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Wstep

Rozwdj spoteczny i gospodarczy jest uzalezniony w duzej mierze od
poziomu kapitatu ludzkiego, dlatego problematyka kwalifikacji i kompeten-
cji dostosowanych do wyzwan zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci pojawia si¢
obecnie w najwazniejszych polskich i1 europejskich dokumentach strategicz-
nych. Wobec tych wyzwan istnieje pilna potrzeba dotarcia do jak najszer-
szych grup odbiorcéw z wiedza dotyczaca korzysci jakie wynikaja zarowno
z doskonalenia wlasnej wiedzy 1 stalego podnoszenia posiadanych umiejet-
no$ci jak réwniez zdobywania réznorodnego do$wiadczenia zawodowego,
gdyz ros$nie zapotrzebowanie na pracownikéw dysponujacych coraz wigk-
szym zakresem kompetencji zawodowych. Dlatego coraz wigcej instytucji
zaczyna si¢ interesowaé problematyka kompetencji zawodowych, ich bada-
niem i rozwojem, a to stwarza duze zapotrzebowanie na metody pomiaru
kompetencji zawodowych.

Problematyka pomiaru kompetencji zawodowych w naturalny sposob
jest zwiazana z praca doradcy zawodowego, ktory pomaga osobom po-
szukujacym pracy okresli¢ ich kompetencje zawodowe oraz znalez¢ dosto-
sowane do tych kompetencji miejsce pracy. Dlatego uznaliSmy, ze istnieje
potrzeba wyposazenia doradcoOw zawodowych pracujacych w urzedach pra-
cy w aktualng wiedzg¢ dotyczaca kompetencji zawodowych oraz istniejacych
na rynku metod ich pomiaru.

O przygotowanie takiej publikacji poprosili§my Pana dr Pawla Jurka —
pracownika Instytutu Psychologii Uniwersytetu Gdanskiego, ktorego zainte-
resowania naukowe i dydaktyczne koncentruja si¢ wokdt metodologii badan
psychologicznych oraz zarzadzania kompetencjami. Posiada on réwniez
doswiadczenie w zakresie tworzenia narzedzi diagnozy indywidualnej i or-
ganizacyjnej oraz metod i1 narzedzi oceny kompetencji zawodowych dla
réznych instytucji 1 firm, a takze na potrzeby innowacyjnego internetowego
serwisu rekrutacyjno-selekcyjnego. Pan Pawel Jurek jest rowniez wspotau-
torem metody 7Test do Badania Kompetencji Ogolnych powstalej w ramach
projektu ,,Pracuj¢ — rozwijam kompetencje. Innowacyjny model wsparcia
dla pracownikéw 50+, realizowanego przez Pracowni¢ Badan Spotecznych
w Gdansku.



W prezentowanej publikacji znajdziecie Panstwo duza dawke aktual-
nej wiedzy dotyczacej kompetencji zawodowych, opis szerokiego wachlarza
réznych metod pomiaru kompetencji zawodowych, ktore sa aktualnie sto-
sowane przez wyspecjalizowane w tym zakresie instytucje oraz przyktady
profili kompetencyjnych stosowanych w polskich organizacjach.

Mamy nadziejg, ze zawarta w tej publikacji wiedza dotyczaca kom-
petencji zawodowych przyczyni si¢ do wzbogacenia warsztatu doradcow
zawodowych i innych pracownikow urzeddéw pracy, a takze wptynie na lep-
sze rozumienie procesOw zwiazanych z zatrudnianiem ludzi.

Departament Rynku Pracy



Wprowadzenie

Diagnoza i ocena kompetencji zawodowych jest kluczowym elemen-
tem wielu dzialan z zakresu doradztwa i poradnictwa zawodowego oraz
rozwoju zawodowego ludzi. Metody pomiaru kompetencji maja zastosowa-
nie zardwno w indywidualnej pracy z klientem (np. w ramach ustugi porad-
nictwa zawodowego, coachingu) jak i w zarzadzaniu zasobami ludzkimi
w organizacjach (np. rekrutacja i selekcja, ocena okresowa, ewaluacja efek-
tywnosci dziatan rozwojowych).

Celem niniejszego opracowania jest m.in. zaprezentowanie mozli-
wosci wlaczenia metod diagnozy 1 oceny kompetencji zawodowych do pro-
cesu indywidualnej pracy z klientami w obszarze poradnictwa zawodowego.
Dlatego znaczna czg$¢ publikacji poswigcona jest najczgsciej wykorzysty-
wanym metodom pomiaru kompetencji wraz z przyktadami konkretnych
narzedzi.

Prezentacj¢ wybranych metod diagnozy i oceny pracownikéw i kan-
dydatéw do pracy poprzedzono trzema rozdzialami porzadkujacymi wiedze
na temat kompetencji zawodowych. Pierwszy rozdziat po§wigcony jest roz-
nym koncepcjom zarzadzania kompetencjami. Ten obszerny fragment
ksiazki zawiera opis réznych podejs¢ do definiowania kompetencji. To, co
nazwiemy kompetencjami ma kluczowe znaczenie dla doboru odpowied-
nich metod pomiaru. Celem drugiego rozdzialu jest przyblizenie przykta-
dowych modeli i klasyfikacji kompetencji obecnych w literaturze i stosowa-
nych w praktyce. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze publikacja zawiera
specjalnie opracowany katalog kompetentnego dziatania, obejmujacy opisy
14 kompetencji w postaci skal behawioralnych — podstawowych narzgdzi
stosowanych w profilowaniu oczekiwan kompetencyjnych oraz ocenianiu
pracownikow i kandydatow do pracy. Trzeci rozdzial ma za zadanie wpro-
wadzi¢ czytelnika w zagadnienia psychologii diagnozy i oceny zachowan.
Informacje te moga by¢ przydatne w okresleniu przydatnosci dostgpnych na
rynku metod diagnostycznych. Dalsze rozdzialy zawieraja prezentacj¢ wy-
branych metod diagnozy i oceny kompetencji zawodowych, wsrdd nich
znajduja si¢: Assessment&Development Center (A&DC), testy kompeten-



cyjne, kwestionariusze samooceny, ocena w miejscu pracy metoda 180
1360 stopni, Epizodyczny Wywiad Behawioralny oraz gry komputerowe.

Ostatnie rozdzialy zawieraja wskazowki na temat tego, jak stosowac
w praktyce doradczej opisane wcze$niej metody i narzedzia. Ksiazka zawie-
ra takze stownik kluczowych dla poruszanego tematu poje¢ z odwotlaniem
do definicji zawartych w tresci ksiazki.
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ROZDZIAL 1

Czym s3 kompetencje zawodowe?

Idea zarzadzania kompetencjami pracownikow zostata rozpowszech-
niona przez D. McClelland’a, ktéry uzyt pojgcia kompetencja (ang. compe-
tence) do okreslenia kryterium odpowiedzialnego za sukces ludzi w pracy.
W artykule, opublikowanym w 1973 roku na tamach czasopisma American
Psychologist, przeciwstawil kompetencje zawodowe dominujacym wowczas
kryteriom oceny 1 selekcji pracownikow, a mianowicie formalnym kwa-
lifikacjom oraz inteligencji ogo6lnej. Autor ten twierdzit, ze gdy ,,chcemy
sprawdzi¢, kto bedzie dobrym policjantem, musimy dowiedzie¢ sig, co
dobrzy policjanci robia” (McClelland, 1973, s. 7). Tym samym zachgcat do
skoncentrowania si¢ na konkretnych zachowaniach, ktére sprzyjaja efek-
tywnosci na okre§lonym stanowisku, a nie na zdolnos$ciach intelektualnych,
czy formalnemu wyksztalceniu, ktére moga, ale nie musza by¢ wykorzy-
stane w pracy. D. McClellnad byt prekursorem behawioralnego podejscia
do zarzadzania kompetencjami. Zatozenia tego podej$cia zainspirowaly
tworcow wielu narzedzi 1 rozwiazan stosowanych w praktyce zarzadzania
ludZmi w organizacjach. D. McClelland byt jednym z zatozycieli firmy do-
radczej McBer, w ktdrej opracowano wiele metod oceny i rozwoju kompe-
tencji zawodowych, stosowanych w organizacjach na catym $wiecie.

W nurcie definiowania kompetencji zawodowych zapoczatkowanym
przez D. McClelland’a, wraz z wypracowywaniem kolejnych modeli poja-
wialy si¢ modyfikacje istotnie zmieniajace podejscie do zarzadzania kompe-
tencjami. Gtownym kierunkiem zmian bylo utozsamienie kompetencji ze
zbiorem pewnych wlasciwosci czlowieka np. zdolnosciami, cechami oso-
bowosci, motywacja, postawami. Zachowania natomiast traktowano jako
wskazniki tych wlasciwosci.

Model D. McClelland’a, mimo ze modyfikowany w po6zniejszych
latach przez konsultantow firmy McBer, m.in. R. Boyatzis’a (1982) oraz
L. Spencer’a i S. Spencer (1993) uksztatltowal pewna spdjna koncepcje
kompetencji jako okreslajacych oczekiwania wzgledem zachowan, umiejgt-
nosci 1 innych cech pracownikéw sprzyjajacych osiaganiu sukcesu w pracy.
Konkurencyjnym wobec tej koncepcji podejsciem jest budowanie modeli
kompetencyjnych opartych na konkretnych wskaznikach wykonania powie-
rzonych zadan. Podej$cie to jest reprezentowane m.in. w modelu HPT (ang.
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Human Performance Technology) — w Polsce znanym bardziej jako HPI
(ang. Human Performance Improvement)', ktorego tworca jest T.F. Gilbert.
Zwolennicy wspomnianej koncepcji definiuja kompetencje przez pryzmat
oceny rezultatow pracy, ktéra wyrazana jest relacja wielko$ci uzyskanych
efektoéw do poniesionego naktadu, czyli wysitku zwiazanego z podjgtym
dzialaniem. W mysl tej definicji, kompetentni ludzie to ci, ktorzy potrafia
tworzy¢ warto$ciowe wyniki bez nadmiernego wysitku zwiazanego z po-
dejmowanymi dziataniami (Gilbert, 1996, s. 17). Charakterystyczne dla tego
podejscia jest rowniez to, ze modele kompetencyjne nie sa utozsamiane je-
dynie z cechami i zachowaniami cztowieka. W polu zainteresowan sa tu
réwniez czynniki wplywajace na efektywnos¢, ktore sa niezalezne od same-
go pracownika, np. dostgp do informacji i innych zasobow, organizacja pra-
cy, system zachet (Gilbert, 1996).

Przedstawianie kompetencji w formie opisu zadan lub oczekiwanych
efektow dziatan zwiazanych z okreslonym zawodem lub stanowiskiem pra-
cy jest rowniez charakterystyczne dla standardéw podwyzszania kwalifika-
cji zawodowych (ang. National Vocational Qualifications, NVQ). Standard
ten obowiazuje w Anglii, Walii 1 Péinocnej Irlandii. Zgodnie z terminologia
przyjeta w brytyjskim modelu standardu kwalifikacji zawodowych, kompe-
tencje rozumiane sa jako ,,zastosowanie wiedzy i umiejetnosci do dziatania
wedhug standardu wymaganego w danym miejscu pracy” (za: Raport z ana-
lizy porownawczej modeli standardow kompetencji zawodowych stosowa-
nych w kraju i wybranych krajach UE, s. 10).

Jeszcze inaczej kompetencje zawodowe definiowane sa w kontekscie
Europejskiej Ramy Kwalifikacji — jednego z gldwnych narzedzi programu
uczenia si¢ przez cate zycie.

W zaleceniach Parlamentu Europejskiego 1 Rady z dnia 23 kwietnia
2008 r. kompetencje zawodowe opisane zostaly w kategoriach odpo-
wiedzialno$ci 1 samodzielnosci w realizacji powierzonych zadan. W opra-
cowaniu tym przyjeto, ze kompetencje moga by¢ przejawiane na osmiu
poziomach. Poziom pierwszy zaklada wykonywanie pracy pod S$cistym
nadzorem, za§ 6smy wykazywanie si¢ znaczacym autorytetem, innowacyj-
noscia 1 trwatym zaangazowaniem w rozwo6j nowych idei 1 procesOw w naj-
wazniejszych kontekstach pracy zawodowej (za: Bednarczyk, Kwiatkowski,
Wozniak, 2012).

' W Polsce skroty HPT i HPI stosuje sie jako nazwy whasne. W wolnym thumaczeniu modele te

oznaczaja ,,Iechnologi¢/Metodologi¢ Wydajnosci Pracownikéw” (HPT) lub ,,Rozw6j Wydajno-
$ci Pracownikow” (HPI).
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W praktyce zarzadzania zasobami ludzkimi podejscie do kompetenc;ji
zawodowych zorientowane na pracownika oraz podejscie zorientowane
na wymagania uzupetniaja si¢. Definiowanie wymagan ma kluczowe zna-
czenie w opisach stanowisk oraz w opracowywaniu standardéw kwalifikacji
1 kompetencji zawodowych w poszczegdlnych dziedzinach. Natomiast
w projektowaniu narzgdzi diagnozy i oceny kompetencji wigkszy wplyw ma
definiowanie kompetencji w kategoriach zachowan lub zmiennych indy-
widualnych. W wielu modelach i systemach zarzadzania kompetencjami
funkcjonujacych w organizacjach nie akcentuje si¢ rozbieznosci pomigdzy
réznymi podej$ciami. Dominuje tu podejscie pragmatyczne. W konsekwen-
cji, w jednej organizacji, czy tez w jednym modelu kompetencji mozemy
spotkac¢ rozwiazania faczace rézne koncepcje teoretyczne.

W kolejnych podrozdziatach zostaly przedstawione rézne podejscia
do definiowania kompetencji zawodowych. Skoncentrowano si¢ jednak na
tych koncepcjach, ktore maja wplyw na konstruowanie narzedzi i metod
pomiaru kompetencji.

1.1. Posiada¢ kompetencje czy by¢ kompetentnym?

Podziat koncepcji zarzadzania kompetencjami na koncepcje behawio-
ralne oraz koncepcje w ujeciu roznic indywidualnych zaczerpnigty jest
z klasyfikacji zaproponowanej przez K. Dodg’a i R. Murphy’ego, ktérzy
w pracy poswigconej ocenie kompetencji spotecznych, wyr6znili dwa
sposoby ich definiowania: 1) jako specyficzne zachowania lub 2) jako
wewngetrzne struktury posiadajace komponent behawioralny (1984, za:
Mazurek-Kucharska, 2006). Jest to podzial umowny. Roznica pomigdzy
modelami ilustrujacymi oba ujgcia jest ptynna. Ma ona jednak znaczenie
z perspektywy interpretacji wynikéw pomiaru kompetencji, a niekiedy na-
wet wpltywa na proces tworzenia narz¢dzi diagnostycznych. W kolejnych
punktach opisano kluczowe zatozenia réznych koncepcji oraz to, w jaki
sposob zalozenia te wplywaja na pomiar kompetencji.

1.1.1. Ujecie behawioralne — by¢ kompetentnym

Prekursorem pierwszego ujgcia jest wspominany juz wczesniej
D. McClelland, ktory na poczatku swojej pracy nad kompetencjami utozsa-
miat je z zachowaniami zwiazanymi ze specyfika wykonywanych zadan.
Autor ten proponowal, aby zachowania te byty identyfikowane dzigki zasto-
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sowaniu specjalnej techniki badawczej — epizodycznego wywiadu behawio-
ralnego (ang. Behavioral Event Interviewing, BEI). Technika ta polega na
poproszeniu wybitnych przedstawicieli opisywanego stanowiska o zrelacjo-
nowanie przebiegu ich pracy nad konkretnymi problemami, czy zadaniami.
Podobne wywiady przeprowadza si¢ rowniez z pracownikami wykonujacy-
mi t¢ sama prace, ale osiagajacymi przeci¢tne lub niskie wyniki. Porowna-
nie zachowan opisywanych przez pracownikéw nalezacych do obu grup
pozwala na zidentyfikowanie tych zachowan, ktore wyrdzniaja najlepszych
(McClelland, 1998).

Odwotanie si¢ do kryteriow behawioralnych pozwala na transparent-
no$¢ procesu badania kompetencji. Kazda osoba badana moze wiedzie¢
jakie zachowania sa oceniane, poniewaz jak D. McClelland zauwazyt, sama
wiedza na ten temat nie wptywa na oceng poziomu wykonania danych za-
dan. Co wigcej, autor ten zwrocit uwage na rozbiezno$¢ pomigdzy zdolno-
Sciag do zachowania si¢ w okre§lony sposob a faktycznym przejawianiem
tego zachowania w realnych sytuacjach.

Kolejna witasciwoscia kompetencji wg D. McClelland’a jest ich po-
datno$¢ na proces uczenia si¢. Kompetencje odnosza si¢ do charakterystyki
cztowieka, ktéra moze si¢ zmienia¢ pod wplywem ¢wiczen 1 do§wiadczenia.
Z drugiej strony D. McClelland prezentujac swoje podescie do kompetenciji,
odwotat si¢ do zachowan, ktore sa determinowane dyspozycjami takimi jak:
komunikatywno$¢, cierpliwo$é, rozwdj ego, czy tez tendencja do stawia-
nia sobie celow o umiarkowanym stopniu trudnosci. Wskazujac wigc na
wzglednie trwate dyspozycje osobowosciowe, rozszerzyl zakres pojecia
,kompetencje” o szerokie spektrum zmiennych psychologicznych, co nieco
zatarto behawioralny charakter jego koncepcji.

Kompetencje w ujeciu $cisle behawioralnym to wiazki (pogrupowane
kategorie) zachowan wptywajacych na osiagnigcie sukcesu w realizacji wy-
znaczonych celow. Innymi stowy, kompetencje odwotuja si¢ do serii za-
chowan, ktére trzeba dobra¢, aby w kompetentny sposob wykonaé¢ zadania
wynikajace z pelnionej roli, czy zajmowanego stanowiska (Woodruffe,
2003). Zgodnie z tym podej$ciem charakterystyczna cecha kompetencji jest
ich powiazanie z okreslonymi zadaniami lub okre$lona dziatalnoscia. Po-
niewaz kompetencje zawodowe sa specyficzne dla konkretnych sytuacji
oraz kontekstu organizacyjnego to wskazane jest ich mierzenie podczas sy-
mulacji, ktére odzwierciedlaja rzeczywiste warunki pracy (Lévy-Leboyer,
1997). Powodem ograniczenia pola zainteresowan jedynie do obserwowa-
nego zachowania, $ciSle powiazanego z wykonywanymi zadaniami, jest
przejrzystos¢ 1 praktycznos$¢ tego typu modeli. Wyodrebnione kategorie
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zachowan sa powiazane z wiedza, motywami, czy tez wymiarami 0Sobowo-

Sci, jednakze nie sa z nimi tozsame. Wynika to z podstawowego zatozenia,

ze te same zachowania moga by¢ determinowane ré6znymi czynnikami tak

wewngtrznymi, jak i zewngtrznymi. Z punktu widzenia wykonywania pracy
oraz realizacji celow ma to jednak mniejsze znaczenie. Aspekt ten poja-
wia si¢ jedynie w dyskusji na temat rozwoju kompetencji zawodowych.

C. Lévy-Leboyer tak komentuje réznice pomigdzy zdolno$ciami i cecha-

mi osobowos$ci a kompetencjami: ,,pierwsze pozwalaja scharakteryzowac

jednostki 1 wyjasni¢ zmiennos$¢ ich zachowan podczas wykonywania specy-

ficznych zadan; drugie dotycza zintegrowanego wykorzystywania zdolnosci,
cech osobowosci, a takze nabytej wiedzy 1 umiejgtnosci w celu doprowadze-
nia do pomys$lnego wykonania zlozonej misji w ramach przedsigbiorstwa...”

(Lévy-Leboyer, 1997, s. 19). Kompetencje sa zatem pomostem pomig¢dzy

zmiennymi indywidualnymi a oczekiwaniami stawianymi w migjscu pracy

reprezentowanymi w celach, zadaniach, opisach sposobu wykonania. Autor
ten podkresla ponadto, ze kompetencje nie moga by¢ rozwijane bez odpo-
wiedniej podstawy w postaci zdolno$ci. Jednak to, czym tak naprawdg zainte-
resowana jest organizacja to pojawienie si¢ u zatrudnionych osob takich za-
chowan, ktére zagwarantuja osiagnigcie pozadanych rezultatow.
Podsumowujac, zgodnie z perspektywa behawioralna przejawianie
kompetencji to podejmowanie dziatan zapewniajacych wykonanie powie-
rzonych zadan zgodnie z okreslonym standardem. Kompetencje nie sa wigc
pojmowane w kategoriach réznic migdzy osobami. Sa one pojmowane

z punktu widzenia zachowan oczekiwanych na okreslonym stanowisku pra-

cy. Takie ujecie ma nastgpujace znaczenie dla pomiaru kompetencji:

e Wyniki oceny kompetencji opieraja si¢ wytacznie na podstawie zaob-
serwowania konkretnych zachowan bez uwzglednienia czym sa one po-
wodowane lub tez — w przypadku braku pozadanych zachowan — czym
powodowany jest ich brak. Oczywiscie informacje o przyczynach
niskiego poziomu kompetentnego dzialania wykorzystywane sa przy
interpretacji wynikéw, np. podczas udzielania informacji zwrotnych, na-
tomiast nie wplywaja one juz na zmiang dokonanych ocen.

e Obserwowanym zachowaniom nadawane jest znaczenie w konteks$cie
ich koncowych rezultatow. Interpretacja, czy dane zachowanie wskazuje
na przejawianie kompetencji na wysokim poziomie zalezy od tego, czy
zachowanie to przyniosto oczekiwany skutek. W tym kontekscie kompe-
tentne dzialania to zachowania celowe, ukierunkowane na konkretny
efekt.
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e Mniejsze znaczenie przypisywane jest wynikom testoéw zdolnosci i in-
nych predyspozycji, majacych wplyw na zachowanie. Najczgsciej wyni-
ki diagnozy w tym obszarze stosowane sa w poszukiwaniu przyczyn
niskiego poziomu kompetencji. Zdolnosci (m.in. intelektualne), czy tez
cechy osobowosci (np. sumiennos$¢, ekstrawersja) osoby badanej wply-
waja na zachowanie, ale nie gwarantuja podjecia konkretnych dziatan.
Zachowanie jest bowiem wypadkowa wielu czynnikéw — réwniez tych
niezaleznych od czlowieka. Na przyktad nawet najbardziej sumienne
i skrupulatne osoby wykonujac zadanie pod duza presja czasu moga po-
petniaé biedy.

e Zachowania poddawane ocenie dynamiczne si¢ zmieniaja. | tak, podczas
jednego zadania osoba moze prezentowa¢ bardzo wysoki poziom rozwo-
ju kompetencji, podczas gdy w innym zadaniu skrajnie niski. Poziom
wykonania (kompetencji) zalezy bowiem silnie od kontekstu sytuacyj-
nego. Sytuacja taka powaznie utrudnia stworzenie rzetelnych i trafnych
narzgdzi diagnostycznych, u podstaw ktorych — zgodnie z klasyczna
psychometria — lezy stato$¢ cech poddawanych pomiarowi.

Podejscie behawioralne do diagnozy 1 oceny kompetencji opiera si¢ na
praktycznych wytycznych, ktore utatwiaja zorganizowanie procesu pomiaru
oraz interpretacj¢ wynikow badania. Ujgcie to ma jednak swoje ogranicze-
nia. Zgodnie z ta perspektywa przejawianie kompetencji, a szczeg6lnie ich
brak, moze by¢ uwarunkowany glownie czynnikami zewngtrznymi. Na
przyktad, osoba badana nie dzieli si¢ swoimi opiniami nie dlatego, ze nie
ma nic do powiedzenia, ale dlatego, ze wykonuje zadanie z osobami domi-
nujacymi i zajmujacymi wobec niej nadrzg¢dne stanowiska, ktore nie daja jej
dojs¢ do glosu. W tego typu sytuacjach proces oceny kompetencji nie
uwzglednia tego, czy osoba oceniana ma mozliwo$¢ sterowania swoim za-
chowaniem (Jablonski, 2011).

1.1.2. Ujecie roznic indywidualnych — posiada¢ kompetencje

Podejscie ujmujace kompetencje w kategoriach roznic indywidual-
nych opiera si¢ na zatozeniu, ze kompetencje zawodowe to konkretne wia-
sciwos$ci 0sob wykonujacych prace. Podejscie to dos¢ dobrze ilustruje defi-
nicja zaproponowana przez D. Dubois’a oraz W. Rothwell’a: , kompetencje
to cechy danej osoby, ktore wykorzystuje ona w sposdb odpowiedni i kon-
sekwentny w celu osiagnigcia oczekiwanych wynikow” (Dubois, Rothwell,
2008, s. 32). W porownaniu z podej$ciem behawioralnym, definiowanie
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kompetencji w kategoriach wewngtrznych cech osoby (réznic indywidu-
alnych) pozwala na oddzielenie kompetencji od dziatan podejmowanych
podczas wykonywania konkretnego zadania, w konkretnych warunkach.
Dzigki temu gldwna cecha kompetencji staje si¢ ich transferowalno$¢, tzn.
mozliwo$¢ przejawiania zachowan wynikajacych z posiadania tych kompe-
tencji w roznych zadaniach. D. Dubois i W. Rothwell (2008) wyrdzniaja
dwa nurty w interpretacji istoty kompetencji. Wedtug pierwszego z nich
kompetencja oznacza wiedzg lub umiejetnosci, natomiast wedtug drugiego
pojecie kompetencji obejmuje kazda ceche, ktora umozliwia danej osobie
osiagnigcie wyznaczonych rezultatow.

R. Boyatzis (1982) definiuje kompetencje zawodowe jako charaktery-
styke osoby, ktora pozwala jej na sprawne wykonanie zadan zawodowych
oraz osiagnigcie wyznaczonych celow zgodnie z oczekiwaniami stawianymi
na danym stanowisku. R. Boyatzis wyroznit trzy nast¢pujace poziomy kom-
petencji zawodowych:

e poziom motywow i cech osobowosci (ang. motives and traits);

e poziom obrazu siebie i rol spotecznych (ang. self-image and social
roles);

e poziom umiejetnosci (ang. skills).

Kazdy z tych poziomow dotyczy innych aspektéw funkcjonowania jed-
nostki. Poziom motywow (np. motywacja do osiagni¢¢) oraz cech osobowo-
Sci (poczucie skutecznos$ci) nadaja kierunek i determinuja preferowang forme
zachowania. Poziom drugi odnosi si¢ do tego, w jaki sposob osoba postrzega
siebie rowniez w kontekscie stawianych jej celow (samoocena). Ponadto za-
wiera aspekt postrzeganej wiasnej roli spotecznej okreslajacej oczekiwania,
zakres odpowiedzialnosci, ale rowniez indywidualny styl funkcjonowania
w grupie (przyjmowanie roli lidera, krytykanta, osoby wspierajacej dzialania
innych itd.). Ostatni poziom kompetencji to umiejgtnosci rozumiane jako
zdolno$¢ do demonstrowania sekwencji zachowan funkcjonalnie powiaza-
nych z osigganiem realizowanego celu. Wszystkie umieszczone w modelu
aspekty ludzkiej psychiki maja — zdaniem autora — wpltyw na efektywnos$¢
zawodowa.

Kompetencje zawodowe zdaniem R. Boyatzis’a pozostaja nie tylko
w zwiazku z charakterystyka cztowieka. Autor ten przekonuje, ze kom-
petencji nie mozna identyfikowac bez odniesienia ich do specyfiki pracy,
stawianych wymagan, a takze §rodowiska organizacyjnego. Wszystkie te
aspekty w potaczeniu ze zmiennymi indywidualnymi determinuja obserwo-
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wane dzialania czy tez zachowania. Dopiero interakcja tych aspektow funk-
cjonowania zawodowego pozwala przewidzie¢ skuteczno$¢ w osiagnigciu
celow.

W odniesieniu do zaproponowanego uj¢cia kompetencji zawodowych,
R. Boyatzis zaproponowal model efektywnos$ci wykonania pracy (ang. mo-
del of efective job performance), w ktérym podkres§la wage oceny nie tego,
co pracownik moze zrobi¢, ale co faktycznie robi, aby osiagna¢ zamierzone
rezultaty. W mysl tego modelu, kompetencje stanowia gtowna determinantg
osiaganych rezultatow. W opracowanym modelu kompetencje zawodowe
traktowane sa jako potencjal zawodowy, a nie gwarancja efektywnosci.
O rozumieniu kompetencji w kategoriach potencjatu (zdolnosci do za-
chowania si¢ w okreslony sposdb) moze réwniez $wiadczy¢ postawienie
granicy pomigdzy zachowaniami §wiadczacymi o posiadaniu kompetencji
a wykonywaniem pracy. Efektywne wykonywanie pracy (ang. job perfor-
mance) R. Boyatzis (1982) definiuje jako osiaganie wymaganych rezultatow
(wynikow) poprzez specyficzne (okreslone) dziatania z uwzglednieniem
warunkow otoczenia organizacyjnego.

Zbiezne z R. Boyatzis’em podej$cie w rozumieniu kompetencji pre-
zentuja L. Spencer oraz S. Spencer (1993). Pod pojeciem kompetencji
zawodowych rozumieja charakterystyke cztowieka (gtownie cechy osobo-
wosci) pozwalajaca przewidzie¢ zachowania w ré6znych zawodowych sytu-
acjach. Podobnie jak w poprzednio prezentowanym modelu, uwzgledniaja
oni motywy, cechy oraz umiej¢tnosci. Jednak ich model zostat poszerzony
o aspekt wiedzy oraz komponent obrazu siebie (ang. self-concept) m.in.
o prezentowane przez dana osobg wartosci typu bezpieczenstwo, czy auto-
nomia. Autorzy zrezygnowali natomiast, w odniesieniu do poprzednio oma-
wianej koncepcji, z poziomu roli spotecznej, tym samym wyraznie wskazu-
jac na wewngtrzny charakter kompetencji mowiacych bardziej o tym, co
cztowiek jest w stanie zrobi¢, anizeli co robi w danej sytuacji. W podejsciu
L. Spencer’a i S. Spencer akcent ktadziony jest na prognostyczny charakter
wymienionych cech. Kompetencje pozwalaja — ich zdaniem — przewidywacé
na podstawie zaleznos$ci przyczynowo-skutkowej zachowania i poziom re-
alizacji zadan decydujacych o efektywno$ci mierzonej odpowiednio dobra-
nymi wskaznikami (np. wolumen sprzedazy w przypadku przedstawicieli
handlowych).

Kolejnym podejsciem, ktdre stanowi probg uporzadkowania wtasciwo-
Sci sktadajacych si¢ na kompetencje zawodowe pracownikoéw jest piramida
kompetencji przedstawiona przez A. Lucia i R. Lepsinger’a (1999). W pode;j-
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Sciu tym przyjmuje sig, ze poszczegolne komponenty kompetencji réznia pod
wzgledem podatno$ci na zmiang i z tego wzgledu mozna utworzy¢ z nich
okreslone grupy kompetencji. Zdaniem autordw zmianie podlegaja najtrud-
niej (ale jest to mozliwe) zdolnosci (np. matematyczne, analityczne) oraz wia-
sciwos$ci sktadajace si¢ na charakterystyke cztowieka (cechy osobowosci).
Latwiej natomiast ksztaltowal jest umiejetnosci (np. zwiazane z obstuga
sprzetu) oraz wiedze (rozumiang gléwnie jako wiedza deklaratywna). Zgod-
nie z prezentowanym modelem, najbardziej elastyczne pod wzgledem mozli-
wosci modyfikacji sa zachowania. Zachowania w najbardziej bezposredni
sposob wplywaja na poziom realizacji wyznaczonych zadan.

Specyfike definiowania kompetencji jako roznic indywidualnych
szczegolnie wyraznie widaé w koncepcjach dotyczacych funkcjonowania
cztowieka w konkretnych obszarach, takich jak funkcjonowanie emocjonal-
ne, czy spoteczne. Na przyklad, kompetencje spoteczne niekiedy sa rozu-
miane jako zbior zdolnosci intelektualnych (inteligencja spoteczna), gdzie
indziej jako cechy osobowos$ci utatwiajace kontakt z ludzmi. A. Matczak
(2001) definiuje kompetencje spoteczne jako ztozone umiejetnosci warun-
kujace efektywno$¢ radzenia sobie w sytuacjach spotecznych, nabywane
przez jednostke w toku treningu spotecznego. Odnoszac t¢ definicje do
funkcjonowania zawodowego, kompetencje zawodowe sa nabytymi w ra-
mach do$wiadczen umiejgtnosciami pozwalajacymi na realizacj¢ zadan.

M. Kossowska oraz 1. Sottysifiska (2002) swoja propozycje definicji
kompetencji opieraja rowniez na zmiennych indywidualnych, ktore podlega-
ja rozwojowi. Autorki przyjmuja, ze podstawa kompetencji jest wiedza
rozwazana na trzech poziomach:

e wiedza deklaratywna (wiem co);
e umiejetnosci rozumiane jako wiedza proceduralna (wiem jak i potrafig);
e postawy (chce 1 jestem gotow wykorzysta¢ swoja wiedzg).

,»W mysl tego modelu kompetentny (w jakim$ zakresie) pracownik to
taki, ktéry dzigki odpowiedniej postawie i celom osobistym bedzie chcial
1 potrafit wlasciwie wykorzysta¢ nabyta wiedzg¢ i umiejetnosci tak, by do-
prowadzi¢ do jak najlepszej realizacji powierzonych mu zadan” (Kossow-
ska, Sottysinska, 2002, s. 15).

W literaturze mozna réwniez spotka¢ koncepcje kompetencji, ktore
rozszerzaja wczesniej przytoczone definicje, o bogate spektrum zmiennych
indywidualnych. M. Juchnowicz i T. Rostkowski (2003) w zakres kompe-
tencji wlaczaja wiedzeg, umiejetnosci, do§wiadczenia, zdolno$ci, ambicje,
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wartosci, czy tez style dziatania. T. Oleksyn (2006) dodaje jeszcze we-
wnetrzng motywacje, postawy, predyspozycje, zdrowie, kondycje i inne
cechy psychofizyczne wazne z punktu widzenia wykonywanej pracy, a tak-
ze formalne uprawnienia do dzialania.

Pomijajac zakres dyspozycji uznawanych za kompetencje, w ujgciu
psychologii réznic indywidualnych kompetencje posiadaja status tzw.
zmiennych latentnych (ukrytych). Zmienne te prowadza do obserwowalnych
konsekwencji, ktore nazywamy wskaznikami. W przypadku kompetencji
najczesciej sa to zachowania zidentyfikowane jako te, ktore prowadza do
osiagnigcia wyznaczonych rezultatow. Ujmowanie kompetencji w kate-
goriach roznic indywidualnych prowadzi do uznania ich za potencjat
cztowieka, ktory nie zawsze (podczas wykonywania zadan) musi by¢ wyko-
rzystany. Innymi slowy pracownik moze mie¢ kompetencje, ale nie musi
zachowywac¢ si¢ w sposob kompetentny.

Dobrym podsumowaniem rozwazan na temat zwiazku zmiennych in-
dywidualnych z wykonywaniem zadan zawodowych moze by¢ schemat
zaproponowany przez M. Smith’a i P. Smith (2007). Wspomniani autorzy
przekonuja, ze za przyczyna, stylem oraz powodzeniem w robieniu czego$
kryja si¢ rézne dyspozycje psychiczne (zob. schemat 1).

Schemat 1. Zwiazek wykonywania pracy z osobowoscia,
zdolnos$ciami oraz motywacja

WYKONYWANIE PRACY = (ZDLOLNOSCI POZNAWCZE + OSOBOWOSC) x MOTYWACJA

Powodzenie Styl robienia Przyczyna
w robieniu czego$ czego$ robienia czego$

Zrodio: Opracowanie whasne na podstawie: M. Smith, P. Smith (2007). Testing people at work. Com-
petencies in psychometric testing.

Zgodnie z powyzszym zalozeniem osobowos$¢ odpowiada za forme
wykonania zadania, motywacja za przyczyn¢ podjgcia dziatan, natomiast
zdolno$ci poznawcze (poziom inteligencji) determinuja powodzenie w osia-
gnigciu oczekiwanych rezultatow.

Konkludujac, kompetencje zawodowe w ujeciu roéznic indywidu-
alnych sa bardziej state i transferowalne w poréwnaniu do kompetencji
w ujgciu behawioralnym. Ma to istotne znaczenie dla doboru metod i narzg-
dzi pomiaru kompetenc;ji:
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Nie mozna bezposrednio obserwowaé kompetencji poniewaz maja one
charakter cech ukrytych. Przejawiaja si¢ one jednak w dziataniu i na
podstawie zaobserwowanych zachowan mozna o nich wnioskowac.
Konkretne zachowania pehnia funkcj¢ tzw. wskaznikéw behawioralnych
w pomiarze kompetencji. Nie sa one jednak jedynymi miernikami kom-
petencji. To, po czym mozna rozpozna¢ poziom rozwoju kompetencji
to wymierne efekty — wyniki, ktérych osiagnigcie jest mozliwe dzigki
okreslonym cechom.

Poniewaz kompetencje sa bardziej state 1 powiazane ze wzglednie trwa-
tymi dyspozycjami mozna je obserwowac w r6znych zadaniach, rowniez
tych o charakterze abstrakcyjnym. Kompetencje nie sa zatem przypisane
do jednego, konkretnego rodzaju zadan. Przewiduje si¢ stato$¢ kompe-
tencji co sprawia, ze z zadania na zadanie te same kompetencje przeja-
wiane beda na podobnym poziomie.

Duze znaczenie w oszacowaniu poziomu rozwoju kompetencji przypi-
suje si¢ wynikom testow diagnostycznych, badajacych np. zdolnosci,
cechy osobowosci, czy tez postawy. W definiowaniu kompetencji w ka-
tegoriach roznic indywidualnych istotny jest potencjal drzemiacy w lu-
dziach. Osoba kompetentna w tym ujeciu, to osoba zdolna do osiagania
wynikow dzigki posiadanym cechom (wiedzy, zdolnosciom itp.).
Konkretne zachowanie stanowi jedynie probke, na podstawie ktorej
mozna oszacowa¢ kompetencje. Brak spdjnosci w zachowaniu badane;j
osoby w roznych sytuacjach (¢wiczeniach, zadaniach) interpretowany
jest jako btad pomiaru. Zgodnie z klasyczna psychometria w badaniu
wzglednie trwalych cech oczekiwany jest podobny wynik niezaleznie
od metody i czasu pomiaru. W praktyce nalezy stworzy¢ takie warunki
badania, w ktorych osoba posiadajaca kompetencje (w ujeciu rdéznic
indywidualnych) na wysokim poziomie potwierdzi to we wszystkich
testach, czy tez zadaniach.

Glowna zaleta definiowania kompetencji w kategoriach roéznic indywi-

dualnych jest mozliwos$¢ skorzystania z bogatej oferty narzedzi diagnostycz-
nych spetniajacych wymogi psychometryczne. Przewaga tego podejscia jest
réwniez gromadzenie informacji na temat potencjalnych umiejetnosci 1 in-
nych cech mogacych mie¢ zastosowanie w pracy na rdéznych stanowiskach —
nie tylko tego, na ktorym osoba badana aktualnie pracuje. Ograniczeniem
natomiast jest pozyskanie w procesie pomiaru kompetencji danych na temat
potencjatu pracownikow, ktéry moze by¢é wykorzystany w realizacji zadan,
ale nie musi. Koncentrowanie si¢ na potencjale ostabia zainteresowanie kom-
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petencjami pracodawcéw, ktorym bardziej zalezy na osiaganiu konkretnych

celow.

Podsumowanie gléwnych teoretycznych 1 praktycznych rozbieznosci
pomigdzy ujeciem kompetencji w kategoriach behawioralnych a ujgciem
kompetencji w kategoriach r6znic indywidualnych zawiera tabela 1.

Tabela 1. Podstawowe roznice w podejsciu do kompetencji
w ujeciu behawioralnym i ujgciu roéznic indywidualnych

Aspekt

Podej$cie behawioralne

Podejscie roznic
indywidualnych

Czym sa kompetencje?

Kategorie zachowan $cisle
powiazane z realizacja
konkretnych zadan

Cechy ukryte determinujace
zachowania niezbedne do
realizacji powierzonych
zadan

Lista kompetencji

Specyficzna, wynikajaca
z wykonywanych na danym
stanowisku zadan

Uniwersalna, zawierajaca
cechy/umiejgtnoscei, ktore
mozna wykorzystaé

w réznych zadaniach.
Specyficzna, obejmujaca
gtéwnie specjalistyczna
wiedz¢ wymagana w reali-
zacji okreslonych zadan

Rekomendowane metody
pomiaru

Obserwacja i ocena
zachowania w miejscu
pracy (np. metody 180
1360 stopni),

Assessment & Development
Center oparte na ¢wicze-
niach wiernie oddajacych
charakter i tres¢ zadan
wykonywanych na konkret-
nym stanowisku

Narzedzia i metody badajace
wiedzg, zdolnosci, cechy
osobowosci oraz postawy
(np. kwestionariusze, testy)
Assessment & Development
Center oparte na ¢wiczeniach
zardwno wiernie oddajacych
realia pracy na konkretnym
stanowisku, jak i ¢wicze-
niach abstrakcyjnych

Dynamika zmiany
przejawianego poziomu
kompetencji

Bardzo duza — w roznych
¢wiczeniach osoba moze
prezentowac¢ skrajnie rézny
poziom kompetencji.
Przejawiany poziom kompe-
tencji zmienia si¢ pod
wptywem nabywania do-
Swiadczenia, ale rOwniez
pod wptywem uzyskiwania
informacji zwrotnych

Umiarkowana — w r6znych
¢wiczeniach osoba powinna
prezentowa¢ podobny po-
ziom rozwoju kompetenc;ji.
Poziom rozwoju kompeten-
cji zmienia si¢ pod wply-
wem procesu uczenia si¢

i nabywania do$wiadczenia
Wisrod kompetencii istnieja
cechy, ktore sa wzglednie
trwale
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Aspekt

Podejscie behawioralne

Podejscie roznic
indywidualnych

W czasie

Statos¢ definicji kompetencji

Definicje kompetencji

moga ulec zmianie w zalez-
nosci od tresci wykonywa-
nych zadan (jezeli zadania

Definicje kompetencji uni-

wersalnych sa state w czasie.
Zmianie podlegaja definicje
obszaréw wiedzy i specjali-

si¢ zmieniaja, zmianie ule-
gaja tez kompetencje)

stycznych umiejgtnosci

Zrodto: Opracowanie whasne.

W praktyce, w tworzeniu modeli kompetencyjnych korzysta si¢ z obu
podejs¢, w zalezno$ci od zakresu zastosowania tworzonych rozwiazan.
Tam, gdzie glownym celem zarzadzania kompetencjami jest rozwoj za-
wodowy oraz planowanie kariery zawodowej — szczegodlnie w konteksScie
indywidualnego doradztwa — dominuje perspektywa réznic indywidualnych.
Natomiast tam, gdzie nacisk ktadziony jest na diagnoze spetienia oczeki-
wan kompetencyjnych stawianych na aktualnie zajmowanym stanowisku,
dominuje podejs$cie behawioralne.

1.2. Transferowalno$¢ kompetencji

Jedna z cech opisujacych kompetencje zawodowe jest ich transfe-
rowalno$¢ (uniwersalnosé), czyli mozliwos¢ ich zastosowania w réznych
aktywnoS$ciach. Wysoki stopien transferowalno$ci kompetencji oznacza, ze
nie mozna ich przypisa¢ na state do jednego zadania lub grupy zadan. Wy-
konanie okreslonego zadania wymaga wykorzystania kilku kompetencji
jednoczesnie, za$ kazda z tych kompetencji mozna zastosowaé w realizacji
innych zadan. O transferowalno$ci konkretnej kompetencji decyduje réw-
niez uniezaleznienie jej od kontekstu sytuacyjnego (np. warunkéw pracy,
wykorzystywanych narzedzi), a takze jej uzyteczno$¢ w przysztosci (Turek,
Wojtczuk-Turek, 2011). Poszczegélne kompetencje roznia si¢ pod wzgle-
dem stopnia transferowalnosci. Kompetencje, ktdre sa najbardziej podatne
na transfer z jednej aktywnos$ci do innych, to kompetencje uniwersalne, na-
zywane tez kompetencjami podstawowymi. Przeciwienstwem kompetencji
uniwersalnych sa kompetencje specjalistyczne dla okreslonej grupy zawo-
dowej lub branzy (wigcej na temat klasyfikacji kompetencji zob. podroz-
dziat 2.2.).
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Zdolnos$¢ kompetencji do zastosowania ich w réznych aktywnos$ciach
mozemy rozpatrywa¢ w dwoch kategoriach: transferowalno$¢ pozioma oraz
transferowalno$¢ pionowa (por. Sienkiewicz, 2011). Transferowalnos¢ po-
zioma ma miejsce wowczas, gdy ta sama kompetencja sprzyja realizacji
zadan na stanowiskach z réznych obszaréw dzialania organizacji (np. admi-
nistracja, sprzedaz, marketing, produkcja). Przyktadem takiej kompetencji
jest ,,.Delegowanie i egzekwowanie zadan” (zob. zalacznik 3) — jest ona
przydatna wszystkim kierownikom/dyrektorom dzialéw, niezaleznie od ob-
szaru funkcjonowania danej jednostki organizacyjnej. Natomiast transfero-
walno$¢ pionowa zachodzi wtedy, gdy ta sama kompetencja sprzyja realiza-
cji zadan na stanowiskach z r6znych pozioméw hierarchii w organizacji (np.
stanowiska wykonawcze, specjalistyczne, czy menedzerskie). Przyktadem
takiej kompetencji jest ,,Komunikowanie i przekonywanie” (zob. zalacznik 3)
— jest ona przydatna w wykonywaniu wszystkich zadan wymagajacych inte-
rakcji z innymi ludzmi, niezaleznie od szczebla zajmowanego stanowiska.
Kompetencja ta jest rowniez wykorzystywana w pracy na stanowiskach
z roznych obszar6w organizacyjnych (transferowalno$¢ pozioma).

Transferowalno$§¢ kompetencji to cecha, ktora jest szczegdlnie pod-
kreslana w kontekscie takich inicjatyw jak program uczenia si¢ przez cate
zycie, ktorego jednym z celéw jest wzrost mobilnosci zawodowej. Kompe-
tencje, ktore nie sa przypisywane do konkretnych organizacji, ani branzy
stanowia potencjat pracownika, ktéry moze przenosi¢ z jednego miejsca
zatrudnienia do kolejnego. Dzialania podejmowane na rzecz rozwoju uni-
wersalnych kompetencji zawodowych staja si¢ wowczas inwestycja ko-
rzystna przede wszystkim dla pracownika. W tym kontek$cie, rozwdj kom-
petencji transferowalnych staje si¢ celem samym w sobie — jest sposobem
podnoszenia swojej konkurencyjnosci na rynku pracy, niezaleznie od do-
tychczasowej $ciezki zawodowe;.

1.3. Krajowe standardy kompetencji zawodowych

W 2012 roku, w ramach projektu realizowanego przez Departa-
ment Rynku Pracy Ministerstwa Pracy 1 Polityki Spotecznej pt. ,,Rozwijanie
zbioru krajowych standardow kompetencji zawodowych wymaganych
przez pracodawcow” rozpoczgto dzialania majace na celu opracowanie
struktury Standardu Kompetencji Zawodowych (SKZ) obowiazujacego
w Polsce. Wstepny projekt modelu zaproponowany przez H. Bednarczyka,
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S.M. Kwiatkowskiego oraz I. Wozniaka uwzglednia rekomendacje, ktore
wynikngly z analizy pordwnawczej modeli tego typu standardow w wybra-
nych krajach europejskich. Rekomendacje te sa zrédtem informacji na temat
zalozen praktycznych oraz podstaw teoretycznych zaproponowanego roz-
wigzania. Czg$¢ z nich odnosi si¢ do sposobu definiowania kompetencji
zawodowych, co jest szczegdlnie interesujace z perspektywy tematu niniej-
szego rozdziatu. Tabela 2 zawiera tre$¢ rekomendacji wraz z ich implika-
cjami dla tworzonego modelu.

Tabela 2. Rekomendacje dla modelu struktury
Standardu Kompetencji Zawodowych (SKZ)

Najwazniejsze wnioski

Lp. Rekomendacja dla definiowania kompetencji
zawodowych

1 | Ograniczenie celow stosowania standar- | e Zastosowanie podej$cia kompetencyj-
dow kompetencji zawodowych nego

2 | Dostosowanie terminologii do uzywanej |e Rozroznienie pojec ,.kwalifikacje”
w Europejskiej i Polskiej Ramie Kwalifi- i,,kompetencje”
kacji oraz europejskiej koncepcji uczenia | e Kryteria uznawane za kompetencje
si¢ przez cale zycie (kategorie kompetencji)

3 | Uproszczenie struktury polskich standar- | e Klasyfikacja kompetencji
dow zawodowych

4 | Odniesienie polskich standardow kompe- | e Kryteria uznawane za kompetencje
tencji zawodowych do Europejskiej (kategorie kompetencji)

i Polskiej Ramy Kwalifikacji oraz
do Krajowego Rejestru Kwalifikacji

5 | Odniesienie polskich standardéw kompe- | e Kryteria uznawane za kompetencje
tencji zawodowych do Europejskiej (kategorie kompetencji)
Klasyfikacji Umiejgtnosci/Kompetencji, |e Klasyfikacja kompetencji
Kwalifikacji i Zawodow ESCO

6 | Aktualizacja opisow standardow kompe- | e Powigzanie kompetenciji z wymaga-
tencji zawodowych niami dotyczacymi wynikow

Zrodto: Opracowanie na podstawie: ,,Wstepny projekt modelu struktury standardu kompetencji zawo-
dowych”.

1.3.1. Zastosowanie podejscia kompetencyjnego

Standardy kompetencji zawodowych maja przede wszystkim dostar-
czy¢ instytucjom edukacyjnym, urzegdom pracy, pracodawcom i kandyda-
tom do pracy informacji zawodoznawczej. W praktyce opracowania te beda
mogly by¢ stosowane w trzech podstawowych obszarach:
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¢ Doradztwo zawodowe. Informacje na temat kompetencyjnych wymagan
stawianych w przypadku konkretnych zawodow stanowia podstawe pora-
dy dla osob kontynuujacych i konczacych edukacje, a takze dla oséb pla-
nujacych rozwdj zawodowy lub zmiang wykonywanego zawodu.

e Rekrutacja i selekcja personelu. Standardy powinny zawiera¢ wytycz-
ne przydatne w procesie diagnozy i oceny przydatnosci zawodowej kan-
dydatow do pracy. Informacje na ten temat sa wykorzystywane przez
specjalistow ds. rekrutacji w okresleniu kryteriéw, a takze narzedzi i me-
tod pomiaru kompetenc;ji.

e Tworzenie oferty edukacyjnej. Standardy powinny by¢ uwzglednio-
ne w procesie ksztalcenia ogodlnego 1 zawodowego tak, aby w lepszym
stopniu przygotowaé absolwentéw szkot do wymagan stawianych na
rynku pracy.

Zawegzenie celo6w opracowania i stosowania krajowych standardoéw
kompetencji zawodowych pozwala uprosci¢ strukturg standardéw oraz do-
stosowa¢ ja do konkretnych potrzeb docelowych uzytkownikow (Bednar-
czyk, Kwiatkowski, Wozniak, 2012).

1.3.2. Kompetencje a kwalifikacje

Dostosowanie terminologii standardow kompetencji zawodowych do
uzywanej w Europejskiej 1 Polskiej Ramie Kwalifikacji oraz europejskiej
koncepcji uczenia si¢ przez cate zycie poskutkowaly m.in. wyraznym roz-
réznieniem poje¢ ,.kompetencja” i ,kwalifikacja”. Kwalifikacja zawodowa
to ,,dyplom, $wiadectwo, certyfikat lub inny dokument, wydany przez
uprawniong instytucjg, stwierdzajaca, ze dana osoba osiagngta efekty ucze-
nia si¢ zawodu, zgodnie z odpowiednimi wymaganiami” (Bednarczyk,
Kwiatkowski, Wozniak, 2012, str. 27). Zatem kluczowymi kryteriami uzna-
nia okreslonego atutu pracownika jako kwalifikacji zawodowej jest jego
formalne potwierdzenie i zgodno§¢ z wymaganiami stawianymi w danym
zawodzie lub na danym stanowisku. W praktyce, np. w ogloszeniach rekru-
tacyjnych, wymagania w zakresie kwalifikacji najczgsciej dotycza poziomu
1 kierunku wyksztatcenia, certyfikatow oraz doswiadczenia na konkretnym
stanowisku pracy lub w okreslonej branzy. W przeciwienstwie do kwalifi-
kacji, kompetencje zawodowe definiowane sa w kategoriach wiedzy, umie-
jetnosci oraz kompetencji spotecznych 1 personalnych, ktore nie musza by¢
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formalnie weryfikowane. Jednocze$nie, w mysl tej zasady, kompetencje
moga by¢ traktowane na réwni z kwalifikacjami pod warunkiem, ze zostana
poddane standardowej procedurze badania. W ten sposéb uznanie posiada-
nych kompetencji jako kwalifikacji, wiaze si¢ z uzyskaniem przez pracow-
nika lub kandydata do pracy stosownego certyfikatu. Z zatozenia dokument
taki powinien by¢ wydawany przez odpowiednie (tzn. akredytowane) insty-
tucje. Warunkiem stworzenia procedur certyfikowania poziomu kompeten-
cji zawodowych jest opracowanie uznanego na rynku pracy modelu zawie-
rajacego definicje 1 opisy najczesciej oczekiwanych przez pracodawcow
kompetenc;ji.

1.3.3. Kategorie kompetencji

Dostosowanie terminologii standardow kompetencji zawodowych do
stownikow obowiazujacych w dokumentach wymienionych w tabeli 2 ma
wplyw na okreslenie tego, co mozna uzna¢ za kompetencje. Autorzy ww.
raportu wyroznili nastgpujace kategorie:

e Wiedza — ,,zasob powiazanych ze soba faktéw, zasad, teorii 1 do§wiad-
czen przyswojonych przez osobg uczaca sig”.

¢ Umiejetnosci — ,,zdolno$¢ wykorzystania wiedzy oraz wycéwiczonych
sprawnosci do wykonania zadah oraz rozwiazania problemow”.

e Kompetencje personalne i spoleczne — , sprawno$¢, uzdolnienia oraz
cechy niezbedne do autonomicznego, zespotowego 1 odpowiedzialnego
uczestnictwa w zyciu spoltecznym i zawodowych”

(za: Bednarczyk, Kwiatkowski, Wozniak, 2012, str. 27).

Powyzsze definicje wskazuja, ze kompetencje w tym modelu ro-
zumiane sa w kategoriach wewngtrznego potencjalu posiadanego przez
pracownikow lub kandydatow do pracy. Potencjal ten jest $cisle ukie-
runkowany na odpowiednie (kompetentne) dziatanie i decyduje o spraw-
nosci w realizacji powierzonych zadan. W kontek$cie pomiaru kompeten-
cji oznacza to zastosowane metod diagnostycznych badajacych poziom
wiedzy 1 umiejgtnosci a takze cech sktadajacych si¢ na charakterystyk-
ke cztowieka. Wynik badania kompetencji mozna traktowac¢ jako progno-
z¢ okreslonych zachowan majacych doprowadzi¢ do konkretnych rezul-
tatow.
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1.4. Kompetentne dzialanie — perspektywa diagnostyczna

Sposéb definiowania kompetencji ma istotny wplyw na metodologi¢
ich pomiaru. Niemniej jednak, pomimo wyraznych réznic w koncepcjach,
mozna odnotowaé kilka uniwersalnych praktyk stosowanych w diagnozie
1 ocenie kompetencji zawodowych. We wszystkich podejsciach jednym
z kluczowych aspektow jest zachowanie pracownikéw lub kandydatéw do
pracy. W przypadku ujecia kompetencji w kategoriach réznic indywidual-
nych zachowanie jest wskaznikiem kompetencji (po tym, jak osoba si¢
zachowuje w konkretnych sytuacjach mozna pozna¢, ze posiada dang kom-
petencj¢ na okreslonym poziomie). Natomiast w przypadku podejécia be-
hawioralnego pojedyncze zachowanie jest bezposrednim przejawem kompe-
tencji (jezeli obserwowana osoba zachowuje si¢ w okreslonych sytuacjach
w sposob zgodny z oczekiwaniami, to znaczy, ze przejawia dana kom-
petencj¢ na okreslonym poziomie). Zatem w jednym i drugim podejsciu
zachowanie osoby pelni kluczowa rol¢ w oszacowaniu poziomu rozwo-
ju/przejawiania jej kompetencji zawodowych. Podobnie jest w przypadku
koncepcji kompetencji skoncentrowanych na pracowniku (zachowania pet-
nia tu rol¢ wskaznikéw potencjatu zawodowego badanych osob) oraz kon-
cepcji skoncentrowanych na wymaganiach (zachowania petnia tu role jed-
nego ze wskaznikdw realizacji zadan zgodnie z okreslonym standardem).

Drugim wspolnym mianownikiem dla réznych koncepcji jest znacze-
nie kontekstu sytuacyjnego w diagnozie i ocenie kompetencji zawodowych.
Pojedyncze zachowanie moze by¢ inaczej interpretowane w zaleznosci od
sytuacji, w jakiej si¢ ono pojawia. Uwzgledniajac kluczowa rolg zachowania
oraz kontekstu sytuacyjnego w diagnozowaniu i ocenie kompetencji zawo-
dowych opracowano model kompetentnego dzialania.

Model kompetentnego dziatania jest podejsciem koncentrujacym si¢
na praktycznym aspekcie oceny i planowania rozwoju zawodowego pra-
cownikow lub 0s6b poszukujacych pracy. Model ten ma za zadanie przede
wszystkim dostarczy¢ wytycznych do tworzenia metod pomiaru. Z jednej
strony pozwala na oszacowanie, czy osoba badana (pracownik, kandydat do
pracy) przejawia zachowania pozwalajace na osiagnigcie wymaganych re-
zultatow. Z drugiej strony pozwala na udzielenie odpowiedzi dlaczego oso-
ba badana nie przejawia oczekiwanych zachowan — jezeli taka sytuacja ma
miejsce.

W centrum modelu kompetentnego dziatania jest konkretne zachowa-
nie, ktdre uznane jest za wymagane na danym stanowisku z powodu jego
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wptywu na osiaganie oczekiwanych rezultatow. W modelu tym zachowanie
bedace przejawem bycia kompetentnym/posiadania kompetencji warunko-
wane jest szescioma komponentami. Sa to:

Wiedza o tym, jak nalezy si¢ zachowa¢ — wiedza praktyczna;
Umiejgtnos$¢ zachowania si¢ w okreslony sposob;

Motywacja do zachowania si¢ w okreslony sposob;

Wiedza specjalistyczna (fachowa);

Predyspozycje indywidualne;

Kontekst sytuacyjny (warunki wykonywania zadan).

SNk =

Poszczegbdlne komponenty kompetentnego dziatania nie sa réwno-
wazne. Uporzadkowane sa hierarchicznie z uwzglednieniem tego, w jaki
sposob wplywaja na pojawienie si¢ zachowania. Zaleznos$ci pomig¢dzy po-
szczegdlnymi komponentami ilustruje schemat 2.

Schemat 2. Model kompetentnego dziatania

4) PREDYSPOZYCIE (NP. ZDOLNOSCI, CECHY DSOBOWOSCI, WARTOSCI)

5) WIEDZA SPECIALISTYCZNA (FACHOWA)

1) WIEDZA O TYM,
JAK SIE ZACHOWAC

3) MOTYWACIA DO
OKRESLONEGO
ZACHOWANIA

[> ZACHOWANIE [> WYNIK

¢ 11

6] KONTEKST SYTUACYINY (WARUNKI WYKONYWANIA ZADARN)

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Pojawiajace si¢ zachowanie (np. atrakcyjne prezentowanie oferty fir-
my) mozemy nazwaé¢ kompetentnym tylko wtedy, gdy zachowanie to do-
prowadza do oczekiwanych rezultatow (zachecenie klienta do skorzystania
z oferty firmy — podpisanie umowy). Elementy modelu oznaczone numera-
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mi od 1 do 3 stanowia jego rdzen. Kazdy z tych trzech komponentow (wie-
dza praktyczna, umiejetnosci oraz motywacja do zachowania si¢ w okreslo-
ny sposob) musi wystapic, aby pojawito si¢ kompetentne dziatanie. Zgodnie
z powyzszym modelem, aby osoba przejawiata pozadane zachowanie pro-
wadzace do osiagnigcia wyznaczonego rezultatu musi:

e po pierwsze wiedzie¢, jak ma si¢ zachowac;

e po drugie potrafié podja¢ odpowiednie dziatania;

e ipo trzecie chcie¢ zachowac si¢ w okreslony sposob.

Podsumowujac, wiedza, umiejgtnosci, ani tez motywacja analizowa-
ne osobno nie sa kompetencjami. O kompetencji méwimy woéwczas, gdy
wszystkie wymienione komponenty zaistnieja razem i doprowadza do po-
jawienia si¢ okreslonego zachowania. Zgodnie z tym podejSciem nie po-
winno si¢ mowi¢ o posiadaniu danej kompetencji, a jedynie o jej przejawia-
niu. Pozostale komponenty (oznaczone na schemacie numerami od 4 do 6)
odnosza si¢ do czynnikéw, ktére wptywaja na zachowanie w sposéb istotny
ale mniej bezposredni niz w przypadku pierwszych trzech komponentow.
Na przyktad, cechy osobowos$ci odpowiadaja za preferowana forme zacho-
wania, ktora jednak nie musi si¢ ujawni¢ w konkretnym dziataniu — jezeli
osoba bedzie potrafita i chciata si¢ zachowaé inaczej. Podobnie sytuacja
wyglada w przypadku wiedzy fachowej — osoba posiadajaca bogata wiedze
na temat produktu bedzie miata atwiejsze zadanie polegajace na zaprezen-
towaniu go przed klientem, jednakze bez odpowiednich umiejgtnosci i checi
zaprezentowania swojej wiedzy w sposob atrakcyjny nie begdzie w stanie
zademonstrowac¢ oczekiwanego zachowania. Z drugiej strony mozna sobie
wyobrazi¢ osobg, ktorej brakuje wiedzy specjalistycznej. Przyjmijmy nato-
miast, ze osoba ta posiada doskonate umiejgtnosci prezentacyjne i przejawia
wysoki poziom zaangazowania. W rezultacie w sposob przekonujacy pre-
zentuje korzysci z oferowanego produktu i tym samym przekonuje do niego
klienta. Warunki wykonywania pracy (kontekst sytuacyjny) istotnie wpty-
waja na zachowanie — utrudniajac lub ulatwiajac pojawienie si¢ konkretnego
zachowania. Warunki zewngtrzne niejednokrotnie wplywaja rowniez na
skuteczno$¢ danego dziatania w osiagnigciu celu. Kontekst sytuacyjny moze
tez posrednio wptywac¢ na motywacje osob do zachowania si¢ w okre§lony
Sposob.

Kolejne czesci podrozdzialu prezentuja tto teoretyczne oraz implikacje
praktyczne szeSciu komponentéw kompetentnego dziatania.
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1.4.1. Wiedza praktyczna

Pierwszym komponentem kompetentnego dzialania w przedstawia-
nym modelu jest wiedza o tym, jak nalezy si¢ zachowac i jakie dziatania
podja¢, aby poradzi¢ sobie z danym zadaniem. Tak rozumiana wiedza ma
charakter wiedzy proceduralnej (,,wiem, jak”). Aspekt ten, pod pojgciem
pamigci proceduralnej rozpropagowany zostal przez J. Anderson’a (1983)
m.in. w jego pracy na temat modelu reprezentacji wiedzy. Pojgcie reprezen-
tacja wiedzy (ang. representation of knowledge) wiele wnosi do zrozumie-
nia podstawowego komponentu kompetentnego dzialania. Pamigé¢ procedu-
ralna to pamig¢¢ umiej¢tnosci nabytych w trakcie nabywania do$wiadczenia.
Zdaniem J. Anderson’a czlowiek na poczatku przyswaja wiedz¢ o charakte-
rze deklaratywnym (,,wiem, co”). Dopiero pdzniej w procesie wykorzysty-
wania jej w praktyce oraz internalizacji zostaje przeniesiona do pamigci
proceduralnej (Anderson, 1987).

Komponent wiedzy w posiadanej przez pracownika kompetencji jest
podstawa do uruchomienia zachowania adekwatnego do wymogow sytuacji.
T. Madrzycki (1996) stworzyl pojecie wiedzy pragmatycznej, ktéra petni
funkcje instrumentalna, tzn. umozliwia osobie realizowanie codziennych
zadan. Pojecie wiedzy pragmatycznej jest nieco szersze od pojecia wiedzy
proceduralnej, czyli wiedzy obejmujacej znajomos$¢ sposobow dziatania.
Poza informacjami o dzialaniu, §rodkach, sposobach i regulach realizacji
okreslonych czynnosci, wiedza pragmatyczna obejmuje rowniez reprezenta-
cje w umysle rzeczywistosci zewnetrznej i wewngtrznej Swiata jednostki.

Zgodnie z koncepcja R. Schank’a i R. Abelson’a (1977) opisana
wyzej wiedza przechowywana jest w formie skryptéw poznawczych ro-
zumianych jako reprezentacje sekwencji zdarzen zawierajace informacje
o uczestnikach, rzeczach, przebiegu czynno$ci oraz celu danego zdarzenia.
Skrypty zdaniem tych autorow sa Sci$le zwiazane z doswiadczeniem. Zapis
wiedzy dokonuje si¢ dzigki wielokrotnemu obserwowaniu oraz do$wiadcza-
niu konkretnej sekwencji zdarzen. Zdobyte w ten sposéb informacje ulegaja
generalizacji 1 w pamigci osoby przechowywane sa jako reprezentacja ty-
powego zachowania w odpowiedzi na dana kategori¢ zadan czy tez sytuacji.
Tego typu jednostki wiedzy nie maja prostej struktury. Najczesciej odnosza
si¢ do interakcji wielu czynnikéw stanowiacych o warunkach brzegowych
zadania.

M. Polanyi (1966, za: R.J. Sternberg i in., 2000) dla okreslenia wiedzy
nabywanej w wyniku codziennych doswiadczen wprowadzit termin wiedzy
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ukrytej (ang. tacit knowledge). Wiedza ta ma charakter proceduralny, naby-
wana jest w wyniku wiasnego do§wiadczenia i co najwazniejsze ma warto$¢
praktyczna dla sprawnosci dziatania osoby. Struktur¢ wiedzy ukrytej mozna
przedstawi¢ w postaci implikacji:

Jezeli [warunek 1] oraz [warunek 2] oraz [warunek n] to [konsekwen-
cja] poniewaz [uzasadnienie].

Przyktad: Jezeli [jestes wraz z szefem na formalnym spotkaniu z klien-
tem] oraz [twoj szef podczas prezentacji popetnia blqd] oraz [twdj szef nie
prosi cie o komentarz] to [nie poprawiaj swojego szefa] poniewaz [pozwoli
to uniknq¢ podwazenia jego autorytetu w oczach kliental.

Wazne jest, aby osoba przyswoila sobie cala struktur¢ konkretnej
jednostki wiedzy praktycznej. Istotne jest bowiem poznanie nie tylko ocze-
kiwanego wzorca zachowania w danej sytuacji, ale réwniez zrozumienie
uzasadnienia, dlaczego takie zachowanie jest pozadane. Latwiej jest nam
nauczy¢ si¢ 1 utrwali¢ takie zachowanie, ktérego wplyw na konkretne efekty
rozumiemy. Oczywiscie komponent wiedzy o tym, jak si¢ zachowaé jest
warunkiem koniecznym lecz nie wystarczajacym z perspektywy efektywno-
sci funkcjonowania zawodowego.

1.4.2. Umiejetnosci

Definicja umiejetnosci jako zdolnos$ci do realizacji ztozonych, dobrze
zorganizowanych wzorcoOw zachowania w sposob ptynny i elastyczny, za-
pewniajacy osiagnigcie jakiego$ celu lub wyniku (Raber, 2000) najbardziej
oddaje istotg tego komponentu w kategoriach kompetencji. T. Madrzycki
(1996) dodaje, ze umiejgtnosci to czynnosci wykonywane zgodnie z celem
przy znaczacym udziale $wiadomosci. Odwotuje si¢ on rowniez do definicji
proponowanej przez Z. Chlewinskiego (1992), ktory okresla je jako dyspo-
zycje do przeprowadzenia zespotu zorganizowanych czynnosci poznawczo-
motorycznych pozwalajacych na wykonanie okreslonych zadan. Cytowani
autorzy wiaza rozwoj umiejetnosci bezposrednio z wiedza. Punktem wyjscia
do nabywania umiejgtnosci jest wtasnie wiedza o tym, w jaki sposob postg-
powacé. Poczatkowo cztowiek zdobywa wiedz¢ obejmujaca zasady dziatania
oraz instrukcje postgpowania. Na podstawie obserwacji i samodzielnych
prob dochodzi do stopniowego przeksztatcania wskazowek teoretycznych
(wiedzy) na czynno$ci praktyczne. Coraz czgstsze praktyczne do§wiadcze-
nia w zakresie danych umiej¢tnosci prowadza do nabycia sprawnosci w wy-
konywaniu pojedynczych czynnosci, a nastgpnie do ich integrowania.
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Umiej¢tnosci w kontekscie wiedzy o tym, jak si¢ zachowa¢ nie maja
odregbnej reprezentacji w strukturach moézgowych. Wazne jest zatem, aby
przedstawi¢ te aspekty, ktore pozwalaja na ich odroznienie. W tym celu
wyobrazmy sobie pracownika, ktory doskonale orientuje sig, jakie zacho-
wania sa od niego oczekiwane np. w zakresie odpowiadania na obiekcje
klienta. Pracownik ten wielokrotnie mial okazje obserwowac swojego kole-
ge, ktoéry wybitnie radzit sobie w tego typu sytuacjach. Zapytany o to, jakie
konkretne dziatania nalezy podja¢ w sytuacji, gdy klient wyrazi swoje nie-
zadowolenie z poziomu obstugi, precyzyjnie przedstawia krok po kroku cala
sekwencjg zachowan. W praktyce okazuje si¢ jednak, Ze nasz pracownik nie
potrafi przeku¢ swojej wiedzy w dziatania. Mimo szczerych checi rozwia-
zania problemu zglaszanego przez klienta, nie potrafi zareagowac na jego
zdenerwowanie. W reakcji na personalny atak zaczyna si¢ broni¢ i rowniez
reaguje emocjonalnie. W przedstawianym modelu kompetentnego dziatania
przyktad ten ttumaczony jest brakiem umiejgtnosci, czyli brakiem wprawy
do przeprowadzenia konkretnej sekwencji zachowan. Umiegjetnosci zatem,
jako komponent kompetentnego dziatania to zdolno$¢ do zachowania si¢
w okre§lony sposob. Zachowania te przyczyniaja si¢ do osiagnigcia okre-
Slonych rezultatéw. Umiejgtnosci to mozliwos¢ osoby do podjgcia okreslo-
nych dziatan wskazujacych na poziom wprawy w tym zakresie. Posiadanie
przez cztowieka umiejgtnosci swiadczy o tym, ze potrafi on wykona¢ dana
czynno$¢ i1 zachowac si¢ zgodnie z oczekiwaniami, ale nie gwarantuje, ze
czynnosci te bedzie wykonywal za kazdym razem, gdy zmierzy si¢ z zada-
niem, ktore bedzie ich wymagato. Warunkiem koniecznym do tego jest po-
jawienie sig¢ trzeciego komponentu kompetencji, jakim jest motywacja do
zachowania si¢ okreslony sposob.

1.4.3. Motywacja do zachowania si¢ w okreslony sposob

Kompetentne dziatanie w oczywisty sposob zalezy od wiedzy prak-
tycznej oraz posiadanych umiejgtnosci. Jednakze elementem, ktoéry osta-
tecznie doprowadza do pojawienia si¢ zachowania jest intencja, czyli cheé
zachowania si¢ w okreslony sposob. Bez odpowiedniej motywacji nawet
najwyzszy poziom posiadanych umiej¢tnosci nie zagwarantuje, ze pra-
cownik zachowa si¢ w oczekiwany sposob. Mechanizm ten, szczegOlnie
w odniesieniu do kompetencji, doskonale przedstawia teoria zachowan pla-
nowych 1. Ajzen’a (1991). Zgodnie z ta teoria bezposrednia przyczyna
zachowania jest intencja behawioralna, rozumiana jako $wiadoma decyzja
podjecia okreslonego dziatania. Intencja behawioralna zalezy od postawy
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wobec danego zachowania, normy spolecznej i od postrzeganej kontroli
zachowania. Zalezno$¢ pomigdzy tymi aspektami ilustruje schemat 3.

Schemat 3. Teoria zachowan planowych

Postawa
wobec
zachowania

Norma
spoteczna

Intencja
behawioralna

Zachowanie

Postrzegana
kontrola
zachowania

Zrodto: Opracowanie whasne na podstawie: Ajzen I. (1991), The theory of planned behavior.

Postawa wobec danego zachowania wynika z oczekiwania, ze dane
zachowanie przyniesie okreslone konsekwencje oraz oceny wartosci tych
konsekwencji. Postawa wobec zachowania, jakim jest przekonywanie o za-
letach prezentowanego produktu, zwiazana jest z subiektywna ocena praw-
dopodobienstwa, ze zachowanie to doprowadzi do tego, ze klient kupi pro-
dukt. Ponadto postawa wobec tego zachowania zalezy od wartosci, jaka
pracownik przypisuje takiej sytuacji, w ktorej klient kupuje produkt. Inaczej
moéwiac, jezeli zalezy nam na osiagnigciu konkretnego celu 1 wierzymy, ze
okreslone zachowanie przyczyni si¢ do sukcesu w tym zakresie, to jestesmy
bardziej zmotywowani do postgpowania wlasnie w taki sposob.

Norma spoteczna odzwierciedla natomiast oczekiwania otoczenia oraz
motywacj¢ do spehienia tychze oczekiwan. Jezeli w analizowanym przy-
ktadzie istnieje w organizacji zdefiniowane oczekiwanie, ze pracownicy
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zajmujacy stanowisko przedstawiciela handlowego powinni przekonywaé
klientow do oferowanych produktéw i jednoczes$nie pracownik uwaza, ze
powinien podporzadkowac¢ si¢ temu oczekiwaniu, to intencja do zachowania
si¢ w ten sposob wzrasta. Innymi stowy, jezeli wiemy o istnieniu jakiej$
zasady — zostata ona nam precyzyjnie przedstawiona — i jeste§my przekona-
ni o0 jej stusznosci, to chetniej bedziemy sig jej podporzadkowywaé poprzez
przejawianie konkretnych zachowan.

Elementem wplywajacym na motywacj¢ do zachowania si¢ w okre-
Slony sposob jest réwniez spostrzegana kontrola tego zachowania, czyli
ocena mozliwos$ci podjecia konkretnych dziatan. Poczucie wtasnej skutecz-
nosci (ang. self-efficacy) w zakresie konkretnych dziatan sprzyja checi ich
podjecia. Jezeli pracownik prezentujacy ofertg potencjalnemu klientowi jest
przekonany, zZe jest w stanie zrobi¢ to dobrze — zgodnie z oczekiwaniami, to
automatycznie ma wigksza motywacje do podjecia si¢ tego zadania. Na
ocen¢ mozliwos$ci zachowania si¢ w konkretny sposob wplywaja réwniez
warunki zewngtrzne, np. czas przeznaczony na zadanie, dostgpnos¢ zaso-
bow niezbednych do podjecia dziatan, czy trudno$¢ sytuacji (np. bardziej
lub mniej wymagajacy klient).

Podsumowujac, motywacja do zachowania si¢ w okreslony sposob
(intencja behawioralna) wynika z interakcji pomigdzy postawa wobec dane-
go zachowania, ocena korzysci z niego wynikajacych oraz oszacowaniem
wiedzy 1 umiejgtnosci z tego zakresu. Jezeli pracownik dostrzega warto$¢
i pozytywne konsekwencje przekonywania klienta o zaletach produktu
1 jednocze$nie ocenia, ze wie jak i potrafi to zrobié, to jego motywacja do
zachowania si¢ w okreslony sposéb rosnie.

Bardziej kompleksowo, mechanizmy odpowiedzialne za przeksztatce-
nie intencji w zachowanie, prezentuje model OTIUM (ang. Opportunity,
Time, Importance, Urgency, Means) (za: Lukaszewski, 2000). Intencja be-
hawioralna, czyli motywacja do zachowania si¢ w okre§lony sposob poja-
wia sig, gdy:

a) istnieje okazja do osiagnigcia celu, do ktérego ma doprowadzi¢ okre-
slone zachowanie (warunki sytuacji sprzyjaja osiagnigciu celu, czy tez
umozliwiaja pojawienie si¢ okreslonego zachowania);

b) osoba dysponuje wystarczajacym czasem na dzialanie ukierunkowane
na osiagnigcie okre§lonego rezultatu;

¢) spodziewany rezultat danego zachowania oceniany jest przez osobg jako
wazny;
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d) osiagnigcie celu, do ktérego ma doprowadzi¢ dziatanie jest pilne. Pil-
nos¢ ta moze wynikac z oczekiwan otoczenia, czy tez zmiany warunkow
brzegowych zadania zwigkszajacej np. indywidualna odpowiedzialno$¢
za dany efekt;

e) osoba ocenia, ze dysponuje odpowiednimi $rodkami, aby zachowac si¢
w okreslony sposdb i posiada wszelkie niezbgdne zasoby (tak we-
wnetrzne, jak 1 zewngtrzne) do osiagnigcia wyznaczonego celu.

Zgodnie z tym modelem pojawienie si¢ kompetentnego dziatania jest
rezultatem swego rodzaju kalkulacji polegajacej na ocenie wartosci celu
1 warunkow sytuacji.

Badania J. Ouellette i W. Wood, ktéorych wyniki opublikowano
w 1998 r. dowodza, ze dobrze prze¢wiczone zachowania, a co za tym idzie
wysoki poziom umiejetnosci, ostabiaja wptyw motywacji do zachowania sig
w okreslony sposob na pojawienie si¢ tego zachowania. Istotng rolg w tym
obszarze pelnia nawyki. Dziatania, ktore fatwo jest nam wykona¢ (wiaza si¢
z niewielkim wysitkiem 1 minimalnymi kosztami) w mniejszym stopniu sa
determinowane motywacja i postawami. Z drugiej strony, w przypadku za-
dan trudnych, stanowiacych dla nas wyzwanie, sita motywacji do zachowa-
nia si¢ w okreslony sposéb uzalezniona jest od wyzej opisanych aspektow
(Bohner, Wiénke, 2004).

Mechanizmy motywacyjne odpowiedzialne sa nie tylko za urucho-
mienie zachowania. Pelnia istotna funkcj¢ réwniez w kategoriach pod-
trzymywania aktywnosci 1 wytrwalosci w podejmowanych dziataniach. To
wlasnie motywacja cztowieka wyznacza moment, w ktérym traci on zainte-
resowanie osiagni¢ciem celu 1 podejmuje decyzj¢ o zaniechaniu lub zakon-
czeniu dziatan ukierunkowanych na jego realizacje (Lukaszewski, 2000).

1.4.4. Wiedza specjalistyczna

Jednym z kluczowych aspektow w modelu kompetentnego dziatania
jest wiedza specjalistyczna. W przeciwienstwie do wiedzy praktycznej jest
to wiedza teoretyczna, o charakterze deklaratywnym (,,wiem, co”). Znajo-
mos$¢ produktow, procedur, technologii, czy koncepcji teoretycznych jest
niekiedy kluczowa dla sprawnego wykonywania zadan — w tym zakresie
wiedza fachowa ma taki sam charakter co kompetencje. Wspolna cecha
wiedzy i kompetencji jest rowniez podatno$¢ na uczenie sig. Ro6znica polega
na tym, ze wiedza specjalistyczna o charakterze deklaratywnym nie prze-
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ktada si¢ bezposrednio na konkretna sekwencje¢ zachowan. Odnosi si¢ do
tre$ci zachowania (np. wypowiedzi), a nie jego formy — tak jak ma to miej-
sce w przypadku kompetencji.

Wiedza specjalistyczna klasycznie definiowana jest jako ogot (zasob)
wiadomosci z jakiej$ dziedziny zdobytych dzigki uczeniu sig. Jest to zazwy-
czaj wiedza zdobywana w sposob dedukcyjny poprzez usystematyzowane
poznawanie praw i zasad rzadzacych rzeczywistoscia lub poprzez twoércze
rozwigzywanie nowych probleméw. Pozyskiwanie wiedzy fachowej moze
réwniez odbywac si¢ poprzez do$wiadczenie, niemniej jednak ten sposob
uczenia jest bardziej charakterystyczny dla wiedzy praktycznej. Wiedza
fachowa najczesciej przybiera forme¢ skodyfikowana w postaci baz danych,
raportéw, procedur, podrgcznikdow, czy tez algorytmoéw i rysunkéw tech-
nicznych.

Samo posiadanie wiedzy profesjonalnej rzadko nazywane jest kompe-
tencja. Z perspektywy kompetentnego dzialania wigksze znaczenie ma jej
zastosowanie w praktyce.

1.4.5. Predyspozycje

Granica pomig¢dzy predyspozycjami (wzglednie stalymi cechami psy-
chologicznymi) takimi jak: cechy osobowosci, wartosci, potrzeby, style
funkcjonowania, zdolnos$ci poznawcze a kompetencjami zawodowymi jest
bardzo ptynna. W niektorych opracowaniach wlasciwosci te sa nazywane
kompetencjami (zob. podrozdziat 1.1.2). W modelu kompetentnego dziata-
nia cechy i1 wlasciwosci psychologiczne osoby maja istotny wptyw na jej
zachowanie w pracy, ale nie sa tozsame z kompetencjami zawodowymi.
Gtowna réznica pomiedzy predyspozycjami a kompetencjami polega na
tym, ze predyspozycje sa zdecydowanie bardziej state w poréwnaniu do
kompetencji. Nie oznacza to, ze nie podlegaja rozwojowi, czy tez w ogoble
nie zmieniaja si¢ w ciagu zycia. Zmiany w tym zakresie wymagaja jednak
czasu oraz intensywnych i trwalych odziatywan wychodzacych poza stan-
dardowe metody rozwoju zawodowego. Natomiast kompetencje (kompe-
tentne dziatanie) z natury sa dynamiczne i bardzo wrazliwe na warunki wy-
konywania zadan. Predyspozycje czgsto odnosza si¢ do preferowanych form
zachowania. Kompetentne dziatanie jest natomiast utozsamiane z konkret-
nymi zachowaniami, czyli takimi, ktore wiaza si¢ z wykonaniem okreslo-
nych zadan. Nie sposéb jednak pominaé roli predyspozycji w pomiarze
1 rozwoju kompetencji zawodowych.
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Kolejne podrozdziaty zawieraja opis wplywu poszczegélnych typow

predyspozycji na kompetentne dzialanie.

Potrzeby
Potrzeby determinuja kierunek i1 natgzenie ludzkiego dziatania, stano-

wia swoisty naped do zachowania si¢ w okreslony sposob. Cytowany juz
wczesniej D. McClelland stworzyt jedna z najbardziej klarownych i1 dobrze
zweryfikowana naukowo koncepcje motywacji oparta wlasnie na potrze-
bach. Teoria ta znalazla swoje zastosowanie i uzasadnienie w zakresie
zawodowego funkcjonowania cztowieka (McClelland, 1985). McClelland
wyodrebnit trzy podstawowe potrzeby cztowieka:

Osiagnigé. Osoby z silna potrzeba osiagnig¢ maja przede wszystkim
tendencj¢ do wyszukiwania i angazowania si¢ w realizacj¢ celow stano-
wiacych wyzwanie, ale rowniez osiagalnych, realistycznych i o umiar-
kowanej trudnosci. Powoduje to, ze osoby te maja tatwos$¢ w realizacji
priorytetowych celow 1 jednocze$nie zachgcone czgstymi powodzenia-
mi, ch¢tnie podejmuja si¢ nowych zadan. Ponadto, osoby charakteryzu-
jace si¢ silna potrzeba osiagni¢¢ sa otwarte na informacje zwrotne, co
stanowi jeden z podstawowych wyznacznikow rozwoju zawodowego.
Przynalezno$ci. Potrzeba ta przejawia si¢ w dazeniu do nawiazywania
bliskich relacji z innymi ludzmi. Konsekwencja tego jest wysitek ukie-
runkowany na nawiazywanie i utrzymywanie kontaktu. Osoba z silng
potrzeba przynaleznosci szybko uczy si¢ zachowan atrakcyjnych spo-
tecznie (np. styl komunikacji oparty na stuchaniu innych) pozwalajacych
na utrzymywanie pozytywnych relacji. Natomiast che¢ bycia lubianym
oraz preferowanie dziatania zespolowego sprawiaja, ze takie osoby
chetnie przylaczaja sig¢ do réznych grup i organizacji.

Wiladzy. Z silna potrzeba wladzy wiaze si¢ potrzeba dominacji oraz po-
siadania kontroli nad przebiegiem zdarzen 1 innymi osobami. W zwiazku
Z tym wysoki poziom tej potrzeby stymuluje czlowieka do poszukiwania
sytuacji, w ktorych obejmie on rolg lidera. Z drugiej strony potrzeba wia-
dzy wiaze si¢ z rywalizacja. Zbyt silne koncentrowanie si¢ na realizacji
wlasnych celow przystania korzysci wynikajace ze wspolnej pracy nad
zadaniem.

Osoby roznig si¢ migdzy soba pod wzgledem nat¢zenia i dominacji

wymienionych potrzeb, ktore przejawiaja si¢ w zachowaniu jako wzgled-
nie state dyspozycje. Ponadto, potrzeby odgrywaja istotng rol¢ w dynamice
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1 kierunku rozwoju postaw, wiedzy oraz umiej¢tnosci. Rozpatrujac ten me-
chanizm w obszarze rozwoju kompetencji zawodowych pracownika moze-
my uznac, iz potrzeby moga petni¢ tu dwojaka rolg:

e jako czynnik stymulujacy i ulatwiajacy rozwdj danej kompetencji —
np. wysokie natgzenie potrzeby osiagni¢¢ stymuluje do rozwoju kom-
petencji ,,dazenie do rezultatow”, potrzeby przynaleznosci przyspiesza
rozw0j kompetencji ,,wspolpraca w zespole”, natomiast potrzeba wtadzy
w oczywisty sposob determinuje tempo rozwoju kompetencji menedzer-
skich, takich jak ,,przywo6dztwo”, czy ,,kontrola menedzerska”;

e jako czynnik hamujacy rozwdj danej kompetencji — np. wysokie natgze-
nie potrzeby osiagnig¢ 1 wladzy, przy niskim natgzeniu potrzeby przyna-
leznosci hamuje rozwdj kompetencji spotecznych takich jak ,,wspotpra-
ca w zespole”.

Potwierdzeniem wspomnianych zaleznoS$ci sa badania J. Adair’a (1996)
dotyczace przywodztwa, ktore wykazaty, ze menedzerowie charakteryzuja-
cy si¢ bardzo wysokim natg¢zeniem potrzeby osiagnig¢ sa silnie skoncentro-
wani na realizowanych zadaniach i jednocze$nie stosunkowo malo uwagi
poswigcaja pracownikom i dziataniom zespolowym. Niemniej jednak me-
nedzerowie ci w efekcie szkolen potrafia doceni¢ wartos¢ dbania o pod-
wiladnych 1 dzigki temu dostosowa¢ swoje zachowania do nowego stylu
zarzadzania. Podczas gdy menedzerowie charakteryzujacy si¢ silng potrzeba
wladzy, niezaleznie od dzialan rozwojowych, silnie koncentrowali si¢ jedy-
nie na zadaniach i preferowali dyrektywny styl zarzadzania.

