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S t r e s z c z e n i e: Celem tego artyku³u jest próba rozwiniêcia i uzasadnienia tezy, zgodnie
z któr¹ problematyka kompetencji nauczyciela nie mo¿e byæ rozpatrywana bez dog³êbnego
rozwa¿enia wszystkich czynników, które w sposób istotny wp³ywaj¹ na jego funkcjonowanie
w œrodowisku edukacyjnym. Œrodowisko to kszta³towane jest w oparciu o czynniki wewnêtrz-
ne, jak i zewnêtrzne, które stale ulegaj¹ istotnym zmianom pod wp³ywem procesu globalizacji.
Na taki pogl¹d i drogê myœlenia wskazuj¹ wyniki analiz naukowych przeprowadzonych badañ.

1. Ogólne warunki gospodarki w aspekcie globalizacji

Wspó³czesny œwiat charakteryzuje siê intensywnymi procesami globalizacji oraz
szeroko rozumianymi wspó³zale¿noœciami miêdzynarodowymi o charakterze go-
spodarczym. Przyczyn niespotykanego dotychczas rozwoju globalizacji jest
niew¹tpliwie wiele. Za najwa¿niejsze uwa¿a siê jednak zmiany polityczno-spo³ecz-
ne, które nast¹pi³y w ostatnich latach, oraz (a mo¿e przede wszystkim) rewolucyjne
przeobra¿enia w formach i sposobach komunikowania siê, g³ównie zaœ w informa-
tyce (gromadzeniu, przetwarzaniu i przesy³aniu informacji). Nie bez znaczenia s¹
równie¿ rewolucyjne zmiany w technice, technologii i ekonomice, a ponadto
tkwi¹ca w ludziach ¿¹dza w³adzy i posiadania (Karczmarek, 2003, s. 52).

Proces globalizacji dokonuje siê przy wiod¹cej roli ponadnarodowych przedsiê-
biorstw produkcyjnych, handlowych i finansowych USA, UE, Japonii. Cele
dzia³alnoœci przedsiêbiorstw ponadnarodowych to w g³ównej mierze:

– osi¹gniêcie wy¿szej stopy zysku,

ZESZYTY NAUKOWE MA£OPOLSKIEJ WY¯SZEJ SZKO£Y EKONOMICZNEJ W TARNOWIE NR 2(13)/2009 T. 1

* Dr Wies³aw Szot – adiunkt w Katedrze Pedagogiki Ma³opolskiej Wy¿szej Szko³y Ekonomicz-
nej w Tarnowie.



– ominiêcie barier wystêpuj¹cych na rynku,
– ominiêcie pewnych postanowieñ rz¹dowych, np. dotycz¹cych podatków za-

granicznych,
– mo¿liwoœæ wejœcia na rynki instytucji integracyjnych, np. Unii Europejskiej,
– minimalizacja ryzyka (ryzyko walutowe, strajkowe, spo³eczno-polityczne),
– walka konkurencyjna na rynku.

Globalizacja prowadzi do utworzenia zintegrowanego rynku œwiatowego, na
którym w przysz³oœci obowi¹zywaæ ma pe³na liberalizacja handlu (Siekierski,
2006, s. 28).

Zdaniem E. Go³embskiej (2005, s. 7), „szybki i niezbêdny dla rozwoju gospo-
darczego Europy i œwiata, postêp we wdra¿aniu logistyki miêdzynarodowej [...]
w przedsiêbiorstwach ³¹czonych w globalne ³añcuchy dostaw, stawia przed teori¹
i praktyk¹ nowe ¿¹dania”.

Proces globalizacji powoduje, i¿ wspó³czesn¹, a jednoczeœnie nowoczesn¹ form¹
organizacji dzia³alnoœci przedsiêbiorstw jest, tzw. forma „S” (sieæ). Jest to struktura
organizacyjna oparta na autonomicznych jednostkach organizacyjnych, najczêœciej
samodzielnych jednostkach gospodarczych, które bardzo aktywnie wspó³pracuj¹ ze
sob¹. Fundamentem ich kooperacji jest zasada realizacji dostaw w trybie „just-in-
-time” i w najwiêkszej mo¿liwej skali wykorzystuje informatyczne systemy uzgad-
niania dzia³añ. Wspó³praca ta oparta jest na liberalnych zasadach rynkowych, co
oznacza mo¿liwoœæ rezygnacji z us³ug czy oferty towarowej ka¿dego z kooperan-
tów. W ten sposób powstaje, tzw. zewnêtrzna, organizacyjna struktura sieciowa,
maj¹ca cechy samoorganizacji, automatycznej optymalizacji i zmiennoœci.

We wspó³czesnej gospodarce wystêpuj¹ dwa zarysowuj¹ce siê procesy: globali-
zacja i integracja regionalna. S¹ to przenikaj¹ce i wzajemnie napêdzaj¹ce siê pro-
cesy, które w ostatnich dekadach coraz dobitniej daj¹ o sobie znaæ. Ich przejawem
jest m.in. intensywny wzrost obrotów w handlu miêdzynarodowym. Dynamika
wzrostu tych obrotów – obok przep³ywów kapita³ów, us³ug i wzrostu roli korpora-
cji transnarodowych – wskazuje na stopieñ w³¹czenia poszczególnych krajów czy
grup krajów w gospodarkê globaln¹ (Kuciñski, 2002, s. 15).

Globalizacja rynku, ³atwoœæ w dostêpie do informacji, przenikanie siê kultur,
sprzyjaj¹ upodabnianiu siê wielu produktów i us³ug nawet na odmiennych rynkach,
ale z drugiej strony zauwa¿alna staje siê tendencja dostosowywania wyrobów do
specyficznych potrzeb niewielkich segmentów rynku, czy nawet pojedynczych od-
biorców. Dokonuj¹ce siê zmiany doprowadzaj¹ do tego, ¿e wszyscy stajemy siê
w pewnym stopniu mieszkañcami globalnej wioski, œwiata, którym rz¹dz¹ wszech-
ogarniaj¹ce prawa wspó³zale¿noœci. Taki stan wymusza potrzebê podjêcia nowych
wyzwañ i zadañ przed m³odymi ludŸmi oraz zwi¹zanych z ich ¿yciem i przygoto-
waniem do niego procesem edukacyjnym. W tej sytuacji, wyzwania przysz³oœci
i szybkie przemiany globalizacyjne powoduj¹, ¿e edukacja poprzez swoje dzia³ania
poradnicze powinna przygotowaæ ludzi nie tylko do korzystania z dorobku cywili-
zacyjnego, ale przede wszystkim do twórczego uczestnictwa w procesie jej rozwoju.
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2. Edukacja w warunkach globalizacji

W wyniku intensywnych procesów globalizacji przed edukacj¹ staj¹ obecnie
wielkie wyzwania, wynikaj¹ce z istniej¹cych przemian spo³eczno-politycznych.
Przemiany cywilizacyjne w znacznym stopniu s¹ uwarunkowane przez zmiany
edukacyjne, a tak¿e wywieraj¹ wp³yw na zmiany w systemie kszta³cenia i wycho-
wania w kierunku dostosowania go do potrzeb zmieniaj¹cej siê rzeczywistoœci
(Palka, 2003, s. 52). Taki stan rzeczy doprowadza do tego, ¿e edukacja winna byæ
dopasowana do coraz nowszych potrzeb spo³ecznych, aby silniej reagowaæ na ota-
czaj¹cy œwiat zewnêtrzny, byæ jednoczeœnie bardziej elastyczn¹, zorientowan¹ na
rynek, studenta oraz wyniki kszta³cenia.

Realizacja skutecznego procesu dydaktyczno-wychowawczego wymaga, aby by³
on organizowany i prowadzony przez nauczyciela o okreœlonych umiejêtnoœciach,
wiedzy oraz cechach osobowoœciowych. Wspó³czesna szko³a potrzebuje nauczy-
cieli o nowych kwalifikacjach i kompetencjach o charakterze otwartym z pe³nym
zapleczem innowacyjnym. Nauczyciel w zwi¹zku z tym, i¿ kieruje procesem
kszta³cenia zespo³ów ludzkich (uczniów, studentów) powinien mieæ pewne cechy
charakteru i osobowoœci, które s¹ niezbêdne do realizacji procesu dydaktyczno-
-wychowawczego. Powinien w takim przypadku mieæ odpowiedni poziom teorii,
jak i praktyki swojego zawodu. Wynika to bowiem z tego, i¿ zawód ten wymaga
w³aœciwego przygotowania wieloprzedmiotowego, humanistycznego oraz meto-
dycznego, a w szczególnoœci ustawicznego doskonalenia warsztatu, w tym wiedzy
i umiejêtnoœci (KuŸma, Wroñski, 2002, s. 5).

Nale¿y bowiem pamiêtaæ o tym, i¿ w dobie stale postêpuj¹cej globalizacji edu-
kacja realizowana w polskich uczelniach i szko³ach musi sprostaæ miêdzynarodo-
wej konkurencji. W przeciwnym bowiem razie absolwenci polskich szkó³ i uczelni
nie znajd¹ korzystnego dla nich zatrudnienia na rynku pracy w zjednoczonej Euro-
pie, jak i poza ni¹.

Jak stwierdza J. Saracen (2002, s. 318), obecnie mo¿emy zaobserwowaæ odejœ-
cie od tradycyjnej edukacji w kierunku edukacji preferuj¹cej indywidualny wysi³ek
jednostki, jej samorozwój i autokracjê, a wiêc cechy, które s¹ przecie¿ podstawo-
wymi cechami procesu uczenia siê.

Nadrzêdnym celem edukacji jest odkrywanie, rozwijanie i eksponowanie kre-
atywnego potencja³u jednostki. Wymaga to odejœcia od przekazywania gotowej
i elitarnej wiedzy oraz skupienia uwagi na wszechstronnym rozwoju osobowoœci
i uczenia siê dla potrzeb warunków, jakie dyktuje wspó³czesnoœæ.

Dynamicznie rozwijaj¹cy siê rynek pracy wymusza potrzebê, by absolwenci
szkó³ i uczelni byli profesjonalistami w wykonawstwie swoich czynnoœci zawodo-
wych. Szczególnie po¿¹dan¹ cech¹ u absolwentów uczelni jest sprawnoœæ interper-
sonalna, czyli zdolnoœæ odpowiedniego „sprzedania siê”. £atwoœæ nawi¹zywania
kontaktów, przebywania w nowej grupie i dogadywania siê z ni¹, a tak¿e wykazy-
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wanie siê zdolnoœci¹ s³uchania innych, to obok wiedzy teoretycznej i specjalistycz-
nej bardzo ceniona umiejêtnoœæ nowych pracowników.

We wspó³czesnych warunkach edukacyjnych na kanwie procesów globalizacji
bardzo du¿o mówi siê o teorii spo³ecznego konstrucjonizmu. Teoria ta zwróci³a
uwagê na rolê dialogu w uczeniu siê, a tak¿e rolê rówieœników w procesie uczenia
siê. W opinii M. Œnie¿yñskiego (2005, s. 13) – dialog stanowi najbardziej dojrza³¹
i pe³n¹ formê kontaktów miêdzyludzkich. Dialog jako idea edukacyjna i jako meto-
da mo¿e jednak wzbogacaæ praktykê kszta³cenia, tam, gdzie kszta³cenie nie jest re-
dukowane do czynnoœci prakseologicznych, technologicznych, lecz zawiera pier-
wiastki edukacji humanistycznej, opartej na wartoœciach humanistycznych. Jak
stwierdza S. Palka (2003, s. 127), je¿eli edukacja humanistyczna zostanie wyraŸnie
wzmocniona w praktyce kszta³cenia, wówczas elementy dialogu mog¹ nasyciæ
wszystkie sk³adniki tego procesu. Ogólnie nale¿y stwierdziæ, i¿ dialog oraