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Kompetencje osobiste i spo³eczne nauczycieli
szkó³ integracyjnych, ogólnodostêpnych i specjalnych
a ich chêæ do pracy z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹

Nauczyciele maj¹ wyj¹tkow¹ pozycjê, aby mieæ bezpoœredni wp³yw na swoich uczniów. Warto
zatem zapytaæ, jakie s¹ ich cechy i kompetencje spo³eczne, które umo¿liwiaj¹ im budowanie twór-
czych relacji wychowawczych z uczniami. W przeprowadzonym badaniach wziê³o udzia³ 225
nauczycieli, w tym 64 ze szkó³ ogólnodostêpnych, 97 ze szkó³ integracyjnych oraz 64 ze szkó³ spe-
cjalnych (dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ i autyzmem). W badaniu zastosowa-
no kwestionariusz, Dwuwymiarowy Inwentarz Inteligencji Emocjonalnej (DINEMO) oraz
Kwestionariusz Kompetencji Spo³ecznych. Uzyskane wyniki pokaza³y, ¿e nauczyciele szkó³ ogól-
nodostêpnych nie chc¹ pracowaæ z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, nauczycie
wspomagaj¹cy chc¹ pracowaæ z grupami dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ lekkiego
stopnia, a pedagodzy specjalni s¹ w stanie sprostaæ potrzebom edukacyjnym uczniów z ró¿nych
stopniem niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Ponadto nauczyciele, którzy deklaruj¹ chêæ pracy
z dzieæmi z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ lepiej rozumiej¹ i wyra¿aj¹ doœwiadczane
przez siebie emocje, w podejmowanych dzia³aniach maj¹ na uwadze wspó³dzia³anie i dobre samo-
poczucie cz³onków grupy; nauczyciele deklaruj¹cy chêæ pracy z dzieæmi z umiarkowan¹,
znaczn¹ oraz g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ s¹ lepiej przystosowani do radzenia
sobie w sytuacjach spo³ecznie trudnych.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ intelektualna, inteligencja emocjonalna, kompetencje
spo³eczne, nauczyciele dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

Personal and social competences of integration, public
and special school teachers and their willingness to work
with students with intellectual disabilities

Teachers are in an exceptional position to have a direct impact on their pupils. Is worth to identify
the characteristics, social competences and ask about attitudes towards done work of those who
teach and care for students with SEN in different types of schools. The research comprised of
teachers working with SEN students: 97 from integrative schools, 64 form mainstream school,
64 special school teachers (those with intellectual disabled children and autism). The data was col-
lected using a questionnaire, the Social Competence Questionnaire and the Two-dimensional



Emotional Intelligence Inventory (DINEMO). The findings highlight that mainstream school
teachers do not want to work with students with intellectual disability (ID), support teachers
want to work with groups of mild ID children, and special educators are able to meet the educa-
tional needs of students with different ID degrees. In addition, teachers who declare their willing-
ness to work with children with mild ID better understand and express emotions experienced by
them, in their actions they take into account the cooperation and well-being of group members;
teachers declaring their willingness to work with children with moderate, severe and profound
ID are better adapted to cope with socially difficult situations.

Key words: intellectual disability, emotional intelligence, social competences, teachers of children
with intellectual disabilities

Wprowadzenie

Nauczyciele maj¹ niezwyk³¹ mo¿liwoœæ wywierania wp³ywu na postrzeganie
œwiata przez swoich uczniów. Warto zatem zapytaæ, jakie s¹ ich poznawcze, emo-
cjonalne, spo³eczne umiejêtnoœci i zachowania, które umo¿liwiaj¹ im budowanie
i rozwijanie twórczych relacji wychowawczych z uczniami. Poszukiwanie istot-
nych cech i umiejêtnoœci w pracy nauczyciela to zweryfikowanie jego funkcjono-
wania w takich obszarach jak inteligencja emocjonalna (IE) i kompetencje
spo³eczne, które warunkuj¹ w³aœciwoœci osobowoœci cz³owieka oraz czynniki
œrodowiskowo-wychowawcze.

Inteligencja emocjonalna jest okreœlana jako „wymiar inteligencji spo³ecznej,
obejmuj¹cy zdolnoœæ spostrzegania, oceny i wyra¿ania emocji w trafny i przysto-
sowawczy sposób, zdolnoœæ rozumienia emocji i wiedzê o nich, zdolnoœæ dociera-
nia do i/lub wzbudzania emocji, które wspomagaj¹ aktywnoœæ poznawcz¹ oraz
zdolnoœæ kontrolowania emocji w³asnych i innych ludzi” (Salovey, Mayer 1990:
189). Badania pokazuj¹ (Armour 2012; Brackett, Katulak 2007; Kremenitzer 2005;
Merritt, Wanless, Rimm-Kaufman, Cameron, Peugh 2012), ¿e nauczyciele z wy-
sok¹ EI potrafi¹ kszta³towaæ zachowanie uczniów i przygotowaæ ich do samodzie-
lnego funkcjonowania w ¿yciu codziennym, co jednoczenie przek³ada siê na ich
satysfakcjê z pracy (Anari 2012) oraz poczucie w³asnej skutecznoœci (Penrose, Perry,
Bell 2007; Wu, Lian, Hong, Liu, Lin, Lian 2019).

Kompetencje spo³eczne natomiast, zdaniem Anny Matczak (2017: 7) to „z³o-
¿one umiejêtnoœci warunkuj¹ce efektywnoœæ radzenia sobie w okreœlonego typu
sytuacjach spo³ecznych, nabywane przez jednostkê w toku treningu spo³eczne-
go”. Autorka wymienia trzy rodzaje sytuacji determinuj¹cych okreœlone kompe-
tencje spo³eczne: sytuacje wymagaj¹ce asertywnoœci, w sytuacje ekspozycji
spo³ecznej oraz w sytuacje intymne. W badanych autorzy (Han, Kemple 2006;
Son 2014) podkreœlaj¹ znaczenie nauczycieli w rozwijaniu kompetencji spo³ecz-
nych u uczniów. Istotne wydaje siê zatem pytanie o ich skutecznoœæ w nak³ania-
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niu uczniów do wspó³pracy w realizacji za³o¿onych celów edukacyjnych, kiedy
uczniowie doœwiadczaj¹ ró¿nego rodzaju trudnoœci w funkcjonowaniu. Zgodnie
z polskim prawem dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mogê uczêszczaæ
do placówek ogólnodostêpnych integracyjnych i specjalnych. Warto wiêc ziden-
tyfikowaæ cechy i kompetencje spo³eczne niezbêdne do pracy nauczycieli, którzy
ucz¹ i opiekuj¹ siê t¹ grup¹ uczniów w ró¿nych typach szkó³.

Trzy œcie¿ki edukacyjne obecne w Polsce maj¹ inn¹ tradycjê i podejœcie do
trudnoœci ucznia, ró¿ne cele oraz sposób realizacji zadañ wychowawczych i edu-
kacyjnych. Kszta³cenie specjalne, obok wyposa¿ania ucznia w wiadomoœci,
umiejêtnoœci i odpowiednie postawy ma kompensowaæ, korygowaæ, usprawniaæ
zaburzone procesy psychiczne i fizyczne ucznia (Borzyszkowska 1985; Stawowy-
-Wojnarowska 1989). Model integracyjny, poprzez zakres dzia³añ specjalistycz-
nych o charakterze rewalidacyjnym i resocjalizacyjnym, jest uznawany za jedn¹
z form nauczania specjalnego i stawia sobie za cel maksymalne w³¹czanie dzieci
i m³odzie¿y z trudnoœciami w funkcjonowaniu w grupê sprawnych rówieœników
(Gajdzica 2010). W za³o¿eniach tego podejœcia z jednej strony, szansê powodzenia
daje wspólne przebywanie, zabawa i nauka, z drugiej zaœ – skupienie na specjal-
nych potrzebach ucznia, adaptacja programu kszta³cenia, dostosowanie form,
metod, oceniania oraz wzmacnianie potencja³u rozwojowego dziecka. Edukacja
w³¹czaj¹ca zaœ stawia sobie za cel usuwanie wszelkich przeszkód i barier, które
staj¹ na drodze w sytuacji, kiedy wszystkie dzieci ucz¹ siê wspólnie (Lindsay
2007). Oznacza zupe³n¹ zmianê szkó³ w taki sposób, aby pracuj¹ca w nich kadra
podchodzi³a do rozwoju ka¿dego dziecka w sposób mo¿liwie jak najbardziej
zindywidualizowany i elastyczny.

Nauczyciele pracuj¹cy w poszczególnym modelu edukacyjnym moj¹ inne
kwalifikacje, kompetencje, zadania. W literaturze przedmiotu odnajdujemy treœci
dotycz¹ce predyspozycji do pracy pedagoga specjalnego (Grzegorzewska 1996;
Lewis, Doorlag 2003; Palak, Bujnowska 2008), pozycje odnosz¹ce siê do pracy na-
uczyciela wspomagaj¹cego (Palak, Bujnowska 2008; B¹bka 2001; Kêdzierska 2010;
Gajdzica 2011; Apanel 2014) oraz zadania i niezbêdnych kompetencje nauczyciela
szko³y ogólnodostêpnej w pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi (Lewis, Doorlag 2003; Malm 2009; De Juanas Oliva i in. 2009).

W zale¿noœci od rodzaju szko³y nauczyciele maj¹ zatem inne mo¿liwoœci
przekazywania wiedzy, kszta³towania umiejêtnoœci i postaw dzieci oraz wspiera-
nia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w pokonywaniu trudnoœci
w kierunku dalszej edukacji i przygotowania ich do aktywnego udzia³u w ¿yciu
spo³ecznym. Infrastruktura oraz specjalistyczna wiedza nauczycieli szkó³ specjal-
nych jest bardziej dostosowana do wspierania uczniów z g³êbszymi niepe³no-
sprawnoœciami intelektualnymi, podczas gdy dzieci i m³odzie¿ z lekkim stopniem
niepe³nosprawnoœci intelektualnej czêœciej uczêszczaj¹ do szkó³ integracyjnych
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lub ogólnodostêpnych. Niezale¿nie od tego, nauczyciele mog¹ ró¿nie oceniaæ
swoje kompetencje, wiedzê na temat trudnoœci edukacyjnych uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, ale te¿ deklarowaæ chêæ do pracy z t¹ grup¹ dzieci.

W przypadku uczniów z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, trudnoœci,
z jakim mog¹ siê spotkaæ ich nauczyciele s¹ zwi¹zane z opanowywaniem wiado-
moœci i umiejêtnoœci z zakresu wszystkich przedmiotów realizowanych w szkole.
Zaburzenia rozwojowe uczniów maj¹ charakter globalny i obejmuj¹ zarówno
percepcje, pamiêæ, uwagê, myœlenie, mowê, sprawnoœci motoryczne i manualne,
ale te¿ motywacjê do uczenia siê i kontrolê emocjonaln¹. Utrudniony proces na-
bywania wiedzy wynikaj¹ z ograniczeñ zarówno w funkcjonowaniu poznawczym,
jak i w procesie myœlenia oraz w podejmowaniu dzia³añ praktycznych. Najbar-
dziej upoœledzony jest rozwój myœlenia abstrakcyjnego oraz logicznego wniosko-
wania. Do zadañ nauczyciela nale¿y zatem m.in. nauczanie oparte na konkretach,
stosowanie przystêpnych instrukcji wykonania zadania, odwo³ywanie siê do do-
œwiadczenia dziecka oraz stosowanie powtórzeñ. (Lewis, Doorlag 2003; Stowe
2005; Boyle, Scanlon 2009; Æwirynka³o 2010).