WartosSci

Warto$ci zawodowe maja zwiazek z motywacja do pracy, a takze uru-
chamiaja dzialania zawodowe. Ich poznanie jest kluczowe dla zrozumienia
postaw 1 aktywnos$ci pracownika w konkretnych warunkach organizacyj-
nych. Warto$ci zawodowe moga by¢ traktowane jako podstawowe elementy
osobowosci, reprezentujace preferencje osoby wplywajace na rozwoj zawo-
dowy i stosunek do pracy (Zalewska, 2000). D. Super laczy wartosci zawo-
dowe z zaspokojeniem potrzeb, a takze utozsamia je z zainteresowaniami
(Super, 1970, za Paszkowska-Rogacz, 2009). J. Chatman (1991) wskazuje
natomiast na wptyw wartos$ci zawodowych pracownikéw na ich dopasowa-
nie do organizacji, w ktorej pracuja. Stopien zgodnosci pomiedzy warto-
Sciami pracownika, a warto§ciami organizacji warunkuje tempo adaptacji
nowych pracownikow oraz poziom ich zadowolenia z pracy.
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E. Schein (2006) w swoich badaniach wykazat zwiazek pomigdzy po-
siadanym systemem wartosci, potrzebami oraz zdolnosciami, a przebiegiem
kariery zawodowej. Poszczegdlne elementy tego systemu nazwane zosta-
ty kotwicami kariery (ang. career anchors), ktore kazda osoba powinna
uwzglednia¢ w decyzjach na temat wyboru zawodu. Odpowiednie dopaso-
wanie kotwic kariery konkretnego pracownika do srodowiska pracy powo-
duje jego wigksza satysfakcjg, zaangazowanie w prace oraz efektywnos¢
(Feldman, Bolino, 1996). E. Schein (2006) zdefiniowat osiem kotwic karie-
ry (wartos$ci):

e Kompetencje techniczne i funkcjonalne (ang. 7F — Technical/Functional
Competence);

e Ogoélne kompetencje menadzerskie (ang. GM — General Managerial

Copmetence);

Autonomia i niezalezno$¢ (ang. AU — Autonomy/Independence);

Bezpieczenstwo i stabilizacja (ang. SE — Security/Stability),

Przedsigbiorczos¢ (ang. EC — Entrepreneurial);

Ushugi 1 poswigcanie dla sprawy (ang. SV — Service/Dedication to

a Cause);

Wyzwania (ang. CH — Pure Challenge);

e Styl zycia (ang. LS — Lifestyle).

Przywiazywanie wagi do poszczegolnych wartosci nie oznacza prze-
jawiania kompetencji lub zdolnosci lezacych u podstaw danej wartosci.
Inaczej moéwiac osoba, ktdra ceni sobie najbardziej wartos¢ ,,0goélne kom-
petencje menadzerskie” nie koniecznie musi przejawia¢ wysoki poziom
kompetencji zwiazanych z zarzadzaniem. Oznacza to jedynie, ze dla tej
osoby mozliwo$¢ wykorzystywania tego typu kompetencji jest wazna.
Prawdopodobnie praca menadzera bytaby dla takiej osoby satysfakcjonuja-
ca. Podobnie sprawa wyglada z wartos$cia ,,Bezpieczenstwo 1 stabilizacja”.
Osoby wysoko cenigce sobie t¢ wartos¢ wcale nie musza posiada¢ poczucia
bezpieczenstwa. Jest to jednak dla nich bardzo wazne i musi by¢ uwzgled-
nione w organizacji warunkoéw pracy. Jak wida¢ zwiazek wartos$ci zawodo-
wych z kompetencjami jest dyskretny. Warto$ci mowia nam o tym, co jest
dla nas wazne. Jakie zadania wolelibySmy wykonywaé¢ i w jakich warun-
kach. Kompetentne dziatanie natomiast odpowiada za sprawno$¢ wykony-
wania zadan i poprawno$¢ funkcjonowania w réznych warunkach. Reali-
zacja wartosci zawodowych wymaga od oséb odpowiednich kompetencji.
Z drugiej strony wartosci moga ukierunkowywaé rozwoj pracownikoéw
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w zakresie kompetencji niezbednych do ich realizacji. I tak, pracownik,
ktéry bardzo ceni sobie bycie kompetentnym w obszarze technicznym
i funkcjonalnym, begdzie silnie zmotywowany do rozwoju bardzo $cisle
okreslonych kompetencji specjalistycznych, ktoére pozwola mu osiagnad
mistrzostwo i uznanie w danej dziedzinie.

Inteligencja i zdolnoSci intelektualne

Kolejna kategoria predyspozycji jest inteligencja i konkretne zdol-
nosci poznawcze. We wspolczesnym rozumieniu inteligencja to zdolnosé¢
do przystosowania si¢ do otoczenia oraz korzystanie z poprzednich do-
swiadczen. Ogdlna inteligencja najcze$ciej uznawana jest jako umystowa
zdolno$¢ do radzenia sobie z nowos$cia oraz ztozonoscia (Necka, 2003).
Z punktu widzenia modelu kompetentnego dziatania istotna jest jej funk-
cja. Inteligencja odnosi si¢ do wzglednie statych wlasciwosci wewngtrz-
nych czlowieka, determinujacych efektywnos$¢ wykonywanych zadan lub
rozwigzywania probleméw wymagajacych zaangazowania procesow po-
znawczych (za: Strelau, 2002, s. 68). Liczne badania wskazuja, ze poziom
inteligencji jest dobrym predyktorem efektywno$ci pracy i uczenia sig
czynno$ci zawodowych (Strelau, 2002). Inteligencja wptywa na spraw-
no$¢ w zakresie realizacji zadan, jednak jej nie gwarantuje. Ponadto,
w zalezno$ci od specyfiki pracy i stopnia trudnosci wykonywanego zawo-
du, najlepszym predyktorem powodzenia zawodowego jest kombinacja
zdolnosci poznawczych z cechami osobowosciowymi.

Jaki jest wigc wplyw inteligencji ogdlnej na rozwoj kompetencji
zawodowych? Po pierwsze inteligencja determinuje zachowania, ktore wy-
magaja procesOw poznawczych (analizowania, zapamigtywania, wniosko-
wania, logicznego myslenia). Istnieje zatem grupa kompetencji takich jak
»podejmowanie decyzji”, czy ,,rozwiazywanie problemow”, ktore opieraja
si¢ na zdolnosciach do analizowania sytuacji, wyciagania wnioskow i1 opra-
cowywania trafnych oraz szybkich rozwiazan. Tempo nabywania tego typu
kompetencji zalezy od sprawnosci intelektualnej pracownika. Na tym jed-
nak wplyw inteligencji na rozwdj kompetencji si¢ nie konczy. W szerszej
perspektywie, o czym pisat juz J. Guilford (1978) wybrane zdolnosci inte-
lektualne (czynniki), a takze poziom inteligencji ogolnej, petnia istotna rolg
W procesie uczenia sig, czyli migdzy innymi nabywania wiedzy, umiejgtno-
sci oraz modyfikowania zachowania. Szczego6lnie wyraznie zalezno$¢ ta
zostala pokazana w spektakularnych badaniach L. Terman’a, ktére prowa-
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dzone byly przez ponad 25 lat i obejmowaty przeszio 1500 osob (za: Wto-
darski, 1998). Badacz ten udowodnit wptyw inteligencji na proces uczenia
si¢ oraz zdobywanie osiagni¢¢ poprzez poréwnanie 0sOb o przecigtnej 1 wy-
bitnej inteligencji. Wyniki badan pokazaty, ze osoby wybitne juz w okresie
przedszkolnym szybciej nabywaty umiejgtnosci (np. czytania) oraz wiedzg,
ktora w krotszym czasie zaczely wykorzystywa¢ w praktyce. Charaktery-
zowaly si¢ wyzsza ciekawoscia 1 zainteresowaniami poznawczymi; W nauce
szkolnej osiagaty rezultaty wyzsze od przecigtnych, czgsciej konczyly wyz-
sze studia 1 zajmowaly bardziej odpowiedzialne stanowiska w pracy. Na tle
wynikow przytoczonych badan mozna przyjaé, ze ogdlna zdolno§¢ umysto-
wa wplywa na tempo nabywania i doskonalenia kompetenc;ji.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze inteligencja og6dlna (czgsto nazy-
wana ilorazem inteligencji) nie wyczerpuje zakresu zdolnosci intelektual-
nych. H. Gardner (2009) juz w latach osiemdziesiatych wprowadzit pojgcie
inteligencji wielorakiej. Autor ten zdefiniowal nastgpujace rodzaje inteli-
gencji (uzdolnien):

e muzyczna — osoba obdarzona tym typem inteligencji jest bardzo muzy-
kalna 1 ma dobre poczucie rytmu;

e cielesno-kinestetyczna — osoba posiadajaca wysoki poziom inteligencji
tego typu wykazuje szczegdlne zdolnosci koordynacji ruchow;

e logiczno-matematyczna — osoba posiadajaca wysoki poziom inteligen-
cji tego rodzaju szybko analizuje i rozwiazuje ztozone problemy logicz-
ne; jest rowniez dobra w wykonywaniu zadan wymagajacych obliczen;

e jezykowa (nazywana rowniez stownikowa) — osoba obdarzona tym
typem inteligencji sprawnie formutuje ztozone, poprawne gramatycznie
wypowiedzi, a takze szybko uczy si¢ zasad danego jezyka. Inteligencja
jezykowa odpowiada rowniez za sprawno$¢ procesu komunikowa-
nia si¢;

e przestrzenna — osoba posiadajaca wysoki poziom inteligencji tego typu
doskonale odnajduje si¢ w otoczeniu; dobrze radzi sobie np. z nawiga-
cja, czy projektowaniem przestrzennym,;

¢ interpersonalna (nazywana rdwniez spoleczna) — osoby posiadajace wy-
soki poziom tego typu inteligencji dobrze rozpoznaja cechy i stany innych
0s0b; rozumieja je i potrafig rozpoznac ich potrzeby oraz intencje;

¢ intrapersonalna (nazywana rowniez emocjonalna, zob.: Salovey, Sluy-
ter, 1999; Goleman, 2007) — osoby obdarzone tego typu inteligencja
odznaczaja si¢ zdolno$cia rozpoznawana, rozumienia i kontrolowania
wiasnych emoc;ji.
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H. Gardner (2006) zalozyl, ze poszczegdlne typy inteligencji sa po-
wigzane z konkretnymi dziedzinami funkcjonowania cztowieka i sg od sie-
bie wzglednie niezalezne. Mozna by¢ doskonatym w jednej dziedzinie i nie
radzi¢ sobie w innej. Niemniej jednak zdolno$ci kryjace si¢ za poszcze-
golnymi inteligencjami sa transferowalne, tzn. mozemy wykorzystywac te
same zdolno$ci w réznych zadaniach. Zdaniem H. Gardnera inteligencja
odnosi si¢ do biopsychicznego potencjatu cztowieka, za$ ,,stopien rozwoju
inteligencji jest wynikiem potencjalu biologicznego czy genetycznego,
wagl, jaka w danej kulturze przywiazuje si¢ do danego rodzaju czynnosci,
jako$ci nauczania 1 motywacji jednostki” (Gardner, 2009, str. 118). Innymi
stowy kazdy, w odpowiednich warunkach 1 przy wysokiej motywacji moze
podnies¢ ktoras ze swoich inteligencji. Jednakze o szybko$ci oraz gornej
granicy tego rozwoju decydowac bgda nasze cechy genetyczne.

Inng koncepcja przedstawiajaca inteligencj¢ w kategoriach kilku zdol-
nosci jest koncepcja inteligencji praktycznej. W jej ramach zdefiniowano
cztery podstawowe wymiary nazwane megaumiejetnosciami (Albrecht,
2010):

e mysSlenie biwergencyjne — okresla mozliwo$¢ swobodnego wyboru
pomigdzy mys$leniem dywergencyjnym i konwergencyjnym;

¢ mySlenie helikopterowe — okresla zdolno$¢ do przenoszenia si¢ z my-
Slenia abstrakcyjnego do konkretnego i odwrotnie;

e myslenie intuicyjno-logiczne — okresla zdolno$¢ do faczenia i naprze-
miennego stosowania (w zaleznos$ci od potrzeb) myslenia intuicyjnego
oraz logicznego;

¢ mySlenie instynktowno-racjonalne — okresla zdolno§¢ do cenienia
i szanowania doswiadczen emocjonalnych oraz faczenia ich z mysle-
niem racjonalnym.

Istotnym z perspektywy porownania inteligencji praktycznej do kom-
petencji jest zalozenie, ze wyzej wymienione zdolnosci mozna doskonali¢
w procesie ¢wiczenia. Mozliwo$¢ rozwijania sposobow lepszego wyko-
rzystywania zasobow intelektualnych moze wskazywaé, ze zdefiniowane
w ramach inteligencji praktycznej zdolnosci maja charakter kompetencji.
Istnieje jednak dyskretna réznica, akcentowana juz przy opisie koncepcji
inteligencji wielorakiej. Zdolnosci kryjace si¢ za inteligencja praktyczna sa
mocno uwarunkowane wrodzonym potencjatem. W przypadku kompetencji
zaktada sig, ze powstaja one 1 rozwijaja si¢ na bazie doswiadczen. Oczywi-
$cie na tempo uczenia si¢ i doskonalenia kompetentnego dziatania maja
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wptyw zdolnosci intelektualne, ale nie ograniczaja one mozliwos$ci nabycia
wprawy w przejawianiu konkretnych zachowan.

Cechy osobowosci i temperamentu

Jak juz wczeséniej sygnalizowano obecnie dominuje poglad, ze najlep-
szym predyktorem efektywnosci zawodowej jest kombinacja inteligencji
1 cech osobowosciowych. Osobowo$¢ pracownika objawia si¢ w sposobie
wykonywania pracy i ma wplyw na poczucie dopasowania do wymagan
stawianych na danym stanowisku. Indywidualno-organizacyjne dopasowa-
nie (ang. Person-Organization Fit) decyduje o poczuciu satysfakcji z pracy
oraz poziomie jej wykonywania. Badania P. Costy i R. McCrae (2005)
pokazuja, ze w pracy policjanta wazna jest stabilno$¢ emocjonalna (niski
poziom neurotyczno$ci), w sektorze ustugowym ceniona jest natomiast ugo-
dowos¢. Wiele badan wskazuje rowniez na cechg osobowosci determinujaca
powodzenie w realizacji wigkszosci zadan zawodowych, niezaleznie od ich
ztozono$ci 1 zajmowanego stanowiska — jest nig sumienno$¢ (Strelau, 2002;
McCrae i Costa, 2005). Pracownicy, ktorzy sa dobrze zorganizowani, punk-
tualni 1 zorientowani na dziatania ukierunkowane na realizacje celu lepiej
radza sobie z wigkszo$cia zadan. Czy zatem, w konteks$cie silnego powiaza-
nia cech osobowosci z funkcjonowaniem zawodowym nalezy je uznaé za
kompetencje zawodowe?

Osobowos¢ definiowana jest najczgsciej jako ,,system stalych cech
psychicznych i mechanizméw wewngtrznych regulujacych zachowanie
cztowieka” (Previn, 2002, s. 69). W kontekscie zawodowym, wyniki w za-
kresie cech osobowos$ci §wiadcza m.in. o preferencji os6b dotyczacych spo-
sobu oraz charakteru wykonywanych zadan. ,,Preferowane” oznacza jedynie
to, co 1 jak osoba wolataby robi¢ oraz w jakich warunkach wolala by praco-
wac, nie pozwala natomiast stwierdzi¢ czy potrafi wykona¢ konkretne zada-
nia — o tym decyduje poziom kompetencji zawodowych. Ujawnianie w ba-
daniach korelacji pomigdzy cechami osobowos$ci a sprawnoscia realizacji
zadan nie przesadza o bezposrednim wptywie osobowosci na efektywnosc.
Poznanie swoich cech osobowo$ci w odniesieniu do wykonywanej pracy
stanowi warto$ciowe zrodto informacji na temat kierunku rozwoju, satys-
fakcji oraz predyspozycji do wykonywania konkretnych zadan. Niemniej
jednak to kompetentne dziatanie stanowi bezposrednia przyczyng powodze-
nia w pracy. Aby doktadnie przeanalizowa¢ powiazanie osobowosci z kom-
petencjami warto przyjrze¢ si¢ wybranym koncepcjom teoretycznym oraz
wynikom badan.
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Najbardziej rozpowszechniong koncepcja osobowosci jest tzw. model
wielkiej piatki (ang. Big Five) autorstwa P. Costy i R. McCrae. W opraco-
waniu tej koncepcji kluczowa rolg odegrata analiza czynnikowa. Czgsto si¢
zdarza, ze okreslone cechy wspotwystepuja ze soba, np. osoby, ktore sa
nadzwyczaj towarzyskie sa rowniez aktywne i poszukuja doznan. W celu
wydobycia tego, co jest wspolne dla tych cech przeprowadza si¢ analizg
czynnikowa. Wynikiem tego typu analiz jest wytonienie czynnikdéw, ktérym
mozemy nadac status ,,supercechy”. W modelu wielkiej piatki wyodrgbnio-
no pig¢ takich ,,supercech”. Sa to (Siuta, 2006):

e Neurotyczno$¢ (na czynnik ten skladajq sig: Lek, Agresywna wrogose,
Depresyjnos¢, Nadmierny krytycyzm, Impulsywnos¢ 1 Nadwrazliwos¢);

o Ekstrawertywnos$¢ (na czynnik ten sktadaja si¢: Serdeczno$é, towa-
rzyskos¢, Asertywnos¢, Aktywnos¢, Poszukiwanie doznan i Emocje
pozytywne);

e Otwartos$¢ na doSwiadczenie (na czynnik ten sktadaja si¢: Wyobraznia,
Estetyka, Uczucia, Dziatanie, Idee 1 Wartosci);

e Ugodowos¢ (na czynnik ten sktadaja si¢: Zaufanie, Prostolinijnosc,
Altruizm, Ustegpliwo$¢, Skromnos¢ i1 Sktonnos¢ do rozczulania sig);

e Sumienno$¢ (na czynnik ten sktadaja si¢: Kompetencja, Sktonno$¢ do
porzadku, Obowiazkowo$¢, Dazenie do osiagni¢¢, Samodyscyplina
1 Rozwaga).

U podioza pigcioczynnikowej koncepcji osobowosci lezy zatozenie,
ze wszystkie osoby doroste mozna scharakteryzowac, wskazujac na réznice
w zakresie konstelacji cech osobowosci. Cechy te wptywaja na mysli, uczu-
cia 1 dziatania. Ksztattuja si¢ w ciagu dziecinstwa — na podstawie uwarun-
kowan biologicznych i genetycznych — i osiagaja dojrzatos¢ (oraz wzgledna
stalo$¢) w dorostosci.

Inne podejscie do definiowania cech osobowosci zostalo zastosowane
przez tworcow Kwestionariusza Osobowosci Zawodowej (ang. OPQ —
Occupational Personality Questionnaire). Kwestionariusz OPQ zostal za-
projektowany tak, by dostarcza¢ informacji o indywidualnym stylu zacho-
wania, majacym wpltyw na pdzniejszy rozwoj kompetencji zawodowych.
Przeznaczony jest do badania az 32 skal w trzech gléwnych obszarach oso-
bowosci (SHL, 1999):
¢ Relacje z ludzmi (perswazja, kontrolowanie, bezposrednio$¢, niezalez-

no$¢, wylewnos¢, towarzyskos¢, pewno$¢ spoleczna, skromnos¢, demo-
kratycznos$¢, troskliwosé);
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Styl myslenia (racjonalno$¢, ocenianie, behawioralno$¢, konwencjonal-
nos¢, intelektualno$¢, innowacyjnos¢, poszukiwanie zmian, dostosowanie
sig, przewidywanie, metodyczno$¢, sumienno$¢, przestrzeganie regut);
Emocje i motywacje (zrelaksowanie, przejmowanie si¢, odpornos¢ psy-
chiczna, optymizm, okazywanie zaufania, kontrolowanie emocji, ener-
getycznos$é, rywalizowanie, ambicja, zdecydowanie).

I. Robertson 1 A. Kinder (1993) przeprowadzili badania, w ktoérych
zweryfikowali zwiazek pomigdzy cechami osobowosci (badanymi kwestio-
nariuszem OPQ), a kompetencjami mierzonymi wskaznikami wykonania
pracy. W swoich analizach uzyskali korelacje od r = 0,32 dla kompetenc;ji
»Kreatywnos¢” 1 wymiaru osobowosci ,,innowacyjnos¢”; r = 0,31 dla kom-
petencji ,,kierowanie” i wymiaru osobowosci ,,umiejscowienie kontroli” do
braku zwiazku pomigdzy kompetencjami spotecznymi a skala osobowosci
»ekspresyjnos¢”.

Tabela 3. Osobowosciowe predyktory kompetencji zawodowych

L Kompetencia Wymiar osobowosci Cecha osobowosci
> petend (0PQ) (NEO-FFI)
1 |Przywodztwo Umiejscowienie kontroli, | Ekstrawersja
i decydowanie przekonywanie
2 | Wspieranie i wspolpraca | Nastawienie na afiliacjg, | Ugodowos¢
troska o innych
3 | Interakcja i prezentowanie | Pewnos¢ spoteczna, Ekstrawersja
ekspresyjnosé¢
4 | Analizowanie Ocenianie, analizowane Otwartos¢
1 interpretowanie na do$wiadczenia
5 | Tworzenie i mys$lenie Innowacyjnos$é, Otwartos¢
koncepcyjne niezaleznos¢ na doswiadczenia
6 |Organizowanie Sumiennos¢, Sumiennos¢
i egzekwowanie planéw koncentrowanie si¢
na szczegotach
7 | Adaptacja i radzenie sobie | Optymizm, Otwarto$¢ Stabilno$¢ emocjonalna
ze stresem umystowa
8 | Przedsigbiorczosé Osiaganie, Rywalizacja Niski poziom ugodowosci
i wykonanie

Zrodto: Bartram D. (2005), The Great Eight Competencies...
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D. Bartram z SHL Group przedstawit wyniki meta-analiz dotycza-
cych réwniez zwiazkéw pomigdzy wybranymi kompetencjami zawodo-
wymi a cechami osobowos$ci. Kompetencje zawodowe rozumiane jako
pogrupowane wiazki zachowan prowadzace do osiagnigcia pozadanych
wynikow, zostaty skorelowane z wynikami testow osobowosci (NEO-FFI
oraz OPQ). Bertram wraz ze wspotpracownikami zidentyfikowali ponad
sto wymiarow zachowan zwiazanych z wykonaniem pracy. Na podstawie
analiz wyodrebnili osiem czynnikow, ktore nazwali wielka 6semka kom-
petencji (zob. rozdziat 2). Kazdej z osmiu kompetencji mierzonej za po-
moca skal samooceny autor przypisat wymiary osobowosci mierzone kwe-
stionariuszem OPQ oraz odpowiadajacym im cechom wielkiej piatki
(NEO-FFI) (Bartram, 2005).

Cechy osobowosci w ujeciu wielkiej piatki i modelu OPQ nie sa toz-
same z kompetencjami. Podstawowa roznica polega na zmiennosci (podat-
no$ci na uczenie si¢) oraz pochodzeniu obu wtasciwosci. Cechy osobowosci
sa wzglednie stale i rozwijaja si¢ na bazie uwarunkowan biologicznych
1 genetycznych. Kompetencje sa zmienne i ksztaltuja si¢ na podstawie
doswiadczenia oraz predyspozycji — takich wiasnie jak osobowos¢.

Ta czg$¢ charakterystyki czlowieka, ktora w najwigkszym stopniu za-
lezy od wrodzonych uwarunkowan okre§lana jest mianem temperamentu.
Zgodnie z regulacyjna teorig temperamentu J. Strelaua (RTT) cechy tempe-
ramentu, obecne u cztowieka juz w okresie niemowlecym, odnosza sig
przede wszystkim do dwoch aspektow formalnej charakterystyki zachowa-
nia: energetycznego i czasowego (Strelau, 1998). B. Zawadzki i J. Strelau
opisali strukturg temperamentu za pomoca szesciu cech:

e Zwawos$¢ — okresla szybko$¢ reagowania, w tym latwo$é zmiany z jed-
nego zachowania w inne adekwatnie do zmian warunkow sytuacji,

e Perseweracja — okre$la kontynuowane zachowania mimo, ze sytuacja,
ktora to zachowanie wywolala juz sig istotnie zmienita;

e Wraizliwo$¢ sensoryczna — okresla zdolno$¢ reagowania na bodzce.
Osoby charakteryzujace si¢ wysoka wrazliwo$cia sensoryczng sa czule
nawet na stabe bodzce;

e Reaktywno$¢ emocjonalna — okresla intensywno$¢ reagowania emo-
cjami na rozne sytuacje;

e  Wytrzymalo$¢ — okresla zdolno$¢ do diugotrwatego podtrzymywania
aktywnosci;
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o Aktywnos¢ — okresla tendencje do podejmowania wysoce stymuluja-
cych dziatan.

Wplyw cech temperamentu na poziom wykonania zadan ujawnia si¢
najsilniej wtedy, gdy czlowiek dziala w stresie. W skrajnych warunkach
osoby niskoreaktywne (potrzebujace wigcej stymulacji do optymalnego
dziatania) wykonuja zadania na dobrym poziomie, podczas gdy osoby wy-
sokoreaktywne (potrzebujace malo stymulacji) prezentujaq nizszy poziom
wykonania. Jezeli z jaki§ powodow (np. motywacji lub presji otoczenia)
w trudnych warunkach nie obserwujemy roznic w poziomie wykonania
0s6b wysoko- 1 niskoreaktywnych, mozemy przypuszczac, ze osoby wyso-
koreaktywne ponosza w tej sytuacji o wiele wyzsze koszty. To, co pozwala
osobom o ré6znym temperamencie funkcjonowaé w wysoce stymulujacych
warunkach na podobnym poziome efektywnos$ci mozemy nazwa¢ kompe-
tencjami. Innymi stowy niezaleznie od naszych predyspozycji (w tym przy-
padku cech temperamentu) mozemy wyuczy¢ si¢ okreslonych zachowan.
Z tym jednak zastrzezeniem, ze rézne osoby bgda ponosily rézne koszty
zwigzane z kompetentnym dzialaniem, co moze powodowac¢ konsekwencje
w dlugoterminowej perspektywie.

Koncepcja probujaca wyjasni¢ rolg cech temperamentu w strukturze
osobowosci jest psychobiologiczna koncepcja osobowosci R. Cloningera.
U podtoza tej koncepcji istnieje zatozenie, ze na osobowos¢ sktadaja sig
genetycznie uwarunkowany temperament oraz Srodowiskowo zdetermino-
wany charakter. Temperament to uwarunkowany genetycznie zestaw reakcji
emocjonalnych i zdolno$ci, przejawianych na bodzce z otoczenia. Charakter
natomiast to cechy jednostki, ktore podlegaja uksztattowaniu w okresie
rozwojowym i zwigzane sa z postrzeganiem siebie (wtasnych celéw i warto-
Sci). Biologiczna baz¢ dla rozwoju cech charakteru stanowi temperament
(Hornowska, 2003). Struktur¢ osobowosci wg Cloningera prezentuje sche-
mat 4.
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Schemat 4. Psychologiczny model osobowosci

reakcje nieSwiadome - reakcje Swiadome
podstawa s3 uwarunkowania: Osobowosc¢ podstawg s doswiadczenia
genetyczne oraz temperament
Temperament Wzajemne powigzania Charakter

— e

HPoszukiwanie nowoéci]
[ Samokierowanie }—/
H Unikanie szkody ]

Sktonnos¢ do
[ ] wspétpracy
Zaleznos¢ od nagrody
Zdolnosc¢ do oderwania
k,[ ] sie od wtasnej osoby
Wytrwatos¢

Zrédto: opracowanie na podstawie: Hornowska E. (2003), Temperamentalne uwarunkowania zacho-
wania...

Z perspektywy modelu kompetentnego dzialania na szczeg6lng uwa-
g¢ zasluguja cechy charakteru. Zdaniem R. Cloninger’a charakter kieruje
zachowaniem na podstawie wiedzy nabytej w sposob $wiadomy. Cechy
charakteru definiowane sa w kategoriach zdolnosci. Na przyktad cecha sa-
mokierowanie sktada si¢ ze zdolno$ci do okre$lania celow 1 odraczania gra-
tyfikacji. Elementami tej cechy sa réwniez: orientacja na cele, celowos¢
postgpowania, planowos¢, odpowiedzialno$¢, wiarygodnos¢, rzetelnose,
wewnatrzsterowno$¢, zaradno$¢, skuteczno$é, produktywnos$é, pomysto-
wos¢, przedsigbiorczo$¢, przejawianie inicjatywy, samoakceptacja, pewnos¢
siebie, samoswiadomos$¢, dojrzato$¢, zdyscyplinowanie, posiadanie silnej
woli, opieranie si¢ pokusom, konsekwencja oraz spojnos¢ wewnetrzna. Ten
obszar zachowan przypisywany jest wilasnie kompetentnemu dzialaniu.
Réwniez na poziomie diagnozy cech charakteru R. Cloninger odwotuje si¢
do wskaznikow behawioralnych mogacych z sukcesem pehi¢ funkcje
wskaznikow kompetencji. Na przyktad osoby charakteryzujace si¢ wysokim
poziomem samokierowania opisywane sa za pomoca stwierdzen typu: ,,Kaz-
dego dnia staram sie¢ zrobic¢ nastepny krok w kierunku realizacji wlasnych
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celow”, ,,Czesto staram sie pracowac jak najlepiej w trudnych warunkach”,

»~Lubie szybko wykonywac swojq prace i na ochotnika zgtaszam sie do na-

stepnych zadan”. Zatem, w takim ujeciu cechy charakteru mogtyby by¢

traktowane jako aspekty kompetentnego dziatania.

Poszukujac zalezno$ci pomigdzy cechami osobowos$ci a kompetent-
nym dzialaniem warto réwniez przywola¢ koncepcje kontroli dziatania
J. Kuhla. Koncepcja ta opisuje mechanizmy odpowiedzialne za aktywnos¢
ukierunkowana na realizacj¢ wiasnych zamierzen. J. Kuhl wyr6znit orienta-
cje na dzialanie oraz orientacj¢ na stan. Pierwsza ulatwia przeksztalcenie
intencji w dziatanie i jest zwigzana ze $wiadoma kontrola emocji. Druga
hamuje podejmowanie zamierzonych dziatan i jest wynikiem niezdolnos$ci
do wolicjonalnej kontroli emoc;ji. Istnieja trzy gtowne rodzaje sytuacji wy-
magajacych wykorzystania umiejgtnosci kontroli dziatania (Marszal-Wis-
niewska, 2002):

e sytuacje doznawania porazki lub innych przykrych do$wiadczen, wyma-
gajace zdolnosci do redukowania negatywnych emocji (ang. Failure-
related Action Orientation, AOF). W tego typu sytuacjach wykorzysty-
wane sa umiejgtnosci: szybkiego zaprzestania mys$lenia o niepowodzeniu
(przykrej sytuacji), wygaszenia negatywnych emocji zwiazanych z nie-
powodzeniem, oderwania si¢ od niepowodzenia — zaangazowania sig
w inng czynnos¢ lub kontynuowania zamierzonych czynnosci;

e sytuacje dobrowolnego wykonywania przyjemnych lub ciekawych czyn-
nosci, wymagajace zdolnosci do podtrzymywania pozytywnych emocji,
umozliwiajac pelne zaangazowanie w te dziatania (ang. Performance-
related Action Orientation, AOP). W tego typu sytuacjach wykorzy-
stywane sa umiejgtnosci: skoncentrowania si¢ wylacznie na przyjemne;j
(interesujacej) czynnosci w trakcie jej wykonywania, zaabsorbowania
(pelnego zaangazowania) wykonywana czynno$cia, kontynuowania lub
przedtuzania wykonywania przyjemnej (interesujacej) czynnosci;

e sytuacje podejmowania decyzji wymagajacych zdolnosci do podtrzy-
mywania zaplanowanych aktywnos$ci (ang. Decision-related Action
Orientation, AOD). W tego typu sytuacjach wykorzystywane sa umie-
jetnosci: szybkiego rozpoczynania zaplanowanego (zamierzonego)
zadania (waznego, trudnego lub nudnego), tworzenia planu zamie-
rzonego dziatania, trzymania si¢ realizacji planu, a takze szybkiego
podejmowania dzialania w czasie wolnym (w celu przerwania nudy,
bezczynnosci).
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J. Kuhl zdolnosci kontroli dziatania wiacza do struktur osobowosci
cztowieka. Jednakze to, co wskazuje na znaczace podobienstwo pomigdzy
zdolno$ciami do kontroli dziatania a kompetencjami to wplyw na sprawnos¢
funkcjonowania podczas realizacji wyznaczonych celéw. Jedynym kry-
terium rozrdznienia tych wiasciwosci cztowieka jest ich pochodzenie.
Zdolnos$ci (samo)regulacji emocji/dzialania maja podiloze zadatkéw biolo-
gicznych (wyposazenie genetyczne, cechy wrodzone), podczas gdy kompe-
tencje sa gtownie efektem procesu uczenia sig, czyli aktywno$cia osoby.

Istnienie zwiazku pomig¢dzy ocenianymi kompetencjami, a cechami
osobowosci 1 wlasciwos$ciami temperamentu mozna tlumaczy¢ na zasadzie
wspierania rozwoju tych pierwszych przez te drugie. Podobnie jak w przy-
padku potrzeb, czy wartosci konkretne dyspozycje w zakresie osobowosci
dzialaja wspierajaco na tempo rozwoju kompetencji, inne za$§ rozwoj ten
hamuja. Z punktu widzenia zarzadzania ludzmi w organizacji wskazanie
tych powiazan jest szalenie istotne. Badajac osobowos¢ kandydatéw z nie-
wielkim do$wiadczeniem zawodowym, mozemy wowczas oceni¢ ich pre-
dyspozycje do poradzenia sobie na stanowisku wymagajacym okreslonych
kompetencji. Wiedza na temat cech osobowosci 1 temperamentu moze row-
niez thumaczy¢, dlaczego niektorzy pracownicy maja trudnosci w nabyciu
konkretnych kompetencji mimo wieloletnich do$wiadczen i regularnych
dzialan rozwojowych w tym zakresie.

Analiza réznych koncepcji osobowosci pokazuje, ze wiele zachowan
moze by¢ zardwno wskaznikiem cechy osobowosci jak 1 poziomu przyswo-
jenia danej kompetencji. Nawet na poziomie opisoOw predyspozycji i kompe-
tencji mozemy znalez¢ duze podobienstwo. Na przyktad tatwos¢ w pre-
zentowaniu wilasnego zdania, czy chetne zabieranie glosu moze $wiadczy¢
zardbwno o kompetencji komunikatywnos$¢ jak 1 o cesze osobowosci, jaka
jest ekstrawersja. Kluczem do postawienia granicy pomigdzy tymi wia-
sciwo$ciami funkcjonowania cztowieka sa dwa aspekty: zamienno$¢ oraz
etiologia (pochodzenie). Osobowos$¢ rozni si¢ tym od kompetencji zawo-
dowych, ze jest wzglednie trwala dyspozycja mowigca o tendencji
w zachowaniu ogdlnie, nie tylko w zakresie wykonywania zadan, pod-
czas gdy kompetencje sa dynamiczne, skladaja si¢ na poziom wykona-
nia zadan i w pewnym stopniu uzaleznione od cech osobowosci. Ponadto
predyspozycje w duzej mierze ksztaltuja si¢ na podstawie biologicznych
zadatkow czlowieka. Kompetencje natomiast — jak juz bylo to pod-
kreslane wiele razy sa uwarunkowane dosSwiadczeniem i wlasng ak-
tywnos$cig. Roznice te maja kolosalne znaczenie w badaniu przydatnosci
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1 dopasowania zawodowego oraz w tworzeniu standardow zawodowych
zawierajacych oczekiwania wobec pracownikow i kandydatow do pracy.
W tym kontek$cie badanie predyspozycji jest wskazane na etapie osza-
cowania potencjalu zawodowego osoby, natomiast pomiar kompetencji
zasadny jest na etapie oceny stopnia spelnienia oczekiwan stawianych
na konkretnym stanowisku pracy. W praktyce obszar predyspozycji moze
by¢ kluczowy na etapie rekrutacji i selekcji, a takze w ramach poradnictwa
zawodowego. Kompetencje natomiast bgda w centrum uwagi zaréwno
w rekrutacji, selekcji, poradnictwie, jak 1 w ocenie okresowej pracownikow.

Na koniec warto podkresli¢, ze zwiazek predyspozycji (potrzeb, war-
tosci, zdolnosci, cech osobowosci 1 temperamentu) jest na tyle silny z kom-
petencjami zawodowymi/kompetentnym dziataniem (w niektorych kon-
cepcjach wrgez zaklada si¢ wiaczenie tych cech w poczet kompetencji),
ze pozadane jest wskazanie metod narzedzi ich pomiaru. Dlatego tez na
potrzeby tej ksiazki opracowano zalacznik zawierajacy zestawienie przy-
ktadowych testow badajacych predyspozycje dostepnych na polskim rynku
(zob. Zatacznik nr 1).

1.4.6. Kontekst sytuacyjny (warunki realizacji zadan)

Analizujac, na ile konkretne zachowania sprzyjaja efektywnej reali-
zacji zadan zawodowych, nie mozna pominaé¢ kontekstu sytuacyjnego. Wa-
runki realizacji zadan w dwojaki sposdb wptywaja na przeksztatcenie okre-
Slonych zachowan na pozadane efekty. Po pierwsze, sa to wszystkie te
czynniki, ktore wptywaja na mozliwo$¢ zachowania si¢ osoby w okreslony
sposob (swoboda dziatania, dostgpno$¢ niezbednych zasobow — w tym
czasu). Po drugie, sa to wszystkie zewngtrzne czynniki, ktore wptywaja
bezposrednio na wyniki bedace celem podejmowanego zachowania.

Pierwszym warunkiem jest stworzenie okazji do dzialania, czyli zle-
cenie pracownikowi zadania wymagajacego kompetentnego dzialania. Na-
wet najbardziej komunikatywna osoba nie bgdzie mogta zaprezentowac jak
jasno 1 precyzyjnie formutuje swoje wypowiedzi, jezeli nie otrzyma ona
zadania wymagajacego kontaktu z innymi ludZmi. Kolejnym warunkiem,
jaki musi by¢ spetniony, aby zaobserwowaé oczekiwane zachowania, to
poinformowanie osoby o tym, ze takie zachowania sa pozadane oraz celowe
— maja doprowadzi¢ do okre$lonego rezultatu. Kolejnym warunkiem jest
zapewnienie niezbgdnych zasobow do wykonania zleconych zadan. Jezeli
oczekujemy od pracownikdw poprawnego pisania na komputerze, czy tez
regularnych kontaktéw przez telefon z klientami, to konieczne jest zapew-
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nienie im odpowiednich narzedzi, wyposazenia, czasu, czy tezZ pomocy wy-
kwalifikowanych wspotpracownikow.

Druga kategoria czynnikéw zewngtrznych obejmuje wszystko to, co
ma wplyw na wynik, ale nie jest udzialem pracownika. Decyduje tu spraw-
no$¢ funkcjonowania organizacji, jej pozycja na rynku, atrakcyjnos¢ ofe-
rowanych produktow/ustug. Do tej kategorii czynnikdw mozna rowniez
zaliczy¢ dziatania innych osoéb (np. decyzje przetozonego), efektywnosé
procesOw biznesowych 1 wiele innych wtasciwosci wynikajacych z funk-
cjonowania organizacji. Do tej kategorii naleza réwniez uwarunkowania
otoczenia organizacyjnego (np. w sprzedazy: koniunktura na rynku, kon-
kurencyjno$¢ produktéw, czy mozliwosci produkcyjne firmy).

Na koniec warto podkresli¢, ze czynniki sytuacyjne, podobnie jak
predyspozycje, nie tylko bezposrednio wptywaja na kompetentne dziatania,
ale rowniez oddziatuja na nie w sposob posredni. Dzieje si¢ tak poniewaz
warunki zewngtrzne maja wptyw na tempo nabywania doswiadczenia, a co
za tym idzie wiedzy praktycznej oraz umiejgtnosci. Ponadto Srodowisko
wewnatrzorganizacyjne oraz otoczenie na zewnatrz organizacji silnie de-
terminuje motywacj¢ do zachowania si¢ w okreslony sposob (zobacz pod-
rozdziat 2.2.3).

Porzadkujac informacje na temat zwiazkow pomiedzy kompeten-
cjami (kompetentnym dziataniem) a wiedza specjalistyczna, predyspozy-
cjami oraz kontekstem sytuacyjnym opracowano zestawienie umieszczone
w tabeli 4.

Tabela 4. Kompetencje a predyspozycje, wiedza specjalistyczna
i kontekst sytuacyjny

Predyspozycje Kompetencje
i wiedza Wtasciwosci wspdlne Gloéwne roznice
Wiedza e podatno$¢ na uczenie si¢ |® sposob pozyskania (wiedza
specjalistyczna e uwarunkowania wtasna specjalistyczna: dedukcja, teoria
aktywnoscia osoby i do§wiadczenie; kompetencje:

glownie doswiadczenie)

e przetozenie na zachowanie
(wiedza specjalistyczna: wptyw
posredni; kompetencje: wptyw

bezposredni)
Potrzeby i wartoSci | e powiazanie z treScia e bezposredni wptyw na
zadan zachowanie: (potrzeby i wartosci:

kierunek aktywnosci; kompe-
tencje: sprawnos$¢ dziatan)
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1 zdolnoSci
intelektualne

wykonywania zadan
wplyw na radzenie sobie
Z nowymi sytuacjami

Cechy osobowosci
1 temperamentu

wplyw na formalna
charakterystyke zachowa-
nia

wplyw na poziom
wykonania nowych zadan

Predyspozycje Kompetencje
i wiedza Wiasciwosci wspolne Gtowne roznice
Inteligencja wplyw na sprawnosc pochodzenie (predyspozycje:

uwarunkowania wewnetrzne
osoby; kompetencje:
doswiadczenie i aktywnos$¢
wlasna osoby)

podatno$¢ na uczenie si¢ (pre-
dyspozycje: ograniczona moz-
liwo$¢ zmiany; kompetencje:
duza mozliwo$¢ zmiany)

Kontekst sytuacyjny

wplyw na realizacjg
zadan i osiaganie celow

zaleznos¢ od osoby (kontekst
sytuacyjny: mato zalezny od
osoby; kompetencje: bardzo
zalezy od osoby)

Zrodto: opracowanie wilasne.

1.5. Rozwoj kompetencji zawodowych

., Po wielu nadziejach, tylu gorzkich roz-

czarowaniach, nie wspominajqc juz o tak

wielu godzinach spedzonych na darem-
nych szkoleniach, uspokajajqce jest do-
wiedzie¢ sie, ze spoleczne umiejetnosci

mogq by¢ podwyzszone.’

’

Robert L. Katz

Punktem wyj$cia w nabywaniu i doskonaleniu kompetentnego dziata-
nia jest wiedza co robi¢ w okre$lonych sytuacjach. Pracownik otrzymuje
taka wiedz¢ wraz z informacjami na temat oczekiwan co do realizowanych
zadan. Osoba otrzymuje wytyczne nie tylko na temat tego, co ma zrobic, ale
rowniez jak. Nawet w przypadku bardzo samodzielnych stanowisk, wyma-
gajacych inicjatywy 1 kreatywnego podejscia w dostarczaniu rozwiazan,
istnieje uniwersalny katalog pozadanych zachowan, o ktorych pracownik
powinien by¢ poinformowany. Kolejnym etapem rozwoju kompetencji jest
ciagly proces stosowania wiedzy w praktyce. Na poczatku osoba musi silnie
koncentrowaé si¢ na tym co robi, analizujac to, jak powinna si¢ zachowaé
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w konkretnych sytuacjach. Na samym poczatku, podczas wykonywania pra-
cy pojawiaja si¢ bledy, za§ pozadane zachowania nie sa regularne i czgsto
oceniane przez obserwatoréw jako mato ptynne. W tym momencie rozwoju
kompetencji, kluczowe jest wsparcie (w postaci naprowadzania, przypomi-
nania) oraz profesjonalne informacje zwrotne. Z biegiem czasu, w miar¢
nabywania wprawy, wykonywane czynnosci podlegaja automatyzacji. Za-
chowania staja si¢ bardziej naturalne, ptynne i dostosowywane do sytuacji
bez udziatu $wiadomosci.

Rozwdj kompetencji zawodowych na kazdym etapie, zar6wno w za-
kresie nabywania wiedzy jak i doskonalenia umiejetnosci, wymaga do-
swiadczania, czyli praktykowania. Rola do§wiadczenia w procesie uczenia
si¢ dorostych podkreslana jest przez D. Kolb’a (1984), autora cyklu uczenia
si¢ poprzez doswiadczenie przedstawionym na schemacie 5.

Schemat 5. Cykl uczenia si¢ przez do§wiadczenie

Doswiadczenie

,Zrob cos”
—

Wprowadzenie zmiany Obserwacja
,Zréb to inaczej” ,ocen i przemysl| to”

Wyciaganie wnioskéw

»Wyciagnij wnioski”
4_

Zrodto: opracowanie na podstawie: Kolb D. A. (1984), Experiential Learning...

Zgodnie z tym podej$ciem doskonalenie kompetentnego dziatania na-
stepuje wowczas, gdy osoba wykonujaca pewna czynnos$¢ spoglada na swo-
ja aktywnos$¢ z refleksja, dokonuje krytycznej analizy przebiegu dziatania
1 uzyskiwanych efektow oraz uwzglednia wyciagnig¢te wnioski modyfikujac
swoje zachowania.
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Na rozw¢j kompetencji zawodowych wptywa wiele réznorodnych
form oddzialywania. M. McCall, A. Morrison oraz M. Lombardo (1988) na
podstawie swoich do$§wiadczen 1 przeprowadzonych badan wskazuja, ze za
rozw6j pracownikow w 80% odpowiedzialne jest ich dos$wiadczenie
w miejscu pracy. Najwigkszy wpltyw na doskonalenie kompetencji maja
realizowane zadania stanowiace dla pracownikow wyzwanie, mozliwo$¢
uzyskania informacji zwrotnych na temat efektow wtasnego dzialania i1 za-
stosowania uzyskanych wskazowek w praktyce. Korzystne jest roOwniez
obserwowanie innych w realizacji podobnych zadah, wymiana wiedzy
1 spostrzezen na ten temat w trakcie pracy. Podejscie to nie deprecjonuje
bynajmniej roli takich dziatan rozwojowych jak: szkolenia, literatura, kursy,
czy studia. Przestrzega jedynie przed ograniczeniem si¢ tylko do nich
w zarzadzaniu ludzmi. A jak pokazuje praktyka jest to sytuacja nagminnie
obserwowana. Kursy 1 szkolenia odgrywaja wazna role w poczatkowych
etapach rozwoju kompetentnego dziatania — w przypadku mato do§wiad-
czonych pracownikow prezentujacych braki w wiedzy na temat sposobdw
postgpowania. Nalezy jednak pamigta¢, ze nawet najlepsze szkolenie nie
przyniesie efektu w postaci podwyzszenia poziomu kompetencji zawodo-
wych u uczestnikow, jezeli nie beda oni mieli okazji do wykorzystania tego,
czego si¢ nauczyli w praktyce.
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ROZDZIAL 2

Ile jest kompetencji zawodowych?

W praktyce zarzadzania zasobami ludzkimi mozemy spotkac si¢ z po-
dejsciem, ze nie istnieje jedna uniwersalna lista kompetencji. Takze w litera-
turze istnieje wiele klasyfikacji i katalogéw kompetencji zawodowych.
Wigkszos¢ firm 1 instytucji zatrudniajacych pracownikow tworzy wilasne
listy kompetencji oparte na obowiazujacych w nich strategiach, wartosciach
lub tez korporacyjnych modelach. Rowniez firmy doradcze oferuja autor-
skie klasyfikacje opracowane na podstawie wiasnych doswiadczen, badan
1 analiz. Ponadto, do tej pory w nauce nie wypracowano powszechnie uzna-
wanego modelu, potwierdzajacego istnienie okreslonej grupy kompetenciji.
I sadzac po mnogosci definicji oraz koncepcji kompetencji zawodowych
dlugo nie bedzie to jeszcze mozliwe. W niniejszym rozdziale skoncentro-
wano si¢ na przedstawieniu ogolnych tendencji istniejacych w tworzeniu
katalogow kompetencji w organizacjach. Zaprezentowano rowniez kilka
modeli wykorzystywanych w praktyce, a takze wyniki badan, ktorych celem
bylo ustalenie listy kompetencji najczgsciej poszukiwanych przez praco-
dawcow.

Jednakze zanim do tego przejdziemy powinnismy wyjasni¢ kilka po-
je¢ takich jak model, lista, czy profil kompetencji. W roéznych opracowa-
niach pojgcia te czasami wykorzystywane sa zamiennie. Niemniej jednak
ich rozréznienie pozwoli uniknaé¢ zamieszania i utatwi porOwnywanie po-
szczegolnych propozycji.

2.1. Modele, katalogi i profile kompetencji

Kluczowym elementem zarzadzania kompetencjami w organiza-
cjach, a takze w pracy z indywidualnym klientem jest przyjety spojny model
kompetencyjny obejmujacy podstawowe definicje oraz zatozenia metodolo-
giczne. Model kompetencyjny, w ktérym pracujemy (réwniez w ramach
doradztwa zawodowego) jest zrodtem wytycznych na temat nastepujacych
zagadnien:
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e Definicje. Jak definiujemy 1 opisujemy kompetencje zawodowe? Z ja-
kich kategorii skladaja si¢ kompetencje?

e Katalog. Jaki jest sposob identyfikacji kompetencji? Ile jest kompeten-
cji? Czy jest to lista zamknigta, czy otwarta? Jezeli otwarta to jakie sa
zasady dopisywania nowych kompetencji?

e Cele zajmowania si¢ kompetencjami. W jakim celu stosowane sa opi-
sy kompetencji zawodowych?

e Pomiar kompetencji. W jaki sposob i na ilu poziomach przejawiaja si¢
kompetencje? W jaki sposob mierzony jest poziom przyswojenia po-
szczegoOlnych kompetenc;ji?

e Rozwdj kompetencji. Czy kompetencje podlegaja rozwojowi? Jakiego
typu dziatania mozna lub nalezy podja¢ w celu podwyzszenia poziomu
kompetentnego dziatania?

e Zrédlo informacji na temat kompetencji. W jakich opracowaniach
osoby moga zetkna¢ si¢ z informacjami na temat opisdéw kompetenciji,
ich funkcji oraz — co najwazniejsze — oczekiwan stawianych na zajmo-
wanych przez nie stanowiskach.

Zgodnie z powyzszymi wytycznymi, model kompetencji odnosi si¢
zarowno do ogolnych zalozen (przyjetej metodologii pracy nad kompeten-
cjami) jak i do konkretnych metod 1 opracowan. W praktyce jest to zbior
materialow informacyjnych oraz narzedzi pozwalajacych na zastosowanie
podejscia kompetencyjnego w zarzadzaniu ludzmi w organizacjach a tak-
ze w planowaniu kariery osob (np. w pracy z indywidualnym klientem).
W tym kontekscie model kompetencyjny jest pojeciem nadrzednym wobec
katalogu kompetencji, czy profilu kompetencyjnego. Model kompeten-
cyjny moze by¢ uniwersalny, czyli mozliwy do zastosowania w réznych
organizacjach lub ,,szyty na miarg”, czyli stworzony dla konkretnej firmy
lub instytucji. Istnieje rowniez wiele przyktadéw modeli kompetencyjnych
opracowanych na potrzeby jednej grupy zawodowej. Przyktadem takiego
modelu jest model kompetencyjny opracowany dla doradcéw zawodowych
na podstawie wytycznych kanadyjskiego komitetu sterujacego w zakresie
wskazowek 1 standardow dotyczacych rozwoju kariery (ang. Canadian
Standards and Guidelines for Career Development Practitoners)’. Przy-

2 http://www.career-dev-guidelines.org
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ktadem tworzenia modeli kompetencyjnych sa rowniez krajowe standardy
kompetencji zawodowych, a takze rozwiazania rekomendowane przez in-
stytucje zajmujace si¢ tematyka rynku pracy, np. Europejska Klasyfikacja
Umiejgtnosci/Kompetencji, Kwalifikacji 1 Zawodoéw ESCO (zob. w dalszej
czesci rozdziatu).

Warto w tym miejscu doda¢, ze w niektdrych opracowaniach pojgcie
modelu kompetencyjnego stosowane jest w nieco wezszym zakresie. Na
przyktad D. Dubois i W. Rothwell modelem kompetencji nazywaja ,,pisem-
ng charakterystyke kompetencji wymaganych dla osiagnigcia w pelni za-
dowalajacych lub wzorcowych wynikéw w pracy na danym stanowisku,
w danym zespole, dziale, oddziale, czy organizacji” (Dubois i Rothwell,
2008, str. 40). W tej publikacji dla zestawu oczekiwanych kompetencji na
danym stanowisku/grupie stanowisk (wraz z okresleniem konkretnych po-
ziom6éw przyswojenia tych kompetencji) zaproponowano nazweg ,,profil
kompetencyjny”. Profil kompetencyjny, nazywany réwniez kompetencyj-
nym opisem stanowiska, zawiera informacje na temat oczekiwanego pozio-
mu kompetentnego dziatania, ktore zapewnia osiaganie realizowanych na
stanowisku celow.

Ostatnim pojeciem zwiazanym z zastosowaniem podejscia kompe-
tencyjnego, ktore warto w tym miejscu doprecyzowac jest ,.katalog kom-
petencji”, nazywany rowniez ,.ksigga kompetencji”. Jest to opracowanie
zawierajace liste¢ kompetencji wraz z ich definicjami oraz wskaznikami
behawioralnymi (kategoriami zachowan, po ktérych mozemy poznaé¢ dana
kompetencjg). Katalog kompetencji zawiera rowniez opisy zachowan cha-
rakterystycznych dla zdefiniowanych w modelu poziomdéw przyswojenia
(rozwoju) konkretnych kompetencji. Przyktadowy katalog kompetencji
opisano i dotaczono do niniejszej ksiazki (zob. podrozdzial pt. Katalog
Kompetentnego Dziatania oraz zataczniki 2 i 3).

Podsumowujac, model kompetencyjny, katalog kompetencyjny oraz
profil kompetencyjny to pojecia odnoszace si¢ do réznych zakreséw zasto-
sowania podejscia kompetencyjnego w zarzadzaniu ludzmi w organizacji
oraz w indywidualnej pracy z klientem. Wzajemne relacje tych pojec przed-
stawiono na schemacie 6.
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Schemat 6. Relacja pomigdzy modelem, katalogiem i profilem kompetencyjnym

kompetencyjny

Katalog kompetencji

Inne
pracowania

Metodologia
identyfikacji
i pomiaru
kompetencji

Zastosowania
kompetencji

Zrodto: opracowanie wilasne.

2.2. Klasyfikacje kompetencji spotykane w literaturze

i powszechnie dostegpnych opracowaniach merytorycznych

Najczgsciej stosowanym kryterium grupowania kompetencji zawo-

dowych jest ich tre$¢, czyli zakres cech/zachowan sktadajacych si¢ na po-
szczegolne kompetencje. Jedna z pierwszych klasyfikacji (w tym przypadku
autor postugiwal si¢ pojeciem umiejetnosci) jest typologia R. Katz’a (1955).
Autor ten wyodrebnit trzy grupy umiejgtnosci menedzerskich, ktére z po-
wodzeniem mozna odnie$¢ do wszystkich pracownikow. Sa to:
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umiejetnosci techniczne (ang. technical skills) — obejmujace zdolnos$ci
oraz wiedzg dotyczaca metod i procedur wykonywania specjalistycz-
nych czynnosci;

umiejetnosci spoleczne (ang. human skills) — obejmujace wiedzg o lu-
dziach i relacjach interpersonalnych;



e umiejetnosci koncepceyjne (ang. conceptual skills) — obejmujace spraw-
no$¢ w zakresie analizy sytuacji, myslenia globalnego i dostarczania
rozwiazan.

Koncepcja ta zaktada zmienng wage poszczegdlnych grup umiejgtno-
sci w zaleznosci od szczebla zarzadzania. Im wyzszy poziom stanowiska
w hierarchii organizacyjnej, tym bardziej istotne staja si¢ umiejetnosci kon-
cepeyjne, a mniej wazne umiejgtnosci techniczne i stosunkowo mniej umie-
jetnosci spoteczne.

Innym kryterium podzialu kompetencji jest obszar funkcjonowania
w pracy, za ktory odpowiadaja poszczegolne kompetencje. Przyktadem ta-
kiej klasyfikacji jest propozycja F. Delamare Le Deist oraz J. Winterton’a.
W swoim holistycznym modelu kompetencji autorzy ci wyodrebnili cztery
kategorie kompetencji (za: Oleksyn, 2006):

e kompetencje poznawcze (kognitywne) — zwiazane ze zdolnoscia do
trafnego spostrzegania, rozumienia 1 zapamigtywania. Odpowiedzialne
sa za wnikliwe 1 trafne analizowanie sytuacji i tworzenie rozwiazan po-
jawiajacych si¢ problemow;

e kompetencje spoleczne — wiaza si¢ ze sprawnoscia budowania i utrzy-
mywania relacji interpersonalnych;

e kompetencje funkcjonalne — odpowiedzialne za jako$¢ podejmowa-
nych dziatan i wykonywania specyficznej pracy;

e metakompetencje — decydujace o zdolnosci do uczenia sig, a takze
radzenia sobie z nowymi sytuacjami i zmieniajacymi si¢ warunkami
realizacji wyznaczonych celow.

Nieco innym kryterium podziatu kompetencji jest ich funkcja, czy tez
rodzaj wptywu na realizacje zadan zawodowych. R. Boyatzis (1982) wpro-
wadzit pojecie kompetencji progowych (ang. threshold competencies) na
okreslenie minimalnych wymagan w zakresie ogolnej wiedzy, motywow,
umiejetnosci, obrazu siebie oraz rol spotecznych koniecznych do wykonania
pracy, ale nie zapewniajacych ponadprzecigtnych sukceséw w tym obszarze.
Natomiast to, co odroznia osoby odnoszace wyjatkowe sukcesy na danym
stanowisku od przecigtnych pracownikdéw, nazwal kompetencjami réznicu-
jacymi (ang. differentiating competencies).

Jeszcze innym kryterium pogrupowania kompetencji jest ich poziom
ogolnosci 1 transferowalnosci. Przyktadem takiej klasyfikacji jest dwupo-
ziomowy model kompetencji zawodowych (Jurek, 2010). Poziom pierwszy
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w opisywanym modelu obejmuje kompetencje podstawowe (niespecyficz-
ne), poziom drugi za§ kompetencje specjalistyczne (specyficzne dla kon-
kretnych zadan). Kompetencje podstawowe przejawiaja si¢ w zachowaniach
o charakterze sprawno$ciowym. Zachowania te wptywaja na skuteczno$¢
ogblnego funkcjonowania zawodowego. Sa to dyspozycje bardziej uniwer-
salne 1 przez to transferowalne, wykorzystywane w roznych zadaniach
i roznych sytuacjach. Kompetencje te nabywane sa i rozwijane przez calte
zycie w ramach wykonywania réznorodnych zadan, niekoniecznie zwia-
zanych z praca zawodowa. Przyktadami kompetencji podstawowych sa:
,komunikowanie si¢”, ,planowanie i organizowanie”, ,radzenie sobie ze
stresem”. Kompetencje specyficzne przejawiaja si¢ w zachowaniach $cisle
powiazanych z realizacja wyznaczonych zadan. Zdefiniowanie kompetencji
specyficznych wymaga szczegotowej analizy pracy wykonywanej na danym
stanowisku. Lista kompetencji specyficznych praktycznie nie jest zamknig-
ta. Wraz z powstawaniem nowych zadan i zmieniajacymi si¢ warunkami
wykonywania danej pracy, pojawiaja si¢ nowe kompetencje. Ich rozwoj jest
SciSle powiazany z nabywaniem dos$wiadczenia w zakresie konkretnych
obowiazkow. Do kompetencji specjalistycznych mozna zaliczy¢: ,,progra-
mowanie w jezyku C++7, , obstuge urzadzen biurowych”, ,,sprzedawanie”.
Opisy behawioralne kompetencji specjalistycznych sa spdjne z opisami
czynnos$ci podejmowanych w trakcie wykonywania konkretnych zadan.

Wiele klasyfikacji taczy w sobie rézne kryteria podziatu kompetenc;i.
W dalszej czgsci zaprezentowano bardziej szczegdétowo Europejska Klasy-
fikacje Umiejgtnosci/Kompetencji, Kwalifikacji 1 Zawodéw ESCO. Narzg-
dzie to bedzie bezptatnie dostgpne we wszystkich oficjalnych jezykach Unii
Europejskiej dla wszystkich uczestnikéw rynku pracy i edukacji (w tym
szkolen). Dlatego warto przyblizy¢ to rozwiazanie.

2.2.1. Europejska Klasyfikacja Umiej¢tnosci/Kompetencji,
Kwalifikacji i Zawodow ESCO

Inicjatywa stworzenia Europejskiej Klasyfikacji Umiejgtnosci/Kom-
petencji, Kwalifikacji i Zawodow (w skrocie ESCO) podyktowana jest
potrzeba dostarczenia powszechnie dostgpnych narzedzi sprzyjajacych wy-
posazeniu pracownikéw 1 kandydatéw do pracy (w tym absolwentow szkot)
w umiejgtnosci i kompetencje wlasciwe z punktu widzenia zatrudnienia.
ESCO ma by¢ wielojezyczna klasyfikacja przyporzadkowujaca konkret-
nym zawodom okreslone umiej¢tnosci oraz kompetencje. Narzedzie to ma
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by¢ pomostem, wspolna platforma porozumienia pomigdzy rynkiem pracy
a $wiatem edukacji i szkolen. Przewaga tego opracowania, nad innymi juz
istniejacymi dokumentami (np. obowiazujacymi w réznych krajach) jest
jego szeroki zasigg. Propozycja ta stwarza ponadto szansg na ujednolicenie
terminologii w obrgbie kompetencji zawodowych we wszystkich krajach
Unii Europejskiej, a takze na integracj¢ i rozwdj juz istniejacych instrumen-
tow potwierdzajacych kwalifikacje i kompetencje osob (por. 1zycka, Mar-
szatek, 2011).

W ramach ESCO wyodrgbniono trzy filary: 1) zawody 2) umiejgtno-
Sci/kompetencje oraz 3) kwalifikacje. Z perspektywy tematu niniejszej
ksiazki szczegdlnie interesujacy jest filar drugi. Punktem wyjscia dla skon-
struowania filaru umiejgtnosci i kompetencji jest stownik DISCO (ang. Dic-
tionary of Skills and Competences) zawierajacy 10 tys. hasel. Wstgpna pro-
pozycja ogolnej struktury tego filaru uwzglednia kompetencje specyficzne
(zwiazane z danym stanowiskiem pracy) oraz niespecyficzne (nie zwiazane
z danym stanowiskiem pracy (por. tabela 5).

Tabela 5. Wstepna propozycja struktury filaru umiejgtnosci/kompetencji

w ESCO
Umiejetnosci i kompetencje zwigzane z danym stanowiskiem pracy

rolnictwo, le$nictwo architektura i budownictwo | sztuka
i rybotéwstwo
biznes i administracja IT edukacja
elektryka ochrona $rodowiska zdrowie
humanistyka dziennikarstwo i informacja | prawo
biologia produkcja i inzynieria produkcja i przetwarzanie

procesowa zywno§ci
produkcja i przetwarzanie | matematyka i statystyka przetwarzanie mebli
tkanin i odziezy i mechanika
ustugi osobiste nauki fizyczne ustugi ochrony
nauki spoleczne opicka spoteczna ustugi transportowe
weterynaria

Umiejetnosci i kompetencje niezwiazane z danym stanowiskiem pracy

spoteczne i komunikacyjne |zarzadcze i organizacyjne podstawowe w IT
artystyczne osobiste

Zrodto: Tzycka H., Marszatek A. (2011), Europejska Klasyfikacja Umiejetnosci/Kompetencji...str. 45.
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Docelowo filar umiejgtnos$ci/kompetencji ESCO bedzie si¢ sktadat
z listy kryteriow, ktéra rekomendowana bedzie: 1) pracownikom i kandyda-
tom do pracy w tworzeniu dokumentow aplikacyjnych (np. CV); 2) praco-
dawcom w tworzeniu profili kompetencji oczekiwanych na okreslonych
stanowiskach pracy. Dzigki temu zardwno pracownicy jak i pracodawcy
beda postugiwac si¢ ta sama terminologia, co moze usprawni¢ procesy re-
krutacji 1 selekcji. Ponadto z opracowanej listy umiejetnosci i kompetencji
beda mogty korzysta¢ organizacje edukacyjne i szkoleniowe, aby moc do-
stosowac 1 zakomunikowac swoja oferte.

2.2.2. Klasyfikacja kompetencji w ramach krajowych standardow
kompetencji zawodowych

W nowym modelu struktury krajowego standardu kompetencji zawo-
dowych zaproponowano podziat kompetencji na trzy kategorie — wedtug trzech
typoéw zadan zawodowych (Bednarczyk, Kwiatkowski, Wozniak, 2012):

e kompetencje technologiczno-wykonawcze;
e kompetencje organizacyjne, kierowania i kontroli;
e kompetencje wspolpracy 1 komunikacji.

W kazdej grupie kompetencji znajduja si¢ zarowno kategorie wie-
dzy, umiejetnosci jak 1 kompetencji personalnych i spotecznych, odpowia-
dajacych za powodzenie w poszczegdlnych obszarach funkcjonowania
zadaniowego. Autorzy modelu podkreslaja rowniez konieczno$¢ dostoso-
wywania kompetencji do zmieniajacych si¢ wymagan wobec kandydatow
na rynku pracy. Zmiana wymagan moze wynika¢ z dynamicznego rozwoju
nowych technologii, wdrazania coraz to nowych rozwiazan w zakresie
zarzadzania 1 organizacji pracy, a takze z procesow kulturowych wptywa-
jacych na sposéb realizacji celow. Powiazanie kompetencji z treScia zadan
oraz z oczekiwanymi rezultatami wskazuje na konieczno$¢ doboru takich
metod pomiaru kompetencji, ktore bazuja na obserwacji zachowan osoby
badanej w miejscu pracy (podczas wykonywania powierzonych obowiaz-
koéw) lub w trakcie wykonywania ¢wiczen symulacyjnych.

2.3. Modele i katalogi kompetencji stosowane w praktyce
Jak juz sygnalizowano na poczatku tego rozdziatu, w praktyce za-

rzadzania zasobami ludzkimi nie ma wiodacego modelu, czy klasyfikacji
kompetencji. Aktualnie najwigksze organizacje stosuja wlasne rozwiaza-
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nia, dostosowujac je do wlasnych potrzeb. Niemniej jednak na rynku ist-
nieja pewne propozycje, ktore stanowia podstawe lub inspiracje dla modeli
szytych na miarg. Propozycje te najczg$ciej pochodza od firm doradczych,
z duzym doswiadczeniem w zakresie realizacji projektow z zakresu zarza-
dzania kompetencjami pracownikoéw. Zaleta modeli stworzonych przez
takie firmy jak SHL, Lominger, DDI, PDI Ninth House, czy Hay Group
jest zebranie wieloletnich doswiadczen i wynikéw analiz pochodzacych
z projektow prowadzonych dla wielu réoznorodnych organizacji. W dalszej
czgsci zaprezentowano trzy przyktadowe propozycje klasyfikowania kom-
petencji zawodowych.

2.3.1. Wielka Osemka — SHL

W zaprezentowanym modelu kompetencje definiowane sa jako ,,za-
chowania konieczne do efektywnego pelnienia roli na danym stanowisku,
u podstaw ktorych leza cechy (osobowos¢), zdolnos$ci, wiedza i umiejgt-
nosci, oraz motywacje jednostki” (zrodto: shlpolska.pl). W ujeciu SHL
kompetencje okreslaja relacje w jaki sposdb wiedza i umiejetnosci sa wy-
korzystywane w realizacji zadan, nie sa natomiast tozsame z wiedza
1 umiejetnosciami. W podejsciu tym obok pojecia kompetencji zdefinio-
wano hasta: potencjat kompetencyjny na okreslenie indywidualnych pre-
dyspozycji, wymagania kompetencyjne na okreslenie oczekiwan wobec
konkretnych zachowan oraz wyniki bedace rezultatem przejawianych za-
chowan. Konsultanci firmy doradczej SHL zidentyfikowali ponad sto wy-
miarow zachowan zwigzanych z wykonaniem pracy. Na podstawie analiz
wyodrebnili osiem czynnikéw, ktore nazwali Wielka Osemka Kompetencji
(ang. The Great Eight Competencjes). Sa to (Bartam, 2005):

1. Przywédztwo i decydowanie (ang. Leading and Deciding) — podejmo-
wanie decyzji, branie odpowiedzialno$ci, delegowanie, coaching, rozwi-
janie podwiladnych;

2. Wspieranie i wspélpraca (ang. Supporting and Cooperating) — budowa-
nie ducha zespotowego, stuchanie, empatyzowanie, wspieranie innych;

3. Interakcja i prezentowanie (ang. Interacting and Presenting) — roz-
wiazywanie konfliktow, wywieranie wplywu, negocjowanie;

4. Analizowanie i interpretowanie (ang. Analyzing and Interpreting) —
komunikowanie si¢ na pismie, ocenianie, dostarczanie rozwiazan;

5. Tworzenie i myslenie koncepcyjne (ang. Creating and Conceptuali-
zing) — uczenie si¢ (badanie), zdobywanie informacji, poszukiwanie
1 wdrazanie zmian;
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6. Organizowanie i egzekwowanie planow (ang. Organizaing and Execu-
ting) — planowanie, organizowanie, zarzadzanie czasem, koncentrowanie
si¢ na potrzebach klientow, dazenie do rezultatow;

7. Adaptacja i radzenie sobie ze stresem (ang. Adapting and Coping) —
pozytywne reagowanie na zmiany, radzenie sobie z presja, utrzymywa-
nie rownowagi pomigdzy praca, a Zyciem prywatnym,;

8. Przedsigbiorczo$¢ i wykonanie (ang. Enterprising and Performing) —
osiaganie celow, ambicja, kontrolowanie kosztow.

W wigkszo$ci przypadkow model Wielkiej Osemki jest stosowany do
budowania szytych na miar¢ korporacyjnych modeli kompetencyjnych.
Tam, gdzie w organizacjach istnieja modele kompetencyjne konsultanci
SHL dopasowuja model, aby zaproponowa¢ standardowe metody diagnozy
1 oceny pracownikéw (kwestionariusze oceny stosowane np. w metodzie
360 stopni, Assessment Center).

2.3.2. Architekt Kariery - LOMINGER

Wieloletnia praktyka oraz badania prowadzone przez zespot firmy
Lominger doprowadzity do powstania jednego z bardziej spdjnych i kom-
pletnych modeli kompetencyjnych, nazwanego Architektem Kariery (ang.
The Career Architect). Najczgsciej wymienianymi autorami tego modelu sa
M. Lombardo, R. Eichinger, H. Levinson, J. Kouzes oraz B. Bass. W naj-
wigkszym uproszczeniu zespoét ten rozpoznat i opisat zbior 67 kompetencji
zwiazanych z funkcjonowaniem zawodowym. Kompetencje w ujgciu tego
modelu sa definiowane jako mierzalne charakterystyki zwiazane z sukcesem
zawodowym. Wyniki przeprowadzonych analiz pozwolity na pogrupowanie
zidentyfikowanych kompetencji w spdjne czynniki (por. tabela 6).

Tabela 6. Lista przyktadowych kompetencji w modelu LOMINGER
w podziale na czynniki

Lp. Czynnik Przykladowe kompetencje

1 |Energia i Naped e Zorientowanie na dzialanie;
e Dazenie do rezultatoéw;
e  Wytrwato$¢;

2 | Odwaga e Rekrutowanie i zatrudnianie;
e Przekazywanie polecen;
e Zarzadzanie konfliktami;
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Lp. Czynnik Przykladowe kompetencje

3 | Umiejgtnos$ci osobiste
i interpersonalne

Inteligencja interpersonalna;
Gotowos$¢ do uczenia sig;
Motywowanie;

Negocjowanie;

Budowanie zespolow;

Poczucie humoru;

Stuchanie;

Orientacja na klienta;

Relacje ze wspotpracownikami;
Etyka i wartosci;

Spojnos¢ wewngtrzna i zaufanie;
Roéwnowazenie pracy i zycia osobistego;

4 | Umiejetnosci
strategiczne

Podejmowanie trafnych decyzji;

Uczenie si¢ w biegu (poprzez doswiadczenie);
Rozwiazywanie problemow;

Orientacja biznesowa,

Umiejegtnosci techniczne;

Kreatywnos¢;

Radzenie sobie z niejednoznacznoscia;
Myslenie perspektywiczne;

5 | Umiejetnosci
wspolpracy
wewnatrz-
organizacyjnej

Ukierunkowanie na rozwoj;
Umiejgtno$ci prezentacyjne;
Komunikacja pisemna;

Sprawno$¢ organizacyjna;
Rozumienie zagadnien politycznych;

6 | Umiejgtnosci
zorientowane
na dziatanie

Delegowanie;

Kierowanie innymi;

Zarzadzanie i pomiar (ocena efektywnosci);
Ustalanie priorytetow;

Szybko$¢ podejmowania decyzji;
Organizowanie;

Planowanie;

Zarzadzanie czasem;

Zarzadzanie systemowe (za posrednictwem systemow);
Zarzadzanie procesami;

Zarzadzanie jakoScia.

Zrodto: opracowane na podstawie Lombardo M.M., Eichinger R. W. (2010), The Career Architect ...
W metodologii firmy Lominger kazda kompetencja opisywana jest na

szereg roznych sposobdéw. Po pierwsze opisywane sa zachowania, ktore
Swiadczy¢ moga o dobrym rozwinigciu danej kompetencji oraz pewnych
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lukach kompetencyjnych. Co charakterystyczne dla podejscia firmy Lomin-
ger, kazda kompetencja posiada réwniez szereg zachowan $§wiadczacych
o zbytnim poleganiu na danej kompetencji. Zjawisko takie czgsto jest nazy-
wane nadkompetencja (w sensie negatywnym). Twoércy modelu podaja
réwniez szereg wskazowek rozwojowych dla kazdej kompetencji. Materiat
ten jest nieoceniona pomoca w rozwoju 1 diagnozie potencjatu wilasnego
1 innych os6b. Wskazoéwki te dzielone sa na kategorie:

e Co mogg zrobi¢ sam;

e Jak korzysta¢ z informacji zwrotnych;

e Rozwo0j w oparciu o zadania w miejscu pracy;

e Uczenie sig zgodnie z wlasnym planem rozwoju.

Podobnie jak w przypadku modelu SHL, konsultanci firmy Lominger
opracowali bateri¢ narzedzi skladajacych si¢ z kwestionariuszy oceny
360 stopni oraz ¢wiczen stosowanych podczas sesji Assessment & Deve-
lopment Center. Kolejna i niewatpliwie bardzo pomocna cecha modelu
firmy Lominger jest umieszczenie 67 kompetencji w szerszym kontekscie.
Cala strukture Architekta Kariery dopetniaja dodatkowe wskazniki wykona-
nia pracy (ang. Performance Dimensions), spowalniacze kariery (ang. Care-
er Stallers and Stoppers) oraz wskazniki oceny globalnej (ang. Global Fo-
cus Areas).

2.3.3. Pakiet Kompetencyjny

W firmie doradczej ProFirma opracowano Pakiet Kompetencyj-
ny, ktory zawiera katalog kompetencji oraz zbior narzedzi stosowanych
w diagnozie, ocenie 1 rozwoju pracownikow (Filipkowska, Jurek, Molenda,
2005). Klasyfikacja ta obejmuje 55 kompetencji zawodowych, ktore najcze-
Sciej byly opisywane w ramach projektow realizowanych w réznych organi-
zacjach. Kompetencje te podzielono na trzy kategorie odpowiedzialne za
wybrany obszar funkcjonowania zawodowego:

e kompetencje osobiste — zwigzane z indywidualng realizacja zadan
przez pracownika. Poziom tych kompetencji wptywa na ogoélng jakos¢
wykonywanych zadan, decyduje o szybkosci, adekwatnosci i rzetelnosci
podejmowanych dziatan. Do kategorii tej zaliczane sa takie kompetencje
jak: ,,Dazenie do rezultatow”, ,,Podejmowanie decyzji”, ,,Radzenie sobie
ze stresem’;

e kompetencje spoleczne — wptywajace na jako$¢ wykonywanych zadan
zwiazanych z nawiazywaniem 1 podtrzymywaniem relacji z innymi
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ludZzmi. Poziom tych kompetencji decyduje o skutecznosci wspotpracy,
porozumiewania sig, czy tez wywierania wptywu na innych. Do kompe-
tencji tych naleza m.in.: ,,Komunikatywnos¢”, ,,Wspotpraca w zespole”,
,Negocjowanie” oraz ,,Orientacja na klienta”;

kompetencje menedzerskie — zwiazane z kierowaniem pracownikami,
dotyczace zar6wno migkkich obszaréow jak i strategicznych aspektow
zarzadzania. Poziom tych kompetencji decyduje o sprawnosci funkcjo-
nowania podleglego obszaru. Do kompetencji tych zaliczono m.in.: ,,De-
legowanie”, ,,Kontrolg menedzerska”, ,,Przywodztwo”.

Kazda z 55 kompetencji opisana zostala w kategoriach zachowan cha-

rakterystycznych dla kazdego z pigciu poziomoéw skali rozwoju kompeten-
cji. Tak opracowany katalog stanowi liste kompetencji, z ktorych dokony-
wany jest wybor tych, ktore zostana uznane za kluczowe na opisywanym
stanowisku.

2.4. Badania na temat list i klasyfikacji kompetencji

Badacze, ktorzy podjeli si¢ identyfikacji kompetencji zawodowych

musieli skonfrontowa¢ si¢ z co najmniej trzeba problemami, ktore precyzyj-
nie nakreslit C. Lévy-Leboyer (1997):

,Czy mozna stworzy¢ uniwersalna list¢ kompetencji nadajaca si¢ do
wykorzystania przez wszystkie przedsigbiorstwa (organizacje)? Lub tez,
czy nalezy zaakceptowa¢ fakt, ze kompetencje sa specyficzne dla kaz-
dego przedsigbiorstwa, a nawet kazdego stanowiska lub szczegélnej
sytuacji?” (C. Lévy-Leboyer, 1997, str. 27);

,»Listy zdolnos$ci 1 cech osobowosci, a takze ich definicje nie powstaty
z wyobrazni ani tez w wyniku bezposredniej obserwacji zachowan, lecz
sa rezultatem powtarzalnych analiz czynnikowych. Czy mozna w ten
sam sposob postepowac, jesli chodzi o kompetencje i taczy¢ je w spojne
grupy?” (C. Lévy-Leboyer, 1997, str. 28);

Czegsto sig¢ zdarza, ze ta sama nazwa kompetencji w réznych organiza-
cjach, a nawet w obrebie jednej organizacji nadawana jest na okreslenie
roznych zbioréw zachowan. Na przykiad w jednej z firm na stanowi-
skach menedzerskich w ramach kompetencji komunikatywno$¢ oczeki-
wane sg takie zachowania jak: ,,jasno thumaczy pracownikom zakres ich
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obowiazkow 1 spodziewanych efektow”, ,,na biezaco udziela pracowni-
kom informacji zwrotnych na temat poziomu wykonywanych przez nich
prac”. Podczas gdy tak samo nazwana kompetencja na stanowisku do-
radca klienta zawierata zachowana typu: ,,klarownie prezentuje klientom
szczegoty oferty”, ,,zglasza przetozonemu propozycje ulepszen produk-
tow”. Jaka wigc terminologi¢ stosowac, aby uniknaé nieporozumien?

Niezaleznie od rozstrzygnie¢ wymienionych dylematéw, jednym
z wiodacych kierunkow badan nad kompetencjami jest analiza oczekiwan
pracodawcow w tym zakresie. Akceptujac rozbieznosci terminologiczne,
mozna sprawdzi¢ jakie wymagania w zakresie kompetencji stawiane sa pra-
cownikom oraz kandydatom do pracy. W dalszej cze$ci rozdzialu zaprezen-
towano wyniki dwoch takich analiz.

2.4.1. Kompetencje poszukiwane na rynku pracy

W 2011 r. zespol specjalistow tworzacych serwis rekrutacyjno-
diagnostyczny jobfitter.pl (P. Jurek, A. Wiacek, P. Hubisz) przeprowadzit
analiz¢ 300 ofert pracy w celu zidentyfikowania kwalifikacji 1 kompetencji
oczekiwanych na rynku pracy. Przeanalizowane oferty publikowane byly
w popularnych serwisach rekrutacyjnych: monsterpolska.pl, pracuj.pl, gaze-
tapraca.pl, jobmatch.pl, goldenline.pl, gratka.pl, praca.pl. Dobor ofert prze-
biegat w dwdch etapach: 1) zawezenie wyszukiwania do konkretnej branzy;
2) wylosowanie ogtoszenia. Pierwszy krok miat zapewni¢ reprezentatyw-
no$¢ w badaniu kluczowych branz niezaleznie od liczby publikowanych
ogloszen. Analiza treSci ofert pracy obejmowata dane w nastgpujacych ka-
tegoriach:
nazwa stanowiska;
wymagane/oczekiwane wyksztalcenie;
wymagane/oczekiwane doswiadczenie;
wymagane/oczekiwane certyfikaty i1 inne uprawnienia;
oczekiwane kompetencje podstawowe (uniwersalne);
oczekiwane kompetencje specjalistyczne;
oczekiwane zdolnosci i cechy osobowosci.

W zwiazku z tematyka niniejszej ksiazki w dalszej czgsci przytoczono
wyniki dotyczace oczekiwan w zakresie kompetencji podstawowych i spe-
cjalistycznych. Wyniki analiz wskazuja, ze jedynie w 46% ogloszen zna-
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lazty si¢ oczekiwania na temat kompetencji podstawowych, natomiast
w przypadku 88% sformutowano oczekiwania na temat kompetencji specja-
listycznych. Mozna zatem wnioskowa¢, ze na polskim rynku nadal kluczo-
wa role petnia kompetencje $ci§le powiazane ze specyfika wykonywanych
zadan. Tabela 7 zawiera szczegdtowe zestawienie najczesciej poszukiwa-
nych kompetencji wraz z odsetkiem ofert, w ktérych kompetencje te byty
wymagane. W przypadku kompetencji specjalistycznych dokonano podziatu
na bardzo ogdlne kategorie, aby méc uchwyci¢ bardziej rodzaj oczekiwan.

Tabela 7. Najczesciej poszukiwane kompetencje
na podstawie analizy ogloszen o prace

Kategoria Kompetencja Odsetek ogloszen
Komunikatywno$¢ 19%
Organizacja pracy 18%

L 0
2 2 £ |Pracaw zespole 13%
1) g s
% 8 E Myslenie analityczne i rozwiazywanie problemow 10%
& B 'E |Nastawienie na cel/rezultat 10%
M2
Radzenie sobie ze stresem 4%
Otwarto$¢ na zmiany i kreatywno$¢ 3%
Wiedza techniczna/fachowa w tym znajomos¢ 62%
o % i stosowanie procedur, przepisow
Q
§ E» IT (oprogramowanie, sprzgt) 48%
o .4
g* = |Inzynieryjne (projektowe, budowlane, obstuga maszyn) 10%
Q
Q % Kierowanie zespotem, projektami i procesami 8%
Znajomos¢ rynku, sprzedawanie i negocjowanie 8%

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Oczywi$cie wyniki te nie oddaja w petni w jakim stopniu poszczegol-
ne kompetencje sa oczekiwane na rynku. Nie wszystkie organizacje publi-
kuja w ogtoszeniach peina list¢ oczekiwanych kompetencji. Niektore oglo-
szenia prawie w ogole nie zawierajq informacji na temat wymagan. Wyniki
tych analiz moga natomiast postuzy¢ do wskazania proporcji lub tez rankin-
gu popytu na okreslone kompetencje. Z zestawienia wynika, ze najwyzej
cenione s wiedza techniczna/fachowa oraz obstugiwanie programoéw kom-
puterowych 1 urzadzen. W zakresie kompetencji podstawowych najbardziej
popularne sa komunikatywno$¢, organizacja pracy i wspolpraca w zespole.
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2.4.2. Profile kompetencyjne w polskich organizacjach

W celu zidentyfikowania najczg$ciej oczekiwanych kompetencji na
rynku pracy P. Jurek i K. Brachowska-Przeniosto przeanalizowali w 2011 r.
1193 kompetencyjne opisy stanowisk (profile kompetencyjne), opracowane
w 11 firmach dzialajacych w Polsce (zrédto: niepublikowane materiaty wia-
sne autora). Firmy te reprezentowaty siedem obszaréw biznesowych: ubez-
pieczenia, finanse, produkcja, budownictwo, przemyst, handel, farmaceuty-
ka. W analizie uwzgledniono stanowiska wykonawcze, specjalistyczne oraz
menedzerskie z wszystkich dzialdéw organizacyjnych. Wszystkie profile
kompetencyjne zostaly zbudowane metoda paneli ekspertow. Metoda ta
polega na organizacji warsztatow, na ktére zapraszano od kilku do kilkuna-
stu 0s6b dysponujacych odpowiednia wiedza na temat zadan przypisanych
do konkretnego stanowiska. W gronie tych osob najczesciej znajdywali sig:
przedstawiciele danego stanowiska, bezposredni przetozony, podwladni
(w przypadku stanowisk menedzerskich), wspdlpracownicy, klienci we-
wnetrzni dla danego stanowiska (niekiedy rowniez zewngtrzni — w przypad-
ku stanowisk handlowych). Panel ekspertéw moderowany jest przez odpo-
wiednio przygotowana osobe, ktéra prowadzi spotkanie wedtug okreslonego
scenariusza.

W rdéznych organizacjach stosowano nieco inne nazewnictwo kompe-
tencji (np. w jednej organizacji kompetencja nazywana ,.komunikatywno$¢”
w innej organizacji nosita nazwg ,,przekazywanie informacji”’). Duzym wy-
zwaniem bylo zatem wytonienie zbioréw réznych nazw odnoszacych si¢ de
facto do tych kompetencji. Zakwalifikowanie danej kompetencji do jednego
zbioru (uznanie jej za tozsama z inng) odbywalo si¢ na podstawie tresciowe;j
analizy zachowan opisujacych dana kompetencjg.

Podstawowe wyniki przeprowadzonych analiz zestawiono w tabeli 8.
W zestawieniu umieszczono 20 kompetencji najczesciej pojawiajacych si¢
w profilach — wraz z podaniem odsetka stanowisk, na ktoérych dana kompe-
tencja byta oczekiwana. Ponadto w tabeli zawarto informacj¢ na temat licz-
by nazw stosowanych do opisania poszczegolnych kompetenc;ji.

Kompetencje, ktére najczesciej wystgpowaly w analizowanych profi-
lach to ,,Dazenie do rezultatow”, ,,Orientacja na klienta (zewngtrznego
1 wewngtrznego)”, ,,Wspolpracowanie”, ,,Myslenie analityczne” oraz ,,Or-
ganizowanie”. Sa to kompetencje odpowiedzialne za sprawne osobiste funk-
cjonowanie oraz dziatlanie w zespole/dziale. Wysoka pozycja kompeten-
cji ,,Myslenie analityczne” wynika w duzej mierze ze sporej liczby profili
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pochodzacych z branzy ubezpieczeniowej i finansowej. Brak w czolow-
ce kompetencji stricte menedzerskich (w zestawieniu pojawita sig tylko
kompetencja ,,Delegowanie”) wynika z faktu, ze stanowiska kierownicze
stanowity jedynie 1/4 analizowanego materiatu. Obok delegowania kolejna
najczesciej] wymagana kompetencja menedzerska jest ,,Inspirowanie i mo-
tywowanie” (przeszto 17% stanowisk) oraz ,,Zarzadzanie zmiang” (przeszto
7% stanowisk).

Tabela 8. Wyniki analiz kompetencyjnych opisow stanowisk
(profili kompetencyjnych) w polskich organizacjach

Liczba nazw
Poz: Nazwa kompetencji Liczb:il Odsete.k stosowan.ych
w rankingu profili profili dla tej

kompetencji
1 Dazenie do rezultatoéw 1034 87% 12
2 Orientacja na klienta 784 66% 8
3 Wspotpracowanie 755 63% 10
4 Myslenie analityczne 640 54% 12
5 Organizowanie 597 50% 11
6 Komunikowanie si¢ 533 45% 17
7 Dbanie o jako$¢ 481 40% 1
8 Szacunek 481 40% 1
9 Uczciwos¢ 467 39% 1
10 Otwartosc¢ 1 adaptacja do zmian 465 39% 9
11 Wiedza profesjonalna 429 36% 5
12 Kontrolowanie 377 32% 10
13 Doktadnosé¢ 329 28% 5
14 Wspotpraca wewnatrzfirmowa 278 23% 5
15 Delegowanie 275 23% 11
16 Planowanie 263 22% 14
17 Stuchanie 256 21% 5
18 Radzenie sobie ze stresem 252 21% 9
19 Podejmowanie decyzji 232 19% 8
20 Swiadomos¢ kosztow 230 19% 1

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Nalezy zauwazy¢, ze w zestawie najczesciej oczekiwanych kompeten-
cji w polskich organizacjach pojawily si¢ dwa kryteria, ktorych zaliczenie
do grona kompetencji jest dyskusyjne. Sa to: ,,szacunek” oraz ,,uczciwosc”.
Wtasciwosci te odnosza si¢ do etycznej (moralnej), a nie sprawnosciowej
sfery funkcjonowania czlowieka. Warto jeszcze wyjasni¢ obecno$¢ kompe-
tencji ,,wiedza profesjonalna”: w analizowanych profilach kompetencja ta
byla opisywana poprzez zachowania odwolujace si¢ zastosowania wiedzy
w praktyce, a nie do zasobow wiedzy deklaratywne;.

