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Kompetencje osobiste i spoteczne nauczycieli

szkot integracyjnych, ogélnodostepnych i specjalnych
a ich che¢ do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia
intelektualng

Nauczyciele maja wyjatkowa pozycje, aby mie¢ bezposredni wpltyw na swoich uczniéw. Warto
zatem zapytad, jakie sa ich cechy i kompetencje spoleczne, ktére umozliwiajg im budowanie twér-
czych relacji wychowawczych z uczniami. W przeprowadzonym badaniach wzigto udziat 225
nauczycieli, w tym 64 ze szkot ogélnodostepnych, 97 ze szkél integracyjnych oraz 64 ze szkot spe-
gjalnych (dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng i autyzmem). W badaniu zastosowa-
no kwestionariusz, Dwuwymiarowy Inwentarz Inteligencji Emocjonalnej (DINEMO) oraz
Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych. Uzyskane wyniki pokazaly, ze nauczyciele szkét ogol-
nodostepnych nie chcg pracowac z uczniami z niepelnosprawnodcia intelektualna, nauczycie
wspomagajacy chcg pracowaé z grupami dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng lekkiego
stopnia, a pedagodzy specjalni sa w stanie sprosta¢ potrzebom edukacyjnym uczniéw z réznych
stopniem niepelnosprawnoscig intelektualng. Ponadto nauczyciele, ktérzy deklaruja chec¢ pracy
z dzie¢mi z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng lepiej rozumiejq i wyrazaja doswiadczane
przez siebie emocje, w podejmowanych dzialaniach maja na uwadze wspoéldzialanie i dobre samo-
poczucie czlonkéw grupy; nauczyciele deklarujacy che¢ pracy z dzie¢mi z umiarkowana,
znaczng oraz gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng sa lepiej przystosowani do radzenia
sobie w sytuacjach spolecznie trudnych.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnosé¢ intelektualna, inteligencja emocjonalna, kompetencje
spoleczne, nauczyciele dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng

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
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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 maja niezwykla mozliwos¢ wywierania wplywu na postrzeganie
$wiata przez swoich uczniéw. Warto zatem zapytac, jakie sg ich poznawcze, emo-
cjonalne, spoleczne umiejetnosci i zachowania, ktére umozliwiajg im budowanie
i rozwijanie tworczych relacji wychowawczych z uczniami. Poszukiwanie istot-
nych cech i umiejetnosci w pracy nauczyciela to zweryfikowanie jego funkcjono-
wania w takich obszarach jak inteligencja emocjonalna (IE) i kompetencje
spoleczne, ktére warunkuja wlasciwosci osobowosci czlowieka oraz czynniki
srodowiskowo-wychowawcze.

Inteligencja emocjonalna jest okreslana jako ,wymiar inteligencji spotecznej,
obejmujacy zdolnoé¢ spostrzegania, oceny i wyrazania emocji w trafny i przysto-
sowawczy sposob, zdolnos¢ rozumienia emocji i wiedze o nich, zdolnos¢ dociera-
nia do i/lub wzbudzania emocji, ktére wspomagajq aktywnos¢ poznawcza oraz
zdolno$¢ kontrolowania emocji wlasnych i innych ludzi” (Salovey, Mayer 1990:
189). Badania pokazuja (Armour 2012; Brackett, Katulak 2007; Kremenitzer 2005;
Merritt, Wanless, Rimm-Kaufman, Cameron, Peugh 2012), ze nauczyciele z wy-
soka EI potrafig ksztalttowac¢ zachowanie uczniéw i przygotowac ich do samodzie-
Inego funkcjonowania w zyciu codziennym, co jednoczenie przeklada sie na ich
satysfakcje z pracy (Anari 2012) oraz poczucie wlasnej skutecznosci (Penrose, Perry,
Bell 2007; Wu, Lian, Hong, Liu, Lin, Lian 2019).

Kompetencje spoteczne natomiast, zdaniem Anny Matczak (2017: 7) to ,zlo-
zone umiejetnosci warunkujace efektywnosc radzenia sobie w okreslonego typu
sytuacjach spolecznych, nabywane przez jednostke w toku treningu spoteczne-
go”. Autorka wymienia trzy rodzaje sytuacji determinujacych okreslone kompe-
tencje spoleczne: sytuacje wymagajace asertywnosci, w sytuacje ekspozycji
spolecznej oraz w sytuacje intymne. W badanych autorzy (Han, Kemple 2006;
Son 2014) podkreslaja znaczenie nauczycieli w rozwijaniu kompetencji spotecz-
nych u uczniéw. Istotne wydaje sie zatem pytanie o ich skuteczno$¢ w naklania-



Kompetencje osobiste i spoteczne nauczycieli szkdt integracyjnych... 45

niu uczniéw do wspdlpracy w realizacji zalozonych celéw edukacyjnych, kiedy
uczniowie doswiadczajg réznego rodzaju trudnosci w funkcjonowaniu. Zgodnie
z polskim prawem dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng moge uczeszczaé
do placowek ogélnodostepnych integracyjnych i specjalnych. Warto wiec ziden-
tyfikowac cechy i kompetencje spoleczne niezbedne do pracy nauczycieli, ktérzy
ucza i opiekuja sie ta grupa uczniéw w réznych typach szkét.

Trzy Sciezki edukacyjne obecne w Polsce maja inna tradycje i podejscie do
trudnosci ucznia, rézne cele oraz sposob realizacji zadan wychowawczych i edu-
kacyjnych. Ksztalcenie specjalne, obok wyposazania ucznia w wiadomosci,
umiejetnosci i odpowiednie postawy ma kompensowaé, korygowac, usprawniac
zaburzone procesy psychiczne i fizyczne ucznia (Borzyszkowska 1985; Stawowy-
-Wojnarowska 1989). Model integracyjny, poprzez zakres dziatan specjalistycz-
nych o charakterze rewalidacyjnym i resocjalizacyjnym, jest uznawany za jedng
z form nauczania specjalnego i stawia sobie za cel maksymalne wigczanie dzieci
i mlodziezy z trudnosciami w funkcjonowaniu w grupe sprawnych réwiesnikéw
(Gajdzica 2010). W zalozeniach tego podejscia z jednej strony, szanse powodzenia
daje wspdlne przebywanie, zabawa i nauka, z drugiej za$ — skupienie na specjal-
nych potrzebach ucznia, adaptacja programu ksztalcenia, dostosowanie form,
metod, oceniania oraz wzmacnianie potencjalu rozwojowego dziecka. Edukacja
wlaczajaca za$ stawia sobie za cel usuwanie wszelkich przeszkdd i barier, ktére
staja na drodze w sytuacji, kiedy wszystkie dzieci ucza sie wspoélnie (Lindsay
2007). Oznacza zupelng zmiane szkél w taki sposéb, aby pracujaca w nich kadra
podchodzita do rozwoju kazdego dziecka w sposéb mozliwie jak najbardziej
zindywidualizowany i elastyczny.

Nauczyciele pracujacy w poszczegdélnym modelu edukacyjnym moja inne
kwalifikacje, kompetencje, zadania. W literaturze przedmiotu odnajdujemy tresci
dotyczace predyspozycji do pracy pedagoga specjalnego (Grzegorzewska 1996;
Lewis, Doorlag 2003; Palak, Bujnowska 2008), pozycje odnoszace sie¢ do pracy na-
uczyciela wspomagajacego (Palak, Bujnowska 2008; Babka 2001; Kedzierska 2010;
Gajdzica 2011; Apanel 2014) oraz zadania i niezbednych kompetencje nauczyciela
szkoly ogdlnodostepnej w pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi (Lewis, Doorlag 2003; Malm 2009; De Juanas Oliva i in. 2009).

W zaleznosci od rodzaju szkoly nauczyciele maja zatem inne mozliwosci
przekazywania wiedzy, ksztaltowania umiejetnosci i postaw dzieci oraz wspiera-
nia uczniéw z niepelnosprawnodcig intelektualng w pokonywaniu trudnosci
w kierunku dalszej edukagcji i przygotowania ich do aktywnego udziatu w zyciu
spolecznym. Infrastruktura oraz specjalistyczna wiedza nauczycieli szkét specjal-
nych jest bardziej dostosowana do wspierania uczniéw z glebszymi niepetno-
sprawnosciami intelektualnymi, podczas gdy dziecii mlodziez z lekkim stopniem
niepelnosprawnosci intelektualnej czesciej uczeszczajg do szkél integracyjnych
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lub ogdlnodostepnych. Niezaleznie od tego, nauczyciele moga réznie oceniaé
swoje kompetencje, wiedze na temat trudnosci edukacyjnych uczniéw z nie-
pelnosprawnodcia intelektualng, ale tez deklarowaé cheé do pracy z ta grupa dzieci.

W przypadku uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, trudnosci,
z jakim mogg sie spotkac ich nauczyciele sg zwigzane z opanowywaniem wiado-
moéci i umiejetnosci z zakresu wszystkich przedmiotéw realizowanych w szkole.
Zaburzenia rozwojowe uczniéw maja charakter globalny i obejmuja zaréwno
percepcje, pamieé, uwage, myslenie, mowe, sprawnosci motoryczne i manualne,
ale tez motywacje do uczenia si¢ i kontrole emocjonalng. Utrudniony proces na-
bywania wiedzy wynikaja z ograniczen zaréwno w funkcjonowaniu poznawczym,
jak i w procesie myslenia oraz w podejmowaniu dzialan praktycznych. Najbar-
dziej uposledzony jest rozwdéj myélenia abstrakcyjnego oraz logicznego wniosko-
wania. Do zadan nauczyciela nalezy zatem m.in. nauczanie oparte na konkretach,
stosowanie przystepnych instrukcji wykonania zadania, odwolywanie sie do do-
$wiadczenia dziecka oraz stosowanie powtdrzen. (Lewis, Doorlag 2003; Stowe
2005; Boyle, Scanlon 2009; Cwirynkato 2010).

Nieprawidlowosci w rozwoju psychofizycznym uczniéw z umiarkowang
i znaczna niepelnosprawnoscia intelektualng powoduja, ze ich mozliwosci edu-
kacyjne sg ograniczone. Dysfunkcje uczniéw dotycza zar6wno rozwoju proceséw
percepcyjnych, wad i dysfunkcji narzadéw zmystéw oraz rozwoju somatyczne-
g0, ktory jest czesto opdzniony i nieharmonijny. Dominuje u nich uwaga mimo-
wolna, pamig¢ jest nietrwala, gléwnie mechaniczna, przewaza mysélenie konkret-
no-obrazowe, brak jest zdolnosci dokonywania operacji logicznych i wystepuja
trudnosSci w tworzeniu pojec abstrakcyjnych. Specyfika ksztalcenia uczniow
z umiarkowanym i znacznym stopniem niepetlnosprawnosci intelektualnej pole-
ga na calodciowym, zintegrowanym nauczaniu i wychowaniu. Edukacja tej grupy
dzieciimlodziezy to uczenie calosciowe, sytuacyjne, zadaniowe, wielozmystowe,
ktoére przygotowuje ich do, w miare mozliwosci, samodzielnego zycia w dorostosci.
(Lausch—Zuk 1999; Chapman, Hesketh 2000; Stowe 2005; Lewis, Norwich 2005;
Thompson i in. 2009).

Wsréd ucznidow z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng znajduja sie
dzieci z niepelnosprawnodcia intelektualng w stopniu umiarkowanym, znacz-
nym lub glebokim. Funkcjonowanie uczniéw z ostatniej wymienionej grupy jest
bardzo zréznicowane pod wzgledem mozliwosci poznawczych i motorycznych.
Brak doswiadczen wlasnych dziecka warunkuje konieczno$¢ indywidualizacji
procesu edukacji, a tym samym stawiaja przed nauczycielem wiele wyzwan.
(Ochal, Szwiec 2000; Lewis and Norwich 2005; Cartwright, Wind-Cowie 2005).

W kazdej szkole otwarto$¢ nauczyciela na wsparcie, jego pomoc dziecku, nie-
zaleznie od do$wiadczanych trudnosci edukacyjnych oraz wspétpraca w srodo-
wisku szkoly, sa niezbednymi elementami pomyslanego procesu nauczania i wy-
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chowania. Co wiecej, umiejetnosci, kompetencje, cechy i postawy nauczycieli
maja duzy wplyw na sukces edukacyjny uczniéw. Warto zatem sprébowac zna-
lez¢ odpowiedz na pytanie, jakie sa osobiste i spoleczne kompetencje nauczycieli
chetnych do pracy z grupa dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktore
w konsekwencji moga wplywac¢ na kreatywno$¢ oraz nabywanie i rozwijanie
umiejetnosci przez uczniéw. W celu znalezienia odpowiedzi na tak postawiony
problem badawczy zostaly zadane dwa pytania szczegélowe. Pierwsze ma na
celu ukazanie, czy miejsce pracy albo rodzaj nauczyciela r6znicuje deklaracje ba-
danych odnoénie ich checi do pracy z uczniami z ré6znym stopniem niepelnospra-
wnoscig intelektualng. Ponadto, po wyodrebnieniu grup nauczycieli dekla-
rujacych che¢ do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualna, warto
tez ustali¢, czy wystepuja réznice pod wzgledem poziomu inteligencji emocjonal-
nej, jak i kompetencji spolecznych u 0s6b, ktére wskazuja cheé do pracy lub jego
brak.

Opis badania

Osoby badane

W przeprowadzonym badaniach wzielo udzial 225 nauczycieli (tab. 1), w tym
64 (28%) ze szkol ogdlnodostepnych, 97 (44%) ze szkol integracyjnych oraz
64 (28%) ze szkot specjalnych (dla uczniéw z NIi autyzmem), x3(2) = 9,680; p < 0,01
z terenu Wojewodztwa Mazowieckiego. Dobér grupy zostal dokonany na zasa-
dzie dostepnosci badanych. Ze wzgledu na rodzaj nauczyciela wéréd badanych
znalazlo sie: 130 (58%) nauczycieli przedmiotéw, 62 (27%) nauczycieli wspoma-
gajacych oraz 33 (15%) pedagogow specjalnych, x2(2) = 66,107; p < 0,001. Oblicze-
nia pokazaly, ze wymienione grupy nauczycieli z poszczegélnych szkél nie r6z-
nig si¢ miedzy sobg ze wzgledu na ple¢, wiek i wyksztalcenie. Natomiast staz
pracy (x2(6) = 14,618; p < 0,05) istotnie réznicuje badanych: w grupie nauczycieli
przedmiotéw (50%) przewazaja osoby z do$wiadczeniem powyzej 15 lat, wérod
nauczycieli wspomagajacych (30%) — osoby z doswiadczeniem powyzej 5 lat oraz
grupa oséb posiadajacych mniej niz 5 lat doswiadczenia (26%). Szczegdtowy po-
dziat przedstawiono w tabelach 21 3.
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Tabela 1. Podzial badanych ze wzgledu na rodzaj nauczyciela i miejsce pracy (N = 225)

Nauczyciel
Rodeaj szkoly przedmiotu | wspomagajacy pedagog Ogolem
specjalny
specjalna 31 0 33 64
Szkota |integracyjna 52 45 0 97
ogolnodostepna 47 17 0 64
Ogotem 130 62 33 225

Zrédlo: opracowanie wlasne.

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

P Szkota Szkola Szkota ogdlno-
Wyszczegdlnienie . . .
specjalna integracyjna dostepna

Ple¢
kobieta 56 (87,5) 82 (854) 56875  |y22) = 0,205
mezczyzna 8(12,5) 14 (14,6) 8 (12,5) p = 0,902

Wiek
do 30 roku zycia 8 (12,5) 14 (16,4) 15 (234)
od 30 do 40 lat 22 (344) 33 (34,5) 24 (37,5) x2(6) = 9,907;
0d 40 do 50 lat 23(35,9) 26 (27,1) 9 (14,1) p=0,129
powyzej 50 lat 11 (17,2) 23 (24,0) 16 (25,0)

Wyksztalcenie

studia I stopnia (licencjat) - 1(1,0) -

2(4) = ;
studia I stopnia (magister) | 63 (98,4) 93 (96,9) 64 (100) ﬁ (_4)0 612 é650,
studia III stopnia (doktorat) 1(L6) 2(21) -

Staz
ponizej 5 lat 4(6,2) 20 (20,8) 13 (20,3)
powyzej 5 lat 12 (18,8) 22(229) 16@50) |26 = 9,587;
powyzej 10 lat 16 (25,0) 16 (16,7) 10 (15,6) p=0,143
powyzej 15 lat 32 (50,0) 38(39,6) 24 (35,7)

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 3. Charakterystyka badanych nauczycieli w podziale na rodzaj nauczyciela (N = 225)

Wyszczeg6lnienie 222325;3 wszZﬁ%?jZlcY l’;j;g;gy

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

Wiek
do 30 roku zycia 17 (13,1) 13 (21,3) 7 (21,2)
od 30 do 40 lat 44 (33,8) 23 (37,7) 12 364) %2(6) = 5,430;
od 40 do 50 lat 34(26,2) 15 (24,6) 9273) |p=0490
powyzej 50 lat 35(26,9) 10 (16,4) 5(15,1)

Wyksztalcenie

studia I stopnia (licencjat) - 1(1,6) -
studia II stopnia (magister) 128 (98,5) 60 (98,4) 32 (97,0) XZ(:1)0:3,;15/328;
studia III stopnia (doktorat) 2(15) - 1(3,0) P

Staz
ponizej 5 lat 18 (13,8) 16 (26,2) 309,1)
powyzej 5 lat 24 (18,4) 18 (29,5) 8(24,2) 22(6) = 14,618;
powyzej 10 lat 22 (16,8) 11 (18,1) 9273 |p<005
powyzej 15 lat 65 (50,0) 16 (26,2) 13 (39,4)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Narzedzia badawcze

Ankieta wilasna. Jej celem bylo uzyskanie informacji na temat checi do pracy
badanych nauczycieli z trzech typéw szkél. Zebrano w niej opinie nauczycieli na
temat pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualna, w stopniu lekkim,
miarkowanym i znacznym oraz glebokim.

Dwuwymiarowy Inwentarz Inteligencji Emocjonalnej (DINEMO). Inwentarz po-
zwala ocenic¢ ogélny poziom inteligencji emocjonalnej oraz dodatkowo dwa wy-
miary: interpersonaly (INNI), zwiazany ze zdolnoscia do rozpoznawania, rozu-
mienia i respektowania emocji innych ludzi i intrapersonalny (JA), ktéry odnosi
sie do zdolnosci do uswiadamiania sobie, rozumienia, respektowania i wyrazania
wlasnych emocji. W przeprowadzonych badaniach rzetelnoé¢ pomiaru, mierzona
wspolczynnikiem Cronbacha, wyniosta dla wyniku ogélnego: 0,635, zas dla po-
szczegodlnych skal odpowiednio: 0,639 (INNI) i 0,341 (JA). Bardzo niska rzetelnos¢
pomiaru intrapersonalnego wymiaru inteligencji emocjonalnej (JA) powoduje, ze
uzyskane wyniki nalezy interpretowac z duza ostroznoscia.
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Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych (Matczak, 2007). Narzedzie pozwala
oceni¢ ogdlny poziom kompetencji spolecznych, jak tez stopien radzenia sobie
w trzech rodzajach sytuacji: intymnych (I), ekspozycji spotecznej (ES) i wyma-
gajacych asertywnosci (A). Wspolczynnik Cronbacha w przypadku kazdej ze skal
KKS przekroczyt wartos¢ 0,7 (dla WO wyniost 0,953, a dla skal odpowiednio: 0,833 (I),
0,917 (ES) 10,861 (A)), a zatem mozna uznac ja za satysfakcjonujaca.

Przedstawienie wynikéw i analiza zebranego materiatu

Che¢ do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualna

Analize deklaracji checi do pracy z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng zostaly przeprowadzone osobno w podziale na typ szkoly (integracyjna,
ogodlnodostepna, specjalna) oraz rodzaj nauczyciela (nauczyciel wspomagajacy,
nauczyciel przedmiotu, pedagog specjalny). Uzyskane dane pokazaly, ze w przy-
padku checi do pracy z dzie¢mi z lekkim stopniem z niepelnosprawnosci intele-
ktualnej (wykres 1) wystepuja istotne statystycznie réznice tylko ze wzgledu na
rodzaj nauczyciela (x2(8) = 18,317; p< 0,05). Nauczyciele w przewazajacej czesci
wyrazaja cheé do pracy z uczniami z lekkim stopniem niepetnosprawnosci, jed-
nak najwiekszy odsetek badanych wskazujacych zdecydowana che¢ pracy
wystapil u nauczycieli wspomagajacych (48%). Jest to rowniez grupa nauczycieli,
w ktorej wystapit najmniejszy odsetek (9%) zdecydowanego braku checi do pracy
z omawiang grupa dzieci. Natomiast najwiekszy odsetek odpowiedzi o zdecydo-
wanym braku checi wystapit u pedagogéw specjalnych (21%).

Pedagog specjalny

Nauczyciel wspomagajacy

12% 31%
[ [ [ ]

[
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B Zdecydowanie nie chcg  Raczej nie cheg I Ani nie cheg, ani cheg M Raczej chce I Zdecydowanie chce

Nauczyciel przedmiotu

Wykres 1. Che¢ do pracy z dzie¢mi z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej
w podziale na typ nauczyciela

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dzieci z umiarkowana i znaczng niepelnosprawnosécia intelektualna sa kolejna
grupa uczniow, dla ktérych wystapily istotne statystycznie r6znice w deklara-
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cjach o checi pracy zaréwno w podziale na miejsce pracy (2(8) = 87,543; p < 0,001),
jak i rodzaj nauczyciela (x2(8) = 58,550; p < 0,001). Ponad polowa (52%) nauczy-
cieli ze szkél specjalnych deklaruje zdecydowana che¢ do pracy z uczniami z tej
grupy (wykres 2). Jest to takze typ szkoly, w ktérej pracownicy najrzadziej dekla-
rowali zdecydowany brak checi (3%) do pracy. Natomiast wérdd nauczycieli ze
szkot ogodlnodostepnych (52%), jak i integracyjnych (47%) dominowata odpo-
wiedz o zdecydowanym braku checi do pracy z dzie¢mi z umiarkowana i znaczna
niepelnosprawnoscia intelektualna.

Ogodlnodostepna 16% %
Integracyjna 18% 10%

Specjalna 6% 52%
\ \ \ \ \
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Zdecydowanie nie chcg " Raczej nie chcg M Ani nie cheg, ani chce M Raczej chce ™ Zdecydowanie chee

Wykres 2. Che¢ do pracy z dzie¢mi z umiarkowanym i znacznym stopniem niepelno-
sprawnosci intelektualnej w podziale na miejsce pracy

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z kolei w przypadku podzialu badanych na rodzaj nauczyciela (wykres 3),
wiekszos¢ pedagogéw specjalnych stwierdzila, ze zdecydowanie chce (63%) lub
raczej chce (29%) pracowacé z dzie¢mi o umiarkowanej i znacznej niepetnospraw-
nosci intelektualnej. Co wiecej, zadna osoba z tej grupy nauczycieli nie zadeklaro-
wala zdecydowanej niecheci do takiej pracy. W przypadku nauczycieli przedmio-
towych (45%), jak i wspomagajacych (36%) dominowat zdecydowany brak checi
do pracy z dzie¢mi z omawianym rodzajem specjalnych potrzeb edukacyjnych.
W5sréd ostatniej z wymienionych grup nauczycieli czeciej niz w pozostalych gru-
pach wybierana byla odpowiedz raczej nie chce (22%)

Podzial na miejsce pracy (x2(8) = 28,516; p < 0,001), jak i rodzaj nauczyciela
(x2(8) = 31,873; p< 0,001) istotnie réznicuje che¢ do pracy z dzie¢mi z glebokim
stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej. W szkolach ogdélnodostepnych
jedynie 2% nauczycieli wskazalo, ze raczej chca pracowac z dzie¢mi z omawiang
grupa specjalnych potrzeb edukacyjnych (wykres 4). Jednak przewazajaca ich
wiekszos¢ (71%) zdecydowanie nie chce podja¢ sie takiej pracy. Podobne opinie
posiadaja nauczyciele szkél integracyjnych, wéréd ktérych wystapit najwiekszy
odsetek 0s6b (78%), ktére zdecydowanie nie chca pracowac z dzie¢mi z glebokim
stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej. W tej grupie nauczycieli wystapit
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takze najmniejszy odsetek oséb nieposiadajacych jednoznacznej opinii w tym
zakresie (4%). Wsréd nauczycieli szkél specjalnych niespeina polowa (43%)
deklarowata zdecydowany brak checi do pracy z omawiang grupa uczniéw. Co
wiecej, w poréwnaniu do pozostalych miejsc pracy, nauczyciele szkél specjalnych
najczesciej wybierali odpowiedzi wskazujace na gotowos¢ do takiej pracy
(odpowiedz raczej tak wybrato 16%, zas zdecydowanie tak — 7%).

Pedagog specjalny

Nauczyciel wspomagajacy

Nauczyciel przedmiotu 13%
[

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

I Zdecydowanie nie chcg ' Raczej nie chcg ™ Ani nie chee, ani chce M Raczej chce [ Zdecydowanie cheg

Wykres 3. Che¢ do pracy z dzie¢mi z umiarkowanym i znacznym stopniem niepetno-
sprawnosci intelektualnej w podziale na typ nauczyciela

Zrédto: opracowanie wlasne.

Ogélnodostepna

Integracyjna

Specjalna 19%

\ \
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M Zdecydowanie nie cheg I Raczej nie chce M Ani nie chee, ani chce B Raczej chog [ Zdecydowanie cheg
Wykres 4. Che¢ do pracy z dzie¢mi z glebokim stopniem niepelnosprawnosci intelek-
tualnej w podziale na miejsce pracy
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Natomiast na podstawie analizy odpowiedzi nauczycieli ze wzgledu na ich
rodzaj, okazalo sie (wykres 5), ze zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli przedmio-
tow (72%), jak i wspomagajacych (71%) zdecydowanie nie chce pracowac z dzie¢mi
z glebokim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej. Wsréd pedagogow spe-
¢jalnych 31% deklaruje zdecydowany brak chec, za$ tyle samo 0s6b raczej nie chce
podjac sie takiej pracy. Jest to jednak grupa, w ktérej najwiekszy odsetek bada-
nych chce pracowac z dzie¢mi z omawiang grupa specjalnych potrzeb edukacyj-
nych (odpowiedz raczej tak wybralo 14%, za$ zdecydowanie tak —réwniez 14%).
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Pedagog specjalny 14%

Nauczyciel wspomagajacy

Nauczyciel przedmiotu 9%

\
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M Zdecydowanie nie chce I Raczej nie chce M Ani nie chee, ani chce M Raczej chog I Zdecydowanie chce

Wykres 5. Che¢ pracy z dzie¢mi z glebokim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej
w podziale na typ nauczyciela
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Inteligencja emocjonalna i kompletacje spoleczne badanych
nauczycieli z poszczegolnych szkoét

Celem zaprojektowanego badania bylo tez poszukiwanie réznic w zakresie
poziomu inteligencji emocjonalnej i kompetencji spotecznych respondentéw ze
wzgledu na typ szkoly czy rodzaj nauczyciela. W tym celu z wykorzystano zadane
badanym w ankiecie pytanie: Z ktdrg grupg uczniow ze SPE najbardziej chcialaby/
chciatby Pani/Pan pracowac?, w ktérym na pieciostopniowej skali (od 1 — zdecydo-
wanie nie chce do 5 - zdecydowanie chce) nauczyciele odnosili si¢ do kazdej
z grup uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Na podstawie zebra-
nych odpowiedzi, w ramach kazdej z tych grup, nauczycieli zaklasyfikowano do
jednej z trzech kategorii: niechetnych do pracy z takimi dzie¢mi (odpowiedzi 11 2),
majacych neutralny stosunek do takiej pracy (odpowiedz 3) oraz deklarujacych
che¢ pracy z dzie¢mi z poszczegdlnym stopniem niepetlnosprawnosci intelektual-
nej (odpowiedzi 4 i 5). Dla tak utworzonych grup ponownie poréwnano $redni
poziom inteligencji emocjonalnej oraz kompetencji spotecznych.

Analizy przeprowadzone dla podzialu nauczycieli ze wzgledu na che¢ pracy
z dzie¢mi z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim (tab. 4), pozwolily
nam zauwazyc¢ istotng statystycznie réznice migdzy poréwnywanymi grupami
jedynie w zakresie inteligencji intrapersonalnej (x2(2) = 8,864; p< 0,05; n%, = 0,034).
Nauczyciele, ktérzy deklarujg che¢ pracy z dzie¢mi ze wspomnianym rodzajem
potrzeb edukacyjnych (M = 8,65; SD = 2,06) oraz nauczyciele nieposiadajacy jed-
noznacznego zdania w tym zakresie (M = 8,86; SD = 2,07), lepiej uswiadamiajq
sobie wlasne stany emocjonalne i rozumiejg ich przyczyny niz nauczyciele, ktérzy
nie chca pracowaé z taka grupa dzieci (M = 7,78; SD = 2,15).
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Z kolei w przypadku podzialu nauczycieli ze wzgledu na che¢ pracy z dzie¢mi
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym
(tab. 5) mozna zaobserwowac istotna statystycznie réznice w zakresie w zakresie
kompetencji w sytuacjach wymagajacych asertywnosci (y2(2) = 8,292; p< 0,05;
n% = 0,032). Nauczyciele, ktérzy chca pracowaé z dzieémi z umiarkowana
i znaczna niepelnosprawnosécia intelektualng uzyskuja istotnie wyzsze wyniki
w poziomie kompetencji spolecznych w sytuacjach wymagajacych asertywnosci
(M =47,77; SD = 6,98) od 0s6b, ktére nie deklaruja checi pracy z taka grupa dzieci
(M = 44,90; SD = 7,35).

Kolejne istotne statystycznie réznice uzyskano dla podziatlu nauczycieli ze
wzgledu na chec pracy z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu gltebokim
(tab. 6) w zakresie: kompetencji spolecznych w sytuacjach wymagajacych ekspo-
zycji spolecznej (y2(2) = 8,641; p < 0,05; 2, = 0,034) oraz asertywnosci (x%(2) = 6,779;
p < 0,05 n% = 0,024). Nauczyciele, ktérzy deklaruja che¢ do pracy z dzie¢mi
z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng uzyskuja istotnie wyzsze wyniki
w poziomie kompetencji spolecznych w sytuacjach wymagajacych ekspozycji
spolecznej (M = 58,25; SD = 7,99) od oséb, ktére deklarujq brak checi pracy z taka
grupa dzieci (M = 51,99; SD = 7,25). W przypadku poréwnan parami pozioméw
kompetencji w sytuacjach wymagajacych asertywnosci nie wystapily istotne sta-
tystycznie wyniki.

