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(przeglad najwazniejszych polskich koncepcji)

Dyskusja nad pozadanymi kompetencjami nauczycielskimi jest tylko fragmentem
ozywionego fermentu intelektualnego, trwajacego we wspodtczesnej pedagogice, ta za$ cha-
rakteryzuje si¢ niezwyklym nagromadzeniem — czgstokro¢ przeciwstawnych — trendow roz-
wojowych, zderzeniem rozmaitych idei, kierunkow, pradow. Zdaniem wielu wspotczesnych
pedagogow, tym, co obecnie najwazniejsze, jest podwazenie doktryny edukacji adaptacyjnej,
przystosowujacej nowe pokolenia do zastanej rzeczywisto$ci — na rzecz doktryny edukacji
krytyczno-kreatywnej, pobudzajacej do innowacji, tworczosci, nabywania kompetencji do
zmiany otaczajacego Swiata. Konsekwencja jest inne ujmowanie celow ksztalcenia, orientacja
na podmiotowos¢ uczestnikow procesu edukacyjnego, postrzeganie nauczania jako procesu
tworczego itp. (Bereznicki 2004: 472-482).

Warto zwréci¢ uwage, ze nie sg to zjawiska nowe ani charakterystyczne tylko dla
przetomu wieku XX 1 XXI — jak wielu z nas zdaje si¢ sadzi¢. Dokonujac ,,dydaktycznego
bilansu” minionego wieku Czestaw Kupisiewicz zwraca uwagg, ze byto to ,,stulecie dziecka”,
,»nowego wychowania” 1 wielu szczytnych hasel. Nastepnie: byt to wiek szkolnej eksplozji,
licznych raportow edukacyjnych oraz nasilonej krytyki szkoty. Byt to wreszcie wiek paradok-
sow o$wiatowych 1 kontrowersyjnych dyskusji. Wsrod szczegolnie brzemiennych w skutki
hasel i idei autor przytacza — formulowane w r6znych okresach i w rdznych krajach — takie
migdzy innymi: ,,szkota na miar¢ dziecka”, przeksztatcanie spoleczenstwa w ,,spoteczenstwo
wychowujace”, przystosowanie szkoly do potrzeb rewolucji naukowo-technicznej, powszech-
nos¢, rownos¢ szans, ustawiczno$¢, droznosé, a wreszcie hasto z koncoéwki wieku: ,,uczy¢ sig,
aby by¢” (Kupisiewicz 2005: 220-230).

Wynika z tego, Zze co najmniej cale poprzednie stulecie dostarczato licznych impulséw
do nieustannego definiowania na nowo wszystkich obszaréw rzeczywistosci edukacyjnej, w
tym rowniez katalogu powinno$ci zawodowych nauczycieli. Faktem jest jednak, Ze to nieu-

stanne redefiniowanie przybrato na intensywno$ci w ostatnich kilkunastu latach. Warto pod-



da¢ analizie najwazniejsze obecnie, zewngtrzne wobec edukacji przyczyny i uwarunkowania

jej przemian.

Wybitny polski pedeutolog Czestaw Banach wymienia nast¢pujace czynniki i uwa-
runkowania wptywajace wspoétczesnie na prace polskiego (szerzej: srodkowoeuropejskiego)
nauczyciela:

— zmienno$¢ $wiata, a takze konieczno$¢ uczestniczenia nauczycieli w jego zmienianiu,

— europejskie procesy integracyjne, globalizacja,

— rozwoj nauki, techniki, rewolucja informatyczna, ,,spoteczenstwo wiedzy”,

— rosnacy udzial medidow masowych w kreowaniu wspotczesnej wizji §wiata, a takze aspira-
cji mtodziezy i dorostych,

— procesy transformacji ustrojowej oraz jej konsekwencje dla edukaciji,

— przemiany w systemach wartosci, zwlaszcza relatywizm i konsumpcjonizm,

— konieczno$¢ wspomagania mtodych ludzi w ksztaltowaniu ich orientacji zyciowych ukie-
runkowanych na przysztosc,

— potrzeba koncentracji w edukacji na kulturze ogdlnej oraz realizacji ,,wspolnych warto$ci
cywilizacji europejskiej” (prawa cztowieka, prawomocnos¢ demokratyczna, ,kultura po-
koju”, poszanowanie innych, respektowanie mniejszosci, ochrona ekosystemu itp.) (Ba-
nach 2004: 551).