2.5. Katalog Kompetentnego Dzialania IE-TC

Na potrzeby niniejszej publikacji konsultanci firmy doradczej IE-TC
(P. Jurek 1 M. Olech) opracowali Katalog Kompetentnego Dziatania IE-TC
(zob. zataczniki od 2 do 4). Podstawowym elementem tego opracowania jest
konkretna kategoria kompetentnego dziatania (w wigkszosci modeli nazy-
wana kompetencja) — w katalogu jest ich 14. W niniejszym rozwiazaniu
zdecydowano wprowadzi¢ pojgcie kompetentnego dziatania po to, aby pod-
kres§li¢ narzedziowy charakter tego materiatu. Katalog jest bowiem zesta-
wem opiséw zachowan stuzacych gtownie do oceny sprawnosci funkcjono-
wania 0sOb w okreslonych obszarach.

Tabela 9. Katalog Kompetentnego Dziatania — lista 14 kompetencji

Obszar . .
Kompetentne dzialanie -
kompetentnego o Definicja
. . (nazwa kompetencji)
dzialania
Al. Komunikowanie Przekazywam.e innym informacji oraz
. . przekonywanie innych do wlasnego
i przekonywanie .
A. Spoteczny stanowiska.
’ ’ Nawi . :
A2. Wspélpracowanie awiazywanie pracy W grupie na rzecz
osiagnigcia wspolnych celow.
B. Osobisty | Bl. Adaptowanie si¢ Latwo$¢ w dostosowaniu zachowania
i organizacyjny do zmian do zmian w otoczeniu, sytuacji.
Podejmowanie i podtrzymywanie dziatan
B2. Dazenie do rezultatow | zmierzajacych do realizacji wyznaczonych
celow.
. Poszukiwanie i akceptowanie nowych
B3. Innowacyjnosé \ . ,
sposobow realizacji zadan.
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Obszar
kompetentnego
dzialania

Kompetentne dzialanie
(nazwa kompetencji)

Definicja

B4.

Ocena sytuacji
i generowanie
rozwiazan

Szczegdlowos¢ w analizowaniu sytuacji
oraz formutowanie wnioskow i rozwiazan
w oparciu o dostgpne dane.

BS.

Planowanie
i organizowanie

Ustalanie przebiegu dziatan i potrzebnych
srodkow oraz realizowanie zadan zgodnie
z wyznaczonym planem.

B6.

Podejmowanie decyzji

Wykazywanie zdecydowania i pewnosci
w podejmowaniu i obronie decyzji.

B7. Radzenie sobie Radzenie sobie w sytuacjach, ktorym
ze stresem towarzyszy napigcie emocjonalne.
C1. Nastawicnic Pos.zuklwa.me i wykorzystngme szans
. zwigkszenia zysku oraz angazowanie si¢
biznesowe . . .
w dzialania przynoszace zyski.
Dbanie o dostarczenie klientom produktow/
C. Biznesowy |C2. Nastawienie na klienta | ustug spetniajacych ich potrzeby

1 oczekiwania.

Prezentowanie oferowanych produktow/

C3. Sprzedawanie ustug i przekonywanie klientéw do ich
zakupu.
DI. Delegowanic Wyznaczanie i przekazywanie pracownikom

zadan oraz egzekwowanie wlasciwego ich

i egzekwowanie zadan .
wykonania.

D. Menedzerski - — — - —
Inspirowanie i mobilizowanie pracownikow

do angazowania si¢ w realizacj¢ celow oraz
radzenia sobie z trudnoSciami.

D2. Inspirowanie
1 motywowanie

Zrodto: opracowanie wilasne.

Kazda kategoria kompetentnego dzialania posiada swoja definicje.
Jest to krotki opis zachowania najlepiej oddajacy charakter danej kategorii.
Definicja danej kategorii kompetentnego dziatania ma za zadanie przyblizy¢
jej specyfike. Nie wyczerpuje jednak spektrum zachowan kryjacych sig za ta
kategoria — sa jedynie dla niej reprezentatywne. Wszystkie kategorie kom-
petentnego dziatania pogrupowane sa w szersze obszary. Zabieg ten pozwa-
la uporzadkowaé zidentyfikowane kategorie i ma za zadanie pomdc w lep-
szym zrozumieniu ich zastosowania w funkcjonowaniu zawodowym 0s6b.
Struktur¢ katalogu kompetentnego dziatania obejmujaca obszary, nazwy
oraz definicje zawiera tabela 9.
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Katalog Kompetentnego Dziatania IE-TC sktada si¢ kilku opracowan

zamieszczonych w formie zalacznikéw do niniejszej ksiazki’. Kolejne ele-
menty katalogu to:

wskazniki behawioralne — zachowania sktadajace si¢ na konkretna ka-
tegori¢ kompetentnego dzialania. Zaobserwowanie tych zachowan na
pozytywnym poziomie w okreslonych okolicznosciach pozwala na
stwierdzenie, czy dana osoba jest kompetentna w badanym zakresie.
W niniejszym opracowaniu wskazniki behawioralne przyjety charakter
neutralnych sformutowan (nie sa to ani pozytywne, ani negatywne
przejawy kompetencji). Pelne zestawienie wskaznikow behawioral-
nych opracowanych dla katalogu 14 kategorii kompetentnego dziatania
zawiera zalacznik 2.

opisy zachowan rozpisanych na skale obserwacyjne typu BARS — s3 to
pojedyncze zachowania, ktorych wystapienie pozwala oceni¢ poziom
kompetentnego dziatania. W niniejszym opracowaniu zastosowano
dziewigciopunktowa skale oceny (skalg staninowa), przy czym behawio-
ralnie opisane sg jedynie poziomy skrajne oraz srodkowy (1, 519). Ska-
le BARS opracowane dla 14 kategorii kompetentnego dziatania zawiera
zalacznik 3.

Kwestionariusz samooceny kompetencji — narzedzie sktadajace si¢ ze
stwierdzen (opiséw zachowan). Zadaniem osoby badanej jest oszacowa-
nie na pigciopunktowej skali jak czgsto przejawia dane zachowanie
w realizacji swoich codziennych obowiazkow zawodowych. W niniejszym
opracowaniu stworzono cztery kwestionariusze pozwalajace na dokona-
nie samooceny kompetencji w nastgpujacych obszarach: 1) spotecznym,
2) osobistym i organizacyjnym, 3) biznesowym oraz 4) menedzerskim.
Wzory kwestionariuszy dotaczone sa w zataczniku 4. Zataczone kwe-
stionariusze nie posiadaja norm, dlatego uzyskane na ich podstawie
wyniki nie moga by¢ interpretowane w kategorii poziomu rozwoju
kompetencji. Niemniej jednak zaproponowany w tej ksiazce sposob
liczenia wynikow pozwala na wskazanie u badanych 0so6b potencjalnych
potrzeb rozwojowych.
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ROZDZIAL 3

Jak mierzy¢ kompetencje zawodowe?

U podstaw decyzji kadrowych, dotyczacych zatrudnienia, oceny okre-
sowej, awansowania, czy tez delegowania na szkolenia jest informacja na
temat posiadanych przez dana osobg kwalifikacji oraz przejawianych przez
nia kompetencji. O ile weryfikacja kwalifikacji pracownikow nie przyspa-
rza problemow, tak oszacowanie poziomu kompetencji owszem. Szczegol-
nie kompetencje o charakterze uniwersalnym (tzw. migkkie kompetencje)
uznawane s za trudne do precyzyjnego zmierzenia. Dzieje si¢ tak dlatego,
ze kompetencje sa dynamiczne i przez to trudno uchwytne. Postrzegane sa
przez pryzmat skutecznej realizacji zadan, ktora bardzo czgsto determino-
wana jest w duzej mierze czynnikami zewngtrznymi — niezaleznymi od
dziatan podejmowanych przez osobe. Trudnos$ci w pomiarze kompetencji
przysparza réwniez brak spdjnosci w ich definiowaniu. Calkiem inaczej
diagnoza i ocena kompetencji wyglada, gdy badamy cechy indywidualne,
odznaczajace si¢ wzgledna statoscia, a inaczej wyglada, gdy badamy za-
chowania podejmowane w trakcie realizacji zadan. Dla obu podej$¢ zakres
wskaznikow, po ktérych poznamy kompetencje jest wyraznie rézny. W ni-
niejszej publikacji przyjgto zalozenie, ze wskaznikiem kompetencji (kompe-
tentnego dziatania) jest pojedyncze zachowanie przejawiane w okreslonym
kontekscie. Zalozenie to zawgza tematyke¢ pomiaru kompetencji. W polu
zainteresowan znajda si¢ bowiem wszystkie te metody i narzedzia, ktore
pozwalaja ocenia¢ zachowania lub prognozowac¢ ich wystapienie u osoby
badanej. Rozdziat ten obejmuje psychologiczne i metodologiczne zagadnie-
nia zwiazane z tak rozumianym procesem diagnozy i oceny kompetencji
0séb.

Pomiar kompetencji mozna podzieli¢ na dwa podstawowe procesy:
1) diagnoza (testowanie) oraz 2) ocena. Pojgcia te, uzywane zamiennie,
wprowadzaja spory zamgt w dyskusjach na temat pomiaru kompetencji.
Diagnoza kompetencji to procedura zbierania 1 interpretowania danych mo-
gacych wskazywaé na poziom kompetentnego dzialania. Wyniki diagnozy
pozwalaja nam wnioskowa¢é o tym, czy w realnych zadaniach osoba badana
bedzie przejawiala zachowania na oczekiwanym poziomie. Natomiast ocena
kompetencji to procedura obserwowania zachowania osoby podczas wyko-
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nywania przez nia zadan oraz nadawania tym zachowaniom znaczenia
(interpretacji). W dalszej czeSci rozdzialu zaprezentowano szczegdtowo
rozroznienie oraz konsekwencje metodologiczne obu procesow.

3.1. Diagnoza (testowanie) kompetencji zawodowych

Proces diagnostyczny mozna rozumie¢ szeroko, jako zakres czynno$-
ci poznawczych obejmujacych: integrowanie informacji, podejmowanie de-
cyzji, rozwiazywanie problemu, wykorzystywanie wiedzy i do$wiadczenia,
rozumowanie, wnioskowanie 1 uzasadnianie (Paluchowski, 2007). Jednakze
z perspektywy pomiaru kompetencji zawodowych, w tej ksiazce skoncentro-
wano si¢ na nieco wezszym rozumieniu tego pojgcia. Przyjmiemy, ze diagno-
za kompetencji (testowanie kompetencji) to rozpoznanie poziomu kompe-
tentnego dziatania na podstawie jego objawow lub wskaznikow. Objawem
konkretnej kompetencji jest wystapienie sekwencji zachowan sktadajacych
si¢ na jej definicjg. Przy czym, aby odrézni¢ diagnozg od oceny kompetencji
przyjmijmy, ze w procesie diagnostycznym kompetencja jest zmienng nie-
wiadoma. Inaczej mowiac w procesie diagnostycznym nie mozemy obser-
wowac¢ (ocenia¢) kompetentnego dziatania, czyli zachowan podejmowanych
w trakcie wykonywania realnych zadan. Podczas diagnozy mozemy nato-
miast zbiera¢ i analizowaé¢ dane, ktére pozwola nam wywnioskowa¢ jaki jest
poziom kompetentnego dziatania osoby badanej. Patrzac na to praktycznie,
jednym z gléwnych celow procesu diagnozowania (testowania) jest prognoza
(predykcja), czyli ,,przewidywanie tego, co bgdzie zaobserwowane, zanim
faktycznie nastapi” (Reber, 2000, str. 552). W przypadku kompetencji chce-
my przewidzie¢, czy dany pracownik lub kandydat do pracy bedzie zacho-
wywal si¢ w okreslony sposdb podczas wykonywania realnych zadan. Termin
prognoza, a doktadniej ,,warto§¢ prognostyczna”, $cisle zwiazany jest z na-
rz¢dziami i metodami diagnostycznymi. Warto$¢ prognostyczna mowi nam,
w jakim stopniu (z jakim prawdopodobienstwem) mozemy stwierdzi€, ze
badana osoba bedzie zachowywata si¢ w sposob zgodny ze zdiagnozowanym
poziomem przyswojenia kompetencji. W ujeciu behawioralnym prognozy
kompetencji mozna dokonaé¢ na podstawie zbadania poziomu wiedzy o tym,
jak nalezy si¢ zachowac, a takze deklarowanego poziomu gotowosci do za-
chowania si¢ w oczekiwany sposob. Dalszymi prognostycznymi wskaznikami
kompetencji moga by¢ okreslone predyspozycje (cechy osobowosci, zdol-
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nos$ci intelektualne) lub informacje na temat doswiadczen, ktore wymagaty
wykorzystania okreslonych kompetencji zawodowych.

Aby przyblizy¢ specyfike procesu diagnozy kompetencji w dalszej
cze$ci rozdzialu opisano najwazniejsze zagadnienia zwiazane z diagnoza
psychologiczna.

3.1.1. Podejscie ilosciowe i jakoSciowe

Gloéwna roznica pomigdzy podejsciem ilosciowym a jakosciowym
przejawia si¢ w sposobie prezentacji wynikéw badania: w pierwszym przy-
padku jest to zapis liczbowy (np. w postaci tabeli, wykresu), w drugim za$
jest to opis stowny. Oczywiscie roznice te siggaja glebiej, odnosza si¢ do
zatozen metodologicznych oraz przebiegu badania. Zgodnie z podejsciem
jakosciowym sposéb badania powinien by¢ dostosowany do perspektywy
osoby badanej tak, aby poznac i zrozumie¢ jej subiektywne do$wiadczenia
i wlasciwy dla niej sposob funkcjonowania oraz spostrzegania §wiata. Me-
tody tego typu otwieraja si¢ wigc na nowy system poje¢, ale rowniez kryte-
ria, ktore nie moga by¢ wczesniej narzucone. Podejscie ilosciowe zaktada
scisla kontrolg nad przebiegiem badania oraz doborem kryteriow dostoso-
wanych do celu pomiaru.

W przypadku oceny i diagnozy kompetencji zawodowych metody ilo-
sciowe oraz jakosciowe diametralnie r6znia si¢ w zakresie przebiegu i efek-
tow badania. Metody jakos$ciowe sa ukierunkowane na pracg indywidualna
z klientem 1 maja charakter bardziej eksploracyjny. Podczas gdy metody
ilosciowe maja zastosowanie zarowno w badaniach indywidualnych, jak
1 grupowych. Ukierunkowane sa na weryfikacj¢ poziomu opanowania kom-
petencji w doktadnie okre§lonym obszarze.

Przyktadem metody jako$ciowej jest nieustrukturalizowany wywiad
psychologiczny, np. w ramach poradnictwa skoncentrowanego na rozwoju
(por. Kobylinska, 2005). Wywiad taki opiera si¢ na swobodnej rozmowie
psychologa z osoba badana. Rozmowa w tym przypadku nie ma okreslo-
nego schematu. Przeprowadzajacy wywiad moze spontanicznie zmieniac
tematy, dopytywac, czy parafrazowa¢ wypowiedzi klienta. Efektem tej me-
tody w kontekscie diagnozy kompetencji jest opis doswiadczen oraz kon-
kretnych zachowan prezentowanych przez osobe badana, sformulowany
jezykiem respondenta.

Natomiast przyktadem metody iloSciowej jest test kompetencyjny
oraz inne techniki opisane w dalszych rozdziatach tej publikacji. Dzigki tego
typu metodom wynik pomiaru kompetentnego dzialania prezentowany jest
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w formie danych liczbowych, wskazujacych na poziom/stopien opanowania
jasno zdefiniowanych kompetencji.

Metody jakosciowe i iloSciowe nie musza by¢ przedstawiane jako
przeciwstawne, wykluczajace si¢ podej$cia do pomiaru kompetencji zawo-
dowych. Moga one wspotwystepowac i uzupetnia¢ si¢, co przynosi sporo
korzysci (por. Paluchowski, 2001; Stemplewska-Zakowicz, 2009).

3.1.2. Diagnoza formalna i nieformalna

Rozréznienie diagnozy formalnej (inaczej zwanej ustrukturalizowana
lub statystyczna) od nieformalnej (inaczej zwanej nieustrukturalizowana lub
kliniczna) zawdzigczamy P. Meehl’owi, ktory w swojej ksiazce na temat
diagnozy prognostycznej przeciwstawil wlasnie te dwie metody (za: Stem-
plewska-Zakowicz, 2009). Diagnoza formalna to metoda oparta na jawnych,
konkretnych i dobrze zdefiniowanych regutach prowadzacych do w pelni
powtarzalnych wynikow. Sposob postgpowania w takim procesie diagno-
zowania jest $cisle okreslony w przepisach, instrukcjach, czy procedurach.
W diagnozie formalnej nie ma miejsca na intuicj¢ i relatywizm typu ,to za-
lezy”. Wynik diagnozy statystycznej jest bardziej usystematyzowany 1 jed-
noznaczny w poréwnaniu do rezultatow diagnozy nieformalnej, ktére sa
bardziej opisowe. Najczesciej] wymieniang wada metod ustrukturalizowa-
nych jest ich odhumanizowanie i sprowadzenie funkcjonowania cztowieka
do systemu kodow i liczb. Metody diagnozy nieformalnej (nieustrukturali-
zowanej) pozwalaja natomiast na relatywizm, czgsto opieraja si¢ na subiek-
tywnej ocenie zebranych danych. Gtéwnym zarzutem wobec tego typu me-
tod diagnostycznych jest poleganie na intuicji, niemozliwo$¢ odtwarzania
(replikowania) wynikow badan i ich niewerytikowalnos¢.

Z perspektywy diagnozy kompetencji zawodowych tatwo mozemy so-
bie wyobrazi¢ proces diagnostyczny opierajacy si¢ na metodach nieformal-
nych oraz formalnych. W pierwszym przypadku s to rozmowy lub wywiady
nieustrukturalizowane. Osoba dokonujaca pomiaru kompetencji zadaje szereg
pytan w réznym stopniu powigzanych z przedmiotem badania. Wynik takiej
diagnozy to bardziej wrazenie, niepoparte obiektywnymi dowodami. Z sytu-
acja taka mamy niekiedy do czynienia podczas rozmoéw rekrutacyjnych, pod-
czas ktorych osoba przeprowadzajaca rozmowe selekcyjna stara si¢ poznaé
kandydata zadajac mu pytania niezwigzane z funkcjonowaniem zawodowym.
Czesto wowczas styszymy, ze podstawa podjecia pozytywnej lub negatywnej
decyzji byta tzw. ,,chemia” — czyli co$ blizej nieokreslonego. Natomiast przy-
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ktadem diagnozy formalnej w pomiarze kompetentnego dziatania jest two-
rzenie bilansu kompetencji, w ktorym wszystkie zebrane dane sa przedsta-
wione w postaci skodyfikowanej. Bilans taki przybiera wtedy formg tabeli
z wynikami pochodzacymi z réznych formularzy osobowych (dane na temat
kwalifikacji), testow, czy ustrukturyzowanych wywiadow.

Uwzgledniajac powyzsze przyklady, nie ulega watpliwosci, ze w kon-
tek$cie pomiaru kompetencji zawodowych rekomendowana jest diagnoza
formalna. Rekomendacja diagnozy formalnej jest tez S$cisle powiazana
z zagadnieniem standardéw w procesie diagnozy, ktérym poswigcono ostat-
nig czg$¢ tego rozdzialu. Warto jednak doda¢, ze w niektorych dziataniach
doradczych 1 rozwojowych, metody nieformalne moga wspiera¢ w uzyska-
niu bardziej owocnych efektow pracy z klientem.

3.1.3. Metody diagnozy kompetencji zawodowych

W dalszych rozdziatach niniejszej publikacji opisano szczegotowo na-
stepujace metody diagnozy kompetencji zawodowych:

o Assessment & Development Center (A&DC). Jest to metoda diagnozy
kompetencji zawodowych, ktorej gtownym elementem sa ¢wiczenia
symulacyjne, wykonywane indywidualnie oraz zespolowo. Podczas sesji
A&DC (trwajacych od kilku do kilkunastu godzin) pracy uczestnikow
przygladaja si¢ asesorowie, ktorzy na podstawie zaobserwowanych za-
chowan dokonuja diagnozy kompetencji. Poniewaz metoda ta opiera sig
na obserwacji i ewaluacji zachowan nosi ona znamiona procesu oceny
(zob. kolejny podrozdziat). Powod, dla ktorego zdecydowano si¢ zakla-
syfikowaé t¢ metode do kategorii metod diagnostycznych to okreslanie
poziomu kompetencji na podstawie wykonywanych zadan symulacyj-
nych, a nie zadan wykonywanych w realnych warunkach pracy.

e Testy kompetencyjne. Testy, w ktoérych osoba badana ma za zadanie wy-
kona¢ konkretne zadania lub odpowiedzie¢ na pytania, dla ktorych istnieja
zarowno prawidlowe (pozadane) jak i nieprawidlowe (niepozadane) roz-
wigzania. W tym kontekscie test kompetencyjny jest testem o charakterze
sprawnosciowym — pozwala na uzyskanie wyniku, ktory podlega warto-
sciowaniu. Przyktadem tego typu narze¢dzi sa testy wiedzy praktycznej,
nazywane réwniez testami wiedzy ukrytej (ang. tacit knowledge tests).

e Epizodyczny Wywiad Behawioralny (BEI — ang. Behavioral Event Inte-
rview). Metoda ta polega na zadawaniu osobie badanej pytan w taki spo-
sob, aby odpowiadajac na nie, wnikliwie zrelacjonowala swoje zachowa-
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nia z przesztosci, odnoszace si¢ do badanych kompetencji. Epizodyczny
wywiad behawioralny jest tak skonstruowany, aby osoba diagnozowana
przedstawila nie tylko to, jak si¢ zachowywata w konkretnych sytuacjach,
ale rowniez opisala jakie byty warunki tego dziatania. U podstawy tej me-
tody lezy zatoZenie, Ze dane na temat przesztych zachowan osoby badane;j
pozwalaja na przewidywanie jej dziatan w przysztosci. Informacja na te-
mat tego, jak osoba wykonywata w przesztosci zadania wymagajace kon-
kretnych kompetencji petni funkcjg predyktora tej kompetencji.

e Gry komputerowe. Zastosowanie gier komputerowych w diagnozie
kompetencji zawodowych jest rozwigzaniem innowacyjnym 1 stosun-
kowo rzadkim w praktyce zarzadzania zasobami ludzkimi oraz doradz-
twa zawodowego. Idea tego typu narzgdzi jest prosta: podczas grania
osoba badana przejawia zachowania (podejmuje decyzje, planuje, dazy
do rezultatow, wyciaga wnioski), ktore sa poddawane ocenie.

Jak wida¢ istnieje wiele form narzedzi, ktorych celem jest diagnoza
kompetencji zawodowych. Stosowanie poszczeg6lnych metod wymaga roz-
nego typu kwalifikacji i kompetencji ze strony osob przeprowadzajacych
pomiar. Wspolnym mianownikiem prezentowanych narzedzi jest dostarcza-
nie danych na temat wskaznikdw pozwalajacych przewidywaé poziom
kompetentnego dziatania. Dane te nie pochodza — tak jak w procesie oceny
kompetencji — z obserwacji zachowan osob badanych podczas realizacji
realnych zadan. Pochodza z wynikow uzyskanych w testach, symulacjach,
wywiadach, czy tez w grach komputerowych. Warunki te sprawiaja, ze
gltéwna funkcja narze¢dzi diagnostycznych jest przewidywanie (predykcja)
kompetentnego dzialania przejawianego podczas zadan, ktore osoba badana
bedzie wykonywata w przysziosci (rowniez tej niedalekiej). Oczywiscie
wynik diagnozy nie jest w stanie zagwarantowac, ze konkretne zachowanie
wystapi u badanej osoby. Nasze dziatania warunkowane sa bowiem w duzej
mierze czynnikami zewngtrznymi, ktéorych uwzglednienie jest konieczne
w procesie oceny kompetencji zawodowych.

3.2. Ocena kompetencji zawodowych
Drugim, obok diagnozy, procesem pomiaru kompetencji zawodowych
jest ocena. W oszacowaniu poziomu kompetentnego dziatania kluczowe

znaczenie ma ocena zachowan osoby badanej w trakcie wykonywania przez
nia powierzonych zadan. Ocena zachowania to pomiar z wykorzystaniem
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»technik ocen szacunkowych tak, aby tylko jawne, obiektywnie zaobserwo-
wane zachowania podlegaty ocenie” (Reber, 2000, str. 436). To, jakie za-
chowania podlegaja ocenie bezposrednio wynika z definicji kompetencji
poddawanych badaniu. W praktyce oceny kompetentnego dziatania dokonu-
ja osoby majace okazje¢ obserwowaé osobg oceniang podczas wykonywania
przez nia codziennych obowiazkow (przelozony, wspolpracownicy, pod-
wladni). Ocena kompetencji zazwyczaj posiada dwie podstawowe funkcje:
1) ewaluacyjna polegajaca na podsumowaniu czyjego$ zachowania i nadaniu
temu wartosci (dobrze, zle); 2) rozwojowa polegajaca na wskazaniu poten-
cjalnych obszaréw doskonalenia. Niezaleznie od kontekstu badania, proces
oceny zachowania rzadzi si¢ pewnymi prawami, ktérych znajomos$¢ pozwala
nada¢ warto$¢ konkretnym wynikom badania kompetencji. W dalszej czgsci
rozdzialu zamieszczono podstawowe zagadnienia z zakresu dokonywania
oceny zachowan w kontek$cie pomiaru kompetentnego dziatania.

3.2.1. Atrybucja — wnioskowanie na podstawie zachowania

Teorie atrybucji odnosza si¢ do interpretacji przyczyn zachowania
wiasnego i innych os6b. Klasyczne podejscie zaktada, ze zachowanie (dzia-
tanie) cztowieka jest wynikiem czynnikéw zewngtrznych (sytuacyjnych)
oraz czynnikow wewngtrznych. Poza umiejscowieniem przyczyny zacho-
wania moze ono by¢ powodowane czynnikami statymi lub zmiennymi,
a takze kontrolowanymi lub niekontrolowanymi (Wojciszke, 2002). Tak
wigc dziatanie czlowieka moze by¢ wyjasnione na osiem sposobow, co ilu-
struje tabela 10.

Tabela 10. Przyczyny zachowan rozpatrywane w kategoriach
umiejscowienia, statosci 1 kontroli

Wewnetrzne Zewnetrzne
Stale Zmienne Stale Zmienne
kontrolowalne | 1) typowy 2) czasowy 5) opinia 6) nietypowa
wysitek wysilek nauczyciela pomoc
niekontro- 3) zdolnosci 4) nastroj 7) trudno$¢ 8) pech/szczescie
lowalne zadania

Zrodio: Wojciszke B. (2002), Czlowiek wsréd ludzi. Zarys psychologii spoleczne;...

Kazdy z nas dokonuje atrybucji, czyli przypisuje obserwowanemu
zachowaniu jedna z wyzej opisanych przyczyn. Korzystamy przy tym z roz-

83



nego rodzaju informacji. Obserwujac osobg, ktéra w okre§lonych warun-

kach wykonuje zadanie wymagajace konkretnych kompetencji, wyciaga-

my wnioski na temat tego, co wplyngto na sukces lub porazkeg tej osoby.

Whiosek, ze za okreslonym zachowaniem lub efektami dziatania kryja sig

konkretne kompetencje lub cechy, jest szczegodlnie uzyteczny w procesie

oceniania innych. Wnioskujac o cechach innych oséb na podstawie ich
powtarzalnego zachowania, obserwowalnego w rdéznych sytuacjach oraz

w dhuzszej perspektywie czasowej, zdaniem H. Kelley’ego uwzgledniamy

trzy rodzaje informacji, ktore dotycza (za: Forterling, 2005):

e spojnosci zachowania — Czy dane zachowanie zawsze pojawia sig
w przypadku, gdy dana sytuacja ma miejsce?

e wybidrczo$ci zachowania — Czy dane zachowanie pojawia si¢ tylko
w tej konkretnej sytuacji, czy tez ma miejsce w przypadku innych sy-
tuacji?

e powszechnosci zachowania — Czy inni ludzie zachowuja si¢ tak samo
w danej sytuacji?

Jezeli zachowanie jest wysoce spdjne (Marek zawsze przerywa Joli,
gdy chce co$ powiedzie¢), wybiorcze (Marek nigdy, np. podczas dyskusji
nie przerywa innym osobom) i powszechne (wszyscy przerywaja Joli, gdy
chce co$ powiedzie¢) to jego przyczyn obserwatorzy sa sktonni upatrywac
w czynnikach zewngtrznych (przyczyna jest Jola). Natomiast gdy obserwo-
wane zachowanie jest wysoce spojne (Marek zawsze przerywa Joli, gdy
chce co$ powiedzie¢), niewybidrcze (Marek przerywa wszystkim osobom)
1 mato powszechne (malo kto przerywa Joli, gdy chce co§ powiedziec),
to jego przyczyn obserwatorzy sa sktonni upatrywac¢ w cechach osoby oce-
nianej (Marka), a nie w danej sytuacji.

Odmienne reguty atrybucji dziataja natomiast w sytuacji, gdy wnio-
skujemy na temat jednorazowo obserwowanego zachowania (Forterling,
2005):

e regula pomniejszania — oceniajacy pomniejsza rol¢ danej przyczyny
(Marek jest nieuprzejmy, bo przerwat Joli), jezeli sytuacja dostarcza in-
nych mozliwosci wytlumaczenia zaobserwowanego zachowania (Jola du-
70 1 rozwlekle moéwita i1 nie dawata innym mozliwosci zabrania glosu);

e regula powigkszania — oceniajacy powigksza rol¢ czynnikow wew-
netrznych (Marek jest bardzo nieuprzejmy, bo przerwal Joli), gdy
sytuacja nie sprzyjala zaobserwowanym zachowaniom (mimo, ze Jola
dlugo czekata na mozliwo$¢ zaprezentowania swojej wypowiedzi).
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Reguty te istotnie wplywaja réwniez na formulowanie ocen na temat
kompetencji. Osoba otrzymuje wyzsza oceng kompetencji w sytuacji, gdy
zaprezentowalta dziatanie na przecigtnym poziomie w trudnych warunkach
wykonywania zadania (reguta powigkszania). Osoba otrzymuje przecigtna
ocen¢ kompetencji mimo, ze w wyniku podjetych przez nia dziatan osiaga
sukces w sytuacji, w ktorej uzyskiwata pomoc ze strony innych (reguta po-
mniejszania).

Niestety w praktyce proces atrybucji nie przebiega w sposob racjo-
nalny, jest znieksztalcany uniwersalnymi mechanizmami spostrzegania,
ktore ostabiaja trafno$¢ przypisywanych zachowaniu przyczyn. Jako przy-
ktad mozemy wskaza¢ tendencj¢ do wyciagania wnioskéw o cechach oce-
nianej osoby na podstawie zachowania, ktére w znacznym stopniu bylo
uwarunkowane sytuacyjnie. Postawa ta, nazwana podstawowym bledem
atrybucji nasila sig, jezeli skutki dziatania ocenianej osoby wiaza si¢ z bez-
posrednimi konsekwencjami dla osoby oceniajacej (Jones, Davis, 1965, za
Wojciszke, 2002). Sytuacja taka ma miejsce np. wtedy, gdy podwtadny
ocenia zachowanie przelozonego, ktdry przekazat mu negatywna decyzje
wynikajaca z obowiazujacych w firmie procedur. Podwladny jest wtedy
sklonny do upatrywania odpowiedzialnosci za podjgta decyzjg w samym
przetozonym, a nie ze wzgledu na zewngtrzne warunki.

3.2.2. Proces oceniania zachowan

Podstawowym zrodtem oceny kompetencji jest zaobserwowane za-
chowanie. Planujac obserwacj¢ zachowania pracownika, czy tez kandydata
do pracy nalezy uwzglednic¢ kilka przestanek (Pocztowski, Mis, 2000):

e kazde zachowanie jest umiejscowione w pewnych warunkach — obser-
wowane zachowanie nie pozostaje w oderwaniu od subiektywnej
oceny sytuacji, w jakiej obserwujemy konkretna osobg. Inaczej ocenimy
zachowanie Marcina, ktory ,nie poinformowat na czas przetozonego
o trudnosciach na linii produkcyjnej” w sytuacji, gdy w tym czasie wy-
stapila awaria telefonu na hali produkcyjnej, a inaczej w sytuacji, gdy
wszystkie urzadzenia komunikacyjne dziataty bez zarzutu,

e kazde zachowanie lub sekwencja zachowan ma swoja przyczyng — do-
tarcie do bezposredniej przyczyny zachowania ma wplyw na okreslenie
znaczenia tego zachowania na formutowana oceng. Inaczej ocenimy za-
chowanie Wojtka, ktory ,,ttumaczy Marcie na czym polega wykonywane
przez nich zadanie”, jezeli zachowanie to bylo poprzedzone prosba Mar-
ty o wyjasnienie celu zadania, a inaczej jezeli wczesniej Marta biernie
przygladala si¢ pracy zespotu;
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e zachowanie poddane obserwacji nie moze by¢ analizowane w oderwaniu
od roli pelnionej przez jednostke, z ktora wiaza si¢ oczekiwania doty-
czace okreslonych zachowan. Inaczej ocenimy zachowanie Piotra, ktory
,»otrzymujac nowe zadanie zespotowe przystapil do konkretnych czyn-
nos$ci bez ustalenia planu dzialania”, jezeli wiemy, ze Piotr jest szefem
tego zespolu, a inaczej, gdy wiemy, ze jest jego szeregowym cztonkiem;

e kazde zachowanie lub sekwencja zachowan ma nastgpstwa dla przy-
sztych zachowan. Inaczej ocenimy zachowanie Martyny, ktéra ,.co-
dziennie od razu po przyjéciu do pracy poswigca 20 minut na wypicie
kubka kawy”, gdy wiemy, ze w efekcie tego dwa razy szybciej wykonu-
je rutynowe zadania, a inaczej gdy wiemy, ze dzigki temu pozyskuje
najnowsze informacje na temat tego, co si¢ dzieje w firmie.

Sposob, w jaki formulujemy oceny na temat zachowania innych oséb
wynika z pewnych uniwersalnych mechanizméw, ktorym si¢ poddajemy.
Jednym z prostszych modeli wyjasniajacych sposoéb dokonywania oceny
jest model ilo$ciowej integracji informacji. Zgodnie z tym podej$ciem oce-
niajac jaka$ kompetencje, sumujemy lub usredniamy dane $wiadczace o po-
ziomie kompetentnego dzialania prezentowanym przez obserwowang osobg.
Modele tego typu zakladaja wzrost (lub spadek) oceny globalnej wraz
z pojawieniem si¢ pozytywnej (lub negatywnej) informacji o osobie ocenia-
nej. Przesledzmy przyktad: Janek przed rozpoczgciem zadania zapropono-
wal catemu zespotowi stworzenie planu dzialania (pozytywna informacja
powodujaca wzrost oceny kompetencji ,,Planowanie i organizowanie”);
Janek zrezygnowat ze spisania zasobow niezbg¢dnych do wykonania zadania
(negatywna informacja powodujaca spadek oceny badanej kompetencji).
Zgodnie z modelem ilo$ciowej integracji informacji, Janek otrzyma prze-
cigtna ogdlna oceng kompetencji ,,Planowanie i organizowanie”. Bardziej
rozbudowany model ilosciowy dodatkowo uwzglednia wage posiadanych
danych. Nie kazda wigc pozytywna lub negatywna informacja bgdzie tak sa-
mo wptywala na not¢ globalnag. Wyznacznikiem istotno$ci kazdej informacji
(wagi) jest np. kryterium 1 cel oceny. W naszym przyktadzie, jezeli informa-
cja o niezaplanowaniu przez Janka zasobOw ma mniejsza wage niz opraco-
wanie harmonogramu dziatan, to Janek otrzyma ogolnie wyzsza oceng w po-
rownaniu do pierwszego podejscia. Modele ilosciowe zakladaja bezstronne
zbieranie i obrabianie informacji o osobie ocenianej (ustalenie, warto§ciowa-
nie, scalanie w oceng globalna). W rzeczywisto$ci proces oceny nie jest az tak
doktadny i czasochtonny. Oceny sa bowiem formulowane przy wykorzysta-
niu posiadanej juz przez osobg oceniajaca wiedzy (Wojciszke, 1991).
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W formutowaniu oceny na temat innych os6b postugujemy si¢ pew-
nymi schematami. Zaliczenie ocenianej osoby do juz posiadanego przez nas
schematu (np. Jan jest ksiggowym) uruchamia szereg wnioskow na temat tej
osoby, bez koniecznosci zaobserwowania zachowan swiadczacych o przypi-
sanych jej cechach. W przypadku przyktadowego Janka mogliby$Smy uru-
chomi¢ nastgpujacy skrot myslowy: Janek, jako ksiggowy zapewne jest
skrupulatny 1 nie podejmuje pochopnych dzialan bez ich zaplanowania.
Modelem zaktadajacym zaréwno integracj¢ informacji, stronniczo$¢, jak
1 wykorzystywanie schematow w procesie oceny, jest model tendencyjnego
sprawdzania hipotez (Wojciszke, 1991; 2000). Model ten zaklada, ze na
poczatku formulowania oceny na temat konkretnej osoby pojawia si¢ mnie;j
lub bardziej $§wiadoma hipoteza co do tego, jak bedzie wygladata ocena.
Podstawa takiej hipotezy moze okaza¢ si¢ schemat, do ktoérego zaklasyfiko-
wali$my oceniang osobg (Janek zapewne skrupulatnie zaplanuje prace).
Niezaleznie od zrodta hipotezy, znieksztalca ona proces oceniania poprzez
(Wojciszke, 2002):

e tendencyjno$¢ w procesie poszukiwania informacji o osobie ocenia-
nej (poszukiwanie danych potwierdzajacych przypuszczenia, szybsze
przyjmowanie i akceptowanie informacji zgodnych z hipoteza, za$ dtuz-
sze w przypadku informacji niezgodnych). W przypadku Janka szybciej
akceptujemy informacjg, ze Janek ustala plan pracy przed jej rozpocze-
ciem niz, ze nie planuje zasobow;

e tendencyjnos¢ w interpretowaniu niejednoznacznych danych (nieja-
sne informacje zwykle interpretowane sa na korzys$¢ posiadanej hipotezy
na temat osoby ocenianej). W przypadku Janka, niezrobienie listy
potrzebnych zasobow mozna by wytlumaczy¢ tym, ze wykonywane za-
danie jest na tyle proste, ze nie wymaga zrobienia takiej listy;

e samospelniajace si¢ przepowiednie (nie§wiadome inicjowanie i pro-
wokowanie w relacji z osoba oceniang takich zachowan, ktore potwier-
dzityby sformulowane na jej temat hipotezy).

Nalezy rowniez pamigtaé, ze o zachowaniu cztowieka decyduja nie
tylko czynniki wewngtrzne (wiedza praktyczna, umiejetnosci, motywacja
1 predyspozycje). Efekty dzialania osoby w duzej mierze czgsto sa uzalez-
nione od warunkow sytuacyjnych. Celem procesu oceny kompetencji jest
wige nie tylko zaobserwowanie konkretnych, zgodnych z definicja kompe-
tencji zachowan, ale rowniez interpretacja zachowan w odniesieniu do wa-
runkéw im towarzyszacych. Od tego na ile trafne beda te wnioski, zalezy
jako$¢ sformutowanej oceny.
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3.2.3. Trafno$¢ oceny kompetentnego dzialania

Na trafno$¢ oceny zachowan innych os6b wptywa wiele czynnikow.
Mozna wyodrebni¢ cztery kroki dokonywania oceny kompetencji, ktore sa
istotne dla jej trafnosci. W pierwszym kroku musimy zauwazy¢ to, w jaki
sposob oceniana osoba si¢ zachowuje. Ten krok mozemy nazwa¢ ewidencja
zachowania, czyli zanotowaniem konkretnych wypowiedzi i podjgtych
czynno$ci. W drugim kroku musimy umiejscowi¢ zaobserwowane za-
chowanie w kontekscie, czyli oceni¢ sytuacje. Na oceng sytuacji w kontek-
Scie kompetentnego dziatania bgda wptywaty takie czynniki jak: trudnos¢
1 nowo$¢ zadania, czas na wykonanie zadania, dostgpne zasoby (w tym in-
formacje, wytyczne), zaangazowanie wspotpracownikOw, pojawienie si¢
przeszkod i wiele innych. Ocena sytuacji pozwoli nam na trzeci krok,
a mianowicie interpretacj¢ zachowania, czyli nadawanie mu znaczenia
z perspektywy badanego kryterium (np. kompetencji). Interpretacja zacho-
wan to najtrudniejszy element procesu oceniania. Na tym polu dochodzi do
najwigkszej liczby znieksztalcen i1 btedow. Ostatnim krokiem istotnym
z perspektywy trafnosci oceniania jest formutowanie na podstawie zebra-
nych danych ogolnej oceny poziomu kompetencji (danej kategorii kompe-
tentnego dzialania). Nawiazujac do wymienionych wyzej czterech krokow
dokonywania oceny mozna przyjac, ze bgdzie ona trafna jezeli speilnione
zostang nastgpujace warunki:

e badana kompetencja sktada si¢ ze stosunkowo latwo obserwowalnych
zachowan,;

e osoba oceniajaca zauwazy wszystkie zachowania, ktére moga mieé
wplyw na oceng poziomu kompetentnego dziatania;

e istnieje mozliwo§¢ zaobserwowania osoby ocenianej w réznych sytu-
acjach tak, aby moc oddzieli¢ zachowanie powtarzajace si¢ od zachowa-
nia specyficznego dla danej sytuacji;

e zachowanie osoby ocenianej bedzie obserwowane na tyle dtugo, aby
moéc mu nada¢ adekwatng interpretacje;

e osoba oceniajaca w formutowaniu oceny adekwatnie wykorzysta posia-
dane informacje 1 przypisze je do odpowiedniego poziomu kompetent-
nego dziatania.

Ponadto, wyniki badan nad procesem oceniania wskazuja, ze istnieja
cechy asesoréw oraz 0sob ocenianych, ktore sprzyjaja trafnosci formutowa-
nych ocen (Ambady, Hallahn, Rosenthal, 1995, za: Brycz, 2004). Okazuje
sig, ze osoby, ktore sa bardziej komunikatywne, pewne siebie i charaktery-
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Zuja si¢ wWyzsza samoocena, sa rowniez trafniej oceniane przez inne osoby.

Natomiast doktadnie odwrotnie rzecz si¢ ma w przypadku osob oceniaja-

cych. Asesorzy, ktorzy sa mniej ekspresyjni, mniej towarzyscy, o nizszej

w poréwnaniu do innych asesorow samoocenie, dokonywali bardziej traf-

nych ocen.

Z kolei M. Levesque i D. Kenny (za: Brycz, 2004) na podstawie prze-
prowadzonych badan ustalili trzy czynniki sktadajace si¢ na oceng:

o efekt spostrzegajacego (oceniajgcego) — jest to ta czg$¢ oceny, ktora
mozna wyjasni¢ charakterystyka osoby oceniajacej. W duzej mierze jest
to czynnik znieksztatcajacy oceng innych. Przyktadem takiego efektu sa
np. efekt tagodnosci (niestuszne zawyzanie ocen) lub efekt tendencji
centralnej (trzymanie si¢ srodka skali 1 unikanie ocen skrajnych — jest to
czesta tendencja poczatkujacych asesorow);

o efekt obiektu (osoby ocenianej) — jest to ten sktadnik oceny, na ktory
maja wplyw cechy i zachowania osoby ocenianej. Przyktadem moze by¢
wyglad fizyczny przy ocenie komunikatywnosci. Silny efekt obiektu ob-
serwujemy wowczas, gdy kilka osob zgodnie (tak samo) ocenia kon-
kretng osobg;

o efekt relacji — jest to sktadnik oceny wynikajacy z relacji istniejacej
pomigdzy ocenianym a oceniajacym, ktora powoduje, ze w oczach oso-
by oceniajacej tworzy sig specyficzny wizerunek osoby oceniane;j.

D. Watson i L. Clark wskazali na jeszcze jeden efekt wptywajacy na
traftno$¢ oceny, nazwany efektem widocznosci cech. Jest to stopien wyrazi-
sto$ci ocenianej cechy 1 im jest on wyzszy, tym wyzsza zgodno$¢ ocen (za:
Brycz, 2004).

Na koniec warto zwrdci¢ uwagg na dwie prawidtowosci wystepujace
w procesie oceniania. Po pierwsze, im blizsza i dtuzsza znajomos¢ z osoba
oceniang, tym ocena jest bardziej zgodna z tym, co osoba oceniana mysli
o sobie. Natomiast w sytuacji, gdy ocena dotyczy osoby nieznanej, jej zgod-
no$¢ z samoocena ocenianego jest niska 1 gtownie zalezy od wyrazistosci
ocenianych cech. Jednak zgodno$¢ ocen wzrasta, jezeli oceniane cechy sa
bardziej widoczne w zachowaniu (efekt widocznos$ci cech). Po drugie, na
trafno$¢ oceny wplywa roéwniez poziom sympatii odczuwanej wobec osoby
ocenianej. Im bardziej pozytywne nastawienie wobec ocenianego, tym sil-
niejszy wplyw na oceng ma aspekt niezwigzany z kryterium oceny (efekt
relacji) (Brycz, 2004).
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3.2.4. Bledy w procesie oceniania zachowan

Niezaleznie od tego, jak bardzo chcieliby$Smy by¢ obiektywni w oce-
nie innych, nasza ocena podlega pewnym znieksztalceniom, z ktérych czg-
sto nie zdajemy sobie sprawy. Znieksztalcenia te wynikaja ze stereotypow,
nawykow, do§wiadcezen i1 uproszczen, ktore pozwalaja cztowiekowi poswig-
ci¢ mniej uwagi na oceng otaczajacego go $wiata. Swego rodzaju ,,0szczed-
no$¢ poznawcza” chroni oceniajacych przed zbyt duza iloscia informacji,
jaka dociera do nich w trakcie obserwacji zachowan innych os6b. Oczywi-
stym kosztem uproszczenia procesu oceny jest spadek jej trafno$ci. Mamy
z nim do czynienia szczegolnie, gdy osoby oceniajace sa obcigzone wieloma
obowiazkami, oceniaja wiele osob i sa slabo zmotywowane do tego, aby
ocena byla doktadna, wowczas wzrasta podatno$¢ ocen na biedy. W dalszej
czedci rozdzialu zostaly opisane podstawowe bigdy oceniania innych ze
szczegolnym uwzglednieniem oceny kompetencji.

Podstawowy blad atrybucji

Tendencja do przeceniania czynnikow wewngtrznych (np. kompeten-
cji) w zachowaniu ludzkim w poréwnaniu z czynnikami sytuacyjnymi na-
zywana jest podstawowym btedem atrybucji lub bledem korespondencji
(Forterling, 2005), czyli podstawowym btedem w ocenie przyczyn okreslo-
nego zachowania lub efektu dziatania osoby. Poszukujac przyczyny kon-
kretnego zdarzenia (zachowania), czgsciej wskazujemy na cechy (kompe-
tencje) uwiklanej w zdarzenie osoby, a rzadziej zastanawiamy si¢ nad tym,
jakie znaczenie mogt mie¢ kontekst sytuacyjny. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
co$ co dana osoba robi w okreslonej sytuacji jest wyraznie widoczne i na
ogo6t nie myslimy, jak w takiej sytuacji zachowatyby si¢ inne osoby. Ponad-
to, nie bierzemy pod uwagg, ze osobg spostrzegamy tylko w jednej sytuacji,
w ktorej prezentuje ona niewielki zakres swoich cech czy predyspozycji.

Na tego typu btad jestesmy narazeni szczego6lnie w sytuacji, gdy oce-
niamy osobg, ktdra obserwujemy tylko w jednym zadaniu, np. podczas sesji
Assessment & Development Center. W metodzie tej asesorzy, ktorzy ob-
serwuja pracownika w ¢wiczeniu moga nie uwzglednié, ze jego zachowanie
W znaczace] mierze wynika z samej sytuacji badania lub z charakteru wyko-
nywanego zadania. Wtedy kazde zachowanie ocenianej osoby interpretowa-
ne jest w kategoriach posiadanych przez nia kompetencji. Dlatego wazne
jest, aby jedna kompetencja w trakcie sesji A&DC badana byta w oparciu
o wykonanie co najmniej kilku zadan.
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Blad tendencji centralnej

Jest to jeden z najczestszych bteddéw wystepujacych podcezas stosowa-
nia szacunkowych skali ocen (np. 1-5, gdzie 1 oznacza wynik bardzo niski,
a 5 bardzo wysoki). Btad ten przejawia si¢ w unikaniu w ocenie krancowych
not na skali (bardzo niskich — aby nie by¢ zbyt surowym 1 bardzo wysokich
— aby nie by¢ posadzonym o przesadna fagodno$¢). Tak wige w tym przypad-
ku osoba oceniajaca ma tendencj¢ do wykorzystywania srodkowych wartosci
skali, co daje jej poczucie zabezpieczenia si¢ przed popetnieniem biedu.

Btad tendencji centralnej wystepuje szczegdlnie wtedy, gdy osoba
oceniajaca ma niska motywacj¢ do rzetelnej oceny lub gdy nie jest pewna
1 przekonana co do celu oceny. Nie chcac skrzywdzi¢ lub przyja¢ odpowie-
dzialnosci za konsekwencje oceny, unika skrajnych not. Czgsto obserwuje
sig tego typu tendencj¢ w przypadku procedury oceny kompetencji pracow-
nikow, w ktorej oceniajacy musi uzasadni¢ pisemnie kazda niska lub wyso-
ka oceng. Btad ten towarzyszy rdwniez poczatkujacym asesorom lub przeto-
zonym, ktérzy nie czuja si¢ pewnie dokonujac oceny kompetencji pracow-
nikoéw.

Efekt lagodnosci

Efekt tagodno$ci oznacza tendencje polegajaca na ocenianiu 0s6b
znanych w korzystny dla nich sposob. Efekt ten przejawia si¢ w ogdlnym
podwyzszeniu ocen, jednakze nie oznacza braku tendencji do dawania zrdz-
nicowanych ocen, czyli do przypisywania réznych ocen osobom posiadaja-
cym rozny poziom kompetencji. Efekt fagodnos$ci czgsto wystepuje, gdy od
oceny kompetencji uzalezniona jest wielko$¢ profitow przyznawanych oso-
bie ocenianej. Jezeli menedzer wie, ze od wyniku jego oceny zalezy np.
premia jego pracownikdw, to moze on t¢ oceng nieadekwatnie podwyzszyc¢.
Przy czym trzeba wyraznie podkresli¢, ze opisywana tendencja nie jest do
konca §wiadoma — w duzej mierze robimy to mimowolnie. Z efektem ta-
godnosci mamy czgsto do czynienia w przypadku projektéw oceny, gdzie
kazda osoba badana ma przypisany pozadany profil kompetencji. Wowczas
asesorowie — najczesciej malo do§wiadczeni — maja tendencje do dawania
not zblizonych do oczekiwanych pozioméw rozwoju poszczegdlnych kom-
petencji. ,,Trzymanie si¢” oczekiwanego poziomu kompetencji, podobnie
jak w przypadku btedu tendencji centralnej, jest wyrazem asekuracji przed
mozliwos$cia dokonania krzywdzacej oceny. Niestety jest to btad, ktory nie
tylko zafatlszowuje wyniki dla danej osoby ocenianej, ale przede wszystkim
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powoduje niesprawiedliwe potraktowanie innych osob, ocenianych przez
bardziej surowych asesorow.

Efekty kolejnosci (efekt SwiezoSci i efekt pierwszenstwa)

Kolejnos¢ doptywajacych informacji na temat zachowania ocenianych
0sOb ma wplyw na proces oceniania. Szczego6lnie w przypadku oceny okre-
sowej pracownikow przetozeni sa narazeni na popehnienie jednego z dwoch
btedow: efektu §wiezosci — kiedy na ich oceng nieproporcjonalnie w wigk-
szym stopniu wplywaja zachowania zaobserwowane ostatnio (niedawno)
lub efektu pierwszenstwa — gdy przeceniane sa informacje na temat zacho-
wania i efektow pracownika uzyskane jako pierwsze. Przyktadem dziatania
obu efektow jest ocena umiejgtnosci sprzedazowych pracownika na pod-
stawie jego potrocznej pracy. Na oceng tej kompetencji najsilniej wply-
na ostatnie osiagnigcia i zachowania z tego zakresu, jednak nie bez znacze-
nia pozostana zachowania zaobserwowane na samym poczatku. Mniejszy
wplyw na oceng tej kompetencji beda miaty natomiast dzialania podejmo-
wane mig¢dzy tymi momentami.

Efekt kontrastu

Efekt kontrastu ma miejsce w sytuacji, kiedy dwie osoby prezentuja
podobny poziom badanych kompetencji, a uzyskane przez nie oceny sa zu-
pelnie rozne i jest to uzaleznione od tego, w jakim towarzystwie 0sob byty
oceniane. Na przyklad, gdy przecigtny pod wzgledem komunikatywnosci
pracownik rozmawia z osoba posiadajaca t¢ kompetencje na bardzo wyso-
kim poziomie, to wydaje si¢ nam on zdecydowanie mniej komunikatywny,
niz w przypadku, kiedy rozmawia z osoba majaca powazne trudnosci z ko-
munikowaniem si¢. Ocena tej kompetencji, w przypadku omawianego pra-
cownika, jest ksztaltowana przez kontrast z osoba, z ktdra jest porownywa-
ny. Ponadto, jezeli oceniamy efekty czyjej$ dzialalnosci np. wypowiedzi,
prace, wyniki, to ocenimy je wyzej, jezeli sa prezentowane tuz za swoimi
bardzo stabymi odpowiednikami, a bgda oceniane gorzej w zestawieniu
z wytworami bardzo dobrymi.

Z klasycznym przyktadem efektu kontrastu mamy do czynienia, gdy
kierownik, ktory zarzadza bardzo stabym zespolem dokonuje oceny najlep-
szego jego czlonka. Osoba ta, na tle swoich stabych kolegdéw i kolezanek
wypada bardzo dobrze i uzyskuje nicadekwatnie wysoka note. Jednak, gdy
ta sama osoba przejdzie do zespotu bardzo kompetentnych pracownikow,
oceniana bedzie zdecydowanie nizej. Btedem byloby interpretowac te wyni-
ki jako spadek poziomu kompetencji pracownika, ktory zmienit zespot.
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Efekt aureoli

Dos$¢ typowym znieksztatceniem dokonywanym przy ocenianiu jest
przenoszenie wrazenia z jednej cechy (np. wyglad fizyczny) na inna (np.
inteligencja). Tendencja ta jest znana pod pojeciem efektu aureoli. Polega
ona na tym, ze jesli np. jakas kompetencja (lub cecha) konkretnej osoby
zostala przez nas oceniona na wysokim poziomie, to mamy sktonnos¢ do
przypisywania tej osobie wysokich not rowniez w zakresie innych kompe-
tencji — treSciowo ze soba niepowiazanych. Na przyklad pracownik, ktéry
przejawia wysoki poziom kompetencji komunikatywno$¢ czgsto w oczach
asesoroOw sprawia wrazenie osoby o wiele lepiej analizujacej dane i rozwia-
zujacej problemy, niz ma to miejsce w rzeczywistosci. W tym przyktadzie
funkcjg aureoli petni komunikatywnos¢ — jej wysoki poziom promieniuje na
inne kompetencje, prezentujac je w lepszym swietle.

Zjawisko to wiaze si¢ takze z przecenianiem atrakcyjnosci fizycznej.
Wyniki badah potwierdzaja, ze osobom uwazanym za tadne odruchowo
przypisuje si¢ wiele pozytywnych cech, m.in.: serdecznos¢, towarzyskosc,
wrazliwo$¢, uczciwose, inteligencje. Mato tego, okazuje sig, ze nie zdajemy
sobie sprawy z tej tendencji i my$limy, ze owe cechy rzeczywiscie zaobser-
wowali$my (Tyszka, 1999).

Efekt negatywnosci i efekt upozytywnienia

Obserwowane porazki, zdarzenia oraz zachowania negatywne znacz-
nie silniej przykuwaja nasza uwage niz zjawiska pozytywne. Wywotuja in-
tensywniejsze emocje i reakcje, dlatego tez maja silniejszy wptyw na proces
spostrzegania sytuacji. Mechanizm ten nazwany jest przez psychologéow
efektem negatywnos$ci (zob. Czapinski, 2001). Znajduje on réwniez od-
zwierciedlenie w formutlowaniu ocen na temat kompetencji innych osob.
Zat6zmy, ze obserwujemy trudno$ci pewnej osoby w porozumieniu si¢
z innym pracownikiem. Osoba ta w wigkszo$ci przypadkow sprawnie ko-
munikuje si¢ z innymi, aktywnie stucha i precyzyjne si¢ wypowiada. To
konkretne zachowanie — $wiadczace o niskim poziomie kompetencji —
w przypadku tej osoby byto wyjatkiem. Mimo to i tak moze ono mie¢ nie-
proporcjonalnie silny wptyw na formulowana przez nas oceng. Nalezy za-
uwazy¢, ze jedno pozytywne zachowanie na tle wielu negatywnych takiego
wplywu na oceng by nie mialo.

Z drugiej strony w badaniach wykazano, ze efekt negatywnos$ci
w przypadku oceny cech o charakterze sprawnos$ciowym (w tym kompeten-
cji) ma zdecydowanie mniejszy wpltyw na formutowanie wnioskow anizeli
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w przypadku ocen w dziedzinie moralno$ci. Sukcesy osiagane w dziedzinie
sprawnos$ci, $wiadczace o wysokim poziomie danej kompetencji, bardziej
wplywaja na formutowana oceng niz zachowania ujawniajace niski poziom
wykonania (Wojciszke, 1999). Rowniez H. Brycz (2004) przytacza szereg
dowodoéw w postaci wynikow badan przekonujacych, ze w przypadku atry-
bucji przyczyn cudzej sprawnosci dominuje efekt pozytywnosci. W odnie-
sieniu do wczesniej opisywanego przykladu, mniej istotne jest czy danej
osobie zdarzyto si¢ przejawia¢ trudnosci w porozumieniu z innym pracow-
nikiem. Bardziej istotnym faktem wplywajacym na oceng komunikatywno-
Sci tej osoby bedzie to, czy zdarzaly si¢ jej spektakularne sukcesy w tym
obszarze (np. osoba ta wyjatkowo sprawnie ttumaczyta innym skompliko-
wane wytyczne na temat wspolnie realizowanych zadan).

Wplyw emocji na oceng

Badania dowodza, Zze uczucia i nastr6] wplywaja na oceny innych
0soOb oraz na oceny roznych zdarzen w ten sposob, ze wzbudzenie pozytyw-
nego nastroju sprawia, iz ludzie oceniaja innych bardziej pozytywnie niz
wtedy, kiedy pozostaja w nastroju neutralnym lub negatywnym. Dzieje si¢
tak dlatego, ze osoba pozostajaca w okreslonym nastroju tatwiej aktywizuje
1 wydobywa z pamigci te informacje, ktore sa zgodne z danym nastrojem.
Jezeli osoba jest w nastroju pozytywnym, to ma utatwiony dostep do infor-
macji pozytywnych. Podobnie dzieje si¢ z nastrojem negatywnym, ktory
uaktywnia negatywne informacje (Tyszka, 1999).

Oczywiste jest roéwniez, ze na to jak oceniamy innych wptywa fakt,
czy darzymy kogo$ sympatia, czy tez nie. Jezeli kogo$ lubimy, stosunkowo
wyzej go oceniamy. Paradoksalnie bywa jednak tak, Zze chcac uniknaé
stronniczo$ci wynikajacej z sympatii do ocenianych osob, bardziej szczego-
towo 1 krytycznie analizujemy jej zachowania.

Konformizm i spoleczny dowod stusznosci

W grupach, w ktorych wywierany jest formalny lub nieformalny na-
cisk wystepuje zjawisko konformizmu. Z powodu obaw przed konsekwen-
cjami indywidualnego, niezaleznego myslenia, czlonkowie grupy sa sktonni
zrezygnowac ze swoich pogladéw na rzecz spokoju i akceptacji grupy. Nie
mowimy tu tylko o jawnej presji, aby ocenia¢ w okreslony sposob. Czgsto
oceniajac innych, stajemy si¢ konformistami, poniewaz chcemy zachowaé
si¢ W sposOb zgodny z obowiazujacymi w organizacji tendencjami, zwycza-
jami, normami. W wielu organizacjach dominuje jeszcze model oceniania,
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w ktéorym pracownicy maja tendencje do stawiania bardzo wysokich not,
ktoére nie odzwierciedlaja faktycznego poziomu kompetenciji.

Mechanizmem opisujacym podobne zjawisko jest spoteczny (po-
wszechny) dowod stusznosci, ktéry polega na przekonaniu o prawidtowosci
zachowan wigkszos$ci. Zachowania przejawiane powszechnie, nawet jezeli
sa negatywnym przejawem kompetencji, moga by¢ postrzegane jako norma.
W konsekwencji negatywne, ale powszechne zachowanie (,,wszyscy tak
robig”’) ma mniejszy wptyw na formulowana przez nas oceng. Ponadto, spo-
teczny dowdd stusznosci przejawia sig, gdy wigkszo$¢ osob interpretuje
konkretne zachowanie w sposob niezgodny z opisem kompetencji. Na przy-
ktad, gdy w zachowaniu: ,,Elzbieta publicznie skrytykowata swojego pod-
wladnego, wypominajac mu wszystkie btedy” wigkszo$¢ wspdipracowni-
kéw Elzbiety nie dostrzega niczego negatywnego (bo np. jest to zgodne ze
ZwycCzajami panujacymi w organizacji), to my, jako asesorowie bedziemy
sktonni rowniez przypisywac temu zachowaniu mniejsze znaczenie w oce-
nie kompetencji ,,Motywowanie innych”.

Blad samooceny asesora w ocenianiu innych

Analizy wynikow oceny kompetencji pracownikow dokonywanej
przez przetozonych wskazaty, ze wysoko$¢ oceny konkretnej kompetencji
pracownika wiaze si¢ poziomem samooceny przetozonego w zakresie tej
kompetencji. Im wyzej przetozony oceniat np. wiasna komunikatywnos$¢,
tym nizsze oceny w zakresie komunikatywno$¢ dawat swoim podwladnym
(Jurek, 2005). Istotne znieksztalcenie ocen pracownikow ze wzgledu na
poziom samooceny ich przetozonych oznacza, iz ta sama osoba moze zosta¢
gorzej oceniona np. w zakresie dazenia do rezultatow, jezeli jej przelozony
sam bedzie siebie wysoko oceniat w tym zakresie. Jezeli natomiast pracow-
nik ten zmieni jednostke organizacyjng i zacznie pracowacé w dziale, ktorym
kieruje osoba nizej oceniajaca swoje dazenie do rezultatbw, moze w tym
zakresie otrzymywaé wyzsze noty. Wyjasnieniem tego zjawiska moze by¢
tzw. efekt egocentrycznego kontrastu (ang. egocentric contrast effect) (Hov-
land, Sherif, 1952). Efekt ten polega na tym, Ze ocenianie natgzenia cech
innych 0sob uzaleznione jest od nas samych. Szczegdlnie osoby prezentuja-
ce wysoki poziom konkretnej cechy (np. dazenie do rezultatow) oceniaja
osoby charakteryzujace si¢ srednim natgzeniem tej cechy w ten sposob, aby
uwypukli¢ ré6znice migdzy nimi.

Z kolei J. Kartowski (1975) przedstawit tez¢ o generalizacji wlasnych
standardow w procesie spostrzegania, ktora méwi m.in. o tym, Ze ocena in-
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nych w duzej mierze wynika z samooceny oceniajacego oraz stopnia podo-
bienstwa pomigdzy nim a osoba oceniang. Poniewaz czlowiek jest dla siebie
centralnym punktem odniesienia w relacjach spolecznych, to sposob spo-
strzegania siebie, wptywa na ocenianie innych. Szczegdlnie istotne z punktu
widzenia oceny kompetencji zawodowych sa doniesienia z badan przeprowa-
dzonych przez D. Dunning’a i G. Cohen’a (1992; 1996) wskazujace, ze spo-
sO6b oceny zachowania innych oséb zalezy od tego, jak ludzie oceniaja analo-
giczne wlasne zachowania. Przeprowadzone przez nich badania ujawnity
ujemna korelacje migedzy samoopisem a oceng innych oséb pod katem tego
samego kryterium. Osoby wysoko oceniajace si¢ na skali np. ,,umiejetnosci
matematyczne” bardziej krytycznie oceniaty osiagnigcia innych w tym obsza-
rze (np. dotyczyto to oceny wyniku w teScie matematycznym).

Jak wskazuja wyniki badan nawet doktadne okreslenie kryteriow oceny
oraz postugiwanie si¢ starannie opracowanymi skalami nie chroni przed znie-
ksztalceniami w szacowaniu poziomu kompetentnego dziatania pracownikow
lub kandydatow do pracy. Niewatpliwie do obowiazkéw specjalistow zajmu-
jacych si¢ ocena kompetencji innych osob nalezy zadbanie o ograniczenie
btedow w procesie oceny. Cel ten mozna zrealizowac poprzez dobor odpo-
wiednich metod i1 narzedzi oceny, ktore spetniaja okreslone standardy.

3.2.5. Metody oceny kompetencji zawodowych

Uwzgledniajac przyjeta w niniejszej publikacji terminologig, metody
oceny kompetencji zawodowych opieraja si¢ na ocenie pracownikow doko-
nywanej w miejscu pracy. W procesie oceny kompetencji stosuje si¢ najcze-
sciej odpowiednio przygotowane kwestionariusze lub behawioralne skale
obserwacyjne. W rozdziale 4 opisano szczegdtowo nastgpujace metody oce-
ny kompetencji zawodowych:

e Samoocena kompetencji. Ocena bazujaca na samoopisie kompetentne-
go dziatania, dokonywanym przez sama osobg poddawana badaniu. Naj-
czesciej w metodzie tej wykorzystywane sa kwestionariusze zawierajace
opisy zachowan sktadajacych si¢ na konkretne kompetencje. Zadaniem
osoby badanej jest okreslenie na skali szacunkowej jak czgsto przejawia
ona konkretne zachowanie lub na ile dane stwierdzenie (opis) charakte-
ryzuje jej zachowanie w trakcie wykonywania przez nia pracy.

e Ocena 180 stopni. Jest to ocena pracownika, w przypadku ktorej infor-
macje na temat jego kompetentnego dziatania pochodza z dwéch zrodet
(np. przetozonego 1 samego pracownika). Narzedzia stosowane w tej
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metodzie sa bardzo podobne do wykorzystywanych w samoocenie. Przy
czym osoby dokonujace oceny kompetencji proszone sa 0 oszacowanie
na odpowiedniej skali jak czgsto obserwowaty dane zachowanie u osoby
ocenianej lub na ile dany opis charakteryzuje jej zachowanie podczas
wykonywania zadan zawodowych.

e Ocena 360 stopni, nazywana rowniez wielowymiarowa informacja
zwrotna (ang. multidimensional feedback). Jest to ocena pracownika,
w przypadku ktorej informacje na temat jego kompetentnego dziatania
pochodza od co najmniej szesciu oséb, reprezentujacych co najmniej
trzy roézne zrodla (np. przelozonego, wspdtpracownikow, podwiadnych,
samego pracownika). Najczesciej jest to ocena powstajaca na podstawie
opinii pochodzacych z czterech zrodet. Podczas oceny metoda 360 stop-
ni wykorzystywane sa podobne narzgdzia do tych, opisanych w przy-
padku oceny 180 stopni. Gtéwna réznica pomiedzy tymi dwiema meto-
dami dotyczy procedury przebiegu oceny, sposobu integracji wynikow
czastkowych oraz obszaru ich zastosowania.

Jak wida¢, metody oceny kompetencji nie odnosza sig¢ do ,,tu i teraz”,
ale do pewnego przedzialu czasu. Osoby dokonujace oceny zazwyczaj pro-
szone sa o uwzglednienie w swoich notach zachowan zaobserwowanych
w roznych sytuacjach zadaniowych na przestrzeni np. pot roku. Zabieg ten
ma na celu zniwelowanie tendencji w procesie oceniania opisanych we
wczesniejszych fragmentach tego rozdziatu.

3.3. Standardy pomiaru kompetencji

Niezaleznie od tego, czy w praktyce wykorzystujemy metody diagno-
zy, czy oceny kompetencji zawodowych, stosowane przez nas narzedzia
powinny spetnia¢ okreslone standardy. Standardy te odnosza si¢ zarowno do
wymagan, jakim musza sprosta¢ techniki pomiaru dyspozycji/zachowan
0sob, jak i zasad stosowania tego typu narzedzi. Do najwazniejszych kryte-
riow ewaluacji metod pomiarowych w naukach spolecznych naleza: 1) rze-
telno$¢, 2) trafno§¢ oraz 3) normalizacja. Standardom tym po§wigcone sa
dalsze podrozdziaty.

Zanim jednak przejdziemy do konkretnych wymagan stawianym me-
todom diagnozy 1 oceny os6b, warto zwrdci¢ uwage na tendencj¢ do dzie-
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lenia metod diagnostycznych na testy psychologiczne, wobec ktérych sto-
sowane sa standardy psychometryczne oraz pozostale narzedzia diagnozy
1 oceny pracownikow (Jurek, 2012). Pierwsza grupa metod czg¢sto nie-
stusznie identyfikowana jest z testami przygotowanymi w S$rodowisku
akademickim, do stosowania ktérych konieczne jest wyksztalcenie psy-
chologiczne. Druga kategoria metod utozsamiana jest z oferta produktow
komercyjnych, posiadajacych wlasne zasady licencjonowania oraz certyfi-
kacji. Inna opinia, z jaka mozna spotkac si¢ rowniez w srodowisku specja-
listow zajmujacych si¢ diagnoza i rozwojem pracownikow i1 kandydatow
do pracy méwi o tym, ze pierwsza kategoria narzedzi to testy badajace
inteligencje oraz osobowos$¢ i dlatego wymaga si¢ do ich stosowania wy-
ksztatcenia psychologicznego. Druga grupa za$, to testy i inne metody (np.
Assessment Center), badajace umiejgtnosci lub kompetencje zawodowe,
co do ktorych nie wprowadza si¢ ograniczen zwiazanych z wyksztalce-
niem os6b je stosujacych. Niestety podziaty tego typu prowadza do niepo-
rozumien, a niekiedy do obnizenia jako$ci metod pomiaru kompetencji
pracownikow.

W publikacji tej przyjeto, ze wszystkie metody, na podstawie ktorych
podejmowane sa decyzje 1 rekomendacje personalne powinny sprosta¢ wy-
mogom psychometrycznym. Nie oznacza to bynajmniej, ze narze¢dzia te
powinny by¢ stosowane wylacznie przez psychologdéw. Zasada ta odnosi si¢
bardziej do wprowadzania standardow w przygotowywaniu przedstawicieli
wszystkich grup zawodowych, profesjonalnie zajmujacych si¢ przeprowa-
dzaniem diagnozy i nadzorowaniem procesu oceny pracownikOw oraz kan-
dydatow do pracy.

Zrédtem informacji o kluczowych wytycznych dla metod diagnozy
1 oceny pracownikow sa przede wszystkim dwa dokumenty. Pierwszy to:
»Standardy dla testoéw stosowanych w psychologii i pedagogice” (ang.
Standards for Educational and Psychological Testing), opracowane przez
migdzynarodowy zespot ekspertow z zakresu tworzenia 1 stosowania testow
diagnostycznych (pol. ttum.: Hornowska, 2007). Drugi to: ,,Migdzynarodo-
we wytyczne dotyczace komputerowych i internetowych badan testowych”
(ang. International Guidelines on Computer-Based and Internet Delivered
Testing) opracowane przez D. Bartram’a oraz I. Coyne w ramach prac Mig-
dzynarodowej Komisji ds. Testow (ang. International Test Commission,
ITC) (pol. thum.: Szustrowa, 2005).
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3.3.1. Rzetelnos¢

Rzetelno$¢ pomiaru pozwala okresli¢ doktadno$¢, z jaka dane narzg-
dzie (metoda) mierzy to, co faktycznie mierzy (por. Guilford, 1954; Ana-
stasi, Urbina, 1999; Hornowska, 2001; Brzezinski, 2003). Jest to podsta-
wowe kryterium ewaluacji metod diagnostycznych. W kontekscie metod
stuzacych do pomiaru kompetencji zawodowych, rzetelna technika to taka,
dzigki ktorej uzyskamy — z odpowiednia doktadnos$cia — informacje o po-
ziomie opanowania badanej kompetencji. Rzetelny wynik to taki, ktory nie
jest obarczony powaznymi btedami, wynikajacymi np. ze znieksztatcen
w procesie oceny. Inaczej mowiac, im bardziej rzetelny sposob pomiaru,
tym uzyskany dzigki niemu wynik jest blizszy prawdy. Stopien rzetelnosci
pomiaru okresla, jak bardzo mozemy ufa¢ uzyskanym w badaniu wynikom
oraz na ile decyzje oparte o dane wyniki badania beda sprawiedliwe 1 wia-
rygodne. Nie dziwi zatem, zZe rzetelnos¢ to kryterium bardzo wazne, roz-
strzygajace, czy wyniki badania sa dla nas uzyteczne, czy totalnie bezwar-
toSciowe.

Aby uswiadomi¢ sobie wage tego kryterium, mozemy wyobrazi¢ so-
bie kilka praktycznych konsekwencji stosowania metod dostarczajacych
nierzetelnych wynikow:

e Doradztwo zawodowe. Co si¢ stanie, gdy osoba radzaca si¢ bedzie po-
szukiwala pracy zgodnej z jej potencjalem kompetencyjnym, ale osza-
cowanym w sposob malo dokladny? Na przyktad, uzyska od doradcy
zapewnienie, ze przejawia wysoki poziom analizowania sytuacji i gene-
rowania rozwiazan podczas, gdy faktycznie tak nie jest.

e Badanie potrzeb szkoleniowych. Co si¢ stanie, gdy osoba zostanie
skierowana na konkretne szkolenie w oparciu o btedne wyniki pomiaru
kompetencji? Jakie skutki wigza si¢ w tym przypadku dla instytu-
cji/organizacji sponsorujacej to szkolenie? Jaki wptyw taka pomytka be-
dzie miata na uczestnika szkolenia?

e Rekrutacja i selekcja. Co si¢ stanie, gdy na podstawie niepewnych da-
nych o poziomie kluczowych dla stanowiska kompetencji zatrudnimy
konkretna osobg? Jakie koszty poniesie organizacja a jakie nowozatrud-
niony pracownik?

e Nagrody, premie i awanse. Jakie konsekwencje niesie ze soba doce-
nianie pracownikow na podstawie nierzetelnej oceny? Jaki to ma wptyw
na wynagradzanych na tej podstawie pracownikow oraz ich wspotpra-
cownikow?
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Niejednokrotnie spotykamy si¢ z tego typu problemami zaréwno
W swojej pracy, jak w naszym otoczeniu. W jaki wigc sposéb zadbac o rze-
telny pomiar kompetencji. Po pierwsze nalezy uzyska¢ dane na temat rze-
telnosci stosowanych narzedzi i metod.

Do najpopularniejszych sposobow ustalania rzetelnosci nalezy ba-
danie zgodnosci wewngtrznej testu, ktorej miara jest np. wspotczynnik
a-Cronbacha. Im wyzsza zbiezno$¢ odpowiedzi na poszczegdlne pytania
(zadania), badajace t¢ sama kompetencjg, tym wigksza rzetelno$¢ i tym
wyzszy wspolczynnik a-Cronbacha. Metoda ta opiera si¢ na zalozeniu, ze
jezeli pozycje testowe stworzone do badania jednej kompetencji, w rzeczy-
wisto$ci nie mierza tej samej rzeczy, to nie mozna by¢ pewnym ogolnego
wyniku obliczonego dla tej kompetencji (por. Cronbach, 1951). Wspotczyn-
nik a-Cronbacha przyjmuje warto$¢ od 0 do 1. W praktyce czg¢sto przyjmuje
si¢ nastepujaca interpretacje wspdtczynnika zgodnosci wewngtrznej testu o
(George, Mallery, 2003):
od 0 do 0,5 — rzetelnos¢ nieakceptowalna;
0od 0,51 do 0,6 — rzetelno$¢ niska;
od 0,61 do 0,7 — rzetelnos¢ dyskusyjna;
od 0,71 do 0,8 — rzetelnos¢ akceptowalna (zadawalajaca);
od 0,81 do 0,9 — rzetelnos¢ dobra (wysoka);
0od 0,91 do 0,95 — rzetelno$¢ doskonata;
powyzej 0,95 — rzetelno$¢ bardzo wysoka, ale niekoniecznie pozadana —
moze wskazywaé na zbedna liczbe pozycji testowych, badajacych to
samo (Streiner, 2003).

Pozycja testowa to nie tylko pytanie w kwestionariuszu osobowosci,
czy zadanie w tescie na inteligencjg. Pozycja testowa jest rowniez pojedyn-
cze ¢wiczenie wykonywane przez uczestnikéw sesji Assessment Center, czy
tez pytanie zadawane w ramach wywiadu behawioralnego. W tego typu
metodach réwniez oczekiwana jest spojnos¢, tzn. jezeli ocena osoby sktada
si¢ z serii zadan badajacych np. kompetencje ,,dazenie do rezultatoéw”, to
zaktadamy, ze wysoki poziom wykonania jednego zadania bedzie wigzat si¢
z wysokim poziomem wykonania pozostatych zadan. Tylko woéwczas mo-
zemy przyjac, ze dobrany zestaw ¢wiczen pozwala na badanie tej samej
kompetencji, czyli w tym przypadku ,,dazenia do rezultatow”.

Konsekwencja takiego podejscia jest przyznanie, ze kompetencja
to wzglednie stata charakterystyka cztowieka przejawiana w réznych sy-
tuacjach, czy zadaniach. Jednakze zgodnie z podej$ciem behawioralnym,
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kompetentne dziatanie jest uwarunkowane réwniez czynnikami zewngtrz-
nymi (np. warunkami pracy, tre$cia zadan). Mozna wigc spodziewac si¢, ze
istotnym sktadnikiem ocen kompetencji bazujacych na obserwacji zacho-
wan, bedzie zmienno$¢ powodowana réznymi warunkami wykonywania
kolejnych zadan. W tradycyjnie pojmowanej rzetelnosci sktadnik ten bedzie
uznawany za blad pomiaru. Kwestia otwarta pozostaje adekwatno$¢ takiego
podejscia wlasnie w odniesieniu do pomiaru kompetencji, ale to juz temat
na dalsze rozwazania metodologiczne.

Inng miarg rzetelnosci jest zgodno$¢ wynikow dwukrotnego badania
tym samym narzedziem (tzw. stabilno$¢ testu w czasie). W tym przypadku
oczekuje sig, ze jezeli osoba zostanie poddana badaniu ta sama metoda
dwukrotnie, np. w odstgpie trzech tygodni, to w obu pomiarach otrzyma ona
takie same wyniki. Im wyzszy wspotczynnik korelacji pomiedzy wynikami
z dwoch (lub wigkszej liczby) pomiardw, tym wyzsza rzetelno$¢ narzedzia
(por. Anastasi, Urbina, 1999; Hornowska, 2001; Brzezinski, 2003). Ten
sposob ustalania rzetelno$ci sprawia najwigcej trudnos$ci w przypadku po-
miaru kompetencji zawodowych. Z definicji kompetencje sa podatne na
zmiang, podlegaja rozwojowi w wyniku réznych doswiadczen. Trudno jest
zatem wykluczy¢, ze brak stabilnosci wynikdéw diagnozy 1 oceny kompeten-
cji w czasie nie jest oznaka niskiej rzetelnosci metody, a jedynie realnym
wzrostem poziomu badanych kompetencji.

3.3.2. Trafnosé

Trafno$¢ pomiaru odpowiada na pytanie, czy badamy to, co faktycz-
nie chcemy zbadaé. Inaczej mowiac, trafno§¢ pomiaru informuje nas o tym,
czy zastosowana metoda bada to, do czego zostata skonstruowana. Trafnos¢
pomiaru to réwniez podstawowa przestanka do okreslenia uzyteczno$ci
uzyskanych wynikéw — gdy trafno$¢ jest niska, nie mamy podstaw do wy-
ciagania wnioskow i podejmowania decyzji w oparciu o wyniki uzyskane
w takim badaniu.

Podobnie jak w przypadku stosowania nierzetelnych metod pomiaru,
korzystanie z procedur diagnozy i oceny kompetencji odznaczajacych si¢
niska trafnoscia prowadzi do negatywnych konsekwencji. Oto kilka prak-
tycznych przyktadow:

e Bledne okreslenie przyczyn trudnosci ze znalezieniem pracy. Czgsto
z rozméw z osobami dlugotrwale pozostajacymi bez pracy wynika, ze
brakuje im odpowiedniego poziomu komunikatywnosci, aby dobrze za-
prezentowac si¢ przed pracodawca. Czy to jest trafna diagnoza? Czy
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u podstaw tych probleméw leza trudnosci z jasnym wyslawianiem sig?
Czy moze by¢ tak, ze osoby te nie zachowuja si¢ podczas rozmow re-
krutacyjnych w kompetentny sposob poniewaz brakuje im motywacji,
ktora wygasta w wyniku do$wiadczania wielu niepowodzen?. Nietratha
diagnoza w tym przypadku niesie ze soba ryzyko zaproponowania nie-
adekwatnych rozwigzan.

Pomylenie kompetencji z efektywnoscia. W sytuacji, gdy w ocenie
okresowej pracownikow stosuje si¢ nietrafne metody pomiaru kompe-
tencji, czesto dochodzi do zanizania ocen kompetencji pracownikow
osiagajacych niskie wyniki, ktore nie zaleza od poziomu kompetencii,
a od uwarunkowan zewngtrznych. Ocena ta moze by¢ rzetelna, ale nie
jest trafna, tzn. zawiera ona informacje na temat efektywnos$ci, a nie
dziatan jakie pracownik podejmuje, aby osiagna¢ wyznaczone mu cele.
Konsekwencja nietrafnej oceny kompetencji pracownika jest nieade-
kwatna informacja zwrotna, co uniemozliwia naprawienie sytuacji.
Awansowanie nieodpowiednich osob na stanowiska menedzerskie.
Czesta praktyka jest promowanie i awansowanie na stanowiska menedzer-
skie tych specjalistow, ktorzy w swojej dziedzinie uzyskuja najlepsze
wyniki. Pracownicy ci w ocenie kompetencji (réwniez w obszarze mene-
dzerskim) osiagaja bardzo dobre noty, ktore sa podstawa do awansowania.
Problem polega na tym, ze wielokrotnie pomiar kompetencji menedzer-
skich nie jest trafny. Dokonuja go przetozeni, ktérzy formutuja swoje po-
zytywne opinie nie na podstawie zachowan menedzerskich, a na podstawie
zachowan, doskonale sprawdzajacych sig na stanowisku specjalisty.

Trafno$¢ odnosi si¢ zarowno do wlasciwosci psychometrycznych kon-

kretnej metody, jak 1 do wnioskow wyprowadzanych na podstawie uzyskiwa-
nych dzigki niej wynikéw. Dlatego w ustaleniu trafnos$ci pomiaru nie bierze
si¢ pod uwage jedynie konstrukcji samego narzedzia, ale cala procedurg ba-
dania. W literaturze najczg$ciej wymienia si¢ nastgpujace aspekty analizowa-
nia trafnosci pomiaru (por.: Cronbach, Meehl, 1955; Anastasi, Urbina, 1999;
Hornowska, 2001; Brzezinski, 2003; Tarnowski, Fronczyk, 2009):

Trafnos$¢ Kkryterialna (ang. criterion-related validity) — jest to stopien
zgodno$ci wynikow uzyskanych dana metoda z wynikami pomiaru
tych samych kryteriow, ale badanych innymi narzedziami. Na przyktad
o trafnos$ci kryterialnej pomiaru testem kompetencyjnym $wiadczy wy-
soka zbiezno$¢ uzyskanych na jego podstawie wynikow z ocenami
dokonywanymi w miejscu pracy (np. podczas oceny okresowej).

102



e Trafnos¢ treSciowa (ang. content validity) — jest to zgodno$¢ tresci po-
zycji testowych (pytan, zadan) z definicja badanej cechy. Jezeli trafno$¢
treSciowa pomiaru kompetencji jest wysoka to oznacza, ze zastosowana
metoda zagwarantowata mozliwo$¢ ujawnienia wszystkich wskaznikow
behawioralnych opisujacych dana kompetencjg. Na przyklad w metodzie
Assessment Center nalezy zapewni¢ zestaw ¢wiczen, ktory pozwoli na
zaobserwowanie wszystkich kategorii zachowan opisujacych badana
kompetencjg.

e Trafnos¢ teoretyczna (ang. construct validity) — jest to zgodno$¢ wyni-
koéw badania z zatozeniami teoretycznymi. Przykladem sposobu usta-
lenia trafno$ci teoretycznej pomiaru kompetencji jest badanie zmian
w wynikach uzyskiwanych przed i po szkoleniu z zakresu kompetencji
testowanych danym narzedziem.

o Trafnos$é¢ fasadowa (ang. face validity) — jest to tzw. ,,pseudotrafnos¢”
(Brzezinski, 2003) poniewaz niekoniecznie dotyczy tego, co metoda
rzeczywiscie mierzy, ale tego, co wydaje si¢ mierzy¢ w opinii oséb ba-
danych. Trafno$¢ fasadowa ma wplyw na reakcj¢ osob badanych na
oceng oraz otrzymywane informacje zwrotne. Osoby poddawane testo-
waniu o wysokim poziomie trafnosci fasadowej lepiej rozumieja skad
wziat si¢ wynik 1 tatwiej jest im przyjac jego uzasadnienie.

Ustalenie trafnos$ci pomiaru kompetencji jest procesem analizowania
1 integrowania informacji na temat stosowanej metody, w celu uzyskania
odpowiedzi na takie pytania jak: Czy wykorzystane narzgdzia diagnozy
1 oceny faktycznie dostarczaja wynikdw na temat poziomu kompetentnego
dziatania w obszarach, ktore nas interesuja? Czy wyniki te pozwalaja nam
trafnie oceni¢ sytuacje i podja¢ adekwatne decyzje, np. na temat zatrudnie-
nia, czy oddelegowania oséb na konkretne szkolenie? Czy wyniki pomiaru
kompetencji pozwalaja nam przewidzie¢ efektywnos$¢ pracownikow?

Na koniec, warto wyjasni¢ rdznicg¢ pomigdzy trafno$cia pomiaru
kompetencji, a trafno$cia profilu kompetencji. Pierwsze zagadnienie odnosi
si¢ do tego, czy stosowane metody diagnostyczne faktycznie badaja zdefi-
niowane kompetencje. Natomiast drugie zagadnienie odnosi si¢ do tego, czy
adekwatnie okreslono zakres i poziom kompetencji niezbgdnych do spraw-
nego realizowania zadan na danym stanowisku pracy. Ten drugi aspekt nie
dotyczy pomiaru kompetencji, ale jest kluczowy z perspektywy doradztwa
zawodowego oraz zarzadzania kompetencjami pracownikOw w organizacji.
Zagadnienie to bardziej szczegdtowo opisano w rozdziale 9.
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3.3.3. Normalizacja

Normalizacja to nadawanie znaczenia konkretnym wynikom pomiaru
(Hornowska, 2001). Podstawa interpretacji indywidualnego wyniku jest
okreslenie, jak osoba badana wypada na tle innych oséb, nalezacych do
konkretnej grupy odniesienia. Aby dokona¢ takiej interpretacji musimy
wiedzie¢, jakie wyniki uzyskuja inne osoby z danej grupy, ktore badane sa
ta metoda. Dane te stanowia podstawg opracowania norm pozwalajacych
stwierdzi¢ czy wynik uzyskany przez osobg badana jest wynikiem wysokim,
przecigtnym czy tez niskim.

Aby zobrazowaé znaczenie norm, wyobrazmy sobie, ze do badania
kompetencji ,,podejmowanie decyzji”’ stosujemy test jednokrotnego wyboru,
sktadajacy sig¢ z 50 pytan. Maksymalny wynik, jaki osoba wykonujaca test
moze uzyska¢ w tym tescie to 100 punktow (po 2 pkt za kazde pytanie).
Marcin uzyskat 28 punktow (czyli udzielit 28% poprawnych odpowiedzi),
za$ Ewa 32 punkty (czyli poprawnie odpowiedziata na 32% pytan). Czy te
dwie osoby, ktére przetestowaliSmy prezentuja wystarczajacy poziom kom-
petencji ,,podejmowanie decyzji”, aby objac¢ stanowisko menedzerskie, na
ktérym oczekiwany jest co najmniej poziom przeci¢tny w tym obszarze?