Podsumowanie i dyskusja

Analizy otrzymanych wynikéw checi nauczycieli do pracy z uczniami z lek-
kim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej pokazaly, ze najwigkszg liczbe
badanych stanowia nauczyciele wspomagajacy. Uczniowie z tym rodzajem nie-
pelnosprawnosci stanowia stosunkowo liczng grupe dzieci ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi w szkolach ogélnodostepnych i integracyjnych. Deficyty
zdolnoéci i funkcji poznawczych w przypadku tych uczniéw moga utrudniad na-
uke oraz obniza¢ poziom kompetencji rozwojowych i spolecznych. Nauczyciele
wspomagajacy, obecni w klasach integracyjnych, dbaja o odpowiednie warunki
do realizacji przez ucznia takiej samej podstawy programowej, co sprawni réwie-
$nicy, stosuja odpowiednie metody stymulujace rozwdéj emocjonalno-spoleczny
iintelektualny oraz dostosowuja proces ksztalcenia do ich indywidualnych
potrzeb i mozliwosci. Uzyskane wyniki pokazaly, ze wiekszo$¢ badanych nauczy-
cieli wspomagajacych chce pracowac z ta grupa uczniéw. Mozemy zatem przy-
puszczad, ze wskazuja na swoje profesjonalne ujemnosci, wiedze teoretyczna, do-
$wiadczenie oraz pozytywne nastawienie wobec tworzenia dla ich korzystnych
mozliwosci edukacyjnych i wychowawczych.
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Podobna sytuacje mozemy zauwazy¢ w przypadku nauczycieli dekla-
rujacych che¢ do pracy z uczniami z glebszg niepelnosprawnoscia intelektualna.
Analizowane preferencje, w zaznaczanym podziale na typ szkoly oraz rodzaj na-
uczyciela, pokazaty, Ze w odniesieniu do grupy dzieci z niepetlnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym, to przede wszystkim pedago-
dzy specjalni podejmuja zadanie ich ksztalcenia i wspierania. Wydaje sie, ze
potrzeby uczniéw, ktérych trudnosci dotycza czesto probleméw z motoryka,
moéwieniem, spostrzeganiem, zapamietywaniem oraz z wykonywaniem polecen,
lepiej mogg by¢ zaspokajane w szkotach specjalnych, gdzie w klasach 6 do 8 uczniow
z podobnym rodzajem trudnoéci w funkcjonowaniu pracuje z odpowiednio
wykwalifikowanym nauczycielem. By¢ moze jednym z powodéw odmowy pracy
z ta grupa uczniéw przez nauczycieli szkoét ogélnodostepnych i integracyjnych
jest ré6znorodnoé¢ i liczebno$¢ ich klas oraz brak odpowiednich warunkéw do
wspieranie tej grupy uczniow.

Podobne tendencje mozna réwniez odnotowac w uzyskanych wynikach po-
kazujacych istotne statystycznie réznice w zadeklowanej przez badanych checi
do pracy z dzie¢mi z glebokim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej. Na-
uczyciele szkét integracyjnych i ogélnodostepnych zdecydowanie nie chea praco-
wac z ta grupa uczniéw. Uczniowie, u ktérych wystepuja kompleksowe ogranicze-
nia w funkcjonowaniu, a wiec w rozwoju fizycznym, emocjonalnym, poznaw-
czym spolecznym, zazwyczaj pracuja w formie indywidualnie zaje¢ rewali-
dacyjno-wychowawczych w grupach do 2 do 4 os6b. Uzyskane dane pokazujg
dodatkowo, ze trudno$¢ pracy z uczniami z tej grupy wskazali réwniez nauczy-
ciele szkol specjalnych, wsréd ktérych, mimo wysokich kwalifikacji, tylko co trze-
ci deklaruje gotowos¢ do pracy.

Podsumowujac otrzymane wyniki dotyczace checi pracy badanych z ucznia-
mi z réznym stopniem niepetnosprawnosci intelektualnej mozemy powiedziec,
ze tylko nauczyciele szkét specjalnych w zdecydowanej wiekszosci zadeklarowali
swoja gotowosc¢ do pracy z uczniami z umiarkowanym i znacznym stopniem nie-
pelnosprawnosci intelektualnej. Czes¢ z nich moglaby pracowac tez z osobami
z osobami z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna. Analizy otrzymanych
wynikow, ze wgladu na rodzaj nauczyciela pokazaty tez, ze nauczyciele wspoma-
gajacy chcieliby pracowac z osobami z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna.
Warto jednak podkresli¢, ze zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli wspoma-
gajacych i nauczycieli przedmiotéw wskazalo brak checi do pracy z grupa ucz-
niéw z umiarkowanym i znacznym stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej
oraz z osobami z osobami z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna.

Uzyskane dane pokazuja zatem, ze nauczyciele szkét ogélnodostepnych nie
chca pracowa¢ z uczniami z niepetlnosprawnoscia intelektualng. Z badan, jakie
przeprowadzili Smith Myles i Simpson (1992) wynika, ze nauczyciele szkét ogol-
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nodostepnych moga zaakceptowac obecno$¢ uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w swojej klasie, ale tylko lekkiego stopnia i pod warunkiem zmian
organizacyjnych w szkole. Dane w przeprowadzonym badaniu pokazuja, ze to
nauczycie wspomagajacy chca pracowac z grupami dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng lekkiego stopnia. Pedagodzy specjalni natomiast sa w stanie spro-
sta¢ potrzebom edukacyjnym uczniéw z réznych stopniem niepelnosprawnosci
intelektualnej. Badania, jakie przeprowadzila Gans (1987) pokazuja, ze pedago-
dzy specjalni wola uczy¢ dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng, a nauczycie-
le szk6t ogélnodostepnych — uczniéw z niepelnosprawnoscig ruchows. Niestety
w obydwu przypadkach autorka nie podaje, jaki stopnien niepelnosprawnosci
ucznia bierze pod uwage w badaniu.

