania sadow w okreSlonym obszarze. Tak wigc
kompetentnym jest ten, kto wchodzi w posiadanie uprawnien do dziatania oraz

stosownych kwalifikacji (Nowacki, Korabiowska-Nowacka, Baraniak 2000, s. 101).
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Nie nalezy zapomina¢ o tym, ze kompetencja to rowniez szczegdlna wlasciwos¢
wyrazajaca si¢ w demonstrowaniu na wyznaczonym przez spoleczne standardy
poziomie, umiejetno$ci adekwatnego zachowania si¢ (Czerepaniak-Walczak 1997,
s. 87-88). Ta umiejetnos¢ zachowania si¢ jest wazna w realizacji kazdej roli zawodowej,
ale w rolach nauczycielskich nabiera dodatkowego znaczenia ze wzglgdu na potrzeby
ucznidow — wychowankow.

Na podstawie przytoczonych poje¢ dotyczacych kompetencji, w tym takze
zawodowych nauczyciela mozna przyja¢, ze ich poziom zalezny jest od posiadanej
wiedzy, przezytych doswiadczen, mozliwosci osobistych, zdobytych kwalifikacji. A te
z kolei sg zalezne od umiejetnego operowania nimi, jak rowniez wlasciwej postawy
i odpowiedniej motywacji nauczyciela.

Literatura pedagogiczna traktuje kompetencje jako ztozona dyspozycje, na ktorg
sktadaja si¢ wiedza, umiejetnosci, postawy, motywacja, emocje i wartosci. W podobny
sposob definiuje si¢ kompetencje w literaturze psychologicznej. Wiedza 1 umiejetnosci
to elementy sktadowe kompetencji (Lubina 2012, s. 14). Takie rozpoznanie terminu na
polach dwoch dyscyplin konczy dyskusje na temat wyboru odpowiedniego znaczenia:
czy umiejetnos$¢ czy tez kompetencja. Umiejetnos¢ wchodzi w sklad szerszego pojecia
jakim jest kompetencja. Zdaniem J. Laskawskiej kompetencji nie nalezy traktowaé na
roéwni z umiejetno$ciami, gdyz ,.kompetencja odnosi si¢ do osoby — nauczyciela, za$
umiejetnos¢ (sprawno$¢) odnosi si¢ do jego dziatania. Ze wzgledéw edukacyjnych
wyzej nalezy stawia¢ nabywanie kompetencji od nabywania umiejg¢tnosci. Kompetencja
powstaje w wyniku zintegrowania réznych umiejetnosci. Umiejetnosci sg tatwiejsze do
wskazania 1 oceny, gdyz umiejetno$ci manifestuje si¢ w dziataniu (postgpowaniu,
czynach). Kompetencje natomiast trudniej oceni¢, gdyz dotycza osoby — nauczyciela”
(Laskawska 2002, s. 173).

Mozna by w tym miejscu poruszy¢ zagadnienie dotyczace zainteresowania,
ktore jest wartosciowym i pozytecznym komponentem kompetencji. Zainteresowanie
zas jest terminem tak szeroko pojmowanym i przez tak wiele dziedzin
»zaadoptowanym”, ze trudno poda¢ jego wlasciwa definicje. Dla psychologii
I pedagogiki termin ten zostal opracowany przez tworcoOw aktywnej szkoly, na
przetomie XIX 1 XX wieku, ktorzy to stwierdzili, ze nauczanie dobrowolne jest o wiele
bardziej efektywne od przymusowego. Z kolei zdaniem wspotczesnych psychologow
zainteresowanie jest warunkowane poprzez ,pierwotng i1 najwazniejszg pobudke

wszelkiego ludzkiego poznania, jaka jest instynkt ciekawosci, zdolny do przeistoczenia
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si¢ w zadz¢ wiedzy, ktory ma szans¢ stania si¢ gtowna i niezawodng spr¢zyna uczenia
si¢” (Niebrzydowski 1995, s. 213).

Zainteresowania motywujg czesto do samoksztatcenia. UsSwiadomione
zainteresowanie w grupie zawodowej, jaka tworza nauczyciele, moze wywota¢ pewna
postawe wobec przedmiotow, wartosci 1 osob, ktore sa w stanie te pragnienia
zrealizowaé. A sam proces u§wiadamiania sobie, co jest przedmiotem zainteresowania
nastepuje najczesciej w toku wykonywania zadan zawodowych (Filipowicz, Rataj 1988,
s. 282-283).

Zainteresowania mogg dotyczy¢ rowniez pracy zawodowej. A 0 ich posiadanie,
w przypadku wykonywania zawodu nauczyciela, nie jest trudno. Wzbudzanie
zainteresowan pracg zawodowg jest wlasciwie warunkiem dobrego jej wykonywania
| osiggania satysfakcji z wykonywanej pracy. Jest takze dobrym zaczynem do
podejmowania rozwoju z zakresu przedmiotu zainteresowan. Obecnie posiadanie
zainteresowan nie jest niczym oryginalnym. Wszyscy je posiadaja, angazujac si¢ w nie
mniej lub bardziej. Mozna by rzec, Ze jest popyt na posiadanie zainteresowan. Normg
stalo si¢ juz pytanie o zainteresowanie w procesie rekrutacyjnym na dowolne
stanowisko pracy. W przypadku zawodu nauczycielskiego takie informacje sg o tyle
cenne, o ile mozna je wykorzysta¢ w pracy z uczniami. Szkolne zaj¢cia dodatkowe
nierzadko powstaja w oparciu o zainteresowania czy tez pasj¢ nauczyciela.

Reasumujac powyzszy przeglad definicji mozna w skrocie rzec, ze na dzisiejsze
rozumienie kompetencji sktada si¢ wiele komponentow takich jak: umiejetnosci,
zdolnosci, wiedza, kwalifikacje (rozumiane takze jako uprawnienia), zainteresowania,
samorealizacja 1 zapewne wiele innych, w zaleznosci od dziedziny, na polu ktorej

stosuje si¢ stowo kompetencja.

2. DEFINICJE | KLASYFIKACJE KOMPETENCJI NAUCZYCIELSKICH

Celem  niniejszego  podrozdzialu  jest  zdefiniowanie  kompetencji
nauczycielskich, a takze ustanowienie komponentdéw wchodzacych w ich skiad
W oparciu o literature przedmiotu.

Wactaw Strykowski, autor wielu dziet z zakresu technologii ksztalcenia,
probujac ustali¢ czym s3 kompetencje nauczyciela, przedstawit zarys definicji

prezentowany przez literaturg. Zatem kompetencja to (Strykowski 2005, s. 3):
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— zdolnos¢ 1 gotowos¢ do wykonania zadan na okreslonym poziomie (wg Jenkins),

— wyuczana umiejetnos¢ robienia rzeczy dobrze, sprawno$ci niezbedne do radzenia
sobie z problemami (wg D. Fontany),

— szczegOlna wlasciwos¢, wyrazajaca si¢ w demonstrowaniu na wyznaczonym przez
spoteczne standardy poziomie, umiejetnosci adekwatnego zachowania  sig,
w swiadomosci potrzeby 1 konsekwencji takiego wlasnie zachowania oraz
w przyjmowaniu na siebie odpowiedzialno$ci za nie (wg Czerepaniak-Walczak),

— harmonijna kompozycja wiedzy, sprawnosci, rozumienia Oraz pragnienia (wg
Czerepaniak-Walczak).

Ostatnia z przytoczonych definicji Strykowski wuznaje za najtrafniej
sformutowang. Sam dodaje, Zze kompetencj¢ cechuje jej podmiotowy charakter.
Twierdzi, ze kompetencje sa wlasnoscig danej osoby. Dlatego mozna by pokusi¢ si¢
0 stwierdzenie, ze niepowtarzalno$¢ kompetencji wynika z niepowtarzalnosci osoby,
ktéra je posiada. Strykowski dolacza stwierdzenie, ze wyjatkowym atrybutem
kompetencji jest dynamika ujawniana W dzialaniu, w relacji cztowieka
Z rzeczywistoscig. Stad popularno$¢ stosowania tego terminu w dziedzinach zawodow
zwigzanych w kontakcie z czlowiekiem. Dotyczy to rowniez zawodu nauczyciela
(Strykowski 2005, s. 3).

Wedlug S. Dylaka na kompetencje sklada si¢ wiedza, umiejetnosci, postawy
oraz wyznawane wartosci jako czynniki niezbedne do skutecznej realizacji
powierzonych nauczycielowi zadan (Dylak 1995, s. 37).

Henryka Kwiatkowska — autorka wielu badan z dziedziny pedeutologii, w tym
ksztatcenia nauczycieli — na poczatku lat 90-tych ubieglego wieku, w jednej ze swoich
prac uszczegotowita prognozy przemian koncepcji nauczyciela uwzgledniajac kontekst
cywilizacyjny oraz zmieniajace si¢ potrzeby edukacji O6wczesnych. Zatem kierunki
owych przemian zmierzaty:

— Od postawy alternatywnej do postawy dialogu. Alternatywa, ktora byta skuteczna
w $cisle okreslonych sytuacjach ustgpila miejsca dialogowi, jednej z form
porozumienia si¢ z czlowiekiem na wielu poziomach i1 zrozumienia esencji
problemu. Teoria pedagogiki uznaje dialog za baze kazdej sytuacji edukacyjnej,
a nawet za istote procesu wychowania.

— Od postawy standaryzacji w stron¢ personalizacji osobowo$ci nauczyciela. Juz

wtedy badania potwierdzity jak wazng kwestig w opinii mtodziezy jest osobowo$é
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nauczyciela. Zauwazono potrzebe przeniesienia $rodka ciezkosci z nauczyciela
»fachowca” na nauczyciela wykorzystujacego swoj potencjal osobowosciowy do
stylow dziatania w procesie ksztalcenia.

— Od postawy pewnosci schowanej w autorytecie do postawy watpienia. Juz
W tamtym okresie probowano obali¢ stereotyp niezawodnej wiedzy nauczyciela.
Zastyszane dawniej szkolne powiedzenie dzisiaj ma wymiar historyczny, ale kilka
dekad temu uczniowie nierzadko upominali si¢ hastem, mowigcym o tym, Ze na
piatke potrafi autor podrecznika, na czworke nauczyciel, a trojke moze zdoby¢
uczen. Trudno bylo obali¢ autorytet powtarzajgcego owa ,,ztota mysl” 1 przyjaé
postawe watpigcego opozycjonisty, probujacego wywalczyé wyzsza oceng niz
zaktadana. Zorientowano si¢, ze sprawdzona wiedza nie tkwi w sile zapewniania
mistrza o niej, lecz w poszukiwaniu i sposobach dochodzenia do stanu
faktycznego.

— Od postawy sterowania do oferowania. Ze strategia sterowania $ci§le powigzana jest
kontrola jako mechanizm zarzadzania aktywnoS$cig poznawcza jednostki. Z kolei
strategia oferowania wigze si¢ z samokontrolg i samodzielnym podejmowaniem
decyzji, regulujacym owag aktywno$¢. Zdaniem Kwiatkowskiej sterowanie
depersonalizuje czlowieka oraz ksztaltuje osobowo$¢ niesamodzielng, z tendencja
do wyzbycia si¢ odpowiedzialnosci. Skuteczne sterowanie nastawia na
wykonywanie cudzych polecen. Z kolei strategia oferowania w jasny sposob
personalizuje czlowieka oraz sprzyja identyfikacji z wykonywanym dziataniem, co
w konsekwencji daje mu $wiadomos¢ odpowiedzialnosci za wykonywane zadanie
(Kwiatkowska 1991, s. 18-19).

Kierunki przemian koncepcji nauczyciela przedstawione przez Kwiatkowska
wydajg si¢ by¢ ,strzalem w dziesigtke”, co potwierdzaja pdzniejsze prace badaczy
z obszaru pedeutologii.

Aktualnie ksztalcenie nauczycieli koncentruje si¢ wokot zdobywania
kompetencji nauczycielskich jako determinantéw do efektywnego wykonywania
zawodu. Dyskusje wokot wymagan w zakresie zawodowego ksztalcenia nauczycieli
doprowadzily do ustalenia standardow kompetencji zawodowychg. W dalszej kolejnosci
ustalono klasyfikacje kompetencji, w sktad ktorej wechodza:

— kompetencje prakseologiczne,

%Podczas posiedzenia Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN dnia 13 listopada 1997 r. przedyskutowano
projekt zestawu standardéw kompetencji zawodowych.
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— kompetencje komunikacyjne,
— kompetencje wspotdziatania,
— kompetencje kreatywne,

— kompetencje informacyjne,
— kompetencje moralne.

Drugi projekt standardow kompetencji zawodowych nauczycieli zostat
opracowany przez zespot powotany przez Rade ds. Ksztatcenia Nauczycieli w MEN,
a przedstawiony zostat przez Henryke Kwiatkowska. W sktad opracowanej klasyfikacji
weszly nastepujace kompetencje:

— interpretacyjno-komunikacyjne,

— kreatywne,

— wspotdziatania,

— pragmatyczne,

— informatyczno-medialne (Lubina 2012, s. 11-12)"°.

Po wprowadzeniu wyzej wymienionych standardow zmienil si¢ bowiem sposob
mys$lenia o kompetencjach nauczycielskich. Przeniesiono uwage =z tresci
merytorycznych na umiejetnosci i kompetencje psychospoteczne, ktére sg niezbedne do
ich realizacji. Nauczyciel z zatozenia jest znawca dziedziny, ktorg reprezentuje. Tak
wiec idac tym tokiem myslenia system ksztalcenia i doksztatcania nauczycieli nastawit
si¢ na rozwdj psychologiczny i1 spoteczny tej grupy zawodowej. Jak glosi
nauczycielskie powiedzenie: ,,Nikt nie watpi w to, ze wiesz o czym mowisz. Wazne jest
to jak to przekazesz”.

Komisja Europejska zaktadajac, ze przygotowanie nauczyciela do wykonywania
zawodu powinno odbywac si¢ w sferze praktycznej, pedagogicznej i psychologicznej
skategoryzowala kompetencje w nastepujacy sposob:

— kompetencje spoteczno-moralne jako bazowe,
— kompetencje zawodowe jako konieczne,

— kompetencje osobowosciowe i zdrowotne jako pozadane (Lubina 2012, s. 20).

 por. Standardy wyksztalcenia zawodowego nauczycieli opracowane przez Zespot Przygotowania
Pedagogicznego Nauczycieli Rady ds. Ksztatcenia Nauczycieli, przedstawione przez H. Kwiatkowska na
posiedzeniu KNP PAN w dniu 13 listopada 1997 r. w Warszawie.
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uwage

3. KOMPETENCJE NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY SZKOLY
OGOLNODOSTEPNEJ WE WSPOLCZESNYCH MODELACH
TEORETYCZNYCH

W literaturze przedmiotu istnieje wiele typologii, w ktérych autorzy zwracaja

na istote i specyfike zawodu, jak rowniez zadania i funkcje pelnione przez

nauczyciela.

Sposréd klasyfikacji wymienianych w literaturze przedmiotu warto zwrocicé

uwage, w kontek$cie lepszego zrozumienia tematu niniejszej rozprawy, na typologie

klasyfikacji zawodowych, przedstawionych przez Hann¢ Hammer. Autorka

sprecyzowata:

1. Kompetencje specjalistyczne traktujace o wiedzy 1 umiejetnosciach z zakresu

nauczanego przedmiotu. Doskonalenie ich odbywa si¢ poprzez czytanie literatury,

szkolenia, kursy, samoksztatcenie, wymiang doswiadczen ze wspotpracownikami.

2. Kompetencje dydaktyczne, rozumiane jako umiejetnosci zwigzane z prowadzeniem

zaje¢ dydaktycznych, np.

umiejetnos¢ wiasciwego projektowania i planowania zajec,

logiczne konstruowanie lekciji,

wlasciwe konstruowanie lekcji: wprowadzenie w temat, rozwinigcie,
zakonczenie, wnioski oraz podanie tematyki kolejnej lekcji,

precyzowanie celow, czyli co nauczyciel chce osiggnaé poprzez nauczanie oraz
operacjonalizowanie celéw, czyli wyrazne komunikowanie, czym uczniowie
maja si¢ wykazac, aby osiagnaé zamierzony przez nauczyciela cel.

stosowanie roznorodnych technik motywujacych ucznia do aktywnego

uczestnictwa w lekcji.

3. Kompetencje psychologiczne, zawierajace cechy psychologiczne utatwiajace

kontakt z wychowankiem, np.

pozytywne nastawienie do swoich ucznidw, ich rodzicow, wspdtpracownikow, itp.
umiej¢tnosci unikania najczestszych przyczyn zaktocen w komunikowaniu sig¢
Z ludzmi,

umiejetnos¢ porozumiewania si¢ w ogole, a z uczniami w szczego6lnosci,
umiejetnos¢ motywowania uczniéw do nauki,

umiejetnos¢ budowania zgranego zespotu z przypadkowej grupy uczniow,
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— elastyczno$¢ w dostosowywaniu wlasnego stylu kierowania do stopnia
dojrzatosci uczniow,
— umiejetno$¢ kontrolowania stresu (Hamer 1994, s. 25-37).

Podobng do podanej wyzej klasyfikacji kompetencji, chociaz nieco rdznicujaca

terminologig, jest przedstawiona przez R. Michalak. Rowniez dzieli si¢ na trzy obszary

0 nastepujacym sktadzie:

1)

2)

3)

kompetencje specjalistyczne, charakteryzujace si¢ znajomos$cig rzetelnej wiedzy

oraz stosowaniem umiej¢tnosci z zakresu danej dziedziny;

kompetencje metodyczne, ktére doprecyzowa¢ mozna za pomocg poszczegdlnych

umiejetnosci:

— planowania i projektowania sytuacji dydaktycznych,

— organizowania procesu ksztalcenia dostosowanej do wiedzy ucznia, jego
mozliwo$ci, zainteresowan oraz stylu uczenia sie,

— motywowania ucznia poprzez wzbudzanie ciekawos$ci poznawczej,

— angazowania ucznia w do$wiadczenia, ktére aktualnie wykraczaja poza sferg
jego zasobow wiedzy,

— tworzenia programéw nauczania dostosowanych takze do spoleczno-
przedmiotowego kontekstu rozwoju ucznia,

— oceniania, monitorowania rozwoju ucznia oraz ewaluacji procesu ksztatcenia;

kompetencje psychologiczno-pedagogiczne, czyli tworzenie wilasciwej atmosfery

pracy skoncentrowanej na relacjach osobowych oraz realizacji zadan poprzez:

— pozytywne nastawienie do wszystkich przedmiotéw szkolnych,

— umiejetnosci komunikacyjne,

— zdolnos¢ kierowania 1 kontrolowania emocji swoich 1 podopiecznego,

— umieje¢tno$¢ budowania zespolu réwiesniczego oraz zarzadzania nim (Michalak
2013, s. 94).

W rozwazaniach na temat kompetencji wspotczesnego nauczyciela Waclaw

Strykowski powoluje si¢ na typologi¢ ustalong przez Taraszkiewicza, ktéra przedstawia

si¢ W SposOb nastepujacy:

— kompetencje merytoryczne — odnoszace si¢ do tresci nauczanego przedmiotu;

— kompetencje dydaktyczno-metodyczne — dotyczace warsztatu pracy nauczyciela;

— kompetencje wychowawcze — mowigce o oddziatywaniu nauczyciela na ucznia

(Strykowski 2003, s. 23).
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Powyzsza klasyfikacja, zdaniem Strykowskiego, jest najbardziej bazowa wersja
wsrod istniejacych w literaturze przedmiotu. Stad tez typologia, ktora sprecyzowal on
sam przedstawia si¢ w wariancie bardziej rozszerzonym, cho¢ jak twierdzi posiada ona
charakter otwarty. Wspomniana klasyfikacja przedstawia si¢ w sposob nastepujacy:

— kompetencje merytoryczne (rzeczowe) — opanowanie 1 rozumienie tresci
nauczanego przedmiotu;

— kompetencje psychologiczno-pedagogiczne, jako stosowanie zdobytej wiedzy
z zakresu nauk psychologiczno-pedagogicznych w podejmowaniu  dziatan
diagnostycznych, dydaktycznych i wychowawczych;

— diagnostyczne (diagnozowania) — rozpoznanie cech rozwojowych, indywidualnych,
a takze rodziny i grupy rowiesniczej ucznia za pomocg wiasciwie dobranych metod,
technik 1 narzedzi badawczych;

— planistyczne i1 projektowe — umiejetno$¢é opracowywania programéw, plandw
| projektow dziatan dydaktycznych lub wychowawczych, a takze planowanie
dzialan, organizowanie pracy, motywowanie ludzi do dziatania oraz kontrola
rezultatow;

— dydaktyczno-metodyczne — wiedza operacyjna na temat istoty, zasad i metod
w realizacji procesu ksztalcenia;

— komunikacyjne, rozumiane jako zdobyta wiedza z zakresu komunikowania si¢ oraz
zdolno$¢ do efektywnego porozumiewania si¢ w sytuacjach edukacyjnych ze
spotecznoscia szkolna;

— medialne — organizowanie warsztatu pracy nauczyciela i ucznia przy umiejetnym
korzystaniu z instrumentarium medialnego rozumianego jako technologii
informacyjnej;

— kontrolne i ewaluacyjne — stosowanie umiej¢tnej kontroli i trafnej oceny procesu
ksztatcenia;

— oceniania programow i podrgcznikow szkolnych — zdolno$¢ do oceny programow
I podrecznikow szkolnych pod katem merytorycznym i formalnym, psychologiczno-
pedagogicznym, metodycznym i konstrukcyjnym oraz ewaluacyjnym;

— autoedukacyjne  ksztaltowanie wlasnej osobowosci zawodowej  poprzez:
samoksztatcenie, ustawiczne podwyzszanie kwalifikacji, doskonalenie wilasnego

warsztatu, udzial w badaniach naukowych, podejmowanie dzialan innowacyjnych,
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poszukiwanie nowych terenow i wyzwan w pracy dydaktyczno-wychowawczej
(Strykowski 2005, s. 18-26).

Przedstawiona klasyfikacja autorstwa Wactawa Strykowskiego dowodzi
glebokiej analizie tematu, rowniez przy udziale bogatej literatury, na ktorg powotuje si¢
autor.

Klasyfikacja kompetencji nauczycielskich, ktorg ustanowil Stanistaw Dylak
dzieli si¢ na trzy grupy:

— kompetencje bazowe, ktore u nauczyciela przejawiaja si¢ poprzez porozumiewanie
si¢ z uczniami i wspotpracownikami;

— kompetencje konieczne, bez ktorych nauczyciel nie moglby pracowaé
konstruktywnie. Nalezg do nich kompetencje interpretacyjne, autokreacyjne oraz
realizacyjne;

— kompetencje pozadane, ktorych obecnos$¢ nie jest obligatoryjna, tzn. moga, ale nie
musza znajdowac si¢ w profilu zawodowym nauczyciela. np. zainteresowania oraz
umiejetnosci z zakresu sportu, sztuki, itp.;

Kolejna typologia, tym razem przedstawiona przez Kazimierza Denka jest nieco
bardziej rozbudowana, a zarazem uszczegétowiona o kompetencje niezbgdne do
wykonywania zawodu nauczyciela:

e prakseologiczne, przejawiajace si¢ poprzez zdolnosci organizowania,
planowania, kontrolowania 1 oceny procesoOw edukacyjnych;

e komunikacyjne, jako skuteczne zachowania jezykowe w sytuacjach
edukacyjnych;

e wspoéldzialania, przejawiajace si¢ jako postawy prospoleczne oraz efektywne
dziatania integracyjne;

e kreatywne — przejaw zachowan innowacyjnych, tworczych  oraz
niestandardowych w dzialalno$ci nauczycielskiej;

e informatyczne, widoczne w sprawnym korzystaniu z nowoczesnych zrodet
informaciji;

e moralne, jako zdolno$¢ do glebokiej refleksji moralnej przy ocenie dowolnego

czynu etycznego (Denek 1998, s. 215-217).

Robert Kwasnica w autorskiej klasyfikacji kompetencji skupit si¢ na dwodch
najwazniejszych obszarach, ktore w dalszej kolejno$ci uszczegotowit. Pierwszy obszar

nazwal kompetencjami praktyczno-moralnymi, w sktad ktorego wchodza:
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— kompetencje interpretacyjne, definiowane jako zdolno$ci rozumiejacego podejscia
do $wiata, dzigki ktérym $§wiat ujmowany jest jako rzeczywisto$¢ wymagajgca
ciaglego zastanawiania si¢ nad jego sensem;

— kompetencje moralne, jako zdolno$¢ do prowadzenia refleksji moralnej, zamiast
ustalania norm i nakazéw moralnych;

— komunikacyjne, przedstawione jako zdolno$¢ do prowadzenia dialogu z innymi
I samym sobg.

Drugi za$ obszar klasyfikacji przedstawionej przez Kwasnice to kompetencje
techniczne, rozumiane jako efektywnos¢ dziatan w obrebie przedmiotowo ustalonego
zakresu zachowan.

— kompetencje postulacyjne (normatywne), jako zdolno§¢ do obstawania przy
okreslonych celach i identyfikowania si¢ nimi;

— metodyczne, rozumiane poprzez umiejetnos¢ dziatania wedlug regul, ktore
wyznaczaja optymalny porzadek danych czynno$ci. owe reguly wyznaczaja
kolejnos¢ dziatan do realizacji zamierzonego celu;

— realizacyjne rozumiane jako zdolno$¢ doboru odpowiednich $rodkow oraz
tworzenia wilasciwych warunkdéw do osiggnigcia zamierzonego celu (Kwasnica
2003, s. 298-302).

Autor powyzszej klasyfikacji optuje za tym, aby skupi¢ si¢ na zdobywaniu
kompetencji praktyczno-moralnych, uznajgc, ze to wilasnie one przesadzaja w jaki
sposob nauczyciel uzna za moralnie dopuszczalne postugiwanie si¢ w swoim warsztacie
pracy kompetencjami technicznymi (Kwasnica 2003, s. 303-304).

W' Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 Ilutego 1999 r.
dotyczqcej podstawy programowej ksztalcenia ogolnego $cisle okreslono wymagania
dla nauczycieli. W kwestii merytorycznej tacza si¢ one z klasyfikacjami kompetencji
poszczegolnych autoréw. Tak wigc — zgodnie z rozporzadzeniem — aby uczniowie
zdobywajacy wiedzg teoretyczng umieli dobrze wykorzysta¢ ja w warunkach
wspotczesnego $§wiata, nauczyciele powinni skoncentrowa¢ w swojej pracy z uczniem
na wpojeniu mu nastepujacych umiejetnosci:

— planowania, organizowania i samodzielnej oceny swojej pracy oraz przyjmowania
za nig wigkszej odpowiedzialnosci;

— skutecznej komunikacji, jasnego argumentowania, a takze stuchania i uwzgledniania

pogladéw innych ludzi, przygotowania do publicznych wystapien;
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— wspotpracy oraz skutecznego dziatania w grupie;

— tworczego rozwigzywania problemow;

— zdobywania 1 analizowania informacji oraz postugiwania si¢ technologia
informacyjna;

— wykorzystywania teorii w praktyce;

— spostrzegania potrzeby rozwoju osobistego;

— stosowania negocjacji i kompromisu w sytuacjach spotecznych (Dz. U. Nr 14, poz.
129, s. 584).

Rowniez koncepcja kompetencji nauczycielskich przedstawiona przez Juliana
P. Sawinskiego wpisuje si¢ w nowatorskie rozumienie tematu oraz przystaje do
wymogow wspotczesnej edukacji. Autor widzi potrzebe posiadania przez nauczycieli
takich cech jak:

— ustawiczne uczenie si¢ i doskonalenie zawodowe,

— skuteczne porozumiewanie si¢ z ludzmi, a szczeg6lnie z uczniami i rodzicami,

— efektywne wspotdziatanie w zespole uczniéw i nauczycieli,

— rozwigzywanie dydaktycznych i wychowawczych probleméw w sposob tworczy,

— samodzielne poszukiwanie, porzadkowanie i wykorzystywanie informacji z r6znych
zrédet o edukacji szkolnej 1 informacji z wybranego nauczanego przedmiotu,

— stosowanie w praktyce szkolnej zdobytej wiedzy 1 gromadzenie do§wiadczen,

— rozwijanie myS$lenia pedagogicznego 1 innowacyjnego oraz zainteresowan
osobistych i zawodowych,

— rozwigzywanie konfliktéw edukacyjnych, problemow edukacyjnych w klasie
i szkole (Sawinski 1999, s 17-18)™.

M. M. Ptak zaproponowata, aby w obliczu tak wartkiej dyskusji na temat
kompetencji nauczycieli na przestrzeni ostatnich kilkunastu lat wysnu¢ nowe okreslenie
kompetencji nowego profesjonalizmu pedagogicznego, ktory zauwaza si¢ zwlaszcza
u tych nauczycieli, majacych cechy przywodcoéw pedagogicznych. Powolujac si¢ na
R. I. Arends nazwata je kompetencjami efektywnego nauczyciela. Ich sktadowymi
bytyby kompetencje pedagogiczne oraz kompetencje rzeczowe, takie jak:

— system nauczania oparty na swobodnie dysponowanym zasobie wiedzy,

— postepowanie pedagogiczne w oparciu o najlepsze sposoby,

" Por. Cywinska 2013, s. 19.
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— zdolnos¢ refleksyjnego 1 madrego postgpowania pedagogicznego widocznego
w odpowiednich postawach,
— potrzeba cigglego rozwoju, jako zdobywania nowych metod nauczania (Ptak 2013,
S. 36).

Ciekawe refleksje w kontekscie budowania terminologii kompetencji prezentuje
Maria Czerepaniak-Walczak. Osadza je na gruncie pedagogiki emancypacyjnej, ktora
przez pryzmat podmiotowej wizji procesu edukacyjnego (pryzmat wolnosci oraz
niezalezno$ci wszystkich jednostek zaangazowanych w proces edukacyjny) oraz
pryzmat wszechstronnego rozwoju cztowieka, probuje zdefiniowa¢ kompetencje
nauczyciela-wychowawcy. Podkresla, ze ,na gruncie tej orientacji edukacyjnej
wychowanie interpretuje si¢ jako $wiadomy proces nabywania i1 doskonalenia
kompetencji podmiotu warunkujacych jego gotowos$¢ do przekraczania ograniczen
I stereotypOw, upominania si¢ o nalezne prawa, merytoryczne argumentowanie potrzeby
ich posiadania, obieranie drogi do ich osiggania oraz korzystania z nich w celu
doskonalenia siebie i1 otoczenia” (Pituta 1999, s. 31). Uzupelniajac swoje rozmyslania
argumentuje to tym, ze ,,kompetencje sg szczegdlng wlasciwoscig cztowieka wyrazajaca
si¢. w demonstrowaniu na wyznaczonym przez standardy poziomie umiejetnosci
adekwatnego zachowania si¢, $wiadomosci potrzeby 1 konsekwencji takiego
zachowania oraz przyjmowania na siei odpowiedzialno$ci za wiasne sprawstwo”
(Czerepaniak-Walczak 1994, s. 51). Podejscie M. Czerepaniak-Wlaczak
W precyzowaniu terminu kompetencji okresla jego spoteczno-psychologiczny kontekst.
Dlatego tez zauwaza si¢ zwigzek miedzy kompetencjami okreslanymi przez
wspomniang wyzej autorke a przedstawianymi w niniejszej dysertacji kompetencjami
psychospotecznymi.

I. Paszenda, powotujgc si¢ na J. Szempruch i H. Kwiatkowska, wspomina
0 nastepujacych ideatach nauczycielach opisywanych przez autorytety pedeutologii.
Nauczyciel — badacz A. Feldmana, refleksyjny praktyk D. Schona, transformatywny
intelektualista H. A. Giroux oraz postpozytywistyczny praktyk J. J. Kincheloe wskazuja
na realng potrzebe cigglego ksztalcenia si¢, a zarazem profesjonalne przygotowanie do
zawodu (Paszenda 2014, s. 130).

Przedstawione powyzej klasyfikacje, zwlaszcza te prezentowane przez autorow
w do$¢ szczegotowe] formie dowodza temu, jak wiele miejsca w pozadanym warsztacie
pracy zajmuje aspekt psychologiczny 1 spoteczny. Owemu zagadnieniu zostanie

poswiecony ponizszy podrozdzial.
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4. CHARAKTERYSTYKA KOMPETENCII PSYCHOSPOLECZNYCH I ICH
ZNACZENIE W REALIZACJI ROLI - WYCHOWAWCY

Archetyp nauczycielskiego zawodu od lat jest w fazie modyfikacji. Zapewne jest
to efektem szybko zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci oraz proby dostosowania wzorca do
przebiegajacych zmian. Wymaga si¢ od nauczyciela dysponowania specyficznymi
kompetencjami zgodnymi z aktualnymi potrzebami spotecznymi. Na te kompetencje
powinny sktada¢ si¢ umiej¢tnosci komunikacyjne, emocjonalne czy tez moralne.
,»Wspolczesny nauczyciel jest podmiotem 1 wcigz si¢ nim staje, jak rowniez poprzez to
uaktywnia funkcjonujacych obok niego (np. ucznidow, rodzicow) do wejscia na te
niewatpliwie trudna, lecz konieczng droge kreowania wiasnej podmiotowosci”
(Kazubowska 2006, s. 59). O znaczeniu powyzszych umiejetnosci w procesie stawania
si¢ nauczycielem na miar¢ wspdlczesnosci moze $wiadczy¢ artykut, w tresci ktorego
mozna znalez¢ wiele wskazowek jak uksztaltowa¢é w sobie powyzsze cechy
(https://www.teachhub.com/15-professional-development-skills-modern-teachers,
dostep 12.10.2019).

Zanim sformutowano kompetencje nauczyciela o charakterze psychologiczno-
spotecznym podjeto probe zastanowienia si¢ nad rolag wspdlczesnego nauczyciela oraz
jego wplywem na rozwoj psychospoteczny wychowanka. Jedna z teorii glosi, ze tylko
nauczyciel akceptujacy swoja osobe moze dobrze zrealizowa¢ swoje zawodowe zadania
w odniesieniu do wychowankow. Nauczyciela - zdaniem T. Zimnego — powinno
charakteryzowac:

— Racjonalne odniesienie do relacji z otoczeniem, przejawiajace si¢ w:
e Kkrytycznym podejsciu do oceny wlasnej osoby przez pryzmat otoczenia
uczniowskiego,
e analizie opinii catego Srodowiska szkolnego o sobie samym, czyli: uczniow,
rodzicow, kolegdow — nauczycieli, przelozonych,
e braku obaw o dezaprobat¢ ze strony uczniéw, rodzicow i nauczycieli,
e spokojnym przyjmowaniu uwag krytycznych.
— Posiadanie wiedzy o sobie, poprzez:
e znajomos$¢ swoich stabych i mocnych stron,
e znajomos$¢ swoich mozliwosci psychofizycznych,

e znajomos¢ i akceptacji swojej osobowosci,
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e wyznaczanie sobie celow mozliwych do osiggni¢cia
e wiar¢ w siebie i swoje mozliwosci,
e odpowiedzialno$¢ za swoje czyny.
— Racjonalizowanie swojej relacji z otoczeniem, widocznej w:
e nie podejmowaniu prob dominowania nad uczniami,
e pewnej siebie postawie w relacjach z uczniami, rodzicami oraz
wspotpracownikami,
e stosunku nieujmujgcym uczniom wartosci,
e aktywnym zainteresowaniu w srodowisko uczniow,
e Dbraku uzaleznienia od opinii innych,
e postawie zyczliwej i tolerancyjne;.
— Podejmowanie racjonalnych decyzji, widocznych w:
e umiejetnosci zajecia zdecydowanego stanowiska,
e przyjmowania rzeczywistosci taka jaka jest,
e wyznaczaniu realnych zadan do wykonania, zardwno sobie, jak i uczniom,
e postawie przekonania o stlusznosci swojej drogi zyciowej i swoich decyzji,
e Dbraku obaw o0 dezaprobate ze strony $rodowiska szkolnego podczas

decydowania (Zimny 2006, s. 103-104).

Tak wigc samo$§wiadomos$¢ zapewne jest dobrym wyznacznikiem w zdobywaniu
badz tez w ksztaltowaniu swoich kompetencji psychospotecznych.

We wczesniej cytowanej pozycji autorstwa Henryki Kwiatkowskiej, dotyczace;j
kierunkéw zmian w edukacji nauczycieli pojawiaja si¢ takze prognozy dotyczace
korekty tozsamosci nauczyciela. By¢ moze w latach 90-tych ubiegtego wieku przyczyna
modyfikacji funkcjonowania nauczyciela byto przeorganizowanie si¢ w sposobie
funkcjonowania catego spoteczenstwa. Kwiatkowska juz wtedy zastanawiata si¢ nad
kierunkiem, w jakim zmierza system ksztalcenia nauczycieli: czy zmierza w kierunku
maksymalizacji nagrod oraz wspoélnej troski o efekt dzialania edukacyjnego, co nazwata
tozsamoscig anomijng, czy tez w stron¢ respektowania roli zawodowej oraz dziatania
wedhlug $cisle okreslonych regut (fozsamoscig roli), czy wrecz przeciwnie — w strong
sprzecznego dzialania zgodnego z ustalonym kanonem, a wigc dziatania we wlasnym
imieniu z jednoznaczna odpowiedzialno$cig za dany czyn, cechujacego si¢ krytycznym
mysleniem, dociekliwoscig oraz potrzebg weryfikowania narzuconych norm, czyli

tozsamoscig autonomiczng (Kwiatkowska 1991, s. 19-20). Opisane kierunki tozsamosci
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nauczycieli maja S$cisty zwigzek z pdzniejszymi deliberacjami na temat kompetencji
wspotczesnego nauczyciela.

W kontekscie ksztatcenia nauczycieli w nurcie humanistycznym (opartym na
zasadach psychologii humanistycznej przejawianej poprzez wychowanie w duchu idei
humanizmu i uniwersalizmu) Kwiatkowska uznata, Zze nauczyciel w procesie
edukacyjno-wychowawczym uruchamia swojag osobowos$¢ w sposéb instrumentalny.
Praca nauczyciela polega na poznawaniu siebie 1 innych. Wigkszosci sytuacji
wychowawczych nie da si¢ zaplanowaé. Wymusza to na nauczycielu potrzeba
elastycznosci, kreatywnosci oraz zaangazowania (Pituta 1999, s. 58-59). Dlatego
osobowo$¢ nauczyciela jest narzgdziem do pracy na gruncie wychowawczym.
O osobowosci nauczyciela, jego indywidualnosci i wzorze godnym nasladowania
mowit tez T. Lewowicki. Model ksztatcenia nauczycieli w nurcie humanistyczno-
rozumiejacym poparta takze J. Rutkowiak. Bazujagc na myslicielstwie Heideggera
I filozofii personalistycznej, nadajacych czlowiekowi szczegdlny sens i miejsce
W $wiecie uznata, ze warto ksztattowa¢ w nauczycielach umiejetnosci komunikacyjne,
ktore stanowig podstawe dziatan pedagogicznych (Pituta 1999, s. 69).

Wg Marii Czerepaniak-Walczak kompetencja to ,,dyspozycja osiggania poprzez
wyuczenie, us§wiadamiana przez cztowieka, mozliwa do zaobserwowania przez innych
| powtarzana (nie jest jednorazowym aktem)” (Czerepaniak-Walczak 1995, s. 135-137).
Stanistaw Dylak eksponuje wieloaspektowos¢ kompetencji (Dylak 1995, s. 37). Sktada
na nig umiejetnosci, wiedzg, postawy, motywacje¢, emocje oraz wartosci. Powyzsze
przedstawienie rozumienia definicji kompetencji pozwala doceni¢ jej liczne
psychospoteczne konteksty.

O skuteczno$ci pracy nauczyciela decyduja w duzym stopniu jego kompetencje
psychologiczne i spoteczne. Odpowiednie podej$cie do ucznia oraz wlasciwy z nim
kontakt gwarantujg dobrg wspodlprace, a tym samym lepszy efekt koncowy w postaci
przyswojonego materiatu. Stanistaw Dylak niejednokrotnie podkreslal wage
wlasciwego przygotowania nauczyciela do pracy wychowawczo-dydaktycznej.
Twierdzil, Zze uczniowie zasluguja na edukacj¢ przez odpowiednio przygotowang kadre
pedagogiczng znajaca i respektujacg prawa biologii. W wielu wywiadach z profesorem
Dylakiem, udzielanych dla szerszego audytorium, dobitnie wybrzmiewa apel autora
méwiacy o tym, ze nauczyciele gimnazjum to z zaloZenia grupa zawodowa znajaca
prawidla z zakresu psychologii mtodziezy, uswiadomiona w tym, ze ,,wiek gimnazjalny

to wiek niepelnej dojrzatosci kory przedczotowej. Wtadze przejmuje ciato migdatowate
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odpowiedzialne za prymitywne emocje — pozadanie, gniew, agresj¢” (Zdanowicz 2017,
S. 1). Znajomos$¢ specyfiki pracy z nastolatkiem stanowi podstawe kompetencji
psychospotecznych nauczyciela gimnazjum.

Jak pisal W. Okon nauczyciel to osoba, ktora jest wykwalifikowana do uczenia

I wychowania dzieci, mtodziezy i dorostych. Na jako$¢ jego pracy maja wplyw

uczniowie, stosowane programy edukacyjne, warunki zewnetrzne oraz on sam. Warto

zaakcentowa¢ osobe¢ nauczyciela i jego wplyw na jakos¢ edukacji, poniewaz
prezentowane kwalifikacje zawodowe oraz kompetencje, autorytet i postawa ideowo-

moralna odgrywaja zasadniczg role w procesie edukacyjnym (Sikorski 2008, s. 51).

Wspomniane wyzej Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15
lutego 1999 r. dotyczgce podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego reguluje
wymagania kierowane w stron¢ nauczycieli w kwestii wspierania procesu efektywnego
ksztatcenia ucznia w zakresie wychowania. Zatem oczekuje si¢ od nauczycieli:

a) tworzenia Ssrodowiska do wszechstronnego rozwoju ucznia;

b) rozwijania w uczniach dociekliwosci poznawczej skierowanej w strong
kardynalnych wartosci czyli prawdy, dobra i piekna;

c) ksztaltowania Swiadomosci uzytecznosci edukacji,

d) ukierunkowania na samodzielne funkcjonowanie w duchu warto$ci takich jak: dobro
swoje i innych, odpowiedzialno$¢ za siebie i innych oraz wolno$¢ osobista i cudza;

e) determinacji w uczciwym dazeniu do poszukiwania i realizacji osobistych celow;

f) ksztalcenia do poszanowania dobra wspdlnego oraz przygotowania uczniow do
pézniejszego — dojrzatego funkcjonowania w duchu przekazu dziedzictwa
narodowego 1 warto$ci patriotycznych;

g) ksztattowania umiejetnosci rozpoznawania i hierarchizowania warto$ci moralnych
oraz samodzielnego podejmowania wyboréw, a takze doskonalenia w sferze
wartosci;

h) edukacji prowadzenia dialogu przektadajacej si¢ na wspdlprace w tworzeniu
zintegrowanej spoteczno$ci szkolnej oraz na tolerancj¢ dla odmiennosci pogladow
(Dz. U. Nr 14, poz. 129, s. 584-585).

Tak sformulowane wymagania podkreslajg psychologiczny 1 spoleczny
charakter kompetencji nauczycielskich.

Powyzsze wymagania mozna zamkng¢ w opisie trzech aspektow osobowosci

nauczyciela, o ktorych pisat Wincenty Okon:
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— psychologicznym, przedstawiajacy wartosci osobiste oraz stosunek do wlasnej
osobowosci,

— pedagogicznym, opisujacy stosunek do uczniow,

— socjologicznym, wyrazajacy stosunek nauczyciela do spoleczenstwa (za Olszak
2001, s. 36)

Na kompetencje pedagogiczne, zdaniem T. Lewowickiego, powinny sktadac¢ si¢
nastgpujace walory osobowe: wrazliwos¢, otwarto$¢ na problemy pojedynczych osob
jak 1 spoteczenstwa, zdolnosci komunikacyjne, autokrytycyzm oraz che¢ do
samorozwoju, szacunek wzgledem praw, ludzi i samego siebie (Sikorski 2008, s. 55).
Natomiast w obrgbie kompetencji psychologicznych, ktére Sikorski taczy
Z kompetencjami osobowosciowymi powinna znalez¢ si¢ ,,odporno$¢ na sytuacje
spoteczne, konflikty i problemy. Zdaniem autora odpornos$¢ ta powinna by¢ oparta na
stosownej wiedzy, umiejetnosci analizowania sytuacji oraz szybkiego spostrzegania
I rozwigzywania probleméw. Nie trudno zauwazy¢, ze kwestie te sg niemal catkowicie
pomijane w edukacji adeptow do zawodu nauczyciela (Sikorski 2008, s. 55).

Dzisiejsze ksztalcenie kandydatéw na nauczycieli nie opiera si¢ na zdobywaniu
umiejetnosci o  charakterze psychospotecznym. W  przypadku nauczycieli
przedmiotowych roczny kurs dotyczacy przygotowania pedagogicznego nie skupia si¢
na ksztaltowaniu kompetencji psychospotecznych. Wiedza, ktéra wynosi adept na
nauczyciela koncentruje si¢ raczej wokot tresci dydaktyczno-merytorycznych.
Ksztatcenie studentdw na przysztych nauczycieli nie zaktada wpajania umiejetnosci
wchodzacych w sktad kompetencji spotecznych. Srodowisko akademickie niechetnie
podejmuje si¢ roli wychowawcy, dlatego nie stwarzajac ku temu sposobnos$ci odstepuje
od profilowania swoich studentow w zakresie tychze kompetencji. Zdaniem Ewy
Lubiny bezpodstawnie pomija si¢ tak wazny dla nauczyciela warsztat jakim jest
warsztat psychospoteczny. Zalozenie, ze proces ksztattowania osobowosci konczy sie¢
na pewnym okresie dojrzatosci jest podejSciem niestlusznym. Jest to proces trwajacy
cate zycie, a niezwykle waznym okresem ksztaltowania osobowosci jest wlasnie czas
studiow (Lublina 2012, s. 21). Od kilku lat wzmaga si¢ tendencja do myslenia
0 potrzebie rozwoju wlasnego charakteru, zdobywania umiejetnosci spotecznych, w tym
komunikacyjnych. Zauwaza si¢ potrzebe¢ zdobywania wiedzy od specjalistow typu:
mentor, trener, tutor, coach. Rynek wydawniczy powigksza si¢ o nowe pozycje
z dziedziny psychologii. Kosztowne szkolenia w obrebie pracy nad charakterem

przyciagaja coraz wigksze rzesze zainteresowanych. Zatem wniosek nasuwa si¢ sam:
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skoro rynek pracy potrzebuje ludzi o kompetencjach psychospotecznych, warto
dotaczy¢ do programu studiéw zakres przedmiotéw, ktore maja na celu zdobycie
pozadanych umiej¢tnosci.

O wysokim poziomie funkcjonowania osobistego, zawodowego, a w tym takze
spotecznego moze $wiadczy¢ wykazywanie si¢ posiadaniem inteligencji emocjonalnej.
Odpowiada ona miedzy innymi za zdolno§¢ utrzymywania relacji z innymi ludzmi.
W érodowisku szkolnym obserwacja jest kluczowym procesem trwania procesu
edukacyjno-wychowawczego. Nauczyciel obserwuje swoich uczniow, z kolei
uczniowie uwaznie obserwuja nauczyciela. Przede wszystkim obserwowane sa
zachowania, reakcje w okreslonych sytuacjach. Emocje nauczyciela odgrywaja
niezwykle wazng rol¢ w procesie dydaktycznym, maja wplyw na jego skutecznos$¢.

Mozna wyr6zni¢ 5 etapdw rozwoju inteligencji emocjonalnej cztowieka.
I etap: Samoswiadomos¢, ktora okresla, ze podstawowym warunkiem jest rozpoznanie
wlasnych emocji. Osoby cechujace si¢ posiadaniem tej kompetencji wiedza jakie
emocje odczuwaja oraz co jest ich zrédlem powstania.
IT etap: akceptacja, czyli nauka wtasciwego podejs$cia do swoich uczu¢, odpowiedniego
ich przezywania i uzewngtrzniania. Oznakg tej inteligencji jest dojrzalo$¢ przejawiajaca
w prostych, acz roztropnych decyzjach, jak chociazby przerwanie frustrujacej rozmowy
oraz powr6t do niej po refleksji, uspokojeniu emocji oraz zdystansowaniu si¢ do
poruszanego problemu.
Il etap: motywacja, jako pozytywna sita, charakteryzujaca ludzi zdolnych do
odnoszenia sukcesoOw oraz cierpliwych w podejmowaniu wysitku 1 wytrwatosci
W osigganiu celu.
IV etap: empatia, czyli odczuwanie. To cenna umiejetnos$¢ do ksztaltowania wlasciwych
relacji. Szczeg6lnie pozyteczna i cenna w praCy nauczyciela. Empatyczny nauczyciel
jest dobrym obserwatorem 1 diagnosta postaw ucznia oraz nadawanych przez ucznia
komunikatéw w formie werbalnej 1 niewerbalne;.
V etap: zarzadzanie relacjami, czyli umiejetnos$¢ indywidualnego podejscia do réznych
ludzi. Osoba cechujaca si¢ posiadaniem tejze umiejetnosci potrafi dostosowac swoje
zachowanie 1 reakcje do osobowosci, z ktora aktualnie ma kontakt (Kupaj, Krysa 2014,
s. 134-136).

Inteligencje emocjonalng ksztaltuje si¢ przez cate zycie. Jest to o tyle przydatna

cecha, ktora pomaga we wlasciwym zarzadzaniu i okazywaniu emocji. Dzigki niej
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nauczyciel ochroni siebie przed nadmierng eksploatacja oraz zachowa odpowiedni

dystans do wykonywanej przez siebie pracy.

Warto, aby nauczyciel wykonywujacy swoj zawod kierowat si¢ podczas
pehienia codziennych obowigzkéw pewnymi zasadami, do ktorych naleza:

— zasada prawdy, ktéra niesie za sobg autentyczng postawe¢ nauczyciela
wprowadzajaca ucznia w prze§wiadczenie, ze nie jest wlasnie oszukiwany, czy tez
wprowadzany w blad;

— zasada dobra ucznia, jako naczelnej wartosci, co do ktorej nauczyciel powinien
dostosowac swoje dziatanie;

— zasada przyktadu osobistego, jako najskuteczniejszej drogi do wychowania,

— zasada projekcji pedagogicznej, zaktadajacej, ze proces edukacji powinien mie¢ na
uwadze perspektywe ucznia;

— zasada wig¢zi emocjonalnej, jako determinant budowania systemu wartosci;

— zasada poszanowania osobowosci, indywidualnosci i wyjatkowosci wychowanka;

— zasada profesjonalizmu, ktora wlasciwie powinna charakteryzowac kazda profesje
(Michalak 2013, s. 105)*2,

O moralno$ci wychowawcy pisat Jan Legowicz jako o jednym z substytutow
etosu osobowosci nauczyciela. Nauczyciel-wychowawca, wzorzec dla swoich
podopiecznych, powinien w sposob gorliwy 1 odwazny broni¢ swojej ,,0sobowosciowej
niezaleznosci” (cytat) oraz moralnie-ideowego postugiwania si¢ nig podczas wszelkich
naciskow 1 pozapedagogicznych ocen. Wspotczesny czilowiek, opisany przez
Legowicza w latach 70-tych, skupiajac si¢ na zawodowych cechach takich jak
sprawno$¢ 1 zaradno$¢ zupelnie zapomnial o takiej cesze osobowos$ciowej jaka jest
virtus rozumiana jako mestwo, odwaga, smiato$¢, moc sprawcza, czy tez cnota, dzi$
zupelnie wyparta z uzycia, cho¢ — zdaniem Legowicza — pozostato z niej ,,silna wola
niecublaganej rzetelnosci moralnej” (Legowicz 1975, s. 199). Cho¢ od publikacji
Legowicza mingto pot wieku, a wspomniany przez autora wspotczesny czlowiek
niewiele rozni si¢ od dzisiejszego, to tendencja do braku wspomnianej Vvirtus roéwniez
w profilu szkoty, nauczania i wychowania, a takze w sylwetce nauczyciela sprawia, ze
mtody, ambitny cztowiek gubi si¢ na mirazach moralnosci (Legowicz 1975, s. 199).