Nawet dysponujac informacjami na temat proporcji poprawnych odpo-
wiedzi osoby badanej w danym tescie, ale nie posiadajac tabeli norm, nie
mozemy zinterpretowa¢ w petni uzyskanego przez t¢ osobe wyniku. Inaczej
bowiem ocenimy wynik Marcina i Ewy, gdy dowiemy sig, Zze $redni wynik
w tym tescie, w reprezentatywnej grupie menedzerow wynosi M = 59,4 a ina-
czej, jezeli sredni wynik w tej grupie to M = 30,1 pkt. W pierwszym wariancie
zarowno Marcin jak i Ewa wypadli znacznie ponizej przecigtnej, w porowna-
niu do grupy menedzerow. Natomiast w drugim scenariuszu wynik Marcina
jest nieco ponizej wyniku przecigtnego, zas wynik Ewy nieco powyze;j.

Ale czy te rOznice sg istotne? I czy wynik Marcina jest istotnie gorszy
od wyniku Ewy? Znajac $redni wynik w grupie poréwnawczej, dysponuje-
my juz pewnymi informacjami, aby nada¢ znaczenie indywidualnym wyni-
kom pomiaru. Jednak nie sa to dane wystarczajace. Do stworzenia tabeli
norm brakuje nam jeszcze informacji o tym, jak zréznicowane sa wyniki
w grupie odniesienia (w tym przypadku w grupie menedzerdéw). Miara
zréznicowania wynikow jest odchylenie standardowe (SD) — im wyzsze,
tym zréznicowanie wynikow w grupie wigksze. Jezeli w analizowanym
przyktadzie odchylenie standardowe wynikdw w tescie na podejmowanie
decyzji wynosi SD = 8,7, to réznica pomigdzy wynikami Marcina i Ewy nie
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jest znaczaca. Natomiast gdyby odchylenie standardowe w tym przypadku
wyniosto by SD = 2.5; rdznica pomi¢dzy wynikami obu badanych osob by-
taby bardzo istotna. Na jakiej podstawie mozna wysnu¢ takie wnioski?

Rysunek 1. Rozktad normalny badanej zmiennej i orientacyjny procent
populacji prezentujacy okreslona jej warto$¢

04

34,1% 34,1%

0.3

0.2

13,6% 13,6%

0.1

2,1% 2,1%
. oJM \J.l%

T T
) p-3¢ pu-2c U-o n uU+c p+2c P30
Zrodto: opracowanie wlasne, p — $rednia; 6 — odchylenie standardowe.

W normalizacji wynikéw przyjmujemy, ze badana zmienna (np. po-
ziom konkretnej kompetencji zawodowej) posiada w populacji rozktad
normalny. Oznacza to, ze w catej populacji (np. Polakow w wieku produk-
cyjnym) istnieje okreslony odsetek 0sob o konkretnym poziomie natgzenia
mierzonej zmiennej. Punktem wyjscia do interpretacji konkretnego rezultatu
pomiaru jest warto$¢ Srednia, odzwierciedlajaca przecigtne nasilenie badane;j
zmiennej w populacji. Natomiast za jednostk¢ oddalenia wyniku od $redniej
najczesciej przyjmuje si¢ jedno odchylenie standardowe.

Przektadajac wtasciwosci rozktadu normalnego na wyniki pomiaru
kompetencji (np. ,,podejmowanie decyzji”’), z rysunku 1 mozna odczytac,
ze niecate 16% osob prezentuje badang kompetencj¢ na poziomie wyzszym
od $redniego o co najmniej jedno odchylenie standardowe. Z kolei nieco
powyzej 2% o0s6b prezentuje badana kompetencj¢ na poziomie wyzszym od
sredniego o dwa odchylenia standardowe. Obszar pomig¢dzy | — ¢ (Srednia
minus jedno odchylenie standardowe) oraz p + ¢ ($rednia plus jedno odchy-
lenie standardowe) wskazuje na wyniki uznawane za przecigtne. Obszar ten
obejmuje tacznie nieco ponad 68% wynikow.
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Wynik standardowy ,,z”

Normy standardowe powstaja poprzez przeksztalcenie wyniku suro-
wego (np. suma punktéw uzyskanych w tescie na ,,podejmowanie decyzji”)
na wynik standardowy (wynik obliczony wg odpowiedniego wzoru moéwia-
cy o tym, jak bardzo wynik uzyskany przez osob¢ badana odchyla si¢ od
wyniku przecig¢tnego). Wynik standardowy obliczamy zgodnie ze wzorem:

Xi - X
S

Z =
gdzie: z—to wynik standardowy; X;— to wynik uzyskany; X — to wynik $redni.

Ogolnie przyjeta klasyfikacja wynikéw ,,z” pozwala na nastgpujaca
interpretacj¢ (por. Hornowska, 2001): —2z i ponizej — wyniki bardzo niskie;
—1z do —2z — wyniki niskie; —1z do +1z — wyniki przecigtne; +1z do +2z —
wyniki wysokie; +2z 1 powyzej — wyniki bardzo wysokie.

Skala wynikéw ,,z” jest rzadko wykorzystywana w prezentacji wyni-
kow poniewaz w skali tej wartos¢ ,,0” nie oznacza poczatku skali (a wartos¢
przecigtng). Dlatego wyniki ,,z” przeksztalca si¢ dalej na jedna z bardziej
popularnych skal standardowych. Skal tych jest wiele i kazda z nich charak-
teryzuje si¢ r6zna iloscia przedzialdéw. Do jednych z najcze$ciej stosowa-
nych w diagnozie indywidualnej skal standardowych, opartych na modelu
rozktadu normalnego, nalezy skala staninowa (wynik w skali staninowej =
2z + 5). Jest to skala 9-punktowa, gdzie wyniki 1, 2 1 3 oznaczaja wyniki
niskie; 4, 51 6 — przecigtne; 7, 8 1 9 — wysokie.

Wracajac do przykladu Marcina i Ewy, tabela 11 zawiera podsumo-
wanie ich wynikéw w tescie badajacym kompetencje ,,podejmowanie decy-
zj1” we wszystkich czterech rozwazanych wariantach.

Tabela 11. Interpretacja wynikow uzyskanych tescie w zaleznosci od wynikow
uzyskanych w grupie odniesienia

Wyniki (Srednia M=594 M = 30,1
i odchylenie standardowe)
dla grupy odniesienia: SD =8,7 SD=25 SD=8,7 | SD=25
Osoba badana ws z WP z wpP z /4 z | WP
MARCIN 28 [-361) 1 |-1256| 1 |-024| 5 |-0,84
EWA 32 |-3,15] 1 |-1096| 1 |022| 5 |0,76
Wariant: A B C D

Zroédto: opracowanie wlasne. Legenda: WS — wynik surowy (suma punktéw uzyskanych w tescie
kompetencyjnym z obszaru podejmowania decyzji); z — wynik standardowy; WP — wynik przeliczony
(w tym przypadku na skali staninowej, czyli od 1 do 9).
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Przyktad ten pokazuje, jak istotnie zmienia si¢ interpretacja wyniku
surowego (sumy punktow uzyskanych w te$cie kompetencyjnym) w za-
leznosci od tego, jakie wyniki uzyskuja inne osoby (z grupy odniesienia).
Jak wida¢, tylko w jednym ze scenariuszy (wariant C — stosunkowo niska
srednia 1 wysokie odchylenie standardowe) zar6wno Marcin, jak i Ewa
spetniaja minimalne oczekiwania stawiane na stanowisku (co najmniej
przecigtny poziom kompetencji podejmowanie decyzji). Réwniez, tylko
w jednym scenariuszu (wariant D — stosunkowo niska $rednia i niskie od-
chylenie standardowe) Marcin i Ewa istotnie r6znia si¢ w zakresie uzyska-
nych wynikow.

Bardzo waznym etapem w opracowywaniu norm dla danego narzedzia
jest odpowiednie zdefiniowanie grupy odniesienia. Mozna wyrdzni¢ normy
ogolnokrajowe (np. obejmujace populacje wszystkich dorostych Polakow)
oraz normy lokalne — (np. dla menedzeréw w branzy). Specyficznym przy-
ktadem norm lokalnych sa normy obliczone na podstawie wynikéw uzyska-
nych tyko w jednej organizacji (normy wewnatrzorganizacyjne). Wybor
grupy odniesienia ma kluczowe znaczenie dla interpretacji wynikow. Inne
wnioski zostana wyciagnigte, gdy na wynik konkretnej osoby bedzie po-
rownywany do przecigtnych wynikow uzyskiwanych w grupie wszystkich
menedzerow, a inne gdy bedzie porownywany do wynikow w grupie mene-
dzeréw zatrudnionych w konkretnej organizacji.

Interpretacja wynikow zorientowana na kryterium

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze opisywany wyzej normatyw-
ny sposob interpretacji wynikdw pomiaru nie jest jedynym podej$ciem.
W ocenie kompetencji zawodowych czgsto stosuje si¢ interpretacje wy-
nikOw zorientowana na kryterium — nazywana rowniez interpretacja zo-
rientowang na standard lub poziom wykonania (por. Hornowska, 2001).
W podejsciu tym nie ma znaczenia jak osoba oceniana wypada na tle in-
nych. Istotne jest, czy uzyskany wynik jest zgodny z wcze$niej ustalonym
standardem — wzorcem, ktory obowiazuje osoby na danym stanowisku,
czy tez w calej organizacji. W wielu systemach ocen okresowych, czy tez
procesach Assessment & Development Center wyniki pracownikéw po-
rownywane sa do kryteriow behawioralnych, opisanych na odpowiednich
skalach. W tej sytuacji wazne jest, czy oceniany pracownik spetnia kryte-
ria opisane np. na poziomie trzecim na pigciostopniowej skali, a nie jak
wiele osob uzyskato wyniki wyzsze od tego pracownika. Podejscie to jest
uzasadnione, gdy (Jurek, 2012b):
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w organizacji posiadamy bardzo dobrze zdefiniowany zakres wymagan;
istnieja dowody empiryczne, ze spelnienie tych wymagan jest niezbgdne
dla petnionej roli 1 realizowanych zadan (zobacz rozdzial 9 w czg$ci po-
swigconej trafho$ci profilu kompetencji);

e narzgdzia oceny kompetencji sa poprawnie skonstruowane, tzn., ze rze-
telnie wskazuja stopien spetnienia wymaganych kryteriéw.

Pomiar normatywny versus ipsatywny

Druga alternatywa dla podej$cia normatywnego w diagnozie sa tzw.
metody ipsatywne, w ktorych punktem odniesienia dla wyniku uzyskanego
przez osobg badana w zakresie jednej kompetencji sa wyniki tej osoby, uzy-
skane w zakresie innych kompetencji. Nie ma znaczenia, jak osoba wypada
na tle grupy, tylko ktora z badanych kompetencji jest oceniona u niej naj-
wyzej (stanowi jej mocna strong), a ktora kompetencja oceniana jest u niej
najstabiej. Na przyktad w trakcie procesu doradztwa zawodowego istotne
moze by¢ wskazanie obszarow kompetentnego dziatania, w ktorych osoba
radzaca si¢ wypada najlepiej, nawet jezeli uzyskane przez nia wyniki sa
przecigtne. Ipsatywne podej$cie do interpretacji wynikdw mozna wykorzy-
stywa¢ przede wszystkim w pracy indywidualnej z klientem — cho¢ i tak
sposOb ten wiaze si¢ z wyraznymi ograniczeniami. Dobrym rozwigzaniem
jest taczenie tego sposobu interpretacji wynikéw z podejsciem normatyw-
nym lub zorientowanym na kryterium.

3.3.4. Wytyczne dla narzedzi komputerowych

Wzrost znaczenia komputerowych wersji narzedzi diagnozy i oceny
kompetencji zawodowych (zob. rozdziat 8) zaowocowat opracowaniem do-
datkowych wytycznych na temat ich konstruowania oraz stosowania. Zro-
diem tych standardow sa rekomendacje przyjete przez Rade Miedzynarodo-
wej Komisji ds. Testow (International Test Commission — ITC) (Bartram,
Coyne, 2005). W mysl tych zasad, metody komputerowe (w tym badania
przeprowadzane przez Internet) powinny spelnia¢ m.in. nastepujace kryteria:
e Przestrzeganie standardow graficznego interfejsu uzytkownika, ktory
powinien by¢ przyjazny i prosty w uzyciu. Pytania testowe/zadania mu-
sza by¢ dobrze eksponowane, a sposob udzielania odpowiedzi tatwy,
czyli dodatkowo nie angazujacy uwagi osoby badane;.

e Potwierdzenie niezawodnosci systemu informatycznego. Aplikacja do
przeprowadzania testu powinna zosta¢ kompleksowo przetestowana, za-
nim zostanie zastosowana w pomiarze kompetencji osob.
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e Zapewnienie w ramach testu pomocy, informacji i przyktadowych zadan
¢wiczeniowych.

e Udokumentowanie danych na temat trafnosci, rzetelno$ci i bezstronno-
$ci komputerowego procesu testowania.

e Zapewnienie wlasciwej interpretacji wynikow i dostarczenie odpowied-
nich informacji zwrotnych.

e Doktadne okreslenie stopnia kontroli nad przebiegiem badania. W do-
kumencie zatwierdzonym przez ITC wyr6zniono cztery sposoby prowa-
dzenia badan testowych: 1) tryb otwarty — np. testy internetowe, ktore
nie wymagaja od osoby badanej zarejestrowania si¢, nikt tez bezposred-
nio nie nadzoruje przebiegu badania; 2) tryb kontrolowany — np. testy
internetowe, do ktorych dostgp maja wylacznie osoby zarejestrowane,
ale samo badanie nie juz nadzorowane; 3) tryb nadzorowany — np. te-
sty internetowe, do ktorych dostep jest za posrednictwem administratora
systemu, ktory rowniez uruchamia badania i nadzoruje jego koniec oraz
4) tryb kierowany, czyli zapewniajacy $cisty nadzor i kontrolg nad wa-
runkami badania.

Zgodnie z wytycznymi zawartymi we wspomnianym wcze$niej do-
kumencie surowo$¢ standardow powinna by¢ dopasowana do potencjalnych
konsekwencji badania. I tak, w sytuacji pracy i organizacji autorzy wyrdzni-
li cztery scenariusze, odznaczajace si¢ réznym poziomem ,,dotkliwosci”
konsekwencji:

e doradztwo — osoba poddajaca si¢ badaniu, np. po konsultacji z doradca,
wykorzysta wyniki wylacznie na wlasny uzytek;

e negatywne sito selekcyjne — osoba na podstawie wyniku badania moze
odpasc¢ z procesu selekceji na jego poczatku;

¢ kolejne sito selekcyjne (,,krotka lista”) — osoba moze odpas¢ w proce-
sie selekcji na etapie krotkiej listy kandydatow;

e ocena po zatrudnieniu — wyniki oceny dla osoby moga wigza¢ sig
z bardziej lub mniej powaznymi konsekwencjami (od zakwalifikowania
si¢ na szkolenie do zwolnienia).

Mozna przyjaé, ze rowniez w przypadku tradycyjnych narzedzi i metod
pomiaru kompetencji (nieskomputeryzowanych) stopien rygoru w zakresie
spetnienia okreslonych standardow powinien by¢ adekwatny do celu badania.
Posiadajac informacje na temat wtasciwosci psychometrycznych konkretnego
narzgdzia mozemy okresli¢ zakres jego zastosowania. Im wigkszy wpltyw na
karierg osoby badanej moga mie¢ wyniki pomiaru kompetencji, tym stosowa-
ne metody powinny podlega¢ bardziej surowym kryteriom.
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3.4. Skala pomiaru kompetentnego dzialania

Jednym z kluczowych elementéw metodologii badania kompetencji jest
skala pomiaru kompetencji, nazwana skala rozwoju kompetencji. Nabywanie
coraz wyzszego poziomu kompetentnego dzialania jest procesem ciaglym.
Niemniej jednak, w celu umozliwienia oceny oraz diagnozy pracownikow
1 kandydatow do pracy, konieczne jest wyodrgbnienie wyraznych etapow
rozwoju kazdej kompetencji. Skala rozwoju kompetencji (poziomu opanowa-
nia kompetentnego dziatania) jest elementem modelu kompetencyjnego,
przyjetego w danej organizacji. Zawiera ona informacje na temat liczby oraz
charakterystyki poziomow przejawiania kompetencji. Skala ta zawiera row-
niez wytyczne dla tworzonych opiséw behawioralnych, wykorzystywanych
w budowaniu profili kompetencyjnych (zob. rozdziat 9), a takze stosowa-
na jest w konstruowaniu arkuszy oceny typu BARS, wykorzystywanych np.
w ocenie okresowej oraz Assessment Center (zob. rozdziat 4).

Skala wraz ze zdefiniowanymi poziomami rozwoju kompetencji po-
winna spetnia¢ dwa podstawowe wymagania. Po pierwsze, zachowania opi-
sujace poszczegdlne poziomy rozwoju kompetencji powinny by¢ wyraznie
od siebie rézne tak, aby utatwi¢ ich pomiar — z tej perspektywy, im krotsza
skala, tym bardziej praktyczna. Po drugie skala powinna by¢ na tyle doktad-
na, aby umozliwi¢ réznicowanie pracownikow pod wzgledem poziomu
opanowania przez nich kompetencji — z tej perspektywy, im dtuzsza skala,
tym bardziej precyzyjna. Oba te wymagania sa bardzo trudne do pogodze-
nia. W praktyce najczesciej stosuje si¢ skalg pigciostopniowa, ktorej przy-
ktadowy opis znajduje si¢ w tabeli 12.

Tabela 12. Charakterystyka poziomoéw rozwoju/pomiaru kompetencji
w skali pigciostopniowe;j

POZIOM CHARAKTERYSTYKA
Niski brak pozadanych zachowan, popetnianie btgdéw, wyrazna nieumiejet-
nos$¢ poradzenia sobie z zadaniami wymagajacymi danej kompetencji;
podejmowanie prob zachowania si¢ w oczekiwany sposob, poradzenia
Podstawowy . S . . .. .
s sobie z zadaniami wymagajacymi danych kompetencji, popehianie
(uczenia si¢) .
bledow;
poprawne wykonywanie wigkszosci zadan wymagajacych danej kom-
Dobry petencji, problemy z nieco trudniejszymi zadaniami, bledy w przypad-

ku nowych, niestandardowych sytuacji;

sprawna, bezbtedna realizacja zadan wymagajacych danej kompetencii,

Zaawansowany . N . .2 L
radzenie sobie rowniez z trudnymi zadaniami. Przejawiane pozytywnych
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POZIOM

CHARAKTERYSTYKA

zachowan opisujacych dana kompetencjg, rowniez w niestandardowych
sytuacjach — osoby takie czgsto stawiane sa jako wzor do nasladowania;

Wybitny

sprawne wykonanie nawet wyjatkowo trudnych zadan wymagajacych
danej kompetencji, wskazywanie i thumaczenie innym oczekiwanych
zachowan.

Zrodto: opracowanie na podstawie: P. Jurek, (2010). Zarzqdzanie kompetencjami zawodowymi...

Alternatywa dla skali pigciostopniowej jest skala sze$ciostopniowa,
ktéra diametralnie rdzni si¢ pod wzgledem rozmieszczenia poziomow prze-
cigtnych. W skali nieparzystej (pigciostopniowej), poziom srodkowy zawie-
ra oceng przeci¢tng wraz z ocenami przylegajacymi do niej (tzn. wyniki
nieco ponizej jak i nieco powyzej $redniej). Natomiast w przypadku skali
parzystej (szesciostopniowej), srodek skali jest granica dwoch poziomow:
»ponizej przecigtnej” oraz ,,powyzej przecigtnej”. Przedziaty te sa takie sa-
me, jak te na rysunku 1, przedstawiajacym rozktad normalny. Przyktad opi-
su skali sze$ciostopniowej zawiera tabela 13.

Tabela 13. Charakterystyka poziomow rozwoju/pomiaru kompetencji

w skali szesciostopniowe;j

POZIOM CHARAKTERYSTYKA

Nawet w prostych sytuacjach przejawia trudnosci w zachowaniu si¢
Brak w oczekiwany sposob. Przejawia niepozadane zachowania, utrudniaja-
(bardzo niski) |ce wykonanie zadan. Wymaga ciaglego nadzoru i jednoznacznych

wytycznych. Nie podejmuje oczekiwanych dziatan.

Czasami przejawia niepozadane zachowania. Podejmuje proby zacho-
Poczatkujacy wania si¢ w oczekiwany sposob, ale popelnia w tym obszarze biedy.
(niski) Potrzebuje wyraznych wskazowek ze strony innych. Podejmuje proste,

podstawowe dziatania.

Nieco ponizej
przecietnej

Podejmuje proby zachowywania si¢ w oczekiwany sposéb i w stan-
dardowych sytuacjach robi to skutecznie. W nowych i trudnych zada-
niach popelia bledy. Potrzebuje ukierunkowania ze strony innych.
Podejmuje rutynowe (czgsto powtarzajace si¢) dziatania.

Nieco powyzej
przecietnej

W zdecydowanej wigkszo$¢ sytuacji, nawet tych o podwyzszonym stop-
niu trudnosci, prezentuje oczekiwane zachowania. Podejmuje standardo-
we dzialania zgodnie z oczekiwaniami, a wy sytuacjach dobrze znanych
réwniez dzialania rzadziej obserwowane i 0 wyzszym poziomie trudnosci.

Zaawansowany
(wysoki)

Niemal zawsze prezentuje zachowania zgodnie z oczekiwaniami,
nawet w trudnych, niestandardowych sytuacjach. Prezentowane przez tg
osobg zachowania sa wzorem do nasladowania dla innych. Podejmuje
niestandardowe (rzadko obserwowane i trudne) dziatania.
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POZIOM CHARAKTERYSTYKA

Zawsze, niezaleznie w poziomu trudnosci zadania/sytuacji, prezentuje
oczekiwane zachowania. Uznawany jest za eksperta/mistrza w danej
Wybitny dziedzinie. Pomaga innym w rozwiazywaniu problemoéw wymagaja-
(bardzo wysoki) | cych tej kompetencji. Podejmuje kreatywne (bardzo rzadko obserwo-
wane w organizacji) dziatania, rowniez o bardzo wysokim poziomie
trudnosci i ztozonoSci.

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Przyjgcie jednej z opisanych skali pomiaru/rozwoju kompetencji nie
wyklucza zastosowania metod dostarczajacych wyniki na skalach standar-
dowych — w rozumieniu statystycznym (np. skala stenowa, czy staninowa).
Wskazane jest jednak ,,thumaczenie” wszelkich wynikow diagnozy 1 oceny
kompetencji na skale rozwoju obowiazujaca w danym modelu. Dzigki temu
mozliwe bedzie zweryfikowanie stopnia dopasowania kompetencji 0sob
badanych do oczekiwan zapisanych w profilu kompetencyjnym. Aby umoz-
liwi¢ przeliczenie wynikow uzyskanych podczas badan z zastosowaniem
roznych narzedzi 1 metod pomiarowych na przyjeta skale rozwoju kompe-
tencji, konieczne jest zadbanie, aby skala ta korespondowata z rozktadem
normalnym, a doktadniej, aby zachowania opisujace poszczegdlne poziomy
skali odnosity si¢ do charakterystyki statystycznej, odnoszacej si¢ do czg-
stosci wystgpowania tego typu zachowan. Tabela 14 prezentuje przyblizona
powszechno$¢ wystgpowania w populacji zachowan opisujacych poszcze-
golne poziomy skali na przykladzie skali pigciostopniowej oraz siedmio-
stopniowej, a takze w odniesieniu do jednej ze skal standardowych.

Tabela 14. Statystyczna charakterystyka skal rozwoju kompetencji
na przyktadzie skali pigcio- i szeScio-stopniowej

Skala 1 2 3 4 5
5-stopniowa 4% 19% 54% 19% 4%
Interpretacja bardzo . . . bardzo

wynikéw: niskie Niskie przecietne wysokie wysokie

Skala 1 2 3 4 5 6 7 8 9

staninowa 4% 7% | 12% | 17% | 20% | 17% | 12% | 7% 4%
Interp f’e{aq “ b niskie pomize] POWyzej wysokie b.w.
wynikow: przecietnej | przecietnej

Skala 1 2 3 4 5 6
6-stopniowa | 2% 14% 34% 34% 14% 2%

Zrodto: opracowanie wilasne.
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3.5. Podsumowanie

Z tresci tego rozdziatu mozna slusznie wywnioskowac, ze pomiar
kompetencji zawodowych jest bardzo ztozonym przedsigwzigciem. W ba-
daniu kompetentnego dziatania stosuje si¢ zaroOwno narzedzia diagnostycz-
ne, jak i metody oceny. W obu przypadkach, u ich podstaw leza psycholo-
giczne 1 spoteczne mechanizmy, ktérych poznanie wydaje si¢ kluczowe
z perspektywy zaréwno indywidualnej pracy doradczej, jak i z perspektywy
zarzadzania zasobami ludzkimi w organizacji. Waznym aspektem mierzenia
kompetencji zawodowych sa standardy stawiane metodom, ktéore w tym
celu sa wykorzystywane. Wiedza na ten temat jest istotnym elementem,
sktadajacym si¢ na profesjonalne przygotowanie specjalistow zajmujacych
si¢ diagnoza 1 ocena dopasowania zawodowego innych osob.

Kolejnym wnioskiem, ktory moze plyna¢ z lektury tego rozdziatu jest
to, ze nie istnieja idealne procedury pomiaru kompetencji. Btedy towarzy-
szace nam w procesie oceny, czy tez niedoskonato$ci narzedzi stosowanych
w diagnozie potencjalu kompetencyjnego innych oséb powinny nam uswia-
damia¢, ze wynik pomiaru kompetencji to tylko bardziej lub mniej rzetelna
projekcja tego, co ma miejsce w rzeczywistosci. Swiadomosé ograniczen
konkretnych technik jest warunkiem odpowiedzialnego ich stosowania. Po-
nadto wiedza na ten temat pozwala na dobranie do celow badania narzedzi
1 metod o okreslonych parametrach.

W kolejnych rozdziatach szczegdélowo opisano charakterystyke, wia-
sciwosci psychometryczne oraz obszar zastosowania najczesciej wykorzy-
stywanych metod badania poziomu opanowania kompetencji.

Na koniec warto przypomnie¢ o stowniku umieszczonym na koncu tej
publikacji, dzigki ktéoremu mozna na biezaco — w trakcie czytania rozdzia-
tow poswigconych konkretnym metodom — znalez¢ wyjasnienie pojgé zwia-
zanych z metodologia badan.
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ROZDZIAL 4

Samoocena i ocena kompetencji w miejscu pracy

Metody oceny kompetencji w miejscu pracy odnosza si¢ do roznych
sposobow pozyskiwania informacji na temat tego, jak osoba oceniana funk-
cjonuje podczas wykonywania powierzonych jej zadan zawodowych. Nale-
zy podkresli¢, ze w metodach tych ocenie podlegaja wytacznie zaobserwo-
wane zachowania, sktadajace si¢ na opis badanych kompetencji. Dlatego
oceng kompetencji w miejscu pracy nie beda wyniki pomiaru kompeten-
tnego dziatania w trakcie sesji Assessment Center, gdyz w metodzie tej
obserwowane sa zachowania zwiazane z wykonywaniem ¢wiczen symula-
cyjnych, a nie realnych zadan na stanowisku pracy. Skoncentrowanie na
zachowaniach widocznych w trakcie wykonywania zadan nie oznacza, ze
ocena kompetencji w miejscu pracy musi by¢ dokonywana w czasie rze-
czywistym — czyli wtedy, gdy konkretne zadanie jest faktycznie wykonywa-
ne przez pracownika. Ten rygorystyczny wymog jest niezbedny podczas
tzw. obserwacji uczestniczacej. W innych przypadkach opinie na temat
kompetentnego dzialania moga bazowac na przesztych doswiadczeniach.
Wiele procedur oceny kompetencji wrecz instruuje uczestnikow badania,
aby siggali pamigcia do sytuacji z przesztosci 1 aby swoje opinie formutowa-
li na podstawie nie jednego zdarzenia, ale wielu zdarzen majacych miejsce
w okreslonym przedziale czasu (np. ostatnie pot roku).

W niniejszym rozdziale opisano cztery podstawowe metody oceny
kompetencji w miejscu pracy. Pierwsza z nich to samoocena, w ramach kto-
rej pracownicy, opierajac si¢ na wlasnych doswiadczeniach, szacuja na ja-
kim poziomie przejawiaja badane kompetencje. Kolejne metody to ocena
180 stopni oraz ocena 360 stopni. Wyrazane w ramach tych metod opinie na
temat poziomu kompetentnego dziatania pochodza od samych ocenianych
oraz od 0sob pracujacych z nimi (przetozeni, podwtadni, wspotpracownicy).
Ostatnia metoda to obserwacja uczestniczaca, podczas ktorej osoba ocenia-
jaca (asesor) na pewien czas staje si¢ cztonkiem zespotu/otoczenia osoby
badanej, aby zaobserwowac jej zachowania w realnym $rodowisku pracy.

Zanim jednak przejdziemy do omoéwienia powyzszych metod, prze-
analizujemy budowg narzedzi stosowanych w ocenie kompetencji w miejscu
pracy. We wszystkich omawianych metodach stosowane sa zaré6wno kwe-

114



stionariusz jak i skala obserwacyjna. Réznice w zakresie zastosowania tych
narzedzi w poszczegélnych metodach pojawiaja si¢ gtowne na poziomie
instrukcji dla uczestnikow badania.

4.1. Narzedzia stosowane w samoocenie i ocenie kompetencji
W miejscu pracy

Proces jakosciowego oceniania kompetencji zawodowych w oparciu
0 obserwacj¢ zachowan w miejscu pracy, zarOwno wowczas, gdy oceny
dokonuja inni (wspotpracownicy, niezalezni obserwatorzy) jak i sam oce-
niany (samoocena), cechuje si¢ wysokim poziomem subiektywizmu oraz
bardzo czgsto niska trafnoscia (zob. rozdziat 3). Pozostawienie informacji
o zaobserwowanych zachowaniach na opisowym poziomie, w praktyce
uniemozliwia doktadne poréwnywanie poziomu kompetentnego dziatania
u roznych osob. Aby zniwelowaé zasygnalizowane wady dokonywania oce-
ny kompetencji, konstruuje si¢ narzgdzia, za pomoca ktérych osoba oce-
niajaca moze przetozy¢ uzyskane dane jakoSciowe na dane liczbowe. Po-
zwolitoby to na zwigkszenie obiektywno$ci uzyskiwanych informacji oraz
mozliwosci dokonywania poréwnan pomig¢dzy osobami. Grupg narzedzi
spetniajacych t¢ funkcje nazywa si¢ skalami szacunkowymi (ang. rating
scales) (Brzezinska, Brzezinski, 2004).

Skala szacunkowa to ,,narzedzie pomiaru wymagajace, aby osoba ob-
serwujaca lub szacujaca ocenita dany obiekt ze wzgledu na podane kategorie
(lub kontinuum), ktérym przypisano odpowiednie wartosci liczbowe™ (Ker-
linger, 1986, s. 494; za: Brzezinska, Brzezinski, 2004). Aby skale szacunko-
we mogly by¢ stosowane w ocenie kompetencji zawodowych, koniecznym
wymogiem jest precyzyjne opisanie badanych kompetencji w postaci wskaz-
nikow, czyli zachowan, po ktorych mozemy poznac, ze dana osoba przejawia
badane kompetencje na okreslonym poziomie. W podejsciu behawioralnym
sprawa jest oczywista — kazda kategoria kompetentnego dziatania zdefinio-
wana jest poprzez liste takich wlasnie zachowan.

W metodologii badan spolecznych wyr6znia si¢ wiele rodzajow skal
szacunkowych, ktéore mozna podzieli¢ ze wzgledu na sposdb prezentacji
skali, sposob opisu kategorii odpowiedzi oraz charakter skali (por. Brzezin-
ska, Brzezinski, 2004). Do najczesciej stosowanych narzedzi w ocenie kom-
petencji zawodowych w miejscu pracy naleza kwestionariusze z punktowa
skala odpowiedzi (np. typu Likerta) oraz behawioralne skale obserwacyjne.
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4.1.1. Kwestionariusz oceny kompetentnego dzialania

Kwestionariusz jest jednym z najbardziej powszechnych narzedzi
psychometrycznych. Najczesciej konstruuje si¢ je w celu diagnozy osobo-
wosci, postaw lub innych zmiennych psychologicznych, ktoérych pomiar
dokonywany jest w ramach badan (np. poziomu stresu, lgku, satysfakcji).
Istnieje kilka rodzajow kwestionariuszy rozniacych si¢ konstrukcja pozycji
testowych, sposobem udzielania odpowiedzi oraz obliczania wynikow (por.
Zawadzki, 2006).

Kwestionariusze wykorzystywane w ocenie kompetencji zawodowych
najczesciej maja taka sama postac jak popularne kwestionariusze do badania
osobowosci. Specyfika dotyczy tresci pozycji oraz skali oceny. Przyktado-
we kwestionariusze pozwalajace na oceng kompetencji zostaty zamieszczo-
ne w formie zalacznikdw w niniejszej publikacji (zob. Zalacznik 3). Frag-
ment jednego z nich zawiera tabela 15.

Tabela 15. Fragment kwestionariusza samooceny kompetencji

Instrukcja:
Kwestionariusz sklada si¢ z 20 stwierdzen opisujacych sposob, w jaki mozna zachowy-
wac si¢ w pracy. Przy kazdym stwierdzeniu zaznacz na pigciostopniowe;j skali, jak cze-
sto tak wlasnie si¢ zachowujesz. Odpowiadajac uwzglednij wytacznie Twoje zachowanie
w sytuacjach zawodowych. Poszczegdlne poziomy skali oznaczaja:

1 —Nigdy, 2 — Rzadko, 3 — Czasami, 4 — Czgsto, 5 — Zawsze.
Wazne jest, aby Twoje odpowiedzi byly zgodne z tym, jak w rzeczywisto$ci zachowu-
jesz sig, a nie jak powinienes$/a$ lub chciatbys/as si¢ zachowywac.

Stwierdzenia:
Twoje odpowiedzi
Lp. Opis zachowania .| e g o S
| T 3 & 2
| 8| 8] 8| 8§
1 Szybko dostosowuje swoje zachowanie do 1 ) 3 4 5
zmieniajacej si¢ sytuacji.
Tak dhugo szukam rozwiazania, az znajdg takie,
2 . X . 1 2 3 4 5
ktore spetni ustalone oczekiwania.
3 Umkgm r}1estandard0wych i niesprawdzonych 1 5 3 4 5
rozwigzan.

Zrodto: Jurek P., Olech M., Kwestionariusz Kompetentnego Dziatania — Obszar Osobisty i Organiza-
cyjny.
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Zgodnie z instrukcja do tego kwestionariusza, zadaniem osoby bada-
nej jest oszacowanie przy kazdym opisie zachowania, jak czgsto zachowanie
to pojawia si¢ codziennej pracy. W przypadku kwestionariuszy stosowanych
w ocenie 180 1 360 stopni, a takze podczas obserwacji uczestniczacej, in-
strukcja zawiera polecenie oszacowania tego, jak czgsto dane zachowanie
jest obserwowane u osoby ocenianej. Skala odpowiedzi zawiera pig¢ kate-
gorii opisujacych czgsto$§¢ wystgpowania danego zachowania. Skala czgsto-
Sci nie jest jedyna mozliwa do zastosowania w ocenie kompetencji. Innymi
skalami oceny, najczgsciej stosowanymi w kwestionariuszach tego typu sa:
e skala postaw/opinii: 1 — zdecydowanie nie zgadzam sig; 2 — raczej sig

nie zgadzam; 3 — 1 tak, i nie; 4 — raczej si¢ zgadzam; 5 — zdecydowanie
si¢ zgadzam.

e skala opisowa: 1 — stwierdzenie zdecydowanie nie opisuje mojego/jego
zachowania; 2 — raczej nie opisuje mojego/jego zachowania; 3 — nie je-
stem w stanie zdecydowac, czy dane stwierdzenie opisuje moje/jego za-
chowanie; 4 — raczej opisuje moje/jego zachowanie; 5 — zdecydowanie
opisuje moje/jego zachowanie.

e skala rozwoju kompetencji: 1 — niski; 2 — podstawowy; 3 — dobry;
4 — zaawansowany; 5 — wybitny.

e skala spelnienia oczekiwan: 1 — zdecydowanie ponizej oczekiwan;
2 — ponizej oczekiwan; 3 — zgodny z oczekiwaniami; 4 — powyzej ocze-
kiwan; 5 — zdecydowanie powyzej oczekiwan. Jest to skala relatywna,
zawiera bowiem informacje o oczekiwanym poziomie zachowania.
Relatywizm skali obniza obiektywno$¢ szacunkow.

Warto podkresli¢, ze w arkuszach oceny nie trzeba umieszczaé cyfr
odpowiadajacych konkretnym opisom. Szczegdlnie wowczas, gdy zachodzi
obawa, ze skala zostanie utozsamiona ze skala szkolna lub inna powszech-
nie stosowana w danym $rodowisku. Wowczas przy kazdym stwierdzeniu
zamieszcza si¢ wylacznie kategorie opisowe, ktorym dopiero przy zliczaniu
wynikow nadaje si¢ odpowiednie warto$ci liczbowe.

Podane wyzej przyktady kategorii odpowiedzi na stwierdzenia zawar-
te w kwestionariuszu zawieraja po piec¢ opcji. Niekiedy rekomendowane sa
rowniez skale z szeScioma i1 siedmioma kategoriami, rzadziej z wigksza
liczba odpowiedzi. W metodologii badan spotecznych od lat istnieje dysku-
sja na temat wad 1 zalet skal parzystych oraz nieparzystych, a takze nad
optymalng ich dtugoscia. Wybor skal ma wptyw na przebieg badania, ale
réwniez na wlasciwosci psychometryczne narzedzia.
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Istnieje wiele publikacji szczegdtowo prezentujacych krok po kroku

procedury tworzenia kwestionariuszy (np. Guilford, 1954; Anastasi, Urbina,

199

9; Hornowska, 2001; Shaughnessy, Zechmeister, Zechmeister, 2002;

Brzezinski, 2003; Zawadzki, 2006). W kontekscie oceny kompetencji moz-
na wyr6zni¢ nastgpujace etapy konstruowania kwestionariuszy:
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Etap 1. Definiowanie kryterium oceny — wybor modelu kompetencji.
Jest to etap, ktory moze przysparza¢ autorom kwestionariuszy majacych
bada¢ kompetencje zawodowe najwigcej trudnos$ci. W literaturze, jak
1 praktyce biznesowej nie ma zgody co do liczby, definicji 1 zakresu
kompetencji (zob. rozdzial 2). Oczywiscie zdarzaja si¢ wyjatki, np.
w przypadku teorii kompetencji spotecznych — te jednak rzadko wyczer-
puja zapotrzebowanie w zakresie oceny i rozwoju zachowan pracowni-
kow. Uwzgledniajac wspomniane tu trudnosci, celem tego etapu jest
stworzenie lub odwolanie si¢ do modelu teoretycznego. Etap ten powi-
nien odpowiada¢ réwniez na pytania praktyczne: jakich informacji
o przysztych osobach badanych potrzebujemy, co tak naprawde chcemy
zbada¢? Warto w tym miejscu doda¢, ze rozwiazaniem dla tego typu
trudno$ci jest odejScie w tworzeniu narz¢dzi psychometrycznych od
strategii teoretycznej (dedukcyjnej) i przyjecie strategii wewngtrznej
(indukcyjnej) (zob. Zawadzki, 2006). Ten drugi sposdb postgpowania
zaktada mozliwos¢ wyjscia od puli wskaznikéw (zachowan), jakie chce
si¢ bada¢. W przypadku kompetencji wyglada to tak, ze mamy pulg za-
chowan, na ktérych ocenie nam zalezy, nie wiemy jednak ile kompeten-
cji zachowania te opisuja. Praca nad narzedziem pozwala na uzyskanie
odpowiedzi na to pytanie. Podejscie to jest uznawane przez praktykow
za bardziej uzyteczne i przez to chgtniej stosowane w praktyce tworze-
nia narzedzi oceny.

Etap 2. Wybér typu kwestionariusza. Na tym etapie nalezy zdecydo-
wac jaka formg przyjmie badanie i wykorzystywane w nim narzedzie.
Znaczenie ma np. tre$¢ instrukcji (inna dla kwestionariuszy samooceny,
inna dla oceny dokonywanej przez inne osoby), a takze rodzaj, dtugos¢
1 forma graficzna skali odpowiedzi.

Etap 3. Opracowanie pozycji testowych — stwierdzen opisujacych
konkretne zachowania. Wybodr typu kwestionariusza pociaga za soba
wytyczne dotyczace pracy nad pozycjami testowymi. W przypadku skal
standardowych, autorzy przygotowuja wstepna pule¢ opiséw zachowan
Swiadczacych o posiadaniu danej kompetencji. Stwierdzenia te powinny
wyczerpywaé definicje danej kompetencji. Dodatkowo pozycje kwe-



stionariusza powinny odwotywac¢ si¢ do réznych poziomoéw trudnosci.
Ostatnim krokiem jest ocena formalnych wiasciwosci stwierdzen (ich
zrozumialo$¢, poprawnos¢ jezykowa, jasnos$¢ i precyzyjnos¢ sformuto-
wan). Wstepna pula pozycji juz na tym etapie moze zosta¢ poddana we-
ryfikacji pod wzgledem trafnosci, np. przez badanie metoda sedziow
kompetentnych.

Etap 4. Opracowane eksperymentalnej wersji kwestionariusza. Juz
na etapie wersji eksperymentalnej nalezy ustali¢ kolejnos¢ pozycji
w kwestionariuszu, klucz, formg graficzna arkuszy testowych i arkuszy
odpowiedzi, instrukcje dla oséb badanych i 0s6b przeprowadzajacych
badanie.

Etap 5. Przeprowadzanie badania pilotazowego i analiza wlasciwo-
$ci psychometrycznych pozycji testowych. Wyniki badan pilotazo-
wych, dzigki przeprowadzonym analizom psychometrycznym, dostar-
czaja wskazowek do budowy ostatecznej wersji narzedzia. W badaniu
pilotazowym autorzy powinni uwzgledni¢ reprezentatywnos$¢ proby —
zard6wno w zakresie doboru osdb badanych jak i ich liczebnosci. Do za-
kresu analizy psychometrycznej wchodza metody opisane w rozdziale 3.
Pozwalaja one na oceng wlasciwosci poszczegdlnych pozycji, a takze na
obliczenie wskaznikow rzetelnosci 1 trafno$ci catego narzedzia.

Etap 6. Naniesienie poprawek i opracowanie procedur stosowania
narzedzia. Na tym etapie, w zalezno$ci od wynikow analiz oraz ilosci
poprawek, autorzy musza podja¢ decyzje o kontynuowaniu prac (po-
przez naniesienie poprawek) lub o rekonstrukcji narzedzia, co skutkuje
cofnigciem si¢ nawet do etapu 3.

Etap 7. Dalsze badania walidacyjne i normalizacyjne. W przypadku
kompetencji zawodowych szczegolnie istotne jest dostarczenie dalszych
wynikow potwierdzajacych traftho$¢ diagnostyczna oraz prognostyczna
danego kwestionariusza.

W efekcie badania kompetencji za pomoca kwestionariusza uzysku-

jemy tzw. wynik surowy. Jest to suma punktow wynikajacych z udzielonych
odpowiedzi. Punktacja odpowiedzi odczytywana jest za pomoca klucza,
ktéry zawiera informacje na temat liczby punktow przypisanej konkretnej
kategorii. Klucz odpowiedzi zawiera rowniez informacje o tym, ktore
stwierdzenia przypisane sa do poszczegolnych kompetencji poddanych oce-
nie (zob. przyktad klucza odpowiedzi w zataczniku 4). Wynik surowy zosta-
je nastgpnie odniesiony do tabeli norm. Na tej podstawie odczytany jest tzw.
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wynik przeliczony, ktory podlega interpretacji, a doktadnie wskazuje na
poziom rozwoju danej kompetencji. W wielu organizacjach odstepuje si¢ od
procedury normalizacji wynikow uzyskanych w rezultacie oceny z zastoso-
waniem kwestionariuszy. Efektem tego odstepstwa jest wyrazne ogranicze-
nie interpretacji wynikow (por. rozdziat 3).

4.1.2. Behawioralne skale obserwacyjne

Behawioralne skale obserwacyjne, nazywane rowniez behawioralnymi
zakotwiczonymi skalami szacunkowymi (ang. Behaviorally Anchored Ra-
ting Scales) — w skrocie BARS — zbudowane sa z opiséw krancow skali,
ktore odnosza si¢ do skrajnie negatywnych 1 skrajnie pozytywnych (ideal-
nych) zachowan, niemal niespotykanych w codziennej pracy. Zakotwiczenie
moze odnosi¢ si¢ rowniez do opisdw zachowan charakteryzujacych posred-
nie wartosci skali. Tak szczegoétowe rozpisanie charakterystyki poszcze-
golnych punktow skali ma na celu zminimalizowanie subiektywizmu 0s6b
dokonujacych oceny. Wykorzystywane w praktyce narze¢dzia réznia si¢
szczegOtowoscia opisow. Tabela 16 zawiera przyktad skali, w ktorej rozpi-
sano co drugi punkt. Kategorie odpowiedzi, ktore sa nieopisane oznaczaja
oceny posrednie (pomigdzy sasiadujacymi opisami). W praktyce zaznacza
si¢ je wowczas, gdy oceniana osoba w réznych sytuacjach zachowuje si¢ na
réznym poziomie.

Tabela 16. Przyktad behawioralnej skali obserwacyjnej typu BARS,
z opisanymi wybranymi kategoriami odpowiedzi

9 Pracownik natychmiast odréznia elementy wykonane dobrze i Zle, potrafi
blyskawicznie oceni¢ skalg defektu i kojarzy zrodto jego powstawania.
8
Pracownik dokonuje predkiej selekeji i natychmiast rozpoznaje elementy wykonane
7 dobrze, elementy wadliwe selekcjonuje i porzadkuje wg Zrodla powstania braku.
6

Pracownik dobrze orientuje si¢ w normach i standardach jako$ci, potrafi bez

5 problemu okresli¢ wlasciwosci i parametry elementu wykonanego prawidtowo i
orientuje si¢ w podziale zadan wedtug stanowisk pracy; faktyczna selekcja zajmuje
4 | mu jednak pewien czas.

itd.
Zrodto: Kostera M. (1997), Zarzadzanie personelem. ..
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Przyktadem behawioralnych skal obserwacyjnych z zakotwiczeniem
wybranych kategorii odpowiedzi jest réwniez Katalog Kompetentnego
Dziatania znajdujacy si¢ w zalaczniku 3. Fragment tego narzgdzia zawiera
tabela 17.

Tabela 17. Fragment behawioralnej skali obserwacyjnej

Al. KOMUNIKOWANIE I PRZEKONYWANIE

Przekazywanie innym informacji oraz przekonywanie innych do wlasnego stanowiska.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1 | 2 | 3] 4| 5| 6| 7] 809
Lp.| Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 |Prezen- |Podczas dyskusji Zabiera glos podczas | Z duza pewnoscia
towanie | przejawia duze dyskusji. Wypowiada | siebie zabiera glos
opinii trudnosci z przebiciem |si¢ gtéwnie w zakresie | podczas dyskusji na
(zabiera- |si¢ ze swoja opinia. swojej specjalizacji. forum nawet bardzo
nie glosu) | Nawet podczas Prezentujac opini¢ duzych grup. Swobod-
dyskusji w zakresie zwraca uwagg, ze jest | nie komunikuje swoje
jego specjalizacji nie | to jego wlasne zdanie. |zdanie na réznorodne
zabiera glosu. tematy. Pomaga innym
w przebiciu si¢ ze
SW0ja opinia.
2 |Jasnos¢ | Uzywa bardzo W sposdb jasny Na kazdy temat
i precy- | skomplikowanych i precyzyjny wypowiada si¢
Zyjnos¢ i niejasnych sformuto- | wypowiada si¢ na rZecZowo, precyzyjnie
wypowie- | wan. Nie mowi jasno | tematy z obszaru jego |ijasno. Stosuje
dzi 1 precyzyjnie, nawet specjalizacji. Dopyty- | przyktady, parafrazy

gdy jest o to wyraznie
proszony. Podczas
wypowiedzi stosuje
wiele wtracen oraz
wprowadza watki
poboczne nie majace
zwiazku z tematem
wypowiedzi.

wany udziela dodat-
kowych wyjasnien.
Jego dodatkowe wyja-
$nienia sa adekwatne.
Podejmuje proby ilu-
strowania swoich wy-

powiedzi przyktadami.

oraz inne formy
poprawy jasnos$ci
przekazu informacji.
Szuka najbardziej
precyzyjnych form
wypowiedzi na dany
temat.

Zrédto: Jurek P., Olech M., Katalog Kompetentnego Dziatania — Obszar Spoteczny.

W zalaczonych narzedziach zastosowano dziewigciopunktowa skalg

oceny (od 1 — poziom bardzo niski do 9 — poziom bardzo wysoki), ale tylko
trzy punkty skali opisano w kategoriach zachowan (punkty: 2, 5 oraz 8 —
czyli srodkowe warto$ci trzech przedziatéw skali: niski, przecigtny, wyso-
ki). Rozwiazanie takie pozwala na pewna swobod¢ w interpretacji poszcze-

121



gblnych punktow skali, co moze naraza¢ wyniki oceny na znieksztatcenia.
Z drugiej strony umieszczenie opisow zachowan dla trzech pozioméw po-
zwala na wyrazne ich rozréznienie, co utatwia obserwacj¢ osob w trakcie
realizacji zadan. Ponadto przy tak rozbudowanej strukturze kompetencji
(kazda kompetencja sklada si¢ z kilku wskaznikow) ograniczenie opiséw do
trzech poziomow jest wymogiem praktycznym.

Nieco innym wariantem behawioralnej skali obserwacyjnej jest rozpi-
sanie zachowan charakterystycznych dla kazdego poziomu oceny. Przykta-
dem jest narzedzie zastosowane w ocenie pracownikow w firmie Polifarb
Cieszyn — Wroclaw S.A. (por. tabela 18).

Tabela 18. Fragment formularza oceny kompetenc;ji ,,Zarzadzanie ludzmi”
stosowanego w Polifarb Cieszyn — Wroctaw S.A.

Poziomy oceny — typowe zachowania

ZARZADZANIE Nie spelnia Spelnia W pelni Znacznie
LUDZMI wigkszosci wigkszos¢ spehlnia przekracza
oczekiwan oczekiwan oczekiwania oczekiwania
(1 pkt.) (2 pkt.) (3 pkt.) (4 pkt.)
Nie zawsze jest | Jako formalny | Daje pozytyw- |Jest charyzma-
skutecznym przywoddca ny przyktad tycznym
przywoédca zarzadza zespo- |1 jest autoryte- | przywoddca,
. swojego zespo- | tem, stosujac tem dla pra- dostosowuje
Przywodztwo hu i (lub) stosuje | jeden spraw- cownikow, styl zarzadzania

Ustalanie

i egzekwowanie
celow dla
podwladnych

potrafi ustala¢
cele pracowni-
kom oraz je
egzekwowac.

i zadania
pracownikom,
ZazZwyczaj
wspiera

i egzekwuje
ich realizacjg.

cele i zadania
pracownikom,
wspiera

i egzekwuje
ich realizacje,
delegujac
uprawnienia.

mato efektywny | dzony styl stosuje sku- do wymagan
styl zarzadza- | zarzadzania. teczny styl sytuacji.
nia. zarzadzania.
Ocena czastkowa [] [] [] []
Ocena roczna [] [] [] []
Nie zawsze Ustala cele Ustala realne Ustala realne

cele i zadania
pracownikom,
wspiera i egze-
kwuje ich reali-
zacje, delegujac
uprawnienia,
majac na wzgle-
dzie podnosze-
nie kompetencji
i rozwdj pod-
wladnych.

Ocena czastkowa

[l

Ocena roczna

[l
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Poziomy oceny — typowe zachowania

ZARZADZANIE Nie spelnia Spelnia W pekni Znacznie
LUDZMI wigkszosci wigkszos¢ spehia przekracza
oczekiwan oczekiwan oczekiwania oczekiwania
(1 pkt.) (2 pkt.) (3 pkt.) (4 pkt.)
Nie roznicuje | Roznicuje Roznicuje Roznicuje
ocen w zespole. |oceny oceny w zespo- | oceny w zespo-
w zespole. le, motywujac | le, motywujac
najlepszych najlepszych
Ocenianie 1 rozwijajac i rozwijajac
podwiladnych pracownikow | pracownikow
stabych. stabych. Dodat-
kowo: jest men-
torem i coachem
W organizacji.
Ocena czastkowa [] [] [] []
Ocena roczna [] [] [] []

Zrodto: Sobolewska D., Zagrabska A. (2007), Ocena zmienia kulture...

Narzedzie zamieszczone w tabeli 18 r6zni si¢ od zalaczonego w Kata-
logu Kompetentnego Dziatania (por. tabela 17) nastgpujacymi aspektami:
zawiera mniej poziomow skali (4); zawiera opisy zachowan charaktery-
stycznych dla wszystkich punktow skali oraz inaczej podkresla rdznice po-
migdzy kolejnymi poziomami opanowania kompetencji. W przyktadzie
z tabeli 18 zastosowano elementy tzw. skali addytywnej. Skala addytywna
polega na dodawaniu do kolejnych pozioméw kompetentnego dziatania po-
zytywnych zachowan, ktore nie pojawity si¢ na wczesniejszych poziomach.
Jednoczesnie dalsze poziomy zawieraja w sobie wszystkie pozytywne za-
chowania z poziomow poprzednich. Doskonale wida¢ to we wskazniku
,»Ocenianie podwtadnych”: na poziomie 2 osoba ,,r6znicuje oceny w zespo-
le”; na poziomie 3 dodatkowo ,,motywujac najlepszych i rozwijajac pra-
cownikéw stabych”; podczas gdy na poziomie 4 dodatkowo ,,jest mentorem
1 coachem w organizacji”. W przypadku skal z Katalogu Kompetentnego
Dziatania réznicowanie kolejnych poziomdéw opiera si¢ na nast¢pujacych
charakterystykach: 1) liczba popelnianych btedéw; 2) waga popetnianych
btedow/przejawianych trudnos$ci oraz 3) trudno$¢ i zlozono$¢ zadania/
sytuacji. Sam rdzen zachowania nie zmienia sig.

Poroéwnujac zamieszczone powyzej przyklady behawioralnych skal
obserwacyjnych, mozna dostrzec, ze poziom szczegdtowosci opiséw za-
chowan, a takze szeroko$¢ definicyjna ocenianych aspektow (kompetencji
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lub wskaznikow danych kompetencji) moga by¢ bardzo rézne. Mozna przy-
ja¢, ze im bardziej doktadne opisy zachowan, odwotujace si¢ do przyktado-
wych sytuacji, tym oceny dokonywane na ich podstawie beda zawieraty
mniej subiektywnych elementow. Niewatpliwa zaleta skal behawioralnych
jest ich funkcja rozwojowa. W oparciu o wyniki oceny dokonanej z wyko-
rzystaniem skali obserwacyjnej latwiej jest udzieli¢ osobie ocenianej rzetel-
nych informacji zwrotnych. Narzedzia te zawieraja opisy zachowan, ktore
mozna odnie$¢ do konkretnych do§wiadczen ocenianych osob.

W efekcie badania z wykorzystaniem behawioralnej skali obserwa-
cyjnej uzyskujemy oceng ogélna kompetencji, ktora jest srednia lub domi-
nanta (w zalezno$ci od podejscia) obliczona z warto$ci przypisanych do
wszystkich wskaznikéw sktadajacych si¢ na dana kompetencje. W przy-
padku metod oceny, w ktorych pracownik oceniany jest przez kilka osob
lub kilka grup osob, oceng ogdlna danej kompetencji otrzymujemy po-
przez usrednienie ocen obliczonych dla poszczegolnych zrodet (zob. Filip-
kowska, Jurek, Molenda, 2004; Jurek, 2006). Dzigki usrednieniu skala
obserwacyjna, dostarcza nam wyniki liczbowe w przedziale skali stosowa-
nej w ocenie (np. od 1 do 9). Wynik ten orientacyjnie odpowiada miejscu,
jakie oceniony pracownik zajmuje na skali rozwoju kompetencji. Wynik
ten, w przeciwienstwie do kwestionariuszy i testow, nie jest odnoszony do
tabeli norm, tylko od razu podlega interpretacji w kategoriach zachowan
opisanych w skalach.

Badania poréwnawcze z wykorzystaniem zaréwno kwestionariuszy
jak 1 skal obserwacyjnych nie ujawniaja réznic pomigdzy wlasciwosciami
psychometrycznymi, ktéore mozna przypisa¢ samej konstrukcji narzedzia.
W eksperymencie, w ktorym uczestnicy (N = 60) dokonywali oceny kompe-
tencji ,.komunikatywno$¢™ dwoch bohaterow kilkuminutowych filmow,
wykorzystujac do tego dwa niezalezne narzedzia (kwestionariusz i skala
obserwacyjna), nie odnotowano istotnych réznic w zakresie rzetelnosci obu
narze¢dzi (por. tabela 19).

* W kompetencji komunikatywnos¢ badane byly nastepujace aspekty: (1) precyzyjnos¢ w wypo-

wiadaniu sig; (2) aktywne stuchanie; (3) upewnianie sig, czy jest si¢ dobrze rozumianym; (4) pre-
zentowanie swojego zdania; (5) wspieranie przekazu odpowiednia ,,mowa ciata”.
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Tabela 19. Poréwnanie wtasciwosci psychometrycznych kwestionariusza oraz
skali obserwacyjnej na przykladzie oceny kompetencji komunikatywno$¢

Analizowany parametr Kwestionariusz Skala obserwacyjna
o Cronbacha 0,926 0,903
Moc dyskryminacyjna pozycji 0d 0,82 do 0,95 0d 0,82 do 0,91
Wariancja wynikow ocen 1,236 1,122
Rozstep ocen (réZnicg pomigdzy 34 355
ocena najnizsza, a najwyzsza) ’ ’

Korelacja pomigdzy ocenami

(r Pearsona) r=0,89 (p <0,01)

Zrodto: Jurek P. (2008), Ewaluacja wybranych narzedzi i metod...

Zarowno w przypadku kwestionariusza wykorzystanego w badaniu,
jak 1 behawioralnej skali obserwacyjnej uzyskano bardzo satysfakcjonujace
wskazniki zgodno$ci wewngtrznej testow oraz mocy dyskryminacyjnej po-
zycji testowych. Wysoka korelacja pomigdzy wynikami uzyskanymi przy
wykorzystaniu obu narzedzi pozwala przyjac, ze dostarczaja one wynikow
oceny w zakresie tego samego kryterium.

Oceny dokonywane za pomoca obu narzedzi byly analizowane réw-
niez pod katem ich trafhos$ci. Tratho$¢ oceny zostala obliczona na podstawie
odchylenia oceny dokonanej przez uczestnika badania od oceny ekspertow
(specjalistow z dziedziny komunikacji) — im wigksza rdznica tym nizsza
traftno$¢. Wyniki pordwnania wskazuja, ze nie ma rdéznic pomigdzy trafno-
$cig ocen dokonywanych za pomoca kwestionariusza (Srednie odchylenie od
oceny ekspertéw = 0,44), a trafnoscia ocen dokonywanych w oparciu o ska-
le obserwacyjne ($rednie odchylenie od ocen ekspertow = 0,41). Roznica
nie jest istotna rOwniez na poziomie statystycznym (Jurek, 2008).

Przy braku r6znic pomiedzy kwestionariuszem i skala obserwacyjna w
zakresie podstawowych wlasciwosci psychometrycznych (rzetelnos¢, traf-
no$¢), o wyborze konkretnego narzedzia decyduja jego walory praktyczne.
Zaleta kwestionariuszy jest mozliwo$¢ ich normalizowania. Przewaga tych
narzedzi jest tez krotszy — w poréwnaniu do skal obserwacyjnych — czas
wypelniania. Natomiast zaleta skal obserwacyjnych jest mozliwos$¢ ich za-
stosowania w pracy nad rozwojem osoby ocenianej. Proces oceny z wyko-
rzystaniem skal obserwacyjnych jest tez bardziej transparentny — ocenie
podlegaja szczegdlowo opisane zachowania wskazujace na ostateczny wy-
nik pomiaru kompetencji, poniewaz dokonywane oceny nie zostaja prze-
ksztalcane.
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4.2. Samoocena kompetencji

Szczegbdlnym wariantem oceny kompetencji w miejscu pracy jest
samoocena. Zrodlem informacji na temat przejawianego poziomu kompe-
tentnego dzialania jest opinia samych os6b badanych. Przy calym subiekty-
wizmie wynikow oceny uzyskiwanych dzigki tej metodzie, ma ona jedna
bardzo wazna zalete praktyczna — jest stosunkowo tatwa do zastosowania,
poniewaz nie wymaga zaangazowania innych osob, niz samych badanych.
Dlatego tez metoda ta jest bardzo czgsto stosowana, zarowno w indywidual-
nej pracy z klientem, jak 1 w zarzadzaniu zasobami ludzkimi w organiza-
cjach.

Przyktadem narzedzi stosowanych w samoocenie kompetencji sa kwe-
stionariusze oraz behawioralne skale obserwacyjne zamieszczone w Katalogu
Kompetentnego Dzialania (zob. zalaczniki: 3 1 4). Dokonujac samooceny,
zadaniem osoby badanej jest okreslenie na skali szacunkowej jak czgsto za-
chowuje si¢ ona w opisany sposob w trakcie realizacji zadan (kwestionariusz)
lub ktory poziom zachowan najtrafniej ja opisuje (skala behawioralna).

Istnieje wiele badan na temat trafhosci samoceny kompetencji, ktore
prowadza do wniosku, ze metoda ta, stosowana jako jedyne zrodto informa-
cji na temat kompetentnego dziatania pracownikdéw, wymaga ostroznosci
przy interpretacji wynikéw. G. Thorton (1980) wykonat analiz¢ wynikow
22 badan dotyczacych ocen kompetentnego dziatania dokonywanych przez
wspotpracownikéw, podwiladnych i samych pracownikéw. Wyniki tych
analiz wskazuja, ze samoocena zachowan jest istotnie wyzsza od ocen po-
chodzacych z innych zrédet. Fakt ten mozna wytlumaczy¢ potrzeba przed-
stawiania si¢ w pozytywnym $wietle lub inaczej mowiac potrzeba ,,obrony
wlasnego ja”. Biorac pod uwagg to, ze od wynikow oceny kompetencji bar-
dzo czgsto zalezy nasza kariera zawodowa, nie dziwi, ze chcemy zaprezen-
towac si¢ w tym obszarze jak najlepie;.

Inne badania dowodza co prawda dodatniej korelacji pomigdzy ogdl-
na samoocena a ocenami wspoipracownikow, ale wyniosta ona jedynie
r = 0,38. Te same badania wskazuja na jeszcze stabszy zwiazek pomigdzy
samoocena a ocena przetozonego (r = 0,28) (Van Hooft, Van der Flier
1 Minne, 2006). Z kolei badania przeprowadzone przez P. Atkins’a i R. Wo-
od (2002) pokazaty, ze samoocena kompetencji negatywnie koreluje z oce-
nami dokonanymi podczas Assessment Center (r = — 0,24). Wyniki cytowa-
nych badan sugeruja, ze dokonujac samooceny kompetentnego dziatania
opieramy si¢ na nieco innych kryteriach niz zewngtrzni obserwatorzy. Ina-
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czej méwiac, widzimy swoje zachowania w innym konteks$cie i inaczej oce-
niamy to, w jaki sposob poradziliSmy sobie z zadaniami wymagajacy-
mi badanych kompetencji. Jednak, jak si¢ okazuje w praktyce, samoocena
moze by¢ jednym ze Zrddet informacji na temat kompetencji osob. W ze-
stawieniu z innym zrodtami zwigkszaja si¢ rowniez mozliwosci interpretacji
wynikow opartych na samoocenie.

4.3. Ocena 180 stopni

Ocena zachowan w miejscu pracy moze mie¢ kilka wariantéw wyni-
kajacych z ilo$ci zrodet oceny oraz wykorzystywanych w tym celu narzedzi.
W klasycznym wariancie, oceny zachowan pracownika dokonuje jego prze-
tozony. Z reguly jest to osoba, ktéra ma okazj¢ obserwowac dziatania dane-
go pracownika podczas realizacji zadan zawodowych, a co wigcej nalezy to
do jej obowiazkow. Na podstawie dokonanej oceny przetozony udziela bie-
zacej 1 okresowej informacji zwrotnej, co stanowi bardzo silny impuls roz-
wojowy dla osoby ocenianej. Ocena ze strony przetozonego jest rowniez
instrumentem w systemie motywacyjnym. Bardziej kompleksowo o funk-
cjach oceny pracownikow pisze H. Czubasiewicz (2005). Obecnie jednak
bardzo rzadko ocena przetozonego jest jedynym zrodtem informacji na te-
mat poziomu kompetencji pracownikoéw. W celu zobiektywizowania pro-
cesu oceny, wigkszo$¢ organizacji wlacza w proces formulowania oceny
co najmniej samoocen¢ pracownika. Procedure ustalania oceny poziomu
kompetencji przez przetozonego i pracownika okresla si¢ mianem oceny
180 stopni.

Podstawowa zasada oceny metoda 180 stopni jest zebranie informacji
na temat zachowania pracownika z dwoch niezaleznych zrédet — oceny doko-
nuje przetozony, a takze sam oceniany. Zaro6wno pracownik jak i jego przelo-
zony, korzystajac z odpowiednio przygotowanych narzedzi — najczesciej
kwestionariuszy lub behawioralnych skal obserwacyjnych — niezaleznie do-
konuja oceny kompetentnego dziatania. Oceniane zachowania (wskazniki
behawioralne) stanowia skladowe elementy oczekiwanych na danym stano-
wisku kompetencji zawodowych. Ocena koncowa zaréwno poszczegoélnych
aspektow kompetentnego dziatania (wskaznikéw), jak i calych kompetencji
moze zosta¢ ustalona podczas rozmowy oceniajacej, w ktdrej uczestniczy
przetozony i osoba oceniana. Podczas wspolnego spotkania obie strony maja
za zadanie przeanalizowa¢ rozbiezno$ci w ocenie poszczegolnych aspektow,
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przedstawi¢ przyklady konkretnych zadan dowodzacych o okreslonym po-
ziomie obserwowanych zachowan oraz ustali¢ na zasadzie konsensusu osta-
teczna, wspolna oceng kompetencji. Taki model nazywany jest modelem ne-
gocjacyjnym, bowiem ocena finalna powstaje niejako w wyniku negocjacji,
wzajemnego przekonywania si¢ osob bioracych udziat w procedurze oceny.
Alternatywnym sposobem ustalenia oceny koncowej jest obliczenie $redniej
arytmetycznej lub $redniej wazonej® na podstawie ocen z obu zrodet. Model
ten nazywany jest modelem arytmetycznym. Zalety i wady obu modeli pre-
zentuje tabela 20.

Tabela 20. Wady i zalety negocjacyjnego i arytmetycznego modelu
ustalania oceny koncowej w metodzie 180 stopni

Model Zalety Wady

Rozmowa oceniajaca staje si¢ Ustalanie oceny finalnej na
waznym elementem w procesie podstawie dyskusji przetozone-
rozwoju pracownika. Wspolne go 1 pracownika narazone jest
ustalenie oceny sktania przeto- na znieksztatcenia wynikajace
zonego i osobg oceniang do z postaw obu stron (np. zbyt
koncentrowania si¢ i szczego- dominujacy i narzucajacy
fowego omawiania konkret- swoja opini¢ przetozony lub
nych zachowan i zadan, a nie przetozony, ktory ulega
do ogolnych opinii. w przypadku obiekcji

Negocjacyjny Wspdlne ustalenie oceny fi- pracownika).
nalnej jest okazja do rozwiania Model negocjacyjny wymaga
wszelkich watpliwosci i niepo- od przelozonego duzej §wia-
rozumien pomigdzy pracowni- domosci i wysokich kompeten-
kiem a przetozonym. cji menedzerskich.
Podczas dyskusji na temat Ocena formutowana w ten
kompetencji pracownika fa- sposob jest wrazliwa na
twiej jest zaplanowac trafne dominujaca w firmie kultureg
dziatania rozwojowe. organizacyjna (np. stopien

zhierarchizowania, wymiar
autokracja — demokracja)

Zasada obliczania ocen kofico- Sprzyja mniej rzetelnej ocenie
wych jest jasna i jednoznaczna. ze strony przelozonego (mene-

Arytmetyczny Ocena koncowa, w sposob dzerowie na oceng poswigcaja
zaplanowany, obejmuje opinig mniej czasu i opierajg si¢ na
pracownika oraz przetozonego malo przemyslanych danych).

5

Na oceng koncowa w tym wariancie ocena przetozonego i samoocena nie maja jednakowego
wplywu. Najczesciej wigksza wage nadaje si¢ ocenie przelozonego. Obliczenie $redniej wazonej
przebiega wg nastgpujacego wzoru: ocena przelozonego x waga (od 0 do 1) + samoocena x waga
(od 0 do 1). Suma wag musi rownac sig 1.
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Model Zalety Wady

e Ustalenie oceny finalnej zabie- | @ Nie wymusza wyjasniania
ra mniej czasu. rozbiezno$ci pomigdzy ocena
przetozonego i pracownika.

e Taka forma obliczania oceny
koncowej moze nie by¢ akcep-
towana przez przetozonych np.
z powodu upozytywnienia sa-
mooceny.

Zrodto: Jurek P. (2008), Ewaluacja wybranych narzedzi i metod...

Niezaleznie od wyboru metody ustalania oceny koncowej wskazane
jest zachowywanie not pochodzacych z obu zrédel. Réznica pomigdzy sa-
mooceng a oceng przetozonego dostarcza waznych informacji nie tylko
z punktu widzenia oszacowania faktycznego poziomu kompetencji zawo-
dowych, ale rowniez wskazuje na relacje pomigdzy pracownikiem a przeto-
zonym oraz dostarcza wskazoéwek na temat sposobu planowania rozwoju
danej osoby. Dodatkowym uzasadnieniem odrgbnego traktowania obu ocen
jest ich duza rozbiezno$¢. F. Jaaramillo, F. Carrillat i W. Locander (2005)
przeprowadzili analiz¢ wynikoéw 33 badan na temat samooceny i oceny
przetozonego tacznie obejmujacych ponad 7 tysiecy obserwacji. To, co
szczegollnie warto$ciowe we wspomnianych analizach, to wykorzystanie
przez autorow danych na temat efektywno$ci ocenianych osob (wyniki
sprzedazowe) w oszacowaniu trafno$ci kryterialnej samooceny oraz oceny
dokonywanej przez menedzera.

Wyniki przeprowadzonych analiz potwierdzaja sygnalizowany juz we
wczesniejszych badaniach brak zbiezno$ci samooceny wykonywania zadan
zawodowych z ocena tych aspektéw dokonywana przez przetozonych
(wskazano brak lub stosunkowo niska korelacj¢ pomigdzy wynikami uzy-
skiwanymi z obu zrddetl: srednia warto$¢ wspotczynnika korelacji dla tych
zmiennych wyniosta jedynie r = 0,17). Autorzy odnotowali natomiast istot-
na korelacje efektow sprzedazowych (zewngtrzne kryterium oszacowania
trafnosci) z wynikami ocen zaré6wno dokonywanych przez menedzeréw
(Srednia korelacja wyniosta r = 0,36) jak i samych ocenianych pracownikoéw
($rednia korelacja wyniosta r = 0,28). Nieco wyzsza warto$¢ prognostyczna
szacunkow przelozonych autorzy ttumacza m.in. szersza wiedza menedze-
réw na temat funkcjonowania calej grupy, przez co w ocenie pracownikéw
moga odnies¢ si¢ do kryterium zewngtrznego (porownanie zachowan i efek-
tow sprzedazowych z innymi pracownikami). Natomiast w analizowaniu
zalezno$ci zwiazku pomigdzy samoocena zachowan a efektywnos$cia w re-
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alizacji celéw, autorzy wskazali ciekawa zasadg polegajaca na tym, ze naj-
mniej efektywni pracownicy wyjatkowo przeceniaja swoje kompetencje, zas
najbardziej efektywni pracownicy doktadnie odwrotnie — nie doceniaja swo-
ich kompetencji.

Do podobnych wnioskéw mozna doj$¢ analizujac wyniki audytu
kompetencyjnego przeprowadzonego w Polsce dla menedzeréow $redniego
szczebla w jednej z sieci handlowych (N = 371). W rezultacie analiz wyka-
zano, ze w zakresie wszystkich ocenianych kompetencji przetozeni (Senior
Menedzerowie) nizej ocenili swoich pracownikéw (Menedzeréw Linio-
wych) w porownaniu do ocen, jakie formutowali na swoj temat sami oce-
niani pracownicy (Jurek, 2008). Ponadto, poréwnanie $rednich korelacji
pomigdzy ocenami roznych kompetencji dokonywanych przez przetozonych
(r =0,71) oraz samych ocenianych (r = 0,61) ze $rednia korelacja pomigdzy
samooceng a ocenami przetozonych w zakresie tych samych kompetencji
(r = 0,22) ewidentnie potwierdza hipotezg o dominujacym tzw. efekcie zro-
dta oceny (oceny sa wyraznie bardziej spojne biorac pod uwage kto oceniat,
a nie co byto oceniane). Co to oznacza w praktyce? To, ze oceniamy w spo-
sob globalny. Zaréwno w odniesieniu do wiasnych, jak i innych stosunkowo
fatwo wyrabiamy sobie ogdlna opini¢ na temat kompetentnego dziatania
osoby, ktora oceniamy. Opinia ta rzutuje na wszystkie oceniane kompeten-
cje. Z drugiej strony specyfika przejawiania kompetencji przeszkadza w ich
»Wylapaniu” 1 wydzieleniu. Realizujac dowolne zadania angazujemy jedno-
cze$nie nie jedna kompetencjg, a co najmniej kilka na raz. Dzigki temu
osiagamy sukces lub porazke. Dlatego uzyskiwane przez nas efekty wpty-
waja na oceng wielu kompetencji, a nie tylko jedne;.

Cytowane wyniki badan nad ocena 180 stopni nie przekreslaja jej wa-
loréw praktycznych. Rozmowa pracownika z przetozonym na temat kompe-
tentnego dzialania oraz uzyskiwanych rezultatow jest elementem uzyskiwa-
nia informacji zwrotnych, ale rGwniez planowania dziatan rozwojowych dla
pracownika. Dlatego metoda 180 stopni na dobre zagos$cita w organizacjach
jako dominujaca w ocenie okresowej oraz analizie potrzeb rozwojowych.

4.4. Ocena 360 stopni

W zdecydowanie bardziej zlozonym wariancie oceny kompetencji
W miejscu pracy, na temat zachowan pracownika wypowiada si¢ wiele osob
zajmujacych rézne stanowiska, przez co majacych mozliwos¢ obserwowania
pracownika z roznych perspektyw. Idea takiej oceny kompetencji, nazywanej
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metoda sprz¢zenia zwrotnego 360 stopni (ang. 360° feedback) jest udzielenie
ocenianej osobie wieloaspektowej informacji zwrotnej na temat tego jak inne
osoby spostrzegaja jej zachowanie (Edwards, Ewen, 1996; Lepsinger, Lucia,
2007). Procedura oceny zachowan pracownikow wynikajaca z metody
360 stopni jest odpowiedzia na ograniczenia ocen dokonywanych przez sa-
mego pracownika i jego przetozonego. Ocena 360 stopni spostrzegana jest
jako bardziej obiektywna, anizeli miato to miejsce w przypadku poprzednio
opisywanej metody oceny 180 stopni. Podobienstwo obu metod polega na
tym, iz zarbwno w jednym jak 1 w drugim podej$ciu osoby oceniajace doko-
nuja niezaleznych ocen w oparciu o kwestionariusze lub behawioralne skale
szacunkowe. W obu metodach, na podstawie wynikéw z arkuszy oceny kom-
petencji zostaja obliczone oceny globalne i czastkowe, ktore zostaja z kolei
przedstawione i opatrzone interpretacja w raporcie indywidualnym. Zbiezne
dla obu metod jest réwniez udzielenie pracownikowi informacji zwrotnej na
podstawie uzyskanych wynikow. Na tym wiasciwie podobienstwo si¢ kon-
czy. Tabela 21 zawiera zestawienie kluczowych obszarow, w ktorych wyste-
puja wyrazne roznice pomiedzy metoda 360 1 180 stopni.

Tabela 21. R6znice pomigdzy ocena kompetencji metoda 360 stopni
a metoda 180 stopni

Kryterium Ocena 360 stopni Ocena 180 stopni

Cel oceny

Glownym celem metody 360
stopni jest rozwodj kompeten-
cji ocenianych oséb. Ocena
zachowan, w tym przypadku,
jest wylacznie ,,narzedziem”
do pracy nad doskonaleniem
kompetentnego dziatania.
Realizacja oceny 360 stopni
jest glownie z mysla o roz-
woju pracownika.

Glownym celem oceny 180
stopni jest ewaluacja, czyli
podsumowanie kompetentne-
go dziatania pracownikow,

a pozniej dopiero analiza
potrzeb rozwojowych i pla-
nowanie indywidualnych
dziatan szkoleniowych.
Realizacja oceny 180 stopni
jest zardwno z mysla o orga-
nizacji, jak i pracowniku.

Zrédha oceny

Co najmniej 3 z wymienio-
nych: 1) sam oceniany,

2) przetozony lub przelozeni
(np. bezposredni i nadrzed-
ny), 3) wspotpracownicy,

4) klienci (wewngtrzni lub
zewngtrzni); podwladni

(w przypadku menedzerow)

Tylko 2: sam oceniany oraz
jego przetozony.
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Kryterium Ocena 360 stopni Ocena 180 stopni

Liczba 0sob e Co najmniej 6 (w specyficz- |e 2 osoby.
uczestniczacych nych przypadkach); reko-
W procesie mendowana liczba to co

najmniej 10 (dwa ze zrodet
powinny by¢ reprezentowane
co najmniej przez 4 osoby).

Procedura oceny e QOcena jest anonimowa, e Ocena jest jawna.
osoby oceniajace moga by¢
wskazywane (model dojrza-
ly) lub losowane (model
losowy) z catej puli.
Interpretacja e Znaczenie maja oceny po- e Znaczenie ma ocena finalna,
wynikow oceny chodzace z réznych zrodet ktora bardzo czgsto jest pod-
i na tym koncentruje si¢ stawa do dalszych dziatan
informacja zwrotna. personalnych (dziatania roz-
wojowe, awanse, premie).
Zrodto: opracowanie whasne.

Udzielenie informacji zwrotnych metoda 360° uznawane jest za jedna

z najbardziej rzetelnych, kompleksowych, obiektywnych i akceptowanych
przez pracownikéw procedur oceny (Edwards, Ewen, 1996; Ward, 2005;
Lepsinger, Lucia, 2007). Prze§wiadczenie to opiera si¢ na zasadzie, ze im
wigksza liczba Zrddel oceny, tym bardziej obiektywna i rzetelna ocena obli-
czona na ich podstawie. Ponadto, waznym aspektem tej metody jest ujecie
w ocenie rdznych perspektyw — 0sob obserwujacych zachowanie pracowni-
ka z r6znych punktéw widzenia. Najczgsciej wyrdznia si¢ nastgpujace zrod-

dta
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(perspektywy) oceny 360 stopni:

Samoocena. Szczegolnie istotne jest zbadanie samooceny pracownika
z perspektywy planowania dziatan rozwojowych. Wielkos¢ oraz kierunek
rozbiezno$ci pomigdzy samoocena a ocenami innych oséb sa waznymi
wskazowkami na temat funkcjonowania pracownika w grupie oraz przy-
czyn ewentualnych niepowodzen lub nieporozumien w tym zakresie.
Przelozony. Rolg przelozonego moze rowniez petni¢ zwierzchnik wyz-
szego szczebla, o ile osoba taka ma okazj¢ obserwowac danego pracow-
nika podczas realizacji zadan. Najczesciej pracownik posiada jednego
przetozonego, zatem jego ocena, z oczywistych powoddéw nie moze po-
zosta¢ anonimowa.

Wspolpracownicy. Do tej grupy zaliczaja si¢ osoby zajmujace rOwno-
legle stanowiska lub stanowiska bezposrednio wspoipracujace z dana



osoba. Jak wskazuja wyniki badan bywa, ze ocena wspdtpracownikow
jest lepszym predyktorem sukcesow zawodowych, niz oceny przetozo-
nych (Lewin, Zwany, 1976). Powodem tego moze by¢ mniejszy poziom
stronniczosci w ocenie kompetencji dokonywanej przez wspdtpracowni-
kow lub tez dostrzezenie przez wspotpracownikéw takiego aspektu za-
chowan, ktore determinuja powodzenie w rozwoju kariery zawodowe;.
Przede wszystkim za ocenami wspotpracownikow przemawia ilo$¢ opinii
— im wigcej 0sOb ocenia danego pracownika tym wigksze prawdopodo-
bienstwo ,,rozmycia” btedow, jakim ulegamy w procesie oceniania.
Klienci wewnetrzni. Termin klient wewngtrzny odnosi si¢ do przedsta-
wicieli tych stanowisk, ktorzy sa bezposrednimi odbiorcami efektow
pracy ocenianej osoby. Na przyktad dla gtownego ksiggowego klientem
wewngetrznym bedzie zarzad (zleca on bowiem prowadzenie ksiag ra-
chunkowych), ale rowniez kazdy pracownik, ktérego dziatania uzalez-
nione s od sprawnego zarzadzania dokumentacja finansowa (np. spe-
cjalisci ds. zakupow).

Klienci zewnetrzni. Ta grupa oséb moze dokonywa¢ oceny zachowan
jedynie pracownikdéw zajmujacych stanowiska zwiazane ze sprzedaza
lub bezposrednia obstuga klienta. W tego typu przypadkach to wtasnie
klienci sa w stanie dostarczy¢ warto§ciowych informacji na temat ja-
kosci obstugi, czy tez trwalosci relacji zbudowanych przez pracow-
nikow firmy. Proszenie klientéw o dokonanie oceny zachowan pra-
cownikoéw firmy nie ma charakteru badania satysfakcji klienta z jakos$ci
ustug. Klient, oceniajac poziom kompetentnego dziatania konkretnego
pracownika, odpowiada na pytanie o jakos$ci relacji rowniez z firma.
Szczegbdlna grupe klientdow zewngtrznych stanowia kontrahenci oraz
dostawcy. W przypadku niektorych stanowisk przedstawiciele tych
grup dysponuja unikatowa wiedza na temat kompetencji konkretnych
pracownikow.

Podwladni. Istnieje grupa kompetentnych zachowan (inspirowanie
1 motywowanie, delegowanie i egzekwowanie zadan), ktéra moze by¢
oceniana glownie przez bezposrednich podwtadnych badanego mene-
dzera. Zachowania sktadajace si¢ na te kompetencje po prostu nie sa
obserwowalne przez przetozonego lub wspodtpracownikow — osoby te
moga jedynie obserwowac efekty tych zachowan. Ponadto bardzo czgsto
informacja zwrotna od podwladnych jest bardzo zaskakujaca dla mene-
dzerow. Niekiedy te same zdarzenia zupelnie inaczej sa oceniane przez
podwtadnych niz przez przetozonego.
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W ocenie 360° nie musza (w niektoérych przypadkach jest to wrecz
niemozliwe) uczestniczy¢ wszystkie zrédla. Zdaniem P. Ward’a (2005)
uwzglednienie w ocenie opinii wigkszej liczby osob niz dwie pozwala na
uznanie jej jako wieloZrodlowej. Najczgsciej jednak przyjmuje sig, ze satys-
fakcjonujaca obiektywnos$¢ oraz rzetelno$¢ oceny mozna uzyskaé przy co
najmniej czterech Zrédlach oceny, z ktérych przynajmniej dwa reprezento-
wane sa przez cztery lub wigcej os6b (Cameron, Quinn, 2003; Lepsinger,
Lucia, 2007). M. Edwards 1 A. Ewen (1996) sugeruja, aby taczna ilo$¢ osob
oceniajacych dana osobe nie byla mniejsza niz szes¢. W praktyce przyjmuje
si¢ zasade, ze im wigcej 0sob zaangazowanych w oceng jednego pracowni-
ka, tym lepiej. OczywiScie zasada ta ma swoje granice. W przypadku, gdy
menedzer bezposrednio zarzadza 27-ma osobami, nie jest konieczne anga-
zowanie ich wszystkich. Przy tak duzej grupie mozna wylosowaé od 4 do
10 os6b, ktore zostang poproszone o udzial w ocenie ich szefa.

Kolejna kwestia w ocenie kompetencji metoda 360 stopni jest integra-
cja wynikdw pochodzacych z réznych zrodet. Nawet jezeli ocena ogodlna
obliczona na podstawie pojedynczych opinii charakteryzuje si¢ wyzsza traf-
nos$cia 1 rzetelno$cia (dzigki efektowi maskowania btedéw oceny popetnia-
nych prze pojedyncze osoby oceniajace), ma ona jedynie warto$¢ orienta-
cyjna, jest dobrym wstgpem do przeanalizowania wynikdéw ocen pochodza-
cych z poszczegolnych grup. O wiele bardziej wartosciowe jest uzyskanie
przez ocenianego pracownika informacji na temat tego, jak jest postrzegany
z roznych perspektyw. Wyniki te powinny zosta¢ dokladnie omdwione
z doradca zawodowym, coachem lub przedstawicielem dzialu personalnego.

Badania nad wlasciwos$ciami psychometrycznymi metody 360 stopni
dotycza migdzy innymi relacji pomigdzy réznymi zrodtami ocen. Dotych-
czasowe badania dowodza, ze samoocena i oceny innych dokonywane
w ramach oceny metoda 360 stopni narazone sa na znaczne znieksztatcenia
(Holzbach 1978; Thorton, 1980; zob. réwniez: Lepsinger, Lucia, 2007).
Samoocena bardziej niz inne oceny ulega btedowi tagodnosci (patrzymy na
siebie tagodniej, niz oceniaja nas inni). Natomiast oceny dokonywane przez
innych narazone sa bardziej niz samoocena na efekt aureoli. Dodatkowo,
powtorne badanie zgodnie z ta sama procedura po 3 tygodniach dostarcza
stosunkowo mato zgodnych wynikow, co wskazuje na niska rzetelnos¢ po-
miaru kompetencji. R. Lepsinger 1 A. Lucia (2007) podaja, ze niektorzy
tworcy kwestionariuszy oceny kompetencji nie traktuja braku spojnosci wy-
nikow badania 360 stopni w czasie jako dowodu na niska rzetelnosci tej
metody. Podaja przy tym argument, ze metoda ta czgsto ma stuzy¢ identyfi-
kacji zmian zachodzacych w zachowaniu osoby ocenianej.
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P. Atkins i R. Wood (2002) przeprowadzili szczegdtowe analizy wy-
nikow audytu kompetencji 63 przedstawicieli stanowisk kierowniczych
w jednej z duzych australijskich korporacji w sektorze ustugowym. Wyniki
tego badania wykazaty, ze: podwladni oraz wspotpracownicy dokonywali
najwyzszych ocen’, najbardziej surowe oceny dokonywane sa przez prze-
tozonych, natomiast samoocena nie koreluje z ocenami innych. Ponadto,
autorzy badan wykazali, ze samoocena kompetencji negatywnie koreluje
z ocenami dokonanymi podczas AC, natomiast oceny z pozostatych zrodet
(przetozeni, wspotpracownicy, podwtadni), analizowane oddzielnie, w nie-
wielkim stopniu pokrywaty si¢ z opiniami asesoréw (dopiero taczna ocena,
z wylaczeniem samooceny, istotnie pozytywnie korelowala z wynikami
uzyskanymi podczas sesji AC (r = 0,39)). E. van Hooft, H. van der Flier
1 M. Minne (2006) przeprowadzili szczegbtowe analizy wynikéw oceny
poziomu wykonania pracy metoda 360 stopni 195 pracownikéw duzej dun-
skiej publicznej organizacji. W badaniach tych potwierdzili hipotezg, ze
zarOwno zrodlo oceny (samoocena, ocena przetozonego i ocena wspOtpra-
cownikow) jak i kategoria ocenianych zachowan (umiej¢tnos$ci administra-
cyjne, spoteczne i techniczne) ma istotny wpltyw na formutowane noty.

Ocena metoda 360 stopni rozumiana jako systematyczne zbieranie
1 przekazywanie informacji zwrotnych na temat zachowan prezentowanych
przez osobg, na podstawie opinii wyrazonych przez osoby reprezentujace
r6zna perspektywe, ma szerokie zastosowanie w planowaniu dziatah rozwo-
jowych ocenianych pracownikéw. Ponadto oceng metoda 360 stopni wyko-
rzystuje si¢ w pobudzaniu i zmianie kultury organizacyjnej, budowaniu
zespotow, planowaniu $ciezki kariery 1 planow nastgpstw oraz ocenie efek-
tywnosci dziatan rozwojowych (Ward, 2005). W poréwnaniu do standardo-
wych ocen okresowych dokonywanych przez przetozonych i ewentualnie
z uwzglednieniem samooceny pracownika, ocena metoda 360 stopni cieszy
si¢ wigksza popularnoscia i zaufaniem. Za metoda ta przemawiaja rOwniez
zatozenia metodologiczne, ktére powinny zapewni¢ wigksza obiektywnos¢
oraz rzetelnos¢ pomiaru kompetencji zawodowych. Nalezy jednak pamigtaé,
ze o wlasciwo$ciach psychometrycznych oceny zar6wno metoda 180 jak
1 360 stopni decyduje przede wszystkim narzedzie wykorzystywane do oce-
ny kompetencji oraz dobor kryteriow — czyli model kompetencji.