Nieprawid³owoœci w rozwoju psychofizycznym uczniów z umiarkowan¹
i znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ powoduj¹, ¿e ich mo¿liwoœci edu-
kacyjne s¹ ograniczone. Dysfunkcje uczniów dotycz¹ zarówno rozwoju procesów
percepcyjnych, wad i dysfunkcji narz¹dów zmys³ów oraz rozwoju somatyczne-
go, który jest czêsto opóŸniony i nieharmonijny. Dominuje u nich uwaga mimo-
wolna, pamiêæ jest nietrwa³a, g³ównie mechaniczna, przewa¿a myœlenie konkret-
no-obrazowe, brak jest zdolnoœci dokonywania operacji logicznych i wystêpuj¹
trudnoœci w tworzeniu pojêæ abstrakcyjnych. Specyfika kszta³cenia uczniów
z umiarkowanym i znacznym stopniem niepe³nosprawnoœci intelektualnej pole-
ga na ca³oœciowym, zintegrowanym nauczaniu i wychowaniu. Edukacja tej grupy
dzieci i m³odzie¿y to uczenie ca³oœciowe, sytuacyjne, zadaniowe, wielozmys³owe,
które przygotowuje ich do, w miarê mo¿liwoœci, samodzielnego ¿ycia w doros³oœci.
(Lausch-¯uk 1999; Chapman, Hesketh 2000; Stowe 2005; Lewis, Norwich 2005;
Thompson i in. 2009).

Wœród uczniów z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ znajduj¹ siê
dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym, znacz-
nym lub g³êbokim. Funkcjonowanie uczniów z ostatniej wymienionej grupy jest
bardzo zró¿nicowane pod wzglêdem mo¿liwoœci poznawczych i motorycznych.
Brak doœwiadczeñ w³asnych dziecka warunkuje koniecznoœæ indywidualizacji
procesu edukacji, a tym samym stawiaja przed nauczycielem wiele wyzwañ.
(Ocha³, Szwiec 2000; Lewis and Norwich 2005; Cartwright, Wind-Cowie 2005).

W ka¿dej szkole otwartoœæ nauczyciela na wsparcie, jego pomoc dziecku, nie-
zale¿nie od doœwiadczanych trudnoœci edukacyjnych oraz wspó³praca w œrodo-
wisku szko³y, s¹ niezbêdnymi elementami pomyœlanego procesu nauczania i wy-
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chowania. Co wiêcej, umiejêtnoœci, kompetencje, cechy i postawy nauczycieli
maj¹ du¿y wp³yw na sukces edukacyjny uczniów. Warto zatem spróbowaæ zna-
leŸæ odpowiedŸ na pytanie, jakie s¹ osobiste i spo³eczne kompetencje nauczycieli
chêtnych do pracy z grup¹ dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, które
w konsekwencji mog¹ wp³ywaæ na kreatywnoœæ oraz nabywanie i rozwijanie
umiejêtnoœci przez uczniów. W celu znalezienia odpowiedzi na tak postawiony
problem badawczy zosta³y zadane dwa pytania szczegó³owe. Pierwsze ma na
celu ukazanie, czy miejsce pracy albo rodzaj nauczyciela ró¿nicuje deklaracje ba-
danych odnoœnie ich chêci do pracy z uczniami z ró¿nym stopniem niepe³nospra-
wnoœci¹ intelektualn¹. Ponadto, po wyodrêbnieniu grup nauczycieli dekla-
ruj¹cych chêæ do pracy z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, warto
te¿ ustaliæ, czy wystêpuj¹ ró¿nice pod wzglêdem poziomu inteligencji emocjonal-
nej, jak i kompetencji spo³ecznych u osób, które wskazuj¹ chêæ do pracy lub jego
brak.

Opis badania

Osoby badane

W przeprowadzonym badaniach wziê³o udzia³ 225 nauczycieli (tab. 1), w tym
64 (28%) ze szkó³ ogólnodostêpnych, 97 (44%) ze szkó³ integracyjnych oraz
64 (28%) ze szkó³ specjalnych (dla uczniów z NI i autyzmem), 2(2) = 9,680; p < 0,01
z terenu Województwa Mazowieckiego. Dobór grupy zosta³ dokonany na zasa-
dzie dostêpnoœci badanych. Ze wzglêdu na rodzaj nauczyciela wœród badanych
znalaz³o siê: 130 (58%) nauczycieli przedmiotów, 62 (27%) nauczycieli wspoma-
gaj¹cych oraz 33 (15%) pedagogów specjalnych, �2(2) = 66,107; p < 0,001. Oblicze-
nia pokaza³y, ¿e wymienione grupy nauczycieli z poszczególnych szkó³ nie ró¿-
ni¹ siê miêdzy sob¹ ze wzglêdu na p³eæ, wiek i wykszta³cenie. Natomiast sta¿
pracy ( 2(6) = 14,618; p < 0,05) istotnie ró¿nicuje badanych: w grupie nauczycieli
przedmiotów (50%) przewa¿aj¹ osoby z doœwiadczeniem powy¿ej 15 lat, wœród
nauczycieli wspomagaj¹cych (30%) – osoby z doœwiadczeniem powy¿ej 5 lat oraz
grupa osób posiadaj¹cych mniej ni¿ 5 lat doœwiadczenia (26%). Szczegó³owy po-
dzia³ przedstawiono w tabelach 2 i 3.
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Tabela 1. Podzia³ badanych ze wzglêdu na rodzaj nauczyciela i miejsce pracy (N = 225)

Rodzaj szko³y

Nauczyciel

Ogó³em
przedmiotu wspomagaj¹cy

pedagog
specjalny

Szko³a

specjalna 31 0 33 64

integracyjna 52 45 0 97

ogólnodostêpna 47 17 0 64

Ogó³em 130 62 33 225

�ród³o: opracowanie w³asne.

Tabela 2. Charakterystyka badanych nauczycieli w podziale na miejsce pracy (N = 225)

Wyszczególnienie
Szko³a

specjalna
Szko³a

integracyjna
Szko³a ogólno-

dostêpna

P³eæ

kobieta 56 (87,5) 82 (85,4) 56 (87,5) 2(2) = 0,205;
p = 0,902mê¿czyzna 8 (12,5) 14 (14,6) 8 (12,5)

Wiek

do 30 roku ¿ycia 8 (12,5) 14 (16,4) 15 (23,4)

2(6) = 9,907;
p = 0,129

od 30 do 40 lat 22 (34,4) 33 (34,5) 24 (37,5)

od 40 do 50 lat 23 (35,9) 26 (27,1) 9 (14,1)

powy¿ej 50 lat 11 (17,2) 23 (24,0) 16 (25,0)

Wykszta³cenie

studia I stopnia (licencjat) - 1 (1,0) -
2(4) = 2,650;

p = 0,618
studia II stopnia (magister) 63 (98,4) 93 (96,9) 64 (100)

studia III stopnia (doktorat) 1 (1,6) 2 (2,1) -

Sta¿

poni¿ej 5 lat 4 (6,2) 20 (20,8) 13 (20,3)

2(6) = 9,587;
p = 0,143

powy¿ej 5 lat 12 (18,8) 22 (22,9) 16 (25,0)

powy¿ej 10 lat 16 (25,0) 16 (16,7) 10 (15,6)

powy¿ej 15 lat 32 (50,0) 38 (39,6) 24 (35,7)

�ród³o: opracowanie w³asne.
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Tabela 3. Charakterystyka badanych nauczycieli w podziale na rodzaj nauczyciela (N = 225)

Wyszczególnienie
Nauczyciel
przedmiotu

Nauczyciel
wspomagaj¹cy

Pedagog
specjalny

P³eæ

kobieta 109 (83,8) 56 (91,8) 29 (87,9) 2(2) = 2,320;
p = 0,313mê¿czyzna 21 (16,2) 5 (8,2) 4 (12,1)

Wiek

do 30 roku ¿ycia 17 (13,1) 13 (21,3) 7 (21,2)

2(6) = 5,430;
p = 0,490

od 30 do 40 lat 44 (33,8) 23 (37,7) 12 (36,4)

od 40 do 50 lat 34 (26,2) 15 (24,6) 9 (27,3)

powy¿ej 50 lat 35 (26,9) 10 (16,4) 5 (15,1)

Wykszta³cenie

studia I stopnia (licencjat) - 1 (1,6) -
2(4) = 4,328;

p = 0,375
studia II stopnia (magister) 128 (98,5) 60 (98,4) 32 (97,0)

studia III stopnia (doktorat) 2 (1,5) - 1 (3,0)

Sta¿

poni¿ej 5 lat 18 (13,8) 16 (26,2) 3 (9,1)

2(6) = 14,618;
p < 0,05

powy¿ej 5 lat 24 (18,4) 18 (29,5) 8 (24,2)

powy¿ej 10 lat 22 (16,8) 11 (18,1) 9 (27,3)

powy¿ej 15 lat 65 (50,0) 16 (26,2) 13 (39,4)

�ród³o: opracowanie w³asne.

Narzêdzia badawcze

Ankieta w³asna. Jej celem by³o uzyskanie informacji na temat chêci do pracy
badanych nauczycieli z trzech typów szkó³. Zebrano w niej opinie nauczycieli na
temat pracy z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, w stopniu lekkim,
miarkowanym i znacznym oraz g³êbokim.

Dwuwymiarowy Inwentarz Inteligencji Emocjonalnej (DINEMO). Inwentarz po-
zwala oceniæ ogólny poziom inteligencji emocjonalnej oraz dodatkowo dwa wy-
miary: interpersonaly (INNI), zwi¹zany ze zdolnoœci¹ do rozpoznawania, rozu-
mienia i respektowania emocji innych ludzi i intrapersonalny (JA), który odnosi
siê do zdolnoœci do uœwiadamiania sobie, rozumienia, respektowania i wyra¿ania
w³asnych emocji. W przeprowadzonych badaniach rzetelnoœæ pomiaru, mierzona
wspó³czynnikiem Cronbacha, wynios³a dla wyniku ogólnego: 0,635, zaœ dla po-
szczególnych skal odpowiednio: 0,639 (INNI) i 0,341 (JA). Bardzo niska rzetelnoœæ
pomiaru intrapersonalnego wymiaru inteligencji emocjonalnej (JA) powoduje, ¿e
uzyskane wyniki nale¿y interpretowaæ z du¿¹ ostro¿noœci¹.
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Kwestionariusz Kompetencji Spo³ecznych (Matczak, 2007). Narzêdzie pozwala
oceniæ ogólny poziom kompetencji spo³ecznych, jak te¿ stopieñ radzenia sobie
w trzech rodzajach sytuacji: intymnych (I), ekspozycji spo³ecznej (ES) i wyma-
gaj¹cych asertywnoœci (A). Wspó³czynnik Cronbacha w przypadku ka¿dej ze skal
KKS przekroczy³ wartoœæ 0,7 (dla WO wyniós³ 0,953, a dla skal odpowiednio: 0,833 (I),
0,917 (ES) i 0,861 (A)), a zatem mo¿na uznaæ j¹ za satysfakcjonuj¹c¹.