Zdaniem Szewczyka najbardziej pozadang czy oczekiwang przez mlodziez

szkolng cecha nauczyciela jest wyrozumiatos¢ (Szewczyk 1998, s. 23), szczerosc,

12 por, Homplewicz 1996, s. 77-78.
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sprawiedliwo$¢ i bezposrednio$¢ kontaktach z uczniami (Szewczyk 1998, s. 16). Z kolei
nauczyciele w swojej pracy cenig sobie obowigzkowos¢, humanitaryzm i tolerancje
(Szewczyk 1998, s. 15). Szewczyk twierdzi, ze wyrozumiato$¢ i bezposrednio$¢ sa
warto$ciami przeciwstawnymi szeroko pojmowanej obowigzkowosci. Z kolei szczeros¢
I sprawiedliwos¢ nie koliduja z obowiazkowoscig. Lacinska tolerantia oznacza
zyczliwa wyrozumiato$¢ (Szewczyk 1998, s. 95). Moze dlatego czgsto zamiennie
uzywa si¢ termindw tolerancja i wyrozumiato$¢. Gdyby do tych dwoch dotozy¢ jeszcze
sprawiedliwos¢, o waznosci ktorej rowniez wspominat Szewczyk, mielibySmy

substytuty kompetencji psychospotecznych.

5. PRZEGLAD BADAN NAD KOMPETENCJAMI PEDAGOGOW
ZE SZCZEGOLNYM UWZGLEDNIENIEM KOMPETENCII
PSYCHOSPOLECZNYCH

Kontakt interpersonalny, a nim takze zawarty komponent wspotpracy to dwie
bardzo wazne sktadowe pracy wychowawczej i dydaktycznej nauczyciela. Przejaw
kompetencji psychologicznych i spolecznych $wiadczy o posiadaniu  wiedzy
i umiejetnosci z zakresu obu dziedzin. Przegladem badan nad kompetencjami
pedagogoéw zajmuje si¢ pedeutologia — subdyscyplina pedagogiki, ktorej przedmiotem
zainteresowania jest nauczyciel, takze jego kompetencje 1 osobowosc.

Trudno mowi¢ o badaniach nad kompetencjami psychospotecznymi pedagogow,
skoro sam termin jest nie do konca jasny i osadzony w literaturze. Kompetencje, jako
stowo jest czgsto mylnie pojmowane badz zamiennie uzywane z kwalifikacjami, za$
przymiotnik ,,psychospoteczny” jest terminem znanym w psychologii, okreslajacym
sfer¢ psychiczng 1 spoteczna. Jesli traktowa¢ kompetencje psychospoleczne jako
aglomerat kompetencji wychowawczych, psychologicznych i1 spolecznych zarazem,
wtedy mozna by dokona¢ przegladu nad badaniami dotyczacymi stanu wymienionych
kompetencji partykularnych.

W kontekscie samego wyboru zawodu nauczyciela 1 $ledzenia jego tendencii,
warto zacytowa¢ w tym miejscu pewne zdanie: ,,Wybor zawodu nauczyciela jest
decyzja moralng. Powinien przeto by¢ wolny, $wiadomy, racjonalny i odpowiedzialny
oraz nastawiony na urzeczywistnienie wartosci etycznych. Moralny wybor zawodu

nauczyciela jest zarazem — co oczywiste — wyborem wartosci autotelicznych. Ich
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realizacja staje si¢ od tej chwili etycznym obowiazkiem pedagoga, nie przestajac by¢
jednoczesnie jego powinnoscig moralng” (Szewczyk 2013, s. 38).

Poczatki badan nad osobg nauczyciela skupiaty si¢ gtownie na tzw. talencie
pedagogicznym, ktory nawet w opinii publicznej jest determinantem bycia dobrym
nauczycielem. Jednakze samo ,,bycie dobrym nauczycielem” trudno jest zdefiniowac
I wskaza¢ skad pochodzi. Dlatego tez pedeutolodzy zrezygnowali z poszukiwania
»idealu osobowosciowego” na rzecz przydatnosci zawodowe] nauczyciela, a wiec
gtéwnie jego kwalifikacji, kompetencji oraz umiejetnosci. Okazato si¢ bowiem, ze stan
ten jest mozliwy do zbadania, poniewaz jest mozliwy do wyuczenia, czyli nabyty
(Sikorski 2008, s. 52).

Jeden z nurtow wspolczesnej pedagogiki — antypedagogika — wymaga od
nauczyciela traktowania wychowania jako elementu egzystencji cztowieka. Empatia
| kultura dialogu to narzedzia dobrego procesu wychowawczego, a takze budowania
relacji nauczyciel — uczen. Wotoszyn podkresla, ze w ksztaltowaniu powyzszych cech
U nauczycieli powinny wzig¢ odpowiedzialno$¢ uczelnie wyzsze uposazajac swoich
studentow réwniez 1 w te umiejetnosci. Rozwoj tych umiejetnos$ci niejako zmusza
cztowicka do tworczego myslenia i poczucia odpowiedzialnosci (Wotoszyn 1993,
s. 13).

B. Niemierko przedstawit typologi¢ nauczycieli — wychowawcoéw, wzorowang
na obserwacjach Herberta Thelena. Okreslenia uksztalttowanych sylwetek nauczycieli
odnoszg si¢ do sposobu motywowania ucznidéw do pracy. Nazywajac nauczyciela
surowym brygadzista, bezlitosnym krytykiem, czulym terapeuts, bezkrytycznym
entuzjasta, zdolnym trenerem czy sprytnym przedsigbiorca, probowal zdiagnozowaé
prezentowane postawy wzgledem ucznia (Niemierko 1997, s. 50-51). Autor zauwaza
rébwniez, ze zaden z typow stosowany pojedynczo nie wystarczy, aby trwale
zmotywowac ucznia do nauki, a stosowany w nadmiarze moze zahamowac jego ped do
nauki Niemierko 1997, s. 52).

Historia badan psychologiczno-pedagogicznych dotyczy raczej osobowosci
nauczyciela, anizeli jego kompetencji. Wsrdd badan poswigconych osobowosci
nauczyciela warto zwroci¢ uwage na W. O. Doeringa. Klasyfikacja typéw nauczycieli
opiera si¢ na szesciu typach osobowosci: o nastawieniu religijnym, estetycznym,
teoretycznym, spotecznym, ekonomicznym, politycznym (Szuman 1947, s. 39).

Literatura na temat istoty nauczycielstwa zapehiala si¢ na przestrzeni wiekow.

Uczeni 1 badacze zaczgli zwraca¢ uwage roéwniez na kwestie kompetencji
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osobowosciowych, a w dalszej kolejnosci na umiej¢tnosci psychospoteczne. Juz
w XVIII w. G. Piramowicz napisat dzieto, ktére miato spelnia¢ role przewodnika
wychowawczo-dydaktycznego dla nauczycieli. Autor zarysowal sylwetke idealnego
nauczyciela, ktorego cechowa¢ mialy wysoka kultura wewnetrzna, umitowanie do
mtodziezy i swojego zawodu, takt i odpowiedzialno$§¢ za wykonywane obowigzki.
U nauczycieli widzial konieczno$¢ indywidualizacji w podejsciu wychowawczym do
ucznia. Uwazal, ze powinnos$cig nauczyciela jest tworzenie atmosfery sprzyjajacej ich
naturalnemu rozwojowi. Doceniatl wartos¢ obserwacji psychologicznej w stosowaniu
sytemu nagrod i kar (Kuzma 2005, 19).

Bogactwo literatury pedeutologicznej obfituje w dzieta poswigcone strukturze
osobowosci nauczyciela. Zdaniem J. Kuzmy w historii badan pedeutologicznych nad
wizja osobowos$ci nauczyciela zapisali si¢ nastepujacy uczeni:

J.W. Dawid zaktadal, Zze nauczyciela powinny cechowaé: mito$¢, poczucie
odpowiedzialnosci, potrzeba doskonatosci, wewngtrzna prawdziwos¢ 1 moralna
odwaga.

Zdaniem Z. Mystakowskiego do gtownych cech nauczyciela powinny naleze¢:
kontaktowos$¢, zywo$¢ wyobrazni, instynkt rodzicielski, pobudliwos¢ uczué, zdolnosé
ich wyrazania oraz nastawienie caloksztattu psychiki na zewnatrz. Jego osobowos¢ zas
powinna opiera¢ si¢ na rzetelnym opanowaniu wiedzy, umiejetnosci samoksztalcenia,
aktualizowaniu wiadomosci, komunikowaniu si¢ z uczniami oraz zaspokajania ich
potrzeb emocjonalnych (tj. mitosci, ciepta, cierpliwo$ci, bezstronnosci), skutecznego
oddzialywania wychowawczego, zgodnosci wyrazanych mys$li z czynami, takcie
pedagogicznym (Dudo 1999, s. 168).

W. Dzierzbicka 1 J. Mirski zwrécili uwage na potrzebe entuzjastycznego
podejs$cia do pracy z dzieckiem, wczuwania si¢, czy tez opanowania wewngtrznego.
Mirski podkreslit takze konieczno$¢ przejawiania uczu¢ wyzszych, tj. mitosci, szacunku
oraz chgci pomocy.

O okazywaniu milosci moéwil tez M. Kreutz. Twierdzil, Ze nauczyciel
charakteryzuje si¢ posiadaniem specyficznych przymiotdw osobowosci, do ktorych
zaliczyl — oprocz mitosci do ludzi — sktonno$¢ do spolecznego dziatania oraz zdolnos$ci
sugestywne.

S. Szuman zaprzeczyl teorii wrodzonych cech osobowosci nauczyciela. Mowil,
ze sita talentu wychowawczego nauczyciela opiera si¢ bogactwie jego osobowosci,

dojrzatosci oraz umiejetnosciom oddziatywania.
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S. Baley i L. Bandura uznali, Ze na cierpliwosci 1 wytrwato$ci opiera si¢ praca
wychowawcza. Baley docenit rowniez przychylnos¢ dla dzieci i mtodziezy, umiejetnos¢
rozpoznania i zrozumienia ich potrzeb wychowawczych, taktowno$¢, czynng postawe
pedagogiczng oraz zdolno$ci  artystyczne. Bandura za§ wspomniatl tez
0 Wyrozumiatos$ci, optymizmie, energicznym usposobieniu, sumienno$ci i pracowitosci,
a takze uczciwosci i rzeczowemu podejsciu do wykonywanej pracy.

M. Grzegorzewska widziala nauczycieli jako wyzwalajagcych 1 hamujacych
rozwoj 1 aktywno$¢ swoich uczniow.

Wizja nauczyciela wedlug S. Dobrowolskiego byla zblizona do nurtu
myslowego Grzegorzewskiej. Uwazal, ze osobno$¢ nauczyciela przyjmuje strukture
umystu. U dobrych i wybitnych nauczycieli zauwazat silng dominacj¢ niektérych cech,
tj. zdolnosci organizacyjne, wyobraznia, intuicja, inteligencja, systematycznos$¢, czy tez
ekspresja.

W. Okon sylwetke nauczyciela zbudowatl na: walorach osobistych i moralnych
oraz umystowych i zawodowych, pozytywnym stosunku do ludzi i tym samym wplywie
wychowawczym, umiejetnosci zaspokojenia potrzeb swoich podopiecznych oraz
proaktywnej postawie wobec spoleczenstwa.

J. Bohucki jako podstawowe sktadowe osobowos$ci nauczyciela obrat: sferg
umystowa — bogata we wszystkie wartoSciowe cechy psychiczne oraz ugruntowany
przez siebie naukowy poglad na $wiat, sfer¢ moralng, jako $§wiadome rozumienie
I akceptowanie przyjetych przez ogoét norm i zasad spotecznych oraz humanizm
spoleczny przejawiajacy si¢ w wartosciowaniu i poszanowaniu drugiego cztowieka.

W duchu humanistycznej filozofii wychowania swoja wizj¢ nauczyciela
stworzyt J. Legowicz. Charakteryzowal go poprzez osobowos$¢, postawie czlowieczej,
potrzebach komunikatywno$ci, w tym prowadzeniu dialogu osobowosciowego,
wspotzycia 1 przyjazni z uczniem oraz ustawicznym samorozwoju i samodzielnosci.

J. Koztowski swoja wizj¢ nauczyciela opart na: dziatalnosci oswiatowej, wiedzy
pedagogicznej 1 systemie wartosci, jako warstwie zawodowej; wiedzy, umiejetnosciach
1 postawie, jako warstwie specjalno$ci; temperamencie, ambicjach, aktywnosci, stylu
pracy, tworczym dziataniu jako cechach osobistych.

T. Kotarbinski widzial nauczyciela jako czlowieka spolegliwego. Z Kkolei
ks. J. Tischner jako piewce wiernosci i prawdy (Kuzma 2005, s. 20-21).

Przeglad rozwazan nad sylwetka nauczyciela przedstawiony w literaturze przez

J. Kuzme¢ dowodzi temu, ze w tworzeniu mysli osobowosciowej nauczyciela dos¢
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widoczne sg wpltywy filozoficznego podejscia do kwestii wychowania (Kuzma 2005,
s. 21).

Antoni Smotalski tworzac przeglad historycznych modeli nauczyciela trafnie
zauwaza, ze ,,wszystkie te modele, w wyjatkiem empirycznego, posiadaly wspolng
ceche: byly ugruntowane na przeswiadczeniu, wedtug ktérego najpierw trzeba stworzy¢
na zewnatrz nauczyciela teoretyczny wzorzec jego osoby i funkcji, a nastgpnie wnie$¢
go do nauczycielstwa i spowodowac, by konkretni zywi nauczyciele dostosowali si¢ do
danego modelu” (Smotalski 1999, s. 11). Co Mielczarek metaforycznie nazwat
,dopasowaniem stopy do buta”. Zauwazyl, ze niektore teorie, gldéwnie autorow tak
zwanych szlachetnych idei sg oderwane od rzeczywistosci, jednakze po pewnym czasie
rzeczywisto$¢ probuje dopasowac sie do tych teorii (Mielczarek 2000, s. 77).

Badania empiryczne dotyczace nauczycieli, ktorych celem jest wysnu¢ wnioski
metoda indukcji lub dedukcji sg do§¢ powszechne w dziedzinie pedeutologii. Dzigki
nim wiemy, jakie cechy osobowos$ci nauczyciela maja wplyw wychowawczy na ucznia
oraz gwarantuja efektywnos$¢ jego pracy (Gawlik 2000, s. 138). Owego podsumowania
wazniejszych badan dotyczacych pozadanych cech osobowosci nauczyciela dokonat
S. Gawlik.

Wedhlug badan przeprowadzonych przez J. Szwarza wynika, ze wytrwatos¢,
poczucie odpowiedzialnosci, umiejetno$¢ podawania i utrwalania wiedzy, umiejetnosé
ksztattowania charakteru ucznia, zdolno$¢ rozpoznawania indywidualnych réznic
miedzy uczniami to pozadane cechy, ktorymi powinien odznacza¢ si¢ nauczyciel.
T. Malinowski na podstawie szerokich badan wustalit grupe dziewigtnastu cech
osobowo$ciowych nauczyciela. Natomiast badania J. Bohuckiego wniosty az
sze$cdziesigt whasciwosci nauczyciela (Gawlik 2000, s. 138).

Przegladu rozwazan wielu myslicieli na przestrzeni wiekéw odnoszacych si¢ do
postulowanych cech nauczyciela dokonal rowniez A. Smotalski. W przegladzie
pogladéw dotyczacych charakterystyki nauczyciela siegajacego XVI w. zawarl mysli,
dotyczace specyficznej osobowosci nauczyciela, jego kultury zawodowej oraz stosunku
jaki zachodzi miedzy osobowos$cia nauczyciela a efektami jego zawodowej pracy
(Smotalski 1997, s. 28-52). W innej publikacji przedstawil przekrdj dotychczasowe;j
problematyki badawczej pedeutologii zaznaczajgc, ze obfita literatura dotyczy glownie
osoby izawodu nauczyciela w ujeciu jego deontologicznych zachowan (Smotalski
2006, s. 23-30).
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Jesli wytlumaczymy kompetencje psychospoleczne jako relacje migdzy
nauczycielem a uczniem to przegladu badan nad tym zagadnieniem dokonata
M. Sybisz. Podsumowujac swoje rozwazania na powyzszy temat zapowiedziala, ze
kompetencje komunikacyjne beda wiodly prym w coraz trudniejszym Swiecie (Sybisz
1991, s. 57).

W  kwestii traktowania kompetencji psychospolecznych jako narzgdzia do
komunikacji mi¢dzyludzkiej warto przypomnie¢ osobe ks. Janusza Tarnowskiego —
tworce pedagogiki  personalno-egzystencjalnej, mentora w upowszechnianiu
nowatorskiej metody pracy z uczniem jakg jest tutoring. Dzisiaj metoda ta coraz
czesciej jest rekomendowana przez srodowiska zwigzane z o§wiatg i stosowana przez
rézne typy szkot. O metamorfozie aktora grajacego przed publicznoscia we
wspierajagcego towarzysza — nauczyciela, tutora pisata 1. Paszenda. Wspominata
0 potrzebie propagowania wzorca osoby uczacej si¢ cate zycie, zdobywcy kompetencji,
usprawniajacych jego prace pedagogiczng (Paszenda 2014, s. 130).

O potrzebie ksztalcenia psychologicznego nauczycieli oraz adeptow, jako
mozliwosci rozwijania ich osobowos$ci pisat W. Soborski. Twierdzit, ze znajomos$¢
psychologii ulatwia zrozumienie i zdiagnozowanie cztowieka. Uwazal, ze wiedza
psychologiczna daje niezbedne podstawy do funkcjonowania wyksztalconego
cztowieka — intelektualisty, ktorego mianem obdarzyt nauczyciela — jako jednostki
»~fozumiejacej 1 twdrczo wzbogacajace] rzeczywistos¢ spoteczno-kulturowa 1 wlasng
osobowos¢” (Soborski 1991, s. 189).

Badania dotyczace r6l, funkcji 1 kompetencji (czgsto pojmowanych jako
kwalifikacji) staly si¢ powszechne w drugiej potowie XX w. Wielu naukowcow
zajmujacych si¢ problematyka pedeutologiczng w ciagu ostatnich kilkudziesigciu lat
prowadzito regularne badania empiryczne.

Problematyka psychologicznych, pedagogicznych 1 spolecznych kompetenc;i
nauczycielskich zajat si¢ J. Kuzma. Pod koniec lat 80-tych ubieglego wieku
przeprowadzil badania, ktére miaty da¢ odpowiedZ m.in. na pytanie dotyczace
kompetencji 1 kwalifikacji pedagogicznych nauczycieli oraz jakie cele 1 warto$ci
powinny stanowi¢ istot¢ pedagogicznego ksztalcenia nauczycieli. W rezultacie badania
daty odpowiedz dotyczaca potrzeby edukowania nauczycieli przez pryzmat
filozoficzny, aksjologiczny i prakseologiczny. Kuzma juz wtedy podkreslat, Ze zmienia
si¢ wizja nauczyciela. Toczyl si¢ spér w obrebie pedagogiki postpozytywistyCznej.

Zawdd nauczyciela wymagat dostosowania do obecnego stanu spoteczno-kulturowego.
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Badania Kuzmy pomogly w ustaleniu wizji przysztego nauczyciela jako cztowieka
wielowymiarowego w aspekcie intelektualnym, emocjonalnym i funkcjonalnym. Opisat
nauczyciela jako posrednika pomiedzy homo faber, homo creator i homo concors.
Zaznaczyl, ze wspotczesnemu nauczycielowi najblizej bedzie do tego ostatniego
wzorca, czyli nauczyciela zroéwnowazonego w sferze intelektualno-emocjonalnej.
Bedzie cechowal go typ demokratyczno-partnerski, przejawiajacy spolegliwosc,
zaufanie wzgledem siebie 1 innych, zyczliwo$¢, wymagajace, ale wyrozumialy
0 zharmonizowanej osobowosci — glebokiej 1 bogatej wewnetrznie (Kuzma 1991, s. 59-
63).

Kompetencje wychowawcze za$ sa blizej nieokreslone, czgsto zostawione do
subiektywnej oceny nauczyciela. Pomijana jest kwestia moralno$ci samego nauczyciela,
ktoéra zdaniem K. Gryzeni moglaby mie¢ znaczenie na plaszczyznie rozwijania
I odznaczania si¢ kompetencjami wychowawczymi. Szczeg6lnie teraz, w dobie Kkultu
bezstresowego wychowywania, ktoremu czesto towarzyszy pobtazliwos¢, obojetnosé
i zbyt mato uwagi poswieconej dziecku®, a takze w czasach omytkowo pojmowanych
partnerskich relacji z dzie¢mi, oddzialywania wychowawcze tracag na zasadno$ci
stosowania (Gryzenia 2008, s. 157).

Aktualnie badaniami dotyczacymi kompetencji psychospolecznych nauczycieli
zajmuje si¢ wielu jednostkowych naukowcoéw, jak 1 wiekszych zespoldw badawczych,
ktorych celem jest pokazanie wszystkim zainteresowanym danego stanu rzeczy. Na
uwage zastuguje zespot ,,Instytutu Badan Edukacyjnych” oraz ,,Entuzjasci Edukacji”,
postugujacy si¢ nazwa ,,eduentuzjasci”, ktorzy zajmujg si¢ prowadzeniem naukowych
badan o$wiatowych.

Niestety zauwazalna jest tendencja chgci poznania stanu kompetencji
psychospolecznych z obszaru szkolnego, ktéra dotyczy raczej ucznidw, anizeli
nauczycieli. Stan kompetencji psychospotecznych czesciej jest przedmiotem
zainteresowania w grupie dzieci 1 mtodziezy, niz wsrdd nauczycieli pracujacych

W poszczegdlnych typach szkot.

3 0 czym wspomniat Zdzistaw Kosyrz w krotkiej charakterystyce dotyczacej idei bezstresowego
wychowania w artykule pt: Stereotypy psychopedagogiczne a kompetencje wychowawcze nauczyciela.
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I11. KOMPETENCJE PSYCHOSPOLECZNE PEDAGOGA SPECJALNEGO
W WYBRANYCH MODELACH TEORETYCZNYCH

1. KOMPETENTNY NAUCZYCIEL-WYCHOWAWCA W TEORII MARII
GRZEGORZEWSKIEJ

Maria Grzegorzewska stworzyta polski system ksztalcenia pedagogow
specjalnych. Jej poglady na temat nauczyciela zawieraja si¢ w dwoch dyscyplinach:
pedeutologii 1 deontologii, czyli w dziedzinach zwigzanych z nauczycielem oraz jego
powinnosciach. W jej dzialalnos$ci praktycznej 1 naukowej zasadnicze znaczenie miato
ksztatcenie nauczycieli. Zamierzata zapewni¢ zawodowi nauczyciela godne miejsce
odpowiadajace jego spotecznej funkcji (Wroczynski 1969, s. 49, 1970, s. 5). Na dowod
tego mozna uznaé jej prace organizacyjne, zwienczeniem ktorych jest utworzenie
i kierowanie Panstwowym Instytutem Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, a takze
spuscizna pis$miennicza. Znajac poglady innych badaczy na temat nauczycieli stworzyta
wlasny wzorzec etyczny nauczyciela-wychowawcy. ldeologia Marii Grzegorzewskiej
wzrosta na pogladach dwodch polskich uczonych, ktorych poglady mocno
wybrzmiewaja w jej dzietach. Mowa o Janie Wtadystawie Dawidzie oraz Stefanie
Szumanie. Przekonania owych wybitnych myslicieli polskiej pedagogiki
korespondowaly z pogladami Grzegorzewskiej, glownie w podejsciu do talentu
pedagogicznego oraz osobowos$ci nauczyciela (Ptaszynska 1969, s. 65).

Barwny i bogaty obraz pedagoga specjalnego w wersji Marii Grzegorzewskiej
wytworzyl sie na przestrzeni kilkudziesigciu lat jej pracy zawodowej zwigzanej
z pedagogika specjalng, ktorg de facto sama na gruncie polskim utworzyla. Wiedze
0 sylwetce nauczyciela wedlug Grzegorzewskiej mozna zaczerpnaé z artykulow
opublikowanych na tamach czasopisma ,,Pedagogika Specjalna”, ktére powotano z jej
inicjatywy oraz z dwoch dziet jej autorstwa: Listow do Miodego Nauczyciela oraz
Znaczenia wychowawczego osobowosci nauczyciela, ktore jest jedynie streszczeniem
wickszego dzieta pt. O osobowosci nauczyciela Grzegorzewskiej utraconego podczas
Powstania Warszawskiego (Tomasik 2002, Szczupat 2016).

Samo okreslenie ,,nauczyciel-wychowawca” byto zamierzonym konceptem
Grzegorzewskiej. Uwazala, ze powinnoscia nauczyciela jest taczenie zadan

dydaktycznych z oddziatywaniem wychowawczym (Szczupat 2016, s. 12). Za wzor
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dobrego nauczyciela uwazala pedagoga specjalnego, ktéorego warsztat pracy wymagat

aktywnosci oraz poszukiwania rozwigzan (Korzon 2010, s. 174).

Zatozenia teorii nauczycielstwa wedtug Grzegorzewskiej opierajg si¢ gtéwnie na:

1. Humanizmie. Za punkt wyjscia dla stworzenia wizji pedagoga specjalnego
Grzegorzewska obrata cztowieczenstwo. W pracy nad modelem osobowo$ciowym
uznata, ze ,warto$§¢ czlowieka jest najwazniejsza warto$cig $wiata, jej ci¢zar
gatunkowy przewaza wszystko w zyciu jednostki spoteczenstw” (Grzegorzewska
1959, s. 16). Uznata, ze w relacji z drugim cztowiekiem zasadnicza kwestig jest to,
zeby okazaé czlowieczenstwo, bez wyjatku, kazdej jednostce. ,,Wynik kazdej pracy
w duzej mierze zalezy od tego, kto ja wykonat, kim on jest jako cztowiek, jaki jest
jego stosunek do cztowieka” (Grzegorzewska 1959, s. 19). Od tego jakim
cztowiekiem jest nauczyciel-wychowawca zalezy skuteczno$¢ jego dzialan
edukacyjno-wychowawczych. Wiasciwie stwierdzenie to mozna uzna¢ za istotg
rozwazan Grzegorzewskiej nad nauczycielstwem (Kosakowski 2002, s. 27-28).
LI my nauczyciele-wychowawcy, budzac w mlodziezy naszej poczucie
humanitaryzmu, posrednio bierzemy w niej udziat. Ty przeciez, Kolego, mozesz
zdecydowanie zawazy¢ na tym zeby kazdy z Twoich wychowankéw zainteresowat
si¢ zywo czlowiekiem w ogole — a wtedy wsrdod innych i w tym dziale pracy
rozbudzi si¢ zycie, ozywi 1 wzbogaci. I Twodj wtym bedzie tez
udzial”(Grzegorzewska 2002, s. 65).

2. ldentyfikacji z grupa zawodowa, przejawiajacej si¢ w poczuciu przynaleznosci do
,olbrzymiej rzeszy tego zawodu oraz odczuwaniu wagi swego W niej miejsca”
(Ptaszynska 1969, s. 67). Zasieg wplywow nauczyciela jest ogromny. To nauczyciel
wprowadza ucznia w §wiat wiedzy i kultury. To wielka odpowiedzialno$¢ i zarazem
swiadomos¢, co do uczestnictwa w procesie edukacji. Praca dla o$wiaty powinna
determinowac poczucie przynaleznosci do niej (Ptaszynska 1969, s. 67). Pisata:
,Nas — tych wszystkich nauczycieli — wychowawcow, ktorzy rozumiejg sens pracy
swojej i swoja za nig odpowiedzialnos$¢, taczy tez jakie$ uczucie przyjazni, ktora
ksztattuje wspolna mysl — jak gdyby kanwa naszej pracy — jest nig wlasnie glebokie
zrozumienie istoty zawodu naszego i jego mocy, ktoérg dla przysztosci posiada
I ktory te przysztos¢ ksztattuje” (Grzegorzewska 2002, s. 129). Nauczyciel-
wychowawca to, wedtug pogladow Grzegorzewskiej, cztowiek gleboko mitujacy
swo0j zawod, odznaczajacy sie silng osobowoscig i1 rozumiejagcy wage zadan mu

powierzonych (Korzon 2010, s. 174).
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3. Pracy spolecznej — ,rozumienie sensu spotecznego pracy, a wiec 1 wartosci
spotecznej swojej pracy uzbraja w site dziatania, w sile argumentacji, daje rozmach
w pracy 1 zniewala do wielkiego nawet w niej wysitku” (Grzegorzewska 1989,
s. 38). Za godny do nasladowania przyktad ,,Wielkiego Nauczyciela spotecznego”
podaje Stefani¢ Sempotowska (Grzegorzewska 2002, s. 158), ktora, jak dalej
Grzegorzewska  pisze, ,zarliwie przezywa rézne  problemy  zZycia
spotecznego”(Grzegorzewska 2002, s. 158).

4. Zaangazowaniu w prace. Poszukiwacz najlepszych rozwigzan. Grzegorzewska
méwige o nauczycielu mysSlala o nauczycielu wybierajagcym swoj zawod
Z powotania, ktéry widzi ,,warto$¢ spoleczng w swojej pracy” (Grzegorzewska
1989, s. 38), ktory nigdy nie jest bierny. Ciagle poszukuje nowych rozwigzan,
realizuje pomysty, walczy z rutyna. ,,Zainteresowac si¢ w ogole czlowiekiem, jego
zyciem, pracg i tworczoscia, tym co w nim ,,ludzkie”. Budzi¢, rozwija¢ i wzbogacaé
zainteresowanie w spojrzeniu na cztowieka i w ksztaltowaniu zyczliwej dla niego
postawy zawsze 1 wszgdzie, w kazdym kontakcie 1 we wspdlzyciu 1 we wspodtpracy
— tedy wlasnie prowadzi droga do dobrego samopoczucia jednostki, do rozwoju
harmonii 1 pokojowego wspdlzycia zespotdow, spoteczenstw 1 narodoéw”
(Grzegorzewska 2002, s. 66).

Mimo uptywu lat poglady tworczyni polskiej pedagogiki specjalnej sa nadal
aktualne oraz stanowig podpore dla wielu pedagogoéw specjalnych w budowaniu swojej
sciezki zawodowej. Przekonanie o tym, ze zawdd nauczyciela to powotanie do stuzby
swiadczy o niezwyktej prostocie 1 nieskomplikowanym podejsciu Grzegorzewskiej do
nauczycielstwa, pelnego zaangazowania oraz, jak pisze A. Goralski, ,,stuzby skuteczne;j,
stuzby waznej, stuzby niezbednej i obecnej w zyciu kazdego” (Goralski 2002, s. 15).
O tym, ze Grzegorzewska w pojeciu ,,stluzby spolecznej” $rodek cigzkosci ktadta na
odpowiedzialno$¢ pedagoga ,,za wszystko co si¢ wokodt niego dzieje” pisata réwniez
Doroszewska (1970, s. 103), bo, jak glosi jeden z powtarzanych przez Grzegorzewska
cytatow: ,,by¢ cztowiekiem — to w istocie czu¢ si¢ odpowiedzialnym za wszelkie zto
W zyciu spotecznym i mie¢ poczucie udziatu w budowie przysztosci $wiata™,

Grzegorzewska w pismach podkreslata przewage charakteru nad wiedzg
I walorami intelektu nauczyciela. Szczegdlnie wazna jest dobro¢ w pracy z uczniem

szkoly specjalnej. Twierdzita, ze dobro¢, jako najwicksza warto$¢ czlowieka, budzi

14 Autor cytatu St. Exupery.
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zaufanie, stwarza sfer¢ bezpieczenstwa oraz poprawia samopoczucie podopiecznego.
A przez to nauczyciel uzyska od ucznia ch¢é¢ wspdlpracy, a tym samym punkt
zaczepienia do terapii oraz rewalidacji (za: Olszak 2001, s. 39)*.

Nauczyciel-wychowawca musi by¢ wiarogodny, prawdziwy. Powinien dziata¢
Z pelnym przekonaniem co do stusznosci i zasadno$ci swojego czynu, tylko wtedy, gdy
dziatania te sg dobre i prawdziwe. W Listach do Mtodego Nauczyciela Grzegorzewska
zachwala ,,nieugicta postawe czlowicka w walce z trudno$ciami w dochowaniu
wiernosci prawdzie swojej, swoim zalozeniom zycia, swoim przekonaniom
(Grzegorzewska 1958, s. 10).

Pisata: ,,0 charakterze pracy i wartosci wychowawczej zadecyduje zawsze to,
kim on jest jako czlowiek, jaka jest jego warto§¢ wewnetrzna, jakie skupil w sobie
bogactwa duchowe, bo przeciez, zeby duzo da¢ — trzeba duzo mie¢” (Grzegorzewska
1959, s. 22). O wyzsze] wartosci sfery moralnej nad wyksztatceniem formalnym
moéwita w sposob nastepujacy: ,,aby zdziata¢ co$ wartosciowego, trzeba by¢ kims$
wewngetrznie, trzeba mie¢ wlasne zycie, swoOj wilasny $wiat, trzeba mie¢ mocny
fundament przekonan — trzeba by¢ sobg!”(Grzegorzewska 2002, s. 49).

Zdaniem Grzegorzewskiej do kluczowych zadan pedagoga nalezy formowanie
osobowosci dziecka. Tak wigc od tego jakim jest cztowiekiem zalezy to jak je uformuje.
Dlatego tez autorka Listow... pisata o tym, jak waznym dla nauczyciela jest rozwijanie
bogactwa swojej osobowosci, cechowanie si¢ wysokim stopniem moralnosci, poczucie
odpowiedzialno$ci oraz odznaczanie si¢ ,,wyzwalajaca postawa”’, stwarzajaca najlepsze
mozliwoéci dla rozwoju dziecka (za: Olszak 2001, s. 37-38)™. Przeciwienstwem do
»postawy wyzwalajacej” jest ,,hamujaca”. Obie postawy Grzegorzewska okreslata jako
blaski i cienie pracy pedagogicznej (Tomasik 1998, s. 137).

Wilasciwie Listy do Miodego Nauczyciela w caloSci dotycza zagadnien
deontologicznych. Sa drogowskazem dla tych nauczycieli, ktérzy potrzebuja
,katechizmu mitosci, prawdy 1 pigkna” (Tomasik 1998, s. 5) podczas procesu
ksztattowania swojej sylwetki zawodowe;.

Zdaniem Kosakowskiego w rozwazaniach nad osobowoscia nauczyciela
Grzegorzewskiej nie wida¢ roznic miedzy nauczycielami pracujgcymi z dzie¢mi
pelnosprawnymi a niepelnosprawnymi. W Listach Grzegorzewska wyakcentowata

cechy, ktore dla niej byly szczegodlnie wazne, jes$li chodzi o pedagoga specjalnego.

5 por, Tomasik 1998, s. 132.
'8 por, Tomasik 1998, s. 137.
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Wiele uwagi poswigca w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie jaki obra¢ system
ksztatcenia przysztych nauczycieli — wychowawcdow, aby pomdc im w uksztaltowaniu
pozadanej osobowosci, ktora pozwoli skutecznie wykonywac swojg prace. Wyznawata
zasade, ze pedagog musi chcie¢ ciggle doskonali¢ si¢ (Tomasik 2002, s. 28)17.
,»Osobowos¢ jest (...) dzietem samoksztalcenia si¢ w osigganiu pewnej swoistej,
harmonijnej struktury duchowej i zachowaniu jej odmienno$ci osobniczej, jej
indywidualno$ci” (Grzegorzewska 1989, s. 17). W Listach za$ pisata: ,,O tym
samoksztatceniu, Kolego, chce Ci kiedy$ dluzej napisaé, poradzi¢, podaé pewne
wskazowki (...). Jesli chcesz wejs¢ w szeregi nasze, walczyé o Cztowieka 1 jego
warto$ci moralne — musisz by¢ sam bogaty wewnetrznie i musisz po to bogactwo siegac
wszedzie 1 zawsze. Musisz je wszedzie umie¢ zobaczy¢, znalez¢ 1 czerpaé dla siebie.
A znajdziesz je w nauce systematycznej, i w ksigzce, i w obserwacji roznych zjawisk
zycia, 1 we wspotzyciu z przyroda, i we wspotzyciu z cztowiekiem, i w rozmowie,
I w pracy — wszedzie” (Grzegorzewska 2002, s. 51).

Grzegorzewska twierdzita, Ze osobowo$¢ powinna charakteryzowa¢ si¢
specyficznymi cechami, ktoére pozwolg jej na realizacje¢ zadan nauczycielskich. Za jedna
z gltéwnych uwazata, podobnie do Dawida, ,,mito$¢ dusz ludzkich” (Grzegorzewska
2002, s. 107). Twierdzita, ze ,,mitos¢ (...) jest dzwignia w zyciu, jest jakby najglebszym
impulsem natury naszej do harmonii, do tadu, do nawigzywania lagcznosci miedzy
ludzmi, do zyczliwej wzgledem nich postawy; jest impulsem do ujawniania czynnie

stosunku, ktory dobrocig nazywamy” (Grzegorzewska 2002, s. 107).

2. KOMPETENCJE NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY WE WSPOLCZESNYCH
SYSTEMACH PEDAGOGIKI SPECJALNEJ]

Jaki powinien by¢ pedagog specjalny? Tego probuja dociec dawni 1 wspdtczesni
badacze problemu. J. Panczyk przedstawit kilka wizji pedagoga specjalnego wedlug
poszczegblnych autorytetow pedagogiki specjalnej. H. Borzyszkowska widziata
u pedagoga specjalnego przychylno$¢ do osob niepelnosprawnych, jednakze wyzbytego
sentymentalizmu oraz rozrzewnienia, charakteryzujacego si¢ duzym optymizmem.
Wedhug Grzegorzewskiej pedagog specjalny to przyjaciel, terapeuta i cztowiek oddany

stuzbie spotecznej (Panczyk 2004, s. 19). Ciekawe sg réwniez doniesienia badawcze

7 Grzegorzewska 2002, s. 50.
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Panczyka skoncentrowane na opinii pedagogdéw specjalnych wedtug rodzicéw oraz
nauczycieli szkot ogélnodostepnych. Jak twierdzi, kompetencje pedagogdéw specjalnych
sg oceniane jako najwyzsze przez wspomniang grup¢ opiniujgcg. E. Tomasik widzi
wtej grupie zawodowej konieczno$¢ zapewniania bezpieczenstwa jednostce
niepelnosprawnej, a S. Siek wysoki poziom empatii (Panczyk 2004, s. 19-20).

Wiedza nauczyciela pochodzi z dwoch zrédet. Pierwszym s3 osobiste
doswiadczenia wynikajgce z zycia codziennego oraz wtasnych przemyslen 1 poczynan.
Drugim za$ zrédtem jest doksztatcanie zawodowe, a w tym rowniez samoksztatcenie
oraz aktywne poszukiwanie wiedzy naukowej. Te dwa rodzaje wiedzy ksztattuja w nas
pewne kompetencje, ktore wplywaja na tworzenie dziatan pedagogicznych
(Batachowicz 2014, s. 56).

Zdzistaw Kosyrz, trzymajac si¢ Tolstojowskiej maksymy mowiacej, ze
»..-postepy w nauczaniu nie zalezag od podrecznikéw, ale od ducha panujacego
W organizacji szkoty, od tego nieuchwytnego wptywu nauczyciela (...), podkresla wage
kompetencji wychowawczych w procesie ksztalcenia 1 wychowania. Obalajac
stereotypy pedagogiczne dookresla wpltyw kompetencji wychowawczych na
efektywnos¢ zdobywania wiedzy w szkole pod okiem nauczyciela. Jego definicja
kompetencji wychowawczych $ciSle koresponduje z definicja kompetencji
psychospotecznych, o ktérych mowa w niniejszej dysertacji. Mowigc o kompetencjach
wychowawczych nauczyciela autor miatl na uwadze ,,zakres jego wiedzy, myslenia
| dzialania, ktory przesadza o sile wplywu na wychowanka, grupe lub $rodowisko”
(Kosyrz 2008, s. 122). Na miano nauczyciela-wychowawcy zastuguje ten, kto
charakteryzuje si¢ stosowaniem profesjonalnych dzialan w trakcie organizowania
i kierowania procesami edukacyjno-wychowawczymi. Na 6w profesjonalizm maja
wpltyw kompetencje szczegoétowe, ktore Kosyrz podzielit w sposdb nastepujacy:
dydaktyczne, organizacyjne, kulturowe, interpersonalne, terapeutyczne, wychowawcze.
Autor twierdzi, ze nalezy je traktowa¢ w sposob holistyczny, argumentujac to tym, ze
nauczyciel petni nie jedng, a wiele rol (Kosyrz 2008, s. 121-123).

Praca opiekunczo-wychowawcza nie jest zajeciem jakimkolwiek. Jest to praca,
ktora wymaga autentycznos$ci, szczero$ci 1 zaangazowania oraz $wiadomosci ,,brania
udzialu w czyms$ szczegolnym, spotecznie 1 moralnie waznym” — jak pisat Z. Kosyrz
(ibidem, s. 137). A zatem rola nauczyciela-wychowawcy to zadanie dla ludzi

swiadomych swojej pracy, zbudowanej na podwalinach powotania.
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Dyskursy na temat kompetencji pedagogdéw specjalnych gtownie skupiajg si¢ na
osobowosci, ktora H. Borzyszkowska, cytujac J. Bohuckiego, nazywa jako ,,plastyczng
i rOwnocze$nie wzglednie stalg strukture psychofizyczng czlowieka wyrazajacg sig
W postaci swoistego zachowania si¢ tegoz w konkretnych warunkach spoteczno-
historycznego $rodowiska, do ktorego si¢ dostosowuje i réwnoczesnie je zmienia”
(Borzyszkowska 1983, s. 5). Z uwagi na specyfike grupy z jaka zmierzy si¢ pedagog
specjalny w pracy zawodowej osobowos¢ ma kluczowe znaczenie. Podczas studiow
przyszty pedagog specjalny zdobedzie wiedze dotyczaca ksztaltowania swojej
osobowosci, poszczegdlnych cech charakteru, ktore beda przydatne w pracy z uczniem
wymagajacym szczegolnego wsparcia. Na osobowos¢ pedagoga specjalnego sktada sig
»cato§¢ stalych cech psychicznych i mechanizmow wewngetrznych regulujacych
zachowanie si¢ cztowieka uzdolniajacych go do wykonywania poszczegdlnych zadan”
(Lozna 2013, s. 285-286).

Garlej-Drzewiecka podaje, ze Czestaw Kosakowski szuka odpowiedzi na
pytanie: kim powinien byé¢ pedagog specjalny. Swiadomie méwi o dojrzewaniu do
zawodu w kontekscie teoretycznym, jak i praktycznym, podczas procesu ,,terminowania
w zawodzie” (Garlej-Drzewiecka 1999, s. 176). Autorka dodaje réwniez, ze W procesie
dojrzewania do zawodu pedagog specjalny nie powinien by¢ pozostawiony sobie sam.
Zreszta do wspolpracy nauczycielskiej goragco namawiata Maria Grzegorzewska,
0 czym dzi$ niewielu pamigta (Garlej-Drzewiecka, s. 176).

,,Na pelne przygotowanie nauczyciela-wychowawcy sktada si¢ bowiem:

— wiedza merytoryczna,

— umiej¢tnosc,

— pozadane postawy, zwlaszcza niezbgdne w pracy z osobami z rdéznymi typami
odchylen od normy.” (Kosakowski 2002, s. 35)

Na podstawie literatury pedeutologicznej Kosakowski wyrdznia trzy modele
sktadajace si¢ na wzorzec osobowy pedagoga specjalnego:
— nauczyciel-wychowawca kompetencyjny,

— nauczyciel-wychowawca refleksyjny praktyk,
— nauczyciel-wychowawca specjalista od czlowieka.

Dodaje takze, ze najwazniejsze z powyzszych to wymiar osobowy nauczyciela

oraz wysokie kompetencje, na ktore skladajg si¢ ,,fachowo$¢ merytoryczna

i metodyczna” (Kosakowski 2002, s. 30-31).
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Zdaniem Kosakowskiego na pelne przygotowanie nauczyciela-wychowawcy

sktada sie:

— wiedza merytoryczna,

— umiejetnosci,

— pozadane postawy, zwlaszcza niezbedne w pracy z osobami o roéznych typach
odchylen od normy (Kosakowski 2002, s. 35).

Kompetencje wspotczesnego pedagoga specjalnego znacznie wykraczaja poza
zakres kompetencji, ktérymi powinien odznaczaé si¢ pedagog pracujacy z dzieckiem
pelnosprawnym. Kazde oddziatywanie pedagogiczne powinno by¢ ukierunkowane na
drugiego czlowieka, ktorego nalezy wesprze¢ w podejmowanych probach
funkcjonowania ze swoja niepetnosprawnoscia. Zadaniem pedagoga jest wyposazy¢
swojego podopiecznego w umiej¢tnosci spoleczne tak, aby godnie egzystowat
w spoleczenstwie (Czajkowska 2008, s. 22).

Duzo moéwi si¢ o pozadanych umiejetnosciach pedagoga specjalnego. Oprocz
przygotowania merytorycznego do wykonywania zawodu od pedagogoéw specjalnych
oczekuje si¢ takze kompetencji spotecznych, komunikacyjnych oraz cech typowo
altruistycznych takich jak przenikliwo$§¢ czy =zaufanie (Ociepska, Pagowska,
Wojciechowska 2010, s. 214).

Sproébujmy przyjrze¢ si¢ definiowaniu dwoéch kompetencji — spotecznej
| psychicznej, ktore w polaczeniu moga przyblizy¢ si¢ terminowi kompetencji
psychospotecznych. Zdaniem U. Jakubowskiej ,,na kompetencje spoteczng sktadaja si¢
psychiczne dyspozycje oraz umiejetnosci plastycznego, zgodnego z normatywnymi
wzorcami sytuacji reagowania podczas porozumiewania si¢ z ludzmi (bezposredniego
i za posrednictwem $rodkow masowego przekazu) z réwnoczesnym zachowaniem
obranego kierunku dazen osobistych” (Janeczko 1999, s. 224). Autorka widzi $cisty
zwigzek miedzy kompetencjami spolecznymi a komponentami intrapsychicznymi,
wpltywajacymi na rozwo6j kompetencji. Zalicza do nich zlozono$¢ poznawcza,
samooceng, zdolnosci do decentracji poznawczej, podejmowanie r6l, formutowanie
pozytywnych atrybucji na temat partnera interakcji, empatia i inne. Twierdzi, Ze s one
swoistymi regulatorami kompetencji spolecznych. Janeczko dodaje, ze na praktyczny
charakter kompetencji spotecznych sktadajg sie: trafno$¢ interpretacji intencji partnera,
aktywne stuchanie, kompromis w zachowaniach komunikacyjnych i1 spotecznych,
elastyczno$¢  umiejetnosci  komunikacyjnych  oraz  modulowanie = zachowan

niewerbalnych (Janeczko 1999, s. 224).
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K. Denek moéwigc o ksztalceniu nauczyciela jutra mial na mysli rozwijanie
U studentow umiejetnosci psychopedagogicznych w formie warsztatowej, wzorem
ksztalcenia adeptow nauczycieli i pedagogéw z Europy Zachodniej i USA. Zadajac
sobie pytanie: kim ma by¢ nauczyciel, znalazt wariant nauczyciela — przewodnika po
$wiecie wiedzy, umiejetnosci, a ponad to i przede wszystkim — wartos$ci (Denek 1996,
S. 41). | tu mozna mowic o potrzebie rozwijania kompetencji psychospotecznych.

Z. Sekowska zajela si¢ problemem dotyczacym postaw pedagogow specjalnych.
Podziat, ktory zastosowata w obrebie rozumienia postaw wigze si¢ z umiejgtnosciami
psychospotecznymi. Tak wigc mozna przyjaé, ze postawy wchodza w sktad
kompetencji psychospotecznych. Wyjasnia, ze termin ,postawa” oparty jest na
kryterium psychologicznym, a jego rozumienie opiera si¢ na tradycji behawiorystycznej
1 psychologii uczenia si¢ oraz koncepcji socjologicznej, w ktérej wazng rolg odgrywa
stosunek emocjonalny osoby prezentujacej postawe do jej przedmiotu oraz na teoriach
poznawczych, rozumianych nawet w sposob waski, jako okreslone zachowanie czy
stosunek oceniajacy lub emocjonalny wobec danego przedmiotu (Sg¢kowska 1988,
S. 55). Cytujac S. Nowaka pisata: ,,postawg czlowieka wobec pewnego przedmiotu czy
osoby jest ogot wzglednie trwatych dyspozycji do oceniania ich, emocjonalnego na nie
reagowania 1 wzglednie trwatych dyspozycji do zachowania si¢ wobec nich”,
uzupetniajac definicje o informacjg, ze zachowanie osoby moze by¢ zyczeniowe badz
oparte na wpojonych normach spoteczno-moralnych (S¢kowska 1988, s. 56).

Sekowska wyrdznita kilka postaw prospotecznych, tj. altruizm, zyczliwos¢,
sympatia dla innych, braterstwo, niesienie pomocy potrzebujagcym, wrazliwo$¢ na
krzywde, zdolno$¢ do rozumienia ludzi, a nawet do poswiecania si¢ dla innych.
Szczegolnie ta ostatnia umiejetno$¢ Scisle koresponduje z tym, co Grzegorzewska
nazywala ,,gotowoscig do pelnienia stuzby spotecznej”. S¢kowska za$§ uwazala, Ze
postawa poswiecenia wyraza si¢ w gotowosci do pozytywnego dziatania na rzecz
innych ludzi w oparciu o normy spoteczno-moralne (S¢kowska 1988, s. 57).

Wedtug Sekowskiej postawy psychospoteczne wzgledem oso6b uposledzonych
nie naleza do tatwych w zakresie ich ksztattowania. Jest wiele czynnikow, ktore jej
zdaniem rozpraszajg ich formowanie: uprzedzenia, wzorce wyuczone w dziecinstwie,
negatywne doswiadczenia indywidualne, efekt sytuacji urazowych, przypisywanie

gotowych wzorcow postaw od innych ludzi (Sekowska 1988, s. 58).
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3. PRZEGLAD BADAN NAD KOMPETENCJAMI PEDAGOGOW
SPECJALNYCH, ZE SZCZEGOLNYM UWZGLEDNIENIEM ICH
KOMPETENCJI PSYCHOSPOLECZNYCH

W polskich badaniach z zakresu ksztaltowania osobowosci, a w tym takze
rozwijania kompetencji psychospotecznych na uwage zastuguja dzieta ,,matki” polskiej
pedagogiki specjalnej — Marii Grzegorzewskiej. Celem jej rozwazan, krazacych wokot
deontologii, jest znalezienie odpowiedzi na pytania: kim jest prawdziwy nauczyciel,
jaki on jest, w jakich warunkach pracuje, jaka jest jego rola (Tomasik 2002, s. 22).
Swego czasu do powyzszych rozwazan dotaczyla Janina Doroszewska. Mysl
pedeutologiczna obu kobiet stanowi podwaliny rozwazan o polskim pedagogu
specjalnym.

Grzegorzewska wyodrgbnita dwa typy osobowos$ci nauczycieli: typ nauczyciela
wyzwalajacego oraz typ nauczyciela hamujacego. Ten pierwszy cechuje si¢ poprzez
pozytywne dzialanie t.j. mito$¢, sympati¢ czy pomoc, drugi za$ dziata poprzez rozkaz,
przymus, kary czy tez jak je okre$la J. Zebrowski — sankcje'®. Poszukiwania
Grzegorzewskiej na temat podloza tak ksztaltujacych si¢ typdw osobowosci
wskazywaly na postawe¢ moralng nauczyciela, stopien rozwoju osobowosci, a takze
stopien zainteresowania wychowankiem, jego osobisty system warto$ci i relacji ze
srodowiskiem (Kietb-Starczewska 2013, s. 44). Pedagogika Marii Grzegorzewskiej jest
oparta na zalozeniach deontologicznych, w ktore sama wierzyla i ktore byly podstawa
wyznawanego przez nig kanonu warto$ci. Najwazniejszg cechg odznaczajgca
nauczyciela-wychowawce, wedlug Grzegorzewskiej, jest calkowite zainteresowanie
cztowiekiem, oparte na mitosci, dobroci i odpowiedzialnosci. Z kolei te trzy wartosci,
czyli mito$¢, dobro¢ i odpowiedzialno$¢ ,,stanowig grunt do uksztaltowania najwyzszej
dla nauczyciela postawy stuzby spolecznej (Zebrowski 1996, s. 218). Dzi$ owg postawe
mozna by nazwac¢ kompetencjami psychospotecznymi.