®  Zalezno$é ta nie potwierdza si¢ z wynikami innych badan, gdzie najwyzsze noty przyznaja sobie

sami oceniani (np. Holzbach, 1978; Schmitt i Saari, 1978; Thorton, 1980). Natomiast Lewin
i Zwany (1976) wykazali nawet, ze ocena wspdtpracownikow jest bardziej surowa od oceny prze-
lozonych.
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4.5. Obserwacja uczestniczgca

Jedna z dostgpnych metod diagnozy poziomu opanowania kompeten-
cji jest tak zwana obserwacja uczestniczaca. Metoda ta jest odpowiedzia na
pewne mankamenty innych form diagnozy kompetencji zawodowych. Pier-
wotnym celem obserwacji uczestniczacej bylo rozwigzanie problemu
sztuczno$ci oceny w warunkach laboratoryjnych typu A&DC. Uczestnicy
sesji A&DC czgsto podkreslaja sztucznos¢ takiej oceny i przez to podwazaja
jej wiarygodno$¢. Dlatego metodologowie badan spotecznych postanowili
przenie$¢ warsztat oceny z laboratorium, czy sal szkoleniowych, do §rodo-
wiska gdzie osoba diagnozowana funkcjonuje na co dzien. Dla przykladu
moze to by¢ uczestniczenie asesora w zyciu pracownikow w firmie: jest on
swiadkiem jak pracownicy zaczynaja dzien, jak zachowuja si¢ podczas wy-
konywania zadan zawodowych, w jaki sposob rozchodza si¢ do domow.
Asesor doktadnie §ledzi i analizuje zachowania ocenianych pracownikéw
w kontek$cie oceny kompetencji. Podobnie jak w przypadku sesji A&DC
wykonuje bardzo skrupulatne notatki, ktére pozniej sa podstawa do oszaco-
wania poziomu kompetentnego dziatania osoby ocenianej. Dane, ktére zbie-
ra w tej metodzie asesor sa bardzo bogatym zroédtem przyktadéw zachowan,
ktére nie tylko moga by¢ wykorzystane w ocenie kompetencji, ale rowniez
na etapie udzielania informacji zwrotnej i planowania dziatan rozwojowych.
Generalnie metoda ta ma bardzo duzy potencjat w mierzeniu kompetencji
zawodowych zatrudnionych oséb.

Tak, jak w przypadku obserwacji podczas sesji A&DC, wyzwaniem
jest pozbycie si¢ sztucznego charakteru oceny, tak w przypadku obserwacji
uczestniczace] pojawil si¢ problem doktadnie przeciwny. Otéz zachodzi
podejrzenie, Zze asesor w czasie trwania obserwacji uczestniczacej zbytnio
zintegruje si¢ z ocenianym 1 jego otoczeniem — na przyktad zaangazuje si¢
w problemy zespotu, w ktorym pracuje oceniana osoba. K. Stemplewska-
Zakowicz (2009) zwraca uwagg, Ze zjawisko takie moze byé rozpatrywane
nie jako wada, ale zaleta tej metody. Czasowe zmniejszenie obiektywnosci
moze pozwoli¢ asesorowi na lepsze zrozumienie obserwowanej sytuacji.
Zintegrowanie si¢ i wlaczenie si¢ w zycie obserwowanych osob moze by¢
réwniez zrodtem cennych informacji, ktérych zdobycie nie bytoby mozliwe
w przypadku obserwacji laboratoryjnej lub badania testami psychologicz-
nymi. Aby jednak takie zjawiska odniosty pozytywny dla badania skutek,
asesor musi by¢ wyjatkowo czujny 1 w odpowiednim czasie musi wiaczy¢
W proces oceny pewne sztywne ramy psychometryczne, przewidziane dla
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scenariusza obserwacji uczestniczacej. Jednym z elementéw takiego procesu
jest zweryfikowanie wynikOw obserwacji przez osoby oceniane/oberwo-
wane. Weryfikacja taka pozwala sprawdzi¢, czy przypadkiem asesor nie
zaangazowal zbytnio swoich emocji czy doswiadczen. Dzigki weryfikacji
czgsto pozyskuje si¢ dodatkowe 1 istotne z punktu widzenia diagnozy in-
formacje.

Szerokie badania na temat obserwacji uczestniczacej w zakresie dia-
gnozy kompetencji zawodowych zostaty przeprowadzone na przyklad przez
E. Kemp (2001), ktora przesledzita proces oceny kompetencji studentow
kierunku opieka spoteczna, obserwowanych podczas odbywania stazy. Au-
torka badan analizowata rozne strategie uczestnictwa asesora w grupie
w trakcie trwania oceny. Wyro6znita ona m.in. nastgpujace ,,role w ocenie
uczestniczacej”:

e ciche i nieinwazyjne ocenianie w sytuacji, kiedy grupa radzi sobie do-
skonale z zadaniami a cztonkowie grupy pozostaja aktywni;

e wykazywanie zainteresowania przez asesora, kiedy dynamika grupy
jest mata lub gdy realizowane zadania nie wymagaja aktywnosci;

e zdystansowana obserwacja w przypadku oceniania prowadzonych
rozmow.

Wszystkie te strategie maja swoje zalety oraz wady. W kontekscie
diagnozy kompetencji zawodowych, warto zauwazy¢, ze wszystkie one sa
realizowane we wspolczesnych metodologiach sesji A&DC. Gtownie reali-
zuje si¢ je przez odpowiednie skonstruowanie ¢wiczen na potrzeby takiej
sesji (zob. rozdzial 5).

Bardzo naturalnym pytaniem, ktore si¢ pojawia, to jakie sa ewentual-
ne przewagi obserwacji uczestniczacej] w poréwnaniu z innymi metodami
oceny. Badania tego typu sa bardzo rzadkie. Jedno z pierwszych zostato
przeprowadzone przez A. Vidicha oraz G. Shapiro (1955). Zadali oni sobie
pytanie, w jakim stopniu zewngtrzny obserwator, ktory jest asesorem
w trakcie obserwacji uczestniczacej, jest w stanie odpowiednio kontrolowaé
swoje przekonania, postawy czy doswiadczenia. Kontrola taka jest bowiem
niezbgdna w trakcie tego typu oceny, aby nie zafalszowa¢ prawdziwego
wyniku. Badacze ci zaproponowali eksperyment, w ktorym starali si¢ oceni¢
rzetelno$¢ 1 trafno$¢ pewnego badania przeprowadzonego roéwnolegle
dwiema metodami: kwestionariuszowa oraz obserwacja uczestniczaca.
W przeprowadzonym przez nich badaniu na przemystowych przedmiesciach
Nowego Jorku, w Springdale, wzig¢lo udziat 547 oséb. Badanie dotyczy-
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to oceny statusu spoltecznego oso6b badanych. Badania prowadzono dwu-
torowo: poprzez obserwacj¢ uczestniczaca oraz metoda ankietowa. Jak si¢
okazalo, obie metody daty wyniki, ktére mozna bylo uznaé za wiarygodne.
Roéznice migdzy otrzymanymi metodami okazaty si¢ bardzo mate. Jednak
zdaniem autor6w badania, metoda obserwacji uczestniczacej pozwolila
przeprowadzi¢ znacznie glebsze analizy, uwzgledniajace szerszy kontekst
dokonywanej oceny. Réznica zatem powstata na poziomie raportowania
catego projektu i1 opisania wnioskéw z danych uzyskanych dzigki kazdej
Z metod.

Tak jak bez trudu mozna dostrzec zalety tej metody, jako narzedzia
wszechstronnego, rzetelnego 1 trafnego zrodta oceny, tak kwestia bardzo
trudna jest jej stosowalnos$¢. Gtownym i bezposrednim powodem niewiel-
kiego udziatu tej metody w diagnozie pracownikow i badaniach naukowych
jest koszt jej uzycia. Nie trudno obliczy¢, jaki moglby by¢ szacunkowy
koszt obecnosci wykwalifikowanych asesoréw przez kilka tygodni w miej-
scu pracy osob objetych diagnoza kompetencji. W kontekscie diagnozy or-
ganizacyjnej pojawia si¢ dodatkowo problem ,,przeszkadzania” asesorow
w pracy, ktéra moze by¢ ztozona i wymagajaca skupienia. Dlatego gtowne
obszary, gdzie takie formy oceny si¢ stosuje, to socjologia, etnografia czy
kulturoznawstwo (Stemplewska-Zakowicz, 2009). Znane sa tez przyktady
zastosowan tej metody w kontek$cie zarzadzania (Kostera, 2003). Obser-
wacja uczestniczaca, jako metoda oceny kompetencji moze by¢ bardzo
efektywna. Wydaje si¢ ona bardzo adekwatna metoda w przypadku jednost-
kowych diagnoz — dotyczacych jednej osoby, lub niewielkiego zespotu,
gdzie jeden — maksymalnie dwoch — asesoréw jest w stanie poradzi¢ sobie
z ewidencjonowaniem zachowan w trakcie obserwacji. W przypadku, kiedy
zalezy nam na diagnozie nie tylko wycinkowych obszaréw funkcjonowania
zawodowego, ale szerszym spojrzeniu na osob¢ badana, obserwacja uczest-
niczaca jest bardzo dobrym wyborem.

W kontekscie pracy doradczej, mozna wykorzysta¢ techniki stosowa-
ne w metodzie obserwacji uczestniczacej w pracy z klientem. Naleza do
nich sporzadzanie pisemnych relacji osoby radzacej si¢, dotyczacych za-
chowan w pewnych specyficznych sytuacjach, czy relacji innych na temat
takich zachowan. Zaleta tej metody jest niski koszt jej stosowania oraz moz-
liwos$¢ prowadzenia ewidencji przez dtugi czas. Warto$¢ diagnozy zwigksza
si¢ poprzez wspoOlne omawianie z klientem jego ewidencji wydarzen
1,,0biektywizowanie” informacji, ktore sam zanotowat.
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4.6. Podsumowanie

Metody oceny kompetentnego dziatania w miejscu pracy naleza do
najwartosciowszych z technik pomiaru kompetencji zawodowych. Wszyst-
kie opisane w tym rozdziale metody bazuja bowiem na obserwacji i ocenie
zachowan, bedacych ,realnymi” wskaznikami kompetencji, czyli takimi
zachowaniami, ktore przejawiaja si¢ w realizacji zadan zawodowych.
Oczywiscie warto$¢ tych metod nie jest jednolita — zastosowanie wylacznie
kwestionariuszy samooceny w pomiarze kompetencji nie pozwala na zebra-
nie kompletnych 1 w peini wiarygodnych danych w tym zakresie. Niemniej
jednak, im wigcej zrddel informacji na temat funkcjonowania osoby ocenia-
nej w swoim otoczeniu pracy i podczas wykonywania codziennych obo-
wiazkéw, tym warto$¢ ptynacych z oceny wnioskéw wzrasta.

Niestety metody oceny kompetencji w miejscu pracy maja mniejsze
zastosowanie w indywidualnej pracy z klientem w ramach poradnictwa za-
wodowego. W tego typu sytuacjach, doradca nie ma mozliwosci obserwo-
wania zachowania osoby radzacej si¢ w jej realnym srodowisku pracy. Nie
zawsze tez moze oprze¢ oszacowanie poziomu kompetentnego dziatania
o wyniki samooceny. Rozwigzaniem moze by¢ potaczenie samooceny kom-
petencji z elementami obserwacji uczestniczacej. Zadaniem osoby radzacej
si¢ jest notowanie swoich zachowan, opinii oraz spostrzezen w trakcie wy-
konywania pracy. Nastgpnie zewidencjonowane zachowania poddawane sa
wspolnej analizie z doradca, ktéry w pomaga w okresleniu adekwatnego, do
zanotowanych zachowan, poziomu kompetentnego dziatania. Taki schemat
pracy przypomina ustuge coachingowa i ma bardzo rozwojowy dla klienta
charakter.

139



ROZDZIAL 5

Assessment & Development Center

Assessment Center & Development Center (A&DC) od lat w $rodo-
wisku specjalistow ds. zarzadzania zasobami ludzkimi uchodzi za jedna
z najbardziej uzytecznych metod diagnozy kompetencji pracownikéw i kan-
dydatéw do pracy. Metoda ta polega na zorganizowaniu dla uczestnikoéw
badania warsztatu, podczas ktorego sa oni proszeni o wykonanie réznorod-
nych zadan. Wykonywane podczas sesji A&DC ¢wiczenia maja r6zny cha-
rakter. Sa to zadania indywidualne lub wykonywane w grupach. Pracy
uczestnikow przygladaja si¢ asesorzy, ktorzy sporzadzaja szczegodtowe no-
tatki na temat zachowan zaobserwowanych podczas sesji A&DC. Na pod-
stawie opisOw przebiegu sesji asesorzy dokonuja oszacowania poziomu
kompetencji os6b poddawanych badaniu. Standardem jest opracowanie dla
kazdego uczestnika indywidualnego raportu zawierajacego wyniki badania
wraz z ich interpretacja. Rezultatem oceny dokonywanej podczas sesji
A&DC jest rowniez udzielenie uczestnikom indywidualnej informacji
zwrotnej w formie indywidualnej lub telefonicznej rozmowy.

Nie istnieje jedna uniwersalna metodologia przeprowadzania procesu
oceny metoda A&DC. Wiele organizacji zajmujacych si¢ dokonywaniem
pomiaru kompetencji ta metoda wypracowato wtasne podejécia wraz z ze-
stawem unikatowych ¢wiczen 1 innych narzedzi wspierajacych proces oce-
ny. Niemniej jednak lata do$wiadczen oraz badah na temat tej metody
sktonito specjalistow do opracowania w 2000 r., w San Francisco mi¢dzyna-
rodowych standardow definiujacych wymagania, ktorym proces oceny
musi sprostaé, aby mozna bylo go nazwaé sesja Assessment’. Kolejne wy-
tyczne dotycza: analizy stanowiska pracy, klasyfikacji zachowan, doboru
narzedzi do przyjetych kryteriow, zastosowania rownowaznych metod dia-
gnozy i oceny, symulacyjnego charakteru zadan, wymagan wobec asesorow,
treningu asesorow, rejestracji sesji, raportow oraz integracji danych z oceny.
Standardy te dobrze porzadkuja metodologiczne i praktyczne zagadnienia na
temat organizacji procesu A&DC. Kolejne podrozdziaty zawieraja omowie-
nie kluczowych etapow tego procesu.

Guidelines and Ethical Considerations for Assessment Center Operations, zatwierdzony przez
28" International Congress on Assessment Center Methods, San Francisco, California, U.S.A.,
May 4, 2000.
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5.1. Ustalenie oczekiwanego profilu kompetencji

W organizacjach, w ktorych istnieja kompetencyjne opisy stanowisk,

zakres badanych kompetencji w konkretnym projekcie A&DC bardzo czgsto
jest juz precyzyjnie okreslony. Jednak w wielu przypadkach oczekiwany
profil kompetencji tworzony jest od podstaw lub jest istotnie modyfikowany
na potrzeby planowanego audytu. Opracowanie kryteriow pomiaru diagnozy
kompetencji jest uzaleznione od zalozonego celu badania. Do najcze$ciej
wyznaczanych celéw realizowanych dzigki organizacji sesji A&DC naleza:

wyselekcjonowanie kandydatow spelniajacych w najwigkszym stopniu
wymagania stawiane na konkretnym stanowisku. W tym przypadku
punktem wyjscia do opracowania profilu kompetencyjnego jest analiza
zadan, obszarow odpowiedzialno$ci, charakteru oraz warunkoéw pracy
pozwalajaca na identyfikacj¢ zachowan zapewniajacych sukces zawo-
dowy (zob. rozdzial 9).

analiza potrzeb rozwojowych — podobnie jak w projektach rekrutacyj-
nych, w tym przypadku profil kompetencyjny obejmuje oczekiwania
w zakresie kompetencji niezb¢dnych do realizacji zadan wyznaczonych
na okreslonych stanowiskach.

identyfikacja w organizacji os6b o najwyzszym potencjale (rekruta-
cja do grupy talentow). W tego typu projektach profile kompetencyjne
tworzone sg przez zespot specjalistow, najczgsciej zajmujacych sig roz-
wojem 1 szkoleniami pracownikéw. Podstawa do wyboru kryteriow dia-
gnozy kompetencji jest strategia personalna organizacji, kultura organi-
zacyjna 1 kluczowe wartosci, a takze wyniki analiz potrzeb kadrowych.
wytypowanie sukcesoréw — o zakwalifikowaniu do programu sukcesji
decyduje poziom kompetentnego dziania zapewniajacy dobre dopaso-
wanie do stanowiska objetego sukcesja, ale w perspektywie od kilku
miesigcy do kilku lat. W projektach tego typu duza wage przypisuje sig
do kompetencji bazowych, bedacych dobra podstawa do rozwoju
w specjalistycznych obszarach.

5.2. Zaprojektowanie sesji i dobor ¢wiczen

Podstawowym elementem metodologii A&DC sa ¢wiczenia symula-

cyjne. W przypadku ¢wiczen ,,asesmentowych” najczgs$ciej mamy do czy-
nienia z budowaniem pewnej sytuacji a nastgpnie okresleniem pewnego
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problemu do rozwiazania. Zrédtem diagnozy poziomu kompetentnego dzia-
tania jest przede wszystkim sposob dojscia do rozwiazania, a tylko w nie-
ktorych przypadkach rowniez jego traftnos$¢ lub jakos¢. Punktem wyjscia do
zaprojektowania przebiegu sesji jest zakres badanych kompetencji. Istnieje
bardzo duzy wachlarz aktywnos$ci realizowanych w trakcie sesji A&DC.
Mozemy je podzieli¢ ze wzgledu na nastgpujace kryteria:

liczba uczestnikow — ¢wiczenia sa dzielone na: indywidualne, realizo-
wane w parach oraz zespotowe. Przyktadami zadan indywidualnych sa:
koszyk zadan, przeprowadzanie prezentacji przed audytorium oraz za-
dania typu ,jeden na jeden” (np. poszukiwanie faktow). Cwiczenia wy-
konywane w parach to gtéwnie scenki, podczas ktorych np. jedna osoba
odgrywa rolg klienta, a druga przedstawiciela handlowego firmy lub tez
jedna osoba weciela si¢ w rolg pracownika, a druga w rolg przetozonego.
Natomiast do ¢wiczen zespotowych naleza dyskusje bez przypisania rél
oraz z przypisanymi rolami, a takze zadania problemowe oraz konstruk-
cyjne. Dobdr ¢wiczen pod wzgledem liczby uczestnikow determinowa-
ny jest gldéwnie zakresem badanych kompetencji. W przypadku kompe-
tencji spotecznych oraz menedzerskich niezbgdne sa zadania, w ktorych
uczestnicy musza wej$¢ w interakcje z innymi osobami. W przypadku
kompetencji personalnych i organizacyjnych rekomenduje si¢ zastoso-
wanie ¢wiczen indywidualnych. Najczesciej program sesji sklada sig
z kompilacji obu typow aktywnos$ci, co pozwala trafniej interpretowaé
zaobserwowane zachowania.

zozono$¢ poznawcza — ¢wiczenia stosowane podczas sesji A&DC mo-
zemy podzieli¢ na takie, ktore nie angazuja uczestnikdw poznawczo
oraz takie, ktore sa bardzo wymagajace pod tym wzgledem. Pierwszy
typ ¢wiczen bazuje na prostych instrukcjach, niewielkiej ilosci danych
1 prowokuje osoby badane bardziej do aktywnosci manualnej, anizeli do
analityczno-koncepcyjnej. Przykladem takich ¢wiczen jest budowanie
wiezy z papieru, konstruowanie makiet, ale réwniez swobodne wymy-
slanie rozwiazan (przy niewielkich warunkach brzegowych). Drugi typ
zadan to zadania zawierajace obszerne instrukcje, wymagajace od
uczestnikdw zapoznania si¢ z duza iloscia danych zaréwno stownych,
jak 1 liczbowych. Co wigcej ¢wiczenia ztozone poznawczo wymagaja od
uczestnikOw integrowana i przetwarzania tych danych. Jako$¢ rozwiazan
w tego typu zadaniach zalezy od tego, czy myslimy logicznie i wy-
ciagamy wnioski. Na pierwszy rzut oka zadania ,,proste” powinny by¢
stosowane w diagnozie kompetencji spotecznych, czy osobistych, nato-
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miast zadania ,,ztozone” w badaniu kompetencji poznawczych i organi-
zacyjnych. Tak tez najczg$ciej si¢ dzieje. Niemniej jednak badania
wskazuja na ogolna przewage zadan angazujacych zasoby poznawcze
0sOb badanych od zadan o malo ztozonej tresci (wigcej na ten temat
w podrozdziale: Cwiczenia ztozone poznawczo).

wierno$¢ — symulacje wykorzystywane podczas sesji moga by¢ $cisle
powiazane z zadaniami wykonywanymi na konkretnym stanowisku — sa
to zadania o tzw. wysokiej wiernos$ci (ang. high fidelity) lub majace cha-
rakter ¢wiczen abstrakcyjnych, nie powiazanych tresSciowo z czynno-
$ciami wykonywanymi w codziennej pracy — sa to zadania o tzw. niskiej
wiernosci (ang. low fidelity). Cwiczenia wiernie oddajace charakter pra-
cy dominuja w sesjach Assessment Center, stosowanych podczas proce-
su rekrutacji i selekcji pracownikow. W tego typu procesach diagno-
stycznych najwazniejsza jest moc przewidywania przysztych zachowan
w jasno okre$lonych kategoriach zadan. Podczas rekrutacji nie prze-
szkadza rowniez efekt faworyzowania kandydatow posiadajacych do-
swiadczenie w konkretnej dziedzinie. Wrecz przeciwnie, im bardziej do-
swiadczony kandydat, tym lepiej rokuje w przysziej roli zawodowe;.
Z kolei zadania abstrakcyjne, nie nawiazujace w swej tresci do konkret-
nych sytuacji, z jakimi osoba badana moze spotka¢ si¢ w pracy, czgsciej
sa stosowane w sesjach A&DC stosowanych w celu diagnozy potencjatu
kompetencyjnego. W projektach tego typu bardziej chodzi o zbadanie
kompetencji bazowych, w oparciu o ktore prognozuje si¢ mozliwos¢ po-
radzenia sobie w r6znorodnych sytuacjach zawodowych. W projektach,
ktorych celem jest np. wylonienie z roznych obszaréw organizacji (mar-
keting, sprzedaz, produkcja, administracja) os6b o wysokim potencjale,
zastosowanie zadan abstrakcyjnych chroni réwniez przed faworyzowa-
niem uczestnikéw ze wzgledu na doswiadczenie oraz wiedzg profesjo-
nalna.

udzial aktoréw — aby niektérym symulacjom nada¢ bardziej realny cha-
rakter lub aby podnie$¢ poziom trudno$ci ¢wiczenia mozna zaangazo-
waé w jego przebieg aktoréw. Zadania tego typu stosuje si¢ roOwniez
w sytuacji, gdy diagnozie kompetentnego dziatania podlega jedna lub
dwie osoby. Aby moc zbadac¢ u tych uczestnikdéw sesji np. kompetencje
menedzerskie, niezbgdne jest positkowanie si¢ osobami z zewnatrz. Za-
leta ¢wiczen z udzialem aktorow jest rowniez wigksza kontrola nad
standardem przebiegu badania.
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Biorac pod uwage rézne wlasciwosci wynikajace z wezesniej wymie-
nionych kategorii ¢wiczen stosowanych podczas sesji A&DC mozna wy-
r6zni¢ nastepujace ich typy:

e dyskusje grupowe (z podzialem na role 1 bez przypisanych rol), w tym
symulacje negocjacji zespolowych. Zadania tego typu zazwyczaj sktada-
ja si¢ z dwoch etapow. W pierwszym kazdy uczestnik indywidualnie
przygotowuje si¢ do rozmowy zgodnie z otrzymang instrukcja. W dru-
gim etapie dyskutuje z innymi cztlonkami zespotu w celu wypracowania
konkretnych rozwiazan lub w celu przekonania innych do prezentowa-
nego przez siebie stanowiska. Cwiczenia tego typu stosuje sie gtowne
w pomiarze kompetencji spotecznych.

e symulacje rozmow/spotkan — badany bierze udzial w scence (najczg-
sciej wspolnie z innym uczestnikiem lub aktorem), ktora stanowi sy-
mulacj¢ okres$lonej realnej sytuacji zawodowej — najczgsciej rozmowy
z trudnym klientem lub podwladnym. Cwiczenia tego typu pozwalaja
na diagnoze kompetencji spolecznych, menedzerskich oraz bizneso-
wych.

e poszukiwanie faktéw (ang. fact-finding) — jest to kilkuetapowe Cwi-
czenie ,,jeden na jeden”. Uczestnicy maja za zadanie podja¢ konkretna
decyzj¢ (najczesciej stoja przed wyborem jednej z dwoch opcji). Na po-
czatku posiadaja bardzo niewielka ilo$¢ informacji. W ciagu kilku minut
musza przygotowac listg¢ pytan, ktore pdzniej zadaja prowadzacemu
éwiczenie dysponujacemu pokaznym zasobem danych. Cwiczenie kon-
czy si¢ prezentacja decyzji oraz dyskusja na ten temat z prowadzacym.
Cwiczenia tego typu idealnie nadaja si¢ do diagnozy kompetencji osobi-
stych, a szczegolnie poznawczych oraz menedzerskich, w dalszej kolej-
nosci spotecznych i biznesowych.

e zadania problemowe wykonywane w zespotach (z wyznaczonym lide-
rem lub bez przypisania rdl) — uczestnicy dostaja do rozwiazania kon-
kretny problem (posiadajacy jedno lub kilka mozliwych rozwiazan),
niekiedy odlegly od realiow zawodowych, nie wymagajacy od uczestni-
kow posiadania jakie$ specyficznej wiedzy. Moze mie¢ charakter np.
tamiglowki, czy tez dotyczy¢ stworzenia nowego produktu charaktery-
zujacego si¢ okreslonymi cechami. W ¢wiczeniach tych przejawiaja sig
prawie wszystkie obszary kompetentnego dziatania: poznawczy (osobi-
sty), spoteczny, organizacyjny, biznesowy, a w przypadku lidera dodat-
kowo rowniez menedzerski.
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zadania konstrukcyjne wykonywane w zespolach (z wyznaczong rola
lidera lub bez podziatu na role) — wymagajace stworzenia fizycznie bu-
dowli, makiety, pojazdu itp. wedtug prostej instrukcji. Zadania tego typu
wykonywane sa najczesciej w zespole, ktory dysponuje przydzielonymi
zasobami, narzgdziami, budzetem. Z zatozenia w ¢wiczeniach tych prze-
jawiaja si¢ gtownie kompetencje organizacyjne i spoteczne, natomiast
w przypadku lidera réwniez menedzerskie.

koszyk zadan — stosowany najcze$ciej jako zadanie indywidualne.
Uczestnik dostaje opis szeregu roznorodnych zadan, ktorych wykonanie
powinien zaplanowa¢ w okreslonym czasie. Zadania moga by¢ ze soba
powiazane, mniej lub bardziej ztozone, wymaga¢ skorzystania z okre-
$lonych zasobow. Cwiczenia tego typu dedykowane sa gtownie do dia-
gnozy kompetencji organizacyjnych i osobistych.

prezentacja — zadanie, w ktorym uczestnik indywidualnie przygoto-
wuje si¢ do zaprezentowania/obronienia konkretnej tezy lub otrzyma-
nego w instrukcji zakresu informacji. W kolejnym etapie osoba oce-
niana prezentuje opracowane przez siebie stanowisko/rozwiazanie
przez komisja. W ¢wiczeniu tym zaklada si¢ mozliwo$¢ zadawania
uczestnikom trudnych pytan w celu weryfikacji poziomu ich kompe-
tencji spotecznych.

analiza przypadku — podstawe stanowi opis (czgsto wzbogacony tabe-
lami, wykresami itp.) sytuacji dotyczacej np. kondycji pewnej firmy.
Zadaniem pojedynczego uczestnika lub zespotu jest przeanalizowanie
opisanej sytuacji, a nast¢pnie odpowiedzenie na kilka pytan, podjecie
decyzji czy zaproponowanie rozwiazan. Zadania te, czgsto przypomi-
najace w konstrukcji testy, dedykowane sa gléwnie do diagnozy kom-
petencji poznawczych (np. analizowanie sytuacji 1 generowanie roz-
wigzan).

Jak zostato to juz zasygnalizowane, punktem wyjscia do zaprojek-

towania przebiegu sesji jest zakres badanych kompetencji. Dysponujac
oczekiwanym profilem kompetencyjnym oraz znajac potencjat diagno-
styczny konkretnych ¢wiczen, jesteSmy w stanie stworzy¢ macierz, ktora
pokazuje podczas ktorej aktywnosci, ktora kompetencja bedzie badana
(por. tabela 22).

145



Tabela 22. Przyktadowa macierz ¢wiczenia x kompetencje dla sesji A&DC

Cwiczenie Al |B1|B2|B4|B5|D1|D2

Kolejka do kasy — zadanie problemowe bez przypisa-
na rol, realizowane w zespole

X X | X

Prezentacja dla Zarzadu — zadanie problemowe

z wyznaczona rola lidera, wykonywane w zespole, X | X (i() é)
z wymiang zespolu po potowie ¢wiczenia

Komisja ds. rozwigzywania probleméw — dyskusja x | x X

grupowa bez przypisania rdl, realizowana w zespole

Linia produkcyjna — zadanie problemowe z wyzna- x | x
czona rola lidera, wykonywane w zespole, z wymiana X | X @ | @)

lidera w trakcie ¢wiczenia

Trudna rozmowa z pracownikiem — scenka, w ktorej
uczestnicy na zmiang odgrywaja rolg przetozonego X X | X
i pracownika

Proces biznesowy — zadanie problemowe z wyznaczo-

na rola lidera, wykonywane w zespole, ze zmiang czasu X | X (i() é)
realizacji ¢wiczenia

Budzet inwestycyjny — dyskusja grupowa z przypisa-

nymi rolami (zadanie negocjacyjne), realizowane X X | X

W grupie

Oferta przetargowa — zadanie problemowe z wyzna-

. : X | X
czona rola lidera, wykonywane w zespole, z wymiana X | X @ | @
cztonkow zespolu w potowie ¢wiczenia
Kampania marketingowa — ¢wiczenie typu poszuki-

. ] . . X X | X
wanie faktéw — jeden na jeden z asesorem
Po urlopie — zadanie typu koszyk zadan — zadanie x| x| x

indywidualne

Zrodto: opracowanie whasne. Legenda:

A1 — Komunikowanie i przekonywanie;

B1 — Adaptowanie si¢ do zmian;

B2 — Dazenie do rezultatu;

B4 — Analizowanie sytuacji i generowanie rozwiazan;

BS5 — Planowanie i organizowanie;

D1 — Delegowanie i egzekwowanie zadan;

D2 — Inspirowanie i motywowanie

Wszystkie wymienione kompetencje sa doktadnie zdefiniowane i opisane w zatacznikach 2 i 3
(L) — kompetencja badana tylko u uczestnika z przypisana rola lidera.

Projektujac taka macierz powinni$my si¢ kierowa¢ kilkoma wska-

zowkami metodologicznymi. Po pierwsze powinniSmy zastosowa¢ rOwno-
wazne metody diagnozy tych samych obszaréw kompetentnego dziatania —
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w praktyce przyjmuje sig, ze kazda kompetencja powinna by¢ obserwowana
co najmniej podczas trzech ¢wiczen. Po drugie musimy zadbaé o to, aby
podczas jednego zadania nie planowaé diagnozy wigcej niz trzech kompe-
tencji — pozwoli to asesorom na sporzadzenie doktadnych notatek i nieprze-
oczenie zbyt wielu szczegotow. Sesja A&DC przeprowadzona zgodnie
Z macierza umieszczona w tabeli 23 spelnia wspomniane wymagania z na-
wiazka — niektére kompetencje diagnozowane sa az pig¢ razy. Ponadto
warto wyjasni¢, ze w przypadku ¢éwiczen liderskich (np. ,,Prezentacja dla
Zarzadu”) obecno$¢ czterech krzyzykow nie oznacza, ze w ich trakcie
wszyscy uczestnicy bgda oceniani w zakresie czterech kompetencji. W tym
konkretnym typie zadan osoby, ktore sa wyznaczone do pelnienia roli lidera
sa oceniane w zakresie kompetencji menedzerskich (D1 i D2), natomiast
pozostali cztonkowie zespolu w obszarze kompetencji osobistych (B1 1 B2).
W ramach podsumowania czgsci poswigcone] projektowaniu sesji
A&DC warto jeszcze raz odwotac si¢ do wytycznych zawartych w migdzy-
narodowych standardach stosowania tej metody. Autorzy wspomnianego
dokumentu dos$¢ precyzyjnie okreslili czym nie jest sesja A&DC (Guideli-
nes and Ethical Considerations...):
e zestawem technik, ktore nie wymagaja od badanych przejawiania ocze-
kiwanych zachowan;
e (¢wiczeniami symulacyjnymi oraz wywiadami behawioralnymi wyko-
rzystywanymi pojedynczo;
sesjami diagnozy kompetencji, w ktorych ocenia jeden asesor;
sesjami, w ktorych kazde zadanie oceniane jest tylko przez jednego ase-
sora;
e sesjami, ktérych wyniki nie sag walidowane (nie dokonuje si¢ porowna-
nia wynikow pomiaru z zastosowaniem rownowaznych technik).

5.3. Przeprowadzenie sesji i diagnoza kompetencji
uczestnikow

Przeprowadzajac sesj¢ A&DC organizatorzy musza trzymac si¢ okre-
Slonych standardow tak, aby warunki diagnozy kompetencji byly powta-
rzalne. Inaczej mowiac, standaryzacja przebiegu sesji ma na celu uniezalez-
nienie wynikow oceny od czynnikow losowych, ktore mogltyby wystapi¢
podczas takiego badania. Zasady przeprowadzania sesji oraz dokonywania
pomiaru kompetentnego dzialania obejmuja rowniez role 0sob zaangazowa-
nych w proces diagnozy oraz procedury formutowania ocen.
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5.3.1. Role podczas sesji A&DC
Sprawna organizacja przebiegu sesji A&DC wymaga doktadnego po-

dzialu r6l pomigdzy uczestnikami spotkania. Mozemy wyr6znié nastgpujace
role:

Osoba oceniana/uczestnik sesji. Uczestnikami sesji sa pracownicy or-
ganizacji, ktora zleca pomiar kompetencji lub kandydaci do pracy na
konkretne stanowisko. W przypadku, gdy sesja organizowana jest dla
juz zatrudnionych osdb, najczgsciej ma ona charakter rozwojowy — tzn.
diagnoza kompetentnego dzialania przeprowadzana jest po to, aby zi-
dentyfikowa¢ luki kompetencyjne, czyli obszary wymagajace podjgcia
dziatan rozwojowych (sesje takie nazywane sa ,,Development Center”).
W sytuacji, gdy sesja A&DC jest jednym z etapow procesu rekrutacji
1 selekcji, to wowczas ma ona charakter weryfikujacy poziom kompe-
tencji (sesje takie nazywane sa ,,Assessment Center”).

Prowadzacy sesj¢/trener. Osoba prowadzaca sesj¢ jest odpowiedzialna
za prawidtowy przebieg ¢wiczen. To ona podaje instrukcje, mierzy czas,
odpowiada na pytania i watpliwosci uczestnikow. Rola trenera obejmuje
tez odpowiedzialno$¢ za organizacyjne przygotowanie sesji — dba o nie-
zbgdne zasoby (instrukcje i materiaty do ¢wiczen, aranzuje sale/pomiesz-
czenia). Zadaniem osoby prowadzacej sesje¢ A&DC jest rowniez zadba-
nie o komfort uczestnikow. Jest to bardzo trudne zadanie, poniewaz
wiaze si¢ z konieczno$cia kontrolowania procesu grupowego w warun-
kach, w ktorych uczestnikom towarzyszy stres. Dobrze w tej roli spraw-
dzaja si¢ profesjonalni trenerzy biznesowi, majacy do$wiadczenie
W pracy z wymagajacymi uczestnikami. Prowadzacy sesj¢ A&DC jest
rowniez posrednikiem pomigdzy uczestnikami, a asesorami czyli za-
pewnia jednym i drugim optymalne warunki pracy.

Asesor. Jest to osoba, ktora obserwuje i odnotowuje zachowania uczest-
nikow podczas sesji A&DC. ,,Zawodowy asesor” (osoba specjalizujaca
si¢ w ocenie kompetencji innych) najczesciej posiada wyksztatcenie
z zakresu nauk spotecznych (psycholog, pedagog) lub doswiadczenie
w obszarze doradztwa zawodowego/personalnego, prowadzenia szkolen,
czy coachingu. Obecnie w ofercie co najmniej kilku szkot wyzszych
znajduja si¢ studia podyplomowe dla przysztych asesorow (tzw. Aka-
demie Asesoréw), podczas ktorych uczestnicy ucza sig¢ oceniania kom-
petencji i udzielania informacji zwrotnej po ocenie. Nie zawsze jednak
rolg asesordw petnig osoby, ktore zajmuja si¢ tym zawodowo na co
dzien. W wielu organizacjach przyjmuje si¢ rozwigzanie, w ktérym oce-
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ny kompetencji uczestnikow sesji Assessment Center dokonuja przed-
stawiciele roznych stanowisk. Zazwyczaj sa to menedzerowie jednostek
organizacyjnych, do ktorych aktualnie prowadzony jest nabor pracowni-
kéw. Migdzynarodowe standardy A&DC takze dopuszczaja taka mozli-
wos$¢, bardziej koncentrujac si¢ na wymaganiach dotyczacych treningu
asesorow, a nie na ich obszarach specjalizacji w organizacji. Osoby oce-
niajace uczestnikow podczas sesji maja do wykonania bardzo trudne za-
danie. Aby zapewni¢ jak najwigkszy obiektywizm asesorow, wskazane
jest, aby nie nawiazywali oni relacji z uczestnikami podczas samej sesji.
Dlatego dazy si¢ do ograniczenia kontaktow podczas ¢wiczen, a takze
przerw pomig¢dzy zadaniami. Idealna sytuacja to taka, w ktorej asesor
jest ,,niewidoczny” dla uczestnikow, nie okazuje emocji, nie pomaga,
nie sugeruje i nie zdradza oznak zaangazowania w przebieg sesji. Za
sprawna realizacj¢ sesji odpowiada osoba prowadzaca i to ona kontaktu-
je sig z uczestnikami.

Aktorzy. Sa to odpowiednio przygotowane osoby, ktorych zadaniem
jest odegranie roli w scence lub zadaniu grupowym. W niektorych
¢wiczeniach zespotowych lub w scenkach aktorzy odgrywaja role cha-
rakterystyczne, np. trudnych uczestnikow, roszczeniowych klientow,
niezdyscyplinowanych pracownikow. Taka rola musi jednak wynikaé ze
scenariusza ¢wiczenia, a nie inwencji osoby je odgrywajacej. Angazo-
wanie aktorow zapewnia wysoki poziom standaryzacji i kontroli procesu
oceny. Aktorzy odgrywaja swoje role zgodnie ze scenariuszem, na bar-
dzo podobnym poziomie trudno$ci — taki stan rzeczy nie jest mozliwy
do zagwarantowania w przypadku, gdy role w scenkach odgrywaja inni
uczestnicy. Niemniej jednak wprowadzenie do sesji aktorow moze po-
wodowaé wyzszy poziom stresu 1 mniejszy komfort psychiczny pracy,
co nie zawsze jest sytuacja pozadang ze wzgledu na trafno$¢ dokonywa-
nej oceny.

Na uwage zastuguje kwestia podziatu rol pomigdzy prowadzacego se-

sj¢ oraz asesorow. Niekiedy role te sa taczone, tzn. asesor jednocze$nie
prowadzi ¢wiczenie (podaje instrukcje, mierzy czas, udziela odpowiedzi na
pytania uczestnika) oraz obserwuje zachowania i robi notatki. Niemniej jed-
nak obserwacja i notowanie zachowan uczestnikow sesji jest zadaniem na
tyle obciazajacym poznawczo, ze warto tak zaaranzowac przebieg sesji, aby
asesor mogt skoncentrowa¢ si¢ wytacznie na ocenianiu. Ponadto, funkcja
osoby prowadzacej sesj¢ zaktada nawiazanie relacji z uczestnikami, co mo-
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ze negatywnie wptywaé na obiektywizm oceny sytuacji i obserwowanych
zachowan. Jeszcze wyrazniej nalezy zaakcentowaé rozrdznienie roli asesora
1 aktora. Ten pierwszy nie powinien aktywne uczestniczy¢ w ¢wiczeniu lub
odgrywac¢ scenek. Jednoczesne pehlienie tych rdl zaburza proces oceny.
Zdarza si¢ jednak, ze w scenariuszu ¢wiczenia uczestnicy prezentuja efekty
swoich prac przed asesorami (ktorzy np. wcielaja si¢ w rolg cztonkéw komi-
sji). Odstepstwem od tej reguty sa tez ¢wiczenia ,,jeden na jeden”, typu po-
szukiwane faktow, podczas ktorych asesor udziela odpowiedzi na pytania
uczestnikow. Jezeli nie da si¢ (z przyczyn logistycznych) unikna¢ tego typu
sytuacji, to warto przynajmniej tak zaprojektowac sesj¢ A&DC, aby tego
typu ¢wiczenia wykonywane byty na koncu spotkania.

5.3.2. Procedura formulowania ocen

Istnieja dwie podstawowe procedury formutowania ocen przez aseso-
réw podczas sesji A&DC: ocena szczegdtowa zachowan po kazdym ¢Ewi-
czeniu (ang. within-exercises rating process) oraz ocena kompleksowa
kompetencji na podstawie zachowan prezentowanych podczas catej sesji
1 wszystkich wykonywanych ¢wiczen (ang. within-dimension rating process).

Ocena po kazdym ¢wiczeniu

Pierwsza procedura obejmuje kazdorazowe i1 niezalezne szacowanie
poziomu kompetentnego dziatania podczas kazdego ¢wiczenia. W tym celu
asesorzy korzystaja ze specjalnych arkuszy obserwacyjnych zawierajacych
nazw¢ ¢wiczenia, zakres badanych kompetencji wraz z lista wskaznikéw
behawioralnych, czyli kategorii zachowan podlegajacych obserwacji. Przy-
ktad takiego arkusza zaprezentowano w tabeli 23.

Tabela 23. Przyktadowy arkusz obserwacyjny podczas ¢wiczenia
realizowanego w ramach sesji A&DC

Cwiczenie: KOMISJA DS. INTERWENCJI

Imig i Nazwisko uczestnika: Data sesji:

Kompetencja Wskaznik behawioralny Ocena (1-9)

Prezentowanie opinii (zabieranie glosu)

Jasnos¢ i precyzyjno$¢ wypowiedzi

Komunikowanie

. . Stuchanie
i przekonywanie

Atrakcyjno$¢ wypowiedzi

Argumentowanie
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Cwiczenie: KOMISJA DS. INTERWENCJI

Imig i Nazwisko uczestnika: Data sesji:
Kompetencja Wskaznik behawioralny Ocena (1-9)

Analizowanie sytuacji z réznych perspektyw

Analizowanie Wskazywanie na zalezno$¢ pomiedzy danymi

is}g;lr?:ﬂéwanie Wyciaganie wnioskow

rozwiazan Definiowanie istoty problemu
Proponowanie rozwiazan
Prezentowanie oryginalnych pomystow

Innowacyjnos¢ Wdrazanie nowych sposobow realizacji zadan

Poszukiwanie nowosci (nowych rozwiazan)

Pozytywne zachowania zaobserwowane

podczas sesji

podczas sesji

Negatywne zachowania zaobserwowane

Zrodto: opracowanie wilasne.

Po kazdym ¢wiczeniu, asesor wypelnia taki arkusz dla kazdego ob-
serwowanego przez siebie uczestnika. Wpisujac odpowiednia notg, korzysta
z behawioralnych skal obserwacyjnych® (zob. zatacznik 3). Nastgpnie, po
zakonczeniu sesji asesor przypisany do konkretnego uczestnika wprowadza
wyniki z wszystkich arkuszy dotyczacych tej osoby do specjalnej tabeli
w arkuszu kalkulacyjnym (por. tabela 24).

Aby nie drukowac tak obszernych arkuszy oceny dla kazdego uczestnika, podczas sesji oceny

asesor dysponuje jednym kompletem skal. Oceny dla poszczegdlnych uczestnikéw nanoszone sa
na arkusze zawierajace jedynie informacj¢ ktore wskazniki badanych kompetencji oceniane sa

podczas konkretnych ¢wiczen.
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Tabela 24. Arkusz do spisywania ocen czastkowych uzyskanych
podczas ¢wiczen realizowanych w ramach sesji A&DC

Imig i Nazwisko: Data sesji:
WYNIKI SESJI ASSESSMENT & DEVELOPMENT CENTER

— N on <t v O
KOMUNIKOWANIE I PRZEKONYWANIE
Prezentowanie opinii (zabieranie glosu) X X | X
Jasno$¢ i precyzyjno$¢ wypowiedzi X X | X
Stuchanie X X | X
Atrakcyjno$¢ wypowiedzi X X | X
Argumentowanie X X | X
ANALIZOWANIE SYTUACJI I GENEROWANIE ROZWIAZAN
Analizowanie sytuacji z réznych perspektyw X X X
Wskazywanie na zaleznos¢ pomigdzy danymi X X X
Wyciaganie wnioskow X X X
Definiowanie istoty problemu X X X
Proponowanie rozwiazan X X X
INNOWACYJNOSC
Prezentowanie oryginalnych pomystow X X X
Wdrazanie nowych sposobow realizacji zadan X X X
Poszukiwanie nowosci (nowych rozwigzan) X X X

Zrodto: opracowanie whasne. Legenda: znak X postawiono w éwiczeniach, w ktorych dane kompe-
tencje nie byty oceniane.

Oceny czastkowe (z poszczegolnych ¢wiczen) moga pochodzi¢ od
roznych asesoroOw. Za integracj¢ wszystkich danych odpowiada ten asesor,
ktory po sesji A&DC bedzie pisal raport indywidualny dla danego uczestni-
ka i udzieli mu na tej podstawie informacji zwrotnych. Integracja danych
1 obliczanie ocen koncowych w zakresie badanych kompetencji moze
odbywac si¢ na dwa sposoby: arytmetyczny lub w oparciu o dyskusje aseso-
réow. SposOb arytmetyczny polega na usrednieniu ocen czastkowych, po-
chodzacych od réznych asesorow i1 sformutowanych na podstawie obserwa-
cji podczas wszystkich ¢wiczen. Sposob formutowania ocen koncowych
w oparciu o dyskusje asesorow polega na wnikliwej analizie ocen czastko-
wych (w gronie wszystkich asesorow), szczegdlnie w zakresie rozbieznosci
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w ocenach pochodzacych od réznych oceniajacych. Poziom kompetentnego
dzialania ustalony w efekcie dyskusji asesorow zazwyczaj jest wyrazony
w postaci liczby zaokraglonej do petnych punktow skali (np. 1-9).

Ocena kompetencji po calej sesji

W przypadku drugiej procedury formulowania ocen podczas sesji
A&DC asesorowie skrupulatnie odnotowuja zachowania uczestnikéw zaob-
serwowane podczas wszystkich wykonywanych ¢wiczen. Natomiast z ocena
poziomu kompetentnego dziatania wstrzymuja si¢ az do zakonczenia ses;ji.
W procedurze tej, kazdemu uczestnikowi badania zostaje przypisany asesor,
ktory obserwuje go przez cala sesje (w trakcie wszystkich realizowanych
zadan). Osoba taka pelni role tzw. asesora wiodacego. Zaleta takiej procedu-
ry jest mozliwo$¢ zaobserwowania zachowan osob w roéznych zadaniach
oraz r6znych warunkach. Réznice w zachowaniu obserwowanym podczas
réznych ¢wiczen podlegaja réwniez interpretacji i maja wptyw na formuto-
wanie oceny koncowej. Przypisanie na stale osoby badanej do asesora ma
oczywiscie swoje wady. W procedurze tej uczestnicy sa poniekad skazani
na jedna osobg oceniajaca, przez co ich koncowe noty sa mniej obiektywne,
niz ma to miejsce w przypadku bycia obserwowanym przez kilku asesorow.
Aby zniwelowac¢ problem subiektywizmu, w procedurze tej wprowadza si¢
funkcjg tzw. asesora wspierajacego. Funkcje taka kilkakrotnie podczas sesji
A&DC pelni kazdy asesor wiodacy wobec ,,nie swoich” uczestnikéw. Naj-
czgscie] ma to miejsce przy okazji ¢wiczen zespotowych, w ktorych aseso-
rzy odnotowuja zachowania osob, ktére sa im przypisane oraz dodatkowo
oceniaja jedna osobg, ktdra jest przypisana do innego asesora. Zabieg ten
pozwala zebra¢ rozne opinie na temat kompetentnego dziatania kazdego
uczestnika. Wprowadzenie takiego schematu oceny jest nie lada wyzwa-
niem logistycznym. Przyklad przebiegu sesji, uwzgledniajacej rolg asesorow
wiodacych oraz wspierajacych zawiera tabela 25.

Sesja A&DC przedstawiona w tabeli 25, sktada si¢ z dziesigciu ¢wi-
czen (dwa ostatnie zadania wykonywane sa réwnolegle). Bierze w niej
udziat o$miu uczestnikow i czterech asesorow (kazda osoba oceniajaca petni
funkcj¢ asesora wiodacego dla dwdch uczestnikow). Przebieg sesji jest tak
pomyslany, aby kazdy uczestnik byt oceniony w co najmniej trzech ¢wicze-
niach, nie tylko przez asesora wiodacego, ale rOwniez wspierajacego.
Szczegoblnie istotne jest, aby uczestnik petniacy w zadaniu role lidera byt
oceniany przez wigcej niz jednego asesora.
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Tabela 25. Macierz przebiegu sesji A&DC z uwzglednieniem roli asesorow
wiodacych praz wspierajacych w obserwacji zachowan uczestnikow

Al |A1|A2|A2|A3 | A3 | A4 | A4
U1|U02|U3|U4|U5|U6|U7|U8

Cwiczenie

Kolejka do kasy — zadanie problemowe bez

. ) . ; A3 | A4 Al A2
przypisana 16l realizowane w dwdch zespotach.

Prezentacja dla Zarzadu — zadanie problemowe
. . L/ L/

z wyznaczona rola lidera, wykonywane w dwoch
; X A3 A4
zespotach, z wymiana zespolu po potowie.

Komisja ds. rozwiazywania problemoéw — dys-
kusja grupowa bez przypisania r6l w podziale na | A4 A3 A2 Al
dwa zespoty.

Linia produkcyjna — zadanie problemowe
. . L/ L/
z wyznaczona rola lidera, wykonywane w dwoch A3
; . o ) A2 A4
zespotach, z wymiang lidera w trakcie ¢wiczenia.

Trudna rozmowa z pracownikiem — dwie scenki
odgrywane w dwojkach. Osoby na zmiang P1|P1 |P2|P2|P3|P3|P4| P4
odgrywaja role przetozonego i pracownika.

Proces biznesowy — zadanie problemowe

. . L/ L/
z wyznaczong rola lidera, wykonywane w dwoch | A2 Al A4 A3
zespotach, ze zmiang czasu realizacji ¢wiczenia.

Budzet inwestycyjny — dyskusja grupowa
z przypisanymi rolami (zadanie negocjacyjne), A4 | A3 A2 Al
realizowane w dwoch zespotach.

Oferta przetargowa — zadanie problemowe

z wyznaczong rola lidera, wykonywane w dwoch Ad L/ L/
zespotach, z wymiang zespotu w potowie Al A2
¢wiczenia.

Kampania marketingowa/ Po urlopie — dwa
¢wiczenia realizowane w tym samym czasie
(naprzemiennie): 1) Poszukiwanie faktow —
zadanie jeden na jeden z asesorem; 2) Koszyk
zadan — zadanie indywidualne.

Zrodto: opracowane whasne. Legenda:

Al, A2 itd. — kolejni asesorowie w roli asesorow wiodacych (przypisanie w nagtowku tabeli) oraz
w roli asesoréw wspierajacych (przypisanie przy konkretnym ¢wiczeniu);

Ul, U2 itd. — kolejni uczestnicy;

L- w tym ¢wiczeniu dany uczestnik ma wyznaczona rolg lidera zespotu zadaniowego;

P1,P2itd. — pary uczestnikdw uczestniczacych w scence. W pozostatych ¢wiczeniach podzial na
grupy oznaczany jest roznymi kolorami.
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Cwiczenia z wyznaczona rola lidera sa dedykowane do diagnozy
kompetencji menedzerskich i1 podczas innych ¢wiczen moze nie by¢ juz
okazji do zaobserwowania pewnych zachowan (np. egzekwowanie od in-
nych realizacji ustalonych celow). Wazne jest rowniez zapewnienie, aby
kazda osoba mogta by¢ oceniona przez réznych asesorow, dlatego w tym
schemacie kazdy asesor co najmniej raz obserwuje kazdego z uczestnikow.
Jak wida¢ logistyka takiej sesji nie jest prosta 1 wymaga bardzo duzego do-
swiadczenia 1 umiejetnosci od trenera prowadzacego.

Ocena finalna w procedurze oceniania pod koniec sesji jest szacowana
na podstawie notatek z obserwacji asesora wiodacego 1 proponowana pod-
czas dyskusji asesorow. Dyskusja asesorow w tej procedurze, w pordéwnaniu
do schematu oceniania po kazdym ¢wiczeniu, trwa o wiele dtuzej. Asesoro-
wie podczas takiego spotkania interpretuja nie tylko pojedyncze zachowa-
nia, ale rowniez dynamike pracy kazdego uczestnika oraz kontekst sytu-
acyjny zmian zaobserwowanych w jego zachowaniu. Dyskusje takie moga
trwac¢ kilka godzin, a 1 tak asesorowie moga nie doj$¢ do petnego konsensu-
su — w takich przypadkach gtos decydujacy ma zawsze asesor wiodacy.

Firmy specjalizujace si¢ w przeprowadzaniu diagnozy kompetencji
metoda A&DC bardzo czgsto tworza wlasne procedury przebiegu tego typu
badan, bgdace mieszanka wyzej opisanych metodologii. Niekiedy na zasady
przeprowadzania sesji A&DC maja wptyw czynniki ekonomiczne (praca
kazdego dodatkowego asesora podraza proces diagnozy) lub logistyczne
(dostepnos¢ sal, liczba uczestnikow). Wazne jest, aby za kazdym razem
kiedy wprowadza si¢ modyfikacje procedury badania kompetencji przeana-
lizowa¢ ich konsekwencje dla rzetelnosci i trafno$ci pomiaru.

5.4. Opracowanie raportow i przeprowadzenie sesji
informacji zwrotnych

Zgodnie z przyjetym standardem, kazdy proces diagnozy kompetencji
metoda A&DC powinien konczy¢ si¢ opracowaniem indywidualnych rapor-
tow dla uczestnikow oraz udzieleniem im informacji zwrotnej. Mozemy
wyrdzni¢ dwa podstawowe typy raportow: 1) zawierajacy wytacznie wyniki
diagnozy — jest to zwiezly opis wynikdéw 1 ich interpretacja w kontekscie
celu przeprowadzanej diagnozy; 2) rozwojowy — bardziej obszerny, zawie-
rajacy nie tylko prezentacj¢ wynikow, ale rowniez rekomendacj¢ dziatan
rozwojowych w przypadku odnotowania luk kompetencyjnych. W tym
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miejscu nalezy podkresli¢ szczeg6lng rolg sesji informacji zwrotnych.
Bardzo czgsto, szczegodlnie w przypadku sesji organizowanych z mysla
o rozwoju pracownikéw, ten element procesu A&DC uznawany jest za naj-
bardziej wartosciowy. Sesje informacji zwrotnych nie stuza wytacznie omo-
wieniu wynikéw diagnozy. Podczas takiego spotkania asesor ma szansg
wyjasni¢ uczestnikowi zagadnienia zwiazane z celem i procedura pomiaru
kompetencji zawodowych, a takze odpowiedzie¢ na wszelkie pytania i wat-
pliwosci.

5.4.1. Raporty po sesji Assessment & Development Center

Zasadniczym elementem raportu indywidualnego jest profil kompe-
tencyjny uzupetniony o wyniki diagnozy kompetencji oraz wskazéwki roz-
wojowe (w przypadku wersji rozszerzonej — ,,rozwojowej”’). Raport moze-
my podzieli¢ na dwie czgséci zawierajaca dane liczbowe lub wykresy oraz na
czg$¢ opisowa. Przyktadowy profil otrzymany w wyniku dokonania oceny
podczas sesji A&DC zamieszono na rysunku 2.

Rysunek 2. Wyniki pomiaru kompetencji uzyskane podczas sesji A&DC
na tle profilu oczekiwanego

Komunikowanie

i przekonywanie
9

Inspirowanie

. . - Adaptowanie sie do zmian
i motywowanie \

Delegowanie

. . , ' Dazenie do rezultatu
i egzekwowanie zadan

Planowanie ' Analizowanie sytuacji
i organizowanie ' i generowanie rozwigzan
== == = Poziom przejawiany podczas sesji A&DC e POZiOM OCzEkiwany

156



Obszar Poziom Poziom - .
. . s . Réznica | Interpretacja
kompetentnego dzialania przejawiany | oczekiwany

Komunikowanie i przekonywanie 6,8 7 -0,3

Adaptowanie si¢ do zmian 5,3 7 -1,8 LUKA

Dazenie do rezultatu 8,0 8 0,0 MOCNA
STRONA

Analizowanie sytuacji 5,6 7 -1,4

i generowanie rozwiazan

Planowanie i organizowanie 5,5 8 -2.5 LUKA

Delegowanie i egzekwowanie 4,5 6 -1,5 LUKA

zadan

Inspirowanie i motywowanie 6,5 6 0,5 MOCNA
STRONA

Zrbdto: opracowanie wilasne.

Z tredci raportu powinno jasno wynikaé, czy w wyniku badania ziden-
tyfikowano luki kompetencyjne. Jezeli tak, to na jakim poziomie. Zastoso-
wana metodologia pomiaru kompetencji zawiera wytyczne na temat inter-
pretacji roznic pomigdzy poziomem przejawianym, a oczekiwanym — tzn.
okresla jakiej wielko$ci roznica jest wystarczajaca, aby nazwac ja ,luka
kompetencyjna” lub ,,mocna strong”. W zamieszczonym na rysunku 3 przy-
ktadzie wynik nizszy od poziomu pozadanego co najmniej o 1,5 punktu
skali wskazuje na luk¢ kompetencyjna — czyli obszar wymagajacy pilnie
podjecia dzialan rozwojowych, natomiast wyniki zgodne z poziomem ocze-
kiwanym lub przewyzszajace go §wiadcza o mocnej stronie osoby oceniane;.

Rysunek 3. Wyniki szczegotowe w zakresie kompetencji
»Analizowanie sytuacji i generowanie rozwigzan”

Proponowanie rozwiqzari

Definiowanie istoty problemu

Wycigganie wnioskéw

Wskazywanie na zaleznos¢ pomiedzy danymi

“ Analizowanie sytuacji z réznych pwerspektyw

Zrodto: opracowanie wilasne.

Dodatkowo, oprécz prezentacji wynikow ogolnych dla poszczegdl-
nych obszaréw kompetentnego dziatania raport moze zawiera¢ dane na te-
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mat ocen szczegotowych — w zakresie poszczegdlnych kategorii zachowan
(wskaznikéw). Przyktad graficznej prezentacji wynikow dla jednej kompe-
tencji/obszaru kompetentnego dziatania zawiera rysunek 3.

Czg$¢ opisowa raportu indywidualnego z reguty zawiera: charaktery-
styke zachowania uczestnika w trakcie sesji AC, opis poziomu przyswojenia
poszczegolnych kompetencji wybranych do badania; wyrdznienie silnych
1 stabszych obszarow kompetentnego dzialania badanej osoby oraz wskaza-
nia rozwojowe dla uczestnika badania w zakresie szkolen i dzialan podej-
mowanych w miejscu pracy i poza nim. Wskazowki te sa wybierane ze
znacznie wigkszej puli wskazoéwek przypisanych poszczegdlnym kompeten-
cjom.

5.4.2. Sesja informacji zwrotnej

Ostatnim elementem procesu A&DC jest spotkanie asesora z uczest-
nikiem w celu omdéwienia jego wynikéw uzyskanych podczas sesji oraz —
w niektorych przypadkach — okreslenia indywidualnego planu dziatan roz-
wojowych. Sesja informacji zwrotnej ma kluczowy wptyw na to, czy osoba
oceniana skorzysta z wynikow diagnozy kompetencji. Uczestnicy sesji,
otrzymujac raport bardzo czgsto negatywnie reaguja na kazda informacje na
temat przejawianych przez nich deficytow. Rozmowa z asesorem jest jedna
z szans na wyjasnienie nieporozumien, ale przede wszystkim na uzasadnie-
nie oceny. Przebieg sesji informacji zwrotnej ma rowniez znaczacy wptyw
na ksztaltowanie postaw wobec dalszych dzialan rozwojowych — w przy-
padku badania pracownikow — lub wobec organizacji — w przypadku bada-
nych kandydatéw do pracy. Standardowy przebieg rozmowy po sesji
A&DC obejmuje nastepujace etapy:

1. Zawarcie kontraktu. Wazna zasada sesji informacji zwrotnych jest ich
poufno$é. Spotkanie to jest przede wszystkim dla pracownika. Jezeli
w efekcie rozmowy powstanie notatka lub plan dziatan rozwojowych to
nalezy to jasno zakontraktowac.

2. Zaprezentowanie celu i przebiegu spotkania. Celem jest omowienie
wynikow 1 wyjasnienie wszelkich watpliwosci, a takze okre$lenie prio-
rytetow rozwojowych. Zdefiniowanie celow sesji porzadkuje sama roz-
mowe 1 pozwala skoncentrowac si¢ na najwazniejszych — z perspektywy
celu spotkania — rzeczach. Warto tez wspomnie¢ o tym, co si¢ nie stanie
podczas sesji informacji zwrotnych, a mianowicie nie bedzie mozna ne-
gocjowac¢ dokonanych ocen.
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Zapytanie o refleksje na temat lektury raportu. Jest to bardzo wazne,
aby jeszcze przed uzasadnieniem wynikdéw zapytac o reakcje uczestnika na
przestany wczesniej raport. Warto dopyta¢ osobg badana, z czym sig zga-
dza, a z czym nie; co ja zaskoczylo (tak pozytywnie, jak 1 negatywnie).
Przypomnienie metodologii wykorzystanej w diagnozie kompeten-
cji. Warto szczegdlowo omoéOwi¢ skale oceny, ktora byta stosowana
w badaniu oraz przedstawi¢ podstawy dokonywania ocen. Nawet jezeli
skala pomiaru kompetentnego dziatania jest opisana we wprowadzeniu
do raportu indywidualnego to 1 tak uczestnicy interpretuja ja po swoje-
mu. Niejednokrotnie jest to powodem nieporozumien i nieadekwatnej
reakcji na wyniki diagnozy. Nalezy rowniez podkresli¢, ze uzyskana
ocena jest wynikiem obserwacji zachowan podczas sesji A&DC i tylko
obserwowane dziatania byty brane pod uwagg. Jezeli uczestnik podczas
wykonywania ¢wiczenia pomyslal o jakim$§ rozwiazaniu, ale tego nie
powiedzial, ani nie zamienil w czyn, to nie miato to wplywu na pomiar
kompetenc;ji.

Oméwienie wynikéw ogélnych. Rozpoczynamy od ogélnego podsu-
mowania wynikéw na tle profilu oczekiwanego. Wymieniamy te kom-
petencje, ktore zostaly ocenione ponizej oczekiwan oraz te, ktdre zostaly
zidentyfikowane jako mocna strona uczestnika.

Omowienie wynikow szczegotowych. W kolejnym etapie przechodzi-
my kolejno do poszczegodlnych obszarow kompetentnego dziatania. Przy
okazji omawiania szczegotowych wynikéw odwotujemy si¢ do konkret-
nych przyktadow zachowan uczestnika (dzialan, wypowiedzi), zaobser-
wowanych podczas sesji. W zaleznos$ci od liczby badanych kompetenc;i,
etap ten moze trwaé nawet kilkadziesiat minut.

Ustalenie priorytetow rozwojowych. Po omoéwieniu z uczestnikiem
szczegodtowych wynikéw pomiaru kompetentnego dziatania mozemy
przej$¢ do okreslania priorytetow i formutowania celow rozwojowych.
Priorytetem rozwojowym moze by¢ ta kompetencja, ktora zostala oce-
niona podczas sesji A&DC ponizej oczekiwanego poziomu i jednocze-
$nie stanowi wazny — z perspektywy realizowanych zadah — obszar
funkcjonowania uczestnika. Osoba oceniana powinna réwniez miec po-
zytywny stosunek emocjonalny do kompetencji, bgdacej priorytetem
rozwojowym — zwigkszy to szanse na zaangazowanie si¢ jej w dzialania
rozwojowe w tym zakresie.

Stworzenie indywidualnego planu dzialan rozwojowych. Krok ten
dotyczy wylacznie sesji A&DC, ktorych celem jest rozwoj pracowni-
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kéw. Ustalone wspolnie z osoba oceniang dziatania powinny pomoc
w osiagnigciu zdefiniowanych wczesniej celow rozwojowych.

9. Podsumowanie. Na koniec wskazane jest powtorzenie najwazniejszych
ustalen oraz zapytanie o ewentualne watpliwosci na temat wypracowa-
nego rozwigzania.

Opisany wyzej schemat przeprowadzania sesji informacji zwrotnej
zakltada poswigcenie na rozmowe¢ co najmniej kilku godzin. Nie zawsze
w projekcje diagnozy kompetencji z wykorzystaniem metody A&DC prze-
widziany jest tak dlugi czas spotkania — szczegolnie, gdy projekt nie ma
scisle rozwojowego charakteru. W tego typu sytuacjach nalezy si¢ skoncen-
trowa¢ na etapach od pierwszego do piatego, a potem przej$¢ do krotkiego
podsumowania.

5.5. Wyniki badan nad rzetelnoscig i trafnoscig metody
A&DC

Analiza wynikéw badan kompetencji pracownikéw przeprowadzo-
nych w czterech réznych organizacjach’ z wykorzystaniem metody A&DC
wykazata bardzo wysoki poziom rzetelnosci pomiaru. Wspotczynniki zgod-
nosci wewngtrznej (alfa Cronbacha) dla poszczegdlnych kompetencji waha-
ty si¢ od 0,84 (w ocenie kompetencji ,,przywodztwo”) do 0,92 (w ocenie
kompetencji ,.kontrolowanie”). W wynikach tych odnotowano réwniez ude-
rzajaco wysokie korelacje pomigdzy ocenami poszczegodlnych kompetenc;ji
($rednia korelacja wyniosta od r = 0,41 do r = 0,81) (Jurek, 2008).

Wyniki badan wskazuja rowniez na satysfakcjonujaca trafno$¢ pomia-
ru kompetencji metoda A&DC. F. Schmidt oraz J. Hanter (1998) w przy-
padku tej metody podaja wspdiczynnik korelacji pomigdzy wynikami bada-
nia, a pozniejsza oceng efektywnosci dokonywana przez przetozonych na
poziomie r = 0,37. Inne badania wskazuja na jeszcze wyzsze wskazniki traf-
no$ci prognostycznej metody A&DC (nawet na poziomie 0,62), ktére moz-
na, za A. Baczynska oraz V. Wekselbergiem (2009), uzna¢ za nieco zawy-
zone z powodu wykorzystania w procesie oceny dodatkowych narzedzi, np.
testow inteligencji. Z drugiej strony wiele badan poswigconych tematyce

Firma produkcyjna (N = 48); firma telekomunikacyjna (N = 85); firma farmaceutyczna (N = 22);
instytucja finansowa (N = 86).
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A&DC wskazuje, ze w procesie formutowania ocen ta metoda dominuje
tzw. efekt ¢wiczenia. Efekt ten polega na uzaleznieniu wynikow pomiaru
r6znych kompetencji od sukcesu odniesionego w zadaniu, a nie od przeja-
wianego poziomu kompetentnego dziatania (Robie, Osburn, Morris, Etche-
garay, Adams, 2000; Bowler, Woehr, 2006). Ponadto o trudnosciach w za-
kresie trafno$ci pomiaru kompetencji metoda A&DC $wiadcza rezultaty
badan, ktére wskazuja, ze osoby bardziej dominujace lepiej prezentuja si¢

w oczach asesoréw, anizeli osoby podporzadkowane, niezaleznie od bada-

nych kompetencji (Jurek, 2008).

Okazuje sig, ze w diagnozie kompetencji podczas sesji A&DC wazne
jest czy forma i tre$¢ wykonywanych zadan sa dla uczestnikéw wymagajace
poznawczo (Byham, 2010). Konsultanci firmy IE-TC stworzyli zestaw ¢wi-
czen ztozonych poznawczo i poddali je normalizacji w trakcie rzeczywi-
stych projektéw oceny A&DC. Obserwacje poczynione podczas sesji oceny
potwierdzaja wyniki badan W. Byham’a. W sesjach uzywano zardwno ¢wi-
czen ztozonych poznawczo (zawierajacych duza ilos¢ materiatow opisuja-
cych rzeczywisto$§¢ ¢wiczenia, zlozone tresci i nietrywialnie zaleznosci
migdzy elementami zadania) jak 1 ¢wiczen znacznie mniej ztozonych (ich
tre$¢ sprowadza si¢ do nakreslenia ogolnej postaci pozadanego efektu zada-
nia). Zaobserwowano migdzy innymi, ze w przypadku zadan ztozonych
poznawczo:

e uczestnicy badania wykazywali wi¢ksze zaangazowanie. Pracowali
wydajniej, czgsciej kontrolowali uptyw czasu, chetniej dzielili si¢ zada-
niami, zwracali wigksza uwagg na efekt koncowy ¢wiczenia i na biezaco
starali si¢ dokonywac¢ analizy obecnego stanu rozwigzania. Jednocze$nie
bardziej wyrazali swoja frustracjg, irytacj¢ oraz rezygnowali z kolejnych
wytycznych w przypadku napotykania na trudno$ci. Potwierdzeniem te-
go, ze osoby badane prezentowaly bogatsza ewidencj¢ zachowan jest
fakt, ze w zadaniach tych wystapito wigksze zrdéznicowanie ocen, co
Swiadczy o lepszych warunkach diagnozy. Mozna zatem wnioskowac,
ze ztozono$¢ poznawcza ¢wiczenia peini funkcje katalizatora kompe-
tentnego dziatania. W zadaniach tych uczestnicy zachowuja si¢ bardziej
wyraznie, eksponujac zardwno swoje mocne jak i stabe strony.

e uczestnicy sesji w mniejszym stopniu stosowali rozne strategie auto-
prezentacji. Silne zaangazowanie si¢ w ¢wiczenie oraz wyrazna kon-
centracja na skomplikowanych zagadnieniach niejako ,,odwracata uwa-
g¢” od podejmowania prob zachowania si¢ w sposob sztuczny. Osoby,
realizujac ztozone zadania, napotykaly na realne problemy, z ktérymi
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sobie musiaty radzi¢ (np. trudnosci z zapamigtaniem od razu wszystkich
wytycznych, napotkanie na odmienny sposéb rozumienia zadania, pre-
zentowany przez réznych cztonkdéw grupy). Dlatego ich zachowania by-
ty bardziej naturalne.

e uczestnicy wskazywali na zainteresowanie ¢wiczeniem nawet po za-
konczeniu sesji. Osoby badane pytaty o prawidlowe rozwiazanie, dzie-
lity si¢ swoimi spostrzezeniami na temat mechaniki zadania, czg$ciej
okreslaly tego typu zadania jako nietrywialne 1 bardzo ciekawe.

Wszystko to pokazuje, Zze stosowanie w diagnozie kompetencji ¢wi-
czen o wysokim poziomie ztozonosci poznawczej pozytywnie wplywa nie
tylko na dynamike¢ przebiegu sesji, ale rowniez moze poprawia¢ warunki
pomiaru. Dzigki temu zyskujemy dodatkowy czynnik motywujacy dla oséb
badanych oraz zwigkszamy warto$¢ takiej oceny poprzez ostabienie tenden-
cji autoprezentacyjnych i wydobycie faktycznych nawykow i schematéw
postgpowania, sktadajacych si¢ na kompetentne dzialanie.

5.6. Podsumowanie

Konkludujac, wyniki badan pozwalaja stwierdzi¢, ze zastosowanie
metody A&DC zapewnia rzetelny 1 trafny prognostycznie pomiar kompe-
tencji zawodowych. Trudno$ci natomiast wystepuja z potwierdzeniem, ze
oceny uzyskiwane podczas sesji A&DC sa faktycznym odzwierciedleniem
kompetencji poddawanych badaniu. Inaczej mowiac metoda A&DC pozwa-
la na zbadanie ogb6lnego poziomu kompetentnego dziatania — co pozwala
przewidywac przyszie sukcesy uczestnikoOw sesji — ale nie do konca pozwala
okresli¢, ktore z diagnozowanych kryteriow (kompetencji) za to odpowiada-
ja. Aby maksymalnie zwigkszy¢ obiektywizm 1 trafno$¢ diagnozy metoda
A&DC warto zastosowac si¢ do nastgpujacych wskazowek:

e Asesor w jednym ¢wiczeniu nie powinien obserwowac wigcej niz trzech
uczestnikow. Optymalna sytuacja to taka, w ktérej na jednego asesora
przypada nie wigcej niz dwdch uczestnikow.

e Kazdy uczestnik powinien by¢ oceniany przez co najmniej trzech aseso-
row w trakcie catej sesji.

e Asesor nie powinien jednocze$nie ocenia¢ oraz przeprowadza¢ ztozo-
nych logistycznie ¢wiczen. Podczas sesji asesorowie powinni unikaé
nawiazywania relacji z uczestnikami.
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Asesorow 1 uczestnikow nie powinny taczy¢ zaleznosci prywatne, ani
stuzbowe.

Asesorowie powinni przechodzi¢ szkolenie przed kazda sesja. Trening
powinien obejmowa¢ m.in.: znajomo$¢ organizacji, specyfike stanowi-
ska pracy, znajomo$¢ definicji kompetencji 1 umiejgtnos¢ ich oceny,
znajomo$¢ ¢wiczen wraz z zakresem zachowan, ktorych mozna si¢ spo-
dziewaé, znajomo$¢ metodologii oceny.

Przebieg sesji musi uwzglednia¢ systematyczne odnotowywanie obser-
wowanych zachowan lub ich nagrywanie. Zapisy audio oraz video moga
postuzy¢ do analizy przebiegu sesji po jej zakonczeniu.

Szacowanie poziomu kompetentnego dziatania powinno si¢ dokonywac
w oparciu o skale szacunkowe, np. typu BARS.

Ocena pozioméw kompetencji powinna wynika¢ z laczenia informacji
od wszystkich asesorow (dyskusja) lub z analizy statystycznej z wyko-
rzystaniem odpowiednich metod. Dyskusje asesorskie uwzgledniaja pre-
zentacjg 1 uzasadnienie opinii na temat obserwowanych zachowan 1 ich
kontekstu. Analizy statystyczne musza natomiast uwzglednié: wariancjg
wynikow czastkowych, zgodno$¢ ocen oraz spojnos¢ ocen uzyskanych
w poszczegdlnych ¢wiczeniach.

Aby uwzgledni¢ specyfike ocenianych zachowan nalezy wykorzystac
zroznicowane ¢wiczenia oraz wesprze¢ oceng testami. Wykorzystanie
réznorodnych technik pozwala réwniez na zbadanie trafnosci oraz rze-
telnosci pomiaru. Szczegdlna rolg moze tu pelni¢ zastosowanie ¢wiczen
charakteryzujacych si¢ wysokim poziomem zlozono$ci poznawcze;.

163



ROZDZIAL 6

Testy kompetencyjne

Nazwa ,.test kompetencyjny” stosowana jest do co najmniej kilku ty-
pOw narzedzi diagnostycznych. W przypadku ujgcia kompetencji w katego-
riach ro6znic indywidualnych, nierzadko testami kompetencyjnymi nazywa-
ne sa zarowno testy zdolnos$ci, jak i kwestionariusze badajace osobowosc,
czy tez postawy (por. Molek-Winiarska, 2008; Jedynak, 2008). Przyktadem
kwestionariusza bazujacego na samocenie konkretnych umiejgtnosci jest
Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych (KKS) autorstwa A. Matczak
(2007). Kwestionariusz ten sktada si¢ z 90 pozycji, stanowiacych bezoko-
licznikowe okreslenia réznych czynnos$ci. Badany ocenia na skali cztero-
stopniowej efektywnos¢, z jaka je wykonuje. 60 spos$rdd nich to czynnosci
oznaczajace radzenie sobie w réznego rodzaju sytuacjach spotecznych, kto-
re moga by¢ uznane za sytuacje trudne. Pozostate pozycje to tzw. pytania
buforowe, nie majace wplywu na wynik badania. Oprocz wskaznika ogol-
nego kwestionariusz dostarcza tez trzech wskaznikow szczegotowych, okre-
Slajacych poziom kompetencji ujawnianych w sytuacjach ekspozycji spo-
tecznej, sytuacjach wymagajacych asertywnosci oraz sytuacjach bliskiego
kontaktu interpersonalnego.

Kolejny przyklad to Test HR Style Zachowania opracowany przez
W. Szulc 1 D. Godlewska-Werner (2011). Jak podkreslaja autorki narzedzia,
test ten nie jest kwestionariuszem osobowosci, a opisem zachowan, ktore
wybieramy w zaleznosci od sytuacji. W wyniku wypetnienia testu uzyskuje
si¢ informacje o dominujacym stylu zachowania badanego oraz konstelacji
pozostalych typdw, a takze poziomie przypisanych do nich kompetencji.

Cecha wspolna wspomnianych wyzej narzedzi jest to, ze uzyskane
przez osobg badana wyniki opieraja si¢ na deklarowanej wiedzy na wilasny
temat. W tym kontekscie metody te sa zblizone do kwestionariuszy samo-
oceny kompetencji omawianych w rozdziale 4. Natomiast w niniejszej pu-
blikacji przyjeto, ze testami kompetencyjnymi sa testy o charakterze spraw-
no$ciowym, w ktérych oceniana jest poprawno$¢ odpowiedzi udzielonych
przez osoby badane. W celu uniknigcia trudno$ci z rozroéznieniem testow
kompetencyjnych od kwestionariuszy samooceny kompetencji zapropono-
wano, aby testami kompetencyjnymi nazywa¢ narz¢dzia diagnostyczne
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sktadajace si¢ z pytan/zadan, ktore podlegaja ewaluacji (moga to by¢ testy
wiedzy praktycznej lub testy wykonania). Testy te odnosza si¢ do wiedzy
praktycznej lub umiejgtnosci, czyli podstawowych komponentéw kompe-
tentnego dziatania.

Przyktadem tak rozumianych testoéw kompetencyjnych sa testy wie-
dzy/inteligencji praktycznej, nazywane rowniez testami wiedzy ukrytej
(ang. tacit knowledge test). Glowna idea tego typu narzedzi jest to, aby
nie pyta¢ badanego wprost, czy dysponuje okreslona wiedza praktyczna,
a sprawdzac, czy badany postuguje si¢ tego rodzaju wiedza w trakcie roz-
wigzywania zadan testowych. Metodologia tworzenia narzedzi do pomiaru
inteligencji praktycznej zostala opracowana m.in. na potrzeby badan
R. Sternberga i jego wspolpracownikow, poswigconych kryteriom sukcesu
zawodowego oficeréw armii. Narzedzie to zostato opracowane na podstawie
m.in. wywiadéw z profesjonalistami oraz oficerami osiagajacymi sukcesy
w swojej dziedzinie. W efekcie tych dzialan powstaty dziesiatki opiséw
zawierajacych jednostki wiedzy proceduralnej, majacej postac ,,Jesli A, to
X, poniewaz P...”. Tak otrzymane jednostki wiedzy ukrytej poddano bada-
niu trafthosci z udziatem ekspertéw z danej dziedziny, co pozwolito upewnié
sig, ze opisany schemat postgpowania jest pozadany. Kolejnym krokiem
w tworzeniu testu byla konstrukcja pytan. Kazde pytanie zawierato opis
sytuacji ,,Jesli A...” wraz z wieloma opcjami ,,...to X’; ,,...to Y”; ,,...Z, itd.
Zadanie osob badanych polegato na ocenie (na skali od 1 do 9), w jakim
stopniu kazda z przedstawionych mozliwos$ci stanowi dobre rozwiazanie
problemu (Stenberg i wsp., 2000).

Innym przykladem testu skonstruowanego wedlug tych zasad jest
opracowany przez R. Stenberga i R. Wagnera Inwentarz Wiedzy Prak-
tycznej dla Menedzerow (ang. Tacit Knowledge Inventory for Managers —
TKIM), ktorego polska adaptacj¢ opracowali A. Baczynska i J. Terelak
(2008). Test ten sktada si¢ z dziewigciu scenariuszy — opisow konkretnych
sytuacji, z jakimi spotykaja si¢ menedzerowie w swojej pracy. Do kazdego
scenariusza opracowano kilka rozwiazan, ktore pozniej sa oceniane przez
osoby badane. Ocena rozwiazan polega na zaznaczeniu odpowiedzi na skali
od 1 do 7, gdzie 1 — oznacza ,,to rozwiazanie wg mnie bardzo zte”, 4 — ,,to
rozwigzanie ani dobre ani zte” oraz 7 — ,,rozwiazanie uznawane przeze mnie
za bardzo dobre”. Wynik uzyskiwany w rezultacie badania testem wiedzy
praktycznej stanowi réznica pomig¢dzy odpowiedziami udzielonymi przez
osobg badana, a odpowiedziami ustalonymi przez ekspertow z dziedziny,
ktorej dotyczy test. Im mniejsza réznica, tym wyzszy wynik.
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6.1. Konstrukcja zadan testowych

Jak juz zostato to wczes$niej zasygnalizowane zadania w testach wie-
dzy praktycznej zbudowane sa z opisu sytuacji zadaniowej oraz kilku wa-
riantdow zachowania si¢ w tej sytuacji. Zadaniem osoby diagnozowanej jest
wybor najbardziej wtasciwego jej zdaniem zachowania w opisywanej sytu-
acji lub niezalezna ocena kazdej z mozliwosci. Rdznice pomigdzy poszcze-
gblnymi testami dotycza:

e doboru tresci sytuacji zadaniowych (np. testy przeznaczone do badania
kompetencji spotecznych opieraja si¢ na opisach sytuacji rozméw, spo-
tkan 1 wspolpracy z innymi na bardzo ré6znym poziomie szczegdtowosci
i abstrakcji; testy kompetencji handlowych lub menedzerskich zbudo-
wane sa z opisow zadan wymagajacych zaprezentowania produktu, czy
tez przekazania pracownikom informacji zwrotnych);

e sposobu udzielania odpowiedzi (wybor najlepszego zachowania, czy tez
ocenienie kazdego z rozwiazan na skali punktowej).

6.1.1. Zestaw Testow Kompetencji Podstawowych

Pierwszym przyktadem narzedzia badajacego wiedz¢ praktyczna jest
bateria narzedzi opracowana na potrzeby serwisu diagnostyczno-rekruta-
cyjnego www.jobfitter.pl, ktora sklada si¢ z czterech testow kompetencyj-
nych (po 30 pytan kazdy) badajacych lacznie 12 kompetencji (Jurek, 2011)
(por. tabela 26).

Tabela 26. Lista kompetencji diagnozowanych
Zestawem Testow Kompetencji Podstawowych

Kategoria Kompetencja Definicja
. Wywieranie Przekonywanie innych do prezentowanego stanowiska
k3 i wplywu i naktanianie do proponowanego kierunku dziatania.
58 5 |wspoldzatanic Naw’la(zywame’pracy W grupie na rzecz osiagnigcia
= g % wspolnych celow.
M A Komunikatywnogé Zapewnienie przeplywu i wymiany informacji
pomigdzy soba oraz innymi.
== . , . Yy e ..
g 8, |Myslenie Szczegdtowe badanie wiasciwos$ci sytuaciji
7 2 O |analityczne z naciskiem na rozktad na czgsci sktadowe.
SR
£ g
. £ | MysSlenie Tworzenie ogolnych koncepcji oraz strategii dziatan
koncepcyjne z uwzglednieniem kompleksowej oceny sytuacji.
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Kategoria Kompetencja Definicja
Poszukiwanie nowych sposobdw realizacji zadan oraz
Innowacyjnos¢ otwarto$¢ na stosowanie niestandardowych rozwiazan.

Generowanie i wdrazanie pomystow.

Adaptacja do zmian

Latwo$¢ w dostosowaniu si¢ do zmieniajacych si¢

85 < warunkow sytuacji.
=i
z < B |Dazenie Podejmowanie i podtrzymywanie dziatan ukierunko-
= g‘ S |do rezultatow wanych na osiagnigcie zatozonych rezultatow.
SIS ; B . - . ]
» © | Radzenie sobie Funkcjonowanie w sytuacjach, ktérym towarzyszy
ze stresem obciazenie/ napigcie emocjonalne.
= Ustalanie przebiegu dziatan z uwzglednieniem
.= 9 | Planowanie etapow, priorytetow i potrzebnych zasobow oraz
Y . ;w1 r . . ..
2 E okreslanie wskaznikéw ich realizacji.
289 . . . ..
© 8 s . . Integrowanie dzialan w celu osiagnigcia zaplanowa-
&= &5 |Organizowanie £ , aghie P
£ g nych rezultatow.
M E Kontrolowanie zgodnosci przebiegu prac z wyznaczo
© | Kontrolowanie & p gup Y

nym planem oraz oczekiwanymi rezultatami.

Zrédto: www.jobfitter.pl

Rysunek 4. Przyktad pytania Testu Kompetencji Spotecznych

Test Kompetencji Spotecznych, Pytanie: 3/30

Opis zadania:

Instrukcja

Podczas dyskusji nad problemem w realizacjl pewnego zlecenia, prezentujesz swoje rozwigzanie. Nie skoriczytes jeszoze wypowiedzi,
kiedy jeden z pracownikéw zauwaza, Ze to co proponujesz, nie jest mozliwe do wykonania z powodu braku funduszy. Poglad ten
podzielajg prawie wszyscy pozostall uczestnicy spotkania. Co robisz w takie] sytuacii?

A W przekonaniu o stusznosci proponowanego rozwigzania,
zachgcasz oponentdw do rozwaZenia chociaZz czesc

Twojego pomystu.

B Uznajesz argument braku funduszy | starasz sig
wypracowaé wspdlnie z oponentami rozwigzanie mnie]

kosztowne.

C Przedstawiasz korzysci

proponowanego przez Ciebie
rozwigzania | starasz sig udowodnit, Ze w dalsze]

b
1 3 4 5
—
1 2 % 4 5

perspektywie czasowe] bedzie sig optacac.

Zrédto: www.jobfitter.pl

Wstrzyma] test »

167



Kazde pytanie testowe sktada si¢ z opisu sytuacji zadaniowej oraz
trzech mozliwych rozwiazan — reakcji. Zadaniem osoby badanej jest ocenie-
nie kazdej reakcji na 5-stopniowej skali pod wzgledem jej efektywnosci.
Kolejne poziomy skali oznaczaja: 1 — reakcja w ogodle nieskuteczna;
2 — reakcja malo skuteczna; 3 — trudno okresli¢ skuteczno$¢ reakcji;
4 — reakcja raczej skuteczna; 5 — reakcja bardzo skuteczna. Przyktad takiego
pytania zawiera rysunek 4.

Badanie zestawem testow kompetencyjnych przebiega za posrednic-
twem portalu internetowego. Kazde pytanie wyswietlane jest na kolejnym
ekranie. Aby przej$¢ do nastgpnego pytania trzeba zaznaczy¢ odpowiedzi
1 klikna¢ ,,Dalej”. Maksymalny czas na udzielenie odpowiedzi wynosi
2 minuty. Nie ma mozliwosci powrotu do poprzednich pytan i poprawiania
ich. Test mozna przerwa¢ dwukrotnie 1 w pdzniejszym terminie wréci¢ do
jego uzupetniania.