Kolejne przeprowadzone analizy mialy na celu ustalenie réznic w zakresie
poziomu inteligencji emocjonalnej, jak i kompetencji spotecznych badanych na-
uczycieli. Nauczyciel z wysokimi wynikami w tym zakresie potrafi zauwazy¢, ja-
kie emocje przezywa uczen oraz co jest ich Zrédlem, dzieki czemu umiejetnie
zmotywuje ucznia do wlasciwego zachowania. Towarzyszace temu okazywanie
wsparcia i zrozumienia, pozwala na budowanie silnej i wspierajacej relacji mie-
dzy nauczycielem a jego uczniem. Dzieci z specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi wydaja sie grupa uczniéw szczegodlnie wymagajacych od nauczycieli posiada-
nia takich kompetencji.

Przeprowadzone analizy w odniesieniu do deklaracji pracy z dzie¢mi z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim pozwalajg wskaza¢, ze nauczy-
ciele, ktérzy chca pracowac z tg grupa ucznidéw oraz ci, ktérzy sa niezdecydowani,
lepiej uswiadamiajg sobie wlasne stany emocjonalne i rozumieja ich przyczyny,
sa tym samym bardziej skloni bra¢ je pod uwage przy podejmowaniu decyzji.
Wisréd badanych nauczycieli, to przede wszystkim nauczyciele wspomagajacy
chca pracowac w ta grupa uczniéw. Nauczyciele ci najczesciej wspélpracuja z na-
uczycielem przedmiotu, w klasach z dzie¢mi z réznego rodzaju trudno$ciami
w funkcjonowaniu. Ich zdolnoé¢ rozumienia informacji, jakie niosa za soba do-
$wiadczane emocje sa niezbedne w udzielaniu wsparcia edukacyjnego uczniom,
ich integracji w spolecznosci szkolnej, ale tez nabywania umiejetnosci pracy
w zespole.

W przypadku podzialu nauczycieli ze wzgledu na chec pracy z dzie¢mi z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym okazato
sie, ze uzyskuja oni wyzsze wyniki w poziomie kompetencji spotecznych w sytua-
cjach wymagajacych asertywnosci. Oznacza to, ze nauczyciele (analizy pokazaly,
ze w wiekszosci sa to pedagodzy specjalni) deklarujacy che¢ pracy z ta grupa ucz-
niow sa lepiej przystosowani do radzenia sobie w sytuacjach spolecznie trudnych.
Co wiecej, lepiej radza sobie z realizacjq wlasnych potrzeb spotecznych bez naru-
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szania praw innych, kiedy wyrazaja zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych
uczuc oraz skuteczniej wzbudzajg pozytywne emocje w otoczeniu spolecznym.

W przypadku uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu giebo-
kim, ponownie, gotowosci do pracy z nimi zadeklarowali gtéwnie pedagodzy
specjalnych. Analizy wykazaly istotne statystycznie réznice uzyskane dla po-
dzialu nauczycieli ze wzgledu na che¢ pracy z ta grupa dzieci w obszarze kompe-
tencji spolecznych w sytuacjach wymagajacych ekspozycji spotecznej. Mozna za-
tem stwierdzi¢, ze nauczyciele deklarujacy che¢ pracy z omawiana grupa dzieci sa
lepiej przystosowani do radzenia sobie w sytuacjach spotecznie trudnych. Co
wiecej, podobnie jak wcze$niej, lepiej radza sobie w sytuacjach, w ktérych sa obiek-
tem uwagi i potencjalnej oceny ze strony wielu osob. Potrafia takze skuteczniej re-
alizowa¢ wlasne potrzeby spoleczne bez naruszania praw innych, wyrazajac przy
tym zaréwno pozytywne, jak i negatywne uczucia oraz skutecznie wzbudzajac
pozytywne emocje w otoczeniu spolecznym. Campos i inni (2016) w swoich bada-
niach obejmujacych nauczycieli specjalnych wykazali, ze poziom inteligencji
emocjonalnej wiagze si¢ tez z odczuwang jakoscia zycia. Co wigcej, pozytywnie
wspotwystepuje z ogélnym zadowoleniem z Zzycia, lepszym funkcjonowaniem
i posiadaniem wiekszej liczby znajomych.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele, ktérzy deklaruja cheé pra-
cy z dzie¢mi z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna lepiej rozumieja i wyra-
zaja doswiadczane przez siebie emocje, a w podejmowanych dziataniach majg na
uwadze wspoldzialanie i zintegrowanie i dobre samopoczucie czlonkéw grupy.
Natomiast nauczyciele deklarujacy cheé pracy z dzie¢mi z umiarkowana, znaczna
oraz gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng sa lepiej przystosowani do ra-
dzenia sobie w sytuacjach spotecznie trudnych. Potrafig tez jasno komunikowac
swoje potrzeby spoleczne, jak i odczuwane emocje. Ponadto, nauczyciele, ktérzy
zadeklarowali che¢ pracy z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng lepiej
radza sobie w sytuacjach, gdy sa w centrum uwagi i podlegajg ocenie innych.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze nauczyciele uczniéw z glebsza niepelnosprawnoscia
intelektualna charakteryzuja sie wieksza dojrzaloscia spoleczna, sa w stanie lepiej
osiagac swoje cele spoleczne i indywidualne, zachowujac przy tym dobre relacje
iinterakcje z bliskimi osobami.
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