Grzegorzewska w teorii pedeutologicznej zarysowata sylwetke pedagoga jako
powolanego do shuzby spotecznej. Do powinnosci pedagoga w ujeciu Scisle
deontologicznym zaliczyla udzielanie pomocy wielokierunkowej oraz przekazywanie

wartosci moralnych. Ujeta zawod pedagoga w charakterze $cisle spotecznym, ktorego

18 5. Zebrowski, Sylwetka osobowosciowa i powinnosci wspolczesnego wychowawcey, Zeszyty Naukowe
Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Bydgoszczy, z. 31, 1996, s. 217-228, zbiory internetowe:
http://repozytorium.ukw.edu.pl/handle/item/2040.
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powinny cechowaé glownie kompetencje moralne oraz zawodowe, a takze tworcze
wypehianie codziennych zadan (Szczupat 2016, s. 14).

Pod koniec ubieglego wieku badania nad sylwetkg pedagoga zacz¢ty dowodzic
potrzebie zmiany w ksztaltowaniu si¢ jego osobowosci. Preferowano nauczycieli
0 wyuczonych umiejetnosciach czy tez o zdobytych kompetencjach, anizeli czlowieka
0 wrodzonym talencie pedagogicznym i powotaniu do wykonywania zawodu. Zdaniem
Woloszyna nie ma recepty na gotowa sylwetke pedagoga. Wplyw na jej ksztattowanie
majg takie wzgledy jak: sprzyjajace procesy wzrastania, wychowanie, a przede
wszystkim samowychowanie oraz gotowos¢ do ciagglego rozwoju, réwniez w podazaniu
za nowymi trendami w dziedzinie edukacji i wychowania (Zebrowski 1996, s. 220).

O wyzszo$ci kompetencji nad wrodzonym darem pedagogicznym pisze tez
Sabina Zalewska. Twierdzi, ze w latach dziewigédziesiatych XX wieku kompetencje
wygraly z wrodzonymi zdolno$ciami. Argumentem za wyzszoscig kompetencji byt
prostszy sposob ich zmierzenia. W kwestii wrodzonych zdolno$ci nauczycielskich
pojawity si¢ pytania o to, ktora osobowos¢ pedagogiczna jest najbardziej pozadana. Czy
osobowos$¢ pedagogiczng mozna wartosciowaé i pyta¢ czy jest lepsza lub gorsza
(Zalewska 2008, s. 1)? Paradoksalnie cytat z dzieta szesnastowiecznego mysliciela —
Johna Locke’a — moze okaza¢ si¢ odpowiedzig na postawione pytania: ,,rodzimy si¢
z uzdolnieniami i predyspozycjami, ktore otwieraja nam mozliwosci niemal
nieograniczone, a w kazdym razie z takimi, ze z ich pomocg mozna zaj$¢ dalej, niz si¢
to na pozor wydaje; ale tylko korzystajac z tych uzdolnien zdobywamy sprawno$c
I biegto$¢ w kazdym dziataniu i zblizamy si¢ do doskonatosci” (Kupisiewicz Cz. i M.,
2005, s. 66). Podsumowujac mozna rzec, ze Ow mysl godzi spory dotyczace
kompetencji 1 wrodzonego talentu. Po co wybiera¢? Potaczenie dwoch substytutow daje
ideat.

Nad sylwetka pedagoga specjalnego, jego powinnosciami oraz zbiorem cech
zastanawiato si¢ wielu znawcow pedagogiki specjalnej. Po Grzegorzewskiej rozwazan na
temat funkcji nauczyciela dziecka niepetnosprawnego podjeta si¢ Janina Doroszewska.
Uwazala, ze zdania pedagoga specjalnego wymagaja od niego wielokierunkowego
przygotowania. Juz wtedy wiedziala, ze z biegiem lat ksztalcenie specjalne wyjdzie poza
zreby szkoly specjalnej. Otto Lipkowski zajgt si¢ programowo-organizacyjng strong
ksztalcenia pedagogdéw specjalnych (Kosakowski 2002, s. 29-30). W o0sobowosci
pedagoga widziat kilka komponentow: zdolno$¢ poznawania wychowanka, umiejetnosc¢

wpltywu wychowawczego oraz stosunek do wspotdziatajacego srodowiska. Podkreslat
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wage $wiadomos$ci cigglego podnoszenia kompetencji, w celu dostosowania ich do
zmieniajgcych si¢ potrzeb wychowankéw. Zachecal do wzbogacania osobowosci oraz do
umacniania postawy etycznej i spotecznej (Lipkowski 1992, s. 219).

Kazimierz Kirejczyk zwracal uwage na mocne przygotowanie pedagogiczne,
oparte na solidnej wiedzy teoretycznej oraz doswiadczeniu. Do cech, majacych
odznacza¢ pedagoga zalicza mitos¢ 1 przywigzanie do dziecka, umiejgtnosci wspotpracy
1 komunikowania si¢. Na te ostatnie cechy szczegodlnie zwracal uwage. W pracy
pedagoga specjalnego widzial konieczno$¢ odznaczania si¢ kompetencjami
spotecznymi, w sktad ktoérych zaliczatl zdolno$ci nawigzywania kontaktu, wspotpracy
| wspotdziatania (Bartnikowska 2016, s. 21). N. Han-Ilgiewicz podkreslata pobudzajacy
wplyw osobowosci pedagoga oraz jego ciagly wzrost duchowy. Jej wyobrazenie osoby
pedagoga mozna poréwnac ze wspotczesnym rozumieniem tutora. Mowita, ze pedagog
powinien by¢ gotowy do wspierania wychowanka, rozméw z nim, udzielania mu rad.
Podkreslata wage poznania dziecka, jego historii oraz S$rodowiska rodzinnego.
Twierdzita, ze pedagog to przyjaciel, ktéry udowadnia soja postawa, ze nie ma
przepasci migdzy pokoleniami (Bartnikowska 2016, s. 20-21). Natomiast
H. Borzyszkowska analizowala model pedagoga specjalnego w trzech wymiarach pod
katem: jego umyslowosci, moralnosci i humanizmu spotecznego (Kosakowski 2002,
s. 29-30).

Zdaniem Kosakowskiego literatura przedmiotu przedstawia trzy modele
osobowego wzoru pedagoga specjalnego: nauczyciel-wychowawca kompetencyjny,
nauczyciel-wychowawca refleksyjny praktyk, nauczyciel-wychowawca specjalista
cztowieka, jednoczes$nie podkreslajac tendencj¢ wyrdzniania wymiaru osobowego oraz
wysokich kompetencji w pogladach klasykéw polskiej pedagogiki specjalnej
(Kosakowski 2002, s. 30-31).

Zdaniem A. Olszak przeglad polskiego pi$miennictwa nad kompetencjami
pedagoga specjalnego dowodzi tego, ze — zgodnie z gtoszonymi pogladami badaczy tej
dziedziny — praca nauczyciela szkoty specjalnej jest nierozerwalnie powigzana
z realizacja zadan wychowawczych. Oprocz zadan dydaktycznych do obowigzkéw
pedagoga specjalnego nalezy realizacja zadan opiekunczych i spotecznych.
W wyjasnieniu  padajg argumenty dotyczace kwintesencji zawodu pedagoga
specjalnego: ,,praca pedagogiczna jest tym szczegdlnym rodzajem dziatalno$ci
zawodowej, w ktorej charakter i osobowos$¢ osoby majacej kontakt z dzie¢mi jest nie

mniej wazny niz przygotowanie merytoryczne. Istotne jest wigc to, jak pedagog
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specjalny rozumie swoich ucznidw, czy zna ich potrzeby i mozliwosci, czy pragnie
Z nimi kontaktow i jakie uczucia zywi wobec nich®® (Olszak 2001, s. 18).

Na przelomie wiekéw 1 na poczatku XXI wieku pedagogika specjalna
nieprzerwalnie stawia pytanie o role 1 wizje pedagoga specjalnego w szybko
zmieniajacej si¢ rzeczywistos$ci. Kosakowski w oparciu o trzy modele pyta o to, kim
powinien by¢ pedagog specjalny. Kuligowska (1991), Wyczesany, Kosetka (1996),
Panczyk (2000) zastanawiajg si¢ nad wtasciwym ksztatceniem pedagogdw specjalnych,
okreslaniem jego rol i funkcji oraz rozwijaniem kompetencji (Garlej-Drzewiecka 2002,
s. 54). Literatura przedmiotu zwraca uwage na potrzebe okreslenia pozadanych
wlasciwosci osobowych absolwentéow. Podejmuje si¢ temat rozwijania u pedagogow
specjalnych kompetencji osobistych, spotecznych i komunikacyjnych (Garlej-
Drzewiecka 2002, s. 55).

Na tle rozwazan osobowosciowych pedagogow S. Dylak zadaje dos¢ istotne
pytanie: czy mowimy o ideale nauczyciela, czy tez o profilu jego umiejetnosci.
W odpowiedzi na postawione pytanie uzasadnia, ze ideal osobowos$ciowy nauczyciela
zostat do$¢ szeroko przedstawiony w literaturze pedeutologicznej. Jego zdaniem warto
skupi¢ si¢ na budowaniu profilu zawodowego nauczyciela, ktory bedzie zawierat opis
niezb¢dnych kompetencji do skutecznej realizacji szkolnych dziatan. Zwrdcit jednak
uwage na elastycznos¢ profilu (Garlej-Drzewiecka 2002, s. 55), wynikajacego zapewne
z szybkich zmian $§wiata 1 spoteczenstwa oraz roli i zadan szkoty, prébujacych

dostosowac si¢ do przemian.

4. KSZTALTOWANIE KOMPETENCJI PSYCHOSPOLECZNYCH W POLSKIM
SYSTEMIE KSZTALCENIA PEDAGOGOW SPECJALNYCH

»Zawod pedagoga specjalnego to zawod wymagajacy nie tylko wysokich
kwalifikacji, ale tez kompetencji, wsérdd ktorych istotng role odgrywaja kompetencje
osobowosciowe. Wiedza 1 umiejetnosci to obszary, ktore tatwo dostrzec, a nawet
zmierzy¢. Gorzej jest ze sfera osobowosci. Jest ona znacznie bardziej ulotna,
atymczasem efekt pracy terapeutycznej, wychowaweczej, rewalidacyjnej, edukacyjnej
w przypadku ucznia z niepelnosprawnos$cia moze w duzej mierze by¢ uzalezniony nie

tyle od wiedzy pedagoga, co od jego cech osobistych, dzieki ktérym moze on zachecac

19 Olszak powotuje sie na Grzegorzewska, Doroszewska, Borzyszkowska, Lipkowskiego, Sekowska.
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badz zniechg¢ca¢ do nauki, pracy nad soba, pokonywania wtasnych ograniczen. Wymaga
to od pedagoga specjalnego stalego doskonalenia si¢, zwigkszania zakresu wiasnych
kompetencji, a takze ciggtej refleksji nad wykonywang pracg, swoim w niej miejscem,
Znaczeniem podejmowanych dziatan” (Bartnikowska, Kosakowski 2016, s. 7).
W kontekscie ksztatcenia aktualnych i przysztych pedagogdéw specjalnych powyzszy
cytat jest niezwykle cenny, podkreslajacy refleksyjnos¢ 1 $wiadomosé
odpowiedzialnosci za dokonany wybor zawodu.

Czestaw Kosakowski, w swoich publikacjach, poswiecajac wiele uwagi
zagadnieniu ksztatceniu pedagogow specjalnych w Polsce zaznaczyl, ze w implikacji do
ksztalcenia pedagogow specjalnych szczegélne znaczenie ma fakt, kim jest pedagog
specjalny jako cztowiek i jako nauczyciel-wychowawca. Istotg tego zawodu jest praca
z drugim cztowiekiem, najczgsciej tym, ktory z racji swoich ograniczen potrzebuje
wsparcia w rozwoju. Dlatego tez oprocz wiedzy i umiejetnosci wazna jest tez
osobowo$¢ 1 jej cechy (Kosakowski 2016, s. 85).

Zygmunt Myslakowski byl ,oredownikiem nauczyciela-wychowawcy”.
Apelowatl o wigksze zainteresowanie studentem — adeptem na nauczyciela szczegdlnie
pod katem wychowawczym. Podkreslal znaczaca role taktu w praktyce pedagogiczne;j
w relacjach z mlodziezag. Moéwil, ze osoba pozbawiona tej cechy jest jedynie
zwierzchnikiem realizacji zadan, biurokratg, dla ktérego nie powinno by¢ miejsca
w szkole. Cytujac Gutzkowa mowil, Zze takt to rozum serca. Jego brak niszczy
wspotzycie spoteczne. Dlatego tez twierdzil, ze ksztalcenie nauczycieli powinno opieraé
si¢ glownie na umiejetnosciach wychowawczych (Wincenciak 1999, s. 161).

Z powyzszego przegladu literatury przedmiotu odnoszacej si¢ do rozumowania
kompetencji ~ psychospotecznych ~ zauwaza  si¢  konkluzje  koniecznosci
wielowymiarowego podej$cia do kwalifikacji 1 kompetencji nauczyciela. Wszystkie
klasyfikacje, typologie i podzialy kompetencji nauczycielskich beda sprawiaty wrazenie
niepetnych z powodu ewolucyjnego procesu ksztattowania si¢ ich na tle ciagle
zmieniajacych si¢ wymagan spoteczno-zawodowych stawianych nauczycielom.
W zwiazku z tym nalezy dazy¢, zdaniem M. Sikorskiego, do opracowania kompetencji
,redundacyjnych” czyli przysztosciowych, wyzszych niz w chwili obecnej sg potrzebne.
To wiasnie one zapewnia nauczycielom realizacj¢ przysztoSciowych zadan na miare
nowoczesnej szkoty (Sikorski 2008, s. 56).

Na wstepie warto poruszyé kwestie etapu zycia 1 kariery kazdego

pedagoga/nauczyciela  zaliczajacego  poszczegdlne fazy rozwoju  osobistego
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I zawodowego przez okres zawodowego zycia. To ma pozytywne i negatywne skutki,

jednakze nie jest uniknione. Dreyfusowie przedstawili model nabywania umiejetnosci.

Poziom 1 Nowicjusz — Sztywne trzymanie si¢ wyuczonych zasad i planéw
— Niewielka percepcja sytuacyjna
— Brak wtasnego osgdu

Poziom2 | Zaawansowany — Woytyczne dla dziatan bazuja na atrybutach lub

poczatkujacy aspektach pracy (aspekty sa ogoélnymi cechami
sytuacji, rozpoznawalnymi dopiero po zdobyciu
jakich$ wczedniejszych do§wiadczen)

— Percepcja sytuacyjna wcigz ograniczona

—  Wszystkie atrybuty i aspekty pracy sa traktowane
oddzielnie i wszystkim nadawana jest ta sama ranga

Poziom 3 Kompetentny — Radzenie sobie z przepelnionymi klasami

nauczyciel — Postrzeganie swoich dziatan przynajmniej czesciowo
w perspektywie dalekosi¢znych celéw

— Swiadome i celowe planowanie

— Standardowe i zrutynizowane procedury

Poziom4 | Biegly nauczyciel — Postrzeganie sytuacji raczej holistycznie, a nie
w kontekscie aspektow

— Widzenie tego, co w danej sytuacji najwazniejsze

— Dostrzeganie odchylen od typowego wzorca
zachowania lub postgpowania

— Proces podejmowania decyzji wymaga mniej wysitku

— Uzywanie jako wskazowek maksym, ktorych
znaczenie jest rozne w zaleznosci od sytuacji

Poziom 5 Ekspert — Niepoleganie juz dtuzej na zasadach, wytycznych lub
maksymach

— Intuicyjne rozumienie sytuacji

— Uzywanie podejscia analitycznego tylko w nowych
sytuacjach lub gdy pojawia si¢ jaki$ problem

— Posiadanie wizji tego, co mozliwe

Rycina 1. Model zdobywania umiej¢tnosci proponowany przez H.L. Dreyfusa i S.E. Dreyfus
(Day 2004, s. 85).

Powyzszy model przedstawia w dos$¢ logiczny sposodb etapy rozwoju
nauczyciela w oparciu o zdobywane do$wiadczenia. ,,Doskonalacy si¢ nauczyciel juz
dluzej nie zastanawia si¢ nad charakterystycznymi cechami i zasadami wtasnego
zawodu, a jego postepowanie staje si¢ plynne, elastyczne 1 wysoce biegle. Szachista
wyrabia w sobie wyczucie gry; uczacy si¢ jezyka zdobywa coraz lepsza jego
znajomos¢; pilot przestaje odczuwacé, ze prowadzi samolot, a po prostu zaczyna czu¢, ze

lata” (Day 2004, s. 86).
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Kompetencje sa mierzalne. Czgsto popularnie rozumiane sg jako zestaw
okreslonych umiejetnosci 1 ,,pewnej powtarzalnej wiedzy o charakterze zamknigtym”
(Malinowska 2014, s. 100). Dlatego w tradycyjnym zalozeniu ksztatcenia nauczycieli sg
one propagowane w podstawowym stopniu, w celu przygotowania nauczyciela do
realizacji zadan zawodowych. Natomiast kompetencje w szczegdélowym znaczeniu
podkreslaja ,,intelektualny wymiar dziatania nauczycieli” (Malinowska 2014, s. 100), co
osadza je w tzw. modelu nowego profesjonalizmu.

Zdaniem J. Malinowskiej lepiej o pracy nauczyciela wyraza¢ si¢ poprzez
profesj¢ i profesjonalizm nauczyciela, anizeli poprzez zawod i funkcjonowanie w roli
zawodowej. Uzasadnia to tym, ze rozumienie zawodu sprowadza si¢ do opanowania
pewnych zamknietych i zdefiniowanych umiejetnosci poprzez powtarzanie
i modelowanie. Takie poj¢cie zawodu nauczyciela sprowadza go do realizatora
gotowych scenariuszy w schematycznych sytuacjach, ograniczajac mozliwosci
modyfikowania dziatah. ,Profesjonalizm natomiast opiera si¢ na cigglym
konstruowaniu wiedzy procesualnej na podstawie wyksztalcenia akademickiego, co
pozwala na budowanie szerokich kompetencji” (Malinowska 20014, s. 100).

Podejscie do profesji nauczycielskiej prezentowane przez Malinowska zaktada
dluzszy proces stawania si¢ nauczycielem w oparciu o wiedzg akademicky oraz
swiadomos$¢ potrzeby samorozwoju, w celu dokonywania potrzebnych i koniecznych
zmian w edukacji.

W obecnym systemie ksztatcenia pedagogoéw, rowniez specjalnych, niewiele
miejsca poswigca si¢ edukacji kompetencji migkkich, do jakich zaliczy¢ mozna
kompetencje psychospoteczne. Zdaniem Jana R. Pasko ksztalcenie nauczycieli mozna
przedstawi¢ za pomocg czterech ogdlnych schematow. W kazdym z nich widoczne jest
nastawienie na ksztatcenie merytoryczne i pedagogiczne oraz to jak one lacza si¢ ze
soba. Autor wyodrgbnia roéwniez termin oddziatywan wychowawczych nauczyciela,
ktory definiuje jako wplyw na rozwdj sfery psychicznej ucznia, na ksztattowanie jego
charakteru oraz zainteresowan. Podkresla réwniez fakt, ze w edukacji przysztych
nauczycieli kompetencje wychowawcze traktuje si¢ w zawe¢zonym znaczeniu i rozumie
si¢ je jako nauczanie poprawnego zachowania (Pasko 2008, s. 65-66).

Czestaw Banach pisal, ze ,,celem edukacji nauczycielskiej powinna by¢ przede
wszystkim pomoc ksztalcacym si¢ w zdobywaniu przez nich roéznych kompetencji
I kwalifikacji specyficznych dla nauczycielskiej profesji oraz zapewnianie im minimum

warunkow do tego, by stawali si¢ ludzmi otwartymi oraz przyjaznymi dla mtodziezy
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I sSrodowiska, aby byli i ciggle stawali si¢ ludzmi” (Banach 1996, s. 31). Podkreslit tez
fakt, ze na kierunkach pedagogicznych studenci realizuja material z dziedzin:
pedagogiki, psychologii, historii wychowania, pedagogiki porownawczej. Natomiast dla
poréwnania podal, ze realizowany ze studentami material z dziedziny psychologii
I pedagogiki, w ramach nauczycielskich studiéw kierunkowych, odbywa si¢ czgsto
w formie symbolicznej (Banach 1996, s. 28), co funkcjonuje do dzi$, stad roznice
w kompetencjach u nauczycieli i pedagogow.

Zdaniem Kosakowskiego studenci pedagogiki specjalnej s3a nadmiernie
edukowani pod katem wiedzy merytorycznej, niewystarczajaco za§ pod katem
ksztattowania pozadanych w zawodzie umiejetnosci i postaw. Proponuje studia
podyplomowe prowadzone w formie warsztatowej z uzupelniania kompetencji
psychopedagogicznych. Jednak jak sam zauwaza, Ze pomyst ten moze si¢ nie przyjac
z powodu nalozonego na absolwenta studidow obowigzku finansowania kolejnego etapu
ksztatcenia (Kosakowski 2002, s. 35).

E. Szadzinska przedstawita propozycje zmian w ksztalceniu nauczycieli
poszczegodlnych autorytetow z dziedziny pedeutologii. | tak H. Kwiatkowska
w prognozach dotyczacych zmian w edukacji nauczycieli zwraca szczeg6lng uwage na
ksztattowanie wsrod adeptow ,,humanizacji podmiotu, relacji mig¢dzypodmiotowe]
i relacji podmiotu ze $wiatem zewngtrznym” (Szadzinska 2000, s. 298).
W uproszczeniu nalezy podmiotowo traktowa¢ wychowanka, ukierunkowaé¢ go na
relacje z ludzmi oraz ze $wiatem zewn¢trznym.

Zdaniem Marii Dudzikowej jedng z wazniejszych grup zadan nauczycielskich do
wypracowania jest rozwijanie motywacji oraz umiej¢tnosci tworczego i innowacyjnego,
w tym takze etycznego rozwigzywania probleméw edukacyjnych oraz budowanie wizji
siebie jako nauczyciela (Szadzinska 2000, s. 298).

»(...) kompetencje 1 cechy osobowos$ciowe nauczycieli sg bardzo roznie
formutowane. R6zne orientacje 1 koncepcje edukacji nauczycielskiej rywalizuja z soba,
albo si¢ wzajemnie przenikaja, moze dlatego ze nie doceniamy wzajemnych wynikoéw
badan pedagogicznych, psychologicznych i socjologicznych” (Banach 1996, s. 9). Cytat
autorstwva Czestawa Banacha tlumaczy, dlaczego kompetencje psychospoleczne
znazwy nie funkcjonuja w literaturze. Jednakze zadania o charakterze
psychologicznym i spolecznym sg jasno zaznaczone. Zalicza si¢ do nich:

— towarzyszenie uczniom w procesie wychowania, niezaleznie od ich stanu

I mozliwosci,
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— dostarczanie informacji oraz zrozumiatych przyktadow,

— pomoc odszukiwaniu zroédet wiedzy z dostosowaniem do ich potrzeb i mozliwos$ci
rozwojowych

— doradzanie w zakresie wyboru zaje¢ umozliwiajagcych poznanie sicbie, $wiata
i innych ludzi,

— uswiadamianie w kwestii potrzeby dalszego doskonalenia si¢ oraz ponoszenia
odpowiedzialno$ci za samodzielne wybory,

— pomoc w rozwijaniu sposoboéw dziatania i myslenia (Minczakiewicz 2002, s. 45).

J. Panczyk pisze rdwniez o konieczno$ci ksztaltowania u studentéw pedagogiki
specjalnej tzw. ,kompetencji niezwykltych”, rozumiejagc przez nie wszystkie
umiejetnosci z zakresu terapii podstawowych, ktore w zastosowaniu podczas procesu
edukacyjno-rehabilitacyjnego podnosze poziom funkcjonowania jednostki (Panczyk
2004, s. 20). Autor podkresla fakt, ze wpajanie owych kompetencji nalezy dotozy¢ do
programu ksztatcenia przysztych pedagogdéw specjalnych o okreslonych wczes$niej
cechach osobowosciowych. Tak skompilowane kompetencje dadzg zamierzony efekt

W postaci podnoszenia jakosci zycia osob niepetnosprawnych.

89



IV. PODSTAWY METODOLOGICZNE BADAN WEASNYCH

1. CEL BADAN I PROBLEMATYKA BADAWCZA

Gléwnym celem poznawczym niniejszej rozprawy naukowej jest diagnoza
kompetencji psychospotecznych nauczycieli gimnazjow specjalnych, poréwnanie ich
z kompetencjami psychospotecznymi nauczycieli gimnazjéow ogdlnodostepnych oraz
ustalenie ewentualnych roznic, z odniesieniem do kontekstu specyfiki pracy
pedagogicznej nauczycieli gimnazjow specjalnych. Kolejnym celem jest przygotowanie
opracowania, w ktorym zebrane beda wyniki dotychczasowych badan dotyczacych
kompetencji psychospotecznych nauczycieli, w tym zwlaszcza nauczycieli szkot
specjalnych oraz podjecie dyskursu z tymi wynikami w oparciu o wlasne eksploracje.

Celem praktycznym niniejszej rozprawy jest sformutowanie wnioskéw natury
aplikacyjnej, aspirujacych do optymalizowania programow ksztatcenia i doskonalenia
nauczycieli, ze szczegdlnym uwzglednieniem dzialan ukierunkowanych na
ksztattowanie kompetencji psychospotecznych, ktore s3 szczegélnie wazne dla
realizacji funkcji wychowawczej w ramach wykonywania tego zawodu.

Problematyka niniejszej dysertacji czg¢$ciowo koreluje z pogladami H. Baiera,
ktory pisal, ze ,,wymagania stawiane nauczycielom szkoly specjalnej w ich pracy
zawodowej, to: wiedza fachowa, zdolnosci dydaktyczne, stabilno$§¢ emocjonalna oraz
cechy charakterologiczne pozwalajace na bycie wzorem zardéwno w zyciu szkolnym, jak
1 pozaszkolnym” (cyt. za: Olszak 2001, s. 113).

Zakres wiedzy uzyskanej w oparciu o analizy literaturowe umozliwit

sformutowanie nastepujacych problemow badawczych:

Problem 1. Jakie kompetencje psychospoteczne prezentuja nauczyciele
gimnazjéw specjalnych i czy réznig si¢ one od kompetencji psychospotecznych

nauczycieli gimnazjow ogdlnodostepnych?

W rozwigzaniu tego problemu pomocne beda pytania uszczegotawiajace

nastepujacej tresci:
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Pytanie 1. Jakie kompetencje spoteczno-komunikacyjne wykazuja nauczyciele
gimnazjow specjalnych i1 czy réznig si¢ one od kompetencji komunikacyjnych
nauczycieli gimnazjow ogolnodostepnych?

Kompetencje spoteczno-komunikacyjne wyrazane sg poprzez poprawne
I skuteczne operowanie jezykiem w sytuacjach edukacyjnych. Jest to réwniez og6lnie
pojmowany poziom komunikacji i funkcjonowania spotecznego oraz pozytywnego
nastawienia do ludzi.

Odpowiedz na to pytanie badawcze pozwoli mi uzyska¢ analiza wynikow
zgromadzonych z zastosowaniem nastgpujacych technik badawczych: Kwestionariusz
Kompetencji  Spotecznych (KKS A. Matczak),Kwestionariusz ~ Pozytywnego
Nastawienia (N/A W. Kulesza) oraz Skala Ustosunkowan Interpersonalnych (SUI)

wedtug Jana Stanika.

Pytanie 2. Jakie sa kompetencje asertywne nauczycieli gimnazjow specjalnych
iczy roznig si¢ one od kompetencji asertywnych nauczycieli gimnazjow
ogolnodostepnych?

Asertywno$¢ oznacza przyjazng stanowczo$¢ w wyrazaniu mysli i uczué bez
usprawiedliwiania si¢. To takze rodzaj komunikowania si¢ szczegoélnie pozyteczny
w wielu trudnych spotecznie sytuacjach, tj. odmowa, protest, realizacja waznego celu
wbrew niecheci, wyrazanie reakcji na krytyke (Hamer 1999, s. 85-86).Do diagnozy
asertywnosci badanych nauczycieli zostal zastosowany test nazywany Mapa

Asertywnosci autorstwa Matgorzaty Fijewskiej-Krol.

Pytanie 3. Jakie sg kompetencje emocjonalne nauczycieli gimnazjow
specjalnych 1 czy rdznig si¢ one od kompetencji emocjonalnych nauczycieli gimnazjow
og6lnodostepnych?

Kompetencja emocjonalna to skuteczno$¢ w przeprowadzaniu interakcji
spotecznych, ktéore wywotuja emocje (Madalinska-Michala, Goralska 2012, s. 95).
Innymi stowy kompetencja emocjonalna ,,jest to prowadzaca do rozwoju jednostki
zdolno$¢ zaangazowania si¢ w transakcje w zmiennym 1 niekiedy niesprzyjajacym
srodowisku spoteczno-fizycznym” (Saarni 1999, s. 79). Dla celow diagnozy
kompetencji emocjonalnych badanych nauczycieli zastosowatam Kwestionariusz
Kompetencji Emocjonalnych (KE M. Leopold, K. Ruda) oraz Kwestionariusz

Rozumienia Empatycznego (KRE A. Weglinski).
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Pytanie 4. Jak radza sobie ze stresem nauczyciele gimnazjow specjalnych i czy
sposoby te r6znig si¢ od sposobow radzenia sobie ze stresem nauczycieli gimnazjow
ogolnodostepnych?

Stres to stan napi¢cia spowodowany trudng sytuacja, z ktorg nie potrafimy sobie
poradzi¢. Umiejetno$¢ konstruktywnego radzenia sobie z wlasnym lub cudzym stresem
mozna nazwac¢ réwniez sztukg uspokajania. Ze stresem mozna sobie poradzi¢ tagodzac
obawy lub usuwajac przyczyny. (Hamer 1999, s. 24). Dla celow diagnozy radzenia
sobie ze stresem przez badanych nauczycieli zostal uzyty Kwestionariusz Radzenia
Sobie w Sytuacjach Stresowych (CISS N. S. Endler, J. D. A. Parker).

Problem II. Czy staz pracy roznicuje kompetencje psychospoleczne badanych
nauczycieli gimnazjéw specjalnych 1 ogdlnodostgpnych oraz czy zrdznicowania te sg

podobne w grupach badawczej i porownawczej?

W celu rozwigzania problemu badawczego numer 2 sformulowane zostaty
nastgpujace pytania szczegdtowe:

Pytanie 1. Czy staz pracy rdéznicuje kompetencje spoteczno-komunikacyjne
badanych nauczycieli gimnazjow specjalnych i og6lnodostgpnych oraz czy
zrdéznicowania te sg podobne w grupach badawczej i porownawczej?

Pytanie 2. Czy staz pracy roznicuje kompetencje asertywne badanych
nauczycieli gimnazjow specjalnych i1 ogoélnodostepnych oraz czy zrdznicowania te sa
podobne w grupach badawczej i porownawcze;j?

Pytanie 3. Czy staz pracy réznicuje kompetencje emocjonalne badanych
nauczycieli gimnazjow specjalnych 1 ogdlnodostgpnych oraz czy zrdznicowania te sg
podobne w grupach badawczej i porownawcze;j?

Pytanie 4. Czy staz pracy roznicuje kompetencje antystresowe badanych
nauczycieli gimnazjow specjalnych 1 ogoélnodostgpnych oraz czy zrdznicowania te s3

podobne w grupach badawczej 1 porownawczej?

Problem III. Czy poziom samooceny réznicuje kompetencje psychospoteczne
badanych nauczycieli gimnazjow specjalnych 1 ogolnodostgpnych oraz czy
zrdznicowania te s3 podobne w grupach badawczej i pordwnawczej?

W celu rozwigzania problemu badawczego numer 3 sformulowane zostaty

nastepujace pytania szczegdlowe:
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Pytanie 1. Czy poziom samooceny roéznicuje kompetencje spoteczno-
komunikacyjne badanych nauczycieli gimnazjéw specjalnych i ogdélnodostepnych oraz
czy zroznicowania te sg podobne w grupach badawczej i porownawczej?

Pytanie 2. Czy poziom samooceny roznicuje kompetencje asertywne badanych
nauczycieli gimnazjow specjalnych i ogoélnodostgpnych oraz czy zrdznicowania te s3
podobne w grupach badawczej i porownawczej?

Pytanie 3. Czy poziom samooceny rdéznicuje kompetencje emocjonalne
badanych nauczycieli gimnazjéw specjalnych 1 ogolnodostepnych oraz czy
zrdéznicowania te sg podobne w grupach badawczej i porownawczej?

Pytanie 4. Czy poziom samooceny roznicuje kompetencje antystresowe
badanych nauczycieli gimnazjéw specjalnych 1 ogo6lnodostepnych oraz czy

zrdznicowania te sg podobne w grupach badawczej i porownawczej?

Na podstawie dostepnej literatury dotyczacej problematyki kompetencji
psychospotecznych pedagogdéw specjalnych oraz nauczycieli szkét ogdlnodostepnych

sformutowatam hipotez¢ do kazdego pytania szczegdtowego.

Hipotezy odnoszace si¢ do pytan uszczegolawiajacych problem badawczy numer I:

Zaktadam, ze istnieje réznica migdzy kompetencjami psychospotecznymi
nauczycieli gimnazjéow specjalnych a kompetencjami psychospotecznymi nauczycieli
gimnazjow ogolnodostepnych

Zaktadam, ze nauczyciele gimnazjow specjalnych charakteryzuja si¢ wyzszym
poziomem kompetencji spoteczno-komunikacyjnych niz nauczyciele gimnazjow
ogolnodostepnych.

Pedagog specjalny w procesie nauczania musi wykaza¢ si¢ duza skutecznoscia
w komunikowaniu si¢ z uczniem, szczegélnie jesli jest to uczen z uposledzeniem
umystowym. Sprawne i skuteczne komunikowanie si¢ zapewnia sukces oddziatywan
edukacyjnych. Aby wykaza¢ si¢ posiadaniem kompetencji komunikacyjno-spotecznej
pedagog powinien dobrze =zna¢ psychologie ucznia, mechanizmy rozwoju
uwarunkowane mozliwosciami i do§wiadczeniami danej jednostki (Kucuj 2008, s. 101).

Zaktadam, ze nauczyciele gimnazjow specjalnych charakteryzuja si¢ wyzszym
poziomem kompetencji asertywnych niz nauczyciele gimnazjow ogo6lnodostepnych.

Asertywnosci nie mozna si¢ nauczyc¢ z ksigzek, ale mozna si¢ poddac¢ treningowi

asertywnosci. Asertywno$¢ to umiejetnos¢ zachowania si¢ zdecydowanego, ale
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spokojnego oraz wolnego od agresji i Igku. Zachowania asertywne sg skutecznym,
bezposrednim i precyzyjnym wyrazaniem pogladéw i uczué. To takze poszanowanie
innych ludzi w takim samym stopniu jak samego siebie. Jesli nauczyciel szanuje ucznia
tak samo jak siebie, oznacza to, ze przyznaje mu takie same prawa jak sobie. A sg to
prawa do: kulturalnego i sprawiedliwego traktowania, obrony przed manipulacja,
poczucia odpowiedzialnosci za wlasne uczucia, mysli i czyny, obrony wtasnego zdania,
a takze popetiania btedow (Hamer 1994, s. 68). Stosowanie zachowan asertywnych
w pracy pedagogow specjalnych jest niezwykle cenng umiejetnoscig. Pomaga to
W utrzymaniu dobrych stosunkow migdzy nauczycielem a uczniami, pozbawionych
manipulacji, dominacji, wykorzystywania i wyzyskiwania.

Zaktadam, ze nauczyciele gimnazjow specjalnych charakteryzuja si¢ wyzszym
poziomem kompetencji emocjonalnej niz nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych.

Nauczyciel tworzy odpowiednig atmosferg sprzyjajaca zaangazowaniu uczniow
w zycie szkolne, takze w proces uczenia si¢. Sam proces uczenia si¢ uwarunkowany jest
emocjami. Nauczyciel rozwijajac swoje umiej¢tnosci intra- i interpersonalne bedzie
miat wickszg tatwos¢ w zainteresowaniu ucznia zajeciami, a tym samym
zmotywowaniu go do dalszej nauki. Nauczyciel §wiadomy tego, w jaki sposob emocje
moga wplywacé na przebieg i rezultaty uczenia si¢ oraz funkcjonowanie w §rodowisku
szkolnym, stara si¢ by jego reakcje i sposdb zachowania byty zrédtem pozytywnych
emocji, ktore pozwalaja uczniowi poczu¢ si¢ komfortowo oraz uwierzy¢, ze jest
w stanie sam wiele osiggna¢ (Madalinska-Michalak, Goralska, s. 123). Posiadanie
kompetencji emocjonalnych w zawodzie pedagoga specjalnego jest szczegolnie wazne.
Uczen niepelnosprawny nierzadko nie rozumie swoich standw emocjonalnych, a wigc
ma réwniez problem z ich kontrolowaniem. Stad wazne jest, aby nauczyciel posiadat
umiejetnos¢ panowania zarowno nad swoimi emocjami jak i emocjami swojego
podopiecznego.

Zdolnosci empatyczne réwniez mogg odegra¢ znaczacg role. Sa one
nieodlacznymi elementami wspdipracy miedzyludzkiej. Polegaja one na uwaznym
wstuchiwaniu si¢ w to, co ma do zakomunikowania uczen, na docieraniu do jego
doznan, uczu¢ 1 mysli. Nie sg to proste zadania, szczeg6lnie gdy uczen jest uposledzony
umystowo (Kucuj 2008, s. 102).

Zaktadam, ze nauczyciele gimnazjow specjalnych charakteryzuja si¢ wyzszym

poziomem kompetencji antystresowej niz nauczyciele gimnazjéow ogdélnodostepnych.
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Nauczyciel nieradzacy sobie z wlasnym stresem nie potrafi pomo6c uczniom.
Niespokojny lub zobojetniaty nie bedzie w stanie by¢ ani dobrym nauczycielem, ani
wychowawcg, ani przyjacielem mtodziezy. Niepokonany stres moze przerodzi¢ si¢ we
frustracje¢, konflikty spoteczne, Igk, bole somatyczne czy smutek. A to w konsekwencji
moze prowadzi do stanéw depresyjnych czy tez niecheci do dziatania (Hamer 1994,
S. 122). Praca z uczniem niepelnosprawnych wymaga od nauczyciela zaré6wno zdrowia
psychicznego jak i fizycznego. Optymizm jest szczegblnie wazny w kontakcie
Z osobami niepelnosprawnymi, a dobra forma fizyczna i psychiczna - potrzebne

W opiece 1 pomocy tym, ktérzy jej wymagaja.

Hipotezy odnoszace si¢ do pytan uszczegolawiajacych problem badawczy numer 11:

Zaktadam, ze staz pracy roznicuje kompetencje psychospoteczne badanych
nauczycieli gimnazjow specjalnych 1 ogoélnodostepnych.

Mowiac o stazu pracy mam na mysli czas, podczas ktdrego nauczyciel pracujac
mial sposobno$¢ zdobywania doswiadczen zawodowych. Staz pracy nauczycieli jest z
pewnoscig bardziej odpowiednim wskaznikiem profesji nauczycielskiej niz sam wiek.
Nalezy wzia¢ pod uwage fakt, iz spore grono nauczycieli to kobiety, sposrod ktérych
znaczna cz¢s¢ spedza mniej lub wigcej czasu na urlopie macierzynskim, a zatem
dhugo$¢ ich praktyki zawodowej ulega skroceniu (Pricha 2004, s. 109). Zaktadam, ze
kompetencje psychospoteczne nalezg do grupy tych kompetencji, ktore zdobywa si¢
pracujac z uczniem lub z klasg w konkretnej rzeczywisto$ci edukacyjne;.

Zaktadam, ze staz pracy rdéznicuje kompetencje spoteczno-komunikacyjne
nauczycieli gimnazjow specjalnych 1 nauczycieli gimnazjow ogdlnodostepnych, przy
czym nauczyciele z dluzszym stazem przejawiaja kompetencje wyzsze.

Zaktadam, ze staz pracy roznicuje kompetencje asertywne nauczycieli
gimnazjow specjalnych 1 nauczycieli gimnazjéw ogolnodostgpnych, przy czym
nauczyciele z dluzszym stazem przejawiaja kompetencje wyzsze.

Zaktadam, ze staz pracy roznicuje kompetencje emocjonalne nauczycieli
gimnazjow specjalnych 1 nauczycieli gimnazjéw ogdlnodostgpnych, przy czym
nauczyciele z dluzszym stazem przejawiaja kompetencje wyzsze.

Zaktadam, ze staz pracy roéznicuje kompetencje antystresowe nauczycieli
gimnazjow specjalnych 1 nauczycieli gimnazjow ogolnodostepnych, przy czym

nauczyciele z dluzszym stazem przejawiaja kompetencje wyzsze.
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Hipotezy odnoszace si¢ do pytan uszczegolawiajacych problem badawczy numer I11:

Zaktadam, ze poziom samooceny rdéznicuje kompetencje psychoSpoteczne
badanych nauczycieli gimnazjow specjalnych 1 ogélnodostepnych.

Zdaniem K. Polaka samoocena kompetencji nauczycieli stanowi regulator
dziatan zawodowych, co oznacza, ze sposdb postepowania cztowieka jest Scisle
zwigzany z tym, jak ocenia on samego siebie, w szczegdlnosci za§ swoje kompetencje
do realizacji zadan osobistych i zawodowych (Polak 1997, s. 62-63). Dlatego uwazam,
ze warto zwroci¢ uwage na konsekwencje pozytywnej samooceny w kontekscie
podejmowanych przez pedagogow dziatan wychowawczych. Wysoka samoocena
kompetencji psychospolecznych moze z jednej strony motywowacé nauczycieli do
podejmowania dziatan, do ktérych czuja si¢ dobrze przygotowani oraz spodziewajg si¢
sukcesu. Z drugiej za$ strony czeste podejmowanie dziatah moze grozié
zautomatyzowaniem pracy nauczyciela w kwestii wychowania, a to niesie ryzyko
dziatania na szkod¢ wychowanka.

Zaktadam, ze poziom samooceny rdéznicuje kompetencje spoteczno-
komunikacyjne badanych nauczycieli gimnazjow specjalnych i ogélnodostepnych, przy
czym nauczyciele z wyzsza samooceng przejawiajag wyzszy poziom tych kompetencji.

Zaktadam, ze poziom samooceny roznicuje kompetencje asertywne badanych
nauczycieli gimnazjéw specjalnych i ogdlnodostepnych, przy czym nauczyciele
Z wyzsza samooceng przejawiajg wyzszy poziom tych kompetencji.

Zaktadam, ze poziom samooceny roznicuje kompetencje emocjonalne badanych
nauczycieli gimnazjow specjalnych 1 ogodlnodostepnych, przy czym nauczyciele
Z wyZzsza samooceng przejawiaja wyzszy poziom tych kompetencji.

Zaktadam, Zze poziom samooceny rdznicuje kompetencje antystresowe badanych
nauczycieli gimnazjow specjalnych i ogolnodostepnych, przy czym nauczyciele

Z WyZzsz3 samooceng przejawiaja wyzszy poziom tych kompetenciji.

2. METODA, TECHNIKA I NARZEDZIA BADAWCZE

Za metod¢ badawcza obrano sondaz diagnostyczny, za$ na technike¢ badan -
ankiet¢. Pilch i Bauman definiujg ankiet¢ jako ,technik¢ gromadzenia informacji
polegajaca na wypelnianiu najczgsciej samodzielnie przez badanego specjalnych

kwestionariuszy na og6ét o wysokim stopniu standaryzacji” (Pilch, Bauman 2010, s. 96).
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Konarzewski pisze, ze podstawa ankiety jest kwestionariusz w postaci ustalonej listy
pytan (Krok 2015, s. 58). Wypetnianie kwestionariuszy ankietowych moze odbywac si¢
technikg tradycyjng, to znaczy w formie papierowej. Natomiast sposobem
rozprowadzenia kwestionariuszy moze by¢ ,rozdawanie”, ktore zdaniem E. Krok
(2015, s. 59) jest wreczaniem ich respondentom, a potem zbieraniem lub sktadaniem
w okreslonym miejscu) oraz ,,0golnodostepnosc”, czyli wylozenie kwestionariuszy
W ogdlnodostepnym miejscu placowki.

Podjeta problematyka wymagala zastosowania nast¢pujacych narzedzi

badawczych:

— Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych (KKS A. Matczak), ktory stuzy do oceny
kompetencji spotecznych (réwniez komunikacyjnych) rozumianych, jako nabyte
umiejetnosci warunkujace efektywnos$¢ funkcjonowania czlowieka w roznych
sytuacjach spotecznych. Jest to narz¢dzie, ktore ma zastosowanie w badaniu migedzy
innymi osob dorostych. Kwestionariusz sktada si¢ z 90 pozycji. Osoba badana
ocenia na skali czterostopniowej efektywnos¢, z jaka dang czynno$¢ wykonuje.
60 sposrod wymienianych pozycji to ,,czynnosci oznaczajgce radzenie sobie
W rdéznego rodzaju sytuacjach spolecznych, ktére mogg by¢ uznane za sytuacje
trudne” (KKS Matczak, opis).

— Kwestionariusz __pozytywnego nastawienia (N/A W. Kulesza),pomagajacy

w ustaleniu pozytywnego nastawienia do ludzi i do wspolpracy z nimi.
Zatytulowana przez autora kwestionariusza Ankieta Lubienie sktada si¢
z siedmiostopniowej skali, na ktorej osoba badana zaznacza migdzy innymi co sadzi
o swoim wspOlpracowniku, czy go polubita oraz jak si¢ z nim wspotpracuje.
Poczatek skali — 1 oznacza odpowiedz ,,zdecydowanie nie”, natomiast koniec — 7 to
»Zdecydowanie tak”.

— Skala Ustosunkowan Interpersonalnych (SUI) wedtug Jana Stanika - narzedzie stuzy

miedzy innymi do diagnozy stylu spolecznego funkcjonowania. Jednostka
w kontakcie interpersonalnym podejmujac okreslone zachowania wzgledem drugie;j
osoby, kieruje si¢ nie tylko §wiadomos$cia wynikajaca z wilasnej samooceny, lecz
takze wiedza o drugiej osobie oraz $wiadomoscig tego, w jaki sposob jest odbierana
przez t¢ drugg osobg. Zatozenie to jest zgodne z zalozeniami teorii atrybucji.
Narzedzie sktada si¢ z 12 skal — kazda bada okres§lony przez autora typ spotecznego

funkcjonowania.
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— Mapa asertywnoéci (M. Krol-Fijewska) — powszechny test do mierzenia

asertywnosci. Pomaga zdiagnozowac trudno$ci w zachowaniach asertywnych. Test
pozwala oszacowa¢ czy badany zachowuje si¢ asertywnie, a jesli tak to w jakich
obszarach ten potencjat moze by¢ podnoszony. Test sklada si¢ z 42 pytan
w 10 obszarach, dotyczacych postaw asertywnych okreslanych przez autorke testu,
jako wyrazanie siebie oraz nienaruszanie praw innych osob w roznych sytuacjach.

— Kwestionariusz Kompetencji Emocjonalnych (KE M. Leopold, K. Ruda), stuzacy

do diagnozowania kompetencji emocjonalnej jako ,,umiejetno$ci demonstrowania
samoskuteczno$ci w spolecznych transakcjach uruchamiajacych emocje” (Saarni
1997, s. 38). Kwestionariusz ten stworzono dla wyjasnienia miedzy innymi
intraindywidualnych r6znic w rozwoju poszczegdlnych elementow struktury
kompetencji emocjonalnej. Sktadowymi kompetencji emocjonalnej rozumianej
przez autorke testu s3: znajomo$¢ funkcjonowania emocjonalnego innych oséb,
umiejetnosci  dotyczace wilasnego funkcjonowania emocjonalnego, wiedza
I umiejetnosci istotne w relacjach interpersonalnych, skuteczno$¢ emocjonalna,
umiejetnosci stosowane w analizie emocji. Kwestionariusz sktada si¢ z 76 pytan, na
ktéore mozna udzieli¢ jedno z 5 mozliwych odpowiedzi, gdzie 1 o0znacza
»higdy/zdecydowanie mnie nie dotyczy”, a 5 — ,zawsze/zdecydowanie mnie
dotyczy”.

— _Kwestionariusz Rozumienia Empatycznego (KRE A. Weglinski), ktory stuzy do

pomiaru empatii rozumianej jako zdolno$¢ psychiczng motywujaca jednostke do
szukania blisko$ci z innymi ludZzmi poprzez: dzielenie przezy¢ emocjonalnych
Z innymi, wrazliwo$¢ na przezycia innych ludzi oraz gotowos¢ poswiecenia si¢ dla
innych. Test zawiera 33 zdania odnoszace si¢ do mysli i przezy¢ osoby badane;j
zwigzanych z kontaktami interpersonalnymi. Badany moze zaznaczy¢ jedna
z czterech mozliwych odpowiedzi: tak, raczej, tak, raczej nie i nie.

— Kwestionariusz radzenia sobie w sytuacjach stresowych (CISS N. S. Endler, J. D. A.

Parker) — kwestionariusz do badania dominujacego sposobu radzenia sobie ze
stresem. Pozwala zdiagnozowa¢ czy badana osoba konstruktywnie radzi sobie ze
stresem, czy tez poprzez nieadekwatne zachowania zwigksza jego poziom. Sktada
si¢ z 48 twierdzen dotyczacych réznych zachowan, jakie ludzie moga podejmowac

w sytuacjach stresowych. Osoba badana wskazuje na 5-stopniowej skali
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czestotliwos¢, z jaka podejmuje dane dzialanie w sytuacji stresowej, gdzie 1

oznacza nigdy, 2 — bardzo, 3 — czasami, 4 — czgsto, a 5 — bardzo czgsto.

3. ORGANIZACIJA | PRZEBIEG BADAN

Badania zostaty przeprowadzone w okresie od wrzesnia 2015 do czerwca 2017
roku. Objeto nimi nauczycieli gimnazjow specjalnych oraz nauczycieli gimnazjow
ogolnodostepnych. Lacznie badaniami objeto grupe 108 nauczycieli, przy czym 57 0sodb
bylo w okresie prowadzenia badan nauczycielami gimnazjéw specjalnych, a 51 -
gimnazjow ogolnodostepnych. Badani nauczyciele byli pracownikami 8 gimnazjow
lubelskich.

Byly to nast¢pujace placowki:

— Zespot Szkot nr 4 im. Janusza Korczaka w Lublinie,

— Spoteczne Szkoty Terapeutyczne im. Hansa Christiana Andersena w Lublinie,
— Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy nr 2 w Lublinie,

— Gimnazjum nr 7 w Lublinie,

— Gimnazjum nr 18 im. Macieja Rataja w Lublinie,

— Gimnazjum nr 19 im. Jozefa Czechowicza w Lublinie,

— Gimnazjum nr 12 w Lublinie,

— Gimnazjum Srédziemnomorskie im. Dominika Guzmana w Lublinie.