Prowadzacy od wielu lat badania i wnikliwe analizy nad teorig innowacji, w tym takze
innowacji w edukacji, Roman Schulz juz kilkanascie lat temu pisat nast¢pujaco: ,,[...] W zaa-
wansowanych stadiach modernizacji, na fali zachodzacych zmian spoteczno-kulturowych
dokonuja si¢ pewne istotne przeobrazenia w uniwersum pracy ludzkiej. Ogolny kierunek tych
zmian zaczyna by¢ coraz lepiej widoczny. Wydaje si¢, ze mozna go uja¢ w zwieztym hasle:
od pracy odtworczej (replikacyjnej) do pracy tworczej (innowacyjnej). W warunkach nowo-
czesnego spoteczenstwa stopniowo maleje znaczenie (oraz — de facto — obecnosc¢) prac o cha-
rakterze odtworczym, replikacyjnym, coraz bardziej zyskuja natomiast na znaczeniu (i coraz
bardziej si¢ rozpowszechniajg) prace o charakterze innowacyjnym, tworczym” (Schulz 1989:
106). Autor nie ogranicza si¢ do zarejestrowania tendencji zmian, lecz stara si¢ rowniez pod-
da¢ analizie ich uwarunkowania. Jako przyczyny tych tendencji R. Schulz wymienia dwie ich
grupy. Po pierwsze sa to zmiany w otoczeniu spoteczno-kulturowym. Implikuja one przede
wszystkim konieczno$¢ modyfikacji zadan edukacyjnych. Zmiany te sg nastgpujace: 1. Rewo-
lucja informacyjna. 2. Przemiany systemu wytwoérczego. 3. Zmiany w strukturze spotecznej i

we wzorach zycia zbiorowego. 4. Rozkwit i upowszechnienie kultury symbolicznej. Po drugie



— s3 to zmiany wewngetrzne, implikujace konieczno$¢ modytfikacji warunkow, w ktérych za-
chodza procesy edukacyjne: 1. Nowy uczen. 2. Nowy nauczyciel. 3. Nowa wiedza o wycho-
waniu. 4. Nowa filozofia wychowania (ibidem: 109-117).

Literatura dostarcza oczywiscie wielu innych podobnych katalogow zestawiajacych
najwazniejsze tendencje przemian wspotczesnego swiata, warto wspomnie¢ chociazby o tak
zwanych megatrendach, sformutowanych przez Johna Naisbitta (1997) i mocno ostatnio spo-
pularyzowanych przez réznych autoréw. Dodatkowo nalezy w tym kontek$cie wspomnie¢ o
swoistym nowym (chociaz chyba juz nieco tracagcym na znaczeniu) klimacie intelektualnym
epoki, ktory bywa okreslany jako postmodernizm. Na temat jego charakterystyki wypowiada
si¢ wielu autorow, warto przywotaé tylko niektore glosy.

Teresa Hejnicka-Bezwinska pisze: ,,[...] coraz wyrazniej ksztattuje si¢ i ujawnia inny
kontekst intelektualny epoki, ktorg nazywa si¢ epoka ponowoczesng. Najogolniej moéwiac ten
nowy kontekst intelektualny jest zwigzany z rehabilitacja osoby ludzkiej, r6znych form po-
znawczego oswajania §wiata i roznych rodzajow wiedzy, kategorii madros$ci, uznaniem ludz-
kiej swiadomosci jako samoistnej rzeczywistosci przyczynowej, konfliktu i kryzysu jako
czynnikow postepu, réznicy jako immanentnie wpisanej w ludzka rzeczywisto$¢ itd. Zmiany
te nie sg spostrzegane przez przecigtnego czlowieka, ale uzywajac metafory o nasycaniu at-
mosfery, mozna powiedzie¢, ze te nowe wyobrazenia o czlowieku 1 swiecie sprzyjaja zakwe-
stionowaniu powszechnie akceptowanych przekonan, ktore wezesniej uznawane byly za pew-
ne i niepodwazalne. Migdzy innymi okazato si¢, ze: (a) destrukcji ulegto dotychczasowe poj-
mowanie prawdy, (b) pojawila si¢ dyskwalifikacja pewnos$ci wiedzy naukowej, (c) coraz po-
wszechniejsze staje si¢ przekonanie o kryzysie racjonalnosci modernistycznej, (d) bardzo in-
teresujgce badawczo stalo si¢ pogranicze tradycyjnej epistemologii i nauk szczegdétowych, (e)
wielce inspirujace badawczo wydaje si¢ to, co okresla si¢ pojeciem potocznosci” (Hejnicka-
Bezwinska 1995: 44-45).

Zbyszko Melosik natomiast zastanawia si¢, w jaki sposob akceptacja podejscia post-
modernistycznego moze wptynac¢ na codzienno$¢ edukacji, zwlaszcza na dziatania podejmo-
wane przez nauczyciela. Wymienia trzy zasadnicze konsekwencje. Po pierwsze, nast¢puje
utrata ,,instytucjonalnego autorytetu” nauczyciela na rzecz autorytetu o charakterze osobo-
wym — wynikajagcym z umiejetnosci wehodzenia w partnerski dialog z uczniami. Po drugie,
ma miejsce uprawomocnienie kategorii ,,r0znicy”, z czego wynika mi¢dzy innymi, zZe nauczy-
ciel utracit prawo do narzucania uczniom jednej perspektywy postrzegania rzeczywistosci.
Otwiera si¢ wigc przestrzen do dialogu migdzykulturowego, a takze do dyskursow rozmaicie

rozumianego roOwnouprawnienia. Po trzecie, nastgpuje przywrocenie znaczenia tego, co cO-



dzienne i popularne, konsekwencjg czego jest koniecznos¢ otwarcia si¢ szkoty i nauczyciela
na wartosci i style zycia przynoszone do szkoty przez uczniow (Melosik 2004: 461).

Zbigniew Kwiecinski nieco sceptycznie odnosi si¢ do optymizmu zwigzanego z ,,re-
wolucja informacyjng” czy ,,spoteczenstwem wiedzy”. Za brytyjskim socjologiem Anthonym
Giddensem przyjmuje, ze dwudziestowieczny proces modernizacji przechodzit (przechodzi)
przez trzy fazy: (1) ewolucyjna, charakteryzujaca si¢ wiara w nauke, postep techniczny,
o$wiatg powszechng itp., (2) technokratyczng, w ktérej nastapit zwrot ku szerszemu stosowa-
niu metod nauk $cistych, rozwdj masowej komunikacji 1 informac;ji itp., (3) refleksyjna, wy-
magajaca nowego typu organizacji jako formy zbiorowego uczenia si¢ i nowego typu czio-
wieka: myslacego krytycznie i tworczo ale zdolnego do wspoétdziatania. Problem tkwi w tym,
ze cywilizacje zaawansowane uporaly si¢ juz z pierwszymi dwoma etapami modernizacji i
pokonaniem zwigzanych z nimi kryzysow, obecnie borykajg si¢ z trzecim, Polska natomiast
(jak 1 wigkszo$¢ krajow srodkowoeuropejskich) ma przed sobg wszystkie trzy — zaréwno eta-
py modernizacji, jak i nieuchronnie zwigzane z nimi kryzysy (Kwiecinski 1999: 6-7). W kon-
sekwencji autor nastepujgco zakre$la najwazniejsze wspoOlczesnie obszary zadan edukacyj-
nych: 1) ksztalcenie na rzecz demokracji i dla wielokulturowosci; 2) ksztattowanie umiejgtno-
$ci krytycznego korzystania z mediow; 3) wychowanie do przetrwania (ekologizm, pacyfizm,
prozdrowotnos¢ 1 walka z ubostwem przez rowno$¢ szans); 4) ustanowienie na nowo relacji
szkolnictwa wobec §wiata pracy; 5) ksztalcenie gustow estetycznych i rozwoj zdolnosci; 6)
ksztalcenie do pracy nad sobg w dobrych relacjach z innymi 1 przyroda w poczuciu odpowie-
dzialno$ci za $wiat bliski i globalny (ibidem: 14).