Przedstawienie wyników i analiza zebranego materia³u

Chêæ do pracy z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

Analizê deklaracji chêci do pracy z dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ zosta³y przeprowadzone osobno w podziale na typ szko³y (integracyjna,
ogólnodostêpna, specjalna) oraz rodzaj nauczyciela (nauczyciel wspomagaj¹cy,
nauczyciel przedmiotu, pedagog specjalny). Uzyskane dane pokaza³y, ¿e w przy-
padku chêci do pracy z dzieæmi z lekkim stopniem z niepe³nosprawnoœci intele-
ktualnej (wykres 1) wystêpuj¹ istotne statystycznie ró¿nice tylko ze wzglêdu na
rodzaj nauczyciela ( 2(8) = 18,317; p< 0,05). Nauczyciele w przewa¿aj¹cej czêœci
wyra¿aj¹ chêæ do pracy z uczniami z lekkim stopniem niepe³nosprawnoœci, jed-
nak najwiêkszy odsetek badanych wskazuj¹cych zdecydowan¹ chêæ pracy
wyst¹pi³ u nauczycieli wspomagaj¹cych (48%). Jest to równie¿ grupa nauczycieli,
w której wyst¹pi³ najmniejszy odsetek (9%) zdecydowanego braku chêci do pracy
z omawian¹ grup¹ dzieci. Natomiast najwiêkszy odsetek odpowiedzi o zdecydo-
wanym braku chêci wyst¹pi³ u pedagogów specjalnych (21%).

Dzieci z umiarkowan¹ i znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ s¹ kolejn¹
grup¹ uczniów, dla których wyst¹pi³y istotne statystycznie ró¿nice w deklara-
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w podziale na typ nauczyciela
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cjach o chêci pracy zarówno w podziale na miejsce pracy (2(8) = 87,543; p < 0,001),
jak i rodzaj nauczyciela ( 2(8) = 58,550; p < 0,001). Ponad po³owa (52%) nauczy-
cieli ze szkó³ specjalnych deklaruje zdecydowan¹ chêæ do pracy z uczniami z tej
grupy (wykres 2). Jest to tak¿e typ szko³y, w której pracownicy najrzadziej dekla-
rowali zdecydowany brak chêci (3%) do pracy. Natomiast wœród nauczycieli ze
szkó³ ogólnodostêpnych (52%), jak i integracyjnych (47%) dominowa³a odpo-
wiedŸ o zdecydowanym braku chêci do pracy z dzieæmi z umiarkowan¹ i znaczn¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Z kolei w przypadku podzia³u badanych na rodzaj nauczyciela (wykres 3),
wiêkszoœæ pedagogów specjalnych stwierdzi³a, ¿e zdecydowanie chce (63%) lub
raczej chce (29%) pracowaæ z dzieæmi o umiarkowanej i znacznej niepe³nospraw-
noœci intelektualnej. Co wiêcej, ¿adna osoba z tej grupy nauczycieli nie zadeklaro-
wa³a zdecydowanej niechêci do takiej pracy. W przypadku nauczycieli przedmio-
towych (45%), jak i wspomagaj¹cych (36%) dominowa³ zdecydowany brak chêci
do pracy z dzieæmi z omawianym rodzajem specjalnych potrzeb edukacyjnych.
Wœród ostatniej z wymienionych grup nauczycieli czêœciej ni¿ w pozosta³ych gru-
pach wybierana by³a odpowiedŸ raczej nie chcê (22%)

Podzia³ na miejsce pracy (�2(8) = 28,516; p < 0,001), jak i rodzaj nauczyciela
( 2(8) = 31,873; p< 0,001) istotnie ró¿nicuje chêæ do pracy z dzieæmi z g³êbokim
stopniem niepe³nosprawnoœci intelektualnej. W szko³ach ogólnodostêpnych
jedynie 2% nauczycieli wskaza³o, ¿e raczej chc¹ pracowaæ z dzieæmi z omawian¹
grup¹ specjalnych potrzeb edukacyjnych (wykres 4). Jednak przewa¿aj¹ca ich
wiêkszoœæ (71%) zdecydowanie nie chce podj¹æ siê takiej pracy. Podobne opinie
posiadaj¹ nauczyciele szkó³ integracyjnych, wœród których wyst¹pi³ najwiêkszy
odsetek osób (78%), które zdecydowanie nie chc¹ pracowaæ z dzieæmi z g³êbokim
stopniem niepe³nosprawnoœci intelektualnej. W tej grupie nauczycieli wyst¹pi³

Kompetencje osobiste i spo³eczne nauczycieli szkó³ integracyjnych... 51
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sprawnoœci intelektualnej w podziale na miejsce pracy
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tak¿e najmniejszy odsetek osób nieposiadaj¹cych jednoznacznej opinii w tym
zakresie (4%). Wœród nauczycieli szkó³ specjalnych niespe³na po³owa (43%)
deklarowa³a zdecydowany brak chêci do pracy z omawian¹ grup¹ uczniów. Co
wiêcej, w porównaniu do pozosta³ych miejsc pracy, nauczyciele szkó³ specjalnych
najczêœciej wybierali odpowiedzi wskazuj¹ce na gotowoœæ do takiej pracy
(odpowiedŸ raczej tak wybra³o 16%, zaœ zdecydowanie tak – 7%).

Natomiast na podstawie analizy odpowiedzi nauczycieli ze wzglêdu na ich
rodzaj, okaza³o siê (wykres 5), ¿e zdecydowana wiêkszoœæ nauczycieli przedmio-
tów (72%), jak i wspomagaj¹cych (71%) zdecydowanie nie chce pracowaæ z dzieæmi
z g³êbokim stopniem niepe³nosprawnoœci intelektualnej. Wœród pedagogów spe-
cjalnych 31% deklaruje zdecydowany brak chêæ, zaœ tyle samo osób raczej nie chce
podj¹æ siê takiej pracy. Jest to jednak grupa, w której najwiêkszy odsetek bada-
nych chce pracowaæ z dzieæmi z omawian¹ grup¹ specjalnych potrzeb edukacyj-
nych (odpowiedŸ raczej tak wybra³o 14%, zaœ zdecydowanie tak – równie¿ 14%).
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Inteligencja emocjonalna i kompletacje spo³eczne badanych
nauczycieli z poszczególnych szkó³

Celem zaprojektowanego badania by³o te¿ poszukiwanie ró¿nic w zakresie
poziomu inteligencji emocjonalnej i kompetencji spo³ecznych respondentów ze
wzglêdu na typ szko³y czy rodzaj nauczyciela. W tym celu z wykorzystano zadane
badanym w ankiecie pytanie: Z któr¹ grup¹ uczniów ze SPE najbardziej chcia³aby/

chcia³by Pani/Pan pracowaæ?, w którym na piêciostopniowej skali (od 1 – zdecydo-
wanie nie chcê do 5 – zdecydowanie chcê) nauczyciele odnosili siê do ka¿dej
z grup uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Na podstawie zebra-
nych odpowiedzi, w ramach ka¿dej z tych grup, nauczycieli zaklasyfikowano do
jednej z trzech kategorii: niechêtnych do pracy z takimi dzieæmi (odpowiedzi 1 i 2),
maj¹cych neutralny stosunek do takiej pracy (odpowiedŸ 3) oraz deklaruj¹cych
chêæ pracy z dzieæmi z poszczególnym stopniem niepe³nosprawnoœci intelektual-
nej (odpowiedzi 4 i 5). Dla tak utworzonych grup ponownie porównano œredni
poziom inteligencji emocjonalnej oraz kompetencji spo³ecznych.

Analizy przeprowadzone dla podzia³u nauczycieli ze wzglêdu na chêæ pracy
z dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim (tab. 4), pozwoli³y
nam zauwa¿yæ istotn¹ statystycznie ró¿nicê miêdzy porównywanymi grupami
jedynie w zakresie inteligencji intrapersonalnej ( 2(2) = 8,864; p< 0,05; 2p = 0,034).
Nauczyciele, którzy deklaruj¹ chêæ pracy z dzieæmi ze wspomnianym rodzajem
potrzeb edukacyjnych (M = 8,65; SD = 2,06) oraz nauczyciele nieposiadaj¹cy jed-
noznacznego zdania w tym zakresie (M = 8,86; SD = 2,07), lepiej uœwiadamiaj¹
sobie w³asne stany emocjonalne i rozumiej¹ ich przyczyny ni¿ nauczyciele, którzy
nie chc¹ pracowaæ z tak¹ grup¹ dzieci (M = 7,78; SD = 2,15).
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Z kolei w przypadku podzia³u nauczycieli ze wzglêdu na chêæ pracy z dzieæmi
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym i znacznym
(tab. 5) mo¿na zaobserwowaæ istotn¹ statystycznie ró¿nicê w zakresie w zakresie
kompetencji w sytuacjach wymagaj¹cych asertywnoœci (�2(2) = 8,292; p< 0,05;
�2p = 0,032). Nauczyciele, którzy chc¹ pracowaæ z dzieæmi z umiarkowan¹
i znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ uzyskuj¹ istotnie wy¿sze wyniki
w poziomie kompetencji spo³ecznych w sytuacjach wymagaj¹cych asertywnoœci
(M = 47,77; SD = 6,98) od osób, które nie deklaruj¹ chêci pracy z tak¹ grup¹ dzieci
(M = 44,90; SD = 7,35).

Kolejne istotne statystycznie ró¿nice uzyskano dla podzia³u nauczycieli ze
wzglêdu na chêæ pracy z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu g³êbokim
(tab. 6) w zakresie: kompetencji spo³ecznych w sytuacjach wymagaj¹cych ekspo-
zycji spo³ecznej (�2(2) = 8,641; p < 0,05; 2p = 0,034) oraz asertywnoœci ( 2(2) = 6,779;
p < 0,05; 2p = 0,024). Nauczyciele, którzy deklaruj¹ chêæ do pracy z dzieæmi
z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ uzyskuj¹ istotnie wy¿sze wyniki
w poziomie kompetencji spo³ecznych w sytuacjach wymagaj¹cych ekspozycji
spo³ecznej (M = 58,25; SD = 7,99) od osób, które deklaruj¹ brak chêci pracy z tak¹
grup¹ dzieci (M = 51,99; SD = 7,25). W przypadku porównañ parami poziomów
kompetencji w sytuacjach wymagaj¹cych asertywnoœci nie wyst¹pi³y istotne sta-
tystycznie wyniki.

Podsumowanie i dyskusja

Analizy otrzymanych wyników chêci nauczycieli do pracy z uczniami z lek-
kim stopniem niepe³nosprawnoœci intelektualnej pokaza³y, ¿e najwiêksz¹ liczbê
badanych stanowi¹ nauczyciele wspomagaj¹cy. Uczniowie z tym rodzajem nie-
pe³nosprawnoœci stanowi¹ stosunkowo liczn¹ grupê dzieci ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi w szko³ach ogólnodostêpnych i integracyjnych. Deficyty
zdolnoœci i funkcji poznawczych w przypadku tych uczniów mog¹ utrudniaæ na-
ukê oraz obni¿aæ poziom kompetencji rozwojowych i spo³ecznych. Nauczyciele
wspomagaj¹cy, obecni w klasach integracyjnych, dbaj¹ o odpowiednie warunki
do realizacji przez ucznia takiej samej podstawy programowej, co sprawni rówie-
œnicy, stosuj¹ odpowiednie metody stymuluj¹ce rozwój emocjonalno-spo³eczny
i intelektualny oraz dostosowuj¹ proces kszta³cenia do ich indywidualnych
potrzeb i mo¿liwoœci. Uzyskane wyniki pokaza³y, ¿e wiêkszoœæ badanych nauczy-
cieli wspomagaj¹cych chce pracowaæ z t¹ grup¹ uczniów. Mo¿emy zatem przy-
puszczaæ, ¿e wskazuj¹ na swoje profesjonalne ujemnoœci, wiedzê teoretyczn¹, do-
œwiadczenie oraz pozytywne nastawienie wobec tworzenia dla ich korzystnych
mo¿liwoœci edukacyjnych i wychowawczych.
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Podobn¹ sytuacjê mo¿emy zauwa¿yæ w przypadku nauczycieli dekla-
ruj¹cych chêæ do pracy z uczniami z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.
Analizowane preferencje, w zaznaczanym podziale na typ szko³y oraz rodzaj na-
uczyciela, pokaza³y, ¿e w odniesieniu do grupy dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹ w stopniu umiarkowanym i znacznym, to przede wszystkim pedago-
dzy specjalni podejmuj¹ zadanie ich kszta³cenia i wspierania. Wydaje siê, ¿e
potrzeby uczniów, których trudnoœci dotycz¹ czêsto problemów z motoryk¹,
mówieniem, spostrzeganiem, zapamiêtywaniem oraz z wykonywaniem poleceñ,
lepiej mog¹ byæ zaspokajane w szko³ach specjalnych, gdzie w klasach 6 do 8 uczniów
z podobnym rodzajem trudnoœci w funkcjonowaniu pracuje z odpowiednio
wykwalifikowanym nauczycielem. Byæ mo¿e jednym z powodów odmowy pracy
z t¹ grup¹ uczniów przez nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych i integracyjnych
jest ró¿norodnoœæ i liczebnoœæ ich klas oraz brak odpowiednich warunków do
wspieranie tej grupy uczniów.

Podobne tendencje mo¿na równie¿ odnotowaæ w uzyskanych wynikach po-
kazuj¹cych istotne statystycznie ró¿nice w zadeklowanej przez badanych chêci
do pracy z dzieæmi z g³êbokim stopniem niepe³nosprawnoœci intelektualnej. Na-
uczyciele szkó³ integracyjnych i ogólnodostêpnych zdecydowanie nie chc¹ praco-
waæ z t¹ grup¹ uczniów. Uczniowie, u których wystêpuj¹ kompleksowe ogranicze-
nia w funkcjonowaniu, a wiêc w rozwoju fizycznym, emocjonalnym, poznaw-
czym spo³ecznym, zazwyczaj pracuj¹ w formie indywidualnie zajêæ rewali-
dacyjno-wychowawczych w grupach do 2 do 4 osób. Uzyskane dane pokazuj¹
dodatkowo, ¿e trudnoœæ pracy z uczniami z tej grupy wskazali równie¿ nauczy-
ciele szkól specjalnych, wœród których, mimo wysokich kwalifikacji, tylko co trze-
ci deklaruje gotowoœæ do pracy.

Podsumowuj¹c otrzymane wyniki dotycz¹ce chêci pracy badanych z ucznia-
mi z ró¿nym stopniem niepe³nosprawnoœci intelektualnej mo¿emy powiedzieæ,
¿e tylko nauczyciele szkó³ specjalnych w zdecydowanej wiêkszoœci zadeklarowali
swoj¹ gotowoœæ do pracy z uczniami z umiarkowanym i znacznym stopniem nie-
pe³nosprawnoœci intelektualnej. Czêœæ z nich mog³aby pracowaæ te¿ z osobami
z osobami z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Analizy otrzymanych
wyników, ze wgl¹du na rodzaj nauczyciela pokaza³y te¿, ¿e nauczyciele wspoma-
gaj¹cy chcieliby pracowaæ z osobami z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.
Warto jednak podkreœliæ, ¿e zdecydowana wiêkszoœæ nauczycieli wspoma-
gaj¹cych i nauczycieli przedmiotów wskaza³o brak chêci do pracy z grup¹ ucz-
niów z umiarkowanym i znacznym stopniem niepe³nosprawnoœci intelektualnej
oraz z osobami z osobami z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Uzyskane dane pokazuj¹ zatem, ¿e nauczyciele szkó³ ogólnodostêpnych nie
chc¹ pracowaæ z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Z badañ, jakie
przeprowadzili Smith Myles i Simpson (1992) wynika, ¿e nauczyciele szkó³ ogól-
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nodostêpnych mog¹ zaakceptowaæ obecnoœæ uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w swojej klasie, ale tylko lekkiego stopnia i pod warunkiem zmian
organizacyjnych w szkole. Dane w przeprowadzonym badaniu pokazuj¹, ¿e to
nauczycie wspomagaj¹cy chc¹ pracowaæ z grupami dzieci z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ lekkiego stopnia. Pedagodzy specjalni natomiast s¹ w stanie spro-
staæ potrzebom edukacyjnym uczniów z ró¿nych stopniem niepe³nosprawnoœci
intelektualnej. Badania, jakie przeprowadzi³a Gans (1987) pokazuj¹, ¿e pedago-
dzy specjalni wol¹ uczyæ dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, a nauczycie-
le szkó³ ogólnodostêpnych – uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹. Niestety
w obydwu przypadkach autorka nie podaje, jaki stopnieñ niepe³nosprawnoœci
ucznia bierze pod uwagê w badaniu.

Kolejne przeprowadzone analizy mia³y na celu ustalenie ró¿nic w zakresie
poziomu inteligencji emocjonalnej, jak i kompetencji spo³ecznych badanych na-
uczycieli. Nauczyciel z wysokimi wynikami w tym zakresie potrafi zauwa¿yæ, ja-
kie emocje prze¿ywa uczeñ oraz co jest ich Ÿród³em, dziêki czemu umiejêtnie
zmotywuje ucznia do w³aœciwego zachowania. Towarzysz¹ce temu okazywanie
wsparcia i zrozumienia, pozwala na budowanie silnej i wspieraj¹cej relacji miê-
dzy nauczycielem a jego uczniem. Dzieci z specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi wydaj¹ siê grup¹ uczniów szczególnie wymagaj¹cych od nauczycieli posiada-
nia takich kompetencji.