We wszystkich szkotach badania zostaty przeprowadzone przez autorke pracy.
Wstepny okres badan polegatl na wyszukaniu danych adresowych interesujacych mnie
placowek. Kolejnym etapem bylo zlozenie podan w sekretariatach szkét o zgody na
przeprowadzenie badan ws$rdd nauczycieli. Nieodzowne okazalo si¢ nawigzanie
kontaktu z dyrekcja kazdej szkoty, w celu wyjasnienia charakteru badan, sposobu ich
przeprowadzania oraz liczebnosci grupy nauczycieli poddanej badaniu. Nalezy
podkresli¢, ze w szkotach, do ktorych si¢ zglaszatam bylam przyjmowana otwarcie
I Zogromng zyczliwoscia, pomimo ze wypelnianie kwestionariuszy byto bardzo
czasochtonne, a wytypowani do badan nauczyciele byli czesto mocno obcigzeni
licznymi obowigzkami. Przed przystapieniem do badan podkreslatam ich anonimowy

charakter.
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4. CHARAKTERYSTYKA BADANEJ GRUPY

Osoby uczestniczace w badaniach zostaly wytypowane w sposob celowo-
losowy. Ogoétem wzieto w nich udziat 108 nauczycieli, z czego 57 oséb to pracownicy
szkot specjalnych (52,78% ogotu), a 51 szkot ogdlnodostgpnych (47,22%). Doktadng
charakterystyke grupy przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Charakterystyka badanych grup nauczycieli szkot specjalnych i ogélnodostgpnych

Nauczyciele .
Analizowana zmienna gimnazjow gimnazjow Analiza Gr’upa
. , statystyczna ogolem
specjalnych ogolnodostepnych
Wiek M= SD 40,8 + 8,7 44,3+ 9,5 t=-1,961 425+ 9,2
Min-Max 29-61 24-62 p = 0,052 24-62
Staz pracy M#: SD 13,7 +9,1 19,1+ 9.4 t=-3,051 16,2+9,4
Min—Max 1-38 1-40 p = 0,003 1-40
. 46 40 86
3 Kobiety 80,70% 78,43% Chi?=0086 | 79,63%
= Mezczysni 11 11 p=0,770 22
19,30% 21,57% 20,37%
Stata 22 0 22
38,60% 0,00% 20,37%
1 0 1
.g 1 rok 1,75% 0,00% 0,93%
IGE) Pelny etat 30 36 66
g 52,63% 70,59% 61,11%
S | Umowa na 1 1 - 2
£ |zastgpstwo 1,75% 1,96% 1,85%
S B 2 13 15
© | Cresé etatu 3,51% 25,49% 13,89%
Inne . L 2
1,75% 1,96% 1,85%
Nauczyciel >4 45 %9
94,74% 88,24% 91,67%
Wychowawca 1 0 1
zespotu 1,75% 0,00% 0,93%
) Psycholog 0 . .
‘é’ 0,00% 1,96% B 0,93%
S 0 1 1
g | Dyrektor 0,00% 1,96% 0,93%
Pedagog . 2 3
1,75% 3,92% 2,78%
Pedagog specjalny . 2 3
1,75% 3,92% 2,78%
Ogdtem 57 51 - 108
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Sredni wiek badanych nauczycieli wyniost 42,5 lat, przy czym ankietowani ze
szkot specjalnych byli nieznacznie mlodsi ($rednia wieku w tej grupie to 40,8) niz
respondenci ze szkot ogoélnodostgpnych ($rednia wieku w tej grupie to 44,3) — nie
odnotowano jednak istotnych statystycznie réznic miedzy grupami w tym zakresie.
Takie roznice (p=0,003) odnotowano jednak w przypadku stazu pracy — nauczyciele
szkot specjalnych cechowali si¢ krotszym stazem pracy ($rednio 13,7 lat) niz osoby ze
szkot ogolnodostepnych (Srednia w tej grupie to 19,1 lat).

W obydwu grupach zdecydowanie przewazaty kobiety — stanowily okoto 80%
badanych. Wigkszo$¢ osoéb wskazywala, ze jest to praca na petlnym etacie (61,11%
og6tu respondentdow) lub w przypadku nauczycieli ze szkdt specjalnych — praca ,,stata”
(38,60% tej grupy). Wsrod respondentéw ze szkot ogodlnodostepnych co czwarty byt
zatrudniony na cze$¢ etatu (25,49% badanych w tej grupie). Pozostale formy
zatrudnienia byly wskazywane przez pojedyncze osoby. Prawie wszyscy badani
zatrudnieni byli na stanowisku nauczyciela — 94,74% badanych ze szkot specjalnych
i 88,24% ze szkot ogdlnodostepnych, a tylko pojedyncze osoby pracowaty na innych
stanowiskach, takich jak wychowawca zespolu, psycholog, dyrektor, pedagog czy
pedagog specjalny.

Ponizsze wykresy stanowig obraz graficzny charakterystyki badanej grupy.

Wykres 1. Wiek nauczycieli gimnazjéw specjalnych i ogélnodostepnych

45

44

43

42

Wiek

41

40 -

39 A

Nauczyciele gimnazjéw specjalnych Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych
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Wykres 2. Staz pracy nauczycieli gimnazjow specjalnych i nauczycieli gimnazjow
ogoblnodostepnych

25

20

[ERN
(2]

Staz pracy

-
o
|

Nauczyciele gimnazjéw specjalnych Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

Wykres 3. Ple¢ nauczycieli gimnazjéw specjalnych i nauczycieli gimnazjow ogdlnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjéw specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -
0% T f
Kobiety Mezczyzni
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Wykres 4. Rodzaj zatrudnienia nauczycieli gimnazjow specjalnych i nauczycieli gimnazjow
ogoblnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

X
&
80% - Q
70%
60% - x
50% o
40% -
30% -
20% 7 < § 3
)
10% - X - 2
—
0% T T T T T 1
Statfa 1 rok Petny etat Umowa na Czes$¢ etatu Inne

zastepstwo

Wykres 5. Pelnione funkcje zawodowe nauczycieli gimnazjow specjalnych i nauczycieli
gimnazjow ogdlnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

§
X
S
[e)) ~
100% -
80% -
60% -
40% -
X R SR SR X X
20% - S g ] S & R oo R
- S oS S - © - @
- _—— A e iy iy
0 T T T T T T
Nauczyciel Wychowawca Psycholog Dyrektor Pedagog Pedagog

zespotu specjalny

5. METODY ANALIZY STATYSTYCZNEJ

Uzyskane wyniki badan poddano analizie statystycznej. Wartosci analizowanych
parametréw mierzalnych przedstawiono przy pomocy warto$ci $redniej i odchylenia
standardowego, a dla niemierzalnych przy pomocy licznosci i odsetka. Dla cech

jakosciowych do wykrycia istnienia zalezno$ci pomiedzy analizowanymi zmiennymi
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uzyto testu Chi?. Do zbadania réznic w uzyskanych wynikach pomiedzy dwiema
grupami zastosowano test t-Studenta. Zalezno$¢ liniowa wybranych zmiennych
oceniano wspotczynnikiem korelacji r-Pearsona. Przyjeto poziom istotnosci p<0,05
wskazujacy na istnienie istotnych statystycznie roznic lub zalezno$ci. Baz¢ danych
I badania statystyczne przeprowadzono w oparciu 0 oprogramowanie komputerowe
Statistica 9.1 (StatSoft, Polska).
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V. KOMPETENCJE PSYCHOSPOLECZNE NAUCZYCIELI GIMNAZJOW
SPECJALNYCH W POROWNANIU Z NAUCZYCIELAMI GIMNAZJOW
OGOLNODOSTEPNYCH

1. KOMPETENCIJE SPOLECZNO-KOMUNIKACYJNE

W celu analizy kompetencji spoteczno-komunikacyjnych, rozumianych jako nabyte
umiejetnosci warunkujace efektywnos$¢ funkcjonowania czlowieka w réznych sytuacjach
spotecznych analizie poddano wyniki Kwestionariusza Kompetencji Spotecznych
A. Matczak (KKS). W tabeli 2 poré6wnano badane grupy nauczycieli pod katem ogdlnego
poziomu wyniku, a takze pozioméw analizowanych podskal: kompetencji w sytuacjach
intymnych, w sytuacjach ekspozycji spotecznej oraz w sytuacjach wymagajacych
asertywnosci. Wyniki w formie graficznej przedstawiono wykresach 6, 7, 81 9.

Tabela 2. Poziom wynikow skal kompetencji spotecznych nauczycieli gimnazjéw specjalnych

i ogélnodostgpnych
KKS POZi.Okm gimnazjéwNaUCZyCIEIegimnaZjéw Analiza Gr,uPa
wyniku specjalnych og6Inodostepnych statystyczna ogtem
Niski 11 17 28
o o 19,30% 33,33% 25,93%
SE | prrecietny 25 17 Chi’ = 2,906 42
2 43,86% 33,33% p=0,234 38,89%
5= wysok 21 17 38
36,84% 33,33% 35,19%
Niski 4 1 15
o 5T 7,02% 21,57% 13,89%
S 25 | orecietn 30 17 Chi® = 6,549* 47
2 g2 |PreEw 52,63% 33,33% p=0,038 43,52%
P E & [Wysok 23 23 46
40,35% 45,10% 42,59%
—~ | Niski 1 30 4
v 83 19,30% 58,82% . 37,96%
S5 2 | proccictny 32 15 Chi® = 17,876 47
£2% 56,14% 29,41% p < 0,001 43,52%
? £ 2 | Wysoki 14 6 20
s |V 24,56% 11,76% 18,52%
. Niski 43 44 87
Bz 75,44% 86,27% 80,56%
95 g . 9 7 Chi’ = 4,943 16
< g g | precoiciny 15,79% 13,73% p=0,084 14,81%
£8g y 5 0 5
z < @ | Wysoki 8.77% 0,00% 4,63%
Ogolem 57 51 — 108

* z uwagi na zbyt male licznosci wnioskowanie w oparciu o wyniki testu Chi-kwadrat moze by¢
obarczone btedem
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Zdecydowana wigkszo$¢ badanych nauczycieli (80,56% ogoétu) cechowala sie
niskim poziomem ogdlnego wyniku kompetencji spotecznych, przy czym nieco wigcej
takich os6b obserwowano w grupie nauczycieli szkot ogélnodostepnych (86,27% tej
grupy) niz szkot specjalnych (75,44% tej grupy), wsrdd ktorych kilka osob cechowato
si¢ wysokim poziomem tej skali. Jednak nie odnotowano istotnej statystycznie
zalezno$ci poziomu ogoélnego wyniku kompetencji spolecznych i analizowanych grup
nauczycieli.

Wykres 6. Poziom og6lnego wyniku kompetencji spotecznych nauczycieli gimnazjow
specjalnych i ogélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjéw specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

86,27%
75,449

90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% 15,79% 2 739,
20% 8,77%
10% - 0%
0% - T f
niski przecietny wysoki

Takie zalezno$ci stwierdzono jednak w poziomie dwodch podskal: kompetencji
W sytuacjach wymagajacych asertywnosci (p<0,001) oraz kompetencji w sytuacjach
ekspozycji spotecznej (p=0,038). Wsrdd nauczycieli szkét specjalnych odnotowano
wiecej 0sob cechujacych si¢ przecietnym (56,14% tej grupy) 1 wysokim poziomem
wyniku (24,56%) w kategorii kompetencji w sytuacjach wymagajgcych asertywnosci,
podczas gdy w grupie nauczycieli szkot ogolnodostepnych ponad potowe stanowily
osoby o niskim poziomie wyniku w tej kategorii (58,82% tej grupy), co przedstawia

ponizszy wykres.
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Wykres 7. Poziom wynikow skali mierzacej kompetencje spoteczne w  sytuacjach
wymagajacych asertywnosci nauczycieli gimnazjow specjalnych i ogdlnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

0,
0% >t 56,14%
‘-

50% -

40% -

1U
30% - 24,56%

20% - 9

10% -

0% T T f
niski przecietny wysoki

Stosunkowo podobnie przedstawialy sie wyniki w kategorii kompetencji
w sytuacjach ekspozycji spotecznej — w tym przypadku takze w grupie nauczycieli
szkot ogbdlnodostgpnych obserwowano wigcej 0s6b o niskim poziomie wyniku (21,57%
tej grupy), niz w grupie nauczycieli ze szkot specjalnych (tylko 7,02%), wérdod ktorych
ponad potowg stanowili respondenci o przecigtnym poziomie kompetencji (52,63%).
Warto tez zauwazy¢, ze wsrdd nauczycieli ze szkét ogodlnodostgpnych wyniki byty
bardzo zréznicowane — stosunkowo duza czg$¢ osOb cechowata si¢ niskim poziomem
wynikow (21,57%), ale jednoczesnie niespelna potowa (45,10%, nieco wigcej niz
W grupie nauczycieli ze szkot specjalnych) uzyskata wysoki poziom wyniku, co

obrazuje ponizszy wykres
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Wykres 8. Poziom wynikéw skali mierzacej kompetencje spoteczne w sytuacjach ekspozycji
spotecznej nauczycieli gimnazjow specjalnych i ogélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

60% - 52,63%

50% - 45,10%

40% - 33%

30% T 21 0,

20% -

10% -

0% T T f
niski przecietny wysoki

W Kkategorii kompetencji w sytuacjach intymnych rozktad wynikow
w porownywanych grupach byl bardzo zblizony (p=0,234), przy czym obserwowano
zarowno osoby o wynikach niskich, przecigtnych jak i1 wysokich. Wyniki zostaty
zobrazowane na ponizszym wykresie.

Wykres 9. Poziom wynikow skali mierzacej kompetencje spoteczne w sytuacjach intymnych
nauczycieli gimnazjéw specjalnych i ogélnodostgpnych

® Nauczyciele gimnazjow specjalnych  ® Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

43,86%

45% -
40% -
35% A
30% -
25% 19,309
20% -
15% -
10% -
5% -
0% . . .
niski przecietny wysoki

36,84%
33,33% 33% 33%
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Tabela 3 oraz wykres 10 przedstawia poréwnanie S$rednich wynikow
analizowanych skal kompetencji spotecznych nauczycieli szkdét specjalnych
i 0ogolnodostepnych.

Tabela 3. Analiza r6znic w wynikach skal kompetencji spotecznych pomiedzy nauczycielami
szkot specjalnych i ogdlnodostepnych

Nauczyciele Nauczyciele
) gimnazjow gimnazjow
Kompetencje spoteczne specjalnych ogolnodostepnych t P
M SD M SD
Sytuacje intymne 6,18 2,10 5,35 2,18 1,997 0,048

Sytuacje ekspozycji spotecznej 6,58 1,79 6,02 1,75 1,638 0,104

Sytuacje wymagajace

2 5,68 1,72 4,33 1,77 4,011 <0,001
asertywnosci

Og6lny wynik kompetencji

3,32 1,75 2,53 1,54 2,462 0,015
spotecznych

Wykres 10. Analiza roznic w wynikach skal kompetencji spotecznych pomigdzy nauczycielami
gimnazjow specjalnych i ogblnodostgpnych

B Nauczyciele gimnazjéw specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

7
6
5 -
4 _
3 _
2 _
1 _
0
Sytuacje intymne Sytuacje ekspozycji Sytuacje Ogolny wynik
spotecznej wymagajace kompetencji
asertywnosci spotecznych

W tabeli 3 i na wykresie 10 przedstawiono wyniki poszczegdlnych skali
kompetencji spotecznych w skali stenowej. W przypadku obydwu poréwnywanych grup
najwyzsze wyniki odnotowano w skali dotyczacej kompetencji warunkujacych
efektywno$¢ zachowan w sytuacji ekspozycji spolecznych — $redni wynik stenowy
nauczycieli szkot specjalnych to M=6,58, a nauczycieli szkét ogdlnodostepnych to
M = 6,02. Nieco nizsze kompetencje nauczyciele wykazali w efektywnos$ci zachowan w

sytuacjach intymnych (bliskiego kontaktu interpersonalnego). W tym przypadku
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odnotowano takze istotng statystycznie réznice mig¢dzy poréwnywanymi grupami
(p=0,048) — nauczyciele ze szkot specjalnych cechowali si¢ wyzszym wynikiem
(M=6,18) niz nauczyciele szkot ogdlnodostepnych (M=5,35). Najnizszy wynik czastkowy
odnotowano w przypadku kompetencji warunkujacych efektywnos$¢ zachowan w
sytuacjach wymagajacych asertywnosci — tu réwniez respondenci ze szkot specjalnych
uzyskali istotnie statystycznie wyzszy wynik (M=5,68) niz badani ze szko6t
ogo6lnodostepnych (M=4,33) (p<0,001). Ogdélny wynik kompetencji spotecznych w
obydwu badanych grupach uplasowal si¢ na niskim poziomie, w przypadku
ankietowanych ze szkoét specjalnych bylo to M=3,32, natomiast szkét ogdlnodostgpnych
tylko M=2,53 (tu roéwniez réznice migdzy porownywanymi grupami okazujg si¢ istotne
statystycznie, p<0,015).

Jedng z analizowanych sktadowych kompetencji spoteczno-komunikacyjnych
byta diagnoza pozytywnego nastawienia do ludzi i do wspdtpracy z nimi. W tabeli 4 oraz
na wykresie 11 przedstawiono porownanie wynikow Kwestionariusza pozytywnego

nastawienia pomig¢dzy nauczycielami szkot specjalnych i ogélnodostepnych.

Tabela 4. Analiza réznic w wynikach kwestionariusza pozytywnego nastawienia pomiedzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych i ogélnodostepnych

Nauczyciele Nauczyciele

gimnazjow gimnazjow

specjalnych ogolnodostgpnych t p
Pozytywne nastawienie do ludzi M SD M SD
i do wspotpracy z nimi 35,05 6,46 34,63 7,14 0,325 | 0,746

Wykres 11. Analiza roznic w wynikach kwestionariusza pozytywnego nastawienia pomig¢dzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych i ogélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjéw specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

35,1

35 A

34,9 -

34,8 -

34,7 -
34,6 -

34,5 -

34,4 -
Pozytywne nastawienie do ludzi i do wspétpracy z nimi

110




Badanych poproszono o wskazanie na 7-stopniowej skali (gdzie ,,1” oznaczato
skrajnie negatywna odpowiedz, a ,,7” skrajnie pozytywng) odpowiedzi na sze$¢ pytan
zwigzanych z kontaktami ze wspotpracownikami. Jak wynik og6lny postuzyta tu suma
punktow uzyskana przez badanych — mogli uzyska¢ od 6 do 42 punktow. Poréwnujac
wyniki w badanych grupach nie odnotowano istotnych statystycznie réznic pomig¢dzy
nauczycielami — respondenci ze szkot specjalnych i szkot ogolnodostepnych cechowali
si¢ bardzo zblizonym wynikiem oscylujacym w granicach 34-35 punktow (mediana
wyniku w grupie ogélem wyniosta 36). Takie wyniki Swiadczg tez o pozytywnej ocenie
nastawienia badanych nauczycieli do wspolpracownikow.

W ramach analizy kompetencji spoteczno-komunikacyjnych poréwnano
badanych nauczycieli szkoét specjalnych 1 ogoélnodostepnych pod katem stylu
spotecznego funkcjonowania. W tym celu analizie poddano wyniki szeregu wymiarow

Skali Ustosunkowan Interpersonalnych (SUI) (tabele 5-6 wraz z wykresami 12-22).

Tabela 5. Poziom wynikéw Skali Ustosunkowan Interpersonalnych nauczycieli szkot
specjalnych i ogélnodostepnych

SUI Pozi_om " Nauczyciele s Analiza Gr’upa
wyniku specjalnych ogolnodostgpnych statystyczna ogdlem

Niski 14 15 29
24,56% 29,41% 26,85%

|| Przecictny 24 19 Chi? = 0,395 43
42.11% 37,25% p=0,821 39,81%

. 19 17 36
Wysoki 33,33% 33,33% 33,33%

Niski 12 18 30
21,05% 35,29% 27,78%

I | Praecictny 30 21 Chi® = 2,797 51
52,63% 41,18% p = 0,247 47,22%

. 15 12 27
Wysoki 26,32% 23,53% 25,00%

Niski 30 27 57
52,63% 52,94% 52,78%

| Praccictny 23 21 Chi? = 0,059 44
40,35% 41,18% p=0971 40,74%

. 4 3 7
Wysoki 7.02% 5,88% 6,48%

Niski 20 20 40
35,09% 39,22% 37,04%

WV | Przecicny 21 16 Chi? = 0,376 37
36,84% 31,37% D =0,829 34,26%

_ 16 15 31
Wysoki 28,07% 29,41% 28,70%
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SUl Pozipm o Nauczyciele v Analiza Gr’upa
wyniku specjalnych ogolnodostgpnych statystyczna ogolem

Niski 33 35 68
57,89% 68,63% 62,96%

V| Przecietny 16 11 Chi%=1,348* 27
28,07% 21,57% p = 0,510 25,00%

. 8 5 13
Wysoki 14,04% 9,80% 12,04%

Niski 30 37 67
52,63% 72,55% 62,04%

VI | Przecietny 22 10 Chi® = 5,025* 32
38,60% 19,61% p=0,081 29,63%

. 5 4 9

Wysoki 8.77% 7.84% 8,33%

Niski 23 25 48
40,35% 49,02% 44.44%

VIl | Przecietny 25 18 Chi® = 0,951* 43
43,86% 35,29% p=0,621 39,81%

Wysoki 9 8 17
15,79% 15,69% 15,74%

Niski 24 24 48
42,11% 47,06% 44,44%

VIl | Przecietny 27 21 Chi® = 0,418* 48
47,37% 41,18% p=0,811 44.44%

. 6 6 12
Wysoki 10,53% 11,76% 11,11%

Niski 30 19 49
52,63% 37,25% 45,37%

IX | Normalny 14 21 Chi*=3,714 35
24,56% 41,18% p=0,156 32,41%

Zawyzony 13 11 24
22,81% 21,57% 22,22%

Niski 19 15 34
33,33% 29,41% 31,48%

X | Przecietny 16 18 Chi® = 0,657 34
28,07% 35,29% p=0,720 31,48%

Wysoki 22 18 40
38,60% 35,29% 37,04%

Niski 30 28 58
52,63% 54,90% 53,70%

X1 | Przecictny 18 21 Chi® = 4,435* 39
31,58% 41,18% p=0,109 36,11%

. 9 2 11
Wysoki 15,79% 3,92% 10,19%

Ogodlem 57 51 — 108

* zuwagi na zbyt mate liczno$ci wnioskowanie w oparciu o wyniki testu Chi-kwadrat moze by¢ obarczone bigdem

Legenda: 1. Spoteczne funkcjonowanie: styl kierowniczo-autorytatywny, Il. Spoteczne funkcjonowanie: styl
podtrzymujaco-przesadnie opiekunczy, III. Spoteczne funkcjonowanie: styl wspotpracujaco-przyjacielski, V.
Spoteczne funkcjonowanie: styl uleglo-zalezny, V. Spoteczne funkcjonowanie: styl wycofujaco-masochistyczny,
VI. Spoteczne funkcjonowanie: styl buntowniczo-podejrzliwy, VII. Spoteczne funkcjonowanie: styl agresywno-
sadystyczny, VIII. Spoteczne funkcjonowanie: styl wspotzawodniczaco-narcystyczny, IX. Samoakceptacja,
stopien zadowolenia, X. Zaradno$¢, realizm, wzgledna autonomia, XI. Pesymizm, bezradnos$¢, ,,wotanie o pomoc”
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W Zadnej z analizowanych skal sktadowych Skali Ustosunkowan
Interpersonalnych nie odnotowano istotnych statystycznie zaleznosci poziomu wynikow
i analizowanej grupy nauczycieli — porownywane grupy cechowaly si¢ zblizonym
rozktadem poziomu wynikow.

Pierwsza z analizowanych sktadowych bada styl spotecznego funkcjonowania
okreslony jako ,kierowniczo-autorytatywny” (w tabeli oznaczony jako I). Styl ten
odzwierciedla sklonnos¢ respondentow do kontaktow interpersonalnych, w ktorych jest
zgodnos¢ interakcji z celami tej wspdipracy. W tym przypadku w badanych grupach
odnotowano stosunkowo réwnomierny rozklad wynikéw niskich (26,85%),
przecietnych (39,81%) 1 wysokich (33,33%). Ponizszy wykres przedstawia zestawienie
wynikéw niskich, przecietnych i wysokich w grupie nauczycieli gimnazjow specjalnych
1 og6lnodostepnych.

Wykres 12. Poziom wyniku stylu kierowniczo-autorytatywnego (I) nauczycieli gimnazjow
specjalnych i ogolnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

42,11%

45% -

40% - 25%

33 0, 0,

35% 1 29,41%
30% -
25% -
20% -
15% -
10% -
5% -

0% T T 1
Niski Przecietny Wysoki

Zblizony rozktad wynikéow (skrajne u okolo co czwartego nauczyciela,
przecietne u niespelna potowy) odnotowano takze w przypadku samoopisu badanego w
drugiej skali — okre$lony jako ,podtrzymujaco-przesadnie opiekunczy” (w tabeli
oznaczony jako II). Tu réwniez rozktad wynikow w grupach byl zblizony (p=0,247).
W przypadku badanych o wysokich poziomie wynikéw tego stylu mozna zauwazy¢

zachowania charakteryzujace si¢ stanowczoscig, pewnoscig siebie przy jednoczesnie
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wystepujacym bardziej osobistym i przyjaznym podtekscie. Wyniki w formie graficznej
przedstawiono na wykresie 13.

Wykres 13. Poziom wyniku stylu podtrzymujaco-przesadnie opiekunczego (II) nauczycieli
gimnazjow specjalnych i ogoélnodostgpnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

60% 52,63%

50% - .

40% - 35,29%

26,32%
30% - 539%

20%

10% -

0% T T f
Niski Przecietny Wysoki

Bardzo zblizony rozktad poziomu wynikow w poréwnywanych grupach
odnotowano w kolejnym wymiarze dotyczacym stylu wspotpracujaco-przyjacielskiego
(p=0,971) (IM1). Jednak w tym przypadku wyniki niskie byly zaobserwowane tylko
U pojedynczych osob (6,48% ogotu), a ponad potowe stanowity wyniki niskie (52,78%
ogbéhu nauczycieli). Omawiana tu skala dotyczy takich form spotecznej aktywnosci,
w ktorych badani przejawiajag bardziej pozytywne nastawienie do partnerow
I jednoczesnie wigksza gotowos¢ do kompromisu w przypadku niezgodnosci dziatan.
Badani nauczyciele cechowali si¢ gtownie niskimi 1 przecigtnymi wynikami tego
wymiaru, co moze S$wiadczy¢é o rzadszym przejawianiu zachowan tutaj
charakterystycznych — czyli zachowan wspoétdziatajacych, zgodnych, wspotpracujacych.
Ponizszy wykres przedstawia zestawienie wynikéw niskich, przecigtnych i wysokich

W grupie nauczycieli gimnazjow specjalnych i ogdlnodostepnych.
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Wykres 14. Poziom wyniku stylu wspolpracujaco-przyjacielskiego (III) nauczycieli gimnazjow
specjalnych i ogolnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

60% - 52,63% 52,94%

50% - 05-41,18%

iy
(=}
w
un

40% -

30% A

20% -

7,02% 5,88%
10% -

0% T T f
Niski Przecietny Wysoki

Bardzo rownomiernie pomigdzy poziomami roztozyly si¢ wyniki stylu ulegto-
zaleznego (IV) — w badanej grupie obserwowano zaréwno nauczycieli o niskim
(37,04% ogo6tu), przecigtnym (34,26% ogotu) jak 1 wysokim poziomie wyniku tego
wymiaru (28,70% ogoétu). Respondenci o wyzszych wynikach moga cechowac si¢
wigkszg uleglo$cig i podporzadkowaniem w stosunku do innych — sg to osoby
nawigzujace kontakty spoteczne cechujace si¢ podlegloscia, byciem wiernym i wregcz
ochranianiem przez innych. Wykres 15 przedstawia zestawienie wynikow niskich,
przecigtnych 1 wysokich w  grupie nauczycieli gimnazjow specjalnych
I ogblnodostepnych.

Wykres 15. Poziom wyniku stylu ulegto-zaleznego (IV) nauczycieli gimnazjow specjalnych i
ogdlnodostepnych

m Nauczyciele gimnazjow specjalnych  ® Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

39,229

40% - 36,849

35% - 9
28,079

30% -

25% A
20% -
15% -
10% -
5% -

O% T T 1
Niski Przecietny Wysoki
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W kolejnych dwoch wymiarach odnotowano inny rozktad poziomu wynikéw —
przewazaty tu osoby o niskim poziomie nasilenia omawianych cech. Mowa tu o stylu
nazwanym ,,wycofujaco-masochistyczny” (V) oraz ,,.buntowniczo-podejrzliwy” (VI).
W przypadku pierwszego z nich wyniki niskie cechowaty prawie 2/3 ogétu badanych
(62,96%), a tylko pojedyncze osoby uzyskaty wynik wysoki (8,33%). Badani
0 wysokich wynikach w tym wymiarze mogg wrecz zle zyczy¢ innym oraz generalnie
by¢ Zle nastawionym do innych w zwiazku z tym, ze skala ta w duzym stopniu sktada
si¢ z takich cech jak uleglo$¢, zalezno$¢ spoteczna, ale takze neurotyczna nieufno$é
I wrogos$¢. Zachowania 0sob o wysokich wynikach mogg odznacza¢ si¢ ulegtoscia az do
spotecznej izolacji (lub wczedniej do wycofania si¢), przy czym czgsta sktadowa moze
by¢ jednoczes$nie podtekst wrogosci charakteryzujacy si¢ tutaj odrzucaniem siebie
I innych. Wyniki w formie graficznej przedstawiono na wykresie 16.

Wykres 16. Poziom wyniku stylu wycofujaco-masochistycznego (V) nauczycieli gimnazjow
specjalnych i ogolnodostepnych

® Nauczyciele gimnazjow specjalnych  ® Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

68,63%
70%

57,899
60% -

50% -

40% -

28,07%
30% 79

20% 14,04%

10% -

0% T T 1
Niski Przecietny Wysoki

Podobny rozklad wynikow w grupie ogdétem (z przewaga niskich, 62,04%
ogbéhu) odnotowano takze w kolejnej skali (VI) okreslonej jako ,,styl buntowniczo-
podejrzliwy” — jednak w tym przypadku nieznacznie wigcej nauczycieli o wynikach
niskich byto w grupie nauczycieli szk6t ogolnodostepnych (72,55% tej grupy) niz
specjalnych (52,63%), gdzie bylo tez nieco wigcej osob o wynikach przecigtnych
(38,60%). Podobnie jak we wcze$niej przywolanym wymiarze tu roéwniez tylko

pojedyncze osoby cechowaty sie wysokim poziomem wynikow (8,77% nauczycieli
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szkot specjalnych 1 7,84% szkot ogoélnodostepnych). W przypadku tych badanych w ich
funkcjonowaniu spotecznym moga wystepowaé zachowania wrogie, antyspoleczne,
z jednoczesnym odczuwaniem nieufno$ci, chtodu uczuciowego wobec innych, a czasem
wrecz podejrzliwosei czy nawet agresji. Wyniki w formie graficznej przedstawiono na

wykresie 17.

Wykres 17. Poziom wyniku stylu buntowniczo-podejrzliwego (VI) nauczycieli gimnazjow
specjalnych i ogolnodostepnych

® Nauczyciele gimnazjow specjalnych  ® Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

80% - 72,55
70% -
60% -
50% - 38609
40%
30% - 61%

20% 8,77%7 84%

10% -

0% T T 1
Niski Przecietny Wysoki

Stosunkowo niewiele os6b o wynikach niskich (15,74% ogo6tu), a ze zblizong
liczbg wynikow niskich (44,44%) 1 przecigtnych (39,81%) odnotowano takze
w kolejnym wymiarze okre$lonym jako ,agresywno-sadystyczny” (VII). W tym
przypadku réwniez nie odnotowano istotnych statystycznie zaleznos$ci rozktadu
poziomu i analizowanej grupy (p=0,621). Natomiast obserwowana niewielka grupa
nauczycieli cechuje si¢ stylem funkcjonowania spolecznego, ktory moze sig
manifestowac poprzez wystgpowanie agresji fizycznej 1 stownej (w postaci sarkazmu,
wyzwisk czy nadmiernego krytycyzmu). Czestym komponentem takiego
funkcjonowania moze by¢ takze podtekst dominacji, gdzie jednostka widzi si¢ jako
osobe gorujaca nad innymi ludZzmi pod pewnymi wzgledami. Badani o wysokim
poziomie wyniku mogg traktowac innych w sposéob instrumentalny. Wyniki w formie

graficznej przedstawiono na wykresie 18.
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Wykres 18. Poziom wyniku stylu agresywno-sadystycznego (VII) nauczycieli gimnazjow
specjalnych i ogélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

49,02%
50% - 43,86%
40% - 29%
30% -
20% - 15,79%5,69%
(o]
10% -
O% T T 1
Niski Przecietny Wysoki

Bardzo zblizony rozktad wynikow do omoéwionej wyzej skali odnotowano takze
w kolejnej, nazwanej jako styl ,,wspoétzawodniczaco-narcystyczny” (VIII). Dominowaty
tu osoby o niskim 1 przecigtnym poziomie wynikoéw (po 44,44% ogotu). Poziom wysoki
odnotowano u co dziesigtego nauczyciela (11,11%) — moga to by¢ osoby, w ktorych
zachowaniach wyraza si¢ wyniosto$¢, przesadne akcentowanie niezalezno$ci oraz
traktowanie innych w sposob instrumentalny. W kontaktach miedzyludzkich tej grupy
inne osoby postrzegane moga by¢ jako swego rodzaju tlo, ktéore pozwala na
zaprezentowanie wilasnej przewagi. Wysokie wyniki tego wymiaru funkcjonowania
spotecznego wskazujg na osoby o tendencjach do wspdlzawodniczenia o utrzymanie
wyzszego statusu, naklaniania innych do podporzadkowania i ulegtosci. Wyniki

w formie graficznej przedstawiono na wykresie 19.

Wykres 19. Poziom wyniku stylu wspotzawodniczaco-narcystycznego (VIII) nauczycieli
gimnazjow specjalnych i ogdlnodostgpnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

47.06% 47,37%
50% - 9 o
40% -
30% -
20% - 9
10% -
0% T T 1
Niski Przecietny Wysoki
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W kolejnym analizowanym wymiarze co piaty badany cechowal si¢ wysokim
poziomem wyniku (22,22% ogoétu), a niespelna potowa uzyskata wyniki niskie
(45,37%). Mowa tu o wymiarze dotyczacym stopnia zadowolenia wynikajacego
z okreslonej samooceny (IX). W zwigzku z konstrukcja tej skali badani o wysokich
wynikach cechujg si¢ niska samooceng, ktéra zwigzana jest jednoczes$nie z wysokim
napigciem lekowym, neurotycznoscia, podejrzliwa osobowoscig. Wysokie wyniki w tej
skali charakterystyczne sg dla os6b z depresja, neurastenicznych a czasem

histerycznych. Wyniki w formie graficznej przedstawiono na wykresie 20.

Wykres 20. Poziom wyniku stylu badajgcego stopien zadowolenia wynikajacego z okre$lonej
samooceny (IX) nauczycieli gimnazjéw specjalnych i ogdlnodostgpnych

B Nauczyciele gimnazjéw specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

60% - 52,63%

50% - 41
25%

40% -

30% - 24,567 22.81%4 c70
20% -

10% -

0% T T f
Niski Normalny Zawyzony

Bardzo zblizony poziom wynikéw w obydwu grupach (p=0,720) odnotowano
w przypadku wymiaru okre§lonego jako ,,zaradno$¢, realizm, wzgledna autonomia” (X)
— jednoczesnie w badanych grupach obserwowano bardzo zblizong liczbe wynikow
niskich (31,48% ogotu nauczycieli), przecigtnych (31,48% ogotu) i wysokich (37,04%).
Badani o wysokim poziomie wynikow moga by¢ nastawieni na realizacj¢ wytyczonych
celow w interakcjach spolecznych, maja jednocze$nie wysoki stopien akceptacji
wlasnej osoby. Sa to osoby optymistyczne, przedsigbiorcze i zaradne. Skrajnie niskie
wyniki obserwowane s3 u pesymistow (takze neurastenikow 1 w grupach depresyjnych),
a skrajnie wysokie u ryzykantow 1 hiperoptymistow. Ponizszy wykres przedstawia
zestawienie wynikow niskich, przecietnych i wysokich w grupie nauczycieli gimnazjow

specjalnych 1 og6lnodostepnych.
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Wykres 21. Poziom wyniku stylu badajacego zaradno$¢, realizm, wzgledng autonomi¢ (X)
nauczycieli gimnazjéw specjalnych i ogolnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

. 38,60% .
20% 17 3333% e 2%
417% 28 079
30% -
20% -
10% -
0% T T 1
Niski Przecietny Wysoki

Ostatnim analizowanym wymiarem jest skala nazwana ,,pesymizm, bezradnos¢,
«wotanie o pomoc»” (XI). Tu rozklad wynikow w analizowanych grupach byt dosy¢
zblizony (p=0,109) — przewazali badani o niskim (53,70% ogoétu) lub przecigtnym
(36,11%) poziomie wynikdéw, ale jednocze$nie nieznacznie wigcej badanych
0 wynikach wysokich odnotowano w grupie nauczycieli ze szkét specjalnych (15,79%
w poroéwnaniu do tylko dwdch osob stanowiacych 3,92% grupy nauczycieli ze szkot
ogo6lnodostepnych). Ta stosunkowo nieduza grupa czg$¢ nauczycieli o wysokich
wynikach w tym wymiarze moze charakteryzowac si¢ mata aktywnoscia spoleczna,
napieciem lgkowym 1 podejrzliwoscig. Czesto s3 to osoby przewidujace jedynie
niepowodzenia i przeszkody, a rzadko widzace pozytywne rezultaty swoich dziatan.
W przypadku tej skali skrajnie wysokie wyniki cechujg osoby depresyjne
I neurasteniczne). Wyniki w formie graficznej przedstawiono na wykresie 22.

Wykres 22. Poziom wyniku stylu pesymizm, bezradnos¢, ,,wotanie o pomoc” (XI) nauczycieli
gimnazjow specjalnych i ogblnodostgpnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

4,90%
60% - g
50% - 41,18%
40% 9
30% -
15,79%
20% -
10% - 25
0% T T f
Niski Przecietny Wysoki
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W tabeli 6 oraz na wykresie 23 przedstawiono analiz¢ réznic pomigdzy
nauczycielami szkot specjalnych 1 ogoélnodostepnych w wynikach wymiarow

opracowanych na podstawie wynikow Skali Ustosunkowan Interpersonalnych.

Tabela 6. Analiza réznic w wynikach Skali Ustosunkowan Interpersonalnych pomig¢dzy
nauczycielami szkot specjalnych i ogélnodostepnych

Nauczyciele Nauczyciele
Skala Ustosunkowan gimnazjow ’gimnazj ow ¢
Interpersonalnych specjalnych | ogolnodostepnych P
M SD M SD

I. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. . 5,18 2,22 4,92 2,37 0,574 | 0,567
kierowniczo-autorytatywny

Il. Spoteczne funkcjonowanie: styl
podtrzymujaco-przesadnie 5,02 1,86 4,49 2,07 1,395 | 0,166
opiekunczy

I11. Spoteczne funkcjonowanie: styl

, : U 3,42 1,74 3,27 1,95 0,413 | 0,681
wspotpracujgco-przyjacielski

IV. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. 4,68 2,20 4,53 2,29 0,358 | 0,721
uleglo-zalezny

V. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. . 3,42 2,27 3,04 2,01 0,922 | 0,359
wycofujaco-masochistyczny

V1. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. S 3,58 1,66 3,00 1,56 1,862 | 0,065
buntowniczo-podejrzliwy

VII. Spoteczne funkcjonowanie: styl

4,58 1,69 4,35 1,69 | 0,693 | 0,490
agresywno-sadystyczny

VIII. Spoteczne funkcjonowanie:
styl wspotzawodniczaco- 4,28 1,88 4,12 1,84 0,455 | 0,650
narcystyczny

IX. Samoakceptacja, stopien

) 3,72 2,61 4,22 2,34 -1,035 | 0,303
zadowolenia

X. Zaradno$¢, realizm, wzgledna

autonomia 5,05 2,37 5,22 2,18 | -0,370 | 0,712

Xl. Pesymizm, bezradnosc,

’ N 3,77 1,99 3,35 1,45 1,236 | 0,219
,»wotanie o pomoc

W tabeli przedstawiono pordéwnanie badanych grupy pod katem uzyskanych
wynikéw przeliczonych zgodnie z kluczem do tego narzedzia na skale oktylowa.
W zZadnej z analizowanych skal nie odnotowano istotnych statystycznie rdznic
pomiedzy poréwnywanymi grupami — nauczyciele szkdél specjalnych 1 szkoét
ogolnodostepnych cechowali si¢ zblizonymi wynikami. Jedynie w przypadku nasilenia

wyniku w stylu buntowniczo-podejrzliwym zaobserwowano nieco wigksze rdéznice
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(p=0,065) — nauczyciele ze szkot specjalnych uzyskali nieco wyzsze wyniki (M=3,58)
niz respondenci ze szkot ogélnodostepnych (M=3,00).

Warto tez zauwazy¢, ze w obydwu grupach najwyzsze wyniki badani
nauczyciele uzyskali w stylu funkcjonowania spoteczno okre§lonym jako ,.kierowniczo-
autorytatywny” (nauczyciele szkot specjalnych M=5,18, nauczyciele szkot
ogblnodostepnych M=4,92) oraz wymiarze badajacym zaradnos¢, realizm 1 wzgledna
autonomi¢ (M=5,05 wsrdd ankietowanych ze szkot specjalnych 1 M=5,22 w grupie
nauczycieli ze szkot ogdlnodostepnych). Z kolei najnizsze wyniki nauczyciele uzyskali
w takich stylach spotecznego funkcjonowania jak: styl wycofujgco-masochistyczny,
buntowniczo-podejrzliwy oraz wspolpracujaco-przyjacielski.

Wyniki w formie graficznej przedstawia ponizszy wykres.

Wykres 23. Analiza réznic w wynikach Skali Ustosunkowan Interpersonalnych pomigdzy
nauczycielami szkot specjalnych i ogoélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

P NNNWWRAPOGUO

opiekuriczy
zadowolenia
autonomia
,wotanie o pomoc"

narcystyczny
XI. Pesymizm, bezradnosé,

styl ulegto-zalezny
IX. Samoakceptacja, stopien
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II. Spoteczne funkcjonowanie:
styl podtrzymujgco-przesadnie

I11. Spoteczne funkcjonowanie:
styl wspédtpracujaco-przyjacielski
IV. Spoteczne funkcjonowanie:

V. Spoteczne funkcjonowanie:
styl wycofujgco-masochistyczny
VII. Spoteczne funkcjonowanie:

styl agresywno-sadystyczny
VIII. Spoteczne funkcjonowanie:
X. Zaradnos¢, realizm, wzgledna

2. KOMPETENCJE ASERTYWNE

Kompetencje asertywne oceniano na podstawie wynikéw testu Mapy
asertywnosci — wyniku ogdlnego oraz dziesieciu podskal, takich jak: obrona swoich
praw w sytuacjach spotecznych, kontaktach osobistych, inicjatywa i1 kontakty

towarzyskie, wyrazanie i przyjmowanie krytyki i pochwal, wyrazanie prosb, uczuc,
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opinii, a takze wystapienia publiczne, kontakt z autorytetem oraz naruszenie cudzego
terytorium. Wyniki kazdej z kategorii przeliczono na skale 0—100, co umozliwito ich
spojne przedstawienie i omdowienie.

Tabela 7. Analiza roznic w wynikach mapy asertywno$ci pomigdzy nauczycielami szkot
specjalnych i ogélnodostepnych

Nauczyciele Nauczyciele
. gimnazjow gimnazjow
Mapa asertywnosci specjalnych ogolnodostepnych t p
M SD M SD
Wynik ogo6lny 77,61 | 15,81 | 74,04 | 13,80 | 1,243 | 0,217
Obrona swoich praw w sytuacjach 76.10 | 22,69 | 76.23 | 1841 | 0,032 | 0,974
spotecznych

Obrona swoich praw w kontaktach

. 73,68 | 23,04 | 62,75 | 24,34 | 2,399 | 0,018
osobistych

Inicjatywa i kontakty towarzyskie 83,77 24,77 83,33 18,48 | 0,103 | 0,918

Oceny —wyrazanie i przyjmowanie | g1 1, | o513 | 8039 | 21.97 | 0164 | 0,870

krytyki i pochwat

Wyrazanie prosb 87,72 | 27,19 | 8333 | 32,66 | 0,761 | 0,448
Wyrazanie uczuc¢ 82,16 | 20,38 | 74,84 | 25,03 | 1,675 | 0,097
Wyrazanie opinii 84,21 | 2392 | 75,00 | 27,39 | 1,866 | 0,065
Wystapienia publiczne 50,00 | 47,25 | 53,92 | 46,74 | -0,433 | 0,666
Kontakt z autorytetem 66,67 | 38,19 | 58,82 | 37,02 | 1,081 | 0,282
Naruszenie cudzego terytorium 76,84 25,01 78,04 26,61 | -0,241 | 0,810

Badane grupy nauczycieli szkot specjalnych 1 ogélnodostepnych nie rdznity sie
migdzy soba pod wzgledem uzyskanego wyniku ogdlnego kompetencji asertywnych
(p=0,217) — w grupie badanej $rednia wyniosta M=77,61, natomiast w grupie kontrolne;j
M=74,04.

Przyjmujac za punkt odniesienia $redni wynik ogolny w danej grupie, mozna
zwréci¢ uwage na kategorie, w ktorych odnotowano $rednie wyniki powyzej 1 ponizej
tej warto$ci, wskazujac na obszary, w ktéorych nauczyciele cechowali si¢ wyzsza
| nizszg asertywnoscig.

W  przypadku nauczycieli szkot specjalnych najwyzsze wyniki Srednie
(przewyzszajace wynik ogélny w tej grupie) odnotowano w przypadku podskali
wyrazania proésb (M=87,72), opinii (M=84,21) i1 uczu¢ (M=82,16), a takze inicjatywy

| kontaktow towarzyskich (M=83,77) oraz wyrazania i przyjmowania krytyki i pochwat
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(M=81,14). Tylko nieco powyzej $redniego wyniku ogoélnego uplasowala si¢ asertywnosé¢
w kategorii naruszania cudzego terytorium (M=76,84). Natomiast najnizsze wyniki
(ponizej $redniego wyniku ogoélnego w tej grupie) odnotowano szczegolnie w przypadku
wystgpien publicznych (M=50,00) oraz kontaktow z autorytetem (M=66,67), przy czym
nalezy zwréci¢ tu uwage na bardzo duze zroéznicowanie wynikow w obrebie grupy
(odchylenie standardowe odpowiednio SD=47,25 i SD=38,19). Niskie wyniki cechowaty
takze badanych w kategorii obrony swoich praw w kontaktach osobistych (M=73,68) oraz
w sytuacjach spotecznych (M=76,10).

Podobnie jak w grupie badanej wsréd nauczycieli szkét ogdlnodostepnych
najwyzsze wyniki rowniez odnotowano w kategorii wyrazania prosb (M=83,33), jednak
struktura pozostalych byla nieco inna. Wysoko uplasowata si¢ podskala ,inicjatywa
| kontakty towarzyskie” (M=83,33) oraz wyrazanie i przyjmowanie krytyki i pochwat
(M=80,39), a takze naruszenie cudzego terytorium (M=78,04). W przypadku tej grupy
wynik podskali asertywno$ci okreslony jako ,,obrona swoich praw w sytuacjach
spotecznych” okazal si¢ by¢ wyzszy (M=76,23) niz ogdlny wynik asertywnosci
nauczycieli szkot ogdlnodostepnych. Natomiast asertywnos$¢ w kategoriach ,,wyrazanie
opinii” oraz ,,wyrazanie uczu¢” okazata si¢ tylko nieznacznie przewyzsza¢ wynik
og6lny. Znacznie ponizej wyniku ogoélnego, podobnie jak w grupie nauczycieli szkot
specjalnych, uplasowaty si¢ wyniki w podskalach ,,wystapienia publiczne” (M=53,92)
oraz ,kontakt z autorytetem” (M=58,82) — w tym przypadku rowniez obserwowano
duze zréznicowanie wynikOw w obrebie grupy (odpowiednio SD=46,74 1 SD=37,02).
Asertywno$¢ w obszarze obrony swoich praw w kontaktach osobistych roéwniez tutaj
okazala si¢ by¢ ponizej wyniku ogolnego (M=62,75).

Porownujac poszczegdlne wyniki podskal pomiedzy grupa nauczycieli szkot
specjalnych i1 ogdlnodostepnych rdznice istotne statystycznie dotyczyly tylko jednej
kategorii: ,,obrony swoich praw w kontaktach osobistych” (p=0,018). Wyzszymi
wynikami ($wiadczacymi o wyzszym poziomie asertywnosci) cechowali si¢ w tym
przypadku nauczyciele szkoét specjalnych (M=73,68) niz szkol ogdlnodostgpnych
(M=62,75). Dosy¢ duze roznice odnotowano takze w przypadku ,,wyrazania opinii”
(p=0,065), gdzie nauczyciele szkot specjalnych cechowali si¢ nieco wyzszym wynikiem
(M=84,21) niz nauczyciele szkot ogdlnodostgpnych (M=75,00). W przypadku
pozostatych analizowanych podskal réznice migdzy poréwnywanymi grupami nie byty
istotne statystycznie.

Powyzsze wyniki obrazuje wykres 24.

124



Wykres 24. Analiza roznic w wynikach mapy asertywno$ci pomiedzy nauczycielami szkot
specjalnych i ogélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjéw specjalnych

H Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych
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3. KOMPETENCJE EMOCJONALNE

Porownanie kompetencji emocjonalnych badanych grup nauczycieli wykonano

wykorzystujac analiz¢ wynikéw Kwestionariusza Kompetencji Emocjonalnych (KKE)

oraz Kwestionariusza Rozumienia Empatycznego (KRE). W tabeli 8 oraz na wykresach

25-28 przedstawiono pordwnanie wynikow KKE nauczycieli szkot specjalnych i szkot

ogolnodostepnych.

Tabela 8. Analiza réznic w wynikach kompetencji emocjonalnych pomigdzy nauczycielami
szkot specjalnych i ogdlnodostepnych

Nauczyciele Nauczyciele
) . gimnazjow gimnazjow
Kompetencje emocjonalne specjalnych ogblnodostepnych t p
M SD M SD
Wynik ogolny 231,12 | 22,92 | 230,61 | 20,64 | 0,122 | 0,903
Czynnik 1._]_Elemet_1tarne umiejetnosci 67.88 7.81 67.04 726 0,575 | 0,566
kompetencji emocjonalnych
Czynnik 2. Wiedza | umigjetnosci 6253 | 681 | 6220 | 604 |0,265 0,791
budujace skuteczno$¢ emocjonalng
Czynnik 3. Wiedza i umiejgtnosci i
wykorzystywane w relacjach z innymi 100,72 | 10,23 | 101,37 9,62 0,341 | 0,734
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Wyzsze wyniki w analizowanych skalach oznaczaja wyzsze kompetencje
emocjonalne — jednak w tym przypadku nie odnotowano istotnych statystycznie rdéznic
pomiedzy poroOwnywanymi grupami nauczycieli szkot specjalnych 1 szkoét
ogolnodostepnych. W przypadku ogoélnego poziomu kompetencji emocjonalnej mozna
byto uzyska¢ od 60 do 300 pkt., natomiast respondenci z grupy badanej uzyskali wynik
M=231,12, a z grupy poréwnawczej nauczycieli szkét ogdlnodostgpnych M=230,61
(réznice migdzy grupami nie sg istotne statystycznie, p=0,903). Patrz wykres 25.

Wykres 25. Poziom wynik og6lnego kompetencji emocjonalnych u nauczycieli szkot
specjalnych i ogélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjéw specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych
231,2
231,1 -
231,0 -
230,9 -
230,8 -
230,7 -
230,6 -
230,5 -
230,4 -
230,3 -

Wynik ogdlny

W przypadku kolejnych analizowanych sktadowych mozna bylo uzyska¢ 17-85
punktow w czynniku 1 i czynniku 2 oraz 26—130 punktéw w czynniku 3. W zZadnej
z analizowanych podskal nie odnotowano rdéznic istotnych statystycznie pomiedzy
badanymi grupami. W skali ,,elementarne umiejetnosci kompetencji emocjonalnych”
badani uzyskali wynik na poziomie M=67,88 (nauczyciele szkot specjalnych)
I M=67,04 (nauczyciele szkot ogdlnodostepnych), w sktadowej ,,wiedza i umiejgtnosci
budujace skuteczno$¢ emocjonalng” odpowiednio M=62,53 i M=62,20, a w ostatnim
wymiarze ,,wiedza i umiejetnosci wykorzystywane w relacjach z innymi” M=100,72

i M=101,37. Ponizsze wykresy przedstawiaja wyniki w formie graficznej.
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Wykres 26. Poziom wynikow skali mierzacej elementarne umiejetnosci w zakresie kompetencji
spotecznych u nauczycieli szkot specjalnych i ogdlnodostgpnych

W Nauczyciele gimnazjéw specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

68,0
67,8 -
67,6 -
67,4 -
67,2 -
67,0 -
66,8 -
66,6 -

Czynnik 1. Elementarne umiejetnosci kompetencji emocjonalnych

Wykres 27. Poziom wynikow skali mierzacej kompetencje emocjonalne dotyczace wiedzy i
umiejetnosci budujgcych skuteczno$é emocjonalng u nauczycieli szkot specjalnych
i ogdlnodostepnych
M Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

62,6

62,5 -

62,4 -

62,3 -

62,2 -

62,1 -

62,0 -
Czynnik 2. Wiedza i umiejetnosci budujace skutecznosé¢ emocjonalng

Wykres 28. Poziom wynikow skali mierzacej kompetencje emocjonalne dotyczace wiedzy i
umieje¢tno$ci  wykorzystywanych w relacjach z innymi u nauczycieli szkot
specjalnych i ogélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych M Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

101,6
101,4
101,2
101,0
100,8
100,6 -
100,4 -
100,2 -

Czynnik 3. Wiedza i umiejetnosci wykorzystywane w relacjach z innymi
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W  ramach kompetencji emocjonalnych wykonano tez pomiar empatii
rozumianej jako zdolno$¢ psychiczna motywujaca jednostke do szukania bliskosSci
Z innymi ludzmi poprzez: dzielenie przezy¢ emocjonalnych z innymi, wrazliwos¢ na
przezycia innych ludzi oraz gotowos$¢ poswiecenia si¢ dla innych — w tym celu
postuzono si¢ Kwestionariuszem Rozumienia Empatycznego. Dane porownujace
wyniki nauczycieli szkot specjalnych i ogélnodostepnych przedstawiono w tabeli 12
oraz na wykresach 29-34 — przedstawiono ogdlny wskaznik rozumienia empatycznego
oraz pi¢¢ podskal opracowanych na podstawie Zrewidowanej wersji Kwestionariusza

Rozumienia Empatycznego Innych Ludzi — KRE Andrzeja Weglinskiego.

Tabela 9. Analiza r6znic w wynikach Kwestionariusza Rozumienia Empatycznego pomigdzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych i ogélnodostepnych

Nauczyciele Nauczyciele
o gimnazjow gimnazjow

M SD M SD

Ogolny wskaznik rozumienia

62,75 | 12,43 | 66,12 | 10,45 | -1,513 | 0,133
empatycznego

Syndrom |. Sympatyzowanie z innymi

. . : 19,14 | 3,22 19,55 | 3,09 | -0,671 | 0,504
przezy¢ przyjemnych i przykrych

Syndrom II. Wspotodczuwanie z innymi

. . . 9,21 2,47 9,24 1,70 | -0,060 | 0,952
przezy¢ przyjemnych i przykrych

Syndrom III. Wrazliwos$¢ na przezycia

; 1235 | 3,20 | 1429 | 2,60 | -3,438 | 0,001
innych

Syndrom IV. Gotowo$¢ poswigcenia

. : 11,05 | 3,10 11,25 | 2,67 | -0,361 | 0,719
si¢ dla innych

Syndrom V. Wczuwanie si¢ w stany i

przezycia innych 542 177 5,82 1,57 | -1,243 | 0,217

Nie odnotowano istotnych statystycznie r6éznic w ogélnym wskazniku
rozumienia  empatycznego  pomiedzy  nauczycielami  szkét  specjalnych
i ogolnodostepnych (p=0,133). Sredni wynik uzyskany przez respondentow ze szkot
specjalnych to M=62,75, a szkot ogdlnodostgpnych M=66,12, co przedstawia ponizszy

wykres.
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Wykres 29. Ogdlny wskaznik rozumienia empatycznego u nauczycieli gimnazjéw specjalnych
i ogélnodostepnych

m Nauczyciele gimnazjéw specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

67,0

66,0

65,0

64,0

63,0

62,0

61,0

Ogodlny wskaznik rozumienia empatycznego

Istotng statystycznie réznicg¢ odnotowano natomiast we wrazliwos$ci na przezycia
innych (p=0,001) — nauczyciele szkot specjalnych cechowali si¢ istotnie statystycznie
nizszym wynikiem w tej skali (M=12,35) niz nauczyciele ze szkot ogolnodostepnych
(M=14,29). Wyniki przedstawia wykres 30.

Wykres 30. Poziom wyniku badajgcego wrazliwo$¢ na przezycia innych u nauczycieli
gimnazjoéw specjalnych i ogdlnodostgpnych.

M Nauczyciele gimnazjow specjalnych  ® Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

14,5

14,0

13,5

13,0

12,5

12,0

11,5

11,0

Syndrom lll. Wrazliwos¢é na przezycia innych
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W przypadku pozostatych podskal charakteryzujacych rozumienie empatyczne
nie odnotowano istotnych statystycznie réznic migdzy porownywanymi grupami, CZego

dowodza ponizsze wykresy.

Wykres 31. Poziom wyniku badajacego sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i
przykrych u nauczycieli gimnazjow specjalnych i ogélnodostepnych.

B Nauczyciele gimnazjéw specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

19,6

19,5

19,4

19,3

19,2

19,1 -

19,0 -

18,9 -
Syndrom I. Sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych

Wykres 32. Poziom wyniku badajacego wspotodczuwanie z innymi przezy¢ przyjemnych i
przykrych u nauczycieli gimnazjow specjalnych i ogélnodostepnych.

M Nauczyciele gimnazjow specjalnych  ® Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

9,3

9,2 -

9,1 -
Syndrom Il. Wspodtodczuwanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych
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Wykres 33. Poziom wyniku badajgcego gotowo$¢ poswiecenia si¢ dla innych innymi u
nauczycieli gimnazjéw specjalnych i ogdlnodostgpnych.

W Nauczyciele gimnazjéw specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

11,3

11,2

11,1

11,0 -

10,9 -
Syndrom IV. Gotowos¢ poswiecenia sie dla innych

Wykres 34. Poziom wyniku badajacego wczuwanie si¢ w stany i przezycia innych u
nauczycieli gimnazjéw specjalnych i ogdlnodostgpnych.

B Nauczyciele gimnazjéw specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

5,9

5,8

5,7

5,6

5,5

54 -

53 4

5,2 -
Syndrom V. Wczuwanie sie w stany i przezycia innych

4. KOMPETENCJE ANTYSTRESOWE

W celu diagnozy radzenia sobie ze stresem w badanej grupie nauczycieli szkot

specjalnych i szkot ogdlnodostgpnych analizie poddano wyniki kwestionariusza CISS
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badajacego style radzenia sobie ze stresem. Dane na ten temat zebrano w tabelach 10-12,

a takze przedstawiono na wykresach 35-41.

Tabela 10. Poziom wynikow w analizowanych stylach radzenia sobie ze stresem nauczycieli
szkot specjalnych i ogélnodostgpnych

Poziom wyniku gimnazjc’wtI auCZYCie'Zimnazjéw Analiza Grupa
specjalnych ogolnodostepnych statystyczna oglem

Niiski > > 10
8,77% 9,80% 9,01%

N . 20 20 Chi® = 0,288* 40
@ | przecictny 35,09% 39,22% p = 0,866 36,04%

Wysoki 32 26 58
56,14% 50,98% 52,25%

Niski 24 15 39
42,11% 29,41% 35,14%

w . 26 25 Chi? = 2,660* 51
g | przecigtny 45,61% 49,02% p=0,264 45,95%

Wysoki ! 1 18
12,28% 21,57% 16,22%

Niski 16 21 37
28,07% 41,18% 33,33%

5 . 24 20 Chi® = 2,529 44
& | preccietny 42,11% 39,22% p = 0,282 39,64%

Wysoki 17 10 27
29,82% 19,61% 24,32%

Niski 21 21 42
36,84% 41,18% 37,84%

N . 22 19 Chi? = 0,247 41
Q |Preecietny 38,60% 37,25% p=0,884 36,94%

Wysoki 14 11 25
24,56% 21,57% 22,52%

Niski 13 12 25
22.81% 23,53% 22,52%

— . 27 31 Chi® = 3,323 58
X | przecigtny 47,37% 60,78% p=0,198 52,25%

Wysoki 17 8 25
29,82% 15,69% 22,52%

Ogolem 57 51 _ 108

* z uwagi na zbyt mate liczno$ci wnioskowanie w oparciu o wyniki testu Chi-kwadrat moze by¢
obarczone btgdem

SSZ - styl skoncentrowany na zadaniu, SSE - styl skoncentrowany na emocjach, SSU - styl
skoncentrowany na unikaniu, ACZ — angazowanie si¢ w czynnosci zastgpcze, PKT — poszukiwanie
kontaktéw towarzyskich [analogiczne oznaczenia w pozostatych tabelach]

W poréwnywanych grupach odnotowano bardzo zblizone rozktady poziomu
wynikow w poszczegolnych stylach radzenia sobie ze stresem. W przypadku stylu
skoncentrowanego na zadaniach (SSZ) wyniki wysokie odnotowano u polowy
badanych (52,25% ogotu, 56,14% nauczycieli szkét specjalnych 1 50,98% szkot
ogolnodostepnych). Moga to by¢ osoby, ktore doktadniej planujg swoj czas 1 czegsciej
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zastanawiaja si¢ nad rozwigzaniem — koncentrujac si¢ problemie, po czym wykonujg to,
co w danej sytuacji uznajg za najlepsze. Przecigtny wynik nasilenia tego stylu
odnotowano u 36,04% badanych (35,09% nauczycieli szkot specjalnych 1 39,22% szkot
ogolnodostepnych), a niski u co dziesigtego respondenta (8,77% nauczycieli szkot

specjalnych i 9,80% nauczycieli szko6t ogdlnodostepnych). Wykres 35 obrazuje wyniki.

Wykres 35. Poziom wynikow w stylu skoncentrowanym na zadaniu nauczycieli szkot
specjalnych i ogolnodostepnych

m Nauczyciele gimnazjow specjalnych  ® Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

0,
60% - 56,14% )
50% -
39,22%
40% - 35,09%
30% -
20% -
8,77% 2,842
10% -
0% T T 1
Niski Przecietny Wysoki

Znacznie mniej badanych w obu grupach cechowato si¢ wysokim poziomem
stylu skoncentrowanego na emocjach (SSE) — ogétem tylko 16,22% badanych (12,28%
nauczycieli szkot specjalnych i 21,57% szkot ogdlnodostepnych). Moga to by¢ osoby,
ktére w sytuacjach stresowych czesciej oskarzaja sie o zwlekanie, skupiajg si¢ na
swoich dolegliwosciach fizycznych, albo winig si¢, ze wpadly w taka a nie inng
sytuacje. W przypadku tego stylu najczesciej obserwowano przecigtny poziom nasilenia
wyniku (45,95% ogoétu grupy, 45,61% nauczycieli szkot specjalnych i 49,02% szkor
ogolnodostepnych). Nieznacznie wigcej respondentow ze szkot specjalnych (42,11%)
niz ze szkot ogoélnodostepnych (29,41%) cechowato si¢ niskim poziomem wyniku

w stylu SSE. Ponizszy wykres obrazuje wyniki.
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Wykres 36. Poziom wynikow w stylu skoncentrowanym na emocjach nauczycieli szkot
specjalnych i ogélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

49,02%
50% - . 45,61%
40% -
0
30% A 21,57%
20% A 12,289
10% -
0% T T f
Niski Przecietny Wysoki

Nie odnotowano takze istotnych statystycznie zalezno$ci poziomu wyniku stylu
skoncentrowanego na unikaniu i badanej grupy (p=0,282) — wsrdéd nauczycieli szkot
specjalnych i ogdlnodostepnych rozktad wynikdéw byt zblizony. Poziom przecigtny cechowat
39,64% ogdtu badanych, co trzeci badany nauczyciel (33,33% ogo6hu) cechowat si¢ niskim
poziomem SSU, a co czwarty poziomem wysokim (24,32% ogotu) — przy czym poziom niski
nieznacznie czgscie] obserwowano wsrdd nauczycieli szkot ogoélnodostepnych, a poziom
wysoki nieznacznie czgsciej wsrod nauczycieli ze szkot specjalnych. Badani o wysokim
poziomie wyniku w tym stylu radzenia sobie to osoby, ktore w sytuacjach stresowych mysla
o czasach, kiedy byto im lepiej, starajg si¢ przebywac z innymi ludZzmi, albo wybieraja inne
czynnosci — np. bezcelowo chodzg po sklepach. Wyniki obrazuje wykres 37.
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Wykres 37. Poziom wynikow w stylu skoncentrowanym na unikaniu nauczycieli szkot
specjalnych i ogélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

50% - 4 9
AldSe 22%

40% -

28 079 239,04 /0
30% -
20% -
10% A
0% T T T

Niski Przecietny Wysoki

Bardzo zblizone wyniki porownywanych grup odnotowano w poziomie
angazowania si¢ w czynnosci zastepcze (styl skladajacy si¢ na wynik SSU). W tym
przypadku najczesciej obserwowano wyniki niskie (37,84% ogoétu) lub przecietne (36,94%
ogohu), a nieco rzadziej wyniki wysokie (22,52% ogohu). Wyniki obrazuje wykres 38.

Wykres 38. Poziom wynikow w stylu skoncentrowanym na angazowaniu w czynnosci
zastgpcze nauczycieli szkot specjalnych i ogdlnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

>0% 1 41,18%

36,84% 38,6082 559
40% -
30% - 24,56%
20% -
10% -
0% T T 1
Niski Przecietny Wysoki

Druga sktadowg stylu skoncentrowanego na unikaniu byto poszukiwanie kontaktéw
towarzyskich — w tym przypadku rozktad wynikow w pordéwnywanych grupach nauczycieli
réwniez byt bardzo zblizony — przewazaty wyniki przecietne (52,25% ogo6hu nauczycieli),
jednak wsérdéd nauczycieli szkot specjalnych odnotowano nieznacznie wigeej badanych
(29,82%) w porownaniu do grupy nauczycieli szkot ogdlnodostepnych (15,69%) osob
0 wysokim poziomie wynikow w tej skali. Wyniki obrazuje wykres 39.

135



Wykres 39. Poziom wynikow w stylu skoncentrowanym na poszukiwaniu kontaktow
towarzyskich nauczycieli szkot specjalnych i ogoélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych B Nauczyciele gimnazjéw ogdlnodostepnych

70% - 60,78%

60% 1 47,379

50% -

40% - 29,82%

30% | o 23,53%

0 69%

20% -

10% -

0% T T f
Niski Przecietny Wysoki

W tabeli 11 oraz na wykresie 40 przedstawiono poréwnanie $rednich wynikow

stenowych uzyskanych przez badanych nauczycieli w analizowanych stylach.

Tabela 11. Analiza r6znic w wynikach analizowanych stylow radzenia sobie ze stresem
pomigdzy nauczycielami szkot specjalnych i ogélnodostepnych

Nauczyciele Nauczyciele
) ) gimnazjow gimnazjow
Style radzenia sobie ze stresem specjalnych ogélnodostepnych t p
M SD M SD
Skoncentrowany na zadaniu (SS2) 6,70 1,72 6,35 1,47 1,126 | 0,263

Skoncentrowany na emocjach (SSE) 4,82 1,73 5,29 1,75 -1,400 | 0,164

Skoncentrowany na unikaniu (SSU) 5,49 1,93 4,92 1,93 1,533 | 0,128

Angazowanie si¢ W czynnosci

zastepcze (ACZ) 5,05 2,04 5,02 1,71 | 0,091 | 0,928

Poszukiwanie kontaktow

towarzyskich (PKT) 58 | 194 | 525 | 203 | 1,583 | 0116

Podobnie jak przy analizie poziomu wynikow tu rowniez nie odnotowano istotnych
statystycznie réznic miedzy porownywanymi grupami. Najwyzsze wyniki w obu grupach
odnotowano w przypadku stylu skoncentrowanego na zadaniu (M=6,70 w grupie
nauczycieli szkol specjalnych i M=6,35 ws$rdd nauczycieli szkot ogoélnodostepnych).
W grupie respondentéw ze szkot specjalnych najnizsze wyniki odnotowano w przypadku
stylu skoncentrowanego na emocjach (M=4,82) oraz w angazowaniu Si¢ W czynnosci
zastepceze, czyli jednej ze sktadowych SSU (M=5,05), natomiast w grupie nauczycieli szkot
ogblnodostepnych  najnizsze wyniki odnotowano w ogdélnym wyniku stylu
skoncentrowanego na unikaniu (M=4,92) i takze w jego sktadowej ACZ (M=5,02).
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Ponizszy wykres obrazuje wyniki tabelaryczne.

Wykres 40. Analiza réznic w wynikach analizowanych stylow radzenia sobie ze stresem
pomiedzy nauczycielami szkot specjalnych i ogélnodostepnych

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych

H Nauczyciele gimnazjoéw ogdlnodostepnych

Skoncentrowany na Skoncentrowany na Skoncentrowany na Angazowanie sie w

zadaniu (SSZ)

emocjach (SSE)

unikaniu (SSU)

czynnosci zastepcze

(ACZ)

Poszukiwanie
kontaktow
towarzyskich (PKT)

W dalszym etapie okreslono dominujacy styl radzenia sobie w badanych

grupach nauczycieli — wyznaczono go w oparciu o 85% przedzial ufnosci (tabela 12).

Tabela 12. Dominujacy styl radzenia sobie ze stresem wsrod nauczycieli szkot specjalnych
i ogdlnodostepnych — wyznaczone w oparciu o 85% przedziat ufnosci

Dominujacy styl Nauczyciele Analiza Grupa
radzenia sobie ze gimnazjow gimnazjow statystyczna og6tem
stresem specjalnych ogolnodostepnych
Styl skoncentrowany 25 21 46
na zadaniu 43,86% 41,18% 42,59%
Styl skoncentrowany 2 6 8
na emocjach 3,51% 11,76% Chi? = 10,133* 7,41%
Styl skoncentrowany 8 0 p =0,017 8
na unikaniu 14,04% 0,00% 7,41%
Nie mozna okresli¢ 22 24 46
38,60% 47,06% 42,59%
Ogotem 57 51 - 108

* z uwagi na zbyt male licznosci wnioskowanie w oparciu o wyniki testu Chi-kwadrat moze by¢

obarczone btgdem

Odnotowano istotng statystycznie zalezno§¢ dominujacego stylu radzenia sobie

ze stresem i badanej grupy nauczycieli (p=0,017). W obydwu grupach najczesciej
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prezentowanym byl styl skoncentrowany na zadaniu — cechowato si¢ nim 43,86%
nauczycieli szkot specjalnych i 41,18% szkot ogdlnodostepnych. Jednak w grupie
nauczycieli szkol ogoélnodostepnych odnotowano wigcej osob (11,76%) niz wsrod
nauczycieli szkét specjalnych (3,51%), u ktérych dominowat styl skoncentrowany na
emocjach. Jednocze$nie tylko wsrdd respondentéw ze szkodt specjalnych odnotowano
dominujacy styl skoncentrowany na unikaniu (14,04%). Nie mozna bylo okresli¢
dominujacego stylu radzenia sobie ze stresem u 38,60% badanych ze szkot specjalnych

iu47,06% badanych ze szkot ogélnodostepnych. Patrz Wykres 41.

Wykres 41. Dominujacy styl radzenia sobie ze stresem wsrod nauczycieli szkot specjalnych
i ogdlnodostepnych — wyznaczone w oparciu o 85% przedziat ufnosci

B Nauczyciele gimnazjow specjalnych ® Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych

47,06%
50% - 43,86% 1,18%
45% 38,60
40% -
35%
30%
25% A
20% - 11.76% 14,04%
15% -
10% - 3,519
5% -
0% T T T 1
Styl Styl Styl Nie mozna okresli¢
skoncentrowany na skoncentrowany na skoncentrowany na
zadaniu emocjach unikaniu
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VI. KOMPETENCJE PSYCHOSPOLECZNE NAUCZYCIELI GIMNAZJOW
SPECJALNYCH I OGOLNODOSTEPNYCH ZE WZGLEDU NA STAZ PRACY

1. STAZ PRACY A KOMPETENCIJE SPOLECZNO-KOMUNIKACYJINE

Tabele 13 i 14 oraz wykresy 42-43 przedstawiajg porownanie wynikow
analizowanych skal kompetencji spotecznych nauczycieli szkdét specjalnych
I ogdlnodostepnych o réznym stazu pracy.

Tabela 13. Analiza r6znic w wynikach skal kompetencji spotecznych pomiedzy nauczycielami
gimnazjow specjalnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy
Kompetencje spoteczne do 15 lat powyzej 15 lat t p
M SD M SD
Sytuacje intymne 6,11 1,92 6,29 2,41 -0,301 | 0,765
Sytuacje ekspozycji spotecznej 6,56 1,65 6,62 2,06 | -0,128 | 0,899

Sytuacje wymagajace asertywnosci 5,64 1,42 5,76 2,19 | -0,258 | 0,798

Ogdlny wynik kompetencji

3,22 1,64 3,48 1,97 | -0,524 | 0,602
spotecznych

W grupie pracownikow szkot specjalnych nie odnotowano istotnych statystycznie
réznic w zadnej z analizowanych kategorii kompetencji spotecznych pomigdzy
pracownikami o krotszym 1 dluzszym stazu pracy — obydwie grupy cechowaty si¢ zblizonymi
wynikami. | tak oto w skali dotyczacej sytuacji intymnych pracownicy o stazu do 15 lat
uzyskali wynik M=6,11, a tymczasem pracownicy o dtuzszym stazu pracy uzyskali wynik
réwny M=6,29. W tym przypadku rdéznica okazata si¢ nieistotna statystycznie (p=0,765).
Podobnie w przypadku skali dotyczacej sytuacji ekspozycji spolecznej nauczyciele o stazu
pracy do lat 15 uzyskali wynik M=6,56, a nauczyciele o stazu pracy powyzej 15 lat uzyskali
wynikM=6,62. Rowniez w tym przypadku roznica okazala si¢ nieistotna statystycznie
(p=0,899). Nieco nizsze kompetencje nauczyciele wykazali w efektywnosci zachowan
asertywnych. W tym przypadku rowniez nie odnotowano rdznicy istotne] statystycznie
(p=0,798) — nauczyciele o stazu pracy do lat 15 uzyskali wynik M=5,64, a nauczyciele
0 wyzszym stazu pracy osiagneli wynik M=5,76. Ogolny wynik kompetencji spotecznych
w obydwu badanych grupach uplasowal si¢ na nastgpujacym poziomie: w przypadku
ankietowanych o krotszym stazu pracy bylo to M=3,22, natomiast nauczycieli o dluzszym
stazu pracy M=3,48. I tutaj rowniez réznice pomiedzy pordéwnywanymi grupami okazaty si¢
nieistotne statystycznie (p=0,602). Ponizszy wykres obrazuje wyniki tabelaryczne.
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Wykres 42. Analiza r6znic w wynikach skal kompetencji spotecznych pomigdzy nauczycielami
gimnazjow specjalnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

M Staz pracy do 15 lat

M Staz pracy powyzej 15 lat

w =y (2} ()} ~N
I

Sytuacje intymne Sytuacje ekspozycji

spotecznej

Sytuacje

wymagajace
asertywnosci

Ogolny wynik
kompetencji
spotecznych

Tabela 14. Analiza r6znic w wynikach skal kompetencji spotecznych pomiedzy nauczycielami

gimnazjoéw ogolnodostgpnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy

Kompetencje spoteczne do 15 lat powyzej 15 lat t p
M SD M SD
Sytuacje intymne 5,95 2,14 4,97 2,15 1,595 | 0,117
Sytuacje ekspozycji spolecznej 6,30 2,00 5,84 1,57 0,918 | 0,363
Sytuacje wymagajace asertywnosci 4,50 1,70 4,23 1,84 0,535 | 0,595
Ogolny wynik kompetencji 285 | 1,63 | 232 | 147 | 1,199 | 0,236
spotecznych

Podobnie przedstawia si¢ sytuacja wsrod nauczycieli szkot ogdlnodostgpnych —

tu réwniez nie odnotowano istotnych statystycznie r6znic w analizowanych skalach

kompetencji spotecznych pomigdzy badanymi o krétszym i dluzszym stazu pracy. I tak

oto w sytuacjach intymnych nauczyciele o krotszym stazu pracy uzyskali wynik

M=5,95, z kolei nauczyciele o dluzszym stazu pracy M=4,97 (p=0,117). Zblizony

rozktad poziomu wynikdéw w porownywanych grupach odnotowano w kolejnym

wymiarze dotyczacym sytuacji ekspozycji spotecznej. Nauczyciele o stazu pracy do lat

15 uzyskali wynik M=6,30, a nauczyciele ze stazem pracy powyzej 15 lat M=5,84.

W sytuacjach wymagajacych asertywno$ci miodsza grupa badanych uzyskata wynik

M=4,50, a starsza M=4,23. Og6lny wynik kompetencji spotecznych wniost M=2,85

w mtodszej grupie badanych a M=2,32 w starszej. Wyniki obrazuje wykres 43.
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Wykres 43. Analiza r6znic w wynikach skal kompetencji spotecznych pomigdzy nauczycielami
gimnazjow ogodlnodostepnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat ~ m Staz pracy powyzej 15 lat

7
6
5 _
4 _
3 _
2 -
1 _
0 .
Sytuacje intymne Sytuacje ekspozycji Sytuacje Ogolny wynik
spotecznej wymagajace kompetenc;ji
asertywnosci spotecznych

W tabeli 15 oraz na wykresie 44 przedstawiono poréwnanie wynikow
kwestionariusza pozytywnego nastawienia pomi¢dzy badanymi o krétszym i duzszym
stazu pracy w grupie nauczycieli szkot specjalnych i ogdlnodostepnych.

Tabela 15. Analiza réznic w wynikach kwestionariusza pozytywnego nastawienia pomiedzy
nauczycielami gimnazjow o krotszym i dhuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy
do 15 lat powyzej 15 lat t P
Badana grupa M SD M SD

Pozytywne Nauczyciele szkot

nastawienie specjainych 34,50 6,62 36,00 6,22 | -0,843 | 0,403

do ludzi i do N iele szkol
wspotpracy auczycleic szko 36,20 | 6,44 | 3361 | 747 | 1272 | 0,209
7 nimi og6lnodostepnych

Pomiedzy badanymi o stazu pracy do 15 lat i powyzej 15 lat nie odnotowano
istotnych statystycznie r6znic w wynikach kwestionariusza pozytywnego nastawienia —
ani w grupie nauczycieli szkot specjalnych (p=0,403), ani w grupie nauczycieli szkot
ogoblnodostepnych (p=0,209) — poréwnywane grupy uzyskaly zblizone wyniki. Cho¢
nieco wyzszy wynik uzyskata grupa nauczycieli o krétszym stazu pracy zatrudnionych
w gimnazjach ogdlnodostepnych (M=36,20), niz nauczyciele starsi stazem (M=33,61).
W przypadku nauczycieli szkot specjalnych sytuacja wyglada odwrotnie — nauczyciele
0 dluzszym stazu pracy uzyskali wynik M=36,00, natomiast nauczyciele o krotszym
stazu pracy M=34,50. W obu przypadkach roznice sg nicistotne statystycznie. WyniKi
obrazuje wykres 44,
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Wykres 44. Analiza roznic w wynikach kwestionariusza pozytywnego nastawienia pomig¢dzy
nauczycielami o krétszym i dtuzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat ~ m Staz pracy powyzej 15 lat

37,0

36,0

35,0

34,0 -

33,0 -

32,0 -
Nauczyciele szkét specjalnych Nauczyciele szkét ogélnodostepnych

W tabelach 16-17 oraz na wykresach 45-46 przedstawiono analize roznic
pomiegdzy ankietowanymi o krotszym i dluzszym stazu pracy wsrdd nauczycieli szkot
specjalnych 1 ogdlnodostgpnych w wynikach uzyskanych za pomocg Skali

Ustosunkowan Interpersonalnych.

Tabela 16. Analiza réznic w wynikach Skali Ustosunkowan Interpersonalnych pomig¢dzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych o krotszym i dhuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy
Skala Ustosunkowan Interpersonalnych do 15 lat powyzej 15 lat t P
M SD M SD

I. Spoteczne funkcjonowanie: styl

kierowniczo-autorytatywny 544 | 216 1 47l ) 231 | 1,202 1 0,235

Il. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. . 7 4,75 1,76 5,48 1,97 | -1,438 | 0,156
podtrzymujaco-przesadnie opiekunczy

I1l. Spoteczne funkcjonowanie: styl

, . P 3,17 1,70 3,86 1,77 | -1,458 | 0,150
wspoOlpracujaco-przyjacielski

IV. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. 4,53 2,06 4,95 2,44 | -0,701 | 0,486
uleglo-zalezny

V. Spoteczne funkcjonowanie: styl

wycofijaco-masochistyczny 3,58 2,25 3,14 2,33 | 0,704 | 0,484

V1. Spoteczne funkcjonowanie: styl

buntowniczo-podejrzliwy 3,53 1,65 3,67 1,71 | -0,303 | 0,763

VII. Spoteczne funkcjonowanie: styl

agresywno-sadystyczny 4,75 1,73 4,29 1,62 | 1,001 | 0,321

VIII. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. : 4,50 1,95 3,90 1,73 | 1,158 | 0,252
wspotzawodniczaco-narcystyczny

IX. Samoakceptacja, stopien 3,64 2.39 3,36 3,00 | -0302 | 0,764

zadowolenia

X. Zaradposc, realizm, wzgledna 4,97 2.20 5,19 269 | 0,333 | 0,741
autonomia

;(Olm};ecs"ymlzm, bezradno$é, ,,wotanie o 3,89 1,92 3,57 213 0577 | 0566
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Wsrdd nauczycieli szkoét specjalnych nie odnotowano istotnych statystycznie
réznic  pomigdzy poroOwnywanymi grupami w  kompetencjach  spoleczno-
komunikacyjnych okreslonych tu przez diagnoze stylu spotecznego funkcjonowania.
We wszystkich skalach osoby o krotszym 1 dluzszym stazu pracy uzyskaly zblizone
wyniki. W stylu podtrzymujaco-przesadnie opiekunczym nauczyciele starsi stazem
uzyskali nieznacznie nizszy wynik (M=5,48) niz ich mlodsi stazem koledzy (M=4,75).
Roéznica migdzy tymi grupami okazala si¢ nieistotna Statystycznie (p=0,156). Wynik
uzyskany w stylu kierowniczo-autorytatywnym w przypadku nauczycieli mtodszych to
M=5,44, a u starszych M=4,71. W skali dotyczacej stylu wspodtzawodniczaco-
narcystycznego nauczyciele mlodsi stazem zatrudnieni w gimnazjach specjalnych
osiagneli wynik M=4,50, a tymczasem ich starsi stazem koledzy M=3,90. Réznica
migdzy tymi wynikami nie byla istotna statystycznie (p=0,252). Podobne wyniki
wystepuja w stylu wspdtpracujaco-przyjacielskim. W tym przypadku niewiele wyzszy
wynik uzyski starsi stazem nauczyciele (M=3,86), natomiast ich mtodsi stazem koledzy
uzyskali wynik M=3,17. Wynik ten jest najnizszym uzyskanym wynikiem w grupie
ankietowanych nauczycieli, a rdznica wynikdéw 1 w tym wypadku nie byla istotna

statystycznie (p=0,150). Ponizszy wykres obrazuje wyniki tabelaryczne.

Wykres 45. Analiza réznic w wynikach Skali Ustosunkowan Interpersonalnych pomig¢dzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych o krétszym i dtuzszym stazu pracy

W Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat

P NN W WD DO OO

opiekunczy
zadowolenia
autonomia
o pomoc”

ulegto-zalezny
IX. Samoakceptacja, stopien

I. Spoteczne funkcjonowanie: styl
kierowniczo-autorytatywny
1. Spoteczne funkcjonowanie: styl
podtrzymujaco-przesadnie
1l Spoteczne funkcjonowanie: styl
wspotpracujaco-przyjacielski
IV. Spoteczne funkcjonowanie: styl
V. Spoteczne funkcjonowanie: styl
wycofujgco-masochistyczny
VI. Spoteczne funkcjonowanie: styl
buntowniczo-podejrzliwy
VII. Spoteczne funkcjonowanie: styl
agresywno-sadystyczny
VIIl. Spoteczne funkcjonowanie: styl
wspotzawodniczgco-narcystyczny
X. Zaradnos¢, realizm, wzgledna
XI. Pesymizm, bezradnos$é, ,,wotanie
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Tabela 17. Analiza roéznic w wynikach Skali Ustosunkowan Interpersonalnych pomiedzy
nauczycielami gimnazjow ogoélnodostepnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

, Staz pracy Staz pracy
Sll(r?tleresrt:osrlwlgllr(wOZr? ! do 15 lat powyzej 15 lat t 0
P Y M SD M SD

I. Spoteczne funkcjonowanie: styl

Ki ; 4,55 2,21 5,16 2,48 | -0,896 | 0,375
ierowniczo-autorytatywny

I1. Spoteczne funkcjonowanie: styl
podtrzymujaco-przesadnie 4,15 1,98 4,71 2,13 | -0,941 | 0,352
opiekunczy

I1l. Spoteczne funkcjonowanie: styl

wspotpracujaco-przyjacielski 2,75 2,15 3,61 1,76 -1,565 | 0,124

IV. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. 4,45 2,46 4,58 2,22 | -0,197 | 0,845
uleglo-zalezny

V. Spoteczne funkcjonowanie: styl

wycofujaco-masochistyczny 2,25 1,33 3,55 2,22 | -2,353 | 0,023

V1. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. S 3,15 1,63 2,90 1,54 0,547 | 0,587
buntowniczo-podejrzliwy

VII. Spoteczne funkcjonowanie: styl

agresywno-sadystyczny 4,35 1,73 4,35 1,70 | -0,010 | 0,992

VIII. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. . 4,15 1,73 4,10 1,94 0,100 | 0,921
wspotzawodniczaco-narcystyczny

IX. Samoakceptacja, stopien

zadowolenia 3,45 2,06 4,71 2,41 | -1,924 | 0,060

X. Zaradnos¢, realizm, wzgledna

. 515 2,03 5,26 231 | -0,171 | 0,865
autonomia

XIl. Pesymizm, bezradnos$¢, ,,wotanie

0 pomoc" 305 | 132 | 355 1,52 | -1,201 | 0,236

W przypadku nauczycieli ze szkot ogoélnodostepnych odnotowano istotne
statystycznie roznice w spolecznym funkcjonowaniu w stylu wycofujaco-
masochistycznym (p=0,023). Nauczyciele o krotszym stazu pracy cechowali si¢ istotnie
statystycznie nizszym wynikiem (M=2,25) niz osoby o stazu pracy powyzej 15 lat
(M=3,55). Ten wymiar spotecznego funkcjonowania obejmuje zachowania, ktore
odznaczajg si¢ ulegtoscig, czasami az do wycofania si¢ lub w skrajnych przypadkach
nawet do spotecznej izolacji. Dosy¢ duze roznice (na granicy istotnosci, p=0,060)
odnotowano takze w przypadku wymiaru badajacego samoakceptacje i1 stopien
zadowolenia — w tym przypadku nieco wyzszymi wynikami réwniez cechowali si¢
nauczyciele o dluzszym stazu pracy (M=4,71) niz respondenci o stazu do 15 lat
(M=3,45). Im wyzsze wyniki w tej skali tym nizsza samoocena, ktora w skrajnych

przypadkach moze by¢ zwigzana z osobowoscia neurotyczng, wroga, wysokim
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napi¢ciem lekowym. Z kolei niskie wyniki $wiadcza o braku tego typu symptomow
W samoopisie.

W przypadku pozostatych analizowanych wymiardw nie odnotowano istotnych
statystycznie roznic miedzy porOwnywanymi grupami nauczycieli ze szkot
ogo6lnodostepnych o krétszym i dhuzszym stazu pracy. Na uwage zastuguje wynik
uzyskany w skali dotyczacej zaradno$ci, realizmu oraz wzglednej autonomii — sg to
najwyzsze wyniki uzyskane w tej grupie ankietowanych. Skala ta charakteryzuje osoby
optymistyczne zaradne i przedsigbiorcze. Nieco wyzsze wyniki (M=5,26) uzyskali
nauczyciele o stazu pracy dluzszym niz 15 lat, z kolei ich mtodsi stazem koledzy
uzyskali wynik M=5,15. Roznica ta nie jest istotna statystycznie. Ponizszy wykres

obrazuje wyniki tabelaryczne.

Wykres 46. Analiza réznic w wynikach Skali Ustosunkowan Interpersonalnych pomigdzy
nauczycielami gimnazjow ogolnodostepnych o krotszym i duzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat
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2. STAZ PRACY A KOMPETENCJE ASERTYWNE
W tabelach 18-19 oraz na wykresach 47-48 przedstawiono porownanie

wynikéw kompetencji asertywnych ze wzgledu na staz pracy w grupie nauczycieli szkot

specjalnych 1 og6lnodostepnych.
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Tabela 18. Analiza roznic w wynikach mapy asertywnosci pomi¢dzy nauczycielami gimnazjow
specjalnych o krétszym i dtuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy
Mapa asertywnosci do 15 lat powyzej 15 lat t p
M SD M SD
Wynik ogdlny 77,71 15,14 77,44 17,28 0,063 | 0,950
Obrona swoich praw w sytuacjach | 756y | 2315 | 77,98 | 22,33 | -0.474 | 0,637
spotecznych

Obrona swoich praw w kontaktach

. 77,78 | 22,82 | 66,67 | 22,21 | 1,791 | 0,079
osobistych

Inicjatywa i kontakty towarzyskie 83,33 21,55 84,52 30,08 | -0,174 | 0,863

Oceny — wyrazanic i przyjmowanie | g 56 | 9475 | 8214 | 26,39 | -0,228 | 0,820

krytyki i pochwat

Wyrazanie prosb 86,11 | 25,67 | 90,48 | 30,08 | -0,581 | 0,563
Wyrazanie uczud 82,87 18,89 80,95 23,15 | 0,340 | 0,735
Wyrazanie opinii 85,42 20,16 82,14 29,73 | 0,495 | 0,623
Wystapienia publiczne 47,22 47,73 54,76 47,18 | -0,578 | 0,566
Kontakt z autorytetem 66,67 | 37,80 | 66,67 | 39,79 | 0,000 | 1,000
Naruszenie cudzego terytorium 76,11 | 27,39 | 78,10 | 20,89 | -0,287 | 0,776

Poréwnujac wyniki asertywnosci nauczycieli szkot specjalnych o krotszym
i dluzszym stazu pracy nie odnotowano istotnych statystycznie réznic migdzy grupami
w zadnej z analizowanych kategorii asertywnosci. Podobne wyniki uzyskano
W podskalach: wyrazania prosb — starsi nauczyciele uzyskali M=90,48, z kolei miodsi
stazem nauczyciele uzyskali wynik M=86,11, wyrazania opinii — nauczyciele o stazu
pracy krotszym niz 15 lat uzyskali wynik M=85,42, tymczasem nauczyciele o dluzszym
stazu pracy uzyskali wynik M=82,14. Nieznaczng réznic¢ w wynikach zauwaza si¢
rowniez w podskali dotyczacej wyrazania siebie poprzez uczucia — U nauczycieli
mtodszym stazem odnotowano wynik M=82,87, z kolei u nauczycieli starszym stazem
M=80,95. W kategorii inicjatywa i kontakty towarzyskie nieco wyzsze wyniki uzyskali
nauczyciele starsi stazem (M=84,52) niz ich milodsi stazem koledzy (M=83,33).
Autorka tej techniki badawczej (M. Krol-Fijewska) zaznacza, ze inicjatywno$c¢
I kontaktowos$¢ jest cechg ludzi otwartych na innych, odwaznych, szczerych, ale
poruszajacych si¢ w przyjetym przez ogédt kanonie grzecznosci (1993, s. 93). Najnizsze
wyniki cechowaty badanych w kategorii ,,wystgpienia publiczne”. Mtodsi stazem
nauczyciele uzyskali wynik M=47,22, z kolei starsi M=54,76. Roznica nie jest istotna

statystycznie (p=0,566). Ponizszy wykres obrazuje wyniki tabelaryczne.

146




Wykres 47. Analiza réznic w wynikach mapy asertywnosci pomiedzy nauczycielami
gimnazjow specjalnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat
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Tabela 19. Analiza réznic w wynikach mapy asertywnosci pomiedzy nauczycielami gimnazjow
ogolnodostgpnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy
Mapa asertywnoéci do 15 lat powyiej 15 lat t p
M SD M SD
Wynik ogdlny 76,19 13,27 72,66 14,16 | 0,891 | 0,377
Obrona swoich praw w sytuacjach 7750 | 14,96 | 7540 | 20,54 | 0,394 | 0,696
spotecznych
Obrona swoich praw w kontaktach 7100 | 2292 | 5742 | 2408 | 2003 | 0.051
osobistych ’ ' ' : ’ '
Inicjatywa i kontakty towarzyskie 82,50 | 20,03 | 8387 | 17,73 | -0,256 | 0,799
Oceny —wyrazanie i przyjmowanie | g1 o5 | 197 | 7984 | 22,75 | 0,222 | 0,825
krytyki i pochwat
Wyrazanie prosb 87,50 | 27,51 | 80,65 | 35,77 | 0,728 | 0,470
Wyrazanie uczu¢ 75,83 | 27,29 | 74,19 | 2390 | 0,226 | 0,822
Wyrazanie opinii 7750 | 2420 | 73,39 | 29,53 | 0,520 | 0,606
Wystagpienia publiczne 57,50 46,67 51,61 47,41 | 0,436 | 0,665
Kontakt z autorytetem 65,00 | 32,85 | 54,84 | 39,49 | 0,956 | 0,344
Naruszenie cudzego terytorium 77,00 | 26,97 | 78,71 | 26,80 | -0,222 | 0,825

W przypadku nauczycieli szkoél ogolnodostepnych wyniki pordéwnania
pracownikow o krétszym i1 dluzszym stazu pracy byty zblizone do grupy nauczycieli szkot
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specjalnych. W tym przypadku jedynie w kategorii ,,obrona swoich praw w kontaktach
osobistych” pomigdzy pordwnywanymi grupami odnotowano rdznice na granicy istotnosci
statystycznej (p=0,051) — ankietowani o krotszym stazu pracy cechowali si¢ nieco
wyzszym wskaznikiem kompetencji asertywnych w tym obszarze (M=71,00) niz
pracownicy o dluzszym stazu pracy (M=57,42). W przypadku pozostatych kategorii nie
odnotowano réznic istotnych statystycznie. Ogdlny wynik asertywnosci W grupie
ankietowanych nauczycieli mtodszych stazem wyniost M=76,19, z kolei nauczyciele starsi
stazem uzyskali wynik M=72,66. Roznica migdzy tymi wynikami nie jest istotna
statystycznie (p=0,377). W prezentowanej grupie ankietowanych w sposob najbardziej
asertywny wyrazano prosby. Zaréwno milodsi jak i starsi nauczyciele nie majg z tym
problemu — mtodsi nauczyciele uzyskali wynik (M=87,50), starsi zas M=80,65. Wysokie
wyniki cechowaty takze nauczycieli w kategorii inicjatywy 1 kontakty towarzyskie. Nieco
wyzsze wyniki uzyskali nauczyciele o stazu pracy przekraczajagcym 15 lat (M=83,87), niz
nauczyciele o stazu pracy ponizej 15 lat (M=82,50). Réwniez kompetencje asertywne
dotyczace wyrazania 1 przyjmowania krytyki i pochwal uzyskaly wysoki wynik —
nauczyciele mlodsi nieco wyzszy (M=81,25) niz ich starsi stazem koledzy (M=79,84).
Najstabiej kompetencje asertywne wypadly w wystgpieniach publicznych. Nauczyciele ze
stazem pracy do lat 15 uzyskali wynik M=57,50, z kolei nauczyciele o stazu pracy
powyzej lat 15 uzyskali wynik M=51,61. Wyniki obrazuje wykres 48.

Wykres 48. Analiza réznic w wynikach mapy asertywnosci pomig¢dzy nauczycielami
gimnazjow ogodlnodostepnych o krotszym i dluzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat
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3. STAZ PRACY A KOMPETENCJE EMOCJONALNE

Analizujagc  kompetencje emocjonalne poréwnano badanych o krotszym
i dluzszym stazu pracy pod katem uzyskanych wynikéw 2z Kwestionariusza
Kompetencji Emocjonalnych. Dane dla grupy nauczycieli szkot specjalnych
przedstawiono w tabeli 20 o0az na wykresach 49-52, a nauczycieli szkot
ogoblnodostepnych w tabeli 21 i na wykresie 53-56.

Tabela 20. Analiza r6znic w wynikach kompetencji emocjonalnych pomigdzy nauczycielami
gimnazjow specjalnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy
Kompetencje emocjonalne do 15 lat powyzej 15 lat t P
M SD M SD
Wynik ogoélny 228,33 | 24,97 | 23590 | 18,50 | -1,208 | 0,232
Czynnik 1. Elementarne
umiejetnosci kompetencji 66,94 8,58 69,48 6,15 | -1,184 | 0,241

emocjonalnych

Czynnik 2. Wiedza i umiejetno$ci

. o . 62,06 7,07 63,33 6,43 | -0,680 | 0,500
budujace skuteczno$¢ emocjonalng

Czynnik 3. Wiedza i umiejgtnosci
wykorzystywane w relacjach z 99,33 11,00 | 103,10 8,48 -1,349 | 0,183
innymi

Poréwnujac wyniki nauczycieli szkot specjalnych o krotszym (do 15 lat)
I dluzszym (powyzej 15 lat) stazu pracy nie odnotowano mig¢dzy nimi istotnych
statystycznie roznic w analizowanych skalach kompetencji emocjonalnych. We
wszystkich wymiarach badane grupy cechowaly si¢ zblizonymi do siebie wynikami.
Sredni ogodlny wynik dla grupy ankietowanych o stazu pracy do lat 15 wyniost
M=228,33, z kolei w grupie nauczycieli o wyzszym stazu pracy niz 15 lat wyniost
M=235,90. Réznica miedzy grupami nie jest istotna statystycznie. W przypadku
ogblnego poziomu kompetencji emocjonalnej mozna bylo uzyska¢ maksymalnie 300
punktow. Dla przypomnienia w przypadku trzech analizowanych skladowych
kompetencji emocjonalnych mozna byto uzyska¢ 17-85 punktéw w czynniku 1 i1 2 oraz
26—130 w czynniku 3. W kazdej z trzech podskal niewiele wyzsze wyniki uzyskali
nauczyciele o stazu pracy powyzej 15 lat. Elementarne umiej¢tnosci kompetencji
emocjonalnych wsréd badanych nauczycieli gimnazjow specjalnych o wyzszym stazu
pracy uplasowaly si¢ na poziomie M=69,48, z kolei ankietowani reprezentujacy nizszy

staz pracy uzyskali wynik na poziomie M=66,94. Kompetencje emocjonalne na
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poziomie wiedzy umiejetnosci budujacej jej skutecznos¢ grupa starszych stazem
zaprezentowata w postaci wyniku M=63,33, tymczasem mtodsi stazem uzyskali wynik
M=62,06. Z kolei w podskali dotyczacej wiedzy i umiej¢tnosci wykorzystywanych
w relacjach z innymi w poréwnywanych grupach uzyskano wyniki na poziomie
M=103,10 oraz M=99,33.

Ponizsze wykresy obrazuja wyniki tabelaryczne.

Wykres 49. Wynik og6lny kompetencji emocjonalnych pomigdzy nauczycielami gimnazjow
specjalnych o krétszym i dtuzszym stazu pracy

W Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat

238,0

236,0

234,0

232,0

230,0
228,0 -
226,0 -

224,0 -
Wynik ogdlny

Wykres 50. Wynik elementarnych umiejetnosci kompetencji  emocjonalnych  pomigdzy
nauczycielami szkot specjalnych o krétszym i dtuzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat

70,0
69,5
69,0
68,5
68,0
67,5
67,0
66,5 -
66,0 -
65,5 -

Czynnik 1. Elementarne umiejetnosci kompetencji emocjonalnych
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Wykres 51. Wynik dotyczacy wiedzy i umiejetnosci budujgcych skuteczno$é emocjonalng
pomigdzy nauczycielami gimnazjow specjalnych o krotszym i dluzszym stazu

pracy

W Staz pracy do 15 lat

63,5

M Staz pracy powyzej 15 lat

63,0

62,5

62,0 -

61,5 -

61,0 -

Czynnik 2. Wiedza i umiejetnosci budujace skutecznosé¢ emocjonalng

Wykres 52. Wynik dotyczacy wiedzy i umiejetnosci wykorzystywanych w relacjach z innymi
pomiedzy nauczycielami gimnazjow specjalnych o krotszym i dhluzszym stazu

pracy

W Staz pracy do 15 lat

M Staz pracy powyzej 15 lat

104,0

103,0
102,0

101,0

100,0

99,0 -
98,0 -
97,0 -

Czynnik 3. Wiedza i umiejetnosci wykorzystywane w relacjach z innymi

Tabela 21. Analiza réznic w wynikach kompetencji emocjonalnych pomigdzy nauczycielami
gimnazjow ogolnodostgpnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy
Kompetencje emocjonalne do 15 lat powyzej 15 lat t p
M SD M SD
Wynik ogélny 233,30 | 23,65 | 228,87 | 18,65 | 0,745 | 0,460
Czynnik 1. Elementarne umiejetnosci
kompetencji emocjonalnych 67,65 8,88 66,65 6,12 | 0,479 | 0,634
Czynnik 2. Wiedza i umiejetnosci | g3 45| 597 | 6139 | 531 | 1,107 | 0,237
budujace skuteczno$¢ emocjonalng
Czynnik 3. Wiedza i umiejetnosci
wykorzystywane w relacjach z 102,20 | 9,95 | 100,84 | 9,54 0,489 | 0,627
innymi
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Podobny brak istotnych statystycznie r6znic odnotowano pordéwnujac wyniki
nauczycieli o krotszym 1 dluzszym stazu pracy zatrudnionych w szkotach
ogo6lnodostepnych — w Zzadnym z analizowanych wymiard6w grupy nie roznily sie¢
migdzy soba. I tak w skali ,,elementarne umiej¢tnosci kompetencji emocjonalnych”
badani uzyskali wynik na poziomie: mlodsi stazem pracy M=67,65, za$ starsi stazem
M=66,65, w skladowej ,,wiedza 1 umiejetnosci budujace skutecznos¢ emocjonalng
odpowiednio M=63,45 oraz M=61,39, a w ostatnim wymiarze dotyczacym wiedzy
I umiejetnosci wykorzystywanych w relacjach z innymi M=102,20 oraz M=100,84.
Ponizsze wykresy obrazuja wyniki tabelaryczne.

Wykres 53. Wynik ogélny kompetencji emocjonalnych pomigdzy nauczycielami gimnazjow
ogolnodostgpnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

M Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat

234,0
233,0 -
232,0 -
231,0 -
230,0 -
229,0 -
228,0 -
227,0 -
226,0 -

Wynik ogdlny

Wykres 54. Wynik elementarnych umiejetnosci  kompetencji  emocjonalnych pomiedzy
nauczycielami gimnazjow ogoélnodostepnych o krotszym i dhuzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat

67,8
67,6 -
67,4 -
67,2 -
67,0 -
66,8 -
66,6 -
66,4 -
66,2 -
66,0 -

Czynnik 1. Elementarne umiejetnosci kompetencji emocjonalnych
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Wykres 55. Wynik dotyczacy wiedzy i umiejetnosci budujgcych skuteczno$¢ emocjonalng
pomiedzy nauczycielami gimnazjow ogolnodostgpnych o krotszym i dluzszym
stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat

64,0

63,5

63,0 -
62,5 -
62,0 -

61,5 -

61,0 -
60,5 -

60,0 -
Czynnik 2. Wiedza i umiejetnosci budujgce skutecznos¢ emocjonalng

Wykres 56. Wynik dotyczacy wiedzy i umiejetnosci wykorzystywanych w relacjach z innymi
pomiedzy nauczycielami gimnazjow ogo6lnodostepnych o krétszym i dtuzszym
stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat

102,5

102,0 -

101,5 -

101,0 -

100,5 -

100,0 -
Czynnik 3. Wiedza i umiejetnosci wykorzystywane w relacjach z innymi

W tabelach 22 i 23, a takze na wykresach 57-67 przedstawiono poréwnanie
wynikoOw rozumienia empatycznego nauczycieli szkot specjalnych i ogélnodostgpnych

ze wzgledu na dlugos$¢ stazu pracy.