W jednym ze swoich wczesniejszych tekstow ten sam autor pisze nastepujgco: ,,W
opozycji do pedagogii operujacej kategoriami wplywu, przekazu i1 przystosowania uksztatto-
waly si¢ warianty paradygmatow, ktore jako swoje centralne kategorie stanowia: wzrost, roz-
woj, postep, zmiana, wymiana. Realizowang dotychczas u nas i narzucang instytucjonalnie
pedagogie mozna by nazwaé [...] azjatyckim paradygmatem podstepu i represji, w ktorym
obowigzuje powszechny przekaz, transmisja powszechnie odrzuconego projektu spotecznego,
gwarantujacego cykliczny regres i stopniowa kumulacje globalnych niedoborow (wedtug
koncepcji J. Habermasa): bezpieczenstwa przetrwania, technik obrony wtasnej niepodlegtosci,
produkcji i dystrybucji dobr oraz niedoborow sensu.” (Kwiecinski 1995: 165). Dalej pisze, ze
koniecznym warunkiem przetrwania cztowieka jest upowszechnienie wzoru racjonalnosci
emancypacyjnej i stworzenie warunkow do jej przewagi nad — dominujgca obecnie — racjo-

nalnoscig adaptacyjng (instrumentalng) (ibidem: 186).



Do zasygnalizowanej w powyzszych przytoczeniach dychotomii: migdzy pedagogika
adaptacyjng, technologiczng, scjentystyczng z jednej strony, a pedagogika ponowoczesna,
emancypacyjna, humanistycznie zorientowana z drugiej (z oczywistym zastrzezeniem, ze
zakresy znaczeniowe wymienionych okreslen nie do konca pokrywaja si¢ ze sobg), nawigzuje
Stanistaw Palka. Mowi o wyraznym wyodrg¢bnianiu si¢ dwoch orientacji w uprawianiu peda-
gogiki (i jej metodologii badan): (1) orientacja zwigzana z uprawianiem pedagogiki jako nau-
ki empiryczno-analitycznej wzorowanej na naukach przyrodniczych i spotecznych, (2) orien-
tacja, zgodnie z ktorg pedagogika uprawiana jest jako nauka humanistyczna. Dalej pisze:
»Maja powyzsze orientacje znaczenie takze dla dydaktyki ogodlnej, przede wszystkim moga
by¢ impulsem do zrywania z dominujagcym modelem dydaktyki jako nauki empiryczno-
analitycznej, prakseologicznej (czy wrecz technologicznej) i rozwijania jej takze jako nauki
humanistycznej; daje to nowe mozliwosci poznawcze i badawcze” (Palka 2001: 2).

Pedeutologia, jako subdyscyplina pedagogiki zajmujaca si¢ nauczycielem, swoimi
gtownymi zadaniami badawczymi czyni analize roli zawodowej nauczyciela oraz konstruo-
wanie jego pozadanego modelu osobowego. Przemiany otoczenia spoteczno-kulturowego, a
w $lad za tym przemiany pedagogiki ogdlnej maja tu znaczace konsekwencje, bowiem cho-
ciazby tylko nowe rozumienie celow edukacji wymaga odczytania na nowo roli nauczyciel-
skiej, wykonywanych przez nauczyciela czynnosci 1 wypetianych zadan. Szczego6lnie istotne
w tym aspekcie wydaja si¢ postulaty odchodzenia od orientacji behawiorystyczno-
technologicznej i dazenia ku paradygmatowi humanistycznemu, emancypacyjnemu, wielo-
podmiotowemu itp. Liczni teoretycy i badacze poddaja wigc wnikliwej analizie role nauczy-
ciela spetniane w dotychczasowych uwarunkowaniach oraz rejestrujg tendencje ich przemian.

Bolestaw Niemierko zestawia funkcjonujgce najczesciej modele nauczyciela, ze
wzgledu na dominujacy sposdb motywowania uczniow do pracy: (1) rodem z epoki ,,$re-
dniowieczno-totalitarnej”: (a) surowy brygadzista, (b) bezlitosny krytyk; (2) rodem z epoki
romantyczno-wyzwolenczej: (a) czuly terapeuta, (b) bezkrytyczny entuzjasta; (3) rodem z
epoki menedzersko-rynkowej: (a) zdolny trener, (b) sprytny przedsiebiorca (Niemierko 1997:
50-51). Dalej autor stwierdza: ,,Zaden z tych szesciu modeli w pojedynke nie wystarcza, by
rozwina¢ trwala motywacje uczenia si¢ u wszystkich uczniéw, a wrecz przeciwnie — kazdy z
nich, gdy jest naduzyty, moze zahamowac rozwoj” (ibidem: 52).

Matgorzata Feiner analizujac trendy przemian réznych obszaroéw edukacji nastepujaco
spostrzega dotychczasowe funkcje nauczyciela: (a) informatora — przekazujacego wiedzg, (b)
kontrolera — okreslajacego i egzekwujacego wymagania, (¢) instruktora — pouczajacego i

wskazujacego drogi postgpowania, (d) przewodnika — prowadzacego swoim $ladem. Wszyst-



kie te funkcje, zdaniem autorki, sg przesigknigte autorytaryzmem nauczyciela i jego

zwierzchnig pozycja w relacjach z uczniami. Wedhlug paradygmatéw nowej pedagogiki autor-

ka za najwazniejsza powinno$¢ nauczycieli uznaje wspieranie, wspomaganie rozwoju
uczniow, polegajace przede wszystkim na stwarzaniu jak najkorzystniejszych warunkow do
ich samorealizacji i samodoskonalenia. Nauczyciel powinien by¢ dla ucznia nie tyle autoryte-

tem, ile przyjacielem, doradca, empatycznym, otwartym, akceptujgcym, umiejacym shuchaé i

rozumie¢, partnerem dziatajacym wspolnie z uczniem w dazeniu do wspdlnego celu. (Feiner

1995: 10-12).

Czestaw Banach w nastepujacy sposob podsumowuje wspotczesne tendencje przemian
funkcji nauczyciela: (1) indywidualizacja i personalizacja, (2) przechodzenie od postawy
pewnosci naukowej do poszukiwania badz tworzenia wiedzy, (3) zastgpowanie postawy do-
minacji postawg empatii, dialogu, negocjacji, otwierania si¢ na zmiany oraz potrzeby innych
(Banach 2004: 549). Dalej pisze o potrzebie ksztalttowania u nauczycieli takich mi¢dzy inny-
mi kompetencji, jak ,,poznawcza, j¢zykowa, wartosciujgco-komunikacyjna, interpersonalna,
kulturowa, zyciowego doradztwa, praktyczno-moralna, i organizacyjno-techniczna” (ibidem:
551).

Wymieniona powyzej lista kompetencji nauczycielskich, autorstwa wybitnego pol-
skiego pedagoga, od lat prowadzacego migdzy innymi wnikliwe analizy i refleksje nad zawo-
dem nauczyciela, jest tylko jedng z bardzo licznych propozycji, jakie mozna spotka¢ w pol-
skiej literaturze przedmiotu. Warto zapoznac si¢ jeszcze z kilkoma zestawieniami.

Stanistaw Dylak wyodrgbnia trzy — interesujgco zestawione — grupy kompetencji za-
wodowych nauczyciela:

1. Kompetencje bazowe, pozwalajagce na skuteczne porozumiewanie si¢, to jest m.in. nie-
zbedny poziom rozwoju intelektualnego i moralnego, wymagany poziom rozwoju spo-
tecznego, zdolno$¢ do przyswojenia i przestrzegania okreslonych zasad etycznych, spo-
tecznych itp.

2. Kompetencje konieczne, umozliwiajagce wypetnianie przypisanych zadan edukacyjnych;
naleza tu kompetencje interpretacyjne, autokreacyjne oraz realizacyjne, ktére nabywa si¢
w toku ksztalcenia zawodowego.

3. Kompetencje pozadane, ktore moga, cho¢ nie musza znajdowac si¢ w profilu zawodo-
wym danego nauczyciela, na przyktad umiejetno$¢ gry na instrumencie, zaangazowanie
spoteczne itp. (Dylak 2004: 559).

Kompetencje wymienione powyzej w grupie koniecznych wyraznie odnosza si¢ do —

popularnej w polskiej literaturze — koncepcji kompetencji nauczycielskich autorstwa Roberta



Kwasnicy. Warto jg tu zaprezentowac blizej. Autor opiera podziat kompetencji nauczyciela 0

koncepcje tak zwanych dwdch racjonalnosci, dotyczacej tego, ze doswiadczenie ludzkie two-

rzy si¢ w dwoch sferach znaczen: w obszarze wiedzy praktyczno-moralnej i w obszarze wie-

dzy technicznej. Na tej podstawie proponuje nast¢pujagcy podziat kompetencji nauczyciela:

1. Kompetencje praktyczno-moralne, do ktorych zalicza:

kompetencje interpretacyjne — ten rodzaj kompetencji pozwala nam widzie¢ §wiat, ja-
ko rzeczywisto$¢ wymagajacg statej interpretacji, bezustannego wydobywania na jaw
jej sensu; te kompetencje umozliwiaja zadawanie pytan, dzicki ktérym rozumienie
$wiata staje si¢ nie majagcym konca zadaniem;

kompetencje moralne — to zdolno$¢ prowadzenia refleksji moralnej, a nie tylko wiedza
o normach i1 nakazach moralnych; te kompetencje sa zawarte w pytaniach o prawo-
mocno$¢ moralng naszego postgpowania;

kompetencje komunikacyjne — to zdolnos¢ do bycia w dialogu z innymi i z samym so-
ba, zdolnos¢ do dialogowego sposobu bycia, przy czym dialog nie jest tutaj rozumiany
tylko jako zdolnos¢ prowadzenia dyskusji, raczej jako rozmowa przetamujgca anoni-
mowos¢ wypowiedzi 1 bedaca probg rozumienia siebie oraz tego co nas wspolnie

ogarnia.

2. Kompetencje techniczne, w sktad ktérych wchodza:

kompetencje postulacyjne (normatywne) — rozumiane jako umiejetnos¢ opowiadania
si¢ za okre$lonymi celami, umiejetno$¢ identyfikowania si¢ z nimi; moga one ozna-
cza¢ nasladowanie celow osigganych przez innych, ale przede wszystkim wybor celow
zgodnych z zaakceptowang rola, badz zdolno$¢ ustanawiania celow indywidualnych;
kompetencje metodyczne — to inaczej umieje¢tnos¢ dziatania wedtug regut, ktore okre-
slaja optymalny porzadek pewnych czynnosci; trescig tych regut jest przepis dziatania
moéwiacy, co 1 w jakiej kolejnosci trzeba wykonac, aby osiagnaé zamierzony cel;
kompetencje realizacyjne — rozumiane jako umiejetnos¢ doboru odpowiednich $rod-
kow 1 tworzenia takich warunkow, ktore sprzyjaja osiaganiu celu; nauczycielowi stuza
one do opracowania materialu nauczania oraz organizowania czasu, przestrzeni i
uczestnikow procesu dydaktycznego w sposob zapewniajacy skuteczno$¢ dzialania
(Kwasnica 2004: 300-301).

Autor jest przekonany o konieczno$ci prymatu pierwszej grupy, czyli kompetencji

praktyczno-moralnych — nad technicznymi. Glosi przy tym tezg, ze podstawowa wadg pol-



skich nauczycieli jest wlasnie sytuacja przeciwna — prymat kompetencji technicznych, rozu-
mianych zresztg wasko, jako metodyczno-realizacyjne (ibidem: 309-313).

Bogustawa D. Gotlegbniak jako najwazniejsze wymiary praktyki nauczycielskiej wy-
mienia: nastawienie na dziatanie, refleksyjnos$¢, romantyczno$¢ i pragmatyzm. Uwaza je za
silnie powigzane ze sobg, proponujgc nawet okreslenia w stylu: ,,refleksyjna praktyka” i ,,ro-
mantyczny pragmatyzm”. Za nadrz¢dne dla warsztatu nauczyciela profesjonalisty autorka
uznaje m.in. nastepujace umiejetnosci:

— diagnozowania i monitorowania rozwoju ucznia, mierzenia indywidualnego progresu,

— rozpoznawania szczegolnych uzdolnien i1 potrzeb edukacyjnych, formutowania wobec
ucznidw oczekiwan odpowiednich do ich wieku, zdolnos$ci, poziomu rozwoju,

— budowania, ewaluowania i poprawiania programow,

— planowania zaje¢,

— stosowania réznorodnych strategii edukacyjnych, tworzenia materiatow edukacyjnych,

— kreowania srodowiska uczenia sie,

— porozumiewania si¢ (uzywanie jasnego, klarownego jezyka oraz korzystanie z innych
kodoéw komunikacyjnych),

— selekcjonowania 1 odpowiedniego korzystania z roznorakich zrodet, wlacznie z technolo-
gig informacyjng (Gotgbniak 1998: 160-161).

Na posiedzeniu Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk w 1997 roku
przyjeto projekt zestawu standardow kompetencji zawodowych nauczycieli. Tworzg go na-
stepujace grupy kompetencji: (1) prakseologiczne: skutecznos¢ nauczyciela w planowaniu,
organizowaniu, kontroli i ocenie procesOw edukacyjnych, (2) komunikacyjne: skutecznos¢
zachowan jezykowych w sytuacjach edukacyjnych, (3) wspotdziatania: skutecznos¢ zacho-
wan prospotecznych i sprawno$¢ dziatan integracyjnych, (4) kreatywne: innowacyjnos¢ 1 nie-
standardowo$¢ dziatan, (5) informacyjne: sprawne korzystanie z nowoczesnych zrddet infor-
macji, (6) moralne: m.in. zdolno$¢ pogtebionej refleksji przy ocenie dowolnego czynu.