Przeprowadzone analizy w odniesieniu do deklaracji pracy z dzieæmi z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim pozwalaj¹ wskazaæ, ¿e nauczy-
ciele, którzy chc¹ pracowaæ z t¹ grup¹ uczniów oraz ci, którzy s¹ niezdecydowani,
lepiej uœwiadamiaj¹ sobie w³asne stany emocjonalne i rozumiej¹ ich przyczyny,
s¹ tym samym bardziej sk³oni braæ je pod uwagê przy podejmowaniu decyzji.
Wœród badanych nauczycieli, to przede wszystkim nauczyciele wspomagaj¹cy
chc¹ pracowaæ w t¹ grup¹ uczniów. Nauczyciele ci najczêœciej wspó³pracuj¹ z na-
uczycielem przedmiotu, w klasach z dzieæmi z ró¿nego rodzaju trudnoœciami
w funkcjonowaniu. Ich zdolnoœæ rozumienia informacji, jakie nios¹ za sob¹ do-
œwiadczane emocje s¹ niezbêdne w udzielaniu wsparcia edukacyjnego uczniom,
ich integracji w spo³ecznoœci szkolnej, ale te¿ nabywania umiejêtnoœci pracy
w zespole.

W przypadku podzia³u nauczycieli ze wzglêdu na chêæ pracy z dzieæmi z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym i znacznym okaza³o
siê, ¿e uzyskuj¹ oni wy¿sze wyniki w poziomie kompetencji spo³ecznych w sytua-
cjach wymagaj¹cych asertywnoœci. Oznacza to, ¿e nauczyciele (analizy pokaza³y,
¿e w wiêkszoœci s¹ to pedagodzy specjalni) deklaruj¹cy chêæ pracy z t¹ grup¹ ucz-
niów s¹ lepiej przystosowani do radzenia sobie w sytuacjach spo³ecznie trudnych.
Co wiêcej, lepiej radz¹ sobie z realizacj¹ w³asnych potrzeb spo³ecznych bez naru-

Kompetencje osobiste i spo³eczne nauczycieli szkó³ integracyjnych... 59



szania praw innych, kiedy wyra¿aj¹ zarówno pozytywnych, jak i negatywnych
uczuæ oraz skuteczniej wzbudzaj¹ pozytywne emocje w otoczeniu spo³ecznym.

W przypadku uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu g³êbo-
kim, ponownie, gotowoœci do pracy z nimi zadeklarowali g³ównie pedagodzy
specjalnych. Analizy wykaza³y istotne statystycznie ró¿nice uzyskane dla po-
dzia³u nauczycieli ze wzglêdu na chêæ pracy z t¹ grup¹ dzieci w obszarze kompe-
tencji spo³ecznych w sytuacjach wymagaj¹cych ekspozycji spo³ecznej. Mo¿na za-
tem stwierdziæ, ¿e nauczyciele deklaruj¹cy chêæ pracy z omawian¹ grup¹ dzieci s¹
lepiej przystosowani do radzenia sobie w sytuacjach spo³ecznie trudnych. Co
wiêcej, podobnie jak wczeœniej, lepiej radz¹ sobie w sytuacjach, w których s¹ obiek-
tem uwagi i potencjalnej oceny ze strony wielu osób. Potrafi¹ tak¿e skuteczniej re-
alizowaæ w³asne potrzeby spo³eczne bez naruszania praw innych, wyra¿aj¹c przy
tym zarówno pozytywne, jak i negatywne uczucia oraz skutecznie wzbudzaj¹c
pozytywne emocje w otoczeniu spo³ecznym. Campos i inni (2016) w swoich bada-
niach obejmuj¹cych nauczycieli specjalnych wykazali, ¿e poziom inteligencji
emocjonalnej wi¹¿e siê te¿ z odczuwan¹ jakoœci¹ ¿ycia. Co wiêcej, pozytywnie
wspó³wystêpuje z ogólnym zadowoleniem z ¿ycia, lepszym funkcjonowaniem
i posiadaniem wiêkszej liczby znajomych.

Podsumowuj¹c mo¿na stwierdziæ, ¿e nauczyciele, którzy deklaruj¹ chêæ pra-
cy z dzieæmi z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ lepiej rozumiej¹ i wyra-
¿aj¹ doœwiadczane przez siebie emocje, a w podejmowanych dzia³aniach maj¹ na
uwadze wspó³dzia³anie i zintegrowanie i dobre samopoczucie cz³onków grupy.
Natomiast nauczyciele deklaruj¹cy chêæ pracy z dzieæmi z umiarkowan¹, znaczn¹
oraz g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ s¹ lepiej przystosowani do ra-
dzenia sobie w sytuacjach spo³ecznie trudnych. Potrafi¹ te¿ jasno komunikowaæ
swoje potrzeby spo³eczne, jak i odczuwane emocje. Ponadto, nauczyciele, którzy
zadeklarowali chêæ pracy z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ lepiej
radz¹ sobie w sytuacjach, gdy s¹ w centrum uwagi i podlegaj¹ ocenie innych.
Mo¿na zatem stwierdziæ, ¿e nauczyciele uczniów z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ charakteryzuj¹ siê wiêksz¹ dojrza³oœci¹ spo³eczn¹, s¹ w stanie lepiej
osi¹gaæ swoje cele spo³eczne i indywidualne, zachowuj¹c przy tym dobre relacje
i interakcje z bliskimi osobami.
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