6.1.2. Test Kompetencji Ogolnych

Innym narz¢dziem przeznaczonym do diagnozowania kompetencji
jest Test Kompetencji Ogdlnych (TKO), opracowany w ramach projektu pt.
»Pracuje — rozwijam kompetencje. Innowacyjny model wsparcia dla pra-
cownikéw 50+”. TKO jest testem wyboru z jedna prawidlowa odpowiedzia
1 pozwala na badanie pigciu kompetencji (Brachowska-Przeniosto, Jurek,
2012, s. 40-44):

e Praca z innymi — nawigzywanie pracy w grupie na rzecz osiagnigcia
wspolnych celow. Prezentowanie innym opinii, pomystéw i informacji
oraz przekonywanie innych do wlasnego stanowiska.

e Zarzadzanie — wyznaczanie 1 przekazywanie pracownikom zadan oraz
egzekwowanie wilasciwego ich wykonania. Inspirowanie i mobilizowa-
nie pracownikow do angazowania si¢ w realizacj¢ celow oraz radzenia
sobie z trudno$ciami.

e Nastawienie biznesowe — poszukiwanie 1 wykorzystywanie szans
zwigkszenia zysku oraz angazowanie si¢ w dziatania przynoszace zyski.
Dbanie o dostarczenie organizacji oraz klientom produktéw/ustug spet-
niajacych ich potrzeby i oczekiwania.

e Organizowanie dzialan — ustalanie przebiegu prac, podejmowanie
1 podtrzymywanie dziatan zmierzajacych do realizacji wyznaczonych
celow zgodnie z planem. Dbanie o rzetelne i profesjonalne wykonanie
prac oraz poszukiwanie i akceptowanie bardziej efektywnych sposobow
realizacji zadan.
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e Optymalizacja dzialan — samodzielne analizowanie wykonywanych
dziatan pod katem ich efektywnosci. Konsekwentne wprowadzanie nie-
zbgdnych usprawnien. Podejmowanie uzasadnionego ryzyka zwiazane-
g0 ze zmiang.

TKO jest zbudowany z 15 zadan skladajacych si¢ z opisu sytuacji
problemowej, z ktéra osoby badane moga spotkaé si¢ zajmujac rdzne sta-
nowiska zawodowe 1 pracujac w roznych branzach. Do kazdego zadania
opracowano zestaw od 1 do 4 pytan dotyczacych tego, jak nalezy zachowac
si¢ W opisanej sytuacji wraz z trzema propozycjami zachowan (odpowie-
dziami). Jednostka testowa w TKO jest pojedyncze pytanie. W catym tescie
jest tacznie 38 pytan. Przyklad takiego pytania, wraz z opisem zadania, kto-
rego dotyczy zawiera rysunek 5.

Rysunek 5. Przyktad zadania z Testu Kompetencji Ogélnych wraz
z przypisanym do niego jednym z pytan

EEE=T oo ¢ g o e e pwe  an e RS

Zadanie 4

Jestes doswiadczonym pracownikiem 14-osobowego dziatu. Twéj dzial dotychezas osiagal dobre wyniki. Na ostatnim spotkaniu roboczym
przedstawiono propozycje mowego sposobu realizacji zadan. Rozwiazanie jest ciekawe i sprawdzilo sie w innych organizacjach.
Proponowana zmiana daje szanse na osiagniecie lepszych wynikéw, jednak jej wprowadzenie jest czasochlonne, a sukces zalezy od
zaangazowania wszystkich. Wiesz, ze dla czesci zespotu nowe rozwigzanie oznacza konieczno§é¢ przyjecia dodatkowych, trudniejszych
obowiazkéw, a w pojedynezych przypadkach koniecznosé przejscia do innego dziatu.

Pytanie 1. Chcac zadbaé o jak najlepsze dop: ie sie do przed: ionej sytuacji:

a) poszukujesz jak najwiecej informacji o nowym rozwiazaniu,

b) interesujesz si¢ zmiang dopiero wtedy, gdy oficjalnie zostanie ogloszona, koncentrujesz si¢ na rutynowych zadaniach,

c) drielisz sie z pozostalymi czlonkami zespolu opiniami na temat mozliwych konsekwencji wprowadzenia zmiany.

DALE] WSTRZYMAJ TEST

Zrodto: K. Brachowska-Przeniosto i in. (2012), Test Kompetencji Ogolnych. ..

Zadanie osoby badanej polega na zapoznaniu si¢ z opisem sytuacji
1 wyborze sposrdod 3 zaprezentowanych mozliwych zachowan tylko jednego,
tj. takiego, ktore jej zdaniem jest najwlasciwsze w danej sytuacji. W puli
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mozliwych odpowiedzi zawarte jest tylko jedno zachowanie uznane za po-
prawne, czyli najwtasciwsze z punktu widzenia badanej kompetencji. Po-
prawno$¢ oznacza tu zgodno$¢ opisanego zachowania z behawioralnymi
wskaznikami wynikajacymi z przyjetej definicji konkretnej kompetencji.

Opisane sytuacje zawieraja informacje pozwalajace zrozumie¢ bada-
nemu kontekst organizacyjny, sytuacyjny i osobisty zadania.

Kontekst organizacyjny okreslony jest poprzez informacje dotyczace
przede wszystkim typu instytucji, ktorej dana sytuacja dotyczy. Przyjgto, ze
opisane sytuacje moga dotyczy¢ réznych sektoréw, branz czy typdéw insty-
tucji.

Kontekst sytuacyjny okreslony jest przez informacje dotyczace spe-
cyfiki konkretnych zadan, projektow, trudnosci czy dylematow, ktore wy-
stgpuja w danej instytucji. Wymienione aspekty moga dotyczy¢ m.in. sfery
relacji interpersonalnych (np. konflikt), proceséw biznesowych (np. proces
obstugi klienta), wyznaczonych celow (np. osiagnigcie konkretnego wyniku
W wyznaczonym czasie) czy otoczenia rynkowego (np. silna konkurencja,
kryzys).

Kontekst osobisty dotyczy roli/funkcji, jaka badany hipotetycznie
pelni w opisanej sytuacji i perspektywy, z ktorej podejmuje decyzje o wybo-
rze okreslonego zachowania w przypadku poszczegdlnych pytan. Moze by¢
to rola menadzerska, wykonawcza lub specjalistyczna.

Test Kompetencji Ogodlnych zostat skonstruowany z przeznaczeniem
do badania za pomoca komputera. Gtownym powodem dla podjgcia takiej
decyzji jest zastosowanie w sposobie liczenia wynikow zawansowanej me-
todologii opartej o teori¢ odpowiedzi na pozycje testowe (IRT). Zgodnie
z zatozeniami metodologicznymi TKO jest przeprowadzany w trybie Kie-
rowanym, czyli zapewniajacym $cisty nadzor i kontrole nad warunkami
badania. Badanie TKO realizowane jest przez specjalnie przygotowanych
doradcow zawodowych. Taki tryb prowadzenia badan testowych w najwyz-
szym stopniu pozwala na zapewnienie standardowych warunkow badania.

6.2. Sposob obliczania i interpretacji wynikow
W przypadku pierwszego z przykladow narze¢dzia (Zestawu Testow
Kompetencji Podstawowych) kazde pytanie testowe posiada klucz w postaci

oceny efektywnosci kazdej z odpowiedzi dokonanej przez ekspertow. Punk-
tacja danego pytania wynika z réznicy pomigdzy udzielonymi odpowie-
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dziami a kluczem. Wzér na obliczanie wyniku dla pytania wyglada nastgpu-

jaco:
R>»
0 = - 10
WO 1 maxR X

gdzie WO — oznacza liczbg punktéw uzyskana za odpowiedz na dane pyta-
nie, maxR — to maksymalna mozliwa r6znica pomiedzy odpowiedziami na
dane pytanie a kluczem oraz R — to rdznica pomigdzy odpowiedziami osoby
badanej na pytanie a kluczem.

Za odpowiedzi na kazde pytanie mozna uzyska¢ od 0 do 10 punktdw.
Laczny wynik dla jednej kompetencji miesci si¢ w przedziale od 0 do 100.
Wynik surowy (liczba punktow uzyskana w tescie) oznacza stopien zgodno-
sci odpowiedzi z kluczem i zostaje przeliczony zgodnie z tabela norm na
poziom rozwoju kompetencji od 1 (niski) do 5 (wybitny).

Zestaw Testow Kompetencji Podstawowych opracowany zostat
z my$la o procesie rekrutacji, a dokladnie jako sito selekcyjne w poszuki-
waniu pracownikéw na stanowiska, na ktore aplikuje bardzo duza liczba
kandydatow. Jest to narzedzie otwarte (kazdy moze bezptatnie wykonac taki
test w Internecie). Testy wykonywane sa w trybie autodiagnozy (wypetnia-
niu testow osoby badanej nie towarzyszy osoba testujaca), co uniemozliwia
petna kontrolg nad badaniem, jednak daje dobra podstawg do zaproszenia
osob z wysokimi wynikami do dalszych etapoéw rekrutacji. Dla uzytkowni-
kow serwisu badanie ma przede wszystkim charakter rozwojowy — wynik
uzyskany w tescie opatrzony jest komentarzem, za§ osoba badana moze
znalez¢ na stronie badania wiele wskazoéwek na temat tego, jak rozwijaé
testowane kompetencje.

Podobna procedurg liczenia wynikdéw do tej zastosowanej w Zestawie
Testow Kompetencji Podstawowych, zastosowano rowniez we wspomnia-
nym na poczatku tego rozdzialu Inwentarzu Wiedzy Praktycznej dla Me-
nedzer6w w adaptacji A. Baczynskiej i J. Terelaka (2008). Wyniki uzyska-
ne w konsekwencji badania tym narzedziem dotycza wiedzy praktycznej
w zakresie: 1) zarzadzania soba; 2) zarzadzania praca oraz 3) zarzadzania
ludZmi. Analiza wynikow osoby badanej bazuje na poziomie zgodnosci
pomigdzy opiniami ekspertoéw a udzielonymi przez badanego odpowiedzia-
mi. Przyjeto, ze $rednie oszacowania menedzeréw stanowiacych grupe od-
niesienia (osiagajacych ponadprzecigtne rezultaty w zakresie zarzadzania
w danej organizacji) okreslaja wyniki w tescie rowne 100 punktéw. Nato-
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miast wyniki uzyskane przez osoby poddawane pomiarowi kompetencji
odzwierciedlaja to, jak bardzo ich odpowiedzi pokrywaja si¢ z wynikami
wzorcowymi. Im wyzszy wynik uzyskuje osoba badana, tym lepiej rokuje
jej kariera zawodowa w danej organizacji. Wyniki uzyskane na skali od 1 do
100 sa liniowa transformacja standardowej wartos$ci z, wyliczonej wg wzo-
ru: z = wynik osoby badanej — Srednia ocena ekspertow/odchylenie
standardowe ocen ekspertéow. Wyniki w granicach jednego odchylenia
standardowego moéwia o wysokim podobienstwie odpowiedzi udzielonych
przez osobg badana do $redniej oceny ekspertow. Wyniki powyzej jednego
odchylenia standardowego 1 ponizej $wiadcza o malej zgodno$ci pomigdzy
ocenami badanego a ekspertami (Baczynska, Terelak, 2008).

W przypadku Testu Kompetencji Ogélnych, osoba wypekniajaca
test, ktora zaznaczy odpowiedz zgodna z kluczem otrzymuje 1 punkt, na-
tomiast za kazda inng odpowiedz 0 punktéw. Dla kazdej z badanych kom-
petencji podawana jest informacja na temat sumy poprawnie udzielonych
odpowiedzi oraz wynik standardowy na 9-punktowej skali. Wyniki przeli-
czone na standardowa skale od 1 do 9 pozwalaja na interpretacj¢ rezultatoéw
badania, a przez to daja badanemu mozliwo$¢ zrozumienia ich sensu
(w znaczeniu diagnostycznym i rozwojowym). Przeliczenie wynikow po-
zwala okresli¢ na ile uzyskane wyniki $wiadcza o niskim (wyniki od 1 do 3),
przecigtnym (wyniki od 4 do 6) lub wysokim (wyniki od 7 do 9) poziomie
opanowania badanej kompetencji. Otrzymane wyniki przeliczone dodatko-
wo zostaly zilustrowane w postaci wykresu radarowego, zwanego profilem
kompetencyjnym osoby. Na wykresie mozna rdwniez nanie$¢ wyniki ocze-
kiwane, wynikajace z wybranego do poréwnania szablonu kompetencyjnego
profilu zawodowego (por. Brachowska-Przeniosto, Jurek, Konarski, Micha-
towska, Rewers-Dawid, 2012).

6.3. Rzetelnosc i trafnos¢ testow kompetencyjnych

Wyniki badan standaryzacyjnych z wykorzystaniem Inwentarza
Wiedzy Praktycznej dla Menedzerow wskazuja na zadawalajacy poziom
rzetelno$ci tego narzgdzia. Wspotczynnik zgodnosci wewngtrznej alfa
Cronbacha dla 91 pytah inwentarza wyniost 0,882; za$ dla poszczeg6lnych
skal wspotczynnik ten wacha si¢ od 0,706 do 0,75 (Baczynska, Terelak,
2008). W przypadku Zestawu Testow Kompetencji Podstawowych, za
miar¢ rzetelno$ci rowniez przyjeto wspotczynnik spdjnosci wewngtrznej
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alfa Cronbacha, ktoéry obliczono dla kazdej z badanych kompetencji oraz
wynikow ogolnych dla kolejnych testow. W przypadku wynikéw ogdlnych
pomiar okazal si¢ rzetelny na poziome od o = 0,77 do 0,78. Natomiast
w przypadku wynikéw obliczanych dla poszczegolnych kompetencji wspot-
czynnik ten wahat si¢ od o = 0,51 do 0,72 (Jurek, 2011). Podobne rezultaty
uzyskano takze w przypadku Testu Kompetencji Ogélnych. Przy czym
w tym przypadku dla oszacowania zgodno$ci wewngtrznej zastosowano
wspotczynnik @ (omega). Zastosowanie wspdlczynnika @ pozwala zbadaé
w jakim stopniu wszystkie pozycje testowe mierza t¢ sama zmienna latent-
na. Uzyskane wskazniki wahaja si¢ od 0,56 do 0,78 dla poszczegdlnych skal
(Brachowska-Przeniosto, Jurek, Konarski, Michatowska, Rewers-Dawid,
2012). Przewaga tego podejscia w poréwnaniu do wspodtczynnika alfa
Cronbacha jest mniej obcigzone oszacowanie rzetelnosci w przypadku te-
stow, ktorych pozycje nie spelniaja zalozenia rownoleglosci (McDonald,
1999; Revelle, Zinbarg, 2009).

Badania nad trafno$cia testow wiedzy praktycznej koncentruja si¢
gltéwnie na ustaleniu struktury czynnikowej badanego narze¢dzia oraz na
powiazaniu uzyskiwanych dzigki danemu testowi wynikow z wynikami
uzyskiwanymi w innych testach, ktére badaja cechy majace zwiazek
z kompetencjami. Na przyktad autorzy Zestawu Testow Kompetencji
Podstawowych przeprowadzili badania, pozwalajace na porownanie wyni-
kéw uzyskiwanych w testach z wynikami oceny kompetencji oraz efek-
tywnosci pracownikow dokonywanych w ramach audytu (Jurek, 2011).
Z kolei, w celu zweryfikowania wtasciwosci psychometrycznych TKO
zaprojektowano 1 przeprowadzono badanie standaryzacyjne, na podstawie
ktorego zbadano zwiazek wynikow uzyskiwanych w tescie TKO oraz
wynikow kwestionariusza badajacego orientacj¢ na dziatanie w sytuacjach
decyzyjnych (ang. Decision-related Action Orientation — AOD), mierzone
Skala Kontroli Dziatania (ACS-90) J. Kuhla (Brachowska-Przeniosto i in.,
2012).

6.4. Podsumowanie
Testy kompetencyjne maja swoje zastosowanie przede wszystkim
w sytuacjach, w ktorych potrzebne sa informacje na temat kompetencji wie-

lu os6b w ograniczonym czasie, np. w przypadku wstgpnej selekcji kan-
dydatéw. Na podstawie wynikow testow szybko dysponujemy informacja
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o prezentowanym przez kandydatow poziomie wiedzy zwiazanej z dana
kompetencja. Wynik w tescie moze zosta¢ wowczas wykorzystany jako
negatywne sito selekcyjne — kandydaci, ktorzy nie uzyskali oczekiwanego
minimum, nie przechodza do kolejnego etapu rekrutacji. Zdecydowana zale-
ta tej metody jest to, ze wypelnienie testu, szczego6lnie w warunkach grupo-
wych, nie wymaga duzego zaangazowania osob przeprowadzajacych bada-
nie kompetencji.

Innym obszarem zastosowania testow jest diagnoza potrzeb rozwojo-
wych. Przebadanie testem wszystkich pracownikéw z danej jednostki orga-
nizacyjnej jest zrédlem informacji (poprzez obliczenie odpowiednich staty-
styk: $rednia, odchylenie standardowe itd.) na temat brakow w obszarze
wiedzy na temat pozadanych zachowan w calym zespole. Uzyskany $redni
wynik w tescie kompetencyjnym determinuje rowniez forme¢ dziatah rozwo-
jowych. W przypadku wynikéw niskich beda to dziatania ukierunkowane na
rozw6j wiedzy, przekazanie oczekiwan wobec pozadanych wzorcoéw za-
chowan itd.

Z racji tego, ze testy kompetencyjne odnosza si¢ do pomiaru wiedzy,
z powodzeniem moga réwniez by¢ wykorzystywane w ocenie efektywnosci
szkolen. W tym celu uczestnicy zaplanowanego i1 przeprowadzonego szko-
lenia dwukrotnie zostaja poddani badaniu testem kompetencyjnym, a na-
stgpnie oba wyniki zostaja poddane analizie majacej na celu stwierdzenie,
czy pod wptywem szkolenia dalo si¢ odnotowac istotne zmiany.

Testy kompetencyjne mozna réwniez wykorzystywac¢ jako narzedzie
wspierajace w indywidualnej ocenie pracownikéw. Wynik pochodzacy
z testu jest wtedy dodatkowym Zrédlem informacji na temat kompetencji
pracownika — co moze podwyzszy¢ trafno$¢ oceny ogoélnej, a takze umozli-
wia bardziej adekwatng interpretacj¢ wynikow ocen z pozostatych zrddet.
Wynik testu dotyczacego danej kompetencji dostarcza nam informacji, czy
badana osoba wie, jak powinna si¢ zachowywac¢ w sytuacjach zadaniowych
wymagajacych konkretnej kompetencji. Natomiast oceny pracownika doko-
nywane przez inne osoby, ktore wynikaja z ich obserwacji (oceny przetozo-
nego, wspoOlpracownikow, czy tez podwtadnych), dostarczaja nam informa-
cji, jak oceniany pracownik zachowuje si¢ w trakcie realizacji zadan. Ze-
stawienie wynikéw z obu metod umozliwia uzyskanie odpowiedzi m.in. na
pytanie, czy oceniany pracownik nie przejawia pozadanego poziomu kom-
petencji poniewaz nie wie, jakie zachowania sa bardziej efektywne, czy tez
istnieja inne przyczyny takiej sytuacji.
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ROZDZIAL 7

Wywiad behawioralny

Wywiad behawioralny nazywany jest rOwniez wywiadem epizodycz-
nym lub wywiadem kompetencyjnym. Metoda ta odznacza si¢ dluga histo-
ria stosowania i doskonalenia w ramach proceséw selekcji. Doczekata si¢
réwniez szczegotowych opiséw zasad, tacznie z okresleniem podstawowych
korzysci 1 ograniczen (np. Wood i Payne, 2006). Metod¢ t¢ pod nazwa
Behawioralny Wywiad Epizodyczny (ang. Behavioral Event Interview —
BEI) rozpowszechnit D. McClelland (1973), a po6zniej R. Boyatzis (1982).
Podczas tego typu wywiadu kazda z badanych oso6b proszona jest o opisanie
wlasnymi stowami tego, co mowita, myslala, poczula oraz zrobita w trzech
pozytywnych sytuacjach zadaniowych (gdy odniosta sukces) i trzech nega-
tywnych (w przypadku porazki). Zadaniem osoby przeprowadzajacej wy-
wiad jest zapisanie wszystkich zachowan, opisow mysli i1 intencji, ktore
moga $wiadczy¢ o dyspozycjach rozméwcey. W efekcie wywiadu tworzo-
ne sa listy opiséw zachowan. Dalszym krokiem jest klasyfikacja opisow
w spdjne charakterystyki pracownikow (dyspozycje, potrzeby, style funk-
cjonowania) oraz kodowanie wynikdw — nadawanie warto$ci punktowej
opisanym w wywiadzie zachowaniom.

W nieco innej wersji, podczas wywiadu behawioralnego osobie bada-
nej zostaja zadane pytania majace na celu wywota¢ po prostu opis prze-
sztych zachowan powiazanych z diagnozowanymi kompetencjami, bez
ograniczenia si¢ do sukceséw lub porazek. Wywiad taki trwa tak dtugo, az
osoba badana dostarczy wystarczajacej ilosci przyktadow swojego przeszie-
go zachowania do tego, aby moc oszacowaé poziom jej kompetentnego
dziatania w zakresie badanych kryteriow.

Pomiar kompetencji zawodowych metoda wywiadu behawioralnego
opiera si¢ na zatozeniu, ze przeszte zachowania sa doskonatym predyk-
torem przyszlych zachowan. Inaczej mowiac, jezeli w przeszto$ci osoba
badana prezentowata wysoki poziom kompetentnego dziatania w trakcie
realizacji wyznaczonych zadan, to istnieje duza szansa, Zze zaprezentuje te
same zachowania w przysztej pracy. I odwrotnie, jezeli osoba w przesztosci,
wykonujac swoja pracg, nie radzita sobie z zadaniami wymagajacymi bada-
nych kompetencji, to istnieje ryzyko, ze bedzie przejawiala podobne trudno-
Sci przy okazji wykonywania przysztych prac.
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W przygotowaniu i przeprowadzeniu badania kompetencji metoda
wywiadu behawioralnego mozna wyrézni¢ trzy podstawowe kroki. Sa to:
1) przygotowanie struktury wywiadu wraz z przykladowymi pytaniami;
2) opracowanie narzedzi wspierajacych interpretacje oraz kodowanie odpo-
wiedzi; 3) oszacowanie ogolnego poziomu kompetentnego dziatania w za-
kresie badanych kryteriow. W kazdym z wymienionych krokéw mozemy
positkowaé si¢ okreslonymi technikami oraz dobrymi praktykami. W dal-
szej cze$ci rozdziatu opisano niektore z nich.

7.1. Struktura wywiadu behawioralnego

Wywiad behawioralny powinien by¢ wywiadem ustrukturalizowanym.
Oznacza to, ze jego przebieg powinien by¢ dokladnie zaplanowany i kontro-
lowany w trakcie rozmowy. Jednakze biorac pod uwage przedmiot rozmowy,
tj. doswiadczenia konkretnej osoby, takie elementy jak czas trwania wywiadu,
czy tez liczba pytan doprecyzowujacych lub pomocniczych beda uzaleznione
od tresci i formy odpowiedzi udzielanych przez osobg badana.

Punktem wyj$cia do przygotowania scenariusza wywiadu behawioral-
nego jest profil kompetencyjny. Zazwyczaj podczas wywiadu jesteSmy
w stanie zbada¢ maksymalnie okoto pigciu kompetencji. Oznacza to, ze
w przypadku, gdy na okreslonym stanowisku oczekiwanych jest np. osiem
kompetencji, to na potrzeby wywiadu konieczne jest okreslenie, ktére z nich
beda mierzone ta wilasnie metoda. Kryteriow wyboru kompetencji do ba-
dania wywiadem jest kilka. Po pierwsze warto przeanalizowa¢ podatnosé
danej kompetencji na badanie podczas wywiadu behawioralnego — zdecy-
dowanie tatwiej jest pyta¢ podczas wywiadu o doswiadczenia, ktore wyma-
gaja kompetencji spotecznych (np. , Komunikowanie i przekonywanie”),
organizacyjnych (np. ,,Planowanie i organizowanie”) lub menedzerskich
(np. ,,.Delegowanie i egzekwowanie zadan”), trudniej za$ poznawczych (np.
»Analizowanie sytuacji i generowanie rozwiazan”), czy tez osobistych (np.
,Adaptowanie si¢ do zmian”). Po drugie warto rozwazy¢, czy czesci z wy-
maganych kompetencji nie mozemy zbada¢ inna metoda, np. testem kompe-
tencyjnym. Po trzecie, nalezy rozwazy¢ ktore z wymaganych kompetencji
sa kluczowe z perspektywy celu badania. Jezeli celem jest wybor kandyda-
tow, to ktore kompetencje sa najwazniejsze na tym etapie selekcji. Jezeli
celem jest badanie dopasowania osoby do stanowiska w procesie doradztwa
zawodowego, to ktore kompetencje w najwigkszym stopniu determinuja
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sukces na okre§lonym stanowisku pracy. Wybor kompetencji do badania
wprost przektada si¢ na dobor pytan do wywiadu behawioralnego.

Jedna z technik wykorzystywanych w wywiadach behawioralnych jest
technika zadawania pytan wg schematu STAR. Model ten, w literaturze
nazywany jest od pierwszych liter kazdego z elementéw wywiadu: sytuacja
(ang. Situation), zadanie (ang. Task), dziatanie/zachowanie (ang. Action)
1 rezultat/wynik (ang. Resulf) (zob. np.: Suchar, 2005). Przebieg wywiadu
metoda STAR ilustruje rysunek 6.

Rysunek 6. Technika zadawania pytan metoda STAR

Situation — osoba powinna
Result — odpowiedz opowiedzie¢ w jakich warunkach
powinna wskazywac na skutki pracowata, jakie towarzyszyty jej

opisywanych dziatan; S okolicznosci;
R T
Action — powinna doktadnie Task — osoba powinna
opisac¢ sposob, w jaki sie A opowiedzie¢ jakie miata zadanie,
zachowata, aby osiggnaé jaki byt cel jej dziatania;

oczekiwane rezultaty;

Zrodto: K. Brachowska-Przeniosto, P. Jurek (2012), Opracowywanie i wykorzystywanie Bilansu...

Pytania wykorzystywane w wywiadzie powinny umozliwi¢ osobie
badanej odpowiedz obejmujaca wszystkie te aspekty. Rozmoéwca powinien
opowiedzie¢, jaki byt cel jego dziatania, w jakich warunkach pracowal, po-
winien doktadnie opisa¢ sposéb w jaki si¢ zachowal, aby osiagna¢ oczeki-
wane rezultaty 1 w koncu jego odpowiedz powinna wskazywaé na skutki
opisywanych dzialan. Warto rowniez dopyta¢ o pojawiajace si¢ w trakcie
realizacji zadania trudnosci, a takze o te elementy dziatania, ktére zakon-
czyly si¢ niepowodzeniem. Duza rol¢ w dotarciu do tego typu informa-

177



cji (epizodéw) odgrywa sama konstrukcja pytan. M. Kossowska (2001),
w swojej ksiazce podaje kilka zasad ich prawidlowego przeformutowywa-
nia, np.: pytania niepoprawne najczesciej rozpoczynaja si¢ od fraz: ,,Co pan
mys$li...?”, ,,Jak pan uwaza...?”’; natomiast pytanie prawidlowe zaczynaja si¢
od: ,,Co pan zrobit...?”, Co stato sig...?”. W tabeli 27 zamieszono przykta-
dowy scenariusz wywiadu, zawierajacy pytania pozwalajace na zbadanie
dwodch kompetencji menedzerskich: ,,Delegowanie 1 egzekwowanie zadan”
1,,Inspirowanie i motywowanie”.

Tabela 27. Fragment scenariusza wywiadu behawioralnego majacego
na celu pomiar kompetencji menedzerskich

Etap wywiadu | Gléwny cel pytania/
Pytania w modelu spodziewana
STAR reakcja

Prosz¢ opowiedzie¢ o organizacji, w ktorej Pan/i
pracuje lub pracowal/a.

Jakie funkcje lub stanowiska Pan/i zajmowal/a?
Czy zajmowal/a Pan/i stanowisko menedzerskie?
Jezeli tak, to iloma pracownikami Pan/i kierowal/a?

Osoba opowiada

S o warunkach i kon-
—sytuacja | tekscie sytuacyjnym
swojej pracy.

Osoba opowiada

o celu oraz istocie
zadania. Na podsta-
wie odpowiedzi
mozna wywniosko-
wac o poziomie
trudnosci zadania.

Prosz¢ przypomnie¢ sobie jakie§ zadanie, projekt
lub przedsigwzigcie ktore wymagato od Pana/i
zaangazowania znacznej czg¢sci zespotu, ktorym T
Pan/i kierowal/a. — zadanie
Na czym to zadanie polegato? Jaki byt jego cel?
Jaki byt jego termin realizacji?

W jaki sposob Pan/i przystapit do realizacji tego A Odpowied na to

zadania, projektu lub przedsigwzigcia? — dziatanie pytanie podiega
ocenie.

Czy w trakcie podziatu zadan pomig¢dzy pracow- Pytanie doprecyzo-

nikoéw pojawily sig jakies trudnosci? Jezeli tak, wujace warunki

to na czym one polegaty? S zadania. Petni funk-

(pytanie opcjonalne — tylko wtedy, gdy osoba —sytuacja | cje wprowadzajaca

badana wczesniej wspomina o tym, ze dokonala do oceny konkretne-

podziatu zadan pomigdzy pracownikow) go wskaznika.

W jaki sposob pan/i zareagowalt/a? W jaki sposob Odpowiedz na to

Pan/i poradzil/a sobie z tymi trudno$ciami? A X

. . Lo o pytanie podlega
(pytanie opcjonalne — tylko wtedy, gdy pojawity — dzialanie ocenie
si¢ trudno$ci z podziatem zadan) )
W jaki sposob zaplanowal/a Pan/i przebiegu prac? Pytanie o konkretny
(pytanie opcjonalne — tylko wtedy, gdy osoba A wskaznik. Odpo-
badana wcze$niej wspomina o tym, ze zaplano- — dziatanie | wiedz na to pytanie
wala przebieg prac) podlega ocenie.
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Etap wywiadu

Glowny cel pytania/

Pytania w modelu spodziewana
STAR reakcja
Pytanie doprecyzo-
wujace warunki
Czy po wyznaczeniu zadan, wszystko przebiegalo S zadania. Petni funk-
zgodnie z planem? —sytuacja | cjg wprowadzajaca
do oceny konkretne-
go wskaznika.
W jaki sposob Pan/i si¢ o tym dowiedzial/a? A Odpowiedz na to
(pytanie opcjonalne — tylko wtedy, gdy pojawity ; . pytanie podlega
: I — dziatanie .
si¢ rozbieznos$ci) ocenie.
Pytanie doprecyzo-
Czy wszystkie osoby wykonywaly swoje zadania wujace warunki
z nalezyta starannoscia? S zadania. Pelni funk-
Czy ktory$ z pracownikow miat trudnosci z wy- —sytuacja | cjg wprowadzajaca
wiazaniem si¢ ze swoich obowiazkow? do oceny konkretne-
go wskaznika.
Jak Pan/i na to zareagowal/a? Pytanie o konkretny
(pytanie opcjonalne — tylko wtedy, gdy pojawity A wskaznik. Odpo-
si¢ trudnos$ci z zaangazowaniem lub jakoscia — dziatanie | wiedz na to pytanie
pracy pracownikow) podlega ocenie.
A Odpowiedz na to
. . 7 {) 1
Jak ocenit/a Pan/i pracg pozostatych 0sob? _ dziatanic | PYtanie podlega
ocenie.
Czy informowat/a Pan/i o tym swoich pracow-
nikow?
Kiedy to bylo? Na jakim etapie realizacji zadania Pytanie o konkretny
to miato miejsce? (pytanie opcjonalne — jezeli na A wskaznik. Odpo-
poprzednie pytanie odpowiedz byta ,.tak™) — dziatanie | wiedZ na to pytanie
Co doktadnie Pan/i im powiedzial/a? Prosz¢ podlega ocenie.
opisac tg sytuacjg. (pytanie opcjonalne — jezeli
na poprzednie pytanie odpowiedz byta ,,tak™)
Odpowiedz osoby
badanej pozwala
W jaki sposb zakoficzyt sig projekt? Jaki byt R ustali¢ poziom trud-
. ) no$ci warunkoéw
rezultat przebiegu prac nad projektem? — rezultat ) .
zadania oraz ocenic¢
skuteczno$¢ podje-
tych dziatan.
Czy'podsumowywal/a Pan/i przebieg prac ze Pytanic o konkretny
swoim zespotem? L
o i .. , . A wskaznik. Odpo-
Jezeli tak, to kiedy i w jaki sposob Pan/i to zro- . . iy .
— dziatanie | wiedzZ na to pytanie

bil/a? (pytanie opcjonalne — jezeli na poprzednie
pytanie odpowiedz byta ,,tak™)

podlega ocenie.

Zrbdto: opracowanie wlasne.
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Analizujac przyktadowy fragment wywiadu (zob. tabela 24) warto
zwrdci¢ uwagg na dwie rzeczy. Po pierwsze, ze poszczeg6lne pytania petnia
rozna funkcjg — tylko czg$¢ z nich prowokuje do odpowiedzi diagnostycz-
nych, pozostate maja na celu wprowadzenie do rozmowy na temat prze-
sztych zachowan. Po drugie, warto zauwazy¢, ze scenariusz wywiadu
zawiera pytania opcjonalne — tzn. nie wszystkie pytania musza by¢ zadane
w trakcie rozmowy. Dobry wywiad musi zaktada¢ wariantowos¢ pytan, czy-
li uzaleznia¢ pojawienie si¢ ich od tresci odpowiedzi osoby badanej na
poprzednie pytanie. W niektorych przypadkach wystarczy jedno ogdlne
pytanie, aby sprowokowac osobg badana do opowiedzenia o swoich do-
Swiadczeniach 1 opisania konkretnych zachowan, a w innych przypadkach
konieczne jest zadanie kilku pytan doprecyzowujacych, aby uzyska¢ wy-
starczajaca ewidencje.

7.2. Zadawanie pytan i interpretacja odpowiedzi

Kolejnym waznym elementem metody wywiadu behawioralnego jest
zadawanie pytan ukierunkowanych na konkretne wskazniki (zachowania)
kompetencji. Opisy te sa zawarte w odpowiednio opracowanych formula-
rzach lub skalach obserwacyjnych (zob. zalacznik 3 i 4). Osoba przeprowa-
dzajaca wywiad nie musi w trakcie rozmowy zapisywac wszystkich spostrze-
zen 1 wypehia¢ formularzy zawierajacych opisy kompetencji, jednak majac
przy sobie tego typu material jest w stanie trafniej zinterpretowac¢ wypowiedzi
kandydatow. Prawidlowa interpretacja odpowiedzi na pytania dotyczace
kompetencji ma podstawowe znaczenie dla calego procesu diagnozy.

Waznym aspektem przeprowadzania wywiadu behawioralnego jest
roOwniez czas, jakiego osoba badana uzywa w swoich odpowiedziach. Jezeli
moOwi w czasie terazniejszym (,,Zazwyczaj w tego typu sytuacjach méwig
innym, ze..” lub ,,Przywiazuj¢ duza wage do szczegdtow™) to oznacza, nasz
wywiad poszedl w nieodpowiednim kierunku. Pozadanym czasem w odpo-
wiedziach osoby badanej jest czas przeszty dokonany (np. ,,Wtedy powie-
dzialem mojemu pracownikowi, ze...” lub ,,Dokladnie przejrzatem catly
material, aby wylapa¢ jak najwiecej szczegotow™). W sytuacji, gdy osoba,
z ktora przeprowadzamy wywiad zaczyna moéwi¢ ogdlnikowo, nie podajac
konkretow z przesztosci, prosimy odwotanie si¢ do konkretnej sytuacji oraz
0 przypomnienie sobie wypowiedzi, podjetych dziatan, ktore wtedy mialy
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miejsce. Tabela 28 zawiera przykladowa interpretacj¢ oraz kodowanie od-
powiedzi udzielonych na konkretne pytania.

Tabela 28. Interpretacja i kodowanie odpowiedzi na pytania
w wywiadzie behawioralnym

Wprowadzenie: Badany przez 3 lata pehnit funkcj¢ kierownika sprzedazy w organizacji
z branzy e-commerce. Kierowat zespotem 4 przedstawicieli handlowych. Gtéwnym celem
jego zespotu byta sprzedaz powierzchni reklamowej oraz ustug oferowanych przez serwi-
sy internetowe. Podczas wywiadu behawioralnego opowiadat o projekcie uruchomienia
sprzedazy ustug nowego serwisu.

Interpretacja/kodowanie

projekcje.

ieds - Ojakich || i
Pytanie Odpowiedz osoby badane; kompetencjach/ 1? ZnikJ
(transkrypcja oryginalna) wskaznikach Wwskaznika
mosna (na podstawie
wnioskowac? skali BARS:
’ od1do9)
Niestety nie. Jeden z moich pracowni- Delegowanie
Czy wazystkie kow nie prz§prowaf1211 ustalong ll_czby i egzekwoyvame
spotkan z klientami. Okazalo si¢, ze zadan
osoby o o .
dogadat si¢ z innym pracownikiem, (Zapewnianie 5
wykonywaty b o .
. . | ktory zgodzit si¢ zastapié¢ go podczas swobody
swoje zadania |, . , - . S
z nalezyta kl!kg spotkan (...) Moi pracownicy w realizacji
L mieli nienormowany czas pracy, wigc zadan)
starannoscia? dowiedzial . ki
dov&@e ziatem sig o tym wszystkim Delegowanie
opiero po czasie. i egzekwowanie
Jak si¢ juz dowiedziatem to przeprowa- zadan 2
dzitem z pracownikiem powazna (Kontrolowanie
rozmowe. (...) Wyjasnitem mu, Ze wg | postgpow prac)
mojej che(;ly to bylo ughyéani@ 2;; o}d Inspirowanie
pracy i oktamanie szefa. Powiedziatem, | ; o wowanie
Ze pozbawiam go premii za ostatni (Udzielanie
kwartal. (...) ustalitem, Ze to nie moze k . 3
. P . . onstruktywnej
si¢ powtorzy¢, bo sobie tego nie zycze. informacji
Jak Pannato |Us$wiadomitem go, Ze na jego miejsce J
Lo . > . zwrotney)
zareagowal? | czeka dziesigciu kolejnych i nikt go nie
zmusza do pracy w naszej firmie. (...)
Pracownik probowat si¢ thumaczy¢, ale Inspirowanie
powiedziatem mu, ze w tej chwili jest 1 motywowanie
juz za pdzno na wyjasnienia i mnie to (Mobilizowanie 1
juz w ogole nie obchodzi. (...) Za karg pracownikow
odsunatem go tez od spotkan z kluczo- w przypadku
wymi klientami przy kolejnym trudnosci)
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Interpretacja/kodowanie
Ojakich | FPoziom
. Odpowiedz osoby badanej kompetenciach/ | ompetencii
Pytanie : ; petenc) wskaznika
(transkrypcja oryginalna) wskaznikach .
mozna (na podstawie
wnioskowac? skali BARS:
’ od1do9)
Pozostali pracownicy wykonali swoje
zadanie na 100%. Generalnie caty ze-
spot zrealizowat zaplanowana sprze-
daz, wigc wszyscy dostali ustalone
Jak ocenil prowizje. (...) Z pracownikiem, ktory Inspirowanie
Pan prac przeprowadzit dodatkowe (za kolegg) | i motywowanie
prace spotkania tez porozmawiatem. Uprze- (Docenianie 1
pozostatych ) . S . S
. dzitem go, ze to musi by¢ ostatni raz osiqgniec
0s6b? .. 0 . o
ijak to si¢ jeszcze raz powtdrzy, to pracownikow)
wyciagng konsekwencje. Wythumaczy-
fem mu, Ze to ja jestem szefem i muszg
o takich sytuacjach wiedzie¢, abym
mogt cos na to poradzic.
U nas w firmie wszyscy maja dostgp | Odpowiedz nie wskazuje na
W jaki sposob |do systemu, w ktérym wyniki sg dzialania osoby badane;.
poinformowatl | wprowadzane na biezaco — nie tylko Prosba o doprecyzowanie, co
Pan swoich mojego zespotu, ale calego dziatu konkretnie Badany zrobit w tym
pracownikow, |sprzedazy. Zazwyczaj to moi pod- konkretnym przypadku, kiedy
7e zespot wladni sygnalizuja mi, ze wlasnie dowiedziat sig, ze zespot
osiagnat cel? | osiagngliSmy 100%. osiagnal 100% celow
sprzedazowych.

Zrodto: opracowanie wilasne.

W przypadku odpowiedzi na pytania od pierwszego do trzeciego
(w przykladzie zamieszczonym w tabeli 25), analizie poddano nie tylko
pojedyncze zachowania, ale rowniez konsekwencje w zachowaniu na prze-
strzeni zadan oraz sytuacji o ré6znym poziomie trudnosci. Dlatego kodowa-
nie odpowiedzi nie powinno odbywac si¢ w trakcie wywiadu, ale dopiero po
jego zakonczeniu tak, aby moc przeanalizowaé caly zebrany material. Nie-
kiedy nawet, aby unikna¢ problemow zwiazanych z subiektywizmem
w szacowaniu poziomu kompetentnego dzialania na podstawie wynikéw
wywiadow, rekomenduje si¢ rozdzielenie procesu diagnozy na dwa etapy
(ewidencjonowanie oraz kodowanie odpowiedzi) oraz powierzenie kazdego
z nich innej osobie — jedna osoba przeprowadza wywiad 1 zapisuje odpo-
wiedzi, druga za$ koduje odpowiedzi i szacuje w oparciu o skale behawio-
ralne poziom kompetentnego dziatania.
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W przypadku ostatniego pytania, zamieszczonego w przyktadzie (zob.
tabela 25), osoba badana nie odpowiedziala zgodnie z idea wywiadu beha-
wioralnego. W zwiazku z tym jej odpowiedz nie podlega interpretacji.
Reakcja na taka odpowiedz powinna by¢ prosba ze strony przeprowadzaja-
cego wywiad o doprecyzowanie jakie konkretne dzialania osoba badana
podjeta w tej konkretnej sytuacii.

7.3. Okreslanie poziomu opanowania kompetencji
na podstawie wynikow wywiadu behawioralnego

Istnieja dwie strategie szacowania poziomu opanowania kompetencji
na podstawie wynikéw wywiadu behawioralnego. Pierwsza zaktada, Zze uzy-
skany wynik powinien odzwierciedla¢ mozliwosci osoby badanej, czyli od-
nosi¢ si¢ do najwyzszego, odnotowanego poziomu kompetentnego dziatania
w badanym obszarze. Inaczej méwiac, jezeli w jednym z bardzo trudnych
zadan, realizowanym w niekorzystnych warunkach, osoba badana prezen-
towata bardzo wysoki poziom kompetentnego dziatania to §wiadczy to
o tym, ze posiada ona dana kompetencj¢ na bardzo wysokim poziomie. I nie
ma znaczenia tu fakt, ze w innych zadaniach osoba ta mogta opowiedzie¢
o swoich zachowaniach, ktore nie potwierdzatyby az tak wysokiego pozio-
mu. Druga strategia zaklada, ze uzyskany wynik powinien odzwierciedla¢
najczestszy lub usredniony poziom kompetentnego dzialania. Wowczas
ocena koncowa w zakresie badanej kompetencji bedzie dominanta z ocen
czastkowych (ocena, ktora najczgsciej byta przyznawana w zakresie danej
kompetencji) lub $rednia z ocen czastkowych (suma ocen czastkowych do-
tyczacych danej kompetencji, podzielona przez ich liczbg). Wszystkie wy-
mienione tu podejscia do formulowania koncowych ocen kompetencji pod-
czas wywiadu behawioralnego zaktadaja postgpowanie wedtug okreslonych
zasad, co zwigksza szans¢ na rzetelnos¢ i obiektywizm pomiaru.

7.4. Rzetelnos¢ i trafnos¢ pomiaru kompetencji
metoda wywiadu behawioralnego

Generalnie doniesienia empiryczne nie zachgcaja do polegania na

ocenach formutowanych na podstawie wywiadu, traktowanego jako szeroki
zbidér niejednorodnych metod (wywiad swobodny, wywiad ustrukturalizo-
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wany, wywiad zbudowany z pytan sytuacyjnych etc.). Najczgsciej zarzuca
si¢ temu sposobowi pomiaru kompetencji subiektywizm, podatno$¢ na znie-
ksztalcenia w procesie spostrzegania oraz niska stabilno§¢ wynikow w cza-
sie (por. Rutkowska, 2005). Nalezy jednak podkresli¢, ze wsrdéd réznych
typow wywiadow, wywiad behawioralny odznacza si¢ najlepszymi parame-
trami rzetelnosci 1 trafno$ci pomiaru — do tego stopnia, ze jest porownywal-
ny pod tym wzgledem z uznanymi metodami diagnozy i oceny kompetencji.

Zgodnie z wynikami badan, aby zapewni¢ pomiarowi kompetencji z wyko-

rzystaniem wywiadu behawioralnego odpowiednia rzetelno$¢ i trafnosé,

niezbgdne jest przestrzeganie nastepujacych wytycznych:

e wywiad musi przebiega¢ w postaci ustrukturalizowanej. Metaanaliza
wynikow badan wskazuje, ze wywiady nieustrukturalizowane odznacza-
ja si¢ wyraznie nizsza trafno$cia prognostyczna (Sredni wspdiczynnik
korelacji pomiedzy wynikami badania, a pdzniejsza ocena zachowan
w miejscu pracy wynosi r = 0,2), niz wywiady ustrukturalizowane
(r=0,51) (Schmidt i Hunter, 1998);

e pytania diagnostyczne musza dotyczy¢ do$wiadczen i1 przesztych za-
chowan zwiazanych z praca realnie wykonywana przez osobg badana.
Oceny kompetencji sformutowane na podstawie odpowiedzi na tego ty-
pu pytania sa bardziej trafne (wyzej koreluja z pdzniejszymi ocenami
pracy dokonywanymi przez przetozonych) od ocen sformutowanych na
podstawie odpowiedzi na pytania sytuacyjne (Pulakos i Schmitt, 1995);

o skale stosowane do oceny odpowiedzi 0os6b badanych musza odznaczaé
si¢ duza doktadnoscia, co przejawia si¢ w precyzyjnych opisach zacho-
wan charakterystycznych dla poszczegélnych poziomdéw opanowania
kompetencji (przyktad takich skal zamieszczono w zataczniku 3). Usta-
lono, ze dla rzetelno$ci pomiaru wigksze znaczenie ma sposdb oceny
uzyskiwanych odpowiedzi, anizeli rodzaj zadawanych pytan (Taylor
1 Small, 2002).

7.5. Podsumowanie

Wywiad diagnostyczny jest metoda najczesciej stosowana w pomiarze
kompetencji zawodowych zaréwno na potrzeby selekcji kandydatow, jak
1 doradztwa zawodowego. Przyczyna popularnosci tej metody jest jej sto-
sunkowo niski koszt. Niemniej jednak nalezy podkresli¢, ze ta popularna
metoda rzadko przyjmuje posta¢ wywiadu behawioralnego, co niesie ze
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soba wigksze ryzyko popeiniania btedéw w oszacowaniu poziomu kompe-
tentnego dziatania. Jak pokazuja wyniki badan, oceny formutowane na pod-
stawie wywiadu behawioralnego, z zastosowaniem skal obserwacyjnych
typu BARS, odznaczaja si¢ wyzsza rzetelnoscia 1 trafno$cia w poréwnaniu
do ocen formutowanych w oparciu o inne typy wywiadéw. Kluczem do
sukcesu wywiadu behawioralnego sa: jego ustrukturalizowany charakter,
zastosowanie pytan o przeszte zachowania oraz precyzyjne zasady kodowa-
nia odpowiedzi. Postgpowanie wedtug wskazowek zawartych w tym roz-
dziale moze spowodowac, ze na etapie przygotowan do wywiadu konieczne
bedzie poswigcenie nieco wigkszej ilosci czasu, niz w przypadku tradycyj-
nych wywiadow. Wysitek ten przyniesie jednak zysk w postaci bardziej
wiarygodnych wynikéw pomiaru kompetencji zawodowych.
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ROZDZIAL 8

Nowe tendencje, spotecznos¢ wirtualna
i gry komputerowe w badaniu kompetencji

Poziom opanowania kompetencji moze by¢ badany na wiele sposo-
bow — w poprzednich rozdzialach zaprezentowano m.in.: kwestionariusze
samooceny, testy wykonania, sesje Assessment & Development Center.
W dotychczas opisywanych metodach stosowano procedury i narzedzia
wymagajace duzej aktywno$ci od 0sob przeprowadzajacych badanie kom-
petencji. Jednakze wraz z rozwojem technologii pojawiaja si¢ nowe mozli-
wosci 1 rozwigzania angazujace w proces diagnozy kompetencji zawodo-
wych komputery i Internet. Wzrost roli komputerow w tym zakresie zostal
w duzej mierze umozliwiony dzigki rozwojowi dwoch koncepcji metodolo-
gicznych: 1) teorii odpowiedzi na pozycj¢ testu (ang. Iltem Response Theory
— IRT) (Baker, Kim, 2004) oraz 2) testow adaptowanych komputerowo (ang.
Computer Adaptive Testing — CAT) (van der Linden, Glas, 2003). Potaczenie
tych koncepcji prowadzi najczesciej do powstania narzedzi dobrej jakosci,
charakteryzujacych si¢ wysoka rzetelnoscia i trafnoscia, odpornych na oszu-
stwa (mozliwo$¢ generowania licznych wersji testu, bedacych wersjami row-
nowaznymi), wygodnych w uzyciu (diagnoza odbywa si¢ komputerowo, dane
z diagnozy bezposrednio trafiaja do baz danych) oraz nie obciazajacych osob
badanych (dzigki algorytmom doboru pytan mozna istotnie skraca¢ dlugos¢
testu bez straty doktadnosci pomiaru) (van der Linden, Glas, 2003).

Wyzwaniem stojacym przed tym obszarem diagnozy jest natomiast
pogodzenie metod diagnozy komputerowej ze standardami testow diagno-
stycznych. Nie jest to zadanie proste — nalezy znalez¢ kompromis miedzy
bardzo restrykcyjnymi warunkami, opisanymi w standardach diagnozy
testami psychologicznymi, a innowacyjnoscia diagnozy komputerowe;j. Pro-
ces ten jednak postgpuje. Coraz wigcej firm oferujacych narzedzia diagnozy
komputerowej umozliwia korzystanie ze swoich produktow droga interne-
towa, lub poprzez instalowane na komputerach klienta platformy diagnozy.
Dobrym przyktadem takiego narzgdzia jest kwestionariusz OPQ32r firmy
SHL — jest to narz¢dzie do badania osobowosci, ktorego pierwsza wersja
zostala skonstruowana w 1984 r. Przez dziesigciolecia swojego istnienia
byto ono ulepszane w metodologii klasycznej, az w koncu firma SHL zde-
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cydowala si¢ na implementacje tego kwestionariusza w metodologii IRT
1 stworzyla jego wersj¢ komputerowa. Dzigki temu — jak pokazuja badania
— poprawiono ergonomi¢ (zmniejszono liczbe jednostek testowych) oraz
poprawiono jego wiasciwos$ci psychometryczne (Brown, Bartram, 2009).

Smiato mozna stwierdzié, ze diagnoza psychologiczna na state zago-
Scita w $wiecie aplikacji komputerowych 1 rzeczywistosci wirtualnej. Jej
obecnos¢ jednak ciagle ewoluuje 1 mozna spodziewac si¢ licznych dyskusji
na temat tego, jak diagnoza dokonywana w formie komputerowej powinna
wyglada¢, aby spetniata ona najwyzsze standardy psychometrii.

8.1. Kompetencje w Srodowisku portali spolecznosciowych

Nie ulega watpliwos$ci, ze nawet klasyczne teorie diagnozy psycho-
logicznej nie sa w stanie zatrzymaé powszechnych tendencji w rozwoju
technologii. Technika komputerowa rozwija si¢ bardzo szybko, a niektore
aspekty naszego zycia, do niedawna uwazane za typowo realne, coraz bar-
dziej integruja si¢ z perspektywa wirtualna. Doskonatym przyktadem jest
fenomen budowania spotecznosci internetowych. Jestesmy $wiadkami bar-
dzo silnego skomputeryzowania relacji miedzyludzkich. Zyjemy w czasach,
kiedy najwigkszy z portali spotecznosciowych — Facebook — przekroczyt
w liczbie swoich uzytkownikoéw miliard osob! Nie moze i nie powinno
pozostawaé to niezauwazone ani przez firmy zatrudniajace pracownikow,
ani przez naukowcow pracujacych nad lepszymi sposobami zarzadzania
pracownikami. Dlatego inicjatywy takie, jak opisywane komputerowe bada-
nia osobowosci kwestionariuszem OPQ32r bgda coraz czgstsze. Co wigcej,
spodziewane jest wejsScie do sieci firm z niektérymi procesami zarzadza-
nia zasobami ludzkimi. Dla przykladu, tworzone sa projekty umozliwiajace
wsparcie proceséw rekrutacji o diagnoze komputerowa kompetencji oraz
oferujace mozliwos¢ zawezania listy kandydatow metodami analizy danych
1 precyzyjnego mierzenia stopnia dopasowania kandydatow do definio-
wanych przez pracodawce wymagan (www.jobfitter.pl, www.manbase.pl).
Odnotowano rowniez proby tworzenia serwisOw spotecznosciowych dedy-
kowanych kwestiom zawodowym (www.goldenline.pl, www.linkedin.com).

Zaczynaja réwniez pojawiac si¢ firmy, ktore wprost szukaja kandyda-
tow do pracy na takich portalach jak Facebook. Zdarza si¢ rowniez, ze
obecnos$¢ 1 dziatalno$¢ na portalach spotecznosciowych staje si¢ kryterium
w procesie rekrutacji i selekcji. Dobrym przyktadem moze by¢ tutaj spo-
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teczno$¢ programistow komputerowych — obecnos¢ w serwisach poswigco-
nych konkretnym obszarom IT, czy jezykom programowania jest wpisana
w kulturg tej grupy zawodowe;.

Istnieje roéwniez inna strona spotecznos$ci internetowych: rozrywkowa.
Wystarczy wspomnie¢ firmg¢ Zynga, tworcg gier online rozpropagowanych
przez serwis Facebook. Do najbardziej znanych tytulow nalezy FarmVille
a liczba graczy liczona jest w przypadku tego tytulu w dziesiatkach — jak nie
setkach — milionéw osob. Gra w przypadku FarmVille polega na prowadze-
niu swojej wilasnej farmy — mozemy hodowac tam wirtualne zwierzgta,
uprawia¢ wirtualne rosliny, handlowa¢ owocami swojej pracy oraz rozwijaé
swoje gospodarstwo. Trudno dzi$ stwierdzi¢ co zdecydowato o powodzeniu
tego typu gier. Nie ulega watpliwosci, ze ludzie poswigcaja na nie bardzo
duzo czasu, doskonale si¢ bawiac.

Powstaje zatem pytanie, czy w warunkach spolecznosci komputero-
wych mozna diagnozowa¢ kompetencje? Czy mozliwe jest potaczenie opi-
sanych wcze$niej tendencji do:

e tworzenia efektywnych narze¢dzi diagnozy psychologicznej w oparciu
o aplikacje komputerowe;

e wykorzystania zaangazowania setek milionow os6b w rozmaite spolecz-
nosci online;

e udostgpniania prostych aplikacji, dajacych rozrywke bardzo szerokiemu
gronu uzytkownikow.

8.1.1. Rozwdj kompetencji za posrednictwem $rodowisk
wirtualnych i gier komputerowych

Zanim zajmiemy si¢ diagnoza kompetencji, warto wspomnie¢ o tym,

w jaki sposob komputer potrafi wspomagac ich rozwdj. W tym przypadku
sprawa jest znacznie prostsza niz przy diagnozie poziomu opanowania
kompetencji. Wspotczesne techniki wspierania rozwoju kompetencji sa bez-
posrednim przedtuzeniem tradycyjnych technik. W 2008 roku w serwisie
www.peoplemanagement.co.uk opublikowano raport na temat narzedzi
komputerowych wsparcia rozwoju kompetencji. Autorzy tego opracowania
przytaczaja wiele przyktadow z tego obszaru:

e Ciba Speciality Chemicals: wykorzystanie gier strategicznych w pro-
gramach rozwoju kadry menedzerskiej; uzytkownicy rozwijaja zdolno-
$ci potrzebne do podejmowania decyzji biznesowych, pracy na styku
wielu obszaroOw organizacji, takich jak sprzedaz, marketing czy zarza-
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dzanie zasobami ludzkimi. Gry wykorzystywane w tej firmie precyzyjne
odwzorowuja warunki podejmowania decyzji w realiach funkcjonowa-
nia organizacji;

e Merrill Lynch: w procesie rekrutacji na stanowiska analitykéw ban-
kowych uzywane sa testy psychometryczne, ktore maja form¢ dyna-
micznego $rodowiska analiz komputerowych. Kandydat do pracy jest
diagnozowany w zakresie swoich kompetencji w srodowisku przysziej
pracy — na ekranie monitora komputerowego dost¢pne sa informacje
zwyczajowo wykorzystywane w pracy analityka, takie jak raporty Blo-
omberga, biezace notowania na gieldzie, czy newsy CNN. Temu wszyst-
kiemu towarzyszy tykajacy zegar. Jak deklaruje Dyrektor HR firmy
Merrill Lynch, osoby zatrudnione w takim procesie rekrutacji doskonale
odnajduja si¢ na swoim miejscu pracy;

e T-Mobile: gry uzywane byly w tej firmie do rozwijania nie tylko kom-
petencji (gtownie myslenia strategicznego) ale réwniez w budowaniu
swiadomosci lokalnych szeféw sprzedazy o konteks$cie organizacyjnym
w jakim dzialaja.

Jak wspomina G. Yates, dyrektor firmy Business Smart Internatio-
nal — dostarczajacej opisane wyzej rozwiazania dla T-Mobile oraz Ciba —
produkcja gier szkoleniowo-diagnostycznych przezyta prawdziwa rewolu-
cje¢ w ostatnich dziesigciu latach. Od aplikacji rozsylanych na ptytach
CD-ROM, wymagajacych sporo zasobow informatycznych w firmach, do
mobilnych aplikacji internetowych, z ktorych mozna korzystaé zawsze
1 wszedzie.

Podobne metody dziatania stosowane sa w przypadku szkolenia
zohierzy. W 1999 roku Departament Stanu USA rozpoczal wraz z The In-
stitute For Creative Technologies program majacy na celu przygotowanie
narzedzi rozwijajacych u zotnierzy takie kompetencje, jak myslenie strate-
giczne, umiejgtnosci rozpoznania bojowego, podejmowania decyzji oraz
planowania (Sottilare, 2005). W programie opracowania takich gier uczest-
niczyli rowniez badacze z The University of Sauthern California (Kumagai,
2001; Shachtman, 2001).

Perspektywa zawodowa jest roOwniez dobrze reprezentowana w Second
Life. Jest to wirtualny $wiat stworzony przez firm¢ Linden Lab. i uruchomio-
ny 23 czerwca 2003 roku. Aplikacja umozliwia swoim uzytkownikom rozwi-
janie i poznawanie §wiata alternatywnego do $wiata rzeczywistego. Moga oni
spotyka¢ sig, komunikowa¢, tworzy¢ rynek oraz organizowac si¢ w grupy.
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Ambicja tworcow tego serwisu jest jak najwierniejsze odwzorowywanie na-
szego zycia codziennego poza siecia. Jednak w Second Life to sami uzytkow-
nicy wybieraja jak chca wyglada¢, kim chca by¢ 1 czym si¢ zajmuja. Tak
wierne odwzorowanie rzeczywisto$ci oraz okoto 3 miliony uzytkownikow
sprawiaja, ze Second Life jest nie tylko miejscem rozrywki, ale réwniez
umozliwia prowadzenie dziatan szkoleniowo-rozwojowych i1 badan nauko-
wych. Jako platforma edukacyjna Second Life jest uzywana przez wiele szkot
1 uczelni do prowadzenia wyktadoéw oraz zaje¢ praktycznych. Od 2008 roku
badacze z The University of San Martin de Porres of Peru szkola kadrg na-
ukowa w zakresie nowych technik uczenia wykorzystujacych §wiat rzeczywi-
sto$ci wirtualnej. W wielu szkotach w Stanach Zjednoczonych, Second Life
jest wykorzystywany jako pierwsze miejsce, w ktdrym uczniowie stykaja si¢
z takimi pojeciami jak indywidualne konto bankowe oraz zasady dzialania
biznesu. Kolejnym wykorzystaniem Second Life jest organizowanie w nim
konferencji naukowych, wizualizowania wynikow analiz 1 badan. Do takich
celow aplikacji tej uzywaja m.in. ScilLands, American Chemical Society's
ACS Island, Genome, Virginia Tech's SLATE oraz Nature Publishing
Group's Elucian Islands Village (http://en.wikipedia.org/wiki/Second Life).

Tak bogate srodowisko jak Second Life oczywiscie przyciagngto row-
niez pracodawcéw. Wiele firm organizuje w $wiecie wirtualnym swoje fa-
bryki lub przedstawicielstwa. Odbywaja si¢ tam targi oraz spotkania bizne-
sowe na wzor telekonferencji, tylko w srodowisku grafiki 3D. Oczywiscie
Second Life nie jest jedynym takim $rodowiskiem dostgpnym na rynku.
Z pewnoscia jest jednak najwigkszym. Rzeczywisto$¢ wirtualna ma wielki
potencjat edukacyjny.

HR Magazine sprowokowat w grudniu 2008 dyskusj¢ na temat rozwo-
ju kompetencji w $wiecie wirtualnym oraz innowacyjnych technik diagnozy
kompetencji. Na tamach tego magazynu R. Edwards — byly szef e-learningu
w firmie Unilever a obecnie CEO firmy Ambient Performance — wskazuje,
ze istnieje wiele rzeczywistosci wirtualnych, ktore moga shuzy¢ firmom
1 najczgstszym btedem dyrektoréw HR jest to, ze styszac pojecie ,,rzeczywi-
sto$¢ wirtualna”, natychmiast utozsamiaja ja z Second Life. Jako alternaty-
we dla prowadzenia dziatan szkoleniowych w Second Life podaje on przy-
ktad srodowiska Volterra.

Jak zatem korzysta¢ — w kontekstach zarzadzania zasobami ludzkimi —
ze Srodowisk gier komputerowych i §wiatdéw wirtualnych, aby mialo to
istotny wptyw na przyktad na podejmowane dziatania szkoleniowe? Wydaje
sig, ze dobrym rozwiazaniem jest z jednej strony zachowanie umiaru, z dru-
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giej jednak — innowacyjne podejs$cie do technologii, ktéra powstaje na na-
szych oczach. Umiar powinien zosta¢ zachowany gtéwnie w sferze dawania
swobody uczestnikom gier edukacyjnych. U podstaw edukacji via gry
komputerowe powinien leze¢ bardzo precyzyjnie okreslony zakres kompe-
tencyjny dziatan edukacyjnych podejmowanych w tej formie. Gra powinna
spelnia¢ rolg katalizatora w przyswajaniu konkretnej wiedzy. To wlasnie
ta ,konkretna wiedza” powinna wyplywa¢ — w przypadku zastosowan
z zakresu zarzadzania zasobami ludzkimi — z takich elementéw jak systemy
kompetencyjne, programy oceny okresowej, czy diagnozy kandydatow do
pracy. Zachowanie umiaru w opisywanym aspekcie nie powinno w zaden
sposOb ogranicza¢ zadnej okazji, jaka moze si¢ nadarzy¢ do zastosowa-
nia gier czy symulacji do celow szkoleniowych. Warto $ledzi¢ nowosci
pojawiajace si¢ na ten temat w literaturze, jak i podczas konferencji po-
swigconych HR czy edukacji. Dobrym zrédlem najswiezszych informa-
cji moga by¢ organizowane raz w roku targi HR Software Show
(http://www.cipd.co.uk/cande/hrss/) prezentujace nowosci w dziedzinie
wsparcia procesOw zarzadzania zasobami ludzkimi oprogramowaniem
komputerowym. Jak sygnalizuja organizatorzy tej imprezy, zainteresowanie
tym tematem gwattownie wzrasta z roku na rok.

8.1.2. Diagnoza kompetencji za poSrednictwem Srodowisk
wirtualnych i gier komputerowych

Skoro zaro6wno gry komputerowe, jak 1 srodowiska wirtualne sa tak
dobrze reprezentowane w obszarze rozwijania kompetencji, to dlaczego nie
mozna tego przetozy¢ na ich diagnozg? OdpowiedZ moglaby brzmieé: jest
to mozliwe, ale nie jest to takie proste, jak w przypadku dziatan szkolenio-
wych. Najwigkszym wyzwaniem jest dochowanie standardow psychome-
trycznych w diagnozie kompetencji z uzyciem gier. Dodatkowym elemen-
tem, ktory dopiero czeka na zbadanie lub opracowanie, to zachowanie
wzglednie duzej kontroli nad gra w warunkach diagnozy kompetencji,
z jednoczesnym zachowaniem atrakcyjnosci srodowiska dla graczy.

Wyczerpujacym opracowaniem na temat zastosowania gier kompute-
rowych w obszarze diagnozy i rozwoju kompetencji jest raport stworzony
przez V. Shute, S. Masduki oraz O. Donmez (2010). Autorzy opracowania
wskazuja, ze efektywnos¢ uczenia sig istotnie wzrasta, gdy:

e metody nauki zmuszaja do aktywnos$ci uczestnikow takiego procesu;
e nauka ma jasno okreslony cel;
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e $rodowisko w ktorym odbywa si¢ nauka powinno by¢ interaktywne;

e uwaga osoby uczacej si¢ powinna by¢ koncentrowana na procesie ucze-
nia;

e poziom procesu nauki powinien by¢ dopasowywany do aktualnego po-
ziomu wiedzy/umiejgtnosci osoby uczacej sig.

Okazuje sig, ze pod wieloma wzgledami sukces procesu uczenia zale-
zy od tych samych czynnikow co sukces powodzenia gry komputerowej
(Gee, 2003). Dobra gra komputerowa powinna mie¢ tak skonstruowang fa-
bulg, aby jej poziom byt rowny, badZ minimalnie wyzszy od poziomu umie-
jetnosci gracza. Wszystko to potwierdza, ze gry komputerowe sa dobrym
srodowiskiem rozwoju kompetencji — stwarzaja korzystne srodowisko do
przeprowadzenia procesu nauki oraz moga zapewni¢ odpowiedni dobor wy-
korzystywanych w grze kompetencji.

Schemat 7. Elementy procesu diagnozy kompetencji z wykorzystaniem gier

Przebieg gry

Pofaczenie rozgrywki z badang
kompetencja, poprzez odpowiednie Bezposrednia ewidencja
skonstruowanie fabuty gry: w jaki sposéb zachowuje sie
opracowanie mechanizméw osoba badana w trakcie rozgrywki
analitycznych do oceny poziomu
posiadanych kompetencji

Analityczne wskazanie poziomu
Kompetencji na podstawie
uzyskanych rezultatéw

Sktadnik finalnej oceny

Model Lista spodziewanych zachowan Ewidencja
kompetencyjny ich hierarchia oraz wptyw na wynik oceny zachowar

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Do wykorzystania gier komputerowych brakuje nam zatem jeszcze
jednego elementu: zamiany funkcji uczenia si¢ na diagnozg przejawianego
poziomu kompetencji. Okazuje sig, ze brakujacym ogniwem sg tak zwane
,ukryte oceny” (ang. stealth assessments) (Shute i wsp., 2009). W jaki spo-
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sob realizowana jest taka ocena? V. Shute i wsp. (2001) prezentuja swoje
podejscie na przykladzie zastosowania oceny kompetencji ,,mys$lenie syste-
mowe” na podstawie rozgrywki w §rodowisku wirtualnym Quest Atlantis:
Taiga Park. Diagnoza ta opiera si¢ na trzech elementach: modelu kompeten-
cyjnym, ewidencji zachowan i przebiegu gry. Polaczenie tych elementéw
ilustruje schemat 7.

Do przeprowadzenia pomiaru poziomu kompetencji niezbg¢dny jest
dobrze udokumentowany profil kompetencji. Powinien on zawiera¢ struktu-
r¢ zachowan wskazujacych na dana kompetencje oraz okreslenie sposobu,
w jaki kolejne zachowania wplywaja na oceng ogdlnego poziomu opanowa-
nia danej kompetencji. W kontekscie gier jest to o tyle cenna informacja, ze
ocena automatyczna (lub poétautomatyczna) dokonywana przez sama gre
moze ja uwzglednia¢ w obliczaniu wyniku.

Z profilu wyptywa lista zachowan na jakie zwracamy uwagg — jakich
si¢ spodziewamy, ze wystapia w zakresie danej kompetencji. Ta lista jest
podstawa do sporzadzenia ewidencji zachowan osoby badanej. Doktadnie
z taka sama sytuacja mamy do czynienia podczas klasycznych sesji A&DC
(zobacz rozdzial 5). Jednak w tym przypadku pojawia si¢ jeszcze jeden ele-
ment. Gra jest sSrodowiskiem, do jakiego wprowadzamy naszego uczestnika
i tam realizujemy oceng. Srodowisko takie jest tym lepsza okazja do zaob-
serwowania kompetencji, ze jednoczesnie stanowi okazj¢ do nauki oraz
swoja forma redukuje stres zwiazany zazwyczaj z badaniem — prozaicznie,
uczestnik takiego badania bardziej skupia si¢ na rozgrywce niz na stresie
wywolanym ocena. Potwierdzaja to obserwacje zwiazane z ocenag A&DC
prowadzone przy uzyciu ¢wiczen ztozonych poznawczo (por. rozdziat 5).
Dodatkowo, komputer moze dokonywa¢ oceny rezultatow uzyskanych
przez gracza i thumaczy¢ je w kategoriach ocenianych kompetencji. Ocena
taka nie jest ocena ostateczng, ale moze stanowi¢ znaczne uproszczenie
1 przyspieszenie catego procesu.

Jednym ze §wiatéow (inacze] mowiac epizodow) Quest Atlantis jest
Taiga Park, uzyta przez V. Shute i wsp. (2010) do oceny myslenia syste-
mowego'". Taiga Park zostata stworzona jako proba wykorzystania najnow-
szych technologii gier komputerowych 1 aplikacji internetowych w naucza-
niu przedmiotow S$cistych. Ambicja tworcéw gry byla zmiana myslenia
o uczeniu nauk $cistych w szkotach. Gra typu Taiga Park 1 sposob jej uzycia
w ocenie kompetencji ma pewne mozliwosci rozwoju. Po pierwsze nadal
duzym sktadnikiem oceny jest w tym przypadku praca asesora (trenera).

1% http://workedexamples.org/projects/taiga-virtual-park
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Elementem rozwiazania sa nie tylko wyniki uzyskane w grze, ale rowniez
prace pisemne uczestnikoOw. Istnieja jednak narzedzia, ktore pozwalaja
zmniejszy¢ udziat tego typu elementow i1 sprawié, ze diagnoza bedzie mniej
subiektywna oraz szybsza. Ponadto, gra ta nie jest w stanie dostarczy¢ zad-
nych miar na temat rzetelnosci dokonywanego pomiaru. Trafno$¢ natomiast
zalezy w bardzo duzej mierze od dobrze udokumentowanego modelu oce-
nianej kompetencji oraz na jego zaimplementowaniu w rozgrywce. W po-
dawanym przykladzie nie korzysta si¢ rowniez z czg$ci informacji, jakie
mozna zbiera¢ w trakcie gry, a ktore mogltyby wzbogaci¢ diagnozg — na
przyktad ocena potencjalu gracza do uczenia sig. Mimo wspomnianych
ograniczen, zastosowanie gry typu Taiga Park w diagnozie kompetencji
wytycza kierunek 1 wydaje sig, ze tego typu narzedzia bgda stopniowo wy-
pieraty tradycyjne formy oceny.

Innym narzedziem w wirtualnym $wiecie, laczacym w sobie zarow-
no funkcje szkoleniowe, jak i1 diagnostyczne jest gra wykorzystywana
przez firmg Siemens, ktora nazywa si¢ Plantville. Jest to gra oparta na
sprawdzonych juz pomystach, eksploatowanych od lat w rozgrywkach
typu ,,sims”. Gra w Plantville jest uzywana migdzy innymi w rekrutacji
nowych pracownikow i jest narzedziem wdrazania zatozen strategii rekru-
tacyjnej firmy, polegajacej na dopasowaniu metod pozyskiwania nowych
pracownikow do obecnie panujacych trendow. Jak podkresla T. Varney,
szef dzialu komunikacji marketingowej, jednym z wigkszych zadan re-
alizowanych przez Plantville, jest edukowanie przysztych pracownikoéw
1 przekonywanie mtodziezy uczacej si¢ do pracy w takich firmach jak
Siemens. Strategia ta ma rowniez uzasadnienie w danych statystycznych.
W samych tylko Stanach Zjednoczonych firma Siemens rekrutowata okoto
3.000 pracownikow, gtownie na stanowiska zwiazane z produkcja oraz
nowymi technologiami.

Gra typu Plantville jest réwniez odpowiedzia na zmieniajacy si¢ rynek
pracy — trzeba na nim konkurowac z coraz wigksza liczba firm, ktére wyko-
rzystuja zdolnosci analityczne swoich pracownikéw (Facebook, Google,
Zynga). Firmy te z kompetencji analitycznych swoich pracownikoéw uczyni-
ty swoja przewage konkurencyjna — staly si¢ tak zwanymi konkurentami
analitycznymi. Organizacje te bardzo zacigcie walcza o pracownikow z wy-
soko rozwinigtymi kompetencjami poznawczymi. Stad sytuacja, w ktorej
bez wzgledu na panujace bezrobocie, tam gdzie poszukiwane sa kompe-
tencje takie jak: mys$lenie logiczne, strategiczne, analityczne, zdolno$¢
szybkiego uczenia si¢ — rynek pracy nalezy do kandydata i to najcz¢$ciej on
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dokonuje wyboru migdzy ofertami pracy, a nie odwrotnie. Stad koniecznos¢
szukania skutecznych zachgt dla kandydatow.

8.1.3. Gry komputerowe w doradztwie zawodowym i coachingu

Gry typu Plantville moga by¢ z powodzeniem rekomendowane do
rozpoznania potencjatu kompetencyjnego w toku poradnictwa zawodowego.
Zaleta tego typu rozwiazan jest ich stosunkowo tatwa dostgpnos¢. Ograni-
czeniem jest jedynie dostgp do Internetu oraz znajomos¢ jezyka angielskie-
go (aktualnie nie ma polskiej wersji jezykowej tej gry). Osobie chcacej
sprawdzi¢ si¢ w zakresie kompetencji poznawczych mozemy zaproponowac
zarejestrowanie si¢, pobranie i zainstalowanie odpowiedniej aplikacji, co
facznie zajmuje 5 minut. W Internecie dostgpne sa rowniez krotkie filmy
instruktarzowe pomocne w samodzielnym rozpoczeciu gry.

We wszystkich przypadkach, kiedy w procesie doradczym lub co-
achingowym potrzebna jest atrakcyjna forma rozwoju takich kompetencji
jak myslenie strategiczne czy analityczne, lub gdzie pojawia si¢ potencjalne
zainteresowanie praca w przemysle, gra moze skutecznie rozwija¢ i zachg-
ca¢, moze by¢ rowniez doskonala okazja do nadrobienia zaleglosci w naj-
nowszych technologiach i trendach rozwiazan komputerowych. W nieda-
lekiej przysztosci takie i podobne inicjatywy moga na state zagoscié
w obszarze diagnozy psychologiczne;j.

Poza inicjatywami podejmowanymi przez takie firmy jak Siemens ist-
nieje mozliwos¢ sprawdzenia swoich kompetencji poznawczych w grach
komercyjnych. Trzeba tylko pamigta¢, aby rozgrywka nie pochlongla nas
zbyt mocno, o co w przypadku dobrych gier nietrudno. Na potrzeby tej pu-
blikacji przeanalizowano scenariusze trzech gier dost¢pnych na polskim
rynku pod katem przejawianych w tych grach obszaréw kompetentnego
dzialania.

Pierwsza z nich jest Cywilizacja. Wtasciwie dowolna edycja tej gry
(podstawowych wydan byto pig¢) jest doskonalym narzedziem do rozwija-
nia swoich kompetencji. Rozgrywka jest wielowatkowa, wymaga od nas
koncentracji i — z kazda runda gry — zarzadzania coraz to nowymi zasobami.
W grze tej, jak w pigutce, wida¢ klasyczne wzorce zwiazane z zarzadzaniem
organizacjami. Wraz z uplywem cywilizacyjnego czasu, stajemy si¢ coraz
mniej wyspecjalizowani a jednoczesnie odpowiadamy za zarzadzanie szyb-
ko rozrastajacym si¢ panstwem na poziomie globalnym. Gra ta wymaga
przede wszystkim nastgpujacych obszarow kompetentnego dziatania:
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e Myslenie strategiczne: kompetencja ta jest rozwijana praktycznie
w kazdej grze tego typu. Gracz musi przewidywac skutki swoich dziatan
zarbwno w perspektywie dlugo jak i krotkookresowej. Podobnie kon-
struowane sa scenariusze na przyktad ¢wiczen podczas sesji oceny
A&DC. Gra zawiera bardzo realistyczne mechanizmy generowania na-
stepstw biezacych decyzji gracza, wprowadza réwniez czynnik losowy
oraz — w przypadku gry wieloosobowej — mozliwos¢ konfrontowania
naszych zamierzen z innymi;

e Komunikatywnos$¢: kompetencja ta jest rozwijana w tej grze gltdéwnie
na plaszczyznie dyplomatycznej. Konstrukcja przeptywu komunikatow
jest bardzo podobna do budowy pytania testu wiedzy praktycznej (por.
rozdzial 6). Gracz wybiera komunikat z listy dostgpnych komunikatow
1 decyduje jaki sposob — jego zdaniem — bedzie najbardziej adekwatny
do osiagnigcia zamierzonego celu. Ten obszar gry wymaga rozwoju, ale
niewiele brakuje tutaj do otrzymania de facto narzedzi diagnostycznych
w zakresie komunikatywnosci;

e Odpornosé na stres: wydawac by si¢ mogto, ze to tylko gra. Ale wej-
scie w fabul¢ pozwala rowniez obserwowac u siebie objawy towarzy-
szace napigciu emocjonalnemu. Scenariusz gry jest bardzo wrazliwy
(szczegolnie jej dyplomatyczna 1 naukowa strefa) na pochopnos$¢ i emo-
cjonalno$¢ podejmowanych decyzji.

Druga gra, ktéra moze dostarcza¢ okazji do sprawdzenia kompetencji
osobistych jest Democracy. Obecnie na rynku jest dostgpna druga edycja tej
gry. Gra ta jest symulacja prowadzenia rzadow w panstwie. Do wyboru
gracza jest wiele narodéw, ktorym moze przewodzi¢. Pod rzadami gracza
kontrolowane musza by¢ rozmaite sfery zycia obywateli (m.in. ekonomia,
nauka oraz wojsko). Zadaniem gracza jest utrzymywanie wtadzy oraz roz-
wijanie panstwa. Ciekawostka moze by¢ fakt, ze gra wykorzystuje w mode-
lowaniu przebiegu rozgrywki zaawansowane metody statystyczne typu sieci
neuronowe. Co wigcej, gra umozliwia samodzielne dopasowanie parame-
trow gry do wlasnych potrzeb — jest to idealny punkt wyjscia do uzywania
rozgrywki w celach rozwojowych: trener lub doradca zawodowy mogiby
stworzy¢ profil gry, ktéry wykonany przez roézne osoby dalby wyniki po-
zwalajace porownaé rezultaty otrzymane przez graczy. Gra ta jest wyko-
rzystywana juz przez szkoty oraz uniwersytety do przekazywania wiedzy
z zakresu nauk politycznych oraz ekonomii. Firma produkujaca gre — Posi-
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tech Games — udostgpnia nawet specjalna wersj¢ tej gry przeznaczona do

tego celu. Gra ta wymaga przede wszystkim nastgpujacych obszarow kom-

petentnego dzialania:

e Myslenie strategiczne: gra doskonale wykorzystuje ten aspekt kompe-
tencji poznawczych. Uruchamianie rozmaitych aspektow myslenia stra-
tegicznego jest wspierane przede wszystkim poprzez bardzo realistyczne
odwzorowanie realnego $wiata. Uzycie algorytmow sieci neuronowych
oraz innych narzedzi analitycznych do modelowania $wiata gry daje
graczowi bardzo dobra okazje do zmierzenia si¢ ze swoimi kompeten-
cjami strategicznymi;

e Myslenie abstrakcyjne: odwzorowanie poj¢¢ z zakresu nauk politycz-
nych 1 przelozenie ich na kreowane rzeczywistosci wirtualnej to kolejny
obszar, ktéry gra bardzo intensywnie rozwija. Dla powodzenia rozgryw-
ki niezbedne sa wysokie umiejgtnosci z tej grupy. Wciagajaca fabuta gry
sprawia, ze uzytkownicy — aby lepiej gra¢, aby zdobywac coraz lepsze
wyniki — rozwijaja te wlasnie umiejgtnosci. Jest to modelowa sytuacja
rozwijania kompetencji poprzez gre¢ komputerowa.

Ostatnia przeanalizowana na potrzeby tego rozdziatu gra to Football
Manager. Stanowi ona alternatywe dla osob, ktorych walka migdzy cywili-
zacjami lub utrzymywanie porzadku w panstwie, nie sa interesujacym $ro-
dowiskiem nauki i zabawy. Diagnoza i rozw0j kompetencji sa najbardziej
efektywne, kiedy przeprowadza si¢ je w srodowisku interesujacym dla
uczestnika. Z tej perspektywy korzystne moze okaza¢ si¢ duze zréznicowa-
nie tematyczne tego typu gier.

Pierwsza czg$¢ liczacej juz co najmniej 12 edycji gry Football Mana-
ger, powstala w roku 1992 i zostata wyprodukowana w firmie Sports Inte-
ractive. Gra bardzo wiernie odzwierciedla rzeczywisty Swiat rozgrywek
pitkarskich i regul zarzadzania klubami. Do tego stopnia, ze w 2008 roku
jeden z klubow Premiership podpisat z wydawca gry porozumienie w spra-
wie oficjalnego wykorzystania samej rozgrywki oraz baz danych posiada-
nych przez wydawcg w celu rekrutacji nowych graczy lub pracownikow
klubu. Wczesniej spekulowano, ze taka praktyka jest powszechna, jednak
w 2008 roku po raz pierwszy takie wykorzystanie gry zostalo oficjalnie
potwierdzone (Purchese, 2008). Gra ta wymaga przede wszystkim nastgpu-
jacych obszarow kompetentnego dziatania:
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e Myslenie analityczne: scenariusz gry obejmuje bardzo duza ilo$¢ da-
nych do przetworzenia ,,na biezaco”. Gracz musi kontrolowa¢ poczy-
nania wlasnego zespotu, ale rowniez innych — z ktérymi rywalizuje
w swojej lidze. Analiza i synteza sytuacji problemowej jest tutaj row-
niez obecna pod postacia wlasciwosci jakie reprezentuja zawodnicy
i kluby — bardzo intensywnie wykorzystywane sa tutaj mechanizmy
mys$lenia systemowego oraz wyciagania wnioskow (np. gracz musi
ustali¢ jaka kombinacja cech zawodnikéw druzyny zapewni sukces na
boisku);

e Planowanie: wigkszo$¢ sukcesu gracza bierze si¢ wtasnie dzigki dziata-
niom z tego obszaru kompetencyjnego. Gracze rozwijaja t¢ zdolnos¢
podczas samej gry, jak i poza nia — przygotowujac si¢ do grania i zdo-
bywania coraz to lepszych wynikow.

Podsumowujac temat $rodowisk wirtualnych i gier komputerowych
jako narzedzi do badania kompetencji zawodowych nalezy zbada¢ jakie
sa perspektywy rozwoju w tym zakresie. To co moze sta¢ si¢ innowacja,
to polaczenie najlepszych wzorcow diagnozy psychometrycznej, ujgtych
w postaci standardow oraz nowoczesnej technologii internetowej. Umiesz-
czenie rzetelnej 1 trafnej diagnozy kompetencji w $rodowisku symulacji
komputerowej ma szansg¢ sta¢ si¢ nowym standardem w badaniu poziomu
opanowania kompetencji. Aby takie narzgdzie stworzy¢, potrzebne jest jed-
nak spelienie wielu kryteriow.

Po pierwsze jezeli takie narzedzie powstanie, musi ono dawa¢ wyniki,
ktore beda porownywalne. Gry strategiczne lub ,,spotecznosciowe” charak-
teryzuja si¢ duza zmiennoS$cia fabuty. Czg$¢ z gier — aby lepiej modelowaé
rzeczywisto§¢ — zawiera w sobie czynnik losowy, ktory istotnie utrudnia
stosowanie ogolnie przyjetych wskaznikow rzetelnosci i trafno$ci pomiaru.
W szczegblnosci gry prowadzone w czasie rzeczywistym, z udziatem wielu
graczy sa trudne do zagospodarowania pod tym wzgledem. Z drugiej jednak
strony w grze tego typu odwzorowujemy niejako $wiat rzeczywisty, dlatego
jest to bardzo odpowiednie miejsce do prowadzenia obserwacji. Potrzebna
jest zatem zupetnie nowa teoria w psychometrii, ktéra umozliwi diagnoze¢
w warunkach spotecznos$ci komputerowych.

Po drugie, diagnoza kompetencji oraz psychologiczna powinny stara¢
si¢ doscignac rozwoj technologiczny 1 analityczny, ktorego jesteSmy Swiad-
kami. Przytaczane przyktady §wiadcza o tym, Ze ten proces juz si¢ rozpo-
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czatl, jednak wydaje sig, ze jest on nadal zbyt wolny. To co w $wiecie Inter-
netu dzi$ jest nowos$cia, jutro moze juz by¢ przezytkiem. Jednocze$nie coraz
wigcej aktywnosci jest przenoszonych do $wiata wirtualnego. Staje si¢ ja-
sne, ze takie dziedziny jak marketing, sprzedaz czy w koncu zarzadzanie
zasobami ludzkimi musza znalez¢ swoje nowe miejsce w rzeczywistosci
wirtualnej.

Co mozesz zrobié, aby byé na biezaco z najnowszymi trendami w badaniu i rozwi-

janiu kompetencji?

e Odwiedz strong http://www.cipd.co.uk/cande/hrss/ i zapisz si¢ na list¢ mailingowa
targéw HR Software Show;

e Zarejestruj si¢ w §wiecie rzeczywisto$ci wirtualnej Second Life i sprawdz jakie fir-
my sa tam obecne i w jakim kontekscie;

e Zapoznaj si¢ z dzialalno$cia serwisoOw typu www.jobfitter.pl — sprawdz jakie narze-
dzia diagnozowania poziomu opanowania kompetencji aktualnie sa dostgpne i w ja-
kim kontekscie sa rekomendowane;

e Zwracaj uwagg 0sob, ktorym doradzasz na diagnostyczne i rozwojowe aspekty gier
komputerowych;

e Poszukaj w swoim otoczeniu inicjatyw majacych na celu stworzenie rzetelnych
i trafnych narzgdzi diagnozy kompetencji z uzyciem narzedzi komputerowych lub
wykorzystujacych gry komputerowe.
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ROZDZIAL 9

Zastosowanie metod pomiaru kompetencji
w praktyce

Zastosowanie metod pomiaru kompetencji w praktyce wymaga dostg-
pu do okreslonych narzedzi, wiedzy dotyczacej zakresu ich stosowania
1 interpretacji wynikéw. W niniejszym rozdziale skoncentrowano si¢ na
trzech zagadnieniach zwigzanych ze stosowaniem narzgdzi diagnozy i oceny
kompetencji zawodowych. Sa to: 1) kompetencyjne opisy stanowisk (profile
kompetencyjne), bedace nosnikiem kryteriow pomiaru; 2) tworzenie Bilan-
su Kompetencji — jako metody integrujacej wyniki pomiaru oraz 3) procesy
zarzadzania zasobami ludzkimi, w ktorych wykorzystywane sa metody po-
miaru.

9.1. Tworzenie profili kompetencyjnych

Mozna wyrézni¢ trzy podstawowe metody tworzenia kompetencyj-
nych opiséw stanowisk (grup stanowisk), czyli inaczej profili kompetencyj-
nych: 1) wywiad behawioralny, 2) badanie kwestionariuszowe oraz 3) panel
ekspertow. Wszystkie trzy metody sa zgodne z zalozeniem, ze no$nikiem
informacji na temat kompetencyjnych oczekiwan na danym stanowisku sa
pracownicy realizujacy zadania w tym zakresie. W zwiazku z tym wszystkie
trzy metody maja na celu zebranie danych na ten temat. Roznica polega
jedynie na sposobie zbierania informacji. Konsultanci firmy Development
Dimensions International, W. Byham i R. Moyer (1996) podkreslaja, ze
niezaleznie od wybranej metody opisu (wywiad, kwestionariusz, czy tez
dyskusja grupowa) wazne jest, aby proces ten spetniat dwa podstawowe
warunki: po pierwsze, aby informacje na temat wymagan stanowiskowych
pochodzity z odpowiednich zrodet (menedzerowie, pracownicy zajmujacy
dane stanowiska, czy tez inni specjaliSci z tego zakresu); po drugie istotne
jest takze, aby podczas dokonywania opisow postugiwac si¢ precyzyjnymi
opisami kompetencji.
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9.1.1. Tworzenie profili kompetencyjnych z wykorzystaniem
wywiadu behawioralnego

Metode te¢ pod nazwa Behawioralny Wywiad Epizodyczny (ang. Be-
havioral Event Interview — BEI) w kontekscie identyfikacji oczekiwanych
kompetencji rozpowszechnit D. McClelland, a p6zniej R. Boyatzis i inni
konsultanci firmy doradczej McBer (McClelland & Boyatzis, 1980; Boy-
atzis, 1982; Spencer & Spencer, 1993; McClelland, 1998). Metoda ta zo-
stata opracowana jako sposob na odkrycie réznic w zakresie kompetencji
pomigdzy pracownikami, ktorzy uzyskuja przecig¢tne wyniki, a pracowni-
kami prezentujacymi najwyzszy poziom realizacji celow. Ci ostatni sta-
nowia od 5 do 10 procent wszystkich osob pracujacych na danym stanowi-
sku, czy tez grupie stanowisk. Wskazanie na te zachowania, ktore réznia
te dwie grupy podczas realizacji zadan, zdaniem autorow pozwala na okre-
Slenie kryteriow sukcesu w danym obszarze. Kryteria te jednocze$nie sta-
nowia oczekiwania kompetencyjne wobec oséb wykonujacych okreslony
zakres zadan.

Sam przebieg wywiadow nie jest skomplikowang kwestia, cho¢ po-
prawne przeprowadzenie procesu rozmow wymaga od przeprowadzajacych
wywiad sporego do$§wiadczenia 1 wiedzy psychologicznej. Specjalisci two-
rzacy profile kompetencyjne organizuja kilka spotkan z pracownikami uzy-
skujacymi przecigtne rezultaty oraz kilka spotkan z osobami najlepszymi,
najbardziej efektywnymi. Kazda z oséb proszona jest o opisanie wiasnymi
stowami tego, co mowita, mys$lata, poczuta oraz zrobita w trzech pozytyw-
nych sytuacjach zadaniowych (gdy odniosta sukces) i trzech negatywnych
(w przypadku porazki). Zadaniem osoby przeprowadzajacej wywiad jest
zapisanie wszystkich zachowan, opiséw mysli i intencji, ktore moga $wiad-
czy¢ o dyspozycjach rozmowcy. Na podstawie wszystkich spotkan, tworzo-
ne sa dwie listy opisow zachowan: jedna charakterystyczna dla pracowni-
kéw przecigtnych, druga dla najlepszych w zakresie osiaganych wynikow.
Usuwajac z listy ,,najlepszych” zachowania, ktore powtorzyly si¢ na liscie
pierwszej uzyskujemy szereg stwierdzen opisujacych dziatania zapewniaja-
ce sukces w danym obszarze realizowanych zadan. Dalszym krokiem jest
klasyfikacja opisow w spdjne charakterystyki pracownikow (dyspozycije,
potrzeby, style funkcjonowania), dzigki czemu powstaje zestaw kluczowych
kompetencji dla opisywanego stanowiska/ grupy stanowisk. Charakterystyki
te mozna odnie$¢ do znanych i opisanych juz w organizacji wymiaréw
(Spencer & Spencer, 1993).
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9.1.2. Tworzenie profili kompetencyjnych z wykorzystaniem
badan kwestionariuszowych

W przeciwienstwie do wywiadow metoda kwestionariuszowa wymaga
predefiniowania zestawu kompetencji, z ktérych osoby opisujace kompeten-
cyjnie stanowiska moga wybierac te, ktore uznaja za kluczowe. Katalog taki
moze powsta¢ w wyniku przeprowadzenia wywiadow behawioralnych. Pro-
cedure t¢ doktadnie opisuja L. Spencer i S. Spencer w swojej ksiazce
,Competence at Work” (Spencer, Spencer, 1993).

Jako przyktad identyfikowania kryteriow metoda kwestionariuszowa
moze postuzy¢ krotkie badanie, ktére przeprowadzono podczas V Forum
Zarzadzania Kompetencjami zorganizowanego we wrzesniu 2005 roku
w Warszawie (Jurek, 2008). Uczestnicy Forum (specjali§ci oraz menedze-
rowie dziatéw personalnych) wzigli udziat w sondazu majacym na celu
zidentyfikowanie kluczowych kompetencji ,,pracownika jutra”. Uczestnicy
konferencji mieli okresli¢, na ile kazda z 55 zdefiniowanych kompetencji
jest wazna z punktu widzenia okre§lonych wymagan. Lista kompetencji
wraz z ich definicjami zaczerpnigta zostata z autorskiego katalogu kompe-
tencji pod nazwa ,,Pakiet Kompetencyjny”. Respondenci kazdej z kompe-
tencji przypisywali wage od jeden do pigé, w ktdrej poszczegdlne stopnie
oznaczaly: (1) — w ogoéle nie istotne; (2) — mato wazne; (3) — przydatne;
(4) — wazne; (5) — kluczowe. Fragment kwestionariusza zastosowanego
w badaniu prezentuje tabela 29.

Tabela 29. Fragment kwestionariusza wykorzystanego
w identyfikacji kluczowych kompetencji

Lp. | KOMPETENCJA DEFINICJA WAGA
1 | Autoprezentacja Budowanie pozytywnego wizerunku 1121345
w oczach innych osob.
2 | Budowanie relacji Nawiazywanie i rozwijanie przyjaznych |1 |2 |3 |4 |5
z innymi relacji z innymi. Otwarto$¢ i pewnos¢
w kontaktach z nowo zapoznanymi
osobami.

3 | Budowanie sprawnej | Podejmowanie dziatan majacychnacelu | 1 |2 |3 |4 |5
organizacji doskonalenie organizacji i zapewnienie
przewagi konkurencyjne;j.

Zrodto: P. Jurek (2008). Ewaluacja wybranych narzedzi i metod. ..
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Na podstawie opinii 70 przedstawicieli dziatow personalnych réznych
firm wybrano dziewig¢¢ kluczowych kompetencji ,,pracownika jutra”, ktore
odznaczaly si¢ $rednia przyznana waga powyzej 4,3. Na tej podstawie opra-
cowano profil kompetencyjny (por. rysunek 7). Oczekiwane poziomy rozwoju
wybranych kompetencji ustalono podczas dyskusji w gronie kilku ekspertow.

Rysunek 7. Profil kompetencyjny pracownika jutra opracowany w 2005 r.

Elastyczno$¢ myslenia

Samodzielnosé Otw arto$¢ na zmiany

Relacje z klientami Dazenie do rezultatow

Orientacja na klienta Organizacja pracy wtasnej

Obstuga klienta Gotowos$¢ do uczenia sig

Zrodto: P. Jurek (2008). Ewaluacja wybranych narzedzi i metod...

Taka sama procedura post¢gpowania ma miejsce w tworzeniu profili
kompetencyjnych dla konkretnych stanowisk. Z ta r6znica, ze rolg uczestni-
kéw konferencji przejmuja osoby pracujace na danym stanowisku oraz ich
przetozeni. Oczywiscie liczba uczestnikow takiego badania na potrzeby
kompetencyjnego opisu stanowiska jest mniejsza 1 zalezy od liczby 0sob
pracujacych na tym stanowisku w konkretnej organizacji.

9.1.3. Tworzenie profili kompetencyjnych metodg panelu ekspertow

Panel ekspertéw to spotkanie warsztatowe, podczas ktérego uczestni-
cy dokonuja wyboru z katalogu kompetencji tych, ktére uznaja za kluczowe
dla realizacji opisanych zadan na danym stanowisku, czy tez w ramach pel-
nionej roli w organizacji. Uczestnicy spotkania decyduja rowniez, na jakim
poziomie wybrane kompetencje beda oczekiwane od osdb zajmujacych opi-
sywane stanowisko lub pelniacych dana rolg. Panel ekspertow moze by¢
organizowany w celu opisu jednego stanowiska lub grupy stanowisk. W tym
drugim przypadku osoby uczestniczace w panelu sa tak dobierane, aby mo-
gty dyskutowac na temat roli, zadan 1 funkcjonowania w organizacji innych
stanowisk. Agregacja grup stanowisk opiera si¢ o wspdlny zakres zadan
i/lub wspolnych przetozonych (Filipkowska, Jurek, Molenda, 2004).
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Uczestnikami takiego warsztatu sa osoby reprezentujace dane sta-
nowisko, bezposredni przetozony, w przypadku funkcji menedzerskich re-
prezentanci bezposrednich podwtadnych, osoby wspotpracujace z danym
stanowiskiem 1 jezeli jest to mozliwe, przedstawiciele klientow lub odbior-
cOw pracy osob pehiacych opisywane funkcje. Kluczem do doboru uczest-
nikow spotkania jest zapewnienie jak najszerszego spojrzenia na dang rolg,
funkcje lub stanowisko. Zaleta tej metody jest réwniez interakcyjnos¢. Pro-
fil kompetencyjny nie powstaje jedynie w wyniku zebrania réoznych opinii
wyrazajacych rozne perspektywy. Spotkanie przede wszystkim jest okazja
do dyskusji na ten temat i wypracowania wspolnego stanowiska.

Podczas paneli ekspertow, w celu sprawnego 1 trafnego doboru kom-
petencji do zadan wykonywanych na opisywanym stanowisku, postugujemy
si¢ opracowanym juz wczesniej 1 obowiazujacym w calej firmie katalogiem
kompetencji. Kompetencje te musza by¢ jasno zdefiniowane oraz opisane
w kategorii zachowan charakterystycznych dla kazdego z poziomoéw rozwo-
ju kompetencji. Moze si¢ zdarzy¢ tak, ze opracowany katalog nie bedzie
obejmowatl wszystkich kompetencji, jakie moga by¢ oczekiwane na danych
stanowiskach. W takiej sytuacji uczestnicy warsztatu maja za zadanie zdefi-
niowa¢ dodatkowa kompetencj¢ i1 okresli¢ zachowania, jakie si¢ za nia
kryja. Tak opracowana kompetencja moze by¢ dotaczona do katalogu lub
potraktowana jako kompetencja specyficzna dla danego stanowiska (Filip-
kowska, Jurek, Molenda, 2004).

Efektem prac podczas panelu ekspertow jest profil kompetencyjny,
ktéry moze by¢ prezentowany w postaci roznego rodzaju wykresow. Do
najbardziej czytelnych i1 bardzo czgsto stosowanych w praktyce nalezy wy-
kres radarowy (por. rysunek 7).

9.2. Bilans kompetencji na potrzeby poradnictwa kariery
i planowania rozwoju

Bilans kompetencji to metoda pracy doradczej, ktérej celem jest:
1) zdefiniowanie potencjalu kompetencyjnego klienta, czyli jego mocnych
stron, ktdre moga stanowi¢ o przewadze konkurencyjnej osoby na rynku
pracy, 2) okreslenie obszaréw rozwoju zawodowego, wynikajacych z luk
kompetencyjnych, ktorych eliminacja zwigkszy szanse osoby na rynku pra-
cy, 3) opracowanie szczegotowych, dopasowanych do potrzeb osoby dziatan
rozwojowych, ukierunkowanych na doskonalenie konkretnych umiejgtnosci
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oraz 4) zdefiniowanie/zredefiniowanie celéw zawodowych, uwzgledniaja-
cych zaréwno posiadane zasoby, jak i wymogi rynku (Brachowska-Przenio-
sto, Jurek, 2012). Efektem koncowym Bilansu kompetencji jest dokument
zawierajacy kluczowe informacje 1 wnioski istotne dla dalszego funkcjono-

wania zawodowego klienta.

Opracowanie Bilansu kompetencji przebiega zazwyczaj w kilku eta-
pach. Tabela 30 przedstawia trzyetapowy przebieg procesu doradczego.

Tabela 30. Trzyetapowy schemat opracowania Bilansu kompetencji,
uzupetniony o konkretne metody i dzialania wynikajace z przyjetych,
opisanych powyzej zatozen

Perspe- Etap Metody Dzialanie Nar.‘zed.z @
ktywa wspierajace
Badanie kwalifikacji — biogra- Arkusz Bilansu
:% ficzna czegs¢ wywiadu (E) kompetencji
N Zbieranic Analiza dotychczas wykonywa- | Arkusz Bilansu
8 < analiza Wywiad nych zadan i wykorzystywanych | kompetencji
& informaci biograficzny | kompetencji — behawioralna Translator
) czgs¢ wywiadu (E) kompetencji
Pytania o warto$ci, aspiracje Arkusz Bilansu
i zainteresowania zawodowe (E) | kompetencji
Diagnoza | Epizodyczny |Przeprowadzenie diagnozy
Wywiad potencjalu kompetencyjnego (E)
Behawioralny
2 (BED) Raporty
Q Testy
S| . . - Z oceny
2, Kompetencyjne | Analiza wynikéw (E) (K)
2 AC/DC
N Kwestionariu-
E sze samooceny
Arkusz Bilansu
Dopasowanie kwalifikacji Kkompetenq.l
. .. ompetencyjne
i kompetencji osoby do profilu
zawodowego (K) profile zawodowe
g Skale
Praca Rozmowa kompetencyjne
doradcza doradcza Wyznaczanie celow rozwojo- Arkusz Bilansu
9 wych (S) kompetencji
*é Definiowanie dziatan rozwojo-
< wych (S) Katalog dziatan
= Realizacja i monitoring dziatan rozwojowych
rozwojowych (R)

Zrodto: K. Brachowska-Przeniosto, P. Jurek (2012). Legenda: (E) — eksploracja, (K) — krystalizacja,

(S) — specyfikacja, (R) — realizacja.
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Zaprezentowana w tabeli 30 metoda tworzenia Bilansu kompetencji
uwzglednia prace z klientem z réznych perspektyw czasowych — zarowno
przesztodci, terazniejszosci jak i przysziosci. W bilansowaniu kompetencji
wazne jest nie tylko zidentyfikowanie aktualnie przejawianych przez osobe
badana zachowan, $wiadczacych o konkretnym poziomie kompetentnego
dzialania. Istotny jest rowniez kontekst tych zachowan obejmujacy doswiad-
czenie zawodowe, posiadane kwalifikacje, ale rOwniez aspiracje i1 cele zawo-
dowe wybiegajace daleko w przysztos¢. W proponowanym modelu autorzy
odwotali si¢ takze do edukacyjnego podejscia do pracy z klientem, ktore
zaklada, ze w rozwiazaniu sytuacji problemowej/rozwojowej osoby radzacej
sig istotne sa 4 dzialania, ktére prowadza do stworzenia indywidualnego pro-
jektu zawodowego. Dziatania te, to: eksploracja, krystalizacja, specyfikacja
oraz realizacja. Ponadto w prezentowanym ujgciu Bilans kompetencji trakto-
wany jest jako integracja danych pochodzacych z réznych metod pomiaru
kompetentnego dzialania, m.in. z wywiadu behawioralnego, testéw kompe-
tencyjnych, sesji Assessment & Development Center.

Opracowujac Bilans kompetencji warto korzysta¢ z wspomagajacych
narzedzi, adekwatnie dobranych do przyjetego 1 wykorzystywanego w pracy
doradczej modelu kompetencji. W zakres tych narzgdzi wchodza: skale ob-
serwacyjne (zob. zalacznik 3), profile kompetencyjne (kompetencyjne opisy
stanowisk), arkusz Bilansu kompetencji (dokument porzadkujacy kluczowe
dane wynikajace z opracowywanego bilansu), narzedzia pomiaru kompeten-
cji (np. testy).

Prezentowana metoda tworzenia Bilansu kompetencji ma szerokie za-
stosowanie w praktyce doradczej. Jest szczegdlnie polecana w przypadku
pracy z osobami posiadajacymi juz doswiadczenie zawodowe. Efekt pracy
doradczej w postaci Bilansu kompetencji jest wartosciowy gldwnie z per-
spektywy indywidualnej klienta. Moze stanowi¢ swego rodzaju mape do
poruszania si¢ po rynku pracy, na ktérym coraz czg¢sciej formuluje si¢ wy-
magania w j¢zyku kompetencji.

9.3. Obszary zastosowania metod pomiaru kompetencji
w organizacjach

Narzgdzia diagnozy 1 oceny kompetencji stosowane sa przede
wszystkim w rekrutacji i selekcji. Wybor najlepszego kandydata do pracy
polega na weryfikacji, w jakim stopniu profil kompetencyjny danej osoby
jest zbiezny z profilem stanowiska, na ktore jest wakat. Zaprojektowanie
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procesu rekrutacji i selekcji w oparciu o kompetencje pozwala zwigkszy¢
jego efektywno$¢ poprzez bardziej precyzyjne sformutowania oczekiwan
w ogloszeniach o pracg, a takze poprzez dostarczenie kryteriow podjecia
decyzji o wyborze najlepszego kandydata (Whiddett, Hollyforde, 2003).
Wykorzystanie modeli kompetencji determinuje wybdr metod diagnozy
1 oceny kandydatow. Metody te najczeSciej bazuja na ocenie zachowan
prezentowanych w przesztosci, obecnie lub wiedzy na temat pozadanych
wzorcow zachowan (Rowe, 1995; Fitzwater, 2000; Still, 2001; Wood,
Payne, 2000).

Kolejnym obszarem zastosowania metod pomiaru kompetencji jest
ocena okresowa i analiza potrzeb rozwojowych. Podstawowym celem
okresowej oceny kompetencji pracownikow jest oszacowanie roéznic po-
migdzy wymaganym na danym stanowisku poziomem kompetencji a po-
ziomem, na ktorym dany pracownik aktualnie si¢ znajduje. Identyfikacja
takich réznic pozwala z kolei na precyzyjne i trafne zaplanowanie dzialan
rozwojowych. Rzadko si¢ jednak zdarza, ze ocenie okresowej podlegaja
tylko 1 wylacznie zachowania pracownika (zob. np. Sidor-Rzadkowska,
2005; Czubasiewicz, 2005). Oceng kompetencji mozna powiazaé z syste-
mem ocen okresowych opartym na zarzadzaniu przez cele (ang. Manage-
ment by Objectives — MBO), dzigki czemu ocena taka staje si¢ bardziej
kompleksowa 1 warto§ciowa z perspektwy dziatan rozwojowych lub na-
prawczych (w sytuacjach, gdy niskie efekty nie wynikaja z niskiego po-
ziomu kompetencji zawodowych).

Wprowadzenie w organizacji oceny i diagnozy kompetencji zawo-
dowych w odniesieniu do wczesniej okreslonych kryteriow dostarcza nam
informacji na temat luk kompetencyjnych pracownikéw. Luka kompe-
tencyjna jest roznica pomigdzy aktualnym poziomem rozwoju danej kom-
petencji prezentowanym przez pracownika, a poziomem oczekiwanym na
zajmowanym przez niego stanowisku. Zebranie tego typu danych na temat
pracownikow catego zespotu, dziatu, czy tez caltej organizacji pozwala okre-
sli¢ potrzeby rozwojowe, czyli zakres kompetencji wymagajacych dosko-
nalenia. Wyniki pomiaru kompetencji nie tylko wskazuja, ktore obszary
wymagaja podjecia dziatan rozwojowych, ale rowniez jakie dziatania nalezy
podjaé. Na podstawie sredniego poziomu rozwoju kompetencji mozna okre-
§li¢, czy powinny to by¢ dzialania podstawowe, ukierunkowane na usyste-
matyzowanie wiedzy w danym zakresie oraz zapoznanie pracownikow
z oczekiwanymi wzorcami zachowan (np. szkolenia, warsztaty), czy powin-
ny to by¢ raczej metody zaawansowane, ukierunkowane na doskonalenie
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wybranych aspektéw oraz wykorzystanie wiedzy w praktyce (np. coaching).
Dobrze przeprowadzona analiza potrzeb rozwojowych pozwala na skutecz-
ne okreslenie wymogow dotyczacych programow szkolen oraz innych dzia-
tan wspierajacych rozwoj pracownikow.

Do pomiaru kompetencji w ramach oceny okresowej stosowane sa
najczesciej metody bazujace na samoocenie 1 ocenie zachowan zaobserwo-
wanych w trakcie wykonywanych zadan. Do tej kategorii metod pomiaru
naleza ocena 180 stopni oraz 360 stopni. Dodatkowo w analizie potrzeb
rozwojowych stosuje si¢ testy kompetencyjne oraz sesje Assessment & De-
velopment Center.

Naturalna konsekwencja zastosowania podejscia kompetencyjnego
w analizie potrzeb rozwojowych jest ocena efektywnosci dzialan szkole-
niowych. Pomiar kompetencji w tym kontekscie dokonywany jest w celu
oszacowania ewentualnych zmian w wiedzy 1 zachowaniach pracownikéw,
ktére nastapity na skutek uczestniczenia w danym szkoleniu, czy tez dzia-
taniu rozwojowym. D. Kirkpatrick wyrdznit cztery poziomy oznaczajace
kolejne kroki procesu oceny programoéw rozwojowych: 1) ocena reakcji
uczestnikow po zakonczeniu programu rozwojowego, 2) ocena efektow
uczenia si¢ w zakresie przyrostu wiedzy, 3) ocena zmiany w zakresie za-
chowan oraz 4) ocena efektow biznesowych osiagnigtych dzigki szkoleniu
(Kirkpatrick, 2001). W tym konteks$cie wskaznikiem efektywnos$ci pro-
gramu rozwojowego jest m.in. rdéznica pomi¢dzy poziomem kompetencji
przed podjeciem dzialan oraz po ich zakonczeniu. Istotnym elementem
oceny skuteczno$ci dzialan rozwojowych jest wyizolowanie ich efektow
tzn. okre$lenie, jaki wzrost kompetencji mozemy przypisa¢ szkoleniu,
a jaki innym czynnikom. Schemat 8 prezentuje proces badania efektywno-
Sci dziatan rozwojowych na przyktadzie szkolenia, z zaznaczeniem etapu
diagnozy poziomu kompetencji przed szkoleniem (pretest) oraz po szkole-
niu (retest).

Pretest 1 retest to dwukrotne dokonanie oceny kompetencji kazdego
z uczestnikow programu rozwojowego. Roéznica pomigdzy uzyskanymi
dwoma wynikami stanowi wskaZnik zmiany w poziomie kompetencji.
Zbadanie r6znicy pomigdzy $rednimi wynikami oceny kompetencji przed
1 po podjeciu dziatah rozwojowych dostarcza nam informacji, na ile dane
dzialania okazaty si¢ skuteczne, tzn. jaka zmiang¢ w zakresie kompeten-
cji zawodowych uczestnikéw wywotaty. Dla oszacowania istotnosci tej
zmiany wykorzystujemy test statystyczny badajacy istotno$¢ réznicy po-
migdzy Srednimi w przypadku powtdrzonego pomiaru (ang. Paired-Sam-
ples T test).
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Schemat 8. Proces badania efektywnos$ci dziatan rozwojowych

)Okreélenie celéw dziatania w kategoriach wzrostu wybranych kompetencji

)Opracowanie programu i przebiegu dziatania rozwojowego

) Zbudowanie/dobranie narzedzi oceny efektywno$ci

)Realizacja programu dziatania rozwojowego

)RETEST (powtdrzenie badania sprzed dziatania rozwojowego)

|
|
|
JPRETEST (np. badanie testem kompetencyjnym) |
|
|
|

)Analiza efektéw i zaplanowanie dalszych dziatan

Zrodto: Opracowanie whasne.

Kolejnym etapem oszacowania faktycznych efektoéw programéw roz-
wojowych w zakresie podniesienia poziomu kompetencji zawodowych jest
zbadanie, na ile obserwowana zmiana jest wynikiem programu, a nie rezulta-
tem procesu nabywania doswiadczenia w miejscu pracy. W celu wyizolowa-
nia efektow dziatania rozwojowego konieczne jest monitorowanie zmiany
w rozwoju tych samych kompetencji w grupie kontrolnej. Grupa kontrolna
sktada si¢ z pracownikéw zajmujacych podobne stanowiska, pracujacych
w tych samych warunkach oraz charakteryzujacych si¢ podobnym poziomem
kompetencji zawodowych, ale nie uczestniczacych w danym programie. Pre-
test 1 retest kompetencji w grupie kontrolnej przeprowadzamy w tym samym
czasie, co pretest 1 retest w grupie uczestnikow dziatan rozwojowych. W sy-
tuacji, gdy zmianie w poziomie kompetencji uczestnikoéw programu rozwo-
jowego nie towarzyszy zmiana w zakresie tych samych kompetencji w grupie
kontrolnej mozemy uznaé, ze jest ona rezultatem podjetych dziatan.

Ze wzgledu na powtarzanie pomiaréw kompetencji, w badaniu efek-
tywnosci rozwojowych doskonale sprawdzaja si¢ testy kompetencyjne. Po-
zwalaja one na rzetelna diagnoze wiedzy praktycznej przed i po szkoleniu.
W ocenie efektow szkolen w zakresie zachowan konieczne jest oczywiscie
powtorzenie badania oceny kompetentnego dziatania w miejscu pracy, np.
z wykorzystaniem metody 180 lub 360 stopni.

Najbardziej rozbudowane systemy zarzadzania kompetencjami pra-
cownikOw zawieraja réwniez rozwiazania wykorzystywane w planowaniu
Sciezek karier w organizacji, budowaniu linii sukcesji, a takze zarzadzania

209



talentami. Biezaca ocena pracownikow w zakresie posiadanych kompetencji
pozwala na wyodrebnienie grupy pracownikow stanowiacych najwyzszy
potencjal zaréwno kompetencyjny jak i rozwojowy. Dane na temat poziomu
kompetencji wszystkich pracownikdw pozwalaja na stworzenie tzw. listy
sukcesorow, tj. potencjalnych kandydatow na wyzsze stanowiska. Wiedza
wynikajaca z takiej listy przynosi organizacji wiele korzysci: pozwala za-
oszczedzi¢ czas w sytuacji, gdy pojawia si¢ wakat; dzigki rzetelnie oszaco-
wanemu poziomowi rozwoju konkretnych kompetencji pozwala na bardziej
trafne okreslenie prawdopodobienstwa sukcesu pracownika na nowym sta-
nowisku, petni funkcj¢ motywujaca i rozwojowa dla pracownikdw, jasno
przedstawiajac im perspektywe rozwoju w firmie. Do wad opracowywania
listy sukcesorow naleza te aspekty, ktore wiaza si¢ z zagadnieniem rekru-
tacji wewngtrznej np. ograniczenie przyptywu nowych doswiadczen wraz
z osobami z zewnatrz organizacji (zob. Jamka, 2001; Witkowski,1998;
Suchar, 2005). Oczywiscie okresowa ocena pracownikéw dotyczaca uzy-
skiwanych wynikéw oraz kompetencji zwiazanych z zadaniami realizowa-
nymi na aktualnie zajmowanych stanowiskach nie wystarcza w diagno-
zie ich potencjatu. Dlatego tez grupa najlepszych pracownikéw powinna
by¢ poddana dodatkowych audytom z zastosowaniem takich metod jak
Assessment & Development Center.

210



BIBLIOGRAFIA

Adair J. (1996), Effective leadership — How to develop leadership skills,
wyd. 2 zmienione, Gower Press.

Ajzen 1. (1991), The theory of planed behavior, Organizational Behavior
and Human Decision Processes, 50, 179-211.

Albrecht K. (2010), Inteligencja praktyczna. Sztuka i nauka zdrowego roz-
sqdku, Gliwice, HELION.

Anastasi A., Urbina S. (1999), Testy psychologiczne, Warszawa, Pracownia
Testow Psychologicznych PTP.

Anderson J.R. (1987), Skill acquisition: Compilation of weak method pro-
blem solution, Psychological Review, 94, 192-210.

Anderson, J. (1983), The Architecture of Cognition, Cambridge, MA:
Harvard University Press.

Atkins P.W.B., Wood R.E. (2002), Self — versus others’ ratings as predictors
of Assessment Center ratings: validation evidence for 360 — degree
feedback programs, Personnel Psychology, 55, 871-904.

Baczynska A., Terelak J. (2008), Inteligencja praktyczna jako kapital inte-
lektualny: teoria i pomiar, w: S.A. Witkowski, T. Listwan, Kompe-
tencje a sukces zarzadzania organizacja, Warszawa, Wydawnictwo
Difin, 131-139.

Baczynska A.K., Wekselberg V. (2009), Trudna sztuka assessmentu, Perso-
nel i Zarzqdzanie, 9, 56—60.

Baker F.B., Kim S., (2004). Item Response Theory. Parameter Estimation
Techniques. 2-nd Ed., Revised and Expanded, New Y ork—Basel, Tay-
lor & Francis Group.

Bartram D. (2005) The Great Eight Competencies: A Criterion-Centric
Approach to Validation, Journal of Applied Psychology, Vol. 90,
No 6, 1185-1203.

Bartram D., Coyne 1. (2005), Miedzynarodowe wytyczne dotyczqce kompu-
terowych i internetowych badan testowych, pol. thum. T. Szustrowa
(2005), Pracownia Testow Psychologicznych PTP.

Bednarczyk H., Kwiatkowski S.M., Wozniak 1. (2012), Wstepny projekt
modelu struktury standardu kompetencji zawodowych, Warszawa—
—Radom, Departament Rynku Pracy MPiPS.

Bohner G., Wanke M. (2004), Postawy i zmiana postaw, Gdansk, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne.

211



Bowler M.C., Woehr D.J. (2006), A Meta-Analytic Evaluation of the Impact
of Dimension and Exercise Factor on Assessment Center Ratings,
Journal of Applied Psychology, vol. 91, no. 5, 1114-1124.

Boyatzis R.E. (1982), The Competent Manager. A Model for Effective Per-
formance, New York, John Wiley & Sons.

Brachowska-Przeniosto K., Jurek P. (2012), Metodologia tworzenia Bilansu
Kompetencji. Podrecznik, Sopot, PBS.

Brachowska-Przeniosto K., Jurek P., Konarski R., Michatlowska J., Rewers-
-Dawid K. (2012), Test Kompetencji Ogolnych. Podrecznik, Sopot,
PBS.

Brown A., Bartram D. (2009), Development and Psychometric Properties of
OPQ32r. Supplement to the OPQ32 Technical Manual, SHL.

Brycz H. (2004), Trafnos¢ spostrzegania wlasnych i cudzych zachowan,
Krakow, Wydawnictwo Impuls.

Brzezinska A., Brzezinski J. (2004), Skale szacunkowe w badaniach dia-
gnostycznych, w: J. Brzezinski (red.), Metodologia badan psycho-
logicznych. Wybor tekstow, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe
PWN.

Brzezinski J. (2003), Metodologia badan psychologicznych, wyd. 4, War-
szawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Byham W.C. (2010), Assessment Centers Are an Excellent Way of Studying
Decision Making, Industrial and Organizational Psychology, 3, 443—
—444.

Byham W.C., Moyer R.B. (1996), Using Competencies to Build a Success-
ful Organization, Pittsburg, Development Dimensions International.

Cameron K.S., Quinn R.E. (2003), Kultura organizacyjna — diagnoza
i zmiana, Krakow, Oficyna Ekonomiczna.

Chatman J.A. (1991), Matching people and organizations: selection and
socialization in public accounting firms, Administrative Science Quar-
terly, 36, 459-84.

Chlewinski Z. (1991), Ksztattowanie sie umiejetnosci poznawczych. Identy-
fikacja poje¢, Warszawa, Polskie Wydawnictwo Naukowe.

Cronbach L.J. (1951), Wspoitczynnik alfa a struktura wewnetrzna testow, w:
J. Brzezinski (red.)(2005). Trafno$¢ i rzetelnos$¢ testow psychologicz-
nych. Wybor tekstow, Gdansk, GWP.

Cronbach L.J., Meehl P.E. (1955), Trafnos¢ teoretyczna testow psycholo-
gicznych, w: J. Brzezinski (red.) (2005), Trafno$¢ 1 rzetelnos¢ testow
psychologicznych. Wybér tekstéw, Gdansk, GWP.

212



Czapinski J. (2001), Szczescie — ztudzenie czy koniecznos¢? Cebulowa teo-
ria szczescia w swietle nowych danych empirycznych, w: M. Kofta,
T. Szutrowa (red). Ztudzenia, ktére pozwalaja zy¢é, Warszawa, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN.

Czubasiewicz H. (2005), Okresowe ocenianie pracownikow. Konfiguracja
i projektowanie systemu, Gdansk, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdan-
skiego.

Dubois D.D., Rothwell W.J. (2008), Zarzqdzanie zasobami ludzkimi oparte
na kompetencjach, Gliwice, Wydawnictwo HELION.

Dunning D., Cohen G.L. (1992), Egocentric Definitions of Traits and Abili-
ties In Social Judgment, Jurnal of Personality and Social Psychology,
vol. 63, No. 3, 341-355.

Edwards M.R., Ewen A.J. (1996), 360 Feedback. The Powerful New Model
for Employee Assessment & Performance Improvement, New York,
American Management Association.

Feldman D.C., Bolino M.C. (1996), Careers within careers: reconceptuali-
sing the nature of career anchors and their consequences, Human
Resource Management Review, 6, 89—112.

Filipkowska A., Jurek P., Molenda N. (2004), Pakiet kompetencyjny. Meto-
dologia i narzedzia, Sopot, Wydawnictwo ProFirma.

Fitzwater T.L. (2000), Behavior-Based Interviewing. Selecting the Right
Person for the Job, Boston, Thomson course technology.

Forsterling F. (2005), Atrybucje. Podstawowe teorie, badania i zastosowa-
nie, Gdansk, GWP.

Gardner H. (2009), Inteligencje wielorakie, Warszawa, MT Biznes.

Gee, J.P. (2003), What video games have to teach us about learning and
literacy. New York: Palgrave/Macmillan.

George D., Mallery P. (2003), SPSS for Windows step by step: A simple
guide and reference. 11.0 update (4th ed.), Boston, Allyn & Bacon.

Gilbert T.F. (1996), Human Competence, Silver Spring, MD: International
Society for Performance Improvement.

Godlewska-Werner D. (2011), Test HR Style Zachowania — metoda diagno-
zy kompetencji, w: T. Leczykiewicz, A. Springer, Kompetencje pra-
cownika a funkcjonowanie wspoétczesnej organizacji, Zeszyty Nauko-
we Wyzszej Szkoty Bankowej w Poznaniu, 34, 295-303.

Goleman D. (2007), Inteligencja emocjonalna, Poznan, Media Rodzina.

Guidelines and Ethical Considerations for Assessment Center Operations,
Endorsed by the 28" International Congress on Assessment Center
Methods, San Francisco, California, U.S.A., May 4, 2000.

213



Guilford J.P. (1954), Rzetelnosc¢ i trafnos¢ pomiarow, w: J. Brzezinski
(red.)(2005), Trafnos¢ i rzetelnos¢ testow psychologicznych. Wybor
tekstow, Gdansk, GWP.

Guilford J.P. (1978), Natura inteligencji cztowieka, Warszawa. PWN.

Holzbach R.L. (1978), Reter Bias in Performance Ratings: Superior, Self-,
and Peer Ratings, Journal of Applied Psychology, vol. 63, no. 5,
579-588.

Hornowska E. (2001), Testy psychologiczne. Teoria i praktyka, Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR.

Hornowska E. (2003), Temperamentalne uwarunkowania zachowania.
Badania z wykorzystaniem kwestionariusza TCI R.C. Cloningera,
Poznan, Bogucki Wydawnictwo Naukowe.

Hovland C.I., Scherif M. (1952), Judgmental phenomena and scales of atti-
tude measurement: Item displacement in Thurstone scales, Journal of
Abnormal and Social Psychology, No. 47, 822—832.

Izycka H., Marszalek A. (2011), Europejska Klasyfikacja Umiejetnosci/
Kompetencji, Kwalifikacji i Zawodow ESCO jako instrument wspo-
magajqcy dostosowanie ksztatcenia dla potrzeb rynku pracy, Warsza-
wa, Ministerstwo Pracy i Polityki Spoleczne;.

Jaaramillo F., Carrillat F.A., Locander W.B. (2005), A meta-analytic com-
parison of managerial ratings and self-evaluations, Journal of Perso-
nal Selling & Sales Management, vol. XXV, no. 4, 315 — 328.

Jabtonski M. (2011), Koncepcje i modele kompetencji pracowniczych
w zarzqdzaniu, Warszawa, CeDeWe.

Jamka B. (2001), Dobor zewnetrzny i wewnetrzny pracownikow. Teoria
i praktyka, Warszawa, Difin.

Jedynak M. (2008), Wykorzystanie metody Insights Discovery w badaniach
kompetencji psychologicznych pracownikow, w: S.A. Witkowski,
T. Listwan, Kompetencje a sukces zarzadzania organizacja, Warsza-
wa, Wydawnictwo Difin, 88-97.

Jeruszka U. (red), (2012), Raport z analizy porownawczej modeli standar-
dow kompetencji zawodowych stosowanych w kraju oraz w wybranych
krajach UE, Warszawa, Departament Rynku Pracy MPiPS.

Juchnowicz M., Rostkowski T. (2003), Zastosowanie macierzy kompetencji
w praktyce, w: D. Dobija (red.), Pomiar i rozwo6j kapitatu ludzkiego
przedsigbiorstwa, Warszawa, PFPK.

Jurek P. (2005), Btedy w ocenianiu kompetencji zawodowych innych oséb,
Przeglaqd Konsultingowy Meritum. Zeszyty Naukowe, 1, 41-59.

214



Jurek P. (2006), Pracownik wyskalowany. Przyktady wybranych metod dia-
gnozy i oceny kompetencji (1), Personel i Zarzqdzanie, 3, 42-51.
Jurek P. (2008), Analiza wybranych metod oceny kompetencji zawodowych,
w: S.A. Witkowski, T. Listwan, Kompetencje a sukces zarzadzania

organizacja, Warszawa, Wydawnictwo Difin, 98—108.

Jurek P. (2008), Ewaluacja wybranych narzedzi i metod oceny oraz diagno-
zy kompetencji zawodowych, niepublikowana rozprawa doktorska,
Gdansk, Instytut Psychologii Uniwersytetu Gdanskiego.

Jurek P. (2010), Zarzqdzanie kompetencjami zawodowymi pracownikow
w nowoczesnych organizacjach, w: A.M. Zawadzka (red.), Psycholo-
gia zarzqdzania w organizacji, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe
PWN, 77-114.

Jurek P. (2011), Konstrukcja i zastosowanie testow kompetencyjnych na
przyktadzie Zestawu Testow Kompetencji Podstawowych, w: T. Le-
czykiewicz, A. Springer, Kompetencje pracownika a funkcjonowanie
wspotczesnej organizacji, Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Banko-
wej w Poznaniu, 34, 281-294.

Jurek P. (2012), Standardy diagnozy i oceny (1), Personel i Zarzqdzanie,
2, 80-82.

Jurek P. (2012b), Standardy diagnozy i oceny (2), Personel i Zarzqdzanie,
4, 69-72.

Karytowski J. (1975), Ewaluation of others gets as function of self-other
similarity and self-esteem, w: J. Reykowski (red.), Studies on the Me-
chanisms of Prosocial Behavior, Warszawa, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Warszawskiego.

Katz R.L. (1955), Skills of an Effective Administrator. Performance de-
pends on fundamental skills rather than personality traits. Harvard
Business Review, Styczen—Luty.

Kemp E. (2001), Observing practice as participant observation-linking the-
ory to practice, Social Work Education, vol. 20, no. 5, 527-538.
Kirkpatrick D.L. (2001), Ocena efektywnosci szkolen, Warszawa, Wydaw-

nictwo Studio EMKA.

Kobylinska D. (2005), Wywiad na potrzeby wspierania rozwoju osobistego,
w: K. Stemplewska-Zakowicz, K. Krejtz (red.), Wywiad psycholo-
giczny, Warszawa, Pracownia Testoéw Psychologicznych PTP.

Kolb D.A. (1984), Experiential Learning as a source of learning and deve-
lopment, New Jersey, Prentice Hall.

215



Kossowska M. (2001), Ocena i rozwdj umiejetnosci pracowniczych, Kra-
kow, AKADE.

Kossowska M., Sottysinska 1. (2002), Szkolenia pracownikow a rozwdoj
organizacji, Krakow, Oficyna Ekonomiczna.

Kostera M. (2003), Antropologia organizacji. Metodologia badan tereno-
wych, Warszawa, PWN.

Krol G., Wieczorkowska G. (2004), Budowanie wskaznikéw za pomoca
analizy czynnikowej, w: J. Brzezinski (red.), Metodologia badan psy-
chologicznych. Wybdr tekstow, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe
PWN.

Kumagai, J. (2001), Fighting in the streets, I[EEE Spectrum, 38.2, 68-71.

Lepsinger R., Lucia A.D. (2007), System ocen pracowniczych 360 stopni,
Gliwice, HELION.

Lévy-Leboyer C. (1997), Kierowanie kompetencjami. Bilans doswiadczen
zawodowych, Warszawa, Poltext.

Lewin A.Y., Zwany A. (1976), Peer nominations: a model, literature
critique and a paradigm for research, Personnel Psychology, 29,
423-447.

Lombardo M.M., Eichinger R.W. (2010), The Career Architect Deve-
lopment Planner, Korn/Ferry International powered by LOMINGER.

Lucia A.D., Lepsinger R. (1999), The Art and Science of Competency
Models. Pinpointing Critical success Factors in Organizations, San
Francisco, Jossey-Bass/Pfeiffer.

Lukaszewski W., Dolinski D. (2000), Mechanizmy lezqce u podstaw moty-
wacji, w: J. Strelau (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki, Tom
2, Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo psychologiczne.

Marszat-Wisniewska, M. (2002), Adaptacja skali kontroli dziatania J.Kuhla
(ACS-90), Studia Psychologiczne, 40, 77—-106.

Matczak A. (2001), Temperament a kompetencje spoteczne, W: W. Ciar-
kowska, A. Matczak (red.), Réznice indywidualne: wybrane badania
inspirowane Regulacyjna Teoria Temperamentu Profesora Jana Stre-
laua, Warszawa, Interdyscyplinarne Centrum Genetyki Zachowania
Uniwersytetu Warszawskiego.

Matczak A. (2007), Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych. Podrecznik,
Warszawa, Pracownia Testow Psychologicznych PTP.

Mazurek-Kucharska B. (2006), Kompetencje spoteczne we wspolczesnej
psychologii i teorii zarzqdzania. Przeglad wybranych podejs¢ i pro-
blemow. W: S. Konarski (red.), Kompetencje spoteczno-psychologicz-

216



ne ekonomistow 1 menedzeréw, Warszawa, Oficyna wydawnicza
SGH.

Madrzycki T. (1996), Osobowos¢ jako system tworzqcy i realizujqcy plany,
Gdansk, GWP.

McCall M., Lombardo M., Morrison A. (1988), The Lessons of Experience,
Lexington, Mass., Lexington Books.

McClelland D.C. (1973), Testing for Competence Rather Than for ,,Intelli-
gence”, American Psychologist, 28, 1-14.

McClelland D.C. (1985), How Motives, Skills, and Values Determine What
People Do. American Psychologist, vol. 40, no. 7, 812—-825.

McClelland D.C. (1998), Identifying Competencies with Behavioral-Event
Interviews, Psychological Science, vol. 9, no. 5, 331-339.

McClelland D.C., Boyatzis R.E. (1980), Leadership motive pattern and
long-term success in management, Journal of Applied Psychology,
67(6), 737-743.

McCrae R.R., Costa, Jr. P.T. (2005), Osobowos¢ dojrzatego cztowieka,
Krakow, Wydawnictwo WAM.

McDonald, R.P., (1999), Test Theory: A Unified Treatment, Mahwah, NJ:
LEA.

Molek-Winiarska D. (2008), Testy kompetencji — czy skutecznie diagnozujq
kompetencje pracownika? Mocne i stabe strony psychologicznych
testow kompetencji, w: S.A. Witkowski, T. Listwan, Kompetencje
a sukces zarzadzania organizacja, Warszawa, Wydawnictwo Difin,
76-87.

Oleksyn T. (2000), Zarzqdzanie kompetencjami. Teoria i praktyka, Krakow,
Oficyna Ekonomiczna.

Paluchowski W.J. (2001), Diagnoza psychologiczna. Podejscie ilosciowe
i jakosciowe, Warszawa, SCHOLAR.

Paluchowski W.J. (2007), Diagnoza psychologiczna. Proces — narzedzia —
standardy, Warszawa, Wydawnictwa Akademickie 1 Profesjonalne.

Paszkowska-Rogacz A. (2009), Doradztwo zawodowe. Wybrane metody
badan. Warszawa, Dyfin.

Pocztowski A., Mi§ A. (2000), Analiza zasobow ludzkich w organizacji,
Krakow, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej w Krakowie.

Previn L.A. (2002), Psychologia osobowosci, Gdansk, GWP.

Pulakos E.D., Schmitt N. (1995), Experience based and situational interview
questions: Studies of validity, Personnel Psychology, 48, 28-308.

217



Purchese R. (2008), Everton signs Football Manager database, euroga-
mer.net

Reber A.S. (2000), Stownik psychologii, Warszawa, Wydawnictwo Nauko-
we SCHOLAR.

Reinfuss R. (2009), MBO. Prosta i skuteczna technika zarzqdzania Twojq
firmq, Gliwice, HELION.

Revelle W., Zinbarg R.E., (2009), Coefficients alpha, beta, omega, and the
glb: Comments on Sijtsma, Psychometrika, 74(1), 145-154.

Robertson 1., Kinder A. (1993), Personality and job competencies: The crite-
rion-related validity of some personality variables, Journal of Occupa-
tional and Organizational Psychology, 66, 225-244.

Robie Ch., Osburn H.G., Morris M.A., Etchegaray J.M., Adams K.A.
(2000), Effects of the Rating Process on the Construct Validity of
Assessment Center Dimension Evaluations, Human Performance,
vol. 13, no. 4, 355-370.

Rowe C. (1995), Incorporating competence into de long-term evaluation of
training and development, /ndustrial and Commercial Training, 27.

Rutkowska D. (2005), Zastosowanie wywiadu w zarzqdzaniu zasobami
ludzkimi, w: K. Stemplewska-Zakowicz, K. Krejtz (red.), Wywiad
psychologiczny tom 3, Warszawa, Pracownia Testow Psychologicz-
nych PTP.

Salovey P., Sluyter D.J. (red.) (1999), Rozwoj emocjonalny a inteligencja
emocjonalna, Poznan, REBIS.

Schank R.C., Abelson R.P. (1977), Scripts, plans, goals and understanding,
Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Schein E.H. (2006), Career Anchors. Self-Assessment (3-rd edition), San
Francisco, Pfeiffer, An Imprint of Wiley.

Schmidt F.L, Hanter J.E. (1998), The Validity and Utility of Selection Met-
hods In Personel Psychology: Practical and Theoretical Implikations
of 85 Years of Research Findings, Psychological Bulletin, vol. 124,
no. 2, 262-274.

Shachtman N. (2001), New army soldiers: Game gamers, VCiret/ News, 29.

Shaughnessy J.J., Zechmeister E.B., Zechmeister J.S. (2002), Metody
badawcze w psychologii, Gdansk, GWP.

SHL (1999), OPQ32 Manual & Useris Guide, Thames Ditton, SHL.

Shute V. J., Ventura M., Bauer M. 1., Zapata-Rivera D. (2009), Melding the
power of serious games and embedded assessment to monitor and fo-
ster learning: Flow and grow, w: U. Ritterfeld, M. Cody, P. Vorderer

218



(red.), Serious games: Mechanisms and effects, Mahwah, NJ:
Routledge, Taylor and Francis, 295-321.

Shute V. Masduki S., Donmez O. (2010), Conceptual Framework for Mode-
ling, Assessing and Supporting Competencies within Game Environ-
ments, Technology, Instruction, Cognition and Learning, 8, 137-161.

Sienkiewicz L. (2010), Kompetencje transferowalne w oczekiwaniach
rekrutacyjnych pracodawcow. Zakres, znaczenie, kierunki transfero-
walnosci, w: S. Konarski, D. Turek, Kompetencje transferowalne.
Diagnoza, ksztaltowanie, zarzadzanie, Warszawa, Oficyna Wydawni-
cza SGH.

Sidor-Rzadkowska M. (2005), Ksztaltowanie nowoczesnych systemow ocen
pracownikow, Krakow, Oficyna Ekonomiczna.

Siuta J. (2006), Inwentarz Osobowosci NEO-PI-R, Warszawa, Pracownia
Testow Psychologicznych PTP.

Smith M., Mith P. (2007), Testing people at work. Competencies in psycho-
metric testing, BPS Blackwell.

Sobolewska D., Zagrabska A. (2007), Ocena zmienia kulture. System ocen
okresowych w firmie Polifarb Cieszyn — Wroctaw S.A. — studium
przypadku, Personel i Zarzqdzanie, 8(209), 34—40.

Sottilare R.A. (2005), Improving Soldier Learning and Performance
Through Simulation and Training Technologies, Army AL&T, 17,
31-35.

Spencer L.M., Spencer S.M. (1993), Competence at Work. Models for Supe-
rior Performance, New York, John Wiley & Sons Inc.

Standardy dla testow stosowanych w psychologii i pedagogice, (2007), pol.
tlum. E. Hornowska, Gdansk, GWP.

Stemplewska-Zakowicz K. (2009), Diagnoza psychologiczna. Diagnozowa-
nie jako kompetencja profesjonalna, Gdansk, GWP.

Sternberg R.J, Forsythe G.B., Hedlund J., Horvath J.A., Wagner R.K., Wil-
liams W.M., Snook S.A., Grigorenko E. (2000), Practical Intelligence
in Everyday Life, Cambridge, Cambridge University Press.

Still D.J. (2002), High Impact Hiring. How to Interview and Select Outstan-
ding Employees, Management Development Systems.

Streiner D.L. (2003), Starting at the beginning: an introduction to coefficient
alpha and internal consistency, Journal of Personality Assessment,
80, 99-103.

Strelau J. (1998), Psychologia temperamentu, Warszawa, PWN.

219



Strelau J. (2002), Psychologia roznic indywidualnych, Warszawa, Wydaw-
nictwo Naukowe SCHOLAR.

Suchar M. (2005), Rekrutacja i selekcja personelu, wyd. 2 popr. i uzup.,
Warszawa, Wydawnictwo CHBeck.

Tarnowski A., Fronczyk K. (2009), Trafnos¢ pomiaru testem, w: K. Fron-
czyk, Psychometria. Podstawowe zagadnienia, Warszawa, VIZJA
PRESS & IT.

Taylor P.J., Small B. (2002), Asking applicants what they would do versus
what they did do: A meta-analytic comparison of situational and past
behaviour employment interview questions, Journal of Occupational
and Organizational Psychology, 3, 277-295.

Thorton G.C. (1980), Psychometric properties of self- appraisals of job per-
formance, Personnel Psychology, 33, 263-270.

Turek D., Wojtczuk-Turek A. (2010), Kompetencje transferowalne. Prze-
glad definicji, modeli i stanowisk teoretycznych, w: S. Konarski,
D. Turek, Kompetencje transferowalne. Diagnoza, ksztaltowanie, za-
rzadzanie, Warszawa, Oficyna Wydawnicza SGH.

Tyszka T. (1999), Psychologiczne pulapki oceniania i podejmowania decy-
zji, Gdansk, GWP.

Van der Linden W., Glas C.A.W. (2003), Computerized Adaptive Testing.
Theory and Practice, Dordrecht-Boston-London, Kluwer Academic
Publishers.

Van Hooft E.A.J., Van der Flier H., Minne M.R. (2006), Construct Validity
of Multi-Source Performance Ratings: An Examination of the Rela-
tionship of Self-, Supervisor-, and Peer-Ratings with Cognitive and
Personality Measures, International Journal of Selection and As-
sessment, vol. 14, No. 1, 67-80.

Vidich A.J., Shapiro G. (1955), A comparison of participant observation and
survey data, American Sociological Review. vol. 20, 28-33.

Ward P. (2005), Ocena pracownicza 360 stopni. Metoda sprz¢zenia zwrot-
nego, Krakow, Oficyna Ekonomiczna.

Whiddett S., Hollyforde, S. (2003), Modele kompetencyjne w zarzqdzaniu
zasobami ludzkimi. Krakow, Oficyna Ekonomiczna.

Witkowski T. (1998), Nowoczesne metody doboru i oceny personelu,
Krakow, Wydawnictwo Profesjonalnej Szkoly Biznesu.

Witodarski Z. (1998), Psychologia uczenia sie cz. 1, wyd. 3, Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN.

220



Wojciszke B. (1991), Procesy oceniania ludzi, Poznan, Wydawnictwo
Nakom.

Wojciszke B. (1999), Grzech czy porazka? Moralne i sprawnosciowe kate-
gorie w potocznym rozumienia Swiata spotecznego, w: B. Wojciszke,
M. Jarymowicz (red.), Psychologia rozumienia zjawisk spotecznych,
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Wojciszke B. (2002), Cztowiek wsrod ludzi. Zarys psychologii spotecznej,
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR.

Wood R., Payne T. (2006), Metody rekrutacji i selekcji pracownikow oparte
na kompetencjach, Krakow, Oficyna Ekonomiczna.

Woodruffe Ch. (2003), Osrodki oceny i rozwoju. Narzedzia analizy i dosko-
nalenia kompetencji pracownikow, Krakow, Oficyna Ekonomiczna.

Zalewska A. (2000), Adaptacja kwestionariusza “Orientacja na wartosci
zawodowe” Seiferta i Bergmana do warunkéw polskich, Studia psy-
chologiczne, 37, 57-77.

Zawadzki B. (2006), Kwestionariusze osobowosci. Strategie i procedura
konstruowania, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR.

221






Stownik kluczowych poje¢c¢

ASSESSMNET &
DEVELOPMENT
CENTER

BADANIE
KOMPETENCII
W TRYBIE
KIEROWANYM

BADANIE
KOMPETENCII

W TRYBIE
KONTROLOWANYM

BADANIE
KOMPETENCII

W TRYBIE
NADZOROWANYM

BADANIE
KOMPETENCII
W TRYBIE
OTWARTYM

BEHAWIORALNA
SKALA
OBSERWACYJNA
TYPU BARS

CHARAKTER

(w skrocie: A&DC). Metoda diagnozy kompetencji
zawodowych, ktorej gtownym elementem sa ¢wiczenia
symulacyjne, wykonywane indywidualnie oraz zespo-
towo. Podczas sesji A&DC (trwajacych od kilku do
kilkunastu godzin) pracy uczestnikow przygladaja si¢
asesorowie, ktorzy na podstawie zaobserwowanych
zachowan dokonuja diagnozy kompetencji.

Pomiar kompetentnego dziatania, ktérego przebieg
oraz warunki sa $cisle kontrolowane przez organizato-
réw badania.

Pomiar kompetentnego dziatania, do ktoérego dostgp
maja wylacznie osoby zarejestrowane, ale przebieg
badania nie jest juz nadzorowany.

Pomiar kompetentnego dzialania, do ktérego dostep
jest za posrednictwem osoby przeprowadzajacej bada-
nie, ktora to uruchamia badanie i nadzoruje jego
koniec, ale nie ingeruje w trakcie jego przebiegu.

Pomiar kompetentnego dziatania, ktérego nikt nie nad-
zoruje 1 w ktorym osoby badane nie musza si¢ reje-
strowac z imienia i nazwiska (np. badanie powszechnie
dostepnym w Internecie testem kompetencji bez ko-
niecznos$ci zalogowania sig).

(BARS od ang. nazwy Behaviorally Anchored Rating
Scales). Narzedzie stosowane w diagnozie i ocenie
kompetencji, zbudowane z opisow zachowan charakte-
rystycznych dla poszczegélnych poziomdéw kompe-
tentnego dziatania.

Cechy jednostki, ktore podlegaja uksztalttowaniu

w okresie rozwojowym 1 zwigzane sa z postrzeganiem
siebie (wlasnych celow i wartos$ci).
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DIAGNOZA
FORMALNA

DIAGNOZA
KOMPETENCII

DIAGNOZA
NIEFORMALNA

EPIZODYCZNY
WYWIAD
BEHAWIORALNY

INTELIGENCJA
EMOCJONALNA

INTELIGENCJA
WIELORAKA

KATALOG
KOMPETENCII

KOMPETENCIE
PODSTAWOWE

KOMPETENCIE
PROGOWE
KOMPETENCJE
ROZNICUJACE
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(inaczej: diagnoza ustrukturalizowana Iub statystycz-
na). Metoda pomiaru oparta na jawnych, konkretnych
i dobrze zdefiniowanych regutach prowadzacych do
powtarzalnych wynikow.

Rozpoznanie poziomu kompetentnego dziatania na
podstawie jego objawow lub wskaznikow.

(inaczej: nieustrukturalizowana lub kliniczna). Metoda
pomiaru pozwalajaca na relatywizm, czgsto opierajaca
si¢ na subiektywnej ocenie zebranych danych.

(w skrocie: BEI od ang. nazwy Behavioral Event Inte-
rview). Metoda polegajaca na zadawaniu osobie bada-
nej pytan w taki sposob, aby odpowiadajac na nie,
wnikliwie zrelacjonowata swoje przeszte zachowania
odnoszace si¢ do kompetencji poddawanych badaniu.

Zestaw zdolnosci rozpoznawania stanéw emocjo-
nalnych wlasnych oraz innych osob, jak tez zdolnos-
ci kontrolowania wlasnych emocji i wspolgrania
z emocjami innych osob.

Koncepcja moéwiaca o tym, Ze na inteligencj¢ czlowie-
ka sktada si¢ co najmniej kilka obszaréw, odpowiada-
jacych za posiadanie przez osoby réznych talentéw.

Lista kompetencji zidentyfikowanych 1 opisanych
np. na potrzeby konkretnej organizacji.

Kompetencje wykorzystywane podczas wykonywania
r6znych zadan i w réznych sytuacjach — nie sg przypi-
sane do specyfiki zadnego stanowiska, sa uniwersalne
i stanowig bazg do nabywania kompetencji specjali-
stycznych.

Minimalne wymagania w zakresie okre$lonych kompe-
tencji, ktorych spelnienie umozliwia realizacj¢ zadan
zawodowych na przecigtnym poziomie.

Wymagania w zakresie okre$lonych kompetencji, kto-
rych spehlienie umozliwia realizacje zadan zawodo-
wych na ponadprzecigtnym poziomie.



KOMPETENCIE
SPECJALISTYCZNE

KOMPETENCIE
ZAWODOWE

KOMPETENTNE
DZIALANIE

KWALIFIKACJE

KWESTIONARIUSZ
OCENY
KOMPETENCII

KWESTIONARIUSZ
SAMOOCENY
KOMPETENCII

LUKA
KOMPETENCYJINA

Kompetencje pozwalajace na realizacj¢ zadan zwigza-
nych wylacznie ze specyfika danego stanowiska lub
grupy stanowisk.

1) (w ujeciu roznic indywidualnych) — cechy oso-
by, ktore przejawiajq si¢ w dziataniach prowadzacych
do wykonania zadan zawodowych na wymaganym
poziomie; 2) (W ujeciu behawioralnym) — kategorie
zachowan konieczne do efektywnego petienia roli na
danym stanowisku.

Zakres przejawianych zachowan (podejmowanych
dziatan) prowadzacych do wykonania wyznaczonych
zadan zawodowych na oczekiwanym poziomie. Kom-
petentne dziatanie bezposrednio wynika z wiedzy
o tym jak si¢ zachowac¢, umiejetnosci oraz motywacji
do zachowania si¢ w okre$lony sposob. Na poziom
kompetentnego dziatania wptywaja réwniez predyspo-
zycje, wiedza fachowa oraz kontekst sytuacyjny.

Dyplom, $wiadectwo, certyfikat lub inny dokument,
wydany przez uprawniona instytucje, stwierdzajaca,
ze dana osoba osiagneta efekty uczenia si¢ zawodu,
zgodnie z odpowiednimi wymaganiami (Bednarczyk,
Kwiatkowski, Wozniak, 2012, str. 27).

Narzedzie zbudowane =z listy opisow zachowan
(stwierdzen), sktadajacych si¢ na kompetencje podda-
wane ocenie. Zadaniem osoby oceniajacej jest oszaco-
wanie na odpowiedniej skali jak czgsto osoba oceniana
zachowuje si¢ w okreslony sposéb lub jak bardzo dane
stwierdzenie pasuje do osoby oceniane;.

Narzgdzie zbudowane =z listy opisow zachowan
(stwierdzen), sktadajacych si¢ na kompetencje podda-
wane ocenie. Zadaniem osoby badanej jest oszacowa-
nie na odpowiedniej skali jak czgsto zachowuje si¢ ona
w okreslony sposob lub jak bardzo dane stwierdzenie
opisuje jej zachowanie.

Ujemna roznica pomigdzy przejawianym przez osobeg
badana poziomem kompetencji, a poziomem pozada-
nym na okre$lonym stanowisku pracy lub w okreslonej
roli zawodowe;.
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ILOSCIOWEJ
INTEGRACJI
INFORMACJI
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MOTYWACJA DO
ZACHOWANIA SIE
W OKRESLONY
SPOSOB

NORMALIZACJA

NORMY LOKALNE
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OCENA
KOMPETENCII

OCENA METODA
180 STOPNII
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Ocena poziomu opanowania kompetencji dokonywa-
na na podstawie zsumowania lub usrednienia da-
nych $wiadczacych o poziomie kompetentnego dziata-
nia prezentowanym przez obserwowana osobeg.

(inaczej: intencja behawioralna). Swiadoma decyzja
podjecia okre§lonego dziatania, wynikajaca z postawy
wobec danego zachowania, normy spotecznej oraz po-
strzeganej kontroli tego zachowania.

Procedura opracowania norm dla metody pomiaru,
umozliwiajacych interpretacj¢ wynikow; najczgsciej
oparta na poréwnaniu poziomu wykonania testu (ze-
stawu zadan lub ¢wiczen) przez osobeg badana z po-
ziomem wykonania tego testu przez inne osoby.

Normy obliczone dla wasko zdefiniowanej populacji,
odpowiadajacej specyficznemu wykorzystaniu metody
pomiaru. W przypadku metod pomiaru kompetencji,
przyktadem norm lokalnych sa normy wewnatrzorga-
nizacyjne, czyli normy obliczone na podstawie wyni-
kéw badania pracownikow danej organizacji.

Normy otrzymane (obliczone) w probie, ktora od-
zwierciedla populacje ogdlna (np. wszystkich doro-
stych Polakéw, wszystkich pracownikéw na stanowi-
skach menedzerskich w organizacjach dzialajacych na
terenie Polski, wszystkich bezrobotnych w Polsce).

Pomiar kompetencji z wykorzystaniem technik ocen
szacunkowych tak, aby ocenie podlegatly tylko jawne,
obiektywnie zaobserwowane zachowania w miejscu

pracy.

Ocena pracownika, w przypadku ktorej informacje na
temat jego kompetentnego dziatania pochodza z dwdch
zrodet (np. przetozonego i samego pracownika).



OCENA METODA
360 STOPNII

OCZEKIWANY
POZIOM
KOMPETENIJCI
OSOBOWOSC

PANEL EKSPEROW

POTRZEBY

POZADANY POZIOM

KOMPETENCIJI

PREDYKCJA

PREDYSPOZYCIE
ZAWODOWE

Ocena pracownika, w przypadku ktorej informacje na
temat jego kompetentnego dziatania pochodza co naj-
mniej od sze$ciu osob reprezentujacych co najmniej
trzy rézne zrddta (np. przetozonego, wspotpracowni-
kéw 1 samego pracownika). Najczgsciej jest to ocena
obliczana na podstawie opinii pochodzacych z czterech
zrodet (poza wczesniej wymienionymi dodatkowo oce-
ny dokonuja podwtadni — w przypadku oséb ocenia-
nych, zajmujacych stanowiska menedzerskie — i klienci
wewnetrzni lub zewngtrzni).

Okres$lony przez pracodawce poziom opanowania
kompetencji, zapewniajacy pracownikowi realizacje
zadan na wymaganym od niego poziomie.

System stalych cech psychicznych i1 uwarunkowan
wewngetrznych regulujacych zachowanie cztowieka.

Spotkanie robocze (warsztat), podczas ktérego two-
rzony jest kompetencyjnych opis stanowiska (profil
kompetencyjny).

Wtasciwosci osoby, ktore determinuja kierunek i nate-
zenie jej dziatania; stanowia swoisty naped do zacho-
wania si¢ w okreslony sposob.

Optymalny poziom opanowania kompetencji zapew-
niajacy pracownikowi realizacj¢ zadan na ponadprze-
cigtnym poziomie. Po przekroczeniu tego poziomu
opanowania kompetencji nie odnotowuje si¢ juz zna-
czacego wzrostu efektywnosci pracownika.

Przewidywanie tego, co begdzie zaobserwowane, zanim
faktycznie nastapi.

Ogot wzglednie trwalych cech i wilasciwosci osoby
determinujacych tempo opanowania okreslonego po-
ziomu kompetentnego dzialania. W sklad predyspo-
zycji wchodza m.in.: potrzeby, wartosci, zdolnos$ci
intelektualne, cechy osobowosci i temperamentu oraz
cechy fizyczne.
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(inaczej: kompetencyjny opis stanowiska). Lista kom-
petencji wymaganych z perspektywy okre§lonego sta-
nowiska lub petionej roli wraz z wyznaczonymi
poziomami oczekiwanymi lub pozadanymi tych kom-
petencji.

Doktadnos¢, z jaka metoda mierzy to, co mierzy; sto-
pien, w jakim wyniki badania odzwierciedlaja faktycz-
ny poziom badanej cechy — czyli na ile wyniki sa wol-
ne od bledow pomiaru.

Pomiar kompetencji bazujacy na samoopisie kompe-
tentnego dziatania, ktory jest dokonywany przez osobe
poddawana badaniu. Najczgsciej w metodzie tej wyko-
rzystywane sa kwestionariusze zawierajace opisy za-
chowan. Zadaniem osoby badanej jest okreslenie na
skali szacunkowej jak czgsto przejawia ona konkretne
zachowanie lub na ile dane stwierdzenie (opis) charak-
teryzuje jej zachowanie podczas wykonywania przez

nig pracy.

Umystowa reprezentacja wiedzy na temat sekwencji
zdarzen, uczestnikow, rzeczy, przebiegu czynnoS$ci
oraz celu danego zdarzenia.

Wzglednie state, genetycznie uwarunkowane cechy
czlowieka, ktore przejawiaja si¢ w formalnej charakte-
rystyce zachowania, czyli odpowiadaja za to, jak czto-
wiek funkcjonuje pod wzgledem czasowym i energe-
tycznym.

Test, w ktérym osoba badana ma za zadanie wykona¢
konkretne zadania lub odpowiedzie¢ na pytania, dla
ktorych istnieja zar6wno prawidlowe (pozadane) jak
i nieprawidtowe (niepozadane) rozwiazania. W tym
konteks$cie test kompetencyjny jest testem o charakte-
rze sprawnosciowym — pozwala na uzyskanie wyniku,
ktory podlega warto§ciowaniu. Przykladem tego typu
narzedzi sa testy wiedzy praktycznej, nazywane row-
niez testami wiedzy ukrytej (ang. tacit knowledge
tests).



TEST WIEDZY
PRAKTYCZNEJ

TRAFNOSC
POMIARU

TRANSFEROWALNOSC

KOMPETENCII

UMIEJETNOSC

WARTOSCI
ZAWODOWE

WIEDZA

WIEDZA
PRAKTYCZNA

WIEDZA
PROFESJONALNA

Test zbudowany z opiséw sytuacji problemowych
(zadaniowych lub spotecznych). Do kazdej z sytuacji
osobie badanej prezentowane jest kilka rozwigzan
w postaci opiséw mozliwych do podjecia dziatan. Za-
daniem osoby wykonujacej test jest ocenienie skutecz-
no$ci hipotetycznych zachowan/dziatan w kontekscie
opisanych sytuacji.

Stopien, w jakim metoda mierzy, to co ma mierzyc¢,
zgodnie z zatozeniami i proponowanym zastosowa-
niem metody.

Wiasciwos¢ kompetencji, ktora pozwala na ich wyko-
rzystanie w realizacji r6znych zadan, na réznych sta-
nowiskach. Jest to cecha, ktora przypisywana jest
gtéwnie kompetencjom podstawowym.

Mozliwo$¢ realizacji ztozonych, dobrze zorganizowa-
nych wzorcéw zachowania w sposoéb ptynny i ela-
styczny, zapewniajacy osiagnigcie jakiego$ celu lub
wyniku.

Dyspozycje cztowieka okreslajace to, co jest dla niego
najwazniejsze w pracy. Wartosci zawodowe odnosza
si¢ zarowno do tresci zadan jak i warunkéw wykony-
wanej pracy.

Zasdb powiazanych ze soba faktow, zasad, teorii i do-
swiadczen przyswojonych przez osobg uczaca sig (cyt.
Stownik poje¢ polityki na rzecz uczenia sie przez cate
zycie).

Wiedza o przebiegu podejmowanych czynnosci wa-
runkujacych sprawno$¢ dziatania w konkretnych sy-
tuacjach. Wiedza ta nabywana jest w efekcie doswiad-
czenia i zawiera informacje na temat warunkow,
uczestnikow, przebiegu i celach zdarzen.

(inaczej: wiedza fachowa, specjalistyczna lub meryto-

ryczna). Ogo6t wiadomosci z jakiej§ dziedziny zdoby-
tych dzigki uczeniu sig.
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Zachowanie, na podstawie ktérego wnioskujemy o po-
ziomie opanowania przez osobg kompetencji.

(ang. performance). Zakres dziatan sktadajacy si¢ na
poziom realizacji konkretnego zadania.

Wzglednie state warunki wewngtrzne cztowieka wpty-
wajace na sprawnos$¢ radzenia sobie z nowos$cia oraz
ztozonoscia w okreslonych obszarach funkcjonowania.



ZALACZNIK 1

Narzedzia pomiaru predyspozycji zawodowych dostepne
na polskim rynku

. Zakres badanych Kons.trukqa . Warunki
Lp. Nazwa narzedzia redvspozveii narzedzia/przebieg stosowania
precyspozyq badania

1 | Analiza Profilu 0s0bowos¢, skala wymuszonego | Przeszkolenie
Osobowego Thomas motywacja, wyboru i certyfikacja
PPA (SLG Thomas postawy w zakresie
International) metody

2 | APIS-Z (Pracownia zdolnosci bateria testow za- Dyplom
Testow Psychologicz- intelektualne wierajacych pytania |psychologa
nych PTP) z jedna prawidlowa

odpowiedzia

3 | Badanie Rozwojowe 0s0bowo$¢ kwestionariusz Przeszkolenie
Hogana HDS (Hogan i certyfikacja
Development Survey) w zakresie
(Talents Focus) metody

4 | Bateria Thomas TST zdolno$ci intelek- | test jednokrotnego/ | Przeszkolenie
(SLG Thomas Interna- | tualne wielokrotnego wy- |i certyfikacja
tional) boru w zakresie

metody

5 | CISS Kwestionariusz styl radzenia sobie | kwestionariusz Dyplom
Radzenia sobie w Sytu- | ze stresem psychologa
acjach Stresowych (Pra-
cownia Testow Psycho-
logicznych PTP)

6 |CTRQ (Alta) o0sobowosc, role Kwestionariusz + Przeszkolenie

zespotowe skala wymuszonego |i certyfikacja
wyboru w zakresie
metody

7 | Czlowiek w Pracy (Pra- |poczucie umiej- kwestionariusz Dyplom
cownia Testow Psycho- |scowienia kontroli psychologa
logicznych PTP) (osobowos¢)

8 | DINEMO (Pracownia inteligencja emo- | kwestionariusz Dyplom
Testow Psychologicz- cjonalna/kompe- |z kluczem prawi- psychologa
nych PTP) tencje emocjonalne | dtowych odpowiedzi

9 | EPQ-R Kwestionariusz |osobowo$¢ kwestionariusz Dyplom
Osobowosci Eysencka psychologa

(Pracownia Testéw
Psychologicznych PTP)
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Konstrukcja

. Zakres badanych . . Warunki
Lp. Nazwa narzedzia predyspozycji narzedzia/przebieg stosowania
badania

10 | Extended DISC® styl zachowania, |kwestionariusz Przeszkolenie
(Extended DISC Polska) | styl komunikacji, i certyfikacja

sposob podejmo- w zakresie
wania decyzji, metody
to, co motywuje,

a co demotywuje

dana osobe

11 |FCZ-KT Formalna temperament kwestionariusz Dyplom
Charakterystyka Zacho- psychologa
wania — Kwestionariusz
Temperamentu
(Pracownia Testow
Psychologicznych PTP)

12 | Insight Discovery 0sobowos¢ kwestionariusz Przeszkolenie
(Insights Polska) i certyfikacja

w zakresie
metody

13 | Inteligencja Emocjonal- | osobowos¢, skala wymuszonego | Przeszkolenie
na — Thomas TEIQue postawy, wyboru i certyfikacja
(SLG Thomas Interna- | motywacja, w zakresie
tional) emocje, reakcje, metody

relacje

14 | IVE Kwestionariusz 0sobowo$¢ kwestionariusz Dyplom
Impulsywnosci (Pra- psychologa
cownia Testow Psycho-
logicznych PTP)

15 | KKS Kwestionariusz kompeten- kwestionariusz Dyplom
Kompetencji Spotecz- | cje/umiejgtnosci psychologa
nych (Pracownia Testow | spoleczne
Psychologicznych PTP)

16 | Kwestionariusz czynniki kwestionariusz: Przeszkolenie
Motywacji MQ (SHL) | motywujace, respondenci i certyfikacja

demotywujace okreslaja na skali w zakresie

i obojetne dla 5-0 stopniowej na metody

poziomu motywa- |ile zgadzaja si¢

cji pracownika Z prezentowanymi
stwierdzeniami.

17 | Kwestionariusz wartos$ci, kwestionariusz Przeszkolenie
Motywow, Wartosci motywacja, i certyfikacja
i Preferencji MVPI zainteresowania w zakresie
(Motives, Values, metody

Preferences Inventory)
(Talents Focus)
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Konstrukcja

. Zakres badanych . . Warunki
Lp. Nazwa narzedzia predyspozycji narzedzia/przebieg stosowania
badania

18 | Kwestionariusz 0s0bowos¢ kwestionariusz Przeszkolenie
Osobowosci Hogana i certyfikacja
HPI (Hogan Personality w zakresie
Inventory) (Talents metody
Focus)

19 | Kwestionariusz 32 cechy/prefe- skala wymuszonego | Przeszkolenie
Osobowosci Zawodowej | rencje osobowo- | wyboru: badany i certyfikacja
OPQ32r (SHL) Sciowe, pogrupo- | zapoznaje si¢ po w zakresie

wane w 3 obszary: |kolei ze 104 bloka- |metody
Relacje z ludzmi, |mi po 3 stwierdzenia
Styl myslenia, w kazdym — zada-
Uczucia i emocje | niem respondenta
jest wybor jednego,
ktdre opisuje go
najlepiej i jednego,
ktore opisuje go
najgorzej.

20 | Kwestionariusz Styléw | osobowos$¢ kwestionariusz inte- | Przeszkolenie
Zawodowych WAVE zawodowa raktywny: badany |i certyfikacja
(PSI Polska) rozumiana jako ustosunkowuje si¢ | w zakresie

styl funkcjonowa- | do szeregu szczego- | metody
nia w miejscu lowych pytan na
pracy opisany skali 9-stopniowej,
za pomocg a w trakcie system
36 wymiaréw interaktywnie dobie-
1 108 szczegoto- ra dla osoby pytania
wych aspektow doprecyzowujace,
zachowania Wymuszonego
wyboru

21 | Kwestionariusza 0s0bowos¢ kwestionariusz Przeszkolenie
Osobowosci Zawodowe;j i certyfikacja
Facet5 (HR High Touch) w zakresie

metody

22 |Motywacyjna Analiza | motywacja do wy- |kwestionariusz Przeszkolenie
Potencjatu Pracowni- konywania danego i certyfikacja
czego MAPP™ rodzaju pracy w zakresie
(HR Partner) metody

23 | MSEI Wielowymiarowy | samoocena kwestionariusz Dyplom
Kwestionariusz (w tym w zakresie psychologa
Samooceny (Pracownia | kompetencji)

Testow Psychologicz-
nych PTP)
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Konstrukcja

. Zakres badanych . . Warunki
Lp. Nazwa narzedzia predyspozycji narzedzia/przebieg stosowania
badania

24 | MultiSelect (Alta) 0sobowos¢, bateria testow, na Przeszkolenie
postawy, zdolnosci | ktora sktadaja sig: i certyfikacja
intelektualne kwestionariusz, w zakresie

skala wymuszonego | metody
wyboru, testy

jednokrotnego

i wielokrotnego

wyboru, testy

wykonania, wywiad

25 |NEO-FFI 0s0bowos¢ kwestionariusz Dyplom
(Pracownia Testow (wielka piatka) psychologa
Psychologicznych PTP)

26 |OMNIBUS zdolnosci test jednokrotnego/ | Dyplom
(Pracownia Testow intelektualne/ wielokrotnego psychologa
Psychologicznych PTP) |inteligencja wyboru

27 | PAPI (Alta) 0s0bowos¢, kwestionariusz + Przeszkolenie
motywacja skala wymuszonego |i certyfikacja

wyboru w zakresie
metody

28 | PKIE Popularny inteligencja kwestionariusz Dyplom
Kwestionariusz emocjonalna psychologa
Inteligencji
Emocjonalnej
(Pracownia Testow
Psychologicznych PTP)

29 | PTS Kwestionariusz temperament kwestionariusz Dyplom
Temperamentu psychologa
(Pracownia Testow
Psychologicznych PTP)

30 |RfB, TSI, PS (Alta) zdolnosci testy jednokrotnego |Przeszkolenie
analityczne i wielokrotnego i certyfikacja
numeryczne i wer- | wyboru w zakresie
balne metody

31 |SIE-T Skala Inteligencji |inteligencja test jednokrotnego | Dyplom
Emocjonalnej — Twarze |emocjonalna wyboru psychologa
(Pracownia Testow
Psychologicznych PTP)

32 | STO Siedmiowymiarowy | osobowos$¢ kwestionariusz Narzedzie
Test Osobowosci ogolnodo-
(jobfitter.pl) stepne
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. Zakres badanych Kons.trukCJa . Warunki
Lp. Nazwa narzedzia predyspozycji narzedzia/przebieg stosowania
badania

33 | Success Insights 0s0bowos¢, kwestionariusz Przeszkolenie
(Golden Mark) postawy, wartosci i certyfikacja

w zakresie
metody

34 | SWP Skala Wartoéci warto$ci skala wymuszonego | Narzedzie
w Pracy (jobfitter.pl) zawodowe wyboru ogolnodo-

stepne

35 | Testy zdolnosci SHL rozumowanie test jednokrotnego | Przeszkolenie
Verify (SHL) liczbowe, wyboru i certyfikacja

rozumowanie w zakresie
stowne, metody
rozumowanie

indukcyjne

36 | TIS (Pracownia Testow | inteligencja/ test jednokrotnego | Dyplom
Psychologicznych PTP) |zdolnosci wyboru psychologa

intelektualne

37 | TMS Test Matryc zdolno$ci test jednokrotnego | Dyplom
Ravena intelektualne/ wyboru psychologa
(Pracownia Testow inteligencja
Psychologicznych PTP)

38 | TRE Test Rozumienia | inteligencja test jednokrotnego | Dyplom
Emocji (Pracownia emocjonalna wyboru psychologa
Testow Psychologicz-
nych PTP)

39 | TUS Test Uwagi uwaga test wykonania Dyplom
i Spostrzegawczosci 1 spostrzegawczos¢ psychologa
(Pracownia Testow
Psychologicznych PTP)

Zrodio: Przy opracowaniu zestawienia wykorzystano informacje dostepne na stronie czasopisma
,Personel 1 Zarzadzanie” (http://personel.infor.pl/?act=testy psychologiczne), a takze dane zebrane
z innych serwis6w oraz ofert firm publikowanych w Internecie.
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ZALACZNIK 2

Katalog Kompetentnego Dzialania
— definicje i wskazniki behawioralne

Obszar

Kompetentne dzialanie
(nazwa kompetencji)

Wskazniki behawioralne

A. Spoteczny

Al. Komunikowanie

i przekonywanie
Przekazywanie innym informacji
oraz przekonywanie innych do
wlasnego stanowiska.

Prezentowanie opinii (zabieranie glosu)
Jasno$¢ i precyzyjno$é wypowiedzi
Stuchanie

Atrakcyjno$¢ wypowiedzi
Argumentowanie

A2. Wspélpracowanie
Nawiqzywanie pracy w grupie
na rzecz osiqgniecia wspolnych
celow.

Proponowanie wspolnych dziatan
Otwarto$¢ i przyjazne nastawienie
wobec innych

Uwzglednianie opinii innych

w dziataniu

Dzielenie si¢ wiedza i doswiadczeniem
Pomaganie

B. Osobisty i organizacyjny

B1. Adaptowanie si¢ do zmian
Latwos¢ w dostosowaniu zacho-
wania do zmian w otoczeniu,
sytuacji.

Poszukiwanie informacji o zmianie
Modyfikowanie zachowania adekwatnie
do zmiany

Szybkos¢ reagowania na zmiang

B2. Dazenie do rezultatow
Podejmowanie i podtrzymywanie
dziatan zmierzajqcych do reali-
zacji wyznaczonych celow.

Podejmowanie dziatan ukierunkowanych
na cel

Trzymanie si¢ wytycznych

Pokonywanie trudnosci

Dazenie do maksymalizowania efektow

B3. Innowacyjnos¢
Poszukiwanie i akceptowanie
nowych sposobow realizacji
zadan.

Prezentowanie oryginalnych pomystéw
Wdrazanie nowych sposobow realizacji
zadan

Poszukiwanie nowosci (nowych rozwia-
zan)

B4. Analizowanie sytuacji

i generowanie rozwiazan
Szeczegotowosé w analizowaniu
sytuacji oraz formutowanie
wnioskow i rozwiqzan w oparciu
o dostepne dane.

Analizowanie sytuacji z réznych
perspektyw

Wskazywanie na zalezno$¢ pomigdzy
danymi

Wyciaganie wnioskow

Definiowanie istoty problemu
Proponowanie rozwigzan
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Kompetentne dzialanie

Obszar . Wskazniki behawioralne
(nazwa kompetencji)
BS5. Planowanie i organizowanie| ¢ Formulowanie celow
Ustalanie przebiegu dziatan e Okreslanie priorytetow dziatan
i potrzebnych srodkow oraz e Ustalanie kolejnosci przebiegu czynnosci
realizowanie zadan zgodnie e Zapewnianie niezbednych zasobow
z wyznaczonym planem. e Systematyczne realizowanie dziatan
e Biezace sprawdzanie przebiegu realizacji
zadan
e Podejmowanie dziatan korygujacych
w przypadku odstgpstw w realizacji
planu
B6. Podejmowanie decyzji e Zbieranie danych niezbgdnych do
Wykazywanie zdecydowania podjecia decyzji
i pewnosci w podejmowaniu e Podejmowanie decyzji w odpowiednim
i obronie decyzji. czasie
Uzasadnianie podjetych decyzji
Podejmowanie trudnych decyz;ji
B7. Radzenie sobie ze stresem | ¢ Opanowywanie emocji w trudnych
Radzenie sobie w sytuacjach, sytuacjach
ktorym towarzyszy napiecie o Koncentrowanie si¢ na zadaniu w sytuacji
emocjonalne. presji i pojawiajacych si¢ przeszkod
e Mobilizowanie si¢ w sytuacjach niepo-
wodzen
o (ddzielanie sytuacji stresowej
C1. Nastawienie biznesowe e Proponowanie sposobow podnoszenia
Poszukiwanie i wykorzystywanie atrakcyjnosci oferty
szans zwiekszenia zysku oraz an- Optymalizowanie kosztow
gazowanie sie w dziatania przy- Sledzenie rynku i dziatan konkurencji
noszqce zyski. Podejmowanie dziatan przynoszacych
zysk
e Podejmowanie skalkulowanego ryzyka
= | C2. Nastawienie na klienta e Dostosowywanie ustugi do potrzeb klienta
S Dbanie o dostarczenie klientom | e Indywidualne traktowanie klienta
§ produktow/ ustug spelniajqcych | « Reagowanie na oczekiwania klienta
&g ich potrzeby i oczekiwania. e Reagowanie na obiekcje klienta
U C3. Sprzedawanie o Stwarzanie okazji do zaprezentowania

Prezentowanie oferowanych
produktow/ustug i przekonywanie
klientow do ich zakupu.

produktow/ustug

Prezentowanie zalet i korzys$ci wynikaja-
cych z produktow/ustug

Dopasowanie sposobu prezentowania
produktow/ushug do potrzeb i oczekiwan
klientow

Finalizowanie sprzedazy (zachgcanie
klientow do podjecia decyzji o zakupie)
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Kompetentne dzialanie

Obszar . Wskazniki behawioralne
(nazwa kompetencji)
D1. Delegowanie Udzielanie wskazowek na temat sposobu
i egzekwowanie zadan realizacji zadan
Wyznaczanie i przekazywanie Zapewnianie swobody w realizacji zadan
pracownikom zadan oraz Ustalenie z pracownikami oczekiwanych
= egzekwowanie wilasciwego ich rezultatow
S wykonania. Kontrolowanie postepow prac
% Egzekwowanie ustalen i realizacji zadan
< . . . . .. ..
§ D2. Inspirowanie Udzielanie konstruktywnej informacji
a i motywowanie zwrotnej

Inspirowanie i mobilizowanie
pracownikow do angazowania sie
w realizacje celow oraz radzenia
sobie z trudnosciami.

Mobilizowanie pracownikow

w przypadku trudnosci

Docenianie osiagnig¢ pracownikow
Inspirowanie pracownikow do wprowa-
dzania udoskonalen
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Katalog Kompetentnego Dzialania
— behawioralne skale obserwacyjne (BARS)

OBSZAR SPOLECZNY

ZALACZNIK 3

Al. KOMUNIKOWANIE I PRZEKONYWANIE

Przekazywanie innym informacji oraz przekonywanie innych do wlasnego stanowiska.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1| 2] 3] 4|56 ] 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 | Prezentowanie | Podczas dyskusji Zabiera glos podczas | Z duza pewnoscia
opinii przejawia duze trud- | dyskusji. Wypowiada | siebie zabiera glos
(zabieranie |nosci z przebiciem | si¢ gtownie w zakre- |podczas dyskusji na
glosu) si¢ ze swoja opinia. | sie swojej specjaliza- | forum nawet bardzo
Nawet podczas dys- | cji. Prezentujac opi- | duzych grup. Swo-
kusji w zakresie jego | ni¢ zwraca uwage, bodnie komunikuje
specjalizacji nie ze jest to jego wlasne | swoje zdanie na
zabiera glosu. zdanie. réznorodne tematy.
Pomaga innym
w przebiciu si¢ ze
SWoja opinia.
2 Jasnosé Uzywa bardzo W sposdb jasny Na kazdy temat wy-
i precyzyjnosc | skomplikowanych 1 precyzyjny wypo- | powiada sig rzeczo-
wypowiedzi |1 niejasnych sformu- |wiada si¢ na tematy | wo, precyzyjnie
towan. Nie mowi z obszaru jego specja- | i jasno. Stosuje przy-
jasno i precyzyjnie, |lizacji. Dopytywany | klady, parafrazy oraz
nawet gdy jesto to | udziela dodatkowych |inne formy poprawy
wyraznie proszony. | wyjasnien. Jego do- |jasnosci przekazu
Podczas wypowiedzi | datkowe wyjasnienia |informacji. Szuka
stosuje wiele wtra- | sa adekwatne. najbardziej precyzyj-
cen oraz wprowadza | Podejmuje proby nych form wypowie-
watki poboczne nie | ilustrowania swoich | dzi na dany temat.
majace zwiazku wypowiedzi przykta-
z tematem wypowie- | dami.
dzi.

3 Stuchanie | Przerywa innym Aktywnie stucha Stosuje rozmaite
podczas wypowie- | rozmowcy (np. po- techniki aktywnego
dzi. Zwraca uwage | przez utrzymywanie |stuchania. Uzywa
na swoje znuzenie kontaktu wzrokowe- | m.in. parafrazy.

1 zniecierpliwienie g0, przytakiwanie, Dopasowuje techniki

stuchaniem innych. | dopytywanie, po- stuchania adekwatnie

Nie utrzymuje kon- | twierdzanie, Ze si¢ do potrzeb swojego

taktu wzrokowego rozumie). rozmowcy. Zwraca

z rozmowca. uwage na zapewnie-
nie moéwigcemu kom-
fortu w méwieniu.
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Al. KOMUNIKOWANIE I PRZEKONYWANIE

Przekazywanie innym informacji oraz przekonywanie innych do wlasnego stanowiska.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1| 23|45 6| 7]8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecietny poziom wysoki
4 | Atrakcyjnosé | Stosuje utarty sche- | Podejmuje proby Stosuje rozmaite
wypowiedzi | mat przekazywania | podnoszenia atrak- techniki zwigkszenia
informacji, bez cyjnosci swojej atrakcyjnos$ci swojej
wzgledu na tres¢ wypowiedzi. Stosuje | wypowiedzi. Dopa-
oraz odbiorcg. podstawowe techniki | sowuje sposob
Wypowiada si¢ przekazywania in- wypowiadania si¢
w sposob monoton- | formacji. Podejmuje |i prezentowania
ny. Nie reaguje na proby dopasowywa- | informacji zar6wno
prosby o zmiang nia sposobu wypo- do stuchaczy, jak
formy przekazywa- |wiedzi do odbiorcy, |i poruszanego tematu.
nia informacji na lecz zdarza sig, ze Zwraca uwagg innym
bardziej atrakcyjna. | popehia bledy w tym | w jaki sposob moga
zakresie. podnosi¢ atrakcyj-
no$¢ swoich wypo-
wiedzi.
5 | Argumento- |Przejawia trudnosci |Gdy wypowiada si¢ | Uzywa trafnych
wanie z argumentowaniem | na temat z zakresu argumentow,
przemawiajacym za | swojej specjalizacji | z ktérymi przebija si¢
jego stanowiskiem. | trafnie dobiera argu- | podczas dyskusji.
W dyskusji nie broni | menty do toczacej si¢ | Radzi sobie z emo-
swojego zdania lub | dyskusji. Podczas cjonalna odpowiedzia
uzywa nietrafnych dyskusji nie traktuje | innych na swoje
argumentow lub kontrargumentacji argumenty — uzywa
upiera si¢ przy swo- | osobiscie i nie unosi | dodatkowych atutow,
im nie podajac uza- |si¢ emocjami. aby przekona¢ roz-
sadnienia. Popetnia moOwce oraz zapew-
logiczne btedy w nia go o braku kon-
swojej argumentacji. tekstu osobistego.
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A2. WSPOLPRACOWANIE

Nawiazywanie pracy w grupie na rzecz osiagni¢cia wspodlnych celow.

WSKAZNIKI

SKALA OCENY

Lp. Nazwa

1] 2] 3

4 | 5 | 6

7 | 8 | 9

poziom niski

poziom przecietny

poziom wysoki

1 | Proponowanie

Nie proponuje

Dysponujac duza

Nawet w przypadku

wspolnych | wspolnych zadan. | iloScia czasu propo- | zadan obarczonych
dzialan Unika wspolnej nuje wspolne wyko- | ryzykiem, proponuje
pracy — angazuje nywanie zadan. Po- | innym wspolpracg.
si¢ wylacznie w prawnie formutuje Wskazuje na korzysci
zadania wykony- warunki wspolnej plynace ze wspotpra-
wane indywidual- | pracy nad zadaniami. |cy. Przekonuje do
nie. wspotpracy podajac
merytoryczne argu-
menty. Ustala
wszystkie warunki
wspoOtpracy.
2 Otwartos¢ | Nie przejawia Zwraca uwagg na to, | Buduje nieformalne,
i przyjazne | objawOw zaintere- | co robia inni. Utrzy- | przyjazne relacje
nastawienie | sowania tym, co muje dobre relacje z innymi. Szubko

wobec innych

robig inni. W kon-
takcie z innymi
zachowuje si¢
nieprzyjaznie.
Szybko konczy
relacje. Izoluje sig
od innych.

z innymi. Podejmuje
proby naprawy po-
gorszonych relacji,
ale zdarza sie, ze
popetia w tym za-
kresie btedy. Nie
okazuje negatywnych

emocji wobec innych.

nawiazuje kontakt

Z nowopoznanymi
osobami. Pyta o to,
co robig inni oraz jak
si¢ czuja. W przy-
padku nieporozumien
dopytuje o powody
oraz dazy do zmini-
malizowania wptywu
nieporozumien na
relacje z innymi.

3 | Uwzglednianie
opinii innych
w dzialaniu

Nie zwraca uwagi
na opinie innych.
Nie bierze opinii
innych pod uwagg.
Nawet, kiedy in-
formacje innych
wskazuja btedy

W jego postgpowa-
niu, nie uwzglednia
ich.

W przypadku, kiedy
nie dziata pod presja,
uwzglednia zdanie
innych. Podejmuje
proby przewidywa-
nia, w jaki sposob
uwzglednienie opinii
innych wptynie na
jego zadania lub cele,
ale zdarza sie, ze
popetnia w tym
zakresie bledy.

Przejawia wyrazne
zainteresowanie opi-
niami innych — prosi
o nie. Uwzglednia je
w swoim dziataniu.
Zawsze zwraca uwa-
g¢ na to, jaki wptywa
na jego cele i zadania
bedzie miato
uwzglednienie opinii
innych. Gdy nie
uwzglednia zdania
innych, uzasadnia
dlaczego, uzywajac
argumentow meryto-
rycznych.
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A2. WSPOLPRACOWANIE

Nawiazywanie pracy w grupie na rzecz osiagni¢cia wspodlnych celow.

pomocy innym. Nie
dopytuje, czy ktos
wymaga jego — lub
czyjej$ — pomocy.
Proszony o pomoc
nie udziela jej, np.
thumaczac si¢ bra-
kiem czasu lub
umiejgtnosci.

ny udziela pomocy.
W przypadku, kiedy
samodzielnie nie mo-
ze pomoc, poszukuje
zrddta odpowiedniej
pomocy, cho¢ w
przypadkach wyjat-
kowo trudnych prze-
jawia w tym zakresie
problemy.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1| 23] 4] 5| 6] 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecietny poziom wysoki
4 Drzielenie sie | Unika dzielenia si¢ | W zakresie swojej Chetnie dzieli si¢
wiedzq swoja wiedza. Pro- | specjalizacji dzieli si¢ | wiedza 1 doswiadcze-
i doswiadcze- |szony o wskazowki | wiedza i doswiadcze- | niem. Dobiera ade-
niem na konkretny te- niem. Powoluje si¢ na | kwatne do sytuacji
mat,, unika odpo- | swoje doswiadczenia |argumenty opierajace
wiedzi. Nie méwi |1 wiedze odnosi si¢ si¢ na jego doswiad-
jakie sa jego do- do pomystoéw innych. | czeniu. Przekazuje
$wiadczenia — na- swoja wiedzg w pro-
wet te z zakresu sty i zrozumialy spo-
jego specjalizacji. sob. Proponuje dzia-
fania majace na celu
wymiang wiedzy
i doswiadczen (robo-
cze spotkania, pre-
zentacje).
5 Pomaganie |Nie oferuje swojej | Gdy jest o to proszo- | Oferuje swoja pomoc

nawet w sytuacjach
spoza swojego zakre-
su specjalizacji.
Dopytuje innych,
czy pomoc jest im
potrzebna. Proponuje
adekwatne do sytu-
acji rozwiazania

i zrodla pomocy.
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OBSZAR ORGANIZACYJNY I POZNAWCZY

B1. ADAPTOWANIE SIE DO ZMIAN

Latwos$¢ w dostosowaniu zachowania do zmian w otoczeniu, sytuacji.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1|23 4|56 | 7| 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 | Poszukiwanie | Nie wykazuje Dociera do podsta- Znajduje szczegd-
informacji zainteresowania wowych, ogdlnie lowe, czasem trud-
0 zmianie zmiana i informa- | dostgpnych informa- | nodost¢pne lub
cjami o niej. Nie cji dotyczacych specjalistyczne in-
wskazuje na zro- zmiany. Dopytuje formacje na temat
dta informacji o zakres wprowa- wdrazanych zmian.
o potencjalnej dzanych zmian i ich | Rozpowszechnia
zmianie. Ignoruje | konsekwencji na informacje na temat
informacje o nad- | obszar, ktorym si¢ planowanych zmian.
chodzacej zmia- zajmuje.
nie.
2 Modyfiko- Nie dostosowuje W przypadku doko- | Szuka najlepszych
wanie swojego zacho- nania si¢ zmiany sposobow modyfi-
zachowania | wania do zmienia- | podejmuje proby kacji swojego za-
adekwatnie | jacej sig¢ sytuacji wprowadzenia chowania w obliczu
do zmiany lub wprowadza zmian do swojego nadchodzacej zmia-
zmiany tylko, zachowania. Wpro- | ny i wprowadza je
kiedy jest to abso- | wadza modyfikacje | w zycie. Przekonuje
lutnie konieczne. w zachowaniu, ktoére | innych do modyfi-
sa adekwatne do kacji zachowania
zmieniajacej si¢ w odpowiedzi na
sytuacji. zmiany otoczenia.
3 Szybkos¢ Przejawia trudno- | W sytuacji zmiany Przygotowuje si¢ do
reagowania | $ci w reagowaniu | reaguje na nig w nadchodzacej zmia-
na zmiane na zmiang, nawet | adekwatnym czasie. | ny. Dopasowuje si¢
po dlugim czasie Podejmuje proby do nowej sytuacji
od jej zaistnienia. | wcze$niejszego réwnoczesnie z
Na kazdg zmiang przygotowania si¢ zachodzacg zmiang.
reaguje z duzym do nadchodzacej Pomaga innym w
opdznieniem. zmiany. szybkim uporaniu
si¢ ze zmiana.

243



B2. DAZENIE DO REZULTATOW

Podejmowanie i podtrzymywanie dziatan zmierzajacych
do realizacji wyznaczonych celow.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1] 2] 3] 4] s5]e6] 7] 8]09
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 Podejmo- Nie podejmuje W przypadku dobrze | Z wlasnej inicjatywy
wanie dziatan ukierun- zdefiniowanych podejmuje dodatko-
dzialan ukie- | kowanych na cel celow lub zadan we dziatania, majace
runkowanych | nawet, gdy otrzy- | prowadzacych do przyblizy¢ go do
na cel muje od innych jego realizacji osiagnigciu celu.
jasne wskazowki podejmuje odpo- Przekonuje innych
co ma robic. wiednie dziatania. do podjecia dodat-
W przypadku Zwraca uwagg na kowych dziatan, gdy
przedtuzajacych sytuacje, kiedy realizacja celu jest

si¢ zadan lub ta-
kich, ktore nie sa
dla niego interesu-
jace, rezygnuje z
realizacji celu.

podejmowane dzia-
tania nie prowadza
do realizacji zamie-
rzonego celu.

zagrozona. Szuka
sposobow na opty-
malizacj¢ dzialan
realizujacych cel.

2 | Trzymanie sie
wytycznych

Przejawia trudno-
$ci w respektowa-
niu wytycznych.
Myli si¢ opisujac
wytyczne, jakich
ma sig trzymac
podczas realizacji
zadania. Nie szuka
informacji na
temat wytycznych.

W swoim postgpo-
waniu stosuje si¢
do glownych wy-

tycznych. Przejawia

trudnosci w zacho-
waniu szczegoto-
wych wytycznych,

gdy znajdzie si¢ pod
presja czasu. Stosuje

si¢ do dodatkowych
zasad, gdy sa one
jasno zakomuniko-
wane.

Dociera do informa-
cji na temat szczegd-
lowych wytycz-
nych/zasad realizacji
zadan i celow.

W swoim dziataniu
stosuje wszystkie
przyjete wytyczne.
Zacheca innych do
trzymania si¢ usta-
lonych regut.

3 | Pokonywanie
trudnosci

W przypadku
wystapienia trud-
nosci przejawia
oznaki zniechece-
nia lub catkowicie
rezygnuje z reali-
zacji zadania. Nie
wskazuje sposo-
bow radzenia
sobie z wystepuja-
cymi trudno$ciami.

W przypadku wy-
stapienia trudnosci
koncentruje si¢ na
poszukiwaniu roz-
wiazania. W przy-
padku standardo-
wych probleméw
radzi sobie z nimi

bez szkody dla czasu

realizacji zadania.

Przewiduje wysta-
pienie trudnosci i im
zapobiega. W poko-
nywaniu trudnosci
stosuje adekwatne
sposoby. Mobilizuje
innych do kontynu-
owania dzialan mi-
mo pojawiajacych
sie trudnosci.
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B2. DAZENIE DO REZULTATOW

Podejmowanie i podtrzymywanie dziatan zmierzajacych
do realizacji wyznaczonych celow.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
. R 1] 2] 3] 4] s5]e6] 7] 8]09
g azwa
P poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
Nawet w przypad- i\;v rj\fzvt‘cj]ian%q i)usltt(-)’ Wybiera te sposoby
ku, gdy jest taka Y W SWolm poste dziatania, ktore
S0 powania nie marno- o
mozliwo$¢ (np. wat 7asobéw oraz maksymalizuja
wigcej czasu, utrzymywac staly otrzymywane efekty.
Dqzenie do | dodatkowe zaso- ymy W sytuacjach trud-
) . . poziom efektywno- . .
maksymali- | by) nie dazy do . . nych nie rezygnuje
4 . . . $ci. Wprowadza : .
zowania zwigkszenia efek- smiany do postepo- | maksymalizowania
efektow tow. Nie wskazuje waniay'eZerl)i zo?t)a— efektow swoich
obszarow, w kto- . ) . dziatan — nadal
. nie przekonany, ze . ,
rych mozna . . poszukuje sposobow
Zwickszyé efek- pozytywnie wptynie ok .
y¢ efe fo na jego efektyw- na zwigkszenie
tywno$¢ dziatan. o4& efektywnosci.
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B3. INNOWACYJNOSC

Poszukiwanie i akceptowanie nowych sposobow realizacji zadan.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Lp. Nazwa | ‘ | ‘ | ‘
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 | Prezentowanie | Nie prezentuje Proponuje nowe spo- | Przekonujaco prezen-
oryginalnych |nowych sposobow | soby realizacji celow | tuje wiele nowych
pomystow | realizacji zadan. i zadan. Przekonujac |pomystow. Wskazuje

Nawet gdy jest
przekonywany, nie
identyfikuje si¢

z nowoS$ciami

i nie zgadza si¢ na
ich rozpowszech-
nianie.

do nowych pomystow
podejmuje proby
podawania argumen-
tow merytorycznych
przemawiajacych za
tymi pomystami, ale
zdarza sig, ze argu-
menty te nie sa trafne.

ich mocne strony

i uzywa niepodwa-
zalnych argumentow,
adekwatnych do sy-
tuacji. Pomaga innym
w prezentowaniu ich
pomystow.

2 Wdrazanie
nowych
sposobow
realizacji
zadan

Nie wdraza nowych
sposobow realizacji
dziatan — czgsto jest
im przeciwny.
Mimo propozycji
zmiany sposobu
postgpowania,
wykonuje zadania
wedlug starych me-
tod. Nie sygnalizuje
nawet standardo-

Sprawnie wdraza
nowe sposoby reali-
zacji zadan. Wyja-
$nia, jak nowe pomy-
sty wptywaja na in-
nych i na otoczenie.
W przypadku sytuacji
trudnych zwraca si¢
o pomoc do innych,
nie rezygnujac jednak
z przeprowadzanego

Wdraza nowe, nawet
bardzo ztozone i in-
nowacyjne sposoby
realizacji dziatan —
nie rezygnuje ze swo-
ich pomystow w sy-
tuacji pojawiajacych
sie trudnos$ci. Przewi-
duje potencjalne pro-
blemy z wdrozeniem
nowosci oraz im za-

wych trudnosci we | wdrozenia. pobiega. Przekonuje
wdrazaniu nowosci. innych do innowa-
cyjnych rozwiazan.
3 | Poszukiwanie |Nie poszukuje Podejmuje proby Wynajduje nowe
nowosci nowych sposobéw | znajdowania nowych |rozwiazania ade-
(nowych realizacji celow/ rozwiazan dla reali- | kwatne do potrzeb
rozwiqzan) |zadan. Nawet, gdy |zowanych ce- i panujacej sytuacji.

kto$§ wskaze mu
okolicznosci, gdzie
mobglby zastosowac
nowe rozwiazanie,
nie poszukuje takie-
go rozwiazania.

low/zadan. Zwraca
uwagg na okoliczno-
$ci, w jakich mozna
wprowadzi¢ ulepsze-
nia.

Wskazuje zaré6wno
okolicznos$ci w jakich
nowe rozwigzania
mogg by¢ zastosowa-
ne, jak i zrodta
informacji o takich
rozwigzaniach.
Pomaga innym

w wyszukiwaniu
nowych rozwiazan
adekwatnych do ich
potrzeb.
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B4. ANALIZOWANIE SYTUACJI I GENEROWANIE ROZWIAZAN

w oparciu o dostgpne dane.

Szczegdtowos¢ w analizowaniu sytuacji oraz formutowanie wnioskoéw i rozwiazan

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1] 2] 3] 4] s | 6| 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 | Analizowanie | Analizuje problemy | W analizie problemu |Uwzglednia wszyst-
sytuacji tylko z jednej per- | uwzglednia rozne kie perspektywy
z roznych spektywy. W anali- | perspektywy. Podej- | majace zwiazek
perspektyw | zie sytuacji pomija | muje proby pozyska- |z analizowanym pro-
istotne informacje. | nia wszystkich in- blemem. Uzasadnia,
formacji dotyczacych |dlaczego dana per-
problemu, ale zdarza |spektywa jest istotna
si¢, ze pewne infor- | dla analizy problemu.
macje pomija. W sposob zrozumiaty
podsumowuje analize
problemu z punktu
widzenia r6znych
perspektyw.
2 | Wskazywanie |Nie wskazuje na Wskazuje na proste | Bezbtednie wskazuje
na zaleznos¢ | oczywiste zaleznosci | zaleznosci migdzy nawet bardzo skom-
pomiedzy | migdzy danymi. Ma |informacjami. Znaj- |plikowane zaleznosci
danymi problem ze zrozu- duje dane, gdzie mig¢dzy danymi.
mieniem zaleznosci | potencjalnie moze Wskazuje zaleznoSci
pomiedzy danymi, |istnie¢ migdzy nimi | migdzy pozornie
nawet w sytuacji, zwiazek, ale zdarza | mato waznymi
kiedy kto$ mu je sig¢, ze popetnia btedy |informacjami. Jasno
objasnia. w okresleniu tego i adekwatnie wyja-
zwiazku. $nia takie zalezno$ci
innym.
3 Wyciqganie | Wyciaga bledne W standardowych Wyciaga trafne wnio-
wnioskow | wnioski nawet przypadkach wyciaga | ski nawet w bardzo
w bardzo oczywi- z posiadanych infor- | skomplikowanych
stych sytuacjach. macji poprawne sytuacjach. Wyciaga
Przejawia problemy | wnioski. Podejmuje | prawidtowe wnioski
ze stosowaniem proby dowodzenia w sytuacjach brakoéw
podstawowych regut | swoich przypuszczen, | danych — skutecznie
wnioskowania. poszukujac stosow- | poszukuje wtedy bra-
Pomija kluczowe nych danych, ale zda- | kujacych informacji.
informacje we rza si¢, ze popeinia Znajduje niescistosci
wnioskowaniu. w tym obszarze ble- | we wnioskowaniu
dy. innych i koryguje je.
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B4. ANALIZOWANIE SYTUACJI I GENEROWANIE ROZWIAZAN

w oparciu o dostgpne dane.

Szczegdtowos¢ w analizowaniu sytuacji oraz formutowanie wnioskoéw i rozwiazan

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1] 2] 3] 4] s | 6| 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
4 | Definiowanie |Nawet w sytuacjach | W standardowych Bez wzgledu na
istoty standardowych nie | sytuacjach trafnie skomplikowanie pro-
problemu | potrafi zdefiniowaé | okresla istote pro- blemu trafnie ocenia
istoty problemu. blemu. W przypad- |jego istote. Ustalone
Podejmujac proby | kach wyjatkowo sedno problemu ko-
definiowania istoty | skomplikowanych munikuje w sposob
problemu pomija podejmuje proby zrozumiaty i synte-
bardzo istotne definiowania istoty | tyczny. W definiowa-
informacje oraz problemu, cho¢ prze- | niu istoty problemu
wyciaga bledne jawia w tym obszarze | Bierze pod uwagg
whnioski. trudnosci. Zdarza si¢, | wszystkie posiadane
ze w definiowaniu informacje.
istoty problemu
pomija cenne
informacje.
5 | Proponowanie | Nie proponuje swo- | Proponuje adekwatne | Proponuje adekwatne
rozwiqzan  |ich rozwiazan. Po- |rozwiazania proble- |i oryginalne rozwia-
zostaje bierny w tym | mu. W swoich propo- | zania nawet bardzo
obszarze nawet kie- | zycjach odwotuje si¢ | niestandardowych
dy jest proszony do najwazniejszych | problemow. Upewnia
0 przygotowanie informacji na temat | si¢, Ze jego propozy-
swoich propozycji. |problemu. cje rzeczywiscie pro-
Nie wykazuje zain- wadza do pozadanego
teresowania propo- rozwiazania. Zacheca
nowanymi rozwia- innych do propono-
zaniami. wania swoich pomy-
stow rozwiazan.
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BS. PLANOWANIE I ORGANIZOWANIE

Ustalanie przebiegu dziatan i potrzebnych $rodkow oraz realizowanie zadan zgodnie

z wyznaczonym planem.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1] 2] 3] 4] s | 6| 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 | Formulowanie | Podejmuje dziatania | Przed przystapieniem | W kazdym zakresie
celow bez okreslenia do dziatania okre$la | swojego dziatania
konkretnego celu. cele. W zakresie swo- | formutuje swoje cele.
Proszony, nie radzi | jej specjalizacji for- | Dba o to, aby tam
sobie ze sformuto- | muluje cele. Cele gdzie to mozliwe
waniem przyczyn formulowane przez | definiowane przez
podjecia konkret- niego uwzgledniaja | niego cele byly cela-
nych dziatan. Pod- | podstawowe informa- | mi mierzalnymi.
czas prob formuto- | cje o organizacji Formutowane przez
wania cel6w nie i konteks$cie bizneso- |niego cele uwzgled-
uwzglednia waznych | wym celu. Zwraca niajg rozmaite per-
informacji i popelnia | uwagg na to, aby spektywy i strategie
btedy w ocenie formulowane przez  |dziatania przyjete
otoczenia. niego cele byly zgod- | w jego organizacji.
ne z ogdlnie przyjeta
strategia.
2 Okreslanie | Samodzielnie nie Podejmowanym dzia- | Przypisuje dziata-
priorytetow | podejmuje prob faniom nadaje priory- | niom priorytety
dzialan okreslania prioryte- |tety w sposdb po- W Sposob poprawny
tow swoich dziatan. |prawny. Wykonuje |ilogiczny. Zawsze
Zajmuje si¢ mato zadania w kolejnosci | w nadawaniu priory-
waznymi rzeczami. |od najwazniejszych | tetow bierze pod
W przypadku, kiedy |do najmniej waznych. | uwagg cele oraz
okresla priorytety W okreslaniu priory- | wszystkie posiadane
swoich dzialan nie | tetow bierze pod informacje na temat
bierze pod uwage uwage wyznaczone | otoczenia podejmo-
celéw oraz powodu- |cele, ale czasem prze- | wanych dziatan.
je bledy logiczne lub | jawia w tym zakresie |Pracujac w zespole
proceduralne. trudnosci. pomaga innym
w ustaleniu ich prio-
rytetow dziatan.
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BS. PLANOWANIE I ORGANIZOWANIE

z wyznaczonym planem.

Ustalanie przebiegu dziatan i potrzebnych $rodkow oraz realizowanie zadan zgodnie

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1] 2] 3] 4] s | 6| 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
3 Ustalanie | Zadania i cele reali- | Ustala kolejno$¢ re- | Sporzadza doktadne
kolejnosci | zuje bez wskazania |alizacji najwazniej- | plany realizacji swo-
przebiegu | kolejnosci. Bez szych zadan. Podej- |ich zadan i celow
czynnosci | wskazania przyczyn |muje proby ustalania | w czasie. Na biezaco
przerywa wykonanie | kolejnosci mniej waz- | udziela informacji
jednego zadania nych zadan. Udziela | o przebiegu realizacji
i przechodzi do ko- |rzetelnej informacji | swoich zadan. Wspie-
lejnego. Nie udziela |na temat obecnie ra innych w ustalaniu
informacji czym si¢ | realizowanych zadan |kolejnosci przebiegu
obecnie zajmuje oraz jakie zadania czynnosci.
i jakie zadania cze- | bedzie realizowal
kaja go w najblizszej | w przysztosci.
przysztosci.
4 | Zapewnianie |Przystgpuje do wy- | Przed przystapieniem | Zapewnia sobie
niezbednych |konania zadania bez |do realizacji zadan wszystkie niezbgdne
zasobow zapewnienia odpo- | zapewnia sobie pod- | do realizacji celow
wiednich zasoboéw. | stawowe zasoby. lub zadan zasoby.
Przejawia duze trud- | W sytuacjach stan- Zwraca uwagg na
nosci w okresleniu, |dardowych wskazuje |mozliwo$¢ wystapie-
jakie zasoby sa mu | braki zasobow. nia problemow z do-
potrzebne do wyko- | W przypadku braku | stgpnoscia zasobow —
nania zadania. zasobow najczgsciej | w takich przypadkach
szuka pomocy u in- | wdraza dzialania za-
nych. radcze.
5 | Systematyczne | Odklada realizacj¢ | Systematycznie reali- | Wszystkie swoje
realizowanie |trudnych i dtugo- zuje zadania standar- |zadania realizuje
dziatan trwalych zadan. dowe i powtarzajace |w sposob systema-
Doprowadza do si¢. W przypadku tyczny. Przewiduje
licznych opdznien skomplikowanych czas potrzebny na
w realizacji zadan. | zadan lub zadan dlu- | wykonanie zadan —
gotrwalych podejmu- | nawet tych bardzo
je proby ich systema- | skomplikowanych
tycznego realizowa- | i dlugotrwatych.
nia. W przypadku W przypadku wysta-
wystapienia opdznien | pienia opdznien
wynikajacych z braku | zwigksza wysitki
systematycznos$ci aby je nadrobic.
prosi o pomoc.
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BS. PLANOWANIE I ORGANIZOWANIE

Ustalanie przebiegu dziatan i potrzebnych $rodkow oraz realizowanie zadan zgodnie
z wyznaczonym planem.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1] 2] 3] 4] s | 6| 7] 8]0
Lp. Nazwa

poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki

6 Biezqce Nie kontroluje Regularnie sprawdza | Regularnie i na bie-
sprawdzanie | przebiegu realizacji | przebieg realizacji 7aco sprawdza prze-
przebiegu | zadan. Pytany, nie | zadan. Udziela wy- | bieg prac i zgodno$¢
realizacji | potrafi odpowie- czerpujacych infor- | efektow z wytyczny-

zadan dzie¢ na jakim macji na temat tego, | mi. Sporzadza ustne

etapie realizacji sa
zadania. Przejawia
duze trudnosci

z pozyskiwaniem
informacji o realiza-
cji zadan.

na jakim etapie znaj-
duja sig prace.
Aktywnie szuka
informacji na temat
przebiegu prac.

Iub pisemne raporty
dotyczace przebiegu
realizacji zadan.
Wskazuje okoliczno-
$ci, w ktorych kontro-
l¢ przebiegu prac
mozna optymalizo-
wac (np. zautomaty-
zowac).

7 | Podejmowanie
dziatan
korygujqcych
w przypadku
odstepstw
w realizacji
planu

Ignoruje sygnaty

o odstgpstwach

w realizacji planu.
Nie rekomenduje
dziatan napraw-
czych. W przypadku
trudnosci, potrzebuje
wigcej czasu niz
inni, aby zorganizo-
wac si¢ na nowo.

W przypadku drob-
nych lub standardo-
wych odstepstw od
planu wprowadza
adekwatne dziatania
naprawcze. W sytu-
acjach skomplikowa-
nych aktywnie szuka
pomocy innych

w zakresie wskazania
i wdrozenia dziatan

korygujacych.

Szybko reaguje na
sytuacje odstgpstw od
planu. Jego propozy-
cje dziatan koryguja-
cych sa adekwatne

i dobrze umotywo-
wane. Pomaga innym
w ustaleniu i wdroze-
niu dziatan napraw-
czych.
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B6. PODEJMOWANIE DECYZJI

Wykazywanie zdecydowania i pewnos$ci w podejmowaniu i obronie decyz;ji.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
12345 | 6] 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 Zbieranie Nie gromadzi Przed podjgciem Decyzje podejmuje
danych danych i informa- | kluczowych decyzji | w oparciu o kom-
niezbednych | cji potrzebnych zbiera najwazniejsze | pleksowo zgroma-
do podjecia | przed podjgciem | dane. Podejmuje dzone dane, mogace
decyzji decyzji. Nie proby oceny infor- w jaki$ sposob
dopytuje o kon- macji i ich uzytecz- | wplynac na pode;j-
tekst biznesowy no$ci w procesie mowana decyzje.
podejmowanych | podejmowania danej | Gromadzac infor-
decyz;ji. decyzji. W poszuki- | macje pomocne
waniu informacji w podjeciu decyzji
wspierajacych jego | bierze pod uwagg
decyzje koncentruje | kontekst biznesowy
si¢ gtownie na ob- podejmowanej
szarach swojej spe- | decyzji. Pomaga
cjalizacji. innym znajdowac
informacje pomocne
w podejmowaniu
decyzji.
2 | Podejmowanie | Odwleka podej- W przypadku klu- Okresla moment
decyzji mowanie decyzji. | czowych decyzji nie | podjgcia kazdej
w odpowiednim | Pytany, nie okre- | odwleka momentu decyzji oraz infor-
czasie $la, do kiedy ich podjecia. muje o tym osoby
podejmie decyzje. | Informuje, kiedy zainteresowane.
Nie réznicuje podejmie decyzjg. Moment podjecia
decyzji pod Wybierajac moment | decyzji wybiera
wzgledem podjecia decyzji odpowiednio do
momentu, kiedy bierze pod uwage wWymogow sytuacji.
musza one zosta¢ | podstawowe uwa- Bezzwlocznie po-
podjete. runkowania otocze- | dejmuje trudne lub
nia. kluczowe decyzje.
3 Uzasadnianie | Nie uzasadnia Uzasadnia decyzje, Zawsze W sposob
podjetych podejmowanych | ktore podejmuje. rzetelny i trafny
decyzji przez siebie de- W przypadku decy- | motywuje swoje
cyzji. Pytany zji z obszaru jego decyzje. Argumenty,
0 uzasadnienie, specjalizacji jego ktoére podaje sa rze-
nie udziela kon- argumenty sa ade- czowe i merytorycz-
kretnej odpowie- | kwatne i meryto- nie uzasadnione.
dzi lub uzywa ryczne. Przejawia Zachowuje peine
nietrafnych trudnosci w moty- opanowanie gdy
i niemerytorycz- | wowaniu decyzji motywuje decyzje
nych argumen- trudnych lub kon- trudne lub kontro-
tow. trowersyjnych. wersyjne.
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B6. PODEJMOWANIE DECYZJI

Wykazywanie zdecydowania i pewnos$ci w podejmowaniu i obronie decyz;ji.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
12345 | 6] 7] 8]0
Lp. Nazwa -
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
4 | Podejmowanie | Unika podejmo- Gdy ma odpowiedni | Podejmuje trudne
trudnych wania trudnych zasob informacji decyzje nie odwle-
decyzji decyzji. Nie for- oraz czasu, nie unika | kajac ich. Prezentu-

mutuje watpliwo-
$ci dotyczacych
takich decyzji
oraz nie dazy do
pozyskania in-
formacji moga-
cych pomodc w jej
podjeciu. Bez-
podstawnie od-
wleka podjecie
trudnych decyzji.

podejmowania trud-
nych decyzji.

W przeciwnym
przypadku szuka
pomocy innych lub
odktada podjgcie
decyzji. Zapytany
o powody odwleka-
nia decyzji odpo-
wiada rzeczowo

i adekwatnie.

jac nawet bardzo
niepopularne decy-
zje zachowuje duza
pewnos$¢ siebie.
Bierze na siebie
odpowiedzialno$¢
za trudne decyzje.
Wspiera innych

w podejmowaniu
trudnych decyzji
(np. podajac cenne
informacje).
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B7. RADZENIE SOBIE ZE STRESEM

Radzenie sobie w sytuacjach, ktorym towarzyszy napigcie emocjonalne.

emocji
w trudnych
sytuacjach

acjach reaguje
gwaltownymi emo-
cjami (np. ztosci
sie, obraza sie,
popada w agres;jg).
Skupia sig na swo-
ich emocjach, za-
pominajac o zada-
niach i celach.

acjach skutecznie
opanowuje emocje.
Wskazuje na racjo-
nalne powody zaist-
nienia trudnosci.
Skupia si¢ na rozwia-
zaniu problemu.

W przypadku trudno-
$ci z opanowaniem
emocji prosi o pomoc
— rZeczowo wyjasnia
dlaczego nie radzi
sobie ze swoimi emo-
cjami.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1| 23] 4] 5| 6] 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecietny poziom wysoki
1 | Opanowywanie | W trudnych sytu- | W trudnych sytu- Nawet w wyjatkowo

trudnych sytuacjach
opanowuje swoje
emocje. Koncentruje
sie na rozwigzaniu
problemu. Racjonal-
nie i rzeczowo wyja-
$nia innym powody
wystapienia proble-
mow. Podejmuje
skuteczne proby
fagodzenia emocji
innych.

2 | Koncentrowa-
nie sie na zada-
niu w sytuacji
presji i poja-
wiajqcych sie
przeszkod

W sytuacji presji
nie koncentruje si¢
na zadaniu. Pod
wplywem presji
jego dziatania staja
si¢ nieefektywne

i nieadekwatne.

W obszarze swojej
specjalizacji, w przy-
padku wystapienia
problemdéw koncen-
truje si¢ na zadaniu

i rezultacie. Znajduje
sposoby, aby mimo
wystapienia presji

i przeszkod jego efek-
tywno$¢ nie malata.

W przypadku presji

i pojawiajacych sig
przeszkod koncentru-
je sie na zadaniu.
Zwraca uwagg innych
na to jak presja
wplywa na efektyw-
no$¢ i stosuje ade-
kwatne $rodki zarad-
cze, aby wykonaé
zadanie pomimo kry-
zysowych sytuacji.

3 | Mobilizowanie
sie w sytuacjach
niepowodzen

W przypadku nie-
powodzen traci
zainteresowanie
zadaniem lub ce-
lem. W przypadku
pojawienia si¢
najmniejszych
trudnosci rezygnuje
z dalszego dziata-
nia.

W sytuacjach nie-
wielkich niepowo-
dzen nie zraza si¢

i nie traci zaintereso-
wania zadaniami.
Gdy problem pojawia
si¢ w obszarze jego
specjalizacji pode;j-
muje proby wycia-
gnigcia z niepowo-
dzen pozytywnych
wnioskoéw na przy-
sztos¢.

Traktuje niepowo-
dzenia jako czgs¢
procesu realizacji
zadan. W przypadku
wystapienia trudnosci
wyciaga z nich wnio-
ski na przyszto$¢ oraz
dazy do tego, aby
niepowodzenia prze-
kué w co$ pozytyw-
nego. Pomaga innym
w tym zakresie.
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B7. RADZENIE SOBIE ZE STRESEM

Radzenie sobie w sytuacjach, ktorym towarzyszy napigcie emocjonalne.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1| 23] 4] 5| 6] 7] 8]0
Lp. Nazwa -

poziom niski poziom przecietny poziom wysoki

4 Oddzielanie | W przypadku wy- | Oddziela sytuacje Oddziela obszary,

sytuacji stapienia sytuacji | stresowe od innych | w ktérych wystepuja

stresowej stresowej w jed- obszardéw dziatania, |sytuacje dla niego
od innych nym obszarze dzia- | cho¢ w wyjatkowo stresowe, od innych
spraw fania, spada jego trudnych sytuacjach | obszardéw. Z innych

efektywnosc

w kazdym innym
obszarze. Stres
wywolany kontak-
tem z innymi oso-
bami powoduje
znaczne pogorsze-
nie relacji z tymi
osobami.

potrzebuje na to cza-
su. Dba o to, by sytu-
acja stresowa nie
powodowata pogor-
szenia relacji z inny-
mi (wyjasnia niepo-
rozumienia, mowi

0 tym co go stresuje).

obszar6w przenosi
dobre emocje do
obszarow, gdzie
wystepuje dla niego
sytuacja stresowa.
Wspiera innych

w oddzieleniu trud-
nych sytuacji od
pozostatych obszarow
dzialania.
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OBSZAR BIZNESOWY

C1. NASTAWIENIE BIZNESOWE

w dzialania przynoszace zyski.

Poszukiwanie i wykorzystywanie szans zwigkszenia zysku oraz angazowanie si¢

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1 | 2 ]3] 4|5 | 6|7 ]| 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 | Proponowanie | Nie proponuje Aktywnie uczestniczy | Planuje i organizuje
sposobow | zadnych sposobow | w ulepszaniu oferty | dziatania majace na
podnoszenia | podnoszenia atrak- | produktow i ushug. celu ciagte podnosze-
atrakcyjnosci | cyjnosci oferty. Nie |Zgtasza pomysly na | nie atrakcyjnosci
oferty wlacza si¢ w proce- |poprawg atrakcyjno- | oferty. Zwraca uwage
sy opracowywania | $ci oferty, ale zdarza |innych na mozliwe
lepszej prezentacji | sig, ze jego propozy- |ulepszenia oferty.
oferty firmy. Stosuje | cje nie uwzgledniaja | Szuka najlepszych
utarte schematy pre- | waznych danych. sposobow zaprezen-
zentacji oferty. towania oferty. Znaj-
duje innowacyjne
metody prezentacji
produktow i ustug.
2 | Optymalizo- |Marnotrawi dostgp- | Szuka oszczgdnosci | Kontroluje koszty
wanie ne zasoby, nie szuka | we wlasnym obszarze |1 zwraca uwagg na
kosztow oszczednosci. Prze- | dziatan, o ile nie po- | wszystkie mozliwosci
jawia bardzo duze garszaja one warun- | ich optymalizacji.
trudnos$ci w dostrze- | kow jego pracy. Sporzadza analizy
ganiu okazji do Zwraca uwagg na dotyczace zmian
optymalizacji kosz- | oczywiste okazje w strukturze kosztow.
tow. Nie daje si¢ do optymalizacji Pomaga innym
przekona¢ innym kosztéw w innych niz | w znajdywaniu
do optymalizowania |swoj obszarach. oszczgdnosci.
kosztow swoich
dziatan.
3 Sledzenie | Nie wykazuje zain- | Sledzi informacje na | Na biezaco $ledzi
rynku i dziatan | teresowania infor- temat rynku w zakre- | poczynania konku-
konkurencji | macjami na temat sie jego specjalizacji. |rencji oraz otoczenie
rynku — nawet Dopytuje o dziatania |biznesowe firmy.
w $cistym obszarze |konkurencji. Wyka- | Zwraca uwage na
jego specjalizacji. zuje zainteresowanie | konsekwencje dziatan
Nie dopytuje o dzia- | informacji o szer- konkurencji i przeka-
fania konkurencji. szym otoczeniu zuje swoje wnioski
Nie zbiera danych | biznesowym, ale innym. Wskazuje
na temat oferty kon- | gldwnie wtedy, gdy | miejsca pozyskiwania
kurencji. kto$ mu je przedsta- | nowych informacji na
wi. temat konkurencji
i kondycji rynku.
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C1. NASTAWIENIE BIZNESOWE

w dzialania przynoszace zyski.

Poszukiwanie i wykorzystywanie szans zwigkszenia zysku oraz angazowanie si¢

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1 |2 ]3] 4] s | 6|7 ] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
4 | Podejmowanie | Realizuje cele i za- | Analizuje zyskow- Wskazuje mozliwosé
dziatan dania bez analizy ich | no$¢ podejmowanych |podjgcia dziatan
przynoszqcych | optacalnosci. Nie przez siebie dziatan. | o wysokiej rentowno-
zysk podejmuje dziatan | Gdy jest do tego $ci. Inicjuje dziatania
przynoszacych zyski | przekonywany, przynoszace zyski.
nawet, kiedy jest do |podejmuje dziatania | Przekonuje innych
tego aktywnie prze- |przynoszace zyski. do podejmowania
konywany. dziatan o wysokiej
rentownosci.
5 | Podejmowanie | Przejawia powazne | W obszarze swojej Podejmuje skalkulo-
skalkulowane- | trudno$ci w podej- | specjalizacji podej- | wane ryzyko doty-
go ryzyka | mowaniu dziatan muje skalkulowane | czace przedsigwzigé
w warunkach zwigk- | ryzyko. Podejmuje obejmujacych cala

szonego ryzyka. Nie
podejmuje decyzji
kiedy wystepuje
ryzyko niepowodze-
nia. Nie kalkuluje
szansy na zaistnienie
przewidywanej
sytuacji kryzysowe;j.

proby minimalizowa-
nia ryzyka przy po-
dejmowaniu decyzji
(np. poprzez zdoby-
wanie wigkszej ilosci
informacji).

organizacj¢ i bierze
odpowiedzialnos¢ za
decyzje w tym zakre-
sie. Sprawnie analizu-
je z jakim ryzykiem
wiaze si¢ jego decy-
zja lub dziatanie.
Minimalizuje ryzyko
zwiazane z jego dzia-
faniami.
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C2. NASTAWIENIE NA KLIENTA

Dbanie o dostarczenie klientom produktéw/ustug spetniajacych ich potrzeby
i oczekiwania.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
12 ]3] 4] s | 6| 7] 8]0
Lp. Nazwa

poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 Dostosowy- | Oferuje klientom | W przypadku bardzo |Zawsze odpowiada

wanie ustugi | jedynie sprawdzo- | dobrze sobie znanych | na prosby klienta
do potrzeb ne, dobrze mu produktéw dostoso- | o modyfikacje pro-

klienta znane produkty, wuje je do potrzeb duktéw lub ustug.

nawet jezeli sg one
nieadekwatne do
potrzeb klienta.
Nie odpowiada na
pytania i zyczenia
klienta, jezeli
wymagaja one

klientow. Gdy klient
oczekuje zmian, do
ktorych nie jest on
przekonany, forsuje
swoje rozwiazania.
Ttumaczy klientom
powody, dla jakich

Poszukuje rozwiaza-
nia najlepszego dla
klienta, ale nie zagra-
zajacego firmie.
Wyjasnia klientowi,
w jaki sposob propo-
nowana przez niego

od niego zmian decyduje o niemody- | modyfikacja wptynie
w ofercie lub ustu- | fikowaniu na ich po- | na wlasciwosci pro-
dze. trzeby produktu lub | duktu lub ustugi.
ushugi.
2 | Indywidualne | Wszystkich klien- |Swoich kluczowych | Wszystkich swoich
traktowanie | tow traktuje w ten | klientow traktuje klientow traktuje
klienta sam, standardowy |w sposob indywidu- |w sposob indywidu-
sposob. Nie rozni- |alny. Do kazdego alny. Do kazdego
cuje klientow z kluczowych klien- | klienta dopasowuje
w zaden sposob. tow dopasowuje sposob prezentacji
sposob prezentacji oferty oraz jej zakres.
swojej oferty. Natychmiast reaguje,
gdy relacja z ktorym-
kolwiek klientem si¢
pogarsza.
3 Reagowanie | Nie podejmuje Gdy klient zgtasza Odpowiada na kazde
na oczekiwania | dziatan bedacych | oczekiwania, ktore sa | oczekiwanie zgloszo-
klienta odpowiedzia na standardowe, che¢tnie | ne przez klienta.
oczekiwania klien- | na nie przystaje. Dopasowuje ofertg,

ta. Ignoruje ocze-
kiwania zglaszane
przez klienta.

Odpowiada na kazda
prosbe klienta. Jed-
nak przejawia trudno-
$ci w reagowaniu

na niestandardowe
oczekiwania ze stro-
ny klienta.

produkty i ustugi do
zgtaszanych oczeki-
wan. W przypadku,
kiedy nie przystaje
na oczekiwania klien-
ta doktadnie wyjasnia
powody takiej decy-
Zji.
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C2. NASTAWIENIE NA KLIENTA

Dbanie o dostarczenie klientom produktéw/ustug spetniajacych ich potrzeby
i oczekiwania.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
12 ]3] 4] s | 6| 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
4 Reagowanie | Na obiekcje klien- | Na wyraznie uzasad- |Przejawia duze zain-
na obiekcje  |tareaguje drazli- |nione obiekcje klienta | teresowanie obiek-
klienta woscia — odnosi je |reaguje rzeczowo i ze | cjami klientow, nawet

do siebie. Wobec
klientow majacych
obiekcje zachowu-
je sig nieuprzej-
mie. Nie podejmu-
je dziatan beda-
cych odpowiedzia
na uwagi klienta.

spokojem. Wyjasnia
klientowi niejasno$ci
uzywajac sprawdzo-
nych argumentow.
W przypadku powaz-
nych trudnosci po-
szukuje informacji,
ktére odpowiadatyby
na obiekcje klienta.

gdy wydaja si¢ one
bezzasadne. Wyjasnia
W sposob rzetelny
wszystkie watpliwo-
$ci klienta. Wskazuje
na potencjalne zalety
dla doskonalenia pro-
duktu/ustugi, jakie
niosa ze soba uwagi
klienta.
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C3. SPRZEDAWANIE

Prezentowanie oferowanych produktow/ustug i przekonywanie klientéw do ich zakupu.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1| 2] 3| 4] 56| 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecietny poziom wysoki
1 Stwarzanie | Nie proponuje po- | W sprzyjajacych oko- | Wykorzystuje kazda
okazji tencjalnym klientom | liczno$ciach stwarza | okazje¢ kontaktu
do zaprezen- | zadnej okazji do okazje do zaprezen- |z potencjalnym klien-
towania zapoznanie si¢ towania oferty poten- |tem do zaprezento-
produktow/ |z oferowanymi ustu- | cjalnemu klientowi. | wania oferty. Planuje
ustug gami lub produkta- | Podejmuje dziatania |dziatania sprzedazo-

mi (nie wysyta
ofert, nie umawia
si¢ na spotkania
handlowe). Nie re-
aguje w sytuacjach,
kiedy klient sam
zdradza oznaki zain-
teresowania oferta.

sprzedazowe (wysyla
oferty, umawia si¢ na
spotkania), ale jego
dzialania nie sa sys-
tematyczne.

we oraz realizuje je
systematycznie.
Wykorzystuje rézne
kanaty dotarcia do
klientow (np. Inter-
net, spotkania, konfe-
rencje, etc.).

2 | Prezentowanie
zalet i korzysci
wynikajqcych
z produk-
tow/ustug

Przejawia duze trud-
no$ci w odpowiedzi
na pytania klienta

o zalety produk-
tu/ustugi. W prezen-
towaniu korzysci
produktoéw uzywa
nieadekwatnych
argumentow. Mono-

Prezentuje podsta-
wowe korzysci i zale-
ty oferowanych ustug
i produktow. W przy-
padku produktow lub
ushug, ktore bardzo
dobrze zna, rzeczowo
odpowiada na wszel-
kie pytania klienta.

Wskazuje na wszyst-
kie zalety i korzysci
danego produktu lub
ustugi. Konfrontuje
zalety produktu

z potrzebami klienta.
Rzeczowo odpowiada
na wszystkie pytania
klienta o korzys$ci

tonnie opowiada z nabycia produktu
o produktach/ czy ushugi.
ustugach.
3 | Dopasowanie |Prezentujac produkt | Uwzglednia prosby | Stosuje szeroka game
sposobu lub ustugg stosuje | klienta dotyczace technik prezentacji
prezentowania |utarte, standardowe | prezentacji oferty. oferty i dopasowuje
produktow/ | formy prezentacji. | produktow. Stosujac | je do zglaszanych
ustug Nie dostosowuje podstawowe formy | potrzeb. Pomaga
do potrzeb | formy prezentacji prezentacji produktu |innym w przygoto-
i oczekiwan | do oczekiwan klien- | dopasowuje je do wywaniu prezentacji
klientow ta. Przejawia duze | oczekiwan klienta. oferty wedtug wska-

problemy z odczy-
taniem potrzeb
klienta w zakresie
prezentacji produk-
tu/ustugi.

zan klienta.
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C3. SPRZEDAWANIE

Prezentowanie oferowanych produktow/ustug i przekonywanie klientéw do ich zakupu.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1| 2] 3| 4] 56| 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecietny poziom wysoki
4 | Finalizowanie |Nie zachgca klienta |Podejmuje proby Aktywnie (lecz nie
sprzedazy | do finalizacji trans- |zachgcania klienta do | nachalnie) przekonuje
(zachecanie | akcji. Nie dopytuje | sfinalizowania trans- |klienta do finalizacji
klientow o powody, dla kto- | akcji. Kontaktuje si¢ | transakcji. Dopytuje
do podjecia |rych sprzedaz nie z klientem/reaguje, o ewentualne powo-
decyzji jest przez klienta gdy przez dtugi czas | dy, dla ktorych klient
o zakupie) |finalizowana. Nie | nie finalizuje on nie finalizuje transak-

rozwiewa watpliwo-
$ci klienta co do
finalizacji transak-
cji.

transakcji. Podejmuje
proby rozwiewania
zglaszanych przez
klienta watpliwosci,
uniemozliwiajacych
sfinalizowanie tran-
sakcji.

cji i reaguje na
wszystkie takie wat-
pliwosci klienta.
Analizuje sytuacje,
w ktorych klient nie
zdecydowat si¢ na
sfinalizowanie tran-
sakcji.
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OBSZAR MENEDZERSKI

D1. DELEGOWANIE I EGZEKWOWANIE ZADAN

ich wykonania.

Wyznaczanie i przekazywanie pracownikom zadan oraz egzekwowanie wlasciwego

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1|2 | 3| 4] 5] 6] 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 Udzielanie | Nie udziela wska- | W zakresie obszaru | Udziela rzetelnych
wskazowek | zo6wek na temat jego specjalizacji i trafnych wskazowek
na temat sposobu wykony- chetnie udziela wska- | na temat sposobu
sposobu wania zadan. Pytany | zowek na temat wy- | realizacji dziatan.
realizacji o takie wskazowki | konywania zadan. Moéwi o swoich
zadan unika odpowiedzi. | Gdy jest o to proszo- |doswiadczeniach
ny ilustruje swoje w danym zakresie
wskazowki przykta- | lub odwotuje sig do
dami oraz odwoluje | swojej wiedzy. Zwra-
si¢ do swoich do- ca uwagg na to, jaki
$wiadczen. wplyw maja udziela-
ne przez niego wska-
z6wki na pracg innych.
2 | Zapewnianie |Przekazujac zadania | W przypadku zadan | Zapewnia swobodg
swobody narzuca sztywne standardowych wykonywania zadan
w realizacji | reguly ich realizacji. | i powtarzalnych daje | osobom, ktérym je
zadan Nieustannie kontro- | petna swobodg zleca. Dobiera zada-

luje, czy okreslone
przez niego ramy
realizacji zadan sa
realizowane. Nie
pozwala pracowni-
kowi na przejawia-

nie inicjatywy.

w sposobie ich
wykonaniu. Gdy nie
otrzymuje sygnalow
o nieprawidtowo-
$ciach, nie wtraca si¢
W pracg innych.

nia do kompetencji
0s0b, aby zadania te
byly inspirujace dla
pracownikow i realne
do wykonania.

W przypadku
wystapienia trudnosci
skupia si¢ na pomocy
pracownikowi

W rozwiazaniu
problemdéw, nie
ograniczajac jego
samodzielno$ci.
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D1. DELEGOWANIE I EGZEKWOWANIE ZADAN

ich wykonania.

Wyznaczanie i przekazywanie pracownikom zadan oraz egzekwowanie wlasciwego

WSKAZNIKI SKALA OCENY
12| 3] 4] s 6] 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
3 Ustalenie | Nie ustala z pra- W podstawowym W sposdb syntetycz-
z pracow- cownikami spo- zakresie ustala z pra- |ny i jasny wyjasnia
nikami dziewanych efektow | cownikami oczeki- pracownikom spo-
oczekiwanych |iram organizacyj- |wane rezultaty ich dziewane efekty prac.
rezultatow | nych ich pracy. pracy. W przypadku | Upewnia sig, czy
Przekazujac zadania | szczegdtowych pytan | pracownik tak samo
nie upewnia sig, czy | pracownikow nate- |rozumie wyznaczone
ich cel jest jasny mat nowych i skom- | cele. Gdy opisuje
i dobrze okreslony. |plikowanych zadan, |spodziewane efekty
Dopytywany o spo- | przejawia trudnosci | umieszcza je w szer-
dziewane rezultaty | w jasnym komuni- szym kontekscie
nie udziela konkret- | kowaniu oczekiwan. |biznesowym.
nych odpowiedzi.
4 | Kontrolowanie | Nie sprawdza po- W przypadku klu- Regularnie i na bie-
postepow stepow w realizacji | czowych zadan lub zaco kontroluje prze-
prac zadan. Nie dopytuje | celow, regularnie bieg prac w podle-
0 harmonogram kontroluje postep glym mu zespole.
pracy ani o jego prac. Korzysta z pod- | Gdy jest o to pytany,

realizacjg. Infor-
mowany o postg-
pach prac ignoruje
przekazywane mu
dane.

stawowych technik
kontrolowania postg-
pu prac (np. spotka-

nia, raporty pisemne).

udziela rzetelnej

1 petnej informacji na
temat zaawansowania
prac w zespole. Wy-
biera sposoby kontro-
lowania postgpu prac,
ktdre sa jak najmnie;j
ucigzliwe dla pra-
cownikow (np. brie-
fingi, aplikacje do
raportowania postg-
pow prac).
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D2. INSPIROWANIE I MOTYWOWANIE

oraz radzenia sobie z trudnos$ciami.

Inspirowanie i mobilizowanie pracownikéw do angazowania si¢ w realizacjg celow

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1 23] 4|5 |6 | 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
1 Udzielanie |Udziela pracowni- | W przypadku stan- Nawet w bardzo
konstruktywnej | kom informacji dardowego przebiegu | trudnych przypad-
informacji | zwrotnych, w spo- | prac udziela pracow- | kach (powaznych
zZwrotnej s6b emocjonalny nikom informacji btedoéw) udziela pra-
i ocenny (ocenia zwrotnej w sposob cownikom informacji
osoby, a nie efekty | konkretny i rzeczo- | zwrotnych w sposob
ich prac). Nie poda- | wy. W udzielaniu konkretny i rzeczo-
je merytorycznych | informacji zwrotnych | wy. Trafnie dobiera
zrodet swoich opinii | wspiera si¢ argumen- | formg informacji
oraz nie powoluje | tami merytorycznymi | zwrotnych do sytu-
si¢ w swoich oce- |z jego obszaru specja- | acji. Udzielajac in-
nach na fakty. lizacji. formacji zwrotnych
wspiera argumentami
popartymi jego wie-
dza i doswiadcze-
niem.
2 | Mobilizowanie | W przypadku wy- | Gdy nie znajduje si¢ | Zwraca uwagg na
pracownikow | stapienia trudnosci | pod presja (np. czasu) | spadki poziomu
w przypadku | nie mobilizuje swo- | w przypadku niepo- | mobilizacji swoich
trudnosci ich pracownikow. | wodzen mobilizuje pracownikow. Na
Nie reaguje, gry swoich pracownikow. | biezaco reaguje na
ktérys z jego pra- Reaguje, gdy ktéry$ | dowolne oznaki
cownikow zglasza |z jego pracownikdw | zmniejszenia si¢ po-
trudnosci. zglasza trudnosci, ziomu zaangazowania
cho¢ zdarza sig, ze poszczegolnych osob.
jego reakcja jest Jego reakcje na
powierzchowna. spadek mobilizacji
pracownikow sa zaw-
sze adekwatne.
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D2. INSPIROWANIE I MOTYWOWANIE

Inspirowanie i mobilizowanie pracownikéw do angazowania si¢ w realizacjg celow
oraz radzenia sobie z trudnosciami.

WSKAZNIKI SKALA OCENY
1 23] 4|5 |6 | 7] 8]0
Lp. Nazwa
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
3 Docenianie | Nie mowi o sukce- |Zwraca uwagg na Zwraca uwagg na
osiqgniec sach swoich pra- sukcesy swoich pra- | wszystkie istotne
pracownikow | cownikéw. Nie do- | cownikéow. Opowiada | sukcesy swoich pra-
cenia pracownikéw | o osiagnigciach swo- | cownikdéw. Stosuje
ani indywidualnie  |ich pracownikéw na | réznorodne formy
ani w grupie. Nie forum grupy. Stosuje |doceniania pracowni-
dzieli si¢ z pracow- | podstawowe formy | kow (np. pochwaty
nikami pochwatami, | doceniania swoich ustne, w formie mail,
ktore styszy pod ich | pracownikéw (np. wyroznienia, delego-
adresem. Koncen- | pochwaly indywidu- | wanie do nowych
truje si¢ wylacznie |alne oraz na forum). |zadan), jak i zespotu
na krytyce. (np. wspdlne kolacje,
wyjazdy). Przekazuje
zespotowi wszystkie
pozytywne informa-
cje zwrotne, jakie
otrzymuje na ich
temat.
4 | Inspirowanie |Krytycznie reaguje | Wystuchuje sugestii | Zachgca swoich
pracownikow | na wszelkie proby | swoich pracownikow | pracownikow do
do wprowadzania na temat wprowadze- | zglaszania wszelkich
wprowadzania | przez pracownikow | nia udoskonalen. Gdy | pomystéw na udo-
udoskonalen | udoskonalen. Pyta- |jest do tego przeko- |skonalenia. Nagradza
ny o mozliwosé nany, pozwala na kazdy przejaw pomy-
modernizacji proce- | wprowadzanie zapro- | stowosci pracowni-
su lub sposobu dzia- | ponowanych przez kéw. Gdy decyduje
fania unika odpo- pracownikow zmian. |o wdrozeniu jakiego$
wiedzi. Podkresla | Przejawia trudnosci | pomystu, bierze za to
niepowodzenia we | w braniu odpowie- wdrozenie odpowie-
wdrazaniu udosko- | dzialnosci za wdro- | dzialno$é. Dzieli sig
nalen. zenia udoskonalen z pracownikami
proponowanych przez | swoimi pomystami
swoich pracownikéw. | na udoskonalenia
i pyta o ich zdanie.
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ZALACZNIK 4

Katalog Kompetentnego Dzialania — Kwestionariusze samooceny

b d

o KWESTIONARIUSZ KOMPETENTNEGO DZIALANIA
IE-TC _ OBSZAR SPOLECZNY
(autorzy: P. Jurek, M. Olech, IE-TC)

Imig i Nazwisko: Ple¢: [ ] kobieta [ | mgzczyzna | Wiek:

Instrukcja:

Kwestionariusz sktada si¢ z 20 stwierdzen opisujacych sposob, w jaki
mozna zachowywac si¢ w pracy. Przy kazdym stwierdzeniu zaznacz na pig-
ciostopniowej skali, jak czgsto tak wlasnie si¢ zachowujesz. Odpowiadajac
uwzglednij wytacznie Twoje zachowanie w sytuacjach zawodowych. Po-
szczegolne poziomy skali oznaczaja:

1 —Nigdy, 2 —Rzadko, 3 — Czasami, 4 — Czgsto, 5 — Zawsze.

Wazne jest, aby Twoje odpowiedzi byly zgodne z tym, jak w rzeczy-
wisto$ci zachowujesz si¢, a nie jak powiniene$/a§ lub chciatby$/as si¢
zachowywac.

Stwierdzenia:

Twoje odpowiedzi
Lp. Opis zachowania .2 'g o ‘:N:
IR 8 |z
2|88 |5 %
1 |Mam trudnosci z przebiciem si¢ podczas dyskusji. 1123|415
) Gdy widze, ze kto§ ma trudnos$ci z zadaniem, oferuj¢ swoja 112131 4]s

pomoc.
Precyzyjnie méwig to, co mam do przekazania. 1|2 3]4]5
4 |Interesuj¢ si¢ wyltacznie moimi zadaniami. 1 {213 4]5
Zadajg pytania, aby sprawdzi¢, czy jasno si¢ wypowiadam. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
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Twoje odpowiedzi

Lp. Opis zachowania

6 | Mam trudnosci z poproszeniem innych o pomoc.

— | — | nigdy
v | ro | rzadko
w | w | czasami
A | & | CZEsto
w | » | zawsze

Ciekawie opowiadam o réznych zagadnieniach.

Jezeli wiem co$, co moze pomoc innym, dzielg si¢ tym
z wlasnej inicjatywy.

—
[\S)
[O8)
I
(9}

9 | Przerywam innym wp6t zdania. 112131415

10 | Pytam innych, co sadza na konkretny temat. 11213 ]|41|5

11 | Uzywam bardzo ztozonych, cz¢sto nierozumianych dla
innych sformutowan.

12 | Wykorzystujg sugestie oraz porady innych 0séb w swojej
pracy.
13 | Mowig cicho 1 w sposdb monotonny. 1123|415

14 | Jezeli istnicje taka mozliwo$¢, to proponuj¢ wspolne
wykonanie powierzonych zadan.

15 | Z tatwoscia znajdujg takie argumenty, ktore idealnie trafiaja
do 0s6b, z ktérymi rozmawiam.

16 | Nawiazuj¢ przyjazna relacj¢ z osobami, z ktorymi pracuje. | 1 [ 2 | 3 | 4 | 5

17 | Prébujac zrozumieé zlozone zagadnienia powtarzam
wlasnymi slowami to co ustyszatem/am.

18 | Ustepuje jezeli widzg, ze komus na czyms bardzo zalezy. 11213415

19 | Skutecznie przekonuj¢ innych do swoich pomystow. 11213 ]|41|5

20 |Pracujac w zespole interesuje mnie zadanie a nie to,

i 1123|415
co robia inni.

Uwaga: Kwestionariusz nie jest narzgdziem wystandaryzowanym. W niniejszej wersji przeznaczony
jest wylacznie jako narzedzie pobudzajace do refleksji nad zachowaniami sktadajacymi sig
na kompetentne dziatanie.

Katalog Kompetentnego Dziatania IE-TC © 2012
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” KWESTIONARIUSZ KOMPETENTNEGO DZIALANIA

L2 OBSZAR OSOBISTY I ORGANIZACYJNY
IE-TC (autorzy: P. Jurek, M. Olech, IE-TC)
Imi¢ i Nazwisko: Ple¢: [ ] kobieta [ | mgzczyzna | Wiek:
Instrukcja:

Kwestionariusz sktada si¢ z 20 stwierdzen opisujacych sposob, w jaki
mozna zachowywac si¢ w pracy. Przy kazdym stwierdzeniu zaznacz na pig-
ciostopniowej skali, jak czgsto tak wtasnie si¢ zachowujesz. Odpowiadajac
uwzglednij wytacznie Twoje zachowanie w sytuacjach zawodowych. Po-
szczegollne poziomy skali oznaczaja:

1 — Nigdy, 2 —Rzadko, 3 — Czasami, 4 — Czgsto, 5 — Zawsze.

Wazne jest, aby Twoje odpowiedzi byly zgodne z tym, jak w rzeczy-
wistos$ci zachowujesz sig, a nie jak powiniene$/a$ lub chciatbys$/a$ si¢ za-
chowywac.

Stwierdzenia:

Twoje odpowiedzi

Lp. Opis zachowania

— | nigdy
»o | rzadko
w | czasami
& | czesto
W | zawsze

1 | Szybko dostosowuje swoje zachowanie do zmieniajacej si¢
sytuacji.

2 | Tak dlugo szukam rozwiazania, az znajdg takie, ktore spetni | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
ustalone oczekiwania.

Unikam niestandardowych i niesprawdzonych rozwiazan. 11213 (4]5

4 | Analizuj¢ sytuacje problemowe z wielu perspektyw. 1{2(|3]|41|5

5 | Sprawdzam zgodnosci przebiegu prac z zatozeniami dopiero | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
gdy kto$ zglosi powazne uchybienia.

6 | Przed podjeciem decyzji doktadnie analizuj¢ sytuacje 1123 4]5
i dostgpne dane.
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Lp.

Opis zachowania

Twoje odpowiedzi

Napotykajac na niespodziewane trudnosci, szybko udaje mi
si¢ nad nimi zapanowac.

— | nigdy
v | rzadko
w | czasami
| czesto
w | zawsze

8 | Potrzebujg wigcej czasu niz inni, aby przyzwyczai¢ si¢ do 1123 (4]5
zmiany.

9 | Pracujac nad czyms przyjmujg pierwsze akceptowalne 1121345
rozwiazanie.

10 | Proponujg¢ wiele nowych, niestandardowych rozwiazan. 112]3 5

11 | Wskazuje na najwazniejsze dane z perspektywy rozwiazy- 112]3 5
wanego problemu.

12 | Pod koniec kazdego etapu zadania sprawdzam, czy praca 1123 (4]5
przebiega zgodnie z harmonogramem.

13 | Mam trudnoéci z zadaniem odpowiednich pytan w celu 1123 (4]5
uzyskania informacji potrzebnych do podjecia decyz;ji.

14 | Gdy co$ mi si¢ dtugo nie udaje, rezygnuje z tego w ogole. 1 3 5

15 | Czgste zmiany doktadnie zaplanowanych dziatan wyprowa- | 1 3 5
dzaja mnie z rownowagi.

16 | W przypadku trudnos$ci podejmujg¢ dodatkowe dziatania, 1{2(3]|4]5
aby wywiaza¢ si¢ ze zobowiazan.

17 | Na biezaco §ledzg wszelkie nowosci dotyczace tego, czym 1123 (4]5
na co dzien si¢ zajmujg.

18 | Zwracam uwagg na wazne szczeg6Oty, ktorych inni nie 1123 (4]5
dostrzegaja.

19 | Zaprzestaje kontroli, gdy dotychczasowe etapy prac 12|13 (4]5
przebiegaja bez zarzutu.

20 | Odraczam podjecie trudnych decyz;ji tak dtugo, jak si¢ da. 11213 5

21 | W stresujacych sytuacjach szybko opanowuj¢ emocje 11213 5
i koncentruj¢ si¢ na zadaniu.

22 | W przypadku pojawiajacej si¢ zmiany, aktywnie poszukujg 11213 (4]5
informacji na jej temat.

23 | W przypadku powaznych przeszkdd zniechgcam si¢ do 1123 (4]5
dziatania.

24 | Proponuj¢ inne, niz stosowane dotad, sposoby realizacji 1123 (4]5
zadan.

25 | Szybko wskazuj¢ zalezno$ci pomigdzy danymi. 1123 4]5
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Twoje odpowiedzi

Lp. Opis zachowania . % g R
IT| 38|32
218|888

26 | Zapominam o zatatwieniu pozornie mato istotnych spraw, 1123 4]5

a ktore pozniej maja wplyw na inne wazne zadania.
27 | Zwlekam z podjgciem nawet pilnych decyz;ji. 2131415
28 | Gdy zaczynam odczuwac napigcie, odktadam wszystko 1 31415

i koncentrujg si¢ na sobie.

29

Ignoruj¢ informacje na temat potencjalnej zmiany, dopoki
nie mam pewnosci, zZe nastapi.

30

Jezeli mam taka mozliwos$¢ to po przekroczeniu zaktadanych
efektow nadal pracuj¢ nad osiagnigciem wyzszych wynikow.

31 | Staram sig realizowaé zadania w dotychczasowy sposob 1123 (4]5
nawet, gdy nie osiagam w petni zamierzonych rezultatow.

32 | Trafnie okreslam na czym polegaja problemy i jakie sg ich 11213 (4]5
przyczyny.

33 | Mam trudnosci ze zorganizowaniem na czas wszystkich 1{2(3]|4]5
zasobow niezbe¢dnych do wykonania zadania.

34 | Podejmujg decyzje, ktorych pdzniej zatuje. 1 3 5

35 | Pod presja czasu dziatam bardzo sprawnie. 1 415

36 | Z wlasnej inicjatywy podejmuj¢ dodatkowe dziatania 1 3 5
ukierunkowane na osiagnigcie celu.

37 | Wykorzystuj¢ wszelkie nadarzajace si¢ okazje do 1123 4]5
usprawnienia dziatania.

38 | Proponujg rozwiazania adekwatne do zaistniatych 1121345
problemow.

39 | W przypadku przeszkod w realizacji planu, potrzebujg 1121345
wigcej czasu niz inni, aby zorganizowac si¢ na nowo.

40 | Z tatwoscia bronig podjetych decyzji. 1 31415

41 | Czekajac na wazne i niepewne zdarzenia, spokojnie zajmuje | 1 31415
si¢ czyms§ innym.

42 | Szybciej niz inni dostrzegam mozliwosci wynikajace 11213 (4]5
Z nowej sytuacji.

43 | Wykonujg tylko tyle, ile jest konieczne. 1 31415

44 | Poszukuj¢ nowych rozwiazan, ktére moglyby udoskonali¢ 1 415
moja prace.

45 | Analizujac sytuacje problemowe poszukuj¢ jak najwigcej 1123 (4]5

informacji na ich temat.

270




Twoje odpowiedzi

Lp. Opis zachowania . % 'g R
IR 8| 8]z

E|N|8 |38

46 | Sprawnie zajmujg si¢ wieloma sprawami jednoczes$nie. 1123 (4]5
1123|415

47

Brakuje mi argumentow, aby przekona¢ innych do moich
decyzji.

48

Jezeli co§ mnie martwi, to mam powazne trudnosci,
aby skoncentrowac si¢ na czyms innym.

49

W przypadku zmiany warunkéw wykonania pracy, nie
zmieniam swojego dziatania dopoki nie jest to konieczne.

50

Podczas wykonywania zadan szczegétowo analizuje
wszystkie wytyczne.

51 | Odradzam wdrazanie nowych rozwiazan, gdy nie ma 11213 (4]5
stuprocentowej pewnosci, ze bgda skuteczne.

52 | Wyciagam pochopne wnioski na podstawie dostgpnych 11213 (4]5
danych.

53 | Szybko organizuj¢ potrzebne zasoby, nawet gdy saonemato | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
dostgpne.

54 | Bezzwtlocznie komunikuj¢ decyzje, ktore wiaza sig dla 1121345
innych z nieprzyjemnymi skutkami.

55 |Jezeli kto$ lub co$ mnie zdenerwuje, btyskawicznie 1123 (4]5
uspokajam si¢ i kontynuujeg to, co mam do zrobienia.

56 | Napotykajac na problemy koncentrujg si¢ na poszukiwaniu 1123 (4]5
rozwiazan.

57 | Proponujg¢ rozwiazania ,,na tu i teraz”, nie zastanawiajac si¢ 112113 1(14]5
nad ich dlugoterminowymi konsekwencjami.

58 | Przesuwanie termindéw roznych spraw powoduje u mnie 11213 (4]5
chaos.

59 | Zbieram maksymalnie duzo ,,twardych” danych przed 11213 (4]5
podjgciem waznych decyzji.

60 | Gdy kto§ mocno mnie zdenerwuje, pdzniej unikam kontaktu | 1 | 2 | 3 [ 4 | 5
Z nim.

61 |Gdy otrzymujg¢ nudne zadania, odktadam ich rozpoczgcie 11213 (4]5
tak dhugo, jak sig da.

62 | Gdy pracuj¢ pod presja czasu rezygnujg z czgsci wytycznych. | 1 3 5

63 | Gdy zaproponowane przeze mnie rozwiazanie problemu si¢ | 1 3 5

nie sprawdza si¢, to mam trudnosci z zaproponowaniem
alternatywy.
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Twoje odpowiedzi

Lp. Opis zachowania . % g ° §
IT| 38|32
ERRARRERES
64 | Z tatwoScia ustalam priorytety w zadaniach, ktére mam do 1123 (4]5
wykonania.
65 | Z duza pewnoscia siebie przekonujg innych do ryzykownych | 1 | 2 | 3 | 4| 5
decyzji jezeli nie widzg lepszych rozwiazan.
66 | W przypadku niejasno$ci konsekwentnie ,,draze temat”. 1123 4]5
67 | Przystepujac do realizacji zadania tworzg doktadny plan 1123 (4]5

dzialania.

68 | Z odpowiednim wyprzedzeniem okreslam, jakie zasobybeda | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
niezbgdne do wykonania danego zadania.

69 | Koncentruje si¢ na sprawach najwazniejszych. 1123 4]5

70 | Precyzyjnie okreslam ramy czasowe dla realizacji zadan. 1{23]|4]5

Uwaga: Kwestionariusz nie jest narzedziem wystandaryzowanym. W niniejszej wersji przeznaczony
jest wytacznie jako narze¢dzie pobudzajace do refleksji nad zachowaniami sktadajacymi sig
na kompetentne dziatanie.

Katalog Kompetentnego Dziatania IE-TC © 2012
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” KWESTIONARIUSZ KOMPETENTNEGO DZIALANIA

< — OBSZAR BIZNESOWY
IE-TC (autorzy: P. Jurek, M. Olech, IE-TC)
Imig i Nazwisko: Ple¢: [ ] kobieta [ | mgzczyzna | Wiek:

Instrukcja:

Kwestionariusz sktada si¢ z 20 stwierdzen opisujacych sposob, w jaki
mozna zachowywac si¢ w pracy. Przy kazdym stwierdzeniu zaznacz na pig-
ciostopniowej skali, jak czgsto tak wtasnie si¢ zachowujesz. Odpowiadajac
uwzglednij wylacznie Twoje zachowanie w sytuacjach zawodowych. Po-
szczegblne poziomy skali oznaczaja:

1 —Nigdy, 2 —Rzadko, 3 — Czasami, 4 — Czgsto, 5 — Zawsze.

Wazne jest, aby Twoje odpowiedzi byly zgodne z tym, jak w rzeczy-
wistos$ci zachowujesz sig, a nie jak powiniene$/a$ lub chciatbys$/a$ si¢ za-
chowywac.

Stwierdzenia:

Twoje odpowiedzi

Lp. Opis zachowania

— | nigdy
v | rzadko
w | czasami
& | czesto
v | zawsze

1 | W swoich propozycjach koncentrujg si¢ na zwigkszeniu
zysku lub efektywnosci.

2 | Robig wszystko, aby dostarczy¢ klientowi produkt/ustuge 1123|145
jak najwyzszej jakosci.

3 | Wychodzg z inicjatywa zaprezentowania potencjalnym 1123|145
klientom produktow/ustug.

4 | Kalkuje koszty i potencjalne zyski wynikajace z podejmo- 1123|415
wanych dziatan.

5 | Reagujg rozdraznieniem na krytyczne uwagi ze strony klienta. | 1 | 2 | 3 | 4 | §

6 | Unikam poréwnania oferowanych przeze mnie produktow 112(3]4]5
do oferty konkurencji.
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Twoje odpowiedzi

Lp. Opis zachowania > | 2 .g o) N
R
E|RN|S|8 |8
7 | Mimo ryzyka decyduje si¢ na realizacj¢ pomyshu, ktory 112 (3|45
moze przynie$¢ mi wartosciowe rezultaty.
8 | Ograniczam kontakt z klientem do minimum. 2134
9 | Prezentujg produkty/ushugi zawsze w ten sam sposob — bez 1123 5
wzgledu na oczekiwania klientow.
10 | Na biezaco sledzg¢ konkurencj¢ w branzy, w ktorej pracuje. 1 3 5
11 | Bezzwlocznie zajmujg si¢ sprawami, o ktdre prosi klient. 1 3 5
12 | Gdy klient decyduje si¢ na produkt upewniam go, ze to 1 3 5
bardzo dobry wybor.
13 | Unikam dziatan, ktéore wymagaja zainwestowania wigkszo- | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
$ci moich zasobow.
14 | Aby sprosta¢ oczekiwaniom klienta proponuj¢ niestandar- 1123415
dowe rozwiazania.
15 | Gdy klient rezygnuje z zakupu konkretnego produktu/ustugi | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
od razu pytam, czy jest zainteresowany kolejnym.
16 | Podejmujg dziatania majace na celu obnizenie kosztow 11213415
wykonywanych zadan.
17 | Jezeli oczekiwania klienta wykraczaja poza umowg ignoruje | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
je.
18 | Podkreslam cechy produktu/ustugi, ktore idealnie odpowia- | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
daja na potrzeby klienta.
19 | Unikam ryzykowanych dziatan, nawet jezeli wiaza si¢ one 1|2 (3|45
z szansg na osiagnigcie sporych korzysci.
20 | Gdy klient wyraza niezadowolenie traktuj¢ go nieco gorzej. | 1 | 2 | 3 5
21 | Wyjasniam klientowi co zyska decydujac sig¢ na to, 1123 5
co oferuje.
22 | Realizujac wyznaczony cel, nie interesuj¢ si¢ analiza jego 112 (3|45
optacalnosci.
23 | Podpowiadam klientowi rozwiazania, ktére wykraczajapoza| 1 | 2 | 3 | 4 | 5
standard.
24 | Po przedstawieniu oferty czekam tak dlugo, az klient sam 1123|145
si¢ do mnie odezwie.
25 | Inwestuj¢ wlasne zasoby w dziatania obarczone ryzykiem, 1123|415

ale dajace za to szansg na zysk.
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Twoje odpowiedzi

Lp. Opis zachowania > | 2 .g o) N
SR E| 8|3

E|N|S |88

26 | Dotrzymuj¢ termindéw ustalonych z klientem. 1|2 (3|45
1123415

27

Przy okazji prezentowania konkretnych rozwiazan nie
proponuj¢ innych produktow/ushug.

28 | Nie umiem tatwo zrezygnowaé z pomyshu nawet jezelikto§ | 1 | 2 [ 3 | 4 | 5
wykazuje jego nieoptacalnos¢.

29 | Odnoszg si¢ do wszystkich klientéw z szacunkiem. 1 3 5

30 | Na zastrzezenia klienta odnosnie oferty reaguj¢ zniecierpli- | 1 3 5

wieniem.

Uwaga: Kwestionariusz nie jest narzedziem wystandaryzowanym. W niniejszej wersji przeznaczony
jest wytacznie jako narzg¢dzie pobudzajace do refleksji nad zachowaniami sktadajacymi sig

na kompetentne dziatanie.

Katalog Kompetentnego Dziatania IE-TC © 2012
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” KWESTIONARIUSZ KOMPETENTNEGO DZIALANIA

- — OBSZAR MENEDZERSKI
IE-TC (autorzy: P. Jurek, M. Olech, IE-TC)
Imig i Nazwisko: Ple¢: [ ] kobieta [ ] mgzczyzna | Wiek:

Instrukcja:

Kwestionariusz sktada si¢ z 20 stwierdzen opisujacych sposob, w jaki
mozna zachowywac si¢ w pracy. Przy kazdym stwierdzeniu zaznacz na pig-
ciostopniowej skali, jak czgsto tak wlasnie si¢ zachowujesz. Odpowiadajac
uwzglednij wytacznie Twoje zachowanie w sytuacjach zawodowych. Po-
szczegblne poziomy skali oznaczaja:

1 —Nigdy, 2 —Rzadko, 3 — Czasami, 4 — Czgsto, 5 — Zawsze.

Wazne jest, aby Twoje odpowiedzi byly zgodne z tym, jak w rzeczy-
wisto$ci zachowujesz sig, a nie jak powiniene$/a$ lub chciatbys$/a$ si¢ za-
chowywac.

Stwierdzenia:
Twoje odpowiedzi
Lp. Opis zachowania | 2 g ol 8
XA A
[=} = o o N
1 |Nawet kluczowe zadania deleguj¢ pracownikom, jezeli sa 112345
w stanie je wykonac.
2 | Gdy pracownicy dobrze wykonuja pracg chwalg ich za to. 21314

Pozostawiam pracownikom swobod¢ w okresleniu terminu | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
ukonczenia zadan.

4 | Nowym pracownikom po$wigcam wigcej uwagiiudzielam | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
bardziej szczegdtowych wskazowek.

5 | Przed przekazaniem zadania okreslam kompetencje, jakie 1121314]5
powinien posiada¢ pracownik, aby mogt je wykonac.

6 | Brakuje mi czasu na reagowanie za kazdym razem, gdy 1123 |4]|5
jaki$ pracownik przejawia brak zaangazowania.
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Twoje odpowiedzi

Lp. Opis zachowania z 2 § 2 &
22 1&| 6|2
E|R|IS |88
7 | Systematycznie sprawdzam, czy osiagane rezultaty sa 1121314]5
zgodne z wyznaczonymi celami.
8 | Gdy widzg, ze pracownik popetnia btedy wstrzymujg si¢ 213145
z oceng az do zakonczenia zadania.
9 | Przekazujac nowe zadanie ustalam z pracownikiem oczeki- | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
wane rezultaty.
10 | Znajdujg czas, aby postucha¢ pomystéw moich pracownikéw.| 1 | 2 | 3 | 4 | 5
11 | Wyciagam przewidziane konsekwencje, jezeli pracownik 11213 5
nie zastosowat si¢ do obowiazujacych zasad.
12 | Przekonuj¢ pracownikow, ze sa w stanie osiagnac¢ wyzna- 11213 ]14]5
czone cele.
13 | Upewniam sig, czy pracownicy wiedza jakich efektow pracy | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
od nich oczekujg.
14 | Krytycznie reaguj¢ na pomysty podwtadnych, ktore nie sa 11213 14]5
zwiazane z realizacja powierzonych im zadan.
15 | Precyzyjnie ustalam z pracownikami mierzalne efekty 1121314]5
wyznaczonych im celow.
16 | W przypadku powaznych trudnosci w osiagnigciu celu 11213 ]|14]5
pomagam pracownikom znalez¢ rozwiagzanie.
17 | Jezeli nie docieraja do mnie sygnaty o tym, ze co§ przebiega | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
nie zgodnie z planem, to odstgpuj¢ od standardowej kontroli
efektow prac.
18 | Zachgcam pracownikéw do szukania i wyprobowywania 1121314]5
nowych sposobdw dziatania.
19 | Zmieniam ustalone wczesniej cele jezeli pracownicy sobie 11213]14]5
z nimi nie radza.
20 | Gdy ktorys z moich podwtadnych osiaga sukces chwalg go 12345
na forum catego zespohu.
21 |Zgadzam sig¢ na odstgpstwa w zakresie jakosci pracnarzecz | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
dotrzymania terminu ich wykonania.
22 | Dla przyktadu upominam na forum pracownikow, ktorzy 1121314]5
popetniaja btedy.
23 | Przekazujac zadania do§wiadczonym pracownikom dajeim | 1 | 2 | 3 [ 4 | 5

swobodg w sposobie ich wykonania.
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Twoje odpowiedzi

Lp. Opis zachowania .| 2 g |8

IR|&| 8| &

EIN|S|8 |8

24 | Szczegodtowo kontroluje i rozliczam z kazdej decyzji 1121314]5

wszystkich moich pracownikow.

25 | Na biezaco udzielam pracownikom informacji zwrotnych na 2131415

temat wykonywanych przez nich prac.

Uwaga: Kwestionariusz nie jest narzedziem wystandaryzowanym. W niniejszej wersji przeznaczony
jest wylacznie jako narzedzie pobudzajace do refleksji nad zachowaniami sktadajacymi sig
na kompetentne dziatanie.

Katalog Kompetentnego Dziatania IE-TC © 2012
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Klucz odpowiedzi

Tabela A. Klucz liczenia wynikow — Kwestionariusz Kompetentnego Dziatania

— Obszar Spoteczny
Numery stwierdzen | Numery stwierdzen
Oceniana kompetencja — klucz pozytywny: — klucz odwrotny:
1-2-34-5 5-4-3-2-1"
Al. KOMUNIKOWANIE
I PRZEKONYWANIE 3;5;7;15;17; 19 1;9;11; 13
A2. WSPOLPRACOWANIE 2;8;10; 12; 14; 16; 18 4; 6; 20

Tabela B. Klucz liczenia wynikéw — Kwestionariusz Kompetentnego Dziatania

— Obszar Organizacyjny i Poznawczy

Numery stwierdzen

Numery stwierdzen

Oceniana kompetencja — klucz pozytywny: — klucz odwrofny:
1-2-34-5 5-4-3-2-1
B1. ADAPTOWANIE SIE DO ZMIAN 1;22;42 8;15;29;49; 61
B2. DAZENIE DO REZULTATOW 2; 16; 30; 36; 50; 56 9;23;43; 62
B3. INNOWACYJNOSC 10; 17; 24; 37; 44 3;31;51
B4. ANALIZOWANIE SYTUACIL | 4;11;18;25;32; 38; 57:57- 63
I GENEROWANIE ROZWIAZAN 45; 66 PT

B6. PODEJMOWANIE DECYZJI 6; 40; 54; 59; 65 13; 20; 27; 34; 47
B7. RADZENIE SOBIE ZE STRESEM 7;21;35;41; 55 14; 28; 48; 60

Tabela C. Klucz liczenia wynikow — Kwestionariusz Kompetentnego Dziatania
— Obszar Biznesowy

Numery stwierdzen

Numery stwierdzen

Oceniana kompetencja — klucz pozytywny: —klucz odwrofny:
1-2-3-4-5 5-4-3-2-1
C1. NASTAWIENIE BIZNESOWE 1;4;7;10; 16; 25 13;19; 22; 28
C2. NASTAWIENIE NA KLIENTA 2; 11; 14; 23; 26; 29 5;8;17; 20
C3. SPRZEDAWANIE 3;12; 15; 18; 21 6;9;24;27; 30

11

Za kazda odpowiedz 1 (Nigdy) osoba otrzymuje 5 pkt.; za 2 (Rzadko) osoba otrzymuje 4 pkt. itd.
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Tabela D. Klucz liczenia wynikow — Kwestionariusz Kompetentnego Dziatania
— Obszar Menedzerski

Numery stwierdzen | Numery stwierdzen

Oceniana kompetencja — klucz pozytywny: — klucz odwrotny:
1-2-3—4-5 54321
D1. DELEGOWANIE
I EGZEKWOWANIE ZADAN 1;5;7;9; 11; 13; 15; 23 3;17;19; 21
D2. INSPIROWANIE 2;4;10; 12; 16; 18; oA A,
IMOTYWOWANIE 20; 25 6,8; 14,2224

Obliczanie i interpretacja wynikow

Wynik dla kazdej kompetencji to suma punktow uzyskanych z odpo-
wiedzi na stwierdzenia przypisane do tej kompetencji. W kwestionariuszach
umieszczono dwa rodzaje stwierdzen: pozytywne i negatywne. Dla stwier-
dzen pozytywnych punktacja jest zgodna z zaznaczonymi odpowiedziami
(1 pkt. za ,,Nigdy”, 2 pkt. za ,,Rzadko”, 3 pkt. za ,,Czasami”, 4 pkt. za ,,Cz¢-
sto” oraz 5 pkt. za ,,Zawsze”). Natomiast dla stwierdzen negatywnych punk-
tacja jest odwrotna ze skala odpowiedzi (5 pkt. za ,,Nigdy”, 4 pkt. za ,,Rzad-
ko”, 3 pkt. za ,,Czasami”, 2 pkt. za ,,Czgsto” oraz 1 pkt. za ,,Zawsze”).

Zamieszczone w ksiazce kwestionariusz nie sa narzedziami znormali-
zowanymi, dlatego interpretacja wynikow uzyskanych na ich podstawie jest
bardzo ograniczona. Wynik samooceny dla kazdej kompetencji mozna
przypisa¢ do jednej z trzech kategorii: 1) osoba badana dostrzega w swoim
zachowaniu wyrazne trudno$ci w danym obszarze; 2) osoba badana do-
strzega swoim zachowaniu w porownywalnym stopniu zar6wno mocne, jak
1 stabe strony w danym obszarze; 3) osoba badana dostrzega w swoim za-
chowaniu z danego obszaru gléwnie mocne strony (zob. tabela przedzialow
punktowych dla kompetencji). Podziat tych wynikéw jest umowny. Za kaz-
dym razem warto przedyskutowa¢ odpowiedzi udzielone na poszczegodlne
stwierdzenia.
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Tabela E. Przedziaty punktowe dla wynikow poszczegolnych kompetencji
z podzialem na trzy kategorie wynikow

Zarowno

. . Glownie Gléwnie
Oceniana kompetencja ‘e plusy
trudnosci s e . mocne strony
jak i minusy
Al. KOMUNIKOWANIE 10-25 26-35 36-50
I PRZEKONYWANIE
A2. WSPOLPRACOWANIE 10-25 26-35 36-50
B1. ADAPTOWANIE SIE DO ZMIAN 8-20 21-29 3040
B2. DAZENIE DO REZULTATOW 10-25 26-35 36-50
B3. INNOWACYJNOSC 8-20 21-29 30-40
B4. ANALIZOWANIE SYTUACII 11-28 29-40 41-55
I GENEROWANIE ROZWIAZAN
B5. PLANOWANIE 14-34 35-49 50-70
I ORGANIZOWANIE
B6. PODEJMOWANIE DECYZIJI 10-25 26-35 36-50
B7. RADZENIE SOBIE ZE STRESEM 9-22 23-32 3345
C1. NASTAWIENIE BIZNESOWE 10-25 26-35 36-50
C2. NASTAWIENIE NA KLIENTA 10-25 26-35 36-50
C3. SPRZEDAWANIE 10-25 26-35 36-50
D1. DELEGOWANIE ) 12-30 3141 42-50
I EGZEKWOWANIE ZADAN
D2. INSPIROWANIE 13-33 34-45 4665
IMOTYWOWANIE
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