Jednak juz rok p6zniej, w 1998 roku, dostrzezono potrzebe sformutowania nowego pro-
jektu. Zostat on opracowany przez Zespdt Przygotowania Pedagogicznego Nauczycieli w
Ministerstwie Edukacji Narodowej. W tym projekcie zrezygnowano z kompetencji moralnych
(co wydaje si¢ co najmniej dyskusyjne), rozszerzono informatyczne o medialne oraz komuni-
kacyjne o interpretacyjne. Kompetencje prakseologiczne przemianowano na pragmatyczne.

Poprawiony standard kompetencji przedstawia si¢ wigc nast¢pujgco: interpretacyjno-



komunikacyjne, kreatywne, wspotdziatania, pragmatyczne i informatyczno-medialne. Oto
szczegolowa charakterystyka poszczegdlnych grup kompetencji.
Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne, wyrazajace si¢ przez:

— wiedz¢ o komunikowaniu interpersonalnym i umiej¢tno$¢ spozytkowania jej dla celow
edukacyjnych,

— umiej¢tnos¢ interpretacji réznych sytuacji edukacyjnych i dostosowania do nich wtasnego
stylu porozumiewania si¢ z uczniem,

— umiej¢tno$¢ nawigzywania i podtrzymywania kontaktu z uczniem, a takze witasciwego
odbierania 1 interpretowania przekazow edukacyjnych,

— zrozumienie dialogowego charakteru relacji nauczyciel — uczen i umiejgtnos¢ wlasciwego
formutowania przekazoéw edukacyjnych,

— umiejetnos¢ postugiwania si¢ stosownie do sytuacji pozajezykowymi §rodkami wyrazu
(komunikacja niewerbalna),

— doskonalenie poprawnos$ci, czytelnosci 1 etycznos$ci wilasnych zachowan jezykowych:
umiejetnos¢ ksztattowania wrazliwosci jezykowej wychowankow, odstaniania warto$ci
dziedzictwa kulturowego i funkcji jezyka jako narzedzia mys$lenia i porozumiewania sig.

Kompetencje kreatywne, wyrazajace si¢ przez:

— rozumienie i znajomo$¢ swoistosci dziatania pedagogicznego jako dziatania tworczego i
niestandardowego,

— znajomos¢ mozliwosci 1 bezpiecznych granic w dokonywaniu tworczych zmian w pracy
nauczyciela 1 szkoty,

— umiejetnos¢ tworzenia 1 przeksztatcania elementoéw wilasnego warsztatu pracy (np. umie-
jetnos¢ opracowania autorskiego programu wlasnego przedmiotu z uwzglednieniem tzw.
$ciezek migdzyprzedmiotowych),

— zrozumienie 1 umiej¢tnos¢ dziatania na rzecz zwigkszenia autonomii podmiotow eduka-
cyjnych,

— umiej¢tno$¢ myslenia krytycznego oraz stymulowania rozwoju samodzielnego 1 krytycz-
nego myslenia swoich wychowankow, a takze ich samoksztatcenia i pracy nad soba,

— umiej¢tnos¢ planowania wlasnej koncepcji doskonalenia i samoksztatcenia zawodowego,

— umiej¢tnos¢ badania wilasnej praktyki, dokonywania nad nig refleksji i tworzenia na tej
podstawie wlasnej wiedzy zawodowe;].

Kompetencje wspotdziatania, wyrazajace si¢ przez:
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posiadanie wiedzy o prawidtowos$ciach wspodtdziatania i rozwoju spotecznym uczniow
oraz umiej¢tnos$¢ jej odpowiedniego wykorzystania do tworzenia z grupy uczniowskiej
srodowiska wychowawczego,
rozumienie zwigzkéw miedzy wlasnym stylem interakcyjnym a procesami spotecznymi w
grupie uczniowskiej,
umiejetnos¢ modyfikowania wlasnego stylu kierowania grupg wychowankoéw w zalezno-
$ci od stopnia ich rozwoju i dojrzatosci spoteczno-moralnej,
umiejetnos¢ rozwigzywania sytuacji konfliktowych przez negocjowanie i kompromis oraz
ksztatcenie u wychowankow tej umiejetnosci,
rozumienie potrzeby wspotpracy z pozaszkolnymi uczestnikami procesu edukacyjnego i
umiejetnos¢ wspoltdziatania na rzecz tworzenia warunkow do uczenia si¢ we wspotpracy i
wspotodpowiedzialnosci za koncowy ich efekt.

Kompetencje pragmatyczne, wyrazajace si¢ przez:
podstawowa wiedze psychologiczna, pedagogiczng 1 metodyczng o skutecznym dziataniu
zawodowym,
umiejetnos¢ rozpoznawania wyjsciowego stanu warunkoéw dziatania pedagogicznego (np.
dokonanie diagnozy stanu wiedzy ucznia, zaburzen jego rozwoju, szczegdlnych uzdol-
nien, zainteresowan czy potrzeb edukacyjnych),
rozumienie potrzeby i umiej¢tnos¢ rdznicowania projektow dziatania w zalezno$ci od
dokonanych diagnoz, od podmiotowych mozliwosci ucznia oraz materialnych i kulturo-
wych warunkow dzialania,
umiejetnos¢ realizowania zatozen edukacji skorelowanej 1 integracyjne;,
umiejetnos¢ postugiwania si¢ podstawowymi elementami warsztatu pracy nauczyciela w
ksztalceniu i wychowaniu (metodami, zasadami dydaktycznymi, formami organizacyj-
nymi, umiej¢tnos¢ operacjonalizacji celow ksztatcenia),
umiejetnos¢ opracowywania wlasnego programu realizacji przedmiotu na podstawie pod-
staw programowych 1 innych programow nauczania,
rozumienie procesow ewaluacji szkolnej oraz umiejetno$¢ opracowania i postugiwania si¢
réznymi technikami kontroli osiagni¢¢ uczniow,
umiej¢tnos¢ badania i dokumentowania wlasnych dziatan, oceny skutecznosci tych dzia-
fan i dokonania stosownych ich korekt,
znajomos¢ polskiego systemu edukacji, prawodawstwa zawodowego oraz umiejetnosé

prowadzenia dokumentacji wymaganej przez szkote.
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Kompetencje informatyczno-medialne, wyrazajace si¢ przez:

— znajomos¢ jezyka (jezykow) obeych,

— znajomos$¢ obstugi komputera, wideo 1 innego sprz¢tu technicznego (np. umiejetnos¢ ko-
rzystania z baz danych, sieci komputerowych, w tym Internetu, poczty elektronicznej),

— umiejetnos¢ wykorzystania nowoczesnych technologii do wspomagania wtasnych 1 ucz-
niowskich procesOw nauczania i uczenia sig,

— umieje¢tnos¢ tworzenia autorskich programow edukacyjnych i udostepniania ich w sieci
(za: Perzycka, Nowotniak 2001: 6-11).

Dla polskich pedagogéw zajmujacych si¢ nauczycielem zaprezentowany projekt — ma-
jacy niejako ,,urzedowy” charakter — stat si¢ przez kilka ostatnich lat punktem odniesienia do
licznych analiz teoretycznych i badan empirycznych. Wielu autoréw zwraca uwagg, ze jest on
swego rodzaju litanig poboznych zyczen, ze stawia wygoérowane wymagania, ze zaden realnie
funkcjonujacy nauczyciel nie jest w stanie spetni¢ jednocze$nie wszystkich zapisow tego
standardu. To zastrzezenie mozna wszakze odnie$¢ do kazdego zestawienia. Faktem jest jed-
nak, ze powyzszy projekt stanowi owoc madro$ci zbiorowej w dwojakim znaczeniu — zostat
opracowany przez zespot ekspertow, a po drugie w jego tresci bez trudu mozna odnalez¢ $la-
dy rozpowszechnionych w literaturze koncepcji innych autorow. Ten fakt wydaje si¢ by¢ za-
leta tego zestawienia, rézne rodzaje kompetencji nawzajem si¢ rownowazg, uniknigto skraj-
nosci zar6wno ,,scjentystycznego technologizmu”, jak i ,,romantycznego pajdocentryzmu”.

Sprawa nie jest oczywiscie zamknigta — zaden katalog kompetencji, cho¢by najlepiej
przemyslany, ani nie zadowoli wszystkich, ani nie wytrzyma proby czasu przez zbyt dlugi

okres.
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