153



Tabela 22. Analiza r6znic w wynikach Kwestionariusza Rozumienia Empatycznego pomig¢dzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych o krétszym i dtuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy
Rozumienie empatyczne do 15 lat powyzej 15 lat t p
M SD M SD
Ogoblny wskaznik rozumienia i
empatycznego 59,92 12,36 67,62 11,21 2,347 | 0,023
Syndrom |. Sympatyzowanie z
innymi przezy¢ przyjemnych i 18,39 3,31 20,43 2,68 | -2,403 | 0,020
przykrych
Syndrom II. Wspotodczuwanie z
innymi przezy¢ przyjemnych i 9,03 2,41 9,52 2,60 -0,728 | 0,469
przykrych

Syndrom III. Wrazliwos$¢ na

przezycia innych 11,78 3,34 13,33 2,74 | -1,806 | 0,076

Syndrom IV. Gotowos¢ poswigcenia

. : 10,36 3,25 12,24 2,47 | -2,285 | 0,026
si¢ dla innych

Syndrom V. Wczuwanie si¢ w stany

. N 511 1,70 5,95 1,80 | -1,761 | 0,084
1 przezycia innych

W grupie nauczycieli ze szkol specjalnych odnotowano istotng statystycznie
réznice w ogolnym wskazniku rozumienia empatycznego pomiedzy respondentami
ostazu pracy do 15 lat i pracujagcymi powyzej 15 lat (p=0,023). Respondenci
0 krotszym stazu pracy cechowali si¢ jednoczesnie nizszymi wynikami ogdlnego
wskaznika rozumienia empatycznego (M=59,92) niz badani o dtuzszym stazu pracy
(M=67,62). Istotne statystycznie réznice pomi¢dzy grupami odnotowano takze w dwoch
z pieciu wyrdznionych podskal: sympatyzowaniu z innymi przezy¢ przyjemnych
I przykrych (p=0,020) oraz gotowosci poswigcenia si¢ dla innych (p=0,026) —
w obydwu przypadkach nauczyciele o krotszym stazu pracy cechowali si¢ istotnie
statystycznie nizszymi wynikami niz badani o dtuzszym stazu pracy. Nie odnotowano
istotnych statystycznie réznic w pozostalych trzech analizowanych podskalach,
aw kazdej z nich wyniki w obu grupach byly zblizone. W 1I (,,wspotodczuwanie z
innymi przezy¢ przyjemnych 1 przykrych”) 1 V (,,wczuwanie si¢ w stany 1 przezycia
innych”) wyniki prezentuja si¢ odpowiednio: M=9,03 i M=9,52 oraz M=5,11 i M=5,95.
Z kolei w podskali III dotyczacej wrazliwosci na przezycia innych zauwazono nieco
wieksza r6znice miedzy wynikami, cho¢ nieistotng statystycznie (p=0,076).
Nauczyciele o stazu pracy do lat 15 uzyskali wynik M=11,78, natomiast nauczyciele
0 stazu powyzej lat 15 zdobyli wynik M=13,33. Wyniki tabelaryczne przedstawiaja

ponizsze wykresy.
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Wykres 57. Poziom wyniku diagnozujgcego sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i
przykrych nauczycieli gimnazjow specjalnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat ~ m Staz pracy powyzej 15 lat

21,0
20,5
20,0
19,5
19,0
18,5
18,0 -
17,5 -
17,0 -

Syndrom I. Sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych

Wykres 58. Poziom wyniku diagnozujacego wspotodczuwanie z innymi przezyé przyjemnych
i przykrych nauczycieli gimnazjow specjalnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat

9,6
9,5
9,4
9,3
9,2
9,1
9,0 -
8,9 -

Syndrom Il. Wspoétodczuwanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych
Wykres 59. Poziom wyniku diagnozujacego wrazliwo$¢ na przezycia innych nauczycieli
gimnazjow specjalnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

W Staz pracy do 15 lat  m Staz pracy powyzej 15 lat

13,5

13,0

12,5

12,0

11,5 -

11,0 -

Syndrom Ill. Wrazliwos¢ na przezycia innych

155



Wykres 60. Poziom wyniku diagnozujacego gotowos¢ poswigcenia si¢ dla innych nauczycieli
gimnazjow specjalnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat ~ m Staz pracy powyzej 15 lat

12,5

12,0

11,5

11,0

10,5
10,0 -

9,5 -

9,0 -
Syndrom IV. Gotowos¢ poswiecenia sie dla innych

Wykres 61. Poziom wyniku diagnozujacego wczuwanie si¢ w stany i przezycia innych
nauczycieli gimnazjow specjalnych o krétszym i dtuzszym stazu pracy

M Staz pracy do 15 lat M Staz pracy powyzej 15 lat

6,2

6,0

5,8
5,6

5,4

5,2
5,0 -

48 -

4,6 -
Syndrom V. Wczuwanie sie w stany i przezycia innych
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Tabela 23. Analiza r6znic w wynikach Kwestionariusza Rozumienia Empatycznego pomiedzy
nauczycielami gimnazjow ogolnodostepnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy
Rozumienie empatyczne do 15 lat powyzej 15 lat t D

M SD M SD
Ogolny wskaznik rozumicnia 63,65 | 950 | 67,71 | 10,82 | -1,366 | 0,178
empatycznego ’ ’ ’ : , ,
Syndrom |. Sympatyzowanie z innymi | 19 75 | 306 | 1942 | 315 | 0370 | 0,713
przezy¢ przyjemnych i przykrych ' ' ' ) ) ,
Syndrom II. Wspdtodczuwanie z innymi 8.60 154 065 170 | 2291 | 0031
przezy¢ przyjemnych i przykrych , , ' , : :
Syndrom III. Wrazliwos$¢ na przezycia 13.90 538 1455 274 | 0867 | 0.390
innych ’ ’ , ) , ,
Syndrom 1V. Gotowo$¢ poswigcenia si¢ 1025 | 234 | 1100 | 270 | 2247 | 0.029
dla innych ’ ’ , , , :
Syndrom V. Wczuwanie si¢ w stany 1 535 127 6.13 169 | 1765 | 0.084
przezycia innych ' ’ ' : , ,

W przeciwienstwie do nauczycieli szkot specjalnych w przypadku analizy

wynikow w grupie nauczycieli z gimnazjow ogolnodostgpnych nie odnotowano

istotnych statystycznie réznic w oglélnym wskazniku rozumienia empatycznego,

natomiast podobnie jak we wczesniej omoéwionej grupie tu rowniez zaobserwowano

istotne roznice w podskali ,,gotowo$¢ poswiecania si¢ dla innych” (p=0,029). Wyniki

obrazuje wykres 62 i 63.

Wykres 62. Poziom ogdlnego wyniku rozumienia empatycznego u nauczycieli gimnazjow
ogodlnodostepnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy.

W Staz pracy do 15 lat

M Staz pracy powyzej 15 lat

69,0

68,0

67,0

66,0

65,0

64,0
63,0 -
62,0 -

61,0 -

Ogodlny wskaznik rozumienia empatycznego
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Wykres 63. Poziom wyniku diagnozujacego gotowos¢ poswigcania si¢ dla innych nauczycieli
gimnazjow ogodlnodostepnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat ~ m Staz pracy powyzej 15 lat

12,5

12,0

11,5

11,0

10,5

10,0 -

9,5 -

9,0 -
Syndrom IV. Gotowos¢ poswiecenia sie dla innych

W tej grupie odnotowano takze istotne réznice w podskali ,,wspdtodczuwanie z
innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych” (p=0,031) — w obydwu przypadkach
(podobnie jak w grupie nauczycieli szkot specjalnych) wyzszymi wynikami cechowali
si¢ pracownicy o dtuzszym stazu pracy. Wyniki obrazuje wykres 64.

Wykres 64. Poziom wyniku diagnozujacego wspotodczuwanie z innymi przezy¢ przyjemnych i
przykrych nauczycieli gimnazjéw ogolnodostepnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

M Staz pracy do 15 lat M Staz pracy powyzej 15 lat
9,8
9,6
9,4
9,2
9,0
8,8

8,2 -
8,0 -

Syndrom Il. Wspétodczuwanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych
Jedynym niewiele wyzszym, cho¢ nieznacznie, wynikiem (M=19,75)

uzyskanym przez grupe miodszych nauczycieli okazat si¢ ten z podskali

LsSympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych”. Tymczasem grupa
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starszych stazem uzyskata wynik M=19,42. Roznica mi¢dzy grupami nie jest istotna

statystycznie (p=0,713). Wyniki obrazuje wykres 65.

Wykres 65. Poziom wyniku diagnozujacego sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i
przykrych nauczycieli gimnazjow ogolnodostepnych o krotszym i duzszym stazu
pracy

W Staz pracy do 15 lat ~ m Staz pracy powyzej 15 lat

19,8

19,7 -

19,6 -

19,5 -

19,4 -

19,3 -

19,2 -
Syndrom |. Sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych

Wyniki z korelujacych ze soba syndromow III 1 V przedstawiaja si¢
odpowiednio M=13,90 i M=14,55 oraz M=5,35 1 M=6,13. W obu przypadkach rdznica
mi¢dzy grupami Nie jest istotna statystycznie, co przedstawiajg ponizsze wykresy.

Wykres 66. Poziom wyniku diagnozujgcego wrazliwo$¢ na przezycia innych nauczycieli
gimnazjow ogodlnodostepnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

M Staz pracy do 15 lat M Staz pracy powyzej 15 lat

14,6

14,4

14,2

14,0

13,8 -

13,6 -

13,4 -

Syndrom Ill. Wrazliwos$¢ na przezycia innych
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Wykres 67. Poziom wyniku diagnozujgcego wczuwanie si¢ w stany i przezycia innych
nauczycieli gimnazjow ogdélnodostepnych 0 krotszym i dluzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat ~ m Staz pracy powyzej 15 lat

6,2

6,0

5,8

5,6

5,4

5,2 -

5,0 -

4,8 -
Syndrom V. Wczuwanie sie w stany i przezycia innych

4. STAZ PRACY A KOMPETENCJE ANTYSTRESOWE

W tabeli 24 i na wykresie 68 przedstawiono poréwnanie wynikow strategii
radzenia sobie ze stresem w badanych grupach nauczycieli szkét specjalnych ze

wzgledu na staz pracy.

Tabela 24. Analiza r6znic w wynikach strategii radzenia sobie ze stresem pomigdzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych o krétszym i dtuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy
Strategie radzenia sobie ze stresem do 15 lat powyzej 15 lat t p
M SD M SD

Skoncentrowany na zadaniu (SSZ) 6,50 1,76 7,05 1,63 | -1,162 | 0,250

Skoncentrowany na emocjach (SSE) 4,94 1,74 4,62 1,75 0,680 | 0,499

Skoncentrowany na unikaniu (SSU) 5,36 1,94 571 193 | -0,664 | 0,510

Angazowanie si¢ W czynnosci

zastepeze (ACZ) 4,89 2,07 5,33 201 | -0,791 | 0,432

Poszukiwanie kontaktow

towarzyskich (PKT) 586 | 213 | 586 | 162 | 0,007 | 0,994

W grupie nauczycieli ze szkot specjalnych w zadnej z analizowanych strategii
radzenia sobie ze stresem nie odnotowano istotnych statystycznie réznic pomig¢dzy
badanymi o stazu pracy do 15 lat i pracujagcymi powyzej 15 lat — w poréwnywanych
grupach poszczegdlne wyniki byly bardzo zblizone. Co warte zauwazenia tylko

W jednej w pigciu analizowanych podskal nauczyciele o krotszym stazu pracy uzyskali
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niewiele wyzszy wynik (M=4,94) niz ich starsi koledzy (M=4,62) cho¢ nieistotny
statystycznie (p=0,499). Wspomniana strategia radzenia sobie ze stresem dotyczyta
umiejetnosci koncentrowania si¢ na emocjach. W pozostatych przypadkach kazdy nieco
wyzszy, ale nadal nieistotny statystycznie wynik zostat osiagnigty przez grupe starszych
stazem nauczycieli gimnazjow specjalnych, poza ostatnia dotyczaca poszukiwania
kontaktow towarzyskich, gdzie uzyskany wynik okazat si¢ réwny dla obu badanych
grup (M=5,86). Ponizszy wykres obrazuje wyniki tabelaryczne.

Wykres 68. Analiza roéznic w wynikach strategii radzenia sobie ze stresem pomigdzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

B Staz pracy do 15 lat W Staz pracy powyzej 15 lat

Skoncentrowany na Skoncentrowany na Skoncentrowany na Angazowanie sie w Poszukiwanie
zadaniu (SS2) emocjach (SSE) unikaniu (SSU)  czynnosci zastepcze kontaktow
(ACZ) towarzyskich (PKT)

Wyniki podobnej analizy dla nauczycieli szkot ogdlnodostepnych przedstawiono

w tabeli 25 i na wykresie 69.

Tabela 25. Analiza roznic w wynikach strategii radzenia sobie ze stresem pomigdzy
nauczycielami gimnazjow ogoélnodostgpnych o krotszym i dtuzszym stazu pracy

Staz pracy Staz pracy
Strategie radzenia sobie ze stresem do 15 lat powyzej 15 lat t p
M SD M SD
Skoncentrowany na zadaniu (SSZ) 6,20 1,06 6,45 1,69 | -0,594 | 0,555

Skoncentrowany na emocjach (SSE) 5,20 1,96 5,35 1,62 | -0,306 | 0,761

Skoncentrowany na unikaniu (SSU) 5,25 1,71 4,71 2,05 0,977 | 0,333

Angazowanie si¢ w czynnosci
zastepcze (ACZ) 510 1,65 4,97 1,78 | 0,266 | 0,791

Poszukiwanie kontaktow

towarzyskich (PKT) 590 | 210 | 484 | 190 | 1,869 | 0,068
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W przypadku nauczycieli szkét ogdlnodostepnych réwniez nie odnotowano
istotnych statystycznie réznic w zadnej z analizowanych strategii radzenia sobie ze
stresem. Jedynie w przypadku poszukiwania kontaktow towarzyskich (jednej ze
sktadowych stylu skoncentrowanego na unikaniu) nieco wyzsze wyniki zaobserwowano
w grupie osob o krotszym stazu pracy (M=5,90 w poréwnaniu do M=4,84 wsrod
respondentéw o stazu pracy powyzej 15 lat) — jednak réznice cho¢ zblizone do granicy
istotno$ci nie s3 istotne statystycznie (p=0,068). Warto wskaza¢, ze w grupie
nauczycieli szkot ogélnodostepnych nieco wyzsze, ale nadal nieistotne statystycznie,
wyniki uzyskane przez starszych stazem (co bylo zauwazalne w przypadku analizy
wynikéw nauczycieli szkot specjalnych) odnotowano tylko w dwodch systemach:
skoncentrowanym na zadaniu (M=6,45) oraz skoncentrowanym na emocjach (M=5,35).
Mtodsi stazem odpowiednio uzyskali wyniki M=6,20 1 M=5,20. W trzech pozostatych
systemach niewiele wyzsze, cho¢ nieistotnie statystycznie, zdobyli nauczyciele mtodsi

stazem pracy. Ponizszy wykres obrazuje wyniki tabelaryczne.

Wykres 69. Analiza roéznic w wynikach strategii radzenia sobie ze stresem pomigdzy
nauczycielami gimnazjow ogolnodostepnych o krotszym i dhuzszym stazu pracy

M Staz pracy do 15 lat B Staz pracy powyzej 15 lat

Skoncentrowany na Skoncentrowany na Skoncentrowany na Angazowanie sie w Poszukiwanie
zadaniu (SS2) emocjach (SSE) unikaniu (SSU) czynnosci zastepcze kontaktow
(ACZ) towarzyskich (PKT)
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VIl. KOMPETENCJE PSYCHOSPOLECZNE NAUCZYCIELI GIMNAZJOW
SPECJALNYCH I OGOLNODOSTEPNYCH ZE WZGLEDU NA ICH POZIOM
SAMOOCENY

Badanych podzielono na dwie grupy pod katem poziomu samooceny — W tym
celu postuzono si¢ wynikami kwestionariusza pozytywnego nastawienia, a podziatu

dokonano w oparciu o median¢ wynikéw w grupie ogdtem.

1. POZIOM SAMOOCENY A KOMPETENCIJE SPOLECZNO-KOMUNIKACYJNE

Tabele 26-28 wraz z wykresami 70-71 przedstawiaja analiz¢ kompetencji
spotecznych nauczycieli szkot specjalnych 1 ogoélnodostepnych ze wzgledu na poziom

samoaoceny.

Tabela 26. Analiza r6znic w wynikach skal kompetencji spotecznych pomigdzy nauczycielami
gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Kompetencje spoleczne samoocena samoocena t P
M SD M SD
Sytuacje intymne 6,00 2,18 6,38 2,02 -0,686 | 0,495
Sytuacje ekspozycji spotecznej 6,48 1,48 6,69 2,13 | -0,434 | 0,666

Sytuacje wymagajace asertywnosci 5,48 1,73 5,92 1,72 | -0,958 | 0,342

Og6lny wynik kompetencji

3,19 1,66 3,46 1,88 | -0,571 | 0,570
spotecznych

W  grupie nauczycieli ze szkot specjalnych nie odnotowano istotnych
statystycznie roznic w wynikach kompetencji spotecznych pomigdzy badanymi
zakwalifikowanymi do o0s6b o nizszej i wyZszej samoocenie — poroOwnywane grupy
uzyskaty zblizone wyniki. | tak oto w sytuacjach intymnych nauczyciele o nizszej
samoocenie uzyskali wynik M=6,00, za$ ci z wyzsza M=6,38, w sytuacjach ekspozycji
spotecznej odpowiednio M=6,48 1 M=6,69, w sytuacjach wymagajacych asertywnosci
M=5,48 i M=5,92. Ogblny wynik kompetencji spotecznych u nauczycieli o nizszej
samoocenie wyniost M=3,19, w grupie nauczycieli o wyzszej M=3,46. Wyniki obrazuje
wykres 70.
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Wykres 70. Analiza roznic w wynikach skal kompetencji spotecznych pomigdzy nauczycielami
gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

H Nizsza samoocena  H Wyzsza samoocena

8
7
6 -
5 _
4 -
3 _
2 _
1 _
0 .
Sytuacje intymne Sytuacje ekspozycji Sytuacje Ogolny wynik
spotecznej wymagajace kompetencji
asertywnosci spotecznych

Tabela 27. Analiza r6znic w wynikach skal kompetencji spotecznych pomiedzy nauczycielami
gimnazjow ogolnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Kompetencje spoleczne samoocena samoocena t P
M SD M SD
Sytuacje intymne 5,07 2,18 5,70 2,18 | -1,018 | 0,314
Sytuacje ekspozycji spotecznej 5,82 1,89 6,26 157 | -0,891 | 0,377

Sytuacje wymagajace asertywnosci 4,43 1,87 4,22 1,68 0,420 | 0,677

Og6lny wynik kompetencji

2,36 1,52 2,74 1,57 | -0,879 | 0,384
spotecznych

Podobnie sytuacja przedstawiatla si¢ w grupie nauczycieli szkot
ogo6lnodostepnych — tu réwniez nie odnotowano istotnych statystycznie rdznic
w wynikach kompetencji spolecznych pomigdzy respondentami o nizszej i wyzszej
samoocenie. | tak oto w sytuacjach intymnych nauczyciele gimnazjow
ogolnodostepnych o nizszej samoocenie uzyskali wynik M=5,07, za$§ ci z wyzsza
M=5,70. W sytuacjach ekspozycji spolecznej uzyskany wynik u nauczyciel o nizszej
samoocenie to M=5,82, a w grupie z wyzsza M=6,26. W sytuacjach wymagajacych
asertywnosci wynik grup nauczycieli o nizszej samoocenie to M=4,43, a w grupie
poréwnawczej M=4,22. Ogoélny wynik kompetencji spotecznych uplasowal si¢ na
niskim poziomie w przypadku obu reprezentatywnych grup: M=2,36 w grupie
nauczycieli o niskiej samoocenie oraz M=2,74 w przypadku nauczycieli z wysoka

samooceng. Wyniki obrazuje wykres 71.
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Wykres 71. Analiza r6znic w wynikach skal kompetencji spotecznych pomigdzy nauczycielami
gimnazjow ogodlnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

H Nizsza samoocena  H Wyzsza samoocena

7
6
5 .
4 .
3 -
2 .
1 -
0 .
Sytuacje intymne Sytuacje ekspozycji Sytuacje Ogdlny wynik
spotecznej wymagajace kompetencji
asertywnosci spotecznych

Tabela 28. Korelacje wynikow skali samooceny z wynikami kompetencji spotecznych

Nauczyciele Nauczyciele
) " gimnazjow gimnazjow
Kompetencje spoteczne specjalnych ogolnodostgpnych

r p r P
Sytuacje intymne 0,122 | 0,368 | 0,208 | 0,142
Sytuacje ekspozycji spolecznej 0,009 | 0,948 | 0,165 | 0,247
Sytuacje wymagajace asertywnosci 0,058 | 0,670 | -0,012 | 0,931
Ogodlny wynik kompetencji spotecznych 0,064 | 0,637 | 0,145 | 0,309

Analizujac wyniki korelacji kompetencji spolecznych i skali samooceny nie
odnotowano istotnych statystycznie zaleznosci w zadnej z analizowanych par zmiennych —
ani w grupie nauczycieli szkét specjalnych, ani w grupie nauczycieli szkot ogolnodostepnych.
Tak wiec w grupie nauczycieli gimnazjow specjalnych nie zauwazono zaleznosci miedzy
samooceng a sytuacjami intymnymi (r=0,122, p=0,368), ani takze sytuacjami ekspozycji
spotecznej (r=0,009, p=0,948), ani tez sytuacjami wymagajacymi asertywnosci (r=0,058,
p=0,670). Korelacja wyniku samooceny z ogdlnym wynikiem kompetencji spotecznych w tej
grupie wyniosta r=0,064 i nie jest istotna statystycznie (p=0,637). W grupie nauczycieli
gimnazjow ogodlnodostepnych rowniez nie odnotowano zalezno$ci istotnych statystycznie
miedzy samooceng a sytuacjami intymnymi (r=0,208, p=0,142), ani takze sytuacjami
ekspozycji spotecznej (1=0,165, p=247), ani tez sytuacjami wymagajacymi asertywnos$ci
(r=-0,012, p=0,931). Korelacja wyniku samooceny z ogolnym wynikiem kompetencji
spotecznych w te grupie wyniosta r=0,145 1 nie jest istotna statystycznie (p=0,309).
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W tabelach 29-31 oraz na wykresach 72-73 przedstawiono analiz¢ wynikow
Skali Ustosunkowan Interpersonalnych w zestawieniu z samooceng badanych
nauczycieli gimnazjow specjalnych i szkét ogdlnodostepnych.

Tabela 29. Analiza réznic w wynikach Skali Ustosunkowan Interpersonalnych pomig¢dzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Skala Ustosunkowan Interpersonalnych samoocena samoocena t p
M SD M SD

I. Spoteczne funkcjonowanie: styl

kierowniczo-autorytatywny ©23 | 238 | 5121 207 | 0185 | 0,854

Il. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. . 7 471 | 1,88 | 538 | 1,79 | -1,378 | 0,174
podtrzymujaco-przesadnie opiekunczy

I11. Spoteczne funkcjonowanie: styl

, : U 3,13 | 159 | 3,77 | 1,88 | -1,394 | 0,169
wspotpracujgco-przyjacielski

IV. Spoleczne funkcjonowanie: styl

. 419 | 2,09 | 527 | 222 | -1,882 | 0,065
ulegto-zalezny

V. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. . 387 | 240 | 2,88 | 2,01 | 1,661 | 0,102
wycofujaco-masochistyczny

V1. Spoteczne funkcjonowanie: styl

: S 371 | 164 | 342 | 1,70 | 0,647 | 0,520
buntowniczo-podejrzliwy

VII. Spoteczne funkcjonowanie: styl

481 | 156 | 431 | 1,83 | 1,112 | 0,271
agresywno-sadystyczny

VIII. Spoteczne funkcjonowanie: styl

X . 448 | 186 | 4,04 | 191 | 0,890 | 0,377
wspotzawodniczaco-narcystyczny

IX. Samoakceptacja, stopien zadowolenia | 4,23 2,72 312 | 2,39 | 1,623 | 0,110

X. Zaradno$¢, realizm, wzgledna

autonomia 468 | 252 | 550 | 2,14 | -1,313 | 0,195

XI. Pesymizm, bezradnos¢, ,,wotanie o

" 4,13 2,13 3,35 1,77 1,495 | 0,141
pomoc

W grupie nauczycieli szkét specjalnych nie odnotowano istotnych statystycznie
roznic pomiedzy osobami o nizszej 1 wyzszej samoocenie w zadnym z analizowanych
wymiaréw uzyskanych na podstawie Skali Ustosunkowan Interpersonalnych. Jedynie
w przypadku stylu spolecznego funkcjonowania okreslonego jako ,uleglo-zalezny”
stwierdzono nieco wigksze roznice (jednak nadal nieistotne statystycznie, p=0,065) — w tym
przypadku nieznacznie wyzszymi wynikami cechowali si¢ nauczyciele o wyzszej samoocenie
(M=5,27 w poréwnaniu do M=4,19 w grupie nauczycieli o nizszej samoocenie). Wymiar ten
opisuje zachowania zwigzane z podporzadkowaniem si¢ wobec innych i ulegloscia, ale
jednoczesnie ma w sobie takze cechy pozytywnego uczucia w stosunku do innych oséb.
Nieco wigkszg roznice, cho¢ rowniez nieistotng statystycznie (p=0,102), zauwazono W stylu

,Wycofujaco-masochistycznym” — nieznacznie wyzszy wynik zaprezentowali nauczyciele
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0 nizszej samoocenie M=3,87 niz ich opozycyjni respondenci M=2,88. Wymiar ten
charakteryzuje si¢ ulegtoscia skierowang w stron¢ wycofania az do izolacji spotecznej. Skala
ta reprezentuje wrogo$¢ oraz negatywne nastawienie do innych ludzi. W podobny sposéb do
powyzszych prezentuja si¢ roznice w podskali dotyczacej samoakceptacji 1 stopnia
zadowolenia. Nieco wyzszy wynik zostal osiggnicty przez badanych o nizszej samoocenie
(M=4,23). Jednakze réznica z grupa porOwnawczg reprezentujagcg wyzsza samooceng
(M=3,12) jest nieistotna statystycznie (p=0,110). Nie zauwazono takze r6znic w podskalach
dotyczacych stylu kierowniczo-autorytatywnego (M=5,23 w grupie nauczycieli o nizszej
samoocenie i M=5,12 z wyzsza samooceng, p=0,854), ani tez stylu podtrzymujaco-przesadnie
opiekunczego (odpowiednio do poprzednich M=4,71 1 M=5,38, p=0,174), ani takze stylu
wspolpracujaco przyjacielskiego (M=3,13 1 M=3,77, p=0,169). Analiza réwniez nie wykazala
roznic miedzy spotecznym funkcjonowaniem a samooceng W Stylu buntowniczo-
podejrzliwym (M=3,71 w grupie o nizszej samoocenie i M=3,42 z wyzsza samoocena,
p=0,520), ani tez w stylu agresywno-sadystycznym (odpowiednio M=8,81 i M=4,31,
p=0,271), ani takze w stylu wspdtzawodniczaco-narcystycznym (M=4,48 i M=4,04,
p=0,377). W skali dotyczacej zaradnosci, realizmu i wzglgdnej autonomii grupa nauczycieli
0 nizszej samoocenie uzyskata wynik M=4,68, a nauczyciele z wyzsza samooceng M=5,50,
roznica miedzy tymi wynikami to p=0,195 i nie jest istotna statystycznie, podobnie jak
w stylu dotyczagcym pesymizmu, bezradno$ci i ,,wotania o pomoc” (p=0,141). Wyniki

tabelaryczne przedstawia ponizszy wykres.

Wykres 72. Analiza roznic w wynikach Skali Ustosunkowan Interpersonalnych pomig¢dzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

B Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena
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Tabela 30. Analiza roznic w wynikach Skali Ustosunkowan Interpersonalnych pomiedzy
nauczycielami gimnazjow ogolnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Skala Ustosunkowan Interpersonalnych samoocena samoocena t p
M SD M SD

I. Spoleczne funkcjonowanie: styl

kierowniczo-autorytatywny 475 1235 1 513 ) 244 ) 0566 | 0,574

Il. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. . 7 4,07 2,09 5,00 198 | -1,618 | 0,112
podtrzymujaco-przesadnie opiekunczy

I11. Spoteczne funkcjonowanie: styl

wspblpracujaco-przyjacielski 3,36 2,04 3,17 1,87 | 0,331 | 0,742

IV. Spoleczne funkcjonowanie: styl

. 4,61 2,33 4,43 2,29 | 0,265 | 0,792
ulegto-zalezny

V. Spoteczne funkcjonowanie: styl

wycofijaco-masochistyczny 3,61 2,15 2,35 1,61 | 2,323 | 0,024

V1. Spoteczne funkcjonowanie: styl

buntowniczo-podejrzliwy 3,07 1,61 2,91 153 | 0,357 | 0,723

VII. Spoteczne funkcjonowanie: styl

agresywno-sadystyczny 4,50 1,80 4,17 1,59 | 0,680 | 0,500

VIII. Spoteczne funkcjonowanie: styl

wspotzawodniczaco-narcystyczny 3,89 1,89 4,39 1,78 | -0,962 | 0,341

IX. Samoakceptacja, stopien

7adowolenia 5,07 2,21 3,17 2,10 | 3,118 | 0,003

X. Zaradno$¢, realizm, wzgledna

autonomia 4,86 2,24 5,65 2,08 | -1,302 | 0,199

XI. Pesymizm, bezradnos¢, ,,wotanie o

pomoc” 3,68 1,61 2,96 1,15 | 1,805 | 0,077

W przypadku podobnego porownania wykonanego w grupie nauczycieli szkot
ogolnodostepnych odnotowano istotne statystycznie rdznice pomiedzy osobami
0 nizszej 1 wyzszej samoocenie w dwoch analizowanych wymiarach. W przypadku
spotecznego funkcjonowania zaobserwowano je w stylu wycofujaco-masochistycznym
(p=0,024) — badani o nizszej samoocenie uzyskali wyzsze wyniki w tej skali (M=3,61)
w porownaniu do os6b o wyzszej samoocenie (M=2,35). Jednak w obydwu grupach
wyniki nalezy uzna¢ za stosunkowo niskie.

Duze réznice pomigdzy poroéwnywanymi grupami zaobserwowano takze
w wymiarze badajagcym samoakceptacje 1 stopien zadowolenia (p=0,003). Tutaj
znacznie wyzsze wyniki réwniez odnotowano w grupie osOb 0 nizszej samoocenie
(M=5,07 w poréownaniu do M=3,17 w grupie o wyzszej Samoocenie) — przy czym
wyzsze wyniki uzyskiwane w tej skali wyniki oznaczaja nizszg samoocen¢ zwigzang

Z neurotycznoscia, napieciem lgkowym czy podejrzliwg osobowoscia.
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W przypadku pozostalych wymiar6w w badanej grupie nauczycieli szkot
ogolnodostepnych nie odnotowano istotnych statystycznie réznic pomigdzy osobami
0 nizszej 1 wyzszej samoocenie. Wigksza rdznicg zauwaza si¢ rowniez w podskali badajacej
pesymizm, bezradno$¢ oraz ,,wotanie o pomoc” — wyzszy wynik zaobserwowano w grupie
0 nizszej samoocenie (M=3,68), natomiast respondenci grupy o Wwyzszej samoocenie
uzyskali wynik M=2,96. Sg to niskie wyniki 1 wcigz nieistotne statystycznie (p=0,077).
W stylu kierowniczo-autorytatywnym nauczyciele o nizszej samoocenie uzyskali wynik
M=4,75, a nauczyciele o wyzsze] samoocenic M=5,13. Roznica migdzy wynikami jest
nieistotna statystycznie (p=0,574). Podobne wyniki uzyskano w skalach dotyczacych stylu
podtrzymujaco-przesadnie opiekunczego i uleglo-zaleznego. W przypadku pierwszego stylu
sg to wyniki M=4,07 w grupie nauczycieli o nizszej samoocenie i M=5,00 w grupie
zZ wyzsza samooceng. W drugim za$ nauczyciele o nizszej samoocenie uzyskali wynik
M=4,61, za$ z wyzsza samooceng M=4,43. W obu przypadkach r6znica miedzy wynikami
nie jest istotna statystycznie (odpowiednio p=0,112 i p=0,792). Takze podobne wyniki
uzyskano w stylach: wspolpracujaco-przyjacielskim (M=3,36 dla grupy i nizszej samoocenie
i M=3,17 dla grupy o wyzszej samoocenie), buntowniczo-podejrzliwym (odpowiednio
M=3,07 i M=2,91), agresywno-sadystycznym (M=4,50 i M=4,17), wspotzawodniczaco-
narcystycznym (M=3,89 1 M=4,39), a takze w stylu dotyczacym zaradnos$ci, realizmu
i wzglednej autonomii (M=4,86 i M=5,65). W zadnej z wyzej wymienionych skal roznica
migdzy wynikami. Wyniki tabelaryczne przedstawia ponizszy wykres.

Wykres 73. Analiza roznic w wynikach Skali Ustosunkowan Interpersonalnych pomig¢dzy
nauczycielami gimnazjow ogolnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

B Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena
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W tabeli 36 przedstawiono wyniki analizy korelacji wynikow skali samooceny
z wynikami ~ wymiarow  okreSlonych na  podstawie Skali  Ustosunkowan

Interpersonalnych w grupie nauczycieli szkot specjalnych i szkét ogdlnodostepnych.

Tabela 31. Korelacje wynikow skali samooceny z wynikami Skali Ustosunkowan
Interpersonalnych

Nauczyciele Nauczyciele
, gimnazjow gimnazjow

Skala Ustosunkowan Interpersonalnych specjalnych ogélnodostepnych
r P r P

I. Spoteczne funkcjonowanie: styl kierowniczo-

-0,159 | 0,237 | 0,046 | 0,748
autorytatywny

Il. Spoteczne funkcjonowanie: styl podtrzymujaco-

. S 0,120 | 0,376 | 0,213 | 0,134
przesadnie opiekunczy

I11. Spoteczne funkcjonowanie: styl wspotpracujaco-

przyjacielski 0,129 | 0,340 | 0,109 | 0,448

IV. Spoleczne funkcjonowanie: styl ulegto-zalezny 0,248 | 0,062 | -0,081 | 0,571

V. Spoteczne funkcjonowanie: styl wycofujaco-

masochistyczny -0,257 | 0,053 | -0,353 | 0,011

VI. Spoteczne funkcjonowanie: styl buntowniczo-

e -0,148 | 0,273 | -0,119 | 0,405
podejrzliwy

VII. Spoteczne funkcjonowanie: styl agresywno-

sadystyczny -0,187 | 0,165 | -0,082 | 0,569

VIII. Spoteczne funkcjonowanie: styl

. . -0,243 | 0,288 | 0,104 | 0,468
wspotzawodniczaco-narcystyczny

IX. Samoakceptacja, stopien zadowolenia -0,261 | 0,050 | -0,415 | 0,002
X. Zaradno$¢, realizm, wzgledna autonomia 0,287 0,030 0,351 0,012
XI. Pesymizm, bezradnos¢, ,,wotanie o pomoc" -0,317 | 0,016 | -0,346 | 0,013

W grupie nauczycieli szkol specjalnych odnotowano istotng statystycznie
korelacj¢ ujemna (r=-0,317, p=0,016) skali badajacej pesymizm, bezradnosé
z wynikami samooceny. Wyzszym wynikom pesymizmu odpowiadaty nizsze wyniki
samooceny. Odnotowano takze istotng statystycznie korelacje wynikdéw zaradnosci,
realizmu 1 wzglednej autonomii z wynikami samooceny (1=0,287, p=0,030) — w tym
przypadku wyzszym wynikom tego wymiaru Skali Ustosunkowan Interpersonalnych
odpowiadaty wyzsze wyniki samooceny, jednak korelacja byta tu dosy¢ staba.

W przypadku nauczycieli szkét ogdlnodostgpnych odnotowano te same dwie
zalezno$ci, co wyzej omowione w grupie nauczycieli szkot specjalnych — przy czym

byly nawet nieznacznie wyrazniejsze (w przypadku wymiaru X r=0,351, p=0,012,
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a wymiaru XI r=0,346, p=0,013). Poza tym stwierdzono takze istotng statystycznie
zalezno$¢ samooceny i samoakceptacji oraz stopnia zadowolenia (r=-0,415, p=0,002) —
nizszym wynikom uzyskanym w skali samooceny (ktére oznaczaly wyzszg samooceng)
odpowiadaty wyzsze wyniki samoakceptacji i stopnia zadowolenia w skali SUL. W tej
grupie nauczycieli istotng statystycznie okazata si¢ takze zalezno$§¢ samooceny
z wynikami stylu spotecznego funkcjonowania okre§lonego jako ,,wycofujaco-
masochistyczny” (r=-0,353, p=0,011) — wyzszej samoakceptacji odpowiadal mniej
nasilony styl wycofujaco-masochistyczny, cechujacy si¢ zachowaniami ulegtymi lub
w skrajnych przypadkach spoteczng izolacja. Warto zauwazy¢, ze powyzsze dwie
zalezno$ci w grupie nauczycieli ze szkot specjalnych byly na granicy istotnosci
statystycznej (odpowiednio p=0,050 i p=0,053).

W pozostalych podskalach nie zauwazono zaleznosci istotnych statystycznie w
obu grupach nauczycieli. W czterech stylach w grupie nauczycieli gimnazjow specjalnych
odnotowano Kkorelacje ujemng nieistotng statystycznie: Kierowniczo-autorytatywnym
(r=0,159, p=0,237), buntowniczo-podejrzliwym (r=-0,148, p=0,273), agresywno-
sadystycznym (r=-0,187, p=0,165) i wspolzawodniczgco-narcystycznym (r=-0,143,
p=0,288). W pozostatych trzech podskalach w tej grupie badanych réwniez nie
zauwazono istotnych statystycznie zaleznosci. Korelacje wynikow samooceny z
wynikami w poszczegélnych stylach przedstawiaja si¢ nastgpujaco: podtrzymujaco-
przesadnie opiekunczym (r=0,120, p=0,376), wspotpracujaco-przyjacielskim (r=0,129,
p=0,340) oraz uleglo-zaleznym (1=0,248, p=0,062). Tymczasem w grupie nauczycieli
szkot ogdlnodostepnych wyniki korelacji sg podobne. W trzech podskalach zauwazono
korelacj¢ ujemng nieistotng statystycznie: w stylu uleglo-zaleznym (r=-0,081, p=0,571),
buntowniczo-podejrzliwym (r=-0,119, p=0,405) i agresywno-sadystycznym (r=-0,082,
p=0,569). W pozostatych czterech stylach korelacje wynikdw rowniez sa nieistotne
statystycznie. Wyniki korelacji w tej grupie badanych nauczycieli w poszczegolnych
stylach to: w stylu kierowniczo-autorytatywnym 1=0,046, podtrzymujgco-przesadnie
opiekunczym r=0,213, wspotpracujaco-przyjacielskim r=0,109 oraz wspodtzawodniczaco-
narcystycznym r=0,104. Zadne z powyzej wymienionych korelacji nie s3 istotne

statystycznie.
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2. POZIOM SAMOOCENY A KOMPETENCJE ASERTYWNE

Tabele 32-34 wraz z wykresami 74-75 przedstawiaja zalezno$¢ wynikow
kompetencji asertywnych nauczycieli szkot specjalnych 1 ogoélnodostgpnych z ich

samooceng.

Tabela 32. Analiza r6znic w wynikach mapy asertywnosci pomiedzy nauczycielami gimnazjow
specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Mapa asertywnos'ci samoocena samoocena t p
M sD M sD
Wynik ogblny 7427 | 1877 | 8159 | 1031 | -1,775 | 0,081
Obrona swoich praw w sytuacjach | 7 56 | 2653 | 8269 | 1508 | -2,068 | 0,043
spotecznych

Obrona swoich praw w kontaktach

. 70,97 | 26,75 | 76,92 | 17,61 | -0,972 | 0,336
osobistych

Inicjatywa i kontakty towarzyskie 80,65 | 28,66 | 87,50 | 19,04 | -1,041 | 0,302

Oceny —wyrazanie i przyjmowanie | 2061 | 558> | gg54 | 19,01 | -1,502 | 0,139

krytyki i pochwat

Wyrazanie prosb 85,48 | 32,13 | 90,38 | 20,10 | -0,674 | 0,503
Wyrazanie uczué¢ 7796 | 24,49 | 87,18 | 12,74 | -1,732 | 0,089
Wyrazanie opinii 82,26 | 29,01 | 86,54 | 16,17 | -0,670 | 0,506
Wystapienia publiczne 4355 | 46,08 | 57,69 | 48,36 | -1,128 | 0,264
Kontakt z autorytetem 67,74 39,89 65,38 36,79 0,230 | 0,819
Naruszenie cudzego terytorium 76,13 | 2390 | 77,69 | 26,73 | -0,233 | 0,817

Porownujac wyniki kompetencji asertywnosci nauczycieli szkot specjalnych
0 nizszej 1 wWyzsze] samoocenie istotne statystycznie roznice odnotowano jedynie
w przypadku kategorii ,,obrona swoich praw w sytuacjach spotecznych” (p=0,043) —
wyzszym wynikiem asertywnosci cechowaly si¢ osoby o wyzsze] samoocenie
(M=82,69) niz poréwnywani z nimi nauczyciele o nizszej samoocenie (M=70,56).

Nieco wyzsze wyniki wsrod respondentdw o wyzszej samoocenie odnotowano
w przypadku wyniku og6lnego (M=81,59 w porownaniu do M=74,27 wsrdd nauczycieli
0 nizszej samoocenie) oraz w podskali ,,wyrazanie uczu¢” (M=87,18 w pordwnaniu do
M=77,96), jednak te roznice nie byly istotne statystycznie (odpowiednio p=0,081
i p=0,089). Warto podkresli¢, ze wszystkic wyzsze wyniki uzyskali nauczyciele

gimnazjow specjalnych prezentujacych wyzszg samoocene. Jedynie skala ,.kontaktu
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z autorytetem” prezentuje nieznacznie wyzszy wynik po stronie nauczycieli o nizszej
samoocenie (M=67,74) niz w przypadku o0sdb o wyzszej samoocenie (M=65,38).
Jednakze réznice te nie sa istotne statystycznie. W pozostatych kategoriach nie
odnotowano roznic istotnych statystycznie w zadnej z badanych grup. I tak oto wyniki
W poszczegolnych skalach wygladaja nastepujaco: obrona swoich praw w kontaktach
osobistych: M=70,97 w grupie 0 nizszej samoocenie i M=82,69 w grupie badanych
0 wyzszej samoocenie, p=0,336, inicjatywa i kontakty towarzyskie: odpowiednio
M=80,65 i M=87,50, p=0,302, oceny — wyrazanie i przyjmowanie krytyki i pochwat
M=76,61, M=86,54 1 p=0,139, wyrazanie opinii M=82,26, M=86,54, p=0,506,
wystapienia publiczne M=43,55, M=57,69, p=0,264 oraz naruszanie cudzego
terytorium M=76,13, M=77,69, p=0,817. Wyniki tabelaryczne przedstawia ponizszy
wykres.

Wykres 74. Analiza rdéznic w wynikach mapy asertywnosci pomigdzy nauczycielami
gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

B Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

>
£
kel
80
o
=
c
>
=

Wyrazanie présb
Wyrazanie uczué¢
Wyrazanie opinii
Woystapienia publiczne
Kontakt z autorytetem

spotecznych

Inicjatywa i kontakty towarzyskie
krytyki i pochwat

Obrona swoich praw w sytuacjach
Obrona swoich praw w kontaktach
osobistych
Oceny — wyrazanie i przyjmowanie

Naruszenie cudzego terytorium
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Tabela 33. Analiza r6znic w wynikach mapy asertywnosci pomi¢dzy nauczycielami gimnazjow
ogolnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Mapa asertywnos$ci samoocena samoocena t P
M SD M SD
Wynik ogdlny 70,83 13,561 | 77,95 13,40 | -1,879 | 0,066
Obrona swoich praw w sytuacjach 75.89 19.82 76.63 1698 | -0.141 | 0.889
spotecznych

Obrona swoich praw w kontaktach

. 58,57 | 26,06 | 67,83 | 21,52 | -1,363 | 0,179
osobistych

Inicjatywa i kontakty towarzyskie 82,14 19,07 84,78 18,06 | -0,504 | 0,617

Oceny — wyrazanie i przyjmowanie | 5 g9 | 5499 | 8587 | 1656 | -1.640 | 0107

krytyki i pochwat

Wyrazanie prosb 80,36 | 34,26 | 86,96 | 30,96 | -0,715 | 0,478
Wyrazanie uczud 72,62 21,86 77,54 28,70 | -0,695 | 0,491
Wyrazanie opinii 74,11 24,98 76,09 30,60 | -0,254 | 0,800
Wystapienia publiczne 48,21 46,11 60,87 47,57 | -0,961 | 0,341
Kontakt z autorytetem 51,79 | 3465 | 67,39 | 38,76 | -1,517 | 0,136
Naruszenie cudzego terytorium 70,00 | 29,56 | 87,83 | 18,82 | -2,503 | 0,016

W przypadku nauczycieli ze szkot ogdlnodostgpnych odnotowano istotne
statystycznie rdznice pomiedzy ankietowanymi o nizsze] 1 WyZszej samoocenie
w kategorii asertywnos$ci dotyczacej nharuszenia cudzego terytorium (p=0,016).
Wyzszymi wynikami (M=87,83) cechowaly si¢ osoby majace wyzsza samoocen¢ niz
respondenci z poréwnywanej grupy o nizszej samoocenie (M=70,00). Warto tez
zwroci¢ uwage na roznice w ogolnym wyniku kategorii, ktore okazaly si¢ by¢ na
granicy istotnosci (p=0,066). Tu réwniez nieco wyzsze wyniki okazaty si¢ cechowac
badanych o wyzszej samoocenie (M=77,95) niz nauczycieli o nizszej samoocenie
(M=70,83). W przypadku pozostalych kategorii, mimo nieznacznie wyzszych wynikow,
réznice pomig¢dzy grupami byly nieistotne statystycznie. W kategoriach ,,obrona swoich
praw w kontaktach osobistych” — uzyskany wynik M=58,57 w grupie 0séb o nizszej
samoocenie 1 niewiele wyzszy wynik M=67,83 w grupie reprezentantow o wyzszej
samoocenie. Podobny brak roznic istotnych statystycznie wskazuja kategorie: ,,0ceny
wyrazanej 1 przyjmowanej przez krytyke lub pochwate” — wynik w grupie nauczycieli
0 wyzszej samoocenie to M=85,87, a w grupie porownawczejM=75,89,,,wystgpien
publicznych oraz kontaktu z autorytetem” — w grupie osoéb o wyzszej samoocenie

odnotowany wynik to M=60,87, a w grupie porownawczej M=48,21 i odpowiednio
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w drugiej wspomnianej kategorii uzyskane wyniki to M=67,39 oraz M=51,79.
W pozostatych kategoriach roéznice migdzy wynikami obu grup sa nieistotne
statystycznie. Ogoélny wynik asertywnosci w grupie nauczycieli szkot ogoélnodostepnych
0 nizszej samoocenie wynidst M=70,83, a w grupie porownawcze] M=77,95. Rdznica
miedzy wynikami jest nieistotna statystycznie (p=0,066). Podobne réznice odnotowano
w kategorii dotyczacej obrony sowich praw w sytuacjach spotecznych — M=75,89 —
wynik nauczycieli o nizszej samoocenie 1 M=76,63 w grupie nauczycieli o wyzszej
samoocenie. Roznica miedzy tymi wynikami jest rOwniez nieistotna statystycznie
(p=0,889). W kategorii ,,inicjatywa i kontakty towarzyskie” — M=82,14 to wynik grupy
0 nizszej samoocenie 1 M=84,78 — wynik grupy o wyzszej samoocenie. R6znica miedzy
tymi wynikami roéwniez jest nieistotna statystycznie (p=0,617). W Kkategoriach
dotyczacych wyrazania prosb, uczué 1 opinii odnotowano nastepujace wyniki: M=80,36
I M=86,96 odpowiednio w kategorii pierwszej, M=72,62 i M=77,54 w kategorii drugiej
i M=74,11 oraz M=76,09 w trzeciej. Zadna z wymienionych réznic nie jest istotna

statystycznie. Wyniki tabelaryczne przedstawia ponizszy wykres.

Wykres 75. Analiza réznic w wynikach mapy asertywnosci pomig¢dzy nauczycielami
gimnazjow ogolnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

B Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena
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Wyrazanie uczué
Wyrazanie opinii
Wystapienia publiczne
Kontakt z autorytetem

spotecznych

krytyki i pochwat
Naruszenie cudzego terytorium

Obrona swoich praw w sytuacjach
Obrona swoich praw w kontaktach
osobistych

Inicjatywa i kontakty towarzyskie
Oceny —wyrazanie i przyjmowanie
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Tabela 34. Korelacje wynikow skali samooceny z wynikami mapy asertywnosci

N Nauczyf:iele szkot I;?;iiﬁ:;'f
Mapa asertywnosci specjalnych ogodlnodostepnych

r p r p
Wynik ogblny 0,343 | 0,009 | 0,263 | 0,063
Obrona swoich praw w sytuacjach spotecznych 0,257 | 0,054 | 0,025 | 0,865
Obrona swoich praw w kontaktach osobistych 0,180 0,181 0,165 0,247
Inicjatywa i kontakty towarzyskie 0,279 | 0,036 | 0,100 | 0,486
Oceny — wyrazanie i przyjmowanie krytyki i pochwat 0,331 0,012 0,109 | 0,448
Wyrazanie prosb 0,065 | 0,632 0,042 | 0,773
Wyrazanie uczud 0,342 0,009 0,051 0,722
Wyrazanie opinii 0,225 0,092 0,125 0,381
Wystapienia publiczne 0,252 | 0,059 0,259 | 0,066
Kontakt z autorytetem -0,011 0,936 0,164 0,250
Naruszenie cudzego terytorium 0,078 0,562 0,384 0,005

Nieco wigcej istotnych statystycznie zwigzkéw samooceny 1 asertywnosci
odnotowano w przypadku analizy wspotczynnika korelacji. Wsrod nauczycieli szkot
specjalnych zwigzek analizowanych zmiennych okazal si¢ istotny statystycznie
w przypadku ogdélnego wyniku asertywnosci (r=0,343, p=0,009), a takze trzech podskal:
,wyrazanie uczuc¢” (r=0,342, p=0,009), ,,wyrazanie 1 przyjmowanie krytyki i pochwat”
(r=0,331, p=0,012) oraz ,inicjatywa i kontakty towarzyskie” (r=0,279, p=0,036).
Wyzszym wynikom samooceny odpowiadaly tez wyzsze wyniki asertywnosci w tych
skalach. Nalezy jednak zwroci¢ uwage, ze przywotane zwigzki byly dosy¢ stabe
(szczegoblnie zwigzek z podskalg ,,inicjatywa 1 kontakty towarzyskie™).

W grupie nauczycieli szkot ogolnodostepnych istotny statystycznie zwigzek
odnotowano jedynie w przypadku podskali ,,naruszenie cudzego terytorium” (r=0,384,
p=0,005) — tu réwniez wyzszym wynikom samooceny odpowiadaty wyzsze wyniki
asertywnosci. W przypadku pozostatych skal nie odnotowano istotnych statystycznie

zZwigzkow.

3. POZIOM SAMOOCENY A KOMPETENCJE EMOCJONALNE

W tabelach 35-37 i na wykresach 76-79 przedstawiono analiz¢ zalezno$ci
wynikéw kompetencji emocjonalnych sprawdzonych na podstawie KKE 1 samooceny

nauczycieli szkot specjalnych 1 ogdlnodostepnych.
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Tabela 35. Analiza réznic w wynikach kompetencji emocjonalnych pomigdzy nauczycielami
gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Kompetencje emocjonalne samoocena samoocena t p
M SD M SD
Wynik ogolny 22597 | 23,89 | 237,27 | 20,48 | -1,896 | 0,063
Czynnik 1. Elementarne
umiejetnosei kompetencji 65,48 7,58 70,73 7,23 -2,658 | 0,010

emocjonalnych

Czynnik 2. Wiedza i umiejgtnosci

budujace skutecznos¢ emocjonalng 61,13 7,65 64,19 5,33 -1,720 | 0,091

Czynnik 3. Wiedza i umiejetnosci
wykorzystywane w relacjach z 99,35 | 10,78 | 102,35 | 9,49 | -1,102 | 0,275
innymi

W grupie nauczycieli szkol specjalnych odnotowano istotng statystycznie
réznice w wyniku jednej z podskal kompetencji emocjonalnych okreslonej jako
»elementarne umiej¢tnosci  kompetencji  emocjonalnych” (p=0,010). Wyzszymi
wynikami §wiadczacymi o lepszych kompetencjach emocjonalnych w tym zakresie
cechowali si¢ nauczyciele o wyzszej samoocenie (M=70,73) niz respondenci o nizszej
samoocenie (M=65,48). W pozostatych kategoriach nie odnotowano istotnie

statystycznych ro6znic. Wyniki obrazuje wykres 76.

Wykres 76. Poziom wynikéw diagnozujacych elementarne umiejetnosci  kompetencji
emocjonalnych nauczycieli gimnazjow specjalnych o wyzszej i nizszej samoocenie

M Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

72
71
70
69
68
67
66
65
64
63
62

Czynnik 1. Elementarne umiejetnosci kompetencji emocjonalnych

W przypadku pozostatych skal nie odnotowano rdznic istotnych statystycznie,

jednak warto zauwazy¢, ze w przypadku ogolnego wyniku kompetencji emocjonalnych
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roéznice miedzy grupami tez sg dosy¢ duze (na granicy istotnosci, p=0,063) — tu réwniez
wyzsze wyniki zaobserwowano w grupie 0osob o wyzszej samoocenie (M=237,27) niz
u porownywanych z nimi badanych o nizszym wyniku samooceny (M=225,97).
W przypadku podskali ,,wiedza i umiejetnosci budujace skuteczno$¢ emocjonalng”
réznice miedzy grupami nie sa istotne statystycznie (p=0,091), jednak tez niewielka
réznicg odnotowano na korzy$¢ badanych o wyzszej samoocenie. Nie odnotowano
istotnych statystycznie roznic w wymiarze wiedzy 1 umiejetnosci wykorzystywanych

w relacjach z innymi (p=0,275). Zobrazowane wyniki przedstawiajg ponizsze wykresy.

Wykres 77. Wynik ogoélny kompetencji emocjonalnych nauczycieli gimnazjow specjalnych o
WyZszej 1 nizszej samoocenie

H Nizsza samoocena  H Wyzsza samoocena

240
238
236
234
232
230
228
226 -
224 ~
222 ~
220 -

Wynik ogdlny

Wykres 78. Poziom wynikow diagnozujacych wiedze i umiejetno$ci budujace skutecznosé
emocjonalng nauczycieli gimnazjéw specjalnych o wyzszej i nizszej samoocenie

M Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

65
64
64
63
63
62
62
61
61
60
60

Czynnik 2. Wiedza i umiejetnosci budujace skutecznos¢ emocjonalng
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Wykres 79. Poziom wynikow diagnozujacych wiedzg i umiej¢tnosci wykorzystywane w
relacjach z innymi nauczycieli gimnazjow specjalnych o wyzszej i nizszej
samoocenie

M Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

103

102

101

100

99 -

Czynnik 3. Wiedza i umiejetnosci wykorzystywane w relacjach z innymi

Dane dla nauczycieli szkot ogdlnodostepnych zebrano w tabeli 32 oraz na
wykresach 80-83.

Tabela 36. Analiza r6znic w wynikach kompetencji emocjonalnych pomigdzy nauczycielami
szkot ogélnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Kompetencje emocjonalne samoocena samoocena t p
M SD M SD
Wynik ogoélny 224,96 | 18,39 | 237,48 | 21,51 | -2,240 | 0,030
Czynnik 1. Elementarne
umiejetnosci kompetencji 65,39 7,08 69,04 711 | -1,828 | 0,074

emocjonalnych

Czynnik 2. Wiedza i umiejetnosci

budujace skutecznos¢ emocjonalng 60,07 4,94 64,78 6,34 -2,985 | 0,004

Czynnik 3. Wiedza i umiejetnosci
wykorzystywane w relacjach z 99,50 8,71 | 103,65 | 10,37 | -1,555 | 0,126
innymi

Podobnie jak w grupie nauczycieli szkot specjalnych tu réwniez odnotowano
pewne istotne statystycznie réznice mi¢dzy poréwnywanymi grupami. W tym przypadku
nauczyciele o nizszej i wyzszej samoocenie roznili si¢ szczegodlnie jesli chodzi o wiedzg
I umiejetnosci budujace skuteczno$¢ emocjonalng (p=0,004), gdzie osoby o wyzszej
samoocenie cechowaty si¢ wyzszymi kompetencjami w tym zakresie (M=64,78) niz

respondenci o nizszej samoocenie (M=60,07). Wyniki obrazuje wykres 80.
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Wykres 80. Poziom wynikéw diagnozujacych wiedzg i umiejetno$ci budujace skutecznosé
emocjonalng nauczycieli gimnazjow ogodlnodostepnych o wyzszej 1 nizszej
samoocenie

M Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

66
65
64
63
62
61
60
59
58
57

Czynnik 2. Wiedza i umiejetnosci budujgce skutecznosé¢ emocjonalng

Istotne statystycznie rdéznice dotyczyly takze ogdlnego poziomu wyniku
kompetencji emocjonalnych (p=0,030) — tu takze wyzszymi kompetencjami cechowali
si¢ nauczyciele o wyzszej samoocenie (M=237,48 w poréwnaniu do M=224,96 0sob o
nizszej samoocenie). Wyniki obrazuje wykres 81.

Wykres 81. Wynik  ogélny  kompetencji  emocjonalnych  nauczycieli  gimnazjow
ogdlnodostepnych o wyzszej 1 nizszej samoocenie
B Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

240

235

230

225 -~

220 +

215 -

Wynik ogdlny

Podobnie jak w grupie nauczycieli szkoét specjalnych pewne réznice odnotowano
takze jesli chodzi o elementarne umiejg¢tnosci kompetencji emocjonalnych — $rednia w
grupie respondentdow o wyzszej samoocenie to M=69,04, a o nizszej samoocenie
M=65,39, jednak tu r6znice nie okazaly si¢ istotne statystycznie. Jednoczesnie tak samo

jak w grupie badanej nie odnotowano istotnych statystycznie rdznic w przypadku
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wiedzy i umiejetnosci wykorzystywanych w relacjach z innymi. Co obrazuja ponizsze
wykresy.
Wykres 82. Poziom wynikéw diagnozujacych elementarne umiejetnosci  kompetencji

emocjonalnych nauczycieli gimnazjow ogdlnodostgpnych o wyzszej i nizszej
samoocenie

M Nizsza samoocena M WyzZsza samoocena

70

69

68

67

66

65

64

63
Czynnik 1. Elementarne umiejetnosci kompetencji emocjonalnych

Wykres 83. Poziom wynikéw diagnozujgcych wiedze i umiejetnosci wykorzystywane w
relacjach z innymi u nauczycieli gimnazjow ogdlnodostepnych o wyzszej i nizszej
samoocenie

M Nizsza samoocena M Wyz7sza samoocena

104

103
102

101

100
99 -

98 -

Czynnik 3. Wiedza i umiejetnosci wykorzystywane w relacjach z innymi

W tabeli 33 przedstawiono analiz¢ korelacji wynikow uzyskanych z KKE
z wynikami skali samooceny.
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Tabela 37. Korelacje wynikow skali samooceny z wynikami kompetencji emocjonalnych

Nauczyciele Nauczyciele
. . gimnazjow gimnazjow
Kompetencje emocjonalne specjalnych og6lnodostepnych
r p r Y
Wynik ogdlny 0,358 | 0,006 | 0,103 | 0,471

Czynnik 1. Elementarne umiej¢tnosci kompetencji

. 0,438 | 0,001 | 0,067 | 0,640
emocjonalnych

Czynnik 2. Wiedza i umiejetnosci budujace skutecznosé

. 0,314 | 0,018 | 0,230 | 0,104
emocjonalng

Czynnik 3. Wiedza i umiejetnosci wykorzystywane w

. . ! 0,258 | 0,053 | 0,026 | 0,855
relacjach z innymi

Oceniajac  zalezno$¢ korelacyjng wynikéw analizowanych skal istotne
wspotczynniki odnotowano jedynie w grupie nauczycieli szkot specjalnych — dotyczyty
zarbwno wyniku ogdlnego (r=0,358, p=0,006), jak 1 dwoch podskal KKE:
elementarnych umiej¢tnosci kompetencji  emocjonalnych (r=0,438, p=0,001) oraz
wiedzy i umiejetnosci budujacych skutecznos¢ emocjonalng (r=0,314, p=0,018). We
wszystkich przypadkach wyzszym wynikom samooceny ($wiadczace o lepszej
samoocenie) odpowiadaly wyzsze wyniki kompetencji emocjonalnych ($wiadczace o
wyzszym poziomie kompetencji). W tej grupie nie odnotowano istotnej statystycznie
zalezno$ci samooceny 1 trzeciej podskali KKE (wiedzy 1 umiejgtnosci
wykorzystywanych w relacjach z innymi).

Tego typu zaleznosci nie odnotowano w grupie nauczycieli szkol
ogolnodostepnych — wyniki punktowe skali samooceny i kompetencji emocjonalnych
nie byly ze sobg skorelowane.

W tabelach 38 i 39 i na wykresach 84-95 przedstawiono porownanie wynikow
rozumienia empatycznego nauczycieli gimnazjow specjalnych i ogoélnodostepnych

0 nizszej 1 wyZszej samoocenie.
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Tabela 38. Analiza r6znic w wynikach Kwestionariusza Rozumienia Empatycznego pomiedzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Rozumienie empatyczne samoocena samoocena t p
M SD M SD

Ogo6lny wskaznik rozumienia

60,68 | 12,17 | 65,23 | 12,51 | -1,389 | 0,170
empatycznego

Syndrom |. Sympatyzowanie z innymi

. ; . 18,45 3,28 19,96 3,00 | -1,798 | 0,078
przezy¢ przyjemnych i przykrych

Syndrom II. Wspotodczuwanie z innymi

. . . 8,97 2,42 9,50 2,55 | -0,808 | 0,423
przezy¢ przyjemnych i przykrych

Syndrom III. Wrazliwos$¢ na przezycia

: 11,97 | 3,06 | 1281 | 3,36 | -0,987 | 0,328
innych

Syndrom IV. Gotowos¢ poswigcenia

. . 10,61 3,04 11,58 3,15 | -1,173 | 0,246
si¢ dla innych

Syndrom V. Wczuwanie si¢ w stany i

przezycia innych 532 | 158 | 554 | 200 |-0455| 0,651

W przypadku nauczycieli ze szkol specjalnych nie odnotowano istotnych
statystycznie roéznic w zadnej z analizowanych skal rozumienia empatycznego —
nauczyciele o nizszej i wyzszej samoocenie cechowali si¢ zblizonymi wynikami. Jedynie
w przypadku podskali sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych nieco
wyzszymi wynikami cechowali si¢ nauczyciele o wyzszej samoocenie (M=19,96
W poréwnaniu do M=18,45 w grupie nauczycieli o nizszej samoocenie) — jednak roznice
migdzy grupami nie byly tu istotne statystycznie. Wyniki obrazuje wykres 84.

Wykres 84. Poziom wyniku diagnozujacego sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych
i przykrych nauczycieli gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

M Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

20,5

20,0

19,5

19,0

18,5

18,0 -

17,5 -
Syndrom |. Sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych
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Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze kazdy wysoki wynik we wszystkich
analizowanych podskalach nalezat do grupy respondentow o wysokiej samoocenie. Co

obrazuja ponizsze wykresy.

Wykres 85. Poziom wyniku ogdélnego rozumienia empatycznego nauczycieli gimnazjow
specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

M Nizsza samoocena M WyzZsza samoocena

66,0

65,0

64,0

63,0

62,0

61,0
60,0 -

59,0 -

58,0 -
0Ogodlny wskaznik rozumienia empatycznego

Wykres 86. Poziom wyniku diagnozujacego wspotodczuwanie z innymi przezy¢ przyjemnych
i przykrych nauczycieli gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

M Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

9,6
9,5
9,4
9,3
9,2
9,1
9,0
8,9 -
8,8 -
8,7 A

Syndrom Il. Wspdtodczuwanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych
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Wykres 87. Poziom wyniku diagnozujacego wrazliwo$¢ na przezycia nauczycieli gimnazjow
specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

H Nizsza samoocena  H Wyzsza samoocena

13,0
12,8
12,6
12,4
12,2
12,0
11,8 -
11,6 -
11,4 -

Syndrom lll. Wrazliwo$é na przezycia innych

Wykres 88. Poziom wyniku diagnozujgcego gotowo$¢ poswigcania si¢ dla innych nauczycieli
gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

H Nizsza samoocena  H Wyz7sza samoocena

11,8
11,6
11,4
11,2
11,0
10,8
10,6 -
10,4 -
10,2 -
10,0 -

Syndrom IV. Gotowo$¢ poswiecenia sie dla innych

Wykres 89. Poziom wyniku diagnozujacego wczuwanie si¢ w stany i przezycia innych
nauczycieli gimnazjéw specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

M Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

5,6

5,5

54

53 4

5,2 -
Syndrom V. Wczuwanie sie w stany i przezycia innych
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Tabela 39. Analiza r6znic w wynikach Kwestionariusza Rozumienia Empatycznego pomiedzy
nauczycielami gimnazjow ogolnodostgpnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Rozumienie empatyczne samoocena samoocena t p
M SD M SD

Ogo6lny wskaznik rozumienia

66,54 | 10,01 | 65,61 | 11,16 | 0,312 | 0,756
empatycznego

Syndrom |. Sympatyzowanie z innymi

. ; . 19,50 2,71 19,61 3,55 | -0,124 | 0,902
przezy¢ przyjemnych i przykrych

Syndrom II. Wspotodczuwanie z innymi

. . . 9,64 1,59 8,74 1,74 | 1,936 | 0,059
przezy¢ przyjemnych i przykrych

Syndrom III. Wrazliwos$¢ na przezycia

: 1443 | 2,66 | 14,13 | 258 | 0,404 | 0,688
innych

Syndrom IV. Gotowos¢ poswigcenia

. . 11,54 2,85 10,91 245 | 0,827 | 0,412
si¢ dla innych

Syndrom V. Wczuwanie si¢ w stany i

przezycia innych 5,61 1,50 6,09 1,65 | -1,087 | 0,282

Wsrdd nauczycieli z gimnazjow ogoélnodostepnych réwniez nie odnotowano
istotnych statystycznie r6znic pomigdzy pordwnywanymi grupami. Natomiast w tym
przypadku w podskali wspotodczuwania z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych
roéznice okazaty si¢ by¢ na granicy istotnosci (p=0,059) — nieco wyzszymi wynikami
cechowali si¢ nauczyciele szk6t ogdlnodostepnych o nizszej samoocenie (M=9,64) niz
pracownicy takich szkét o wyzszej samoocenie (M=8,74). Wyniki obrazuje wykres 90.
Wykres 90. Poziom wyniku diagnozujacego wspotodczuwanie z innymi przezy¢ przyjemnych i

przykrych_ nauczycieli gimnazjéw ogodlnodostepnych o nizszej i wyzszej
samoocenie
M Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

9,8

9,6 -

9,4 -

9,2 4

9,0 -

8,8 -

8,6 -

8,4 -

8,2

Syndrom Il. Wspétodczuwanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych
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Ogo6lny wskaznik rozumienia empatycznego rowniez byl nieznacznie wyzszy
grupie o nizszej samoocenie (M=66,54) niz w grupie w wyzsza samooceng (M=65,61).

Wyniki obrazuje wykres 91.

Wykres 91. Wynik  ogdlny rozumienia empatycznego u  nauczycieli — gimnazjow
ogolnodostgpnych o nizszej i wyzszej samoocenie

M Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

66,8
66,6
66,4 -
66,2 -
66,0 -
65,8 -
65,6 -
65,4 -
65,2 -
65,0 -

0Ogolny wskaznik rozumienia empatycznego

Jedynie w dwoch kategoriach rozumienia empatycznego wynik nieco wyzszy
uzyskata grupa o wyzszej samoocenie: w syndromie dotyczacym sympatyzowania
Z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych (M=19,61) oraz w syndromie dotyczacym
wczuwania si¢ w stany i przezycia innych (M=6,09). Co obrazuja ponizsze wykresy.
Wykres 92. Poziom wyniku diagnozujgcego sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i

przykrych nauczycieli gimnazjow ogolnodostepnych o nizszej i wyzszej
samoocenie
M Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

19,7

19,6

19,5 -

19,4 -
Syndrom |. Sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych
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Wykres 93. Poziom wyniku diagnozujgcego wrazliwo$¢ na przezycia innych nauczycieli
gimnazjow ogolnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

H Nizsza samoocena  H Wyzsza samoocena

14,5

14,4 -

14,3 -

14,2 -

14,1 -

14,0

13,9 -
Syndrom lll. Wrazliwo$é na przezycia innych

Wykres 94. Poziom wyniku diagnozujgcego gotowos$¢ poswigcenia si¢ dla innych nauczycieli
gimnazjow ogolnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

H Nizsza samoocena  H Wyz7sza samoocena

11,6

11,4 -

11,2 -

11,0 -

10,8 -

10,6 -

10,4 -
Syndrom IV. Gotowos¢ poswiecenia sie dla innych

Wykres 95. Poziom wyniku diagnozujacego wczuwanie si¢ w stany i przezycia innych
nauczycieli gimnazjow ogdlnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

M Nizsza samoocena M Wyzsza samoocena

6,2
6,1
6,0
5,9
5,8
5,7

55 -
54 -

Syndrom V. Wczuwanie sie w stany i przezycia innych
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W tabeli 40 przedstawiono wyniki analizy korelacji wskaznikéw rozumienia

empatycznego z wynikami skali samooceny.

Tabela 40. Korelacje wynikow skali samooceny z wynikami Kwestionariusza Rozumienia

Empatycznego
Nauczyciele szkot | Nauczyciele szkot
Rozumienie empatyczne specjalnych ogolnodostgpnych
r P r P
Ogolny wskaznik rozumienia empatycznego 0,214 | 0,209 | -0,188 | 0,187

Syndrom I. Sympatyzowanie z innymi przezy¢

orzyjemnych i przykrych 0,254 | 0,056 | -0,133 | 0,352

Syndrom II. Wspoétodczuwanie z innymi przezy¢

orzyjemnych i przykrych 0,087 | 0522 | -0,254 | 0,072

Syndrom III. Wrazliwos$¢ na przezycia innych 0,175 0,192 | -0,214 | 0,132

Syndrom IV. Gotowo$¢ poswiecenia si¢ dla innych 0,209 0,118 | -0,287 | 0,041

Syndrom V. Wczuwanie si¢ w stany i przezycia innych | 0,001 0,993 0,046 | 0,750

Korelacje przedstawionych wyzej wynikow okazaly si¢ nieistotne statystycznie
zardbwno w grupie nauczycieli gimnazjéw specjalnych jak i szkot ogblnodostepnych — nie

odnotowano istotnego statystycznie zwigzku samooceny i rozumienia empatycznego.

4. POZIOM SAMOOCENY A KOMPETENCJE ANTYSTRESOWE

W tabelach 41 i 42 i na wykresach 96-97 przedstawiono poréwnanie wynikow
strategii  radzenia sobie ze stresem nauczycieli gimnazjéow  specjalnych
I ogdlnodostepnych ze wzglgdu na poziom ich samooceny.

Tabela 41. Analiza réznic w wynikach strategii radzenia sobie ze stresem pomig¢dzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Strategie radzenia sobie ze stresem samoocena samoocena t p
M SD M SD
Skoncentrowany na zadaniu (SS2) 6,58 1,96 6,77 1,48 -0,403 | 0,688

Skoncentrowany na emocjach (SSE) 4,81 1,62 4,85 1,89 -0,085 | 0,932

Skoncentrowany na unikaniu (SSU) 5,48 2,03 5,50 1,84 | -0,031 | 0,975

Angazowanie si¢ W czynnosci

zastepeze (ACZ) 5,19 2,20 4,88 1,86 0,566 | 0,574

Poszukiwanie kontaktow

towarzyskich (PKT) 597 | 192 | 623 | 19 |-0512 ) 0611
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W grupie nauczycieli szkot specjalnych nie odnotowano istotnych statystycznie
réznic w poszczegdlnych strategiach radzenia sobie ze stresem pomig¢dzy badanymi
0 nizszej 1 wyzszej samoocenie — porownywane grupy cechowaty si¢ bardzo zblizonymi
wynikami we wszystkich analizowanych skalach. Najwyzsze uzyskano w trzech
pierwszych analizowanych podskalach oraz ostatniej w grupie nauczycieli prezentujacych
wyzsza samoocene. Z kolei angazowanie si¢ W czynnosci zastepcze jest strategia, ktorej
wyniki u nauczycieli o nizszej samoocenie przedstawiaja si¢ na poziomie M=5,19, a
W grupie nauczycieli z wyzszag M=4,88. Wyniki obrazuje wykres 96.

Wykres 96. Analiza roéznic w wynikach strategii radzenia sobie ze stresem pomiedzy
nauczycielami gimnazjow specjalnych o nizszej i wyzszej samoocenie

H Nizsza samoocena  H Wyzsza samoocena

Skoncentrowany na Skoncentrowany na Skoncentrowany na Angazowanie sie w Poszukiwanie
zadaniu (SSZ) emocjach (SSE) unikaniu (SSU)  czynnosci zastepcze kontaktow
(ACZ) towarzyskich (PKT)

Tabela 42. Analiza roéznic w wynikach strategii radzenia sobie ze stresem pomigdzy
nauczycielami gimnazjow ogoélnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

Nizsza Wyzsza
Strategie radzenia sobie ze stresem samoocena samoocena t p
M SD M SD

Skoncentrowany na zadaniu (SSZ) 5,89 1,40 6,74 1,48 | -2,093 | 0,042

Skoncentrowany na emocjach (SSE) 5,75 1,67 4,74 1,71 2,128 | 0,038

Skoncentrowany na unikaniu (SSU) 5,18 2,21 4,61 1,50 1,052 | 0,298

Angazowanie si¢ w czynnosci

zastepcze (ACZ) 5,46 1,93 4,48 1,24 | 2,113 | 0,040

Poszukiwanie kontaktow

towarzyskich (PKT) 5,36 2,30 5,65 1,80 | -0,502 | 0,618
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W  przypadku nauczycieli szkét ogoélnodostepnych odnotowano istotne
statystycznie rdznice pomigdzy respondentami o nizszej i wyzszej samoocenie w stylu
skoncentrowanym na zadaniu (p=0,042), stylu skoncentrowanym na emocjach
(p=0,038) oraz skladowej stylu skoncentrowanego na unikaniu: angazowaniu si¢
W czynnosci zastepcze (p=0,040). Badani o wyzszej samoocenie cechowali si¢ istotnie
statystycznie wyzszym wynikiem stylu skoncentrowanego na zadaniu (M=6,74
W poréwnaniu do M=5,89 w grupie 0sob o niskim poziomie samooceny), jednoczesnie
te osoby uzyskaly istotnie nizsze wyniki w stylu skoncentrowanym na emocjach
(M=4,74 w poréwnaniu do M=5,75 wsréd nauczycieli szkot ogoélnodostepnych
0 nizszej samoocenie) oraz angazowaniu si¢ w czynno$ci zastepcze (M=4,48
w porownaniu do M=5,46 wsrod nauczycieli o nizszej samoocenie). Nie odnotowano
istotnych statystycznie réznic w ogdlnym wyniku stylu skoncentrowanego na unikaniu

oraz w poszukiwaniu kontaktéw towarzyskich. Wyniki obrazuje wykres 97.

Wykres 97. Analiza roéznic w wynikach strategii radzenia sobie ze stresem pomiedzy
nauczycielami gimnazjoéw ogolnodostepnych o nizszej i wyzszej samoocenie

M Nizsza samoocena M WyzZsza samoocena

Skoncentrowany na Skoncentrowany na Skoncentrowany na Angazowanie sie w Poszukiwanie
zadaniu (SSZ) emocjach (SSE) unikaniu (SSU)  czynnosci zastepcze kontaktow
(ACZ) towarzyskich (PKT)

W tabeli 43 przedstawiono korelacje wynikéw skali samooceny z wynikami
poszczegblnych strategii radzenia sobie ze stresem nauczycieli szkot specjalnych

I ogblnodostepnych.
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Tabela 43. Korelacje wynikow skali samooceny z wynikami strategii radzenia sobie ze stresem

Nauczyciele szkot | Nauczyciele szkot

Strategie radzenia sobie ze stresem specjalnych ogolnodostepnych
r p r p
Skoncentrowany na zadaniu (SSZ2) 0,103 | 0,446 | 0,206 | 0,148
Skoncentrowany na emocjach (SSE) -0,015 | 0,913 | -0,408 | 0,003
Skoncentrowany na unikaniu (SSU) 0,004 0,974 | -0,156 | 0,273
Angazowanie si¢ w czynnosci zastepcze (ACZ) | -0,056 | 0,678 | -0,297 | 0,034
Poszukiwanie kontaktow towarzyskich (PKT) 0,122 0,365 0,126 0,380

Wsérod nauczycieli gimnazjow  specjalnych nie odnotowano istotnych
statystycznie zalezno$ci. Natomiast w grupie nauczycieli szkot ogoélnodostepnych
odnotowano istotng statystycznie korelacje ujemng w przypadku = stylu
skoncentrowanego na emocjach (r=-0,408, p=0,003) — osoby cechujace si¢ bardziej
pozytywnym nastawieniem do ludzi i do wspotpracy z nimi uzyskiwaty jednoczes$nie
nizsze wyniki nasilenia stylu skoncentrowanego na emocjach. Podobng zalezno$¢
odnotowano przy analizie angazowania si¢ w czynno$ci zastgpcze, jednak w tym

przypadku zwigzek miedzy zmiennymi byt juz bardzo staby (r=-0,297, p = 0,034).
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WNIOSKI KONCOWE

Przedmiotem przeprowadzonych badan byly kompetencje psychospoleczne
nauczycieli gimnazjow specjalnych. Podjg¢cie tej problematyki badawczej nie byto
przypadkowe, zadecydowato o tym wyborze kilka powodow. Pierwszy z nich dotyczy
koneksji zawodowych autorki pracy ze srodowiskiem nauczycieli, w tym wieloletnich
wlasnych doswiadczen pedagogicznych. Funkcjonujac wsréd nauczycieli specjalnych
nie sposob uchroni¢ si¢ od refleksji nad ich umiejetnosciami wychowawczymi. Sg one
bardzo wazne takze dla nauczycieli pracujacych z uczniami petlnosprawnymi, jednak
dodatkowego znaczenia nabieraja w odniesieniu do tych, ktorzy ksztalca uczniow
z dysfunkcjami. Kolejny czynnik uzasadniajacy wybor tematu to do$¢ uboga literatura
dotyczaca problematyki srodowiska gimnazjalnego, co W pewnej przynajmniej mierze
stanowi konsekwencje krotkiej jego historii w polskiej edukacji powojennej. O wyborze
przedmiotu eksploracji zadecydowaly takze szersze =zainteresowania autorki,
obejmujgce  role¢  pedagoga we  wspotczesnym  systemie  edukacyjnym
I W spoteczenstwie, jego pozycje zawodowo-spoteczng oraz uwarunkowania tej pozycji,
zewngetrzne, ale réwniez 1 zwigzane z podmiotem, jego kompetencjami szczeg6lnie
tymi, ktore nazywa si¢ migkkimi. Autorka funkcjonujac w zawodowym S$rodowisku
nauczycieli obserwowata wiele sytuacji, ktore sklanialy do poglebionej refleksji nad
kwestiami dotyczacymi tego zawodu w kontekscie potrzeb 1 wyzwan wspotczesnych
spoteczenstw. W tym miejscu warto zacytowa¢ Kandela, ktory pisal: ,,Skoro tak wiele
zalezy od nauczyciela, nie wolno go traktowac jak rzemieslnika stosujacego wyuczone
w krotkim czasie zawodowe chwyty czy triki. Dzisiaj nauczanie wymaga rownie
pelnego i zréznicowanego przygotowania jak kazdy inny zawod. Nawet w krajach
najbardziej rozwinigtych ludzie powinni by¢ §wiadomi tego, Ze najlepsza gwarancja dla
edukacji jest jako$¢ nauczyciela stanowigcego dusze i ciato szkoly” (tlumaczenie
w Kupisiewicz Cz. (red.), Mysliciele o wychowaniu, 2000, tom 1l, s. 144). 1 wlasnie nad
jakoscig pracy nauczyciela autorka chciata si¢ pochyli¢, wybierajac przedmiot i cele
swojej dysertacji.

Okreslenie kompetencji psychospotecznych nauczycieli jest istotne dla teorii
I praktyki pedagogicznej szczegblnie w tak intensywnie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci,
narzucajacej konieczno$¢ cigglego doskonalenia umiejetnosci adaptacyjnych tak

u samych nauczycieli, jak i u ich uczniow. Jak pisat Legowicz ,,nauczyciel nie ma by¢
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chodzacym ideatem, musi natomiast by¢ chodzacym cztowiekiem, cztowiekiem
majacym $wiadomos$¢ nieustannie podtrzymywanego wysitku pracy nad sobg” (1975,
S. 165). Jedng z wazniejszych funkcji, o ile nie najwazniejsza, jaka obecnie pehi
nauczyciel jest funkcja wychowawcy. Na umiej¢tnosci wychowawcze skladajg sie
osobowo$¢ nauczyciela, jego reakcje 1 postgpowanie, a takze emocje (Minkiewicz-
Najtkowska 2003, s. 6). Wymienione czynniki réwniez wchodza w zakres wspotczesnie
pojmowanych kompetencji psychospotecznych. W bardziej poglebionym zrozumieniu
problematyki budowania osobowo$ci moze pomoc nastepujacy cytat uznanego klasyka
z dziedziny wychowania: ,,Nauczyciel nie moze po prostu by¢ tylko wyktadowca (...),
oprocz tego powinien spetnia¢ takie funkcje, jak funkcja wychowawcy, opiekuna,
doradcy, partnera, inicjatora réznorakich poczynan poznawczych ucznidow, rozjemcy,
sedziego. (...) Wymaga to oczywiscie odpowiedzialno$ci, wrazliwosci na ludzka
niedolg, ustawicznego samoksztatcenia, spotecznikostwa, wysokiej kultury umystowe;j
i moralnej, tolerancji i obiektywizmu w ocenie innych, ale przede wszystkim samego
siebie” (Dawid 1932, s. 24).

Jak pisat Znaniecki ,,przedmiot pedagoga — wychowanek — jest nierozerwalnymi
weztami spotecznymi z nim samym zwigzany, i obaj oni, i sam ich zwigzek duchowy,
faczag si¢ niezliczonymi niémi ze wspolnym ich $rodowiskiem spotecznym.
Rzeczywistos¢, z ktéra pedagog liczy¢ si¢ musi (...) to nie sama tylko osoba
wychowanka, ale takze 6w zwiazek miedzy nim a wychowankiem, i jego wilasna
osobowo$¢ (...) 1 cala ta humanistyczna rzeczywisto$¢ spoteczna” (Znaniecki 2001,
S. 286). Przytoczona tres¢ jest szczegdlnie istotna w kontekScie zdobywania
| ksztaltowania umiej¢tnosci sktadajacych si¢ na kompetencje psychospoteczne
wspotczesnego nauczyciela, w tym réwniez nauczyciela specjalnego.

Kompetencje psychospoleczne nauczycieli gimnazjow specjalnych nie zostaly
wczesniej zdiagnozowane i dlatego podjetam takie wyzwanie. Jak wspomniatam we
wstepie, literatura opisuje szereg badan dotyczacych psychospotecznych warunkow
pracy nauczycieli, czy tez kompetencji psychospotecznych w odniesieniu do ogdlnej
grupy nauczycieli lub studentéow kierunkéw nauczycielskich. Przeglad pozycji
ksigzkowych nie wykazuje braku obecnosci badan nad kompetencjami miekkimi
nauczycieli pracujacych z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych na szczeblu
gimnazjalnym. Nalezatoby doda¢, ze o specyfice funkcjonowania pedagogoéw
specjalnych decydujg nie tylko specjalne potrzeby ucznidow — wychowankow, ale

rowniez poziom edukacyjny, jakim jest gimnazjum. Inaczej moéwiac, grupa nauczycieli
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pracujacych w gimnazjum jest, a raczej byta roéwniez szczegdlna. Wynikato to z faktu,
ze byt to poziom edukacyjny relatywnie niedawno wyodrebniony w polskim systemie,
,obcy” po dziesigcioleciach utrwalajgcych inne struktury tego systemu, co wzbudzato
wiele obaw, ale i nadziei. Gimnazja utworzono dopiero od 1 wrzesnia 1999 roku.
Pierwszym rocznikiem, ktory rozpoczat edukacje w gimnazjum byt rocznik urodzonych
w 1986 roku. Wtedy to na mocy ustawy z dnia 8 stycznia 1999 roku wprowadzono
W zycie przepisy dotyczace reformy ustroju szkolnictwa. Jak kazda powazna zmiana,
réwniez utworzenie gimnazjow postawito nauczycieli przed nowymi wyzwaniami, co
wigzalo si¢ z weryfikacja posiadanych kompetencji. Po uptywie niespetna dwoch dekad
na mocy kolejnej ustawy w 2016 roku rozpoczeto proces wygaszania gimnazjow. Nie
znaczy to jednak, ze te dwie dekady mozna ,,wymazac¢”, zapomnie¢, ze byly, ze wigzaty
si¢ z wielkg pracg nauczycieli tworzacych nowa forme¢ edukacyjna, w tym z pracg nad
rozwijaniem wilasnych kompetencji adekwatnie do nowych wymogow.

Jak podkreslatam w czesci wstepnej mojej dysertacji, eksploracje dotyczace tego
etapu edukacyjnego posiadaja z jednej strony warto$¢ historyczng, ale z drugiej moga
I powinny tworzy¢ kontekst porownawczy dla analiz dotyczacych probleméw polskiej
szkoty po kolejnej reformie, ktorej efektow nie mozna jeszcze oceni¢. Oznacza to ciagla
potrzebe prowadzenia nowych badan nad kompetencjami nauczycielskimi we wcigz
zmieniajacych si¢ warunkach edukacyjnych celem diagnozowania modyfikacji wraz
z ukazywaniem praktycznych rozwigzan doskonalenia systemu.

Przedstawione poglady oraz wyniki badan empirycznych sktaniaja do wielu
refleksji. Koniec drugiej dekady XXI wieku pokazuje, ze srodowisko szkolne, do
ktérego trafiaja uczniowie z rdéznymi niepelnosprawnosciami nie jest juz tylko
miejscem nauki. Jest rowniez miejscem budowania relacji z rowiesnikami podczas
zdobywania wyksztalcenia. Na jako$¢ tych relacji maja w duzym stopniu wplyw
umiejetnosci migkkie, przede wszystkim kompetencje psychologiczne i spoteczne kadry
pedagogicznej. Biorac pod uwage specjalne potrzeby uczniow z ré6znymi trudnosciami
rozwojowymi i edukacyjnymi, doskonalenie  kompetencji  psychospotecznych
u przysztych pedagogdéw oraz tych juz wykonujacych zawdd wydaje si¢ by¢ priorytetem
dla wspotczesnej o$wiaty. Podzielam zdanie A. Olszak (2001, s. 274), ze potrzebni sg
nauczyciele o wysokich kompetencjach specjalistycznych, ktérych zadaniem bedzie nie
tylko rozwigzywanie problemoéw dydaktyczno-wychowawczych, ale gléwnie
problemow rewalidacyjnych. I jest to zadanie dla pedagogéw specjalnych pracujacych

na réznych szczeblach szkolnictwa specjalnego, ogdlnodostepnego i1 integracyjnego.
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W wielu publikacjach okre$la si¢ w sposdb normatywny powinnos$ci pedagoga.
Jednak trudno jest jednoznacznie 1 wyczerpujaco zdefiniowaé powinnos$ci
kompetentnego pedagoga w zakresie jego umiejetnosci psychospotecznych, co sktania
do ciagglych eksploracji w tym zakresie. W zwigzku z tym podjelam probe okreslenia
tych kompetencji oraz zbadania r6znic w dysponowaniu nimi u nauczycieli gimnazjow
specjalnych 1 u nauczycieli gimnazjow ogoélnodostepnych.

Badania przeprowadzono w grupie tacznie 108 nauczycieli. Z czego 57 0sob
(52,7%) stanowili nauczyciele gimnazjow specjalnych, a 51 (47,22%) to nauczyciele
gimnazjéw ogolnodostepnych. Badang grupe cechowata wysoka feminizacja — 80%
respondentow stanowily kobiety. Zapewne jest to potwierdzenie wczesniej
sygnalizowanej tendencji wzrostu zatrudnienia kobiet w o$wiacie. Cecha
charakterystyczng badanych grup bylo takze to, Ze nauczyciele gimnazjéw specjalnych
odznaczali si¢ krotszym stazem pracy (13,7 lat) niz nauczyciele gimnazjow
ogo6lnodostepnych (19,1 Ilat). Dla wickszosci respondentow praca nauczycielska
wykonywana byla w systemie pelnoetatowym (61,11%). Dla niespetna 40% badanych
nauczycieli gimnazjéw specjalnych jest to praca stala, czyli zwigzana umowa
bezterminows. Z kolei co czwarty badany nauczyciel gimnazjum ogoélnodostepnego
zatrudniony byl na cz¢s$¢ etatu.

Projekt badawczy niniejszej dysertacji wyznaczyty cele opisane wyzej, a takze,
czy nawet przede wszystkim pytania stanowigce problemy badawcze. W odniesieniu do
kontekstu specyfiki pracy pedagogicznej nauczycieli sformutowano nastepujace pytania
badawcze dotyczace ich kompetenc;ji:

1. Jakie kompetencje psychospoteczne prezentuja nauczyciele gimnazjow specjalnych
1 czy r6znig si¢ one od kompetencji psychospolecznych nauczycieli gimnazjéw
ogdlnodostepnych?

2. Czy staz pracy réznicuje kompetencje psychospoteczne badanych nauczycieli i czy
zréznicowania te s3 podobne w obu grupach?

3. Czy poziom samooceny roznicuje kompetencje psychospoleczne badanych
nauczycieli i czy te zr6znicowania sg podobne w obu grupach?

Kazdy z powyzszych probleméw badawczych zostat uszczegdélowiony
pytaniami pomocniczymi. W przypadku pierwszego problemu pytania dotyczyly
kompetencji spoteczno-komunikacyjnych, asertywnych, emocjonalnych, a takze
sposobow radzenia sobie ze stresem oraz ewentualnych réznic w obu grupach badanych

w zakresie wymienionych kompetencji. Drugi problem doprecyzowano pytaniami
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odnosnie znaczenia stazu pracy w roznicowaniu poziomu kompetencji spoteczno-
komunikacyjnych, asertywnych, emocjonalnych oraz antystresowych. Trzeci problem
badawczy uszczegblowiono za pomocg pytan O znaczenie poziomu samooceny
w ewentualnym zréznicowaniu kompetencji nauczycieli: spoteczno-komunikacyjnych,
asertywnych, emocjonalnych i antystresowych w obu grupach badanych nauczycieli.

,Nie dokonuje odkry¢ ten, kto nie bada niemozliwosci” — tak mowit Einstein,
a na jego stowa powotujg si¢ wspotczes$ni pedagodzy: T. Pilch i T. Bauman wyjasniajgc
kwestie wysnuwania hipotez. Tak wiec do kazdego problemu badawczego
sformutowano hipotez¢. Kazda z nich zakladata wyzsze wyniki w grupie nauczycieli
gimnazjow specjalnych, co =zostalo zweryfikowane empirycznie w oparciu
0 odpowiednio dobrane narzedzia badawcze.

Do okreslenia kompetencji psychospotecznych oraz wskazania rdznic
w badanych grupach zastosowano nastepujace narzedzia badawcze: W diagnozie
kompetencji  spoteczno-komunikacyjnych uzyto Kwestionariusza Kompetencji
Spotecznych (KKS) A. Matczak, Kwestionariusza Pozytywnego Nastawienia (K/N)
(Ankieta Lubienie) W. Kuleszy oraz Skal¢ Ustosunkowan Interpersonalnych (SUI)
J. Stanika. Przy pomocy ustalenia kompetencji asertywnych pomocna byla Mapa
Asertywnosci autorstwa M. Krol-Fijewskiej. W kwestii ustalenia kompetencji
emocjonalnych uzyto Kwestionariusza Kompetencji Emocjonalnych (KE) autorstwa
M. Leopold oraz K. Rudej. Przy wyznaczeniu sposobow radzenia sobie ze stresem,
czyli kompetencji antystresowych zastosowano Kwestionariusz Radzenia Sobie
w Sytuacjach Stresowych (CISS) N. S. Endler, J. D. A. Parker.

Analiza wynikow przeprowadzonych badan zamieszczona w trzech ostatnich
rozdzialach dysertacji wymaga w tym miejscu podsumowania oraz takze wyciggnigcia
wnioskéw. Dla spelnienia tego wymogu posluzg si¢ treSciag hipotez roboczych,
pomocnych w ukierunkowaniu i odpowiednim ustrukturalizowaniu dokonanych analiz.

W zakresie kompetencji komunikacyjno-spotecznych, zbadanych KKS-em,
stwierdzono do$¢ niski ogoélny wynik poziomu tych kompetencji, przy czym wyniki
nauczycieli gimnazjow specjalnych byty korzystniejsze. Odznaczali si¢ oni wyzszym
poziomem  asertywno$ci, Cco oznacza Wwyzsza ,umiejetnos¢ efektywnego
funkcjonowania w sytuacjach wymagajacych podejmowania dzialan zgodnych
z wlasnym interesem bez niepotrzebnego lgku, a zarazem bez naruszania praw innych
ludzi” (Martowska 2012, s. 22). Warto zauwazyé, ze nauczyciele gimnazjow

specjalnych, mimo zaprezentowanego niskiego ogolnego wyniku kompetencji
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spotecznych, uzyskali wyzsze wyniki w przypadku kazdej analizowanej kompetencji
z Kwestionariusza Kompetencji Spotecznych.

Pozytywne nastawienie do ludzi, badane Ankieta Lubienie, nie rdznicuje
badanych  nauczycieli gimnazjow  specjalnych 1  nauczycieli  gimnazjow
ogoblnodostepnych w kontekscie kompetencji komunikacyjno-spotecznych.

Réwniez nie zauwazono wigkszych réznic w kompetencjach spoteczno-
komunikacyjnych w zakresie stylow spotecznego funkcjonowania, mierzonego Skalg
Ustosunkowan Interpersonalnych. Nieznacznie wyzsze kompetencje, na granicy
istotno$ci statystycznej, wykazali nauczyciele gimnazjow specjalnych. Dotycza one
trzech stylow: buntowniczo-podejrzliwego, kierowniczo-autorytatywnego oraz
badajgcego zaradnos¢, realizm, wzglgdng autonomie. Styl buntowniczo-podejrzliwy jest
charakteryzowany poprzez wrogi stosunek do siebie i innych ludzi, nieufnos¢
I podejrzliwo$é, a takze inne przejawy tendencji destrukcyjnych w stosunku do innych.
Z kolei styl kierowniczo-autorytatywny cechuje przywodczo$¢é i poczucie bycia
kompetentnym we wspotpracy z innymi. Natomiast styl badajacy zaradno$¢, realizm
i wzgledng autonomi¢ najogdlniej mozna zdefiniowaé jako ten okreslajacy wysoki
stopien akceptowania siebie (Stanik 1998, s. 89-92). Znaczenie powyzszych
umiejetnosci jest istotne w budowaniu relacji interpersonalnych, ktore niedostatecznie
wyksztatcone zdaniem O. Dudkowskiej (2017, s. 176) powoduja bariery w komunikacji

Kompetencje asertywne cechuja si¢ umiejetnoscia petnego wyrazania siebie
w kontakcie z innymi, opartg na stanowczym przekazywaniu uczu¢, opinii 1 pragnien
W sposob nie godzacy w te same sfery drugiej osoby (Krol-Fijewska 1993, s. 84).
W kontek$cie kompetencji asertywnych nie zauwazono wigkszych réznic migdzy
badanymi grupami. Zwrdocono jednak uwage na deklarowanie obrony swoich praw
w kontaktach osobistych oraz wyrazanie opinii, w ktorych to zakresach nauczyciele
gimnazjow specjalnych uzyskali korzystniejsze wyniki w poroéwnaniu z pracownikami
gimnazjow ogodlnodostepnych. Umiejetnosci asertywne traktuje si¢ jako kluczowe
w rozwijaniu kompetencji spotecznych (Jarmuzek 2014). Opisywane sa jako
umigjetnosci angazowane w sytuacjach spotecznych (Alberti, Emmons 2002), jako
prawo do samostanowienia o swoim postepowaniu w danej sytuacji (Monti 2007) oraz
jako zdolnos$¢ do otwartego wyrazania swoich mysli, preferencji, uczuc 1 przekonan bez
odczuwania wewngetrznego  dyskomfortu, a jednoczesnie bez  wprawiania
w zakltopotanie swojego rozmowcy (Benedikt 2003) i sa postrzegane jako wazny

element kompetencji psychopedagogicznych (Jarmuzek 2014, s. 219).
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W zakresie kompetencji emocjonalnych badania rowniez nie wykazaty duzych
réznic pomiedzy reprezentantami obu badanych grup. Na uwage zashuguje fakt, ze
nauczyciele gimnazjow specjalnych okazali nizszg wrazliwo$¢ na przezycia innych
ludzi, zbadang Kwestionariuszem Rozumienia Empatycznego. Empatia dzi§ najczesciej
utozsamiana jest ze wspotodczuwaniem. Opiera si¢ na zbudowaniu wyobrazenia
sytuacji i aktualnego potozenia drugiego czlowieka, przez co mozliwe staje si¢
doswiadczanie przezy¢ drugiej osoby (Lewicka 2006, s. 10).

W zakresie kompetencji antystresowych prébowano zdiagnozowa¢ dominujacy
sposob radzenia sobie ze stresem u nauczycieli z obu grup. Zwrdcono uwagg na
wysokie wyniki uzyskane u ponad potowy badanych w obu grupach w stylu
skoncentrowanym na zadaniu. Osoby skoncentrowane na zadaniu dokladniej planuja
swoj czas 1 cze$ciej widza rozwigzanie problemu poprzez koncentracj¢ na nim, po czym
wykonuja to, co w danej sytuacji uznaja za najlepsze. Zauwazono takze istotng
zalezno$¢ pomiedzy dominujagcym stylem radzenia sobie ze stresem a charakterem
pracy badanych nauczycieli. W obydwu grupach — jak wcze$niej wspomniano —
najczeséciej prezentowany byl styl skoncentrowany na zadaniu, jednakze wsrod
nauczycieli szkol ogoélnodostepnych zauwazono wigcej oséb, ktére w sposobach
radzenia sobie ze stresem opieraja si¢ na emocjach. Jednoczesnie w grupie nauczycieli
gimnazjow specjalnych czgstsze byto unikanie jako sposob na radzenie sobie
z sytuacjami stresowymi.

Analiza wynikow badan dotyczaca wplywu stazu pracy na roznicowanie
poziomu kompetencji psychospotecznych wykazata pewne r6znice pomigdzy
porownywanymi grupami. W zakresie kompetencji komunikacyjno-spotecznych
ogblnie mtodsi stazem nauczyciele, czyli pracujacy w zawodzie do 15 lat, niezaleznie
od typu szkoty, w ktoérej sa zatrudnieni, czesciej od swoich starszych stazem kolegdéw
charakteryzuja si¢ wycofaniem 1 ulegloscig, co wykazala Skala Ustosunkowan
Interpersonalnych. Zwrdcono uwage na wyzszy stopien samoakceptacji i zadowolenia
U nauczycieli pracujacych w zawodzie dtuzej. Jednak brak roznic statystycznie
istotnych pozwala konkludowaé, ze kompetencje spoleczno-komunikacyjne nie sa
roznicowane wsrod nauczycieli gimnazjow specjalnych poprzez staz pracy.

Poziom kompetencji asertywnych oraz antystresowych w zadnej z badanych
grup nie jest rdéznicowany poprzez staz pracy nauczycieli. Z kolei kompetencje
emocjonalne w zakresie rozumienia empatycznego sg wyzsze u nauczycieli o dtuzszym

stazu pracy, co szczegolnie przejawiane jest we wspotodczuwaniu. Z kolei u nauczycieli
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gimnazjow specjalnych dostrzezono gotowos$¢ do poswigcania si¢ dla innych, ktora
nasila si¢ wraz z wyzszym stazem pracy, a takze do dzielenia si¢ przezyciami z innymi.

Probowano  takze dokona¢ analizy = zr6znicowania  kompetencji
psychospotecznych wynikajacego z poziomu samooceny. Wyniki badan nie wykazatly
wigkszych roznic pomiedzy badanymi grupami w zakresie znaczenia poziomu
samooceny dla kompetencji psychospotecznych. Warto jednak zauwazyé¢, ze
nauczyciele gimnazjow specjalnych prezentujacy wyzszy poziom samooceny wykazali
si¢ wyzszym poziomem wycofania 1 uleglosci, a takze bardziej nasilonymi
pozytywnymi uczuciami w stosunku do innych ludzi. To zupelnie przeciwnie niz
w przypadku badanych nauczycieli gimnazjow ogdlnodostgpnych, poniewaz w tej
grupie nauczyciele o nizszej samoocenie prezentowali wyzszy poziom uleglosci
i podporzadkowania w sferze spotecznej. W grupie nauczycieli gimnazjow
ogolnodostepnych prezentujacych niskg samooceng zauwazono takze cechowanie si¢
neurotycznos$cig, wigkszym napigciem Igkowym czy tez podejrzliwoscig. Z kolei
zardwno u nauczycieli szkot specjalnych jak i ogélnodostepnych zauwaza si¢ wpltyw
pesymizmu i bezradno$ci na samoocen¢. Im nizsza samoocena, tym wyZszy poziom
niezadowolenia. Grupa ta cechuje si¢ takze wyzszym poziomem zaradnosci
w zaleznos$ci od wyzszego poziomu samooceny.

W zakresie kompetencji asertywnych ogdtem nauczyciele o wyzszej samoocenie
prezentowali wyzszy poziom asertywnosci. Nauczyciele gimnazjow ogdlnodostepnych,
ktorych samoocena jest wysoka, w kontek$cie analizowanej asertywnosci, bronig takze
naruszania cudzego terytorium. Z kolei nauczyciele o wysokiej samoocenie zatrudnieni
w szkotach specjalnych prezentowali wyzszy poziom asertywnosci w kontaktach
towarzyskich, a takze poprzez wyrazanie uczu¢ oraz wyrazanie i przyjmowanie krytyki
1 pochwal oraz podejmowanie inicjatyw.

Wyzszym poziomem kompetencji emocjonalnych cechowali si¢ nauczyciele
0 wyzszej samoocenie. W przypadku nauczycieli gimnazjéw specjalnych zauwazono
wyzszy poziom kompetencji emocjonalnych zalezny od tak zwanych ,.elementarnych
umiejetnosci”, a takze od ,wiedzy 1 umiejetnosci budujacych skuteczno$é
emocjonalng”.

Kompetencje antystresowe nie rdznity si¢ na poziomie istotnym statystycznie
wsrod nauczycieli o nizszej 1 wyzszej samoocenie. Jednak zauwazono, ze nauczyciele
gimnazjow ogolnodostgpnych o wysokiej samoocenie cechowali si¢ wyzszym

skupieniem na zadaniu, niz na emocjach. To pozwala sadzi¢, ze grupa nauczycieli
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pracujacych w szkotach ogdlnodostgpnych, ktéra prezentuje wysoka samooceng lepie;j

radzi sobie w sytuacjach stresowych poprzez koncentrowanie si¢ na zadaniu.

Na podstawie prezentowanych wynikow badan mozna sformutowaé wnioski
znaczace dla projektowania modyfikacji w ksztatceniu przysztych pedagogéw
specjalnych. Najogoélniej sprowadzaja si¢ one do postulatu wyrazonego przez
R. Ossowskiego nastepujaco: ,,Pedagogika specjalna obok edukacji specjalnej
0 charakterze instrumentalnym moze i powinna w szerszym stopniu wnie$s¢ wktad do
rozwigzywania ludzkich problemow egzystencjalnych, a nauczyciel-wychowawca
specjalny powinien w szerszym zakresie opanowac sztuke uczenia sztuki zycia osoby
niepetnosprawnej mimo niepetnosprawnosci” (Ossowski 1998, s. 41). Kierujac sig
takim celem ogdélnym uwazam, ze w ksztalceniu przysztych kompetentnych
pedagogdw, nalezy:

1. Wzmacnia¢ przysztych i juz funkcjonujacych nauczycieli, szczegdlnie pedagogow
specjalnych w  zdobywaniu oraz rozwijaniu kompetencji  spolecznych
| komunikacyjnych. Prezentowane wyniki badan wykazaty niski poziom tych
kompetencji  zarobwno ws$rdd  nauczycieli  gimnazjow  specjalnych  jak
I ogélnodostepnych.  Potwierdzeniem powyzszych wynikow sa niedawno
przeprowadzone badania przez M. Piorunek i I. Werner (2018), ktore rowniez
wykazuja niski poziom kompetencji spotecznych polskich nauczycieli. Z kolei
wczesniejsze badania A. Matczak (2001) i K. Martowskiej (2013) podkreslaja, ze
kompetencje spoteczne mozna ,,szlifowac¢” podczas treningéw spotecznych. Takie
szkolenia warunkujg efektywnos$¢ radzenia sobie w sytuacjach wymagajacych
przebywania z ludZmi, wchodzenia z nimi w bezposrednie kontakty, profilowania
relacji miedzyludzkich, a takze interwencji w sytuacjach spotecznych. Warto
zastanowi¢ si¢ nad tym jaki niekorzystny wplyw na oddzialywania wychowawcze
ma  dysponowanie  wzglednie  niskimi  umiej¢tnosciami  spolecznymi
prezentowanymi przez polskich nauczycieli.

2. Rutyna i obojetnos¢ w zakresie emocji pojawiaja si¢ na pewnym etapie pracy
nauczycielskiej. Szczegdlnie dotyczy to pedagogdéw specjalnych. Wykazaty to
niniejsze badania, a wczesniejsze doniesienia literaturowe potwierdzaja problem
ryzyka wyczerpania emocjonalnego na pewnym etapie nauczycielskiej kariery
(Krawulska-Ptaszynska 1992, Chang 2009, Pyzalski 2010). Skoro ksztaltowanie
kompetencji emocjonalnych — jak pisaty Madalinska-Michalak i Goralska (2012) —

moze doprowadzi¢ do zwigkszenia odpornosci i1 umiejetnosci radzenia sobie
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w sytuacjach trudnych, a takze pozwoli wypracowac¢ kontrole nad dziataniem
I wytrwalo$cig w realizowaniu zadan oraz pokonywaniu rozczarowan, warto wzigé
pod uwagg stworzenie mozliwosci profilaktycznych dla nauczycieli w tym zakresie.
Zaktadajac, ze umiejetnosci wchodzace w sktad kompetencji psychospotecznych
podlegaja ciaglemu rozwojowi mozna by stworzy¢ szereg wartosciowych kursow
lub szkolen, ktorych zadaniem byloby profilaktyczne wsparcie dla nauczycieli
| przeciwdziatanie utracie kondycji w zakresie kompetencji migkkich. Z kolei
dyrektorzy szkoét 1 wladze oswiatowe powinny wigksza wage przypisywaé do
egzekwowania obligatoryjnej realizacji tych zadan wsrdd kadry nauczycielskie;j.
Ograniczenia w sposobach radzenia sobie ze stresem u nauczycieli gimnazjow
specjalnych wskazuja na konieczno$¢ profilaktyki w tej dziedzinie. Wyniki badan
Pyzalskiego (2010) dotyczace stresu i wypalenia zawodowego u nauczycieli, a takze
apel o promowanie zdrowia psychicznego (Puchalski, Korzeniowska 2010) wsrod
nauczycieli wskazuja, ze sa to kwestie znane w literaturze przedmiotu, jednak nadal
brakuje odpowiednich praktycznych rozwigzan w o$wiatowych strukturach
organizacyjnych.

Staz pracy roznicuje poziom kompetencji emocjonalnych, szczegolnie
przejawianych poprzez empati¢, rozumiang jako wspdtodczuwanie i gotowos$¢
po$wigcania si¢ dla innych. Na istot¢ trenowania umiejetnosci empatycznych
zwracali uwage Z. Bartkowicz (1994) oraz A. Lewicka (2006). Juz na etapie
ksztalcenia studentéw na kierunkach nauczycielskich warto realizowa¢ wsparcie
w zdobywaniu i rozwijaniu  kompetencji emocjonalnych jako jednego
Z najwazniejszych obszaréw kompetencji psychospotecznych.

W przygotowywaniu do zawodu na studiach nauczycielskich nalezy bra¢ pod uwage
w stopniu wigkszym niz dotychczas ksztalttowanie kompetencji komunikacyjno-
spotecznych. Moje badania wykazaty, ze nauczyciele o mniejszym stazu pracy
przejawiaja nizsze umiejetnosci w tym zakresie, niz ich starsi stazem koledzy.
Czesciej odznaczajg si¢ wycofaniem, unikaniem czy tez uleglo$cig. O zalezno$ci
inteligencji emocjonalnej i funkcjonowania zawodowego w zakresie kompetencji
spotecznych pisali A. Matczak i K. Knopp (2013). Wyniki ich eksploracji
potwierdzajg tezg, ze osoby o wyzszych umiejgtnosciach emocjonalnych lepiej
radza sobie na gruncie zawodowym, czg$ciej takze odnosza sukcesy zawodowe.
Zarowno inteligencja emocjonalna, jak 1 kompetencje spoleczne rozwijaja si¢

wtoku aktywno$ci spolecznej, czyli podczas praktycznych sposobnos$ci.
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Zintensyfikowana aktywnos$¢ spoteczna utatwia nabywanie zaréwno jednego jak
i drugiego komponentu kompetencji psychospotecznych (Matczak, Knopp 2013,
s. 105). Warto mie¢ na uwadze ten wniosek podczas tworzenia programow studiow
pedagogicznych i nauczycielskich, a takze podczas procesu zdobywania kolejnego
szczebla awansu zawodowego mtodego nauczyciela.

6. Nauczyciele gimnazjow specjalnych wykazali si¢ wyzszg samooceng w porownaniu
z nauczycielami gimnazjow ogolnodostepnych, ktora takze stanowi przelozenie na
pozytywne nastawienie do innych ludzi. Zdaniem Golemana samo$wiadomos¢
obejmujaca umiejetnos¢ rozpoznawania swoich emocji i ich skutkdéw, a takze
dokonywania doktadnej samooceny osobistych umiej¢tnosci zwigksza tez wiarg
W siebie, a ta z kolei jest podstawa poczucia wlasnej wartosci (Goleman 1997). Tak
wiec warto w ksztalceniu 1 doksztalcaniu nauczycieli ktas¢ duzy nacisk na rozwdj
samo$wiadomosci, ktéra ma przelozenie na wyzsza oceng¢ o sobie samym. Uwaga ta
moze by¢ takze przydatna dla nauczycieli w konteks$cie jego pracy edukacyjno-
wychowawczej z uczniami, rowniez tymi o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Podsumowujac, przedmiotem analiz zawartych w tej pracy byly kompetencje
psychospoteczne nauczycieli gimnazjéow specjalnych 1 nauczycieli gimnazjow
ogolnodostepnych. Ustalono, ze porownywane grupy nauczycieli wykazaly wiecej
podobienstw niz rdéznic w zakresie kompetencji psychospolecznych, przy czym nie we
wszystkich zakresach kompetencje te osiagaja poziom zadowalajacy. Potrzebne sa
dalsze zmiany w ksztalceniu i1 doksztalcaniu nauczycieli ukierunkowane na rozwdj tego
obszaru kompetencji pedagogicznych. Likwidacja gimnazjow uniemozliwia wprawdzie
kolejne eksploracje w tym s$rodowisku, jednak mozna i trzeba prowadzi¢ je wsrod
nauczycieli aktualnych typow szkot specjalnych jak i ogélnodostgpnych. Wyniki analiz
zaprezentowanych w tej rozprawie moga by¢ dobrym odniesieniem dla poszukiwania
odpowiedzi na pytanie, czy, a jesli tak to w jaki sposéb likwidacja gimnazjow
zaznaczyla si¢ w zmianach poziomu kompetencji psychospotecznych nauczycieli

obecnie funkcjonujacych juz tylko w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych.
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KWESTIONARIUSZ CISS
Norman S.Endler & James D.A.Parker

INSTRUKCJA: ponizsze zdania opisujg rézne reakcje ludzi na trudne, przykre, stresujgce

sytuacje. Zakresl kétkiem jedng z cyfr od 1 do 5 przy kazdym stwierdzeniu. Okresl w

ten sposdb, jak bardzo angazujesz sie w te czynnosci, gdy znajdziesz sie w trudnej, przykrej,

stresujacej sytuacji.

1- nigdy 2 - bardzo rzadko 3 - czasami 4 - czesto 5 - bardzo czesto
1. Lepiej planuje swdj czas 12345 26. Podejmuje natychmiast wtasciwe | 12345
dziatanie
2. Koncentruje sie na problemie i 12345 27. Analizuje sytuacje i ucze sie na 12345
zastanawiam sie, jak moge go wtasnych btedach
rozwigzac
3. Mysle o czasach, gdy byto mi lepiej 12345 28. Zatuje, 7e nie moge zmienié tego 12345
co sie stato, lub tego, co
odczuwatem/am w zwigzku z tym
4, Staram sie przebywac z innymi 12345 29. Odwiedzam przyjaciela 12345
ludZmi
5. Oskarzam sie o zwlekanie 12345 30. Martwie sie, jak sobie z tym 12345
poradze
6. Robie to, co uwazam za najlepsze 12345 31. Spedzam czas z bliska osobg 12345
7. Jestem skupiony/a na swoich 12345 32. Wychodze na spacer 12345
dolegliwosciach fizycznych
8. Winie siebie, ze wpadtem/am wtakg| 12345 33. Wmawiam sobie, ze to sie nigdy 12345
sytuacje wiecej nie powtdrzy
9. Witécze sie po sklepach 12345 34. Skupiam sie na swoich ogdlnych 12345
brakach
10. Ustalam, co w danej sytuac;ji jest 12345 35. Rozmawiam z kims, kogo rady 12345
najwazniejsze sobie cenie
11. Staram sie zasngc 12345 36. Analizuje problem zanim zaczne | 12345
dziataé
12. Objadam sie ulubiong potrawa 12345 37. Dzwonie do kolegi lub kolezanki 12345
13. Niepokoje sie, ze sobie nie poradze 12345 38. Whpadam w zto$¢ 12345
14. Staje sie bardzo napiety/a 12345 39. Zmieniam kolejnos$¢ spraw do 12345
zatatwienia
15. Mysle o tym, jak rozwigzywatem/am | 12345 40. Ogladam film 12345
podobne problemy w przesztosci
16. Wmawiam sobie, ze tow 12345 41. Daze do kontrolowania sytuacji 12345
rzeczywistosci nie dzieje sie mnie
17. Winie siebie, ze zbyt sie tym 12345 42. Podejmuje dodatkowy wysitek, 12345
przejmuje aby zatatwié¢ sprawe
18. Ide cos$ zjes¢ na miescie 12345 43, Podchodze do problemuzréznych | 12345
stron
19. Staje sie bardzo przygnebiony/a 12345 44, ,Robie sobie wolne", by uciecod | 12345
problemu
20. Kupuje sobie co$ 12345 45, Wytadowuje sie na innych 12345
21. Wyznaczam sobie kierunek dziatania 12345 46. Wykorzystuje sytuacje, aby 12345
i postepuje zgodnie z nim udowodni¢, ze potrafie tego
dokona¢
22. Obwiniam siebie za to, ze nie wiem 12345 47. Staram sie tak zorganizowac 12345
co zrobi¢ sprawy, aby zapanowac nad
sytuacja
23. Ide sie zabawic 12345 48. Ogladam telewizje 12345
24, Staram sie zrozumieé sytuacje 12345
25. ,Zastygam w bezruchu" i nie wiem, 12345
co zrobi¢
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MAPA ASERTYWNOSCI
(opracowanie: Maria Krol-Fijewska)

Jak radzisz sobie z wyrazaniem siebie i nienaruszaniem praw innych oséb w réznych
sytuacjach? Wybierz jedng z dwdch mozliwych odpowiedzi:

Tak, raczej tak Nie, raczej nie.

Czy zdarza Ci sie kupic jakas rzecz, na ktérg wtasciwie nie masz ochoty,

Tak, raczej tak

L tylko dlatego ze trudno Ci byto odméwié sprzedawcy? Nie, raczej nie
) Czy wahasz sie przed zwrdceniem towaru do sklepu, nawet jesli jest on Tak, raczej tak
' najwyrazniej wadliwy i nieuzyteczny? Nie, raczej nie
3 Jezeli kto$ rozmawia gtosno podczas filmu, sztuki teatralnej lub koncertu — Tak, raczej tak
) czy prosisz go, aby byt cicho? Nie, raczej nie
4 Jezeli kto$ potraca lub stuka w Twoje krzesto, w kinie, teatrze itd. — czy Tak, raczej tak
) prosisz te osobe, aby przestata? Nie, raczej nie
5 Jezeli przeszkadza Ci, ze ktos pali papierosa blisko Ciebie, czy potrafisz to Tak, raczej tak
) powiedzie¢? Nie, raczej nie
6 Jezeli sprzedawca niestusznie obstuguje przed Tobg kogos, kto przyszedt do Tak, raczej tak
) sklepu po Tobie, czy zwracasz gtosno uwage na te sytuacje? Nie, raczej nie
W przypadku jakiejs niedogodnosci lub awarii w Twoim mieszkaniu czy .
. . . .. . Tak, raczej tak
7. nalegasz, aby odpowiedni pracownik administracji dokonat naprawy, do ) .
Lo . Nie, raczej nie
ktorej jest zobowigzany?
3 Jezeli taksdwkarz, ktdremu ptacisz za kurs, traktuje reszte jako napiwek czy Tak, raczej tak
' upominasz sie o swoje pienigdze (nawet jesli to nieduza suma)? Nie, raczej nie
9 Jezeli ktos$ zachowuje sie wobec Ciebie w sposéb niesprawiedliwy lub Tak, raczej tak
krzywdzacy — czy zwracasz na to uwage? Nie, raczej nie
10 Jezeli kto$ pozyczyt od Ciebie pienigdze (lub jakas rzecz) i od dtuzszego Tak, raczej tak
) czasu zwleka z oddaniem- czy wspominasz mu o tym? Nie, raczej nie
Jezeli kto$ prosi Cie o przystuge, ktora wigze sie z poniesieniem przez Ciebie .
. . . . . Tak, raczej tak
11. (w Twoim odczuciu) nadmiernego trudu lub niewygody - czy odmawiasz ) .
L . Nie, raczej nie
spetnienia jego prosby?
12 Czy masz wrazenie, ze inni ludzie maja tendencje do wykorzystywania Tak, raczej tak
) Ciebie lub rzagdzenia Tobg? Nie, raczej nie
13 Czy czesto zdarza Ci sie robi¢ cos, na co nie masz ochoty, tylko dlatego ze Tak, raczej tak
) nie potrafisz przeciwstawi¢ sie otoczeniu? Nie, raczej nie
14 Cav iesteé w stani i b ba? Tak, raczej tak
. zy jeste$ w stanie rozpoczgé rozmowe z obcg osobga?
v pocza @ 2 a Nie, raczej nie
15 C to od trudnosci dt iu rozmowy towarzyskiej? Tak, raczej tak
. zy czesto odczuwasz trudnosci w podtrzymywani ?
y s P ymy y yoKie] Nie, raczej nie
16 Czy sprawia Ci trudnos$¢ podtrzymywanie kontaktu wzrokowego z osobg, z Tak, raczej tak
) ktorg rozmawiasz? Nie, raczej nie
17 Czy swobodnie uczestniczysz w spotkaniu towarzyskim, gdzie nie znasz Tak, raczej tak
) nikogo oprécz gospodarzy? Nie, raczej nie
Tak, raczej tak
18. Gdy ktos Cie chwali — czy wiesz jak sie zachowac? . J .
Nie, raczej nie
Tak, raczej tak
19. Czy zdarza Ci sie chwali¢ przyjaciét, znajomych, cztonkéw rodziny? )

Nie, raczej nie
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Tak, raczej tak

20. Gdy ktos$ Cie krytykuje — czy wiesz jak sie zachowac? . .
Nie, raczej nie
2 Czy masz trudnosci w krytykowaniu swoich znajomych, przyjaciét, cztonkéw |  Tak, raczej tak
' rodziny? Nie, raczej nie
Tak, raczej tak
22. Czy potrafisz zwrdcic sie do nieznajomej osoby o potrzebna Ci pomoc?
yPp ¢ ) : yop atp Nie, raczej nie
)3 Czy potrafisz prosi¢ swoich znajomych, przyjaciét, cztonkdéw rodziny o Tak, raczej tak
' przystugi lub pomoc? Nie, raczej nie
24 Czy potrafisz by¢ otwarty i szczery w wyrazaniu ciepta, sympatii, Tak, raczej tak
) zaangazowania wobec mezczyzn? Nie, raczej nie
25 Czy potrafisz by¢ otwarty i szczery w wyrazaniu niezadowolenia i ztoSci Tak, raczej tak
) wobec mezczyzn? Nie, raczej nie
%6 Czy potrafisz by¢ otwarty i szczery w wyrazaniu ciepta, sympatii, Tak, raczej tak
' zaangazowania wobec kobiet? Nie, raczej nie
27 Czy potrafisz by¢ otwarty i szczery w wyrazaniu niezadowolenia i ztosci Tak, raczej tak
' wobec kobiet? Nie, raczej nie
)8 Czy czesto zdarza Ci sie unika¢ pewnych ludzi lub sytuacji z obawy przed Tak, raczej tak
) wtasnym zaktopotaniem? Nie, raczej nie
Tak, raczej tak
29. Czy zdarza Ci sie dzieli¢ swoimi osobistymi odczuciami z inng osobg? . J .
Nie, raczej nie
30 Jezeli rozmawiajac z kims uswiadomisz sobie, ze masz odmienne zdanie czy Tak, raczej tak
) zwykle decydujesz sie wyrazi¢ swoéj poglad? Nie, raczej nie
Czy czesto unikasz wypowiadania Twojej prawdziwej opinii na jakis temat z .
.. , . L Tak, raczej tak
31. obawy, aby Twéj rozméwca nie nabrat o Tobie niekorzystnego . .
. Nie, raczej nie
wyobrazenia?
32 Czy czesto przezywasz taka sytuacje, ze inni atakuja Twoje zdanie, a Ty Tak, raczej tak
) masz ktopot z jego obrong? Nie, raczej nie
33 Czy masz zwyczaj reagowac niepokojem i napieciem, gdy Twoj rozmdwca Tak, raczej tak
) ma odmienne zdanie od Twojego? Nie, raczej nie
34 Czy jest dla Ciebie trudnoscig zabranie gtosu (np. zadanie pytania lub Tak, raczej tak
) podzielenie sie opinig) przy duzym audytorium? Nie, raczej nie
35 Czy odczuwasz trudnosci w podejmowaniu wystepdw publicznych (np. Tak, raczej tak
) przemowienie, pogadanka itd.) wobec szerszego forum? Nie, raczej nie
36 Jezeli masz odmienne zdanie niz ktos, kto jest dla Ciebie autorytetem czy Tak, raczej tak
) otwarcie wyrazasz swoje stanowisko? Nie, raczej nie
Czy czesto zdarza Ci sie w kontak.ae z osoba’, kt.ora jest dIa"Cleble 3 Tak, raczej tak
37. autorytetem, rezygnowac ze swoich interesow i preferencji, na korzys¢ ) .
. Lo s Nie, raczej nie
interesow i preferencji tej osoby?
. P . . Tak, raczej tak
38. Czy zdarza Ci sie konczy¢ zdanie za inne osoby? . .
Nie, raczej nie
39 Czy masz zwyczaj uzywac krzyku jako sposobu zmuszania innych do Tak, raczej tak
) zrobienia tego, czego chcesz? Nie, raczej nie
20 Czy ztoszczac sie masz zwyczaj uzywania wyzwisk i niecenzuralnych Tak, raczej tak
) wyrazéw? Nie, raczej nie
a1 Czy kontynuujesz prowadzenie sprzeczki, mimo, ze druga osoba od Tak, raczej tak
) dtuzszego czasu ma jej dosy¢? Nie, raczej nie
Tak, raczej tak
42. Czy masz zwyczaj podejmowac decyzje za inne doroste osoby? )

Nie, raczej nie
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ANKIETA LUBIENIE

(na podstawie Kwestionariusza Pozytywnego Nastawienia W. Kuleszy)

Na ponizszych 7-mio stopniowych skalach zaznacz co sadzisz o swoim najblizszym
wspotpracowniku, czy go polubites i jak Ci sie z nim pracowato. Jedli rzadko wspétpracujesz z
kimkolwiek, sprébuj odnie$¢ sie do osoby (kolegi/kolezanki z pracy), z ktérg ostatnio wspdlnie
wykonywates jakie$ zawodowe dziatanie.

1. Lubig t¢ osobe.

1 2 3 4 5 6 7
zdecydowanie nie zdecydowanie tak

2. Dobrze nam si¢ wspolpracowato.

1 2 3 4 5 6 7
zdecydowanie nie zdecydowanie tak

3. Osoba trafnie odczytywata moje emocje.

1 2 3 4 5 6 7
zdecydowanie nie zdecydowanie tak

4. Osoba bytaby dobrym wspoétpracownikiem przy innych zadaniach tego typu.
| |
| 1

1 2 3 4 5 6 7
zdecydowanie nie zdecydowanie tak

5. Osoba dobrze wykonywata swoje zadanie.

1 2 3 4 5 6 7
zdecydowanie nie zdecydowanie tak

6. Uwazam, Ze ta osoba jest mita.
| |
| 1

1 2 3 4 5 6 7
zdecydowanie nie zdecydowanie tak
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KWESTIONARIUSZ KOMPETENCJI EMOCJONALNYCH
(autor: M. A. Leopold)

Instrukcja: Kwestionariusz ten zawiera szereg ponumerowanych stwierdzen odnoszacych sie do
Twojego zycia i Twojej osoby. Przeczytaj uwaznie kazde zdanie i zdecyduj, w jakim stopniu dotyczy ono

Ciebie i Twojego zycia. Do wyboru masz jedng z 5 mozliwych odpowiedzi:

1- nigdy; zdecydowanie mnie nie dotyczy
2- rzadko; nie dotyczy mnie
3- nie mam zdania; trudno mi powiedzie¢
4- czesto; dotyczy mnie
5- zawsze; zdecydowanie mnie dotyczy

Nastepnie na arkuszu odpowiedzi, przy odpowiednim numerze otocz kétkiem wybrang odpowiedz.
Pracuj szybko, nie zastanawiaj sie zbyt diugo. Pierwsza odpowied? jest najlepsza. Prosze odpowiadaj

kolejno na kazde stwierdzenie i zadnego nie opuszczaj. Dziekuje za udziat w badaniu.

osobami.

1. Jako dziecko robitem (-a) zwykle od razu i bez szemrania to, co mi polecono robic. 12345
2. Wiem, gdy przezywam jaka$ emocje. 12345
3. Dobrze rozpoznaje i wykorzystuje rézne sposoby wyrazania oraz doswiadczania | 12345
emocji.

4. Dobra znajomos¢ osoby utatwia mi rozpoznanie tego, co ona czuje w jakiejs$ 12345
sytuacji.

5. Reaguje stabg emocjg, gdy wywotuje jg bodziec o stabej sile. 12345
6. Dotrzymuje obietnicy bez wzgledu na to, jak bardzo moze mi to by¢ nienareke. | 12345
7. Z duzg tatwoscig znajduje stowa, by wyrazi¢ to, co czuje. 12345
8. Trafnie odczytuje emocje innych osob. 12345
9. Uwazam, ze istnieje zwigzek miedzy myslami, uczuciami i dziataniami. 12345
10. Zastanawiam sie, w jakim stopniu moje zachowanie jest przyczyng okreslonych | 12345
reakcji innych ludzi.

11. Zdarza mi sie, ze odktadam do jutra to, co powinienem zrobi¢ dzisiaj. 12345
12. Bedac w bliskiej relacji z drugg osobg szczerze dziele sie prawdziwymi 12345
emocjami.

13. Czuje, ze przezywam rézne emocje. 12345
14. Staram sie doznawac¢ emoc;ji, ktore sg dla mnie pozytywne i korzystne. 12345
15. Nie wierze we wtasng skutecznosc. 12345
16. Zdarza mi sie Smiac ze sSwinskich dowcipow. 12345
17. Analizujac zachowanie drugiej osoby, mysle o tym, w jakim stopniu moje 12345
zachowanie byto przyczyna tego zachowania.

18. Mysle, ze moje reakcje emocjonalne sg zréznicowane pod wzgledem 12345
intensywnosci, stosownie do sytuacji.

19. Mam trudnosci ze znalezieniem stéw, by wyrazic to, co czuje. 12345
20. Jestem skuteczny(-a) w istotnych dla mnie dziataniach. 12345
21. Wg mnie jako$¢ relacji z innymi zalezy od autentycznosci jaka jest miedzy 12345
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22. Jezeli gram w co$, znacznie bardziej wole wygrac niz przegrac. 12345
23. Kiedy rozmawiam z obcg osobg, wydaje mi sieg, ze rozpoznaje co ona czuje. 12345
24. Potrafie szybko ,wyjs¢” z negatywnych dla mnie stanéw emocjonalnych. 12345
25. Jestem Swiadomy (-a) swoich przezy¢. 12345
26. Gdy zastanawiam sie, co czuje inna osoba, wykorzystuje posiadang o niej 12345
wiedze.

27.Z uznaniem przyjmuje zastuzone powodzenie moich wrogéw. 12345
28. Wiem, ze jakosc relacji interpersonalnych zalezy od emocjonalnej 12345
bezposredniosci miedzy tymi osobami.

29. Wiem jakie sytuacje wyzwala¢ moga okreslone emocje. 12345
30. Zdaje sobie sprawe, ze emocje jakie przezywam moga przyspieszac lub 12345
spowalnia¢ moje myslenie.

31. Nie potrafie przezywac wraz z innymi ludZmi ich radosci i smutkdw. 12345
32. Wszystkie moje nawyki sg dobre i pozadane. 12345
33. Wzmacniam emocje, ktore pozytywnie i efektywnie wptywajg na moje relacje | 12345
Z innymi.

34. Rozumiem powody réznej intensywnosci przezy¢ emocjonalnych u innych. 12345
35. Potrafie powiedzie¢ jakg emocje przezywam. 12345
36. Staram sie odpowiadac na listy, jak najszybciej po ich otrzymaniu. 12345
37. Sposoby wyrazania emocji dostosowuje do charakteru danej relacji z drugg 12345
osoba.

38. Przezywam emocje, ktérych nie potrafie rozpoznad. 12345
39. Dobieram odpowiedni sposdb radzenia sobie w sytuacjach wywotujgcych 12345
nieprzyjemne emocje.

40. Zwykle wiem, jakg emocje przezywa osoba, z ktérg sie kontaktuje. 12345
41. W réznych sytuacjach mam sktonnosé do dostrzegania bodzcéw wywotujgcych | 12345
pozytywne emocje.

42. Miewam takie mysli, stany, ze nie chciat (a)bym aby inni o nich wiedzieli. 12345
43. Akceptuje wszystkie swoje emocjonalne 12345
doswiadczenia.

44. Postuguje sie réznymi okresleniami emaocji. 12345
45. Nie potrafie ,wychodzi¢” z negatywnych dla mnie stanéw emocjonalnych. 12345
46. Widok osoby cierpigcej wyzwala u mnie gotowos¢ do niesienia pomocy. 12345
47. Zdaje sobie sprawe, ze moje reakcje emocjonalne mogg mie¢ wptyw na 12345
reakcje innych osdb.

48. Zdarza mi sie mowic o rzeczach na ktérych sie nie znam. 12345
49. Im bardziej znam jakas osobe, tym bardziej rozumiem jej reakcje w danej 12345
sytuacji.

50. Gdy ktos przezywa jakas emocje, zastanawiam sie, co mogto by¢ jej przyczyng. | 12345
51. Zdaje sobie sprawe z tego, w jakim nastroju sie znajduje. 12345
52. Sytuacja, w ktérej jestem pomaga mi w rozpoznaniu tego co moga czuc inni. 12345
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53. Zdarza mi sie ktamac. 12345
54. Mysle o tym, co aktualnie przezywam. 12345
55. Doswiadczam tego, co czujg inni. 12345
56. Potrafie regulowad intensywnos¢, czas trwania i czestos¢ wystepowania 12345
stanéw emocjonalnych.

57. Miewam ktopoty. 12345
58. Wykorzystuje rézne skuteczne sposoby radzenia sobie z awersyjnymi lub 12345
przykrymi emocjami.

59. W kontaktach miedzyludzkich staram sie komunikowa¢ swoje emocje w 12345
sposob bezposredni.

60. Prébuje zrozumiec¢ emocje przezywane przez innych. 12345
61. Wiem o tym, ze zachowania réznych oséb, wzajemnie na siebie oddziatuja. 12345
62. Zdarza mi sie spdzni¢ na spotkanie i do pracy. 12345
63. Mysle, ze emocje jakie odczuwam nie majg wptywu na inne procesy 12345
psychiczne.

64. Mysle o tym, co czujg inni. 12345
65. Nie wiem co jest wazne dla utrzymania réwnowagi emocjonalnej. 12345
66. W3rdad wszystkich ludzi jakich znam sg tacy, ktorych zdecydowanie nie lubie. 12345
67. Podtrzymuje pozytywne stany emocjonalne, ktére przezywaja inni. 12345
68. Potrafie wczuc sie w dany stan emocjonalny innych osob. 12345
69. Potrafie wtasne uczucia wyraza¢ stowami. 12345
70. Zdarza mi sig, ze sie chwale. 12345
71. Zastanawiam sie nad przyczynami uczu¢ innych osob. 12345
72. W zyciu promuje emocje, ktére majg pozytywny i efektywny wptyw na moj 12345
rozwoj osobisty.

73. Jestem nieswiadomy (-a) wtasnych stanéw emocjonalnych. 12345
74. Zdarza sie, ze plotkuje. 12345
75. Jestem sktonny (-a) wszystkim sie przejmowac. 12345
76. Gdy chce zrozumiec reakcje innej osoby, uwzgledniam aktualne i wczesniej 12345

zdobyte o niej informacje.
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SKALA USTOSUNKOWAN INTERPERSONALNYCH (SUI)
(autor: J. M. Stanik)

Instrukcja: Przeczytaj uwaznie kazde zdanie i zdecyduj, czy méwi o ono o Tobie prawde
czy nie. Nastepnie zaznacz swojg odpowiedz na arkuszu. Na arkuszu tym, przy kazdym
numerze odnoszacym sie do poszczegdlnych stwierdzen znajdujg sie stowa: tak, ?-nie
wiem, nie. Odpowied? zaznacza sie przez otoczenie kétkiem witasciwego stowa.

1. Jestem sktonny uwazac sie za cztowieka o silnym charakterze. Tak ? Nie

2. Czasem chwale sie troche. Tak ? Nie

3. Bardzo zalezy mi na tym, aby mnie wszyscy lubili. Tak ? Nie

4. Zwykle, gdy mam sie na co$ zdecydowa¢, zwracam sie o pomoc i rade do Tak ? Nie
innych.

5. Ciggle mnie cos gnebi, jak gdyby miato sie cos$ stac ztego. Tak ? Nie

6. Nie warto czegos$ robi¢ dla innych, gdyz z tego powodu ma sie jeszcze Tak ? Nie
przykrosci.

7. Jestem przekonany, ze ludzie Zle 0 mnie méwig za moimi plecami. Tak ? Nie

8. Jezeli ktos zwraca sie do mnie o pomoc, przejmuje sie jego sprawg wiecej niz | Tak ? Nie
SWO0j3.

9. Czesto wpadam we wsciekto$é, poniewaz wiele oséb mnie drazni. Tak ? Nie

10.Gdy kto$ mnie uderzy, boje sie oddaé, gdyz wiele razy juz oberwatem. Tak ? Nie

11.Wydaje mi sie, ze gdybym chciat, to bytbym ,,géra” nad innymi. Tak ? Nie

12.Jezeli tylko ktos pilnuje swoich spraw, to moze sie nie troszczy¢ o innych. Tak ? Nie

13.Nawet drobne ktopoty psujg mi dobry humor. Tak ? Nie

14.Gdy kto$ komus doradza, to nalezy mu by¢ wdziecznym i darzyé go Tak ? Nie
szacunkiem.

15.Zawsze musze uzywac piesci w obronie swoich praw. Tak ? Nie

16.Jestem zbyt naiwny i tatwowierny. Tak ? Nie

17.Uwazam, ze nawet bliskim nie mozna wierzy¢, gdyz czesto sie na nich Tak ? Nie
zawiodtem.

18.Najczesciej bije sie tak silnie, aby przeciwnik mnie dtugo pamietat. Tak ? Nie

19.Podziwiam tych, ktérzy mi pomagajg i radzg w zyciu. Tak ? Nie

20.Zawsze stuze pomocg i chetnie wspodtpracuje z innymi. Tak ? Nie

21.Czesto dreczg mnie nieprzyjemne sny. Tak ? Nie

22.Czesto zastanawiam sie nad tym, dlaczego mi sie tak Zle wszystko w zyciu Tak ? Nie
ukfada.

23.Rzadko popadam w sprzeczni i ktdtnie. Tak ? Nie

24.Mysle, ze bytby ze mnie dobry przywddca. Tak ? Nie

25.53dze, ze moi najblizsi posiadajg znacznie wieksze umiejetnosci radzenia Tak ? Nie
sobie niz ja.

26.Gdy ktos stara sie mnie przewyzszy¢ (by¢ w czyms lepszym ode mnie) Tak ? Nie
podejmuje wspétzawodnictwo, gdyz wiem, ze ma przy mnie marne szanse.

27.Gdy mocno pobije kogo$, kto na to zastuzyt, to ciesze sie, ze otrzymat nalezytg | Tak ? Nie
nauczke.

28.We wspotpracy daze do tego, aby kto$ mnie lubit, nawet kosztem jej gorszego | Tak ? Nie
wyniku.

29.Dosy¢ czesto w grupie postepuje tchorzliwie, gdyz obawiam sie nagany. Tak ? Nie

30.Wielu ludzi mnie w zyciu skrzywdzito i nienawidze ich. Tak ? Nie

31.Tym, ktérzy stuzg mi poradg, okazuje postuszenstwo i szacunek. Tak ? Nie
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32.Czasem odktadam do jutra to, co powinienem zrobic dzisiaj. Tak ? Nie
33.Wole raczej trzymac sie z dala od innych, poniewaz wielu ludzi Zzle mi zyczy. Tak ? Nie
34.,Krew mnie zalewa”, gdy kto$ sie przechwala i dlatego wtedy pokazuje mu, ze | Tak ? Nie
Estem lepszy od niego.
35.Zawsze dotrzymuje kazdej obietnicy. Tak ? Nie
36.Zawsze mam duzo trudnosci z realizacjg tego, co sobie postanowitem. Tak ? Nie
37.Duzg rados¢ sprawia mi, gdy rywalizujac z innymi okazuje sie lepszy. Tak ? Nie
38.Przewaznie chetnie opowiadam o swoich uczuciach i ktopotach innym. Tak ? Nie
39.Gdy naleze do jakiejs$ grupy lub ,,paczki”, zwykle jej przewodze. Tak ? Nie
40.Czesto miewam poczucie samotnosci. Tak ? Nie
41.Ci, ktérzy mi pomagaja, najczesciej robig to dla jakis wtasnych interesow. Tak ? Nie
42.Gdy cos robie, wierze w swoje mozliwosci, gdyz robie to lepiej od innych. Tak ? Nie
43.Jesli gram, to wole wygrac niz przegrad. Tak ? Nie
44.Gdy ktos na mnie krzyczy lub mi wymysla, daje mu za to solidng nauke. Tak ? Nie
45.W konicu przyzwyczaitem sie juz znosié zte, obelzywe i dokuczliwe Tak ? Nie
traktowanie.
46.Jezeli ktos mi w czyms$ pomaga, wierze, ze jest to dobry i godny zaufania Tak ? Nie
cztowiek.
47.Czesto mysle z lekiem o swojej Smierci lub $mierci bliskich. Tak ? Nie
48.Gdy tylko mam okazje, odptacam tym, ktérzy mnie Zle traktowali. Tak ? Nie
49.Uwazam, ze przeciwstawianie sie innym mnie polepsza mojej sytuacji, a raczej | Tak ? Nie
sprowadza obelgi i dokuczanie.
50.Silnie i zawziecie bije sie z tymi, ktdrych naprawde nie lubie. Tak ? Nie
51.Lubie planowaé, przydzielaé¢ innym zadania i sprawdzac ich wykonanie. Tak ? Nie
52.Zdarzyto mi sie czasem ktamac. Tak ? Nie
53.Jezeli sie kogos nienawidzi, to nalezy mu sie ztosliwie odwzajemniac. Tak ? Nie
54.Czesto mi sie wydaje, ze jestem mniej sprawny i mniej inteligentny od innych. | Tak ? Nie
55.Uwazam, ze inni sg duzo szczesliwsi ode mnie. Tak ? Nie
56.Ludzie prosze o pomoc, gdy chcg mnie wykorzystac. Tak ? Nie
57.Gdy kto$ mi robi na przekér, wpadam w furie i sprawiam mu lanie. Tak ? Nie
58.Czasem mam kfopoty pieniezne. Tak ? Nie
59.Mam tatwos¢ wywierania wptywu na innych. Tak ? Nie
60.Inni oceniajg mnie sprawiedliwie. Tak ? Nie
61.Wydaje mi sig, ze gdybym zagrat w filmie, odniéstbym sukces. Tak ? Nie
62.Zdarzyto mi sie spézni¢ na umoéwione spotkanie. Tak ? Nie
63.Prawie codziennie dzieje sie cos$, co napawa mnie lekiem. Tak ? Nie
64.Bardzo lubie, gdy inni zwracajg sie do mnie o rade. Tak ? Nie
65.Znajome osoby za okazang im pomoc odptacajg mi niewdziecznoscia. Tak ? Nie
66.Zawsze lubitem wspdtzawodniczy¢ w réznych zajeciach z innymi. Tak ? Nie
67.Uczuciowe wspétdziatania ma tylko wtedy sens, jesli przynosi jakies inne Tak ? Nie
korzysci.
68.Uwazam, ze ci majg race, ktérzy bardziej zabiegajg o wtasne interesy niz o Tak ? Nie
kolezenstwo i przyjazn.
69.Zawsze pocieszam innych i poswiecam im mndstwo czasu, gdy sie uskarzajg Tak ? Nie
na cos.
70.Czesto martwie sie jakimis drobiazgami, ktdrymi w gruncie rzeczy nie warto Tak ? Nie

sie przejmowac.
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KWESTIONARIUSZ ROZUMIENIA EMPATYCZNEGO (KRE)
(autor: A. Weglinski)

Instrukcja: Przeczytaj kazde zdanie i wskaz, w jakim stopniu zgadzasz sie lub nie zgadzasz sie z
tym zdaniem przez otoczenie kétkiem jednej z 4 mozliwych odpowiedzi:
tak raczej tak raczej nie nie

Rozpacz innych ludzi pozostaje we mnie bardzo dtugo. tak raczejtak  raczejnie  nie

2. l/:cli]aoz\(lzlv\;rr:l?.eSC|e drugiego cztowieka szukam prawdy o jego tak raczejtak  raczejnie  nie
3. Byt czas, ze cierpiatem widzac cierpienie innych ludzi. tak  raczej tak raczej nie  nie
4. W zyciu daze do tego, by by¢ komus bliskim jak nikt dotad. tak raczejtak  raczejnie  nie
5. Cierpienie innych ludzi wymaga ode mnie wspdtczucia i troski. tak raczejtak  raczejnie  nie
6. \I;;St:)isfz\;zic.’)fczucie innych, kiedy jestem chory i sam umiem tak  raczejtak raczejnie  nie
7. Czuje niepokdj, gdy widze obok niespokojne twarze. tak  raczej tak raczej nie  nie

Po to by widzie¢ ciepto w oczach innych ludzi, warto sie trudzic. tak raczejtak  raczejnie  nie

9. Umiem pomdc, gdy ktos chce podzieli¢ sie ze mng wtasnym

L tak  raczej tak raczej nie nie
cierpieniem.

10. Chetnie zaczynam rozmowe z dawnymi przyjaciétmi szkolnymi. tak raczejtak  raczejnie  nie

11. Gdy ktos mi wyrzadzi krzywde, staram sie przede wszystkim

. . tak  raczej tak raczej nie  nie
zrozumiec jego postepowanie.

12. Gdy mam komus powiedzie¢ co$ przykrego, zastanawiam sie

. . . o tak  raczej tak raczej nie  nie
zwykle jak moze to na niego podziatac.

13. Ludzie zadumani irytujg mnie najbardzie;j. tak  raczej tak raczej nie  nie

14. Przeraza mnie, gdy widze ludzi obojetnych w stosunku do innych. tak raczejtak  raczejnie  nie

15. Wiedza o przezyciach innych ludzi pomaga mi w rozwigzywaniu

. tak  raczej tak raczej nie  nie
wtasnych problemdw.

16. Pomagam ludziom, ktérzy sg w nieszczesciu. tak raczejtak  raczejnie  nie
17. Umiem przezywac z innymi ludZmi ich radosci i smutki. tak raczejtak  raczejnie  nie
18. Wzruszam sie nieszczesciem innych ludzi. tak  raczej tak raczej nie  nie
19. Patrzenie na chore dzieci jest dla mnie meczarnia. tak raczejtak  raczejnie  nie
20. Inni lubig mnie za to, ze staram sie ich zrozumie¢. tak raczejtak  raczejnie  nie
21.Jestem wrazliwy na ludzki bal. tak  raczej tak raczej nie  nie
22.Gdy widze na ulicy zebraka to lubie mu pomac. tak raczejtak  raczejnie  nie

23. Czesto jestem w sytuacji, gdy inni ludzie mowig mi o swoich
&3to) y I\, gcy 3 tak raczejtak raczej nie  nie

ktopotach.
24.Zdarza mi sie odgadywac mysli moich znajomych. tak raczejtak  raczejnie  nie
25. Podjatbym sie pracy z ludZzmi kalekimi. tak  raczej tak raczej nie  nie
26. Unikam sytuacji, w ktérych musze wystuchiwac innych ludzi. tak raczejtak  raczejnie  nie
27.Z twarzy drugiego cztowieka nie staram sie nic wyczytac. tak raczej tak raczej nie  nie
28. Staram sie unikac spotkan z ludZzmi niesprawnymi. tak raczejtak  raczejnie  nie

29.Zwykle mam sie na bacznosci przed ludzmi, ktorzy sg dla mnie

. L . . . , tak  raczej tak raczej nie  nie
bardziej uprzejmi niz mozna sie tego spodziewad.

30. Poznanie przezy¢ innych ludzi dostarcza mi wiele wzruszen. tak  raczej tak raczej nie  nie

31.To, ze u innych widze rados¢ czy trwoge, wptywa na moje

. tak raczej tak raczej nie  nie
zachowanie.

32. Dostrzegac cierpienie innych ludzi to mato, to musi bole¢ cho¢

. tak  raczej tak raczej nie  nie
przez chwile.
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KWESTIONARIUSZ KOMPETENCIJI SPOtECZNYCH

(autor: Anna Matczak)

Ponizej wymienione sg rdzne zachowania czy dziatania. Ocen jak dobrze poradzit(a)bys sobie z
kazdym z nich i zaznacz wybrane odpowiedzi znakiem X. Jesli znajdziesz tu czynnosci, ktorych
nigdy nie wykonywata(e)s, udziel mimo to odpowiedzi — wyobraZ sobie siebie w sytuacji
wymagajgcej takiego dziatania i ocen, jak dobrze poradzit(a)bys sobie z nim. Prosze

odpowiadac obiektywnie i szczerze.
4-zdecydowanie dobrze 3 = nieile 2 —raczej stabo

JAK DOBRZE PORADZIL(A)BYS SOBIE, GDYBYS MIAL (A):

1 - zdecydowanie zle

1. Odebrad z lotniska waznego goscia

. Nauczy¢ sie obstugi programu komputerowego

. Wygtosi¢ referat na zajeciach (lekcji)

. Powiedzie¢ osobie, ktdra ci sie podoba, ze ci na niej zalezy

. Zabrac¢ gtos w dyskusji w wiekszym gronie

. Wymienic¢ wtyczke w przewodzie elektrycznym

. Przeptynaé basen kraulem

. Kwestowac na ulicy na cele spoteczne

O |IN[OOjLdjW(IN

. Opowiedzie¢ lekarzowi o swoich intymnych dolegliwosciach

[any
o

. Wysgtosi¢ krotkie przemdwienie na waznej uroczystosci

[y
=

. Trafi¢ rzutkiem w srodek tarczy

[any
N

. Zapoznac ze sobg dwie szacowne osoby

[any
w

. zadzwoni¢ do telefonu zaufania, zeby zwierzy¢ sie ze swoich problemoéw

[any
B

. Publicznie ztozy¢ komus$ waznemu gratulacje

[any
u

. Wytapetowaé pokdj

16. Rozwigzac¢ uktad réwnan z dwiema niewiadomymi

17.Przytuli¢ osobe, ktdra potrzebuje pocieszenia

18. Poprosi¢ kogos o pomoc w rozwigzaniu swoich problemdw

19. Wrzuci¢ pitke do kosza

RiRRrR(R|RR[R|IRP|IR[R|R|R|R[R|[R|R[R|~

NININININININININININININININDINDINININ

WwWwwwfwWwWwwWwWLWWIWIWWW W W Ww

20. Odmowic przyjecia agitatoréw religijnych czy politycznych lub akwizytorow

[EEY

N

w

21. Ztozy¢ komus oficjalne zyczenia

22. Wystgpi¢ w roli konferansjera na koncercie

23. Opowiedzie¢ komus bliskiemu o zdarzeniach z przesztosci, ktére Zle o tobie
Swiadcza

24, Sklei¢ tasme magnetofonowa

25. Zaprosi¢ wyktadowce (nauczyciela) na organizowane przez siebie spotkanie
towarzyskie

w

26. Zmienic baterie w zegarku

27. Wejs¢ swobodnie do pokoju, w ktérym znajduje sie grono mato znanych ci
0séb

28. Wykonac przewrdt do tytu

29. Porozmawiac ze swojg sympatig o oczekiwaniach, jakie masz wobec niej

30. Podziekowac za zaproszenie otrzymane od waznej osoby

31. Oprowadzi¢ wycieczke po miescie

RR|R(R| -

NINININI N

Wiwwlw| w |w

32. Delikatnie zrobic¢ kolezance krytyczna uwage na temat jej niegustownego
stroju

[EEY

N

33. Utozy¢ kompozycje kwiatowa

34. Obronic¢ niesprawiedliwie potraktowanego kolege

35. Utozy¢ wierszyk okolicznosciowy

36. Zerwac bez ktétni niesatysfakcjonujgcy zwigzek

37. Porozumied sie z kims bez stéw

38. Publicznie wyrecytowac wiersz

RiR|Rr(RR|-

NINININININ

Wwwfwiw|iw| w
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39. Rozegrac partie szachow

40. Wystagpic¢ w reklamie telewizyjnej

41. Poprosi¢ wyktadowce (nauczyciela) o wyjasnienie jakiej$ kwestii

42. Ztozy¢ komus kondolencje

43. Reklamowac¢ w sklepie nowe produkty

44. Zaprojektowac plakat reklamowy

45. Obliczy¢, ktéra jest aktualnie godzina w Nowym Jorku

46. Wbic gwdzdz w Sciane

47. Wypowiedzie¢ sie w ankiecie ulicznej dla telewizji

48. Dtugo wypytywac ekspedientke w sklepie o cos, czego nie kupisz

49. Rozwigzac krzyzéwke

50. Wykonac piruet na tyzwach

51. Opowiedzie¢ o sobie psychologowi

52. Zrobic pisanke

53. Zmieni¢ opone w rowerze

54. Wyptakad¢ sie na ramieniu przyjaciela (przyjaciétki)

55. Zaprosi¢ nieznajomg, atrakcyjng osobe do tanca

56. Poprosi¢ kogo$ o zwrot dawno pozyczonej ksigzki

57. Wejs¢ na zajecia (lekcje) 20 minut po czasie

58. Przedstawic sie znanym tylko z widzenia rodzicom kolegi (kolezanki)

59. Odby¢ rozmowe kwalifikacyjng w sprawie pracy

60. Otworzyc¢ puszke konserw bez otwieracza

61. Zaprogramowac magnetowid

RiRrRrR[R|PR(RIR|PR|IR[R|R|IPR[RPR|R|IPR|R[R|R|R[R[R|R |~
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62. Zwierzy¢ sie rodzicom ze swoich ktopotéw sercowych

63. Zwrdci¢ uwage rozmawiajgcym w teatrze sgsiadom, mowigc, ze
przeszkadzajg

[EEY
N

64. Zmontowac regat z elementéw

65. Poprosic¢ kierowce autobusu wycieczkowego o zatrzymanie sie w lasku

66. Wymysli¢ i wykonad stroj na bal przebierancéw

67. By¢ gospodarzem duzego przyjecia, na ktérym nie wszyscy sie znajg

68. Przyjgc z podziekowaniami wreczany uroczysScie prezent

69. Odmoéwic komus znajomemu pozyczenia pieniedzy

70. Porozmawiac szczerze z kims bliskim o wzajemnych nieporozumieniach

71. Upomniec sie w sklepie o reszte

72. Na spotkaniu towarzyskim zaczgé tanczy¢, gdy wszyscy jeszcze siedzg

73. Podtrzymac¢ na duchu bliska osobe, ktéra ma ktopoty

74. Zwréci¢ uwage powszechnie szanowanej osobie, ze sie myli

75. Wreczy¢ kwiaty jakiej$ waznej osobie publicznej

76. Zawiesic firanki

77. Zreperowac zepsutg klamke

78. Poprosi¢ osoby stojace do kasy o mozliwos$¢ kupienia biletu bez kolejki

79. Przeprosi¢ kogos za wyrzgdzona mu przykrosé

80. Nauczy¢ sie dtugiego wiersza na pamiec

81. Zmieni¢ uszczelki w kranach

82. Odby¢ oficjalng wizyte u rodzicéw sympatii

83. Opowiedzie¢ dowcip w wiekszym towarzystwie

84. Przebiec 1 kilometr

WIWWWWWIWIWWWWWWIWWWWWIWIWW(W| W WWWWWWwWwWwWwWwWwwwWLwWfWwWWIWIWLWLWIWIWIWW(Ww
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85. Ozdobi¢ mieszkanie na przyjecie karnawatowe

86. Poprosic¢ w bibliotece o wypozyczenie do domu ksigzki, ktorg w zasadzie

LR N N R R R R R R R R R R R B R R B R E A R R L E L R B R R R B B B B B R B B B A R R R R A R B E A

. . . 1 2 3
mozna czytac tylko na miejscu
87. Zajac sie gosémi swoich rodzicow 1 2 3
88. Ustgpi¢ komus miejsca w tramwaju, zachecajac by usiadt 1 2 3
89. poprosic¢ kogos w tramwaju o ustgpienie miejsca, gdy Zle sie czujesz 1 2 3
90. Zabawi¢ towarzystwo opowiadajac jakas ciekawa historie 1 2 3

238




Kwestionariusz osobowy

Pleé
1.1. Kobieta
1.2. M¢zczyzna

Wiek zycia ...............ocoiiel.
Stazpracy...........coooviiiiiiiin. .

Forma zatrudnienia

4.1. Pelny etat

4.2.Cze$¢ etatu

4.3. Umowa na zastgpstwo
4A4.InN€.....ciiiiiii

Zatrudnienie Na StANOWISKU ... ... ottt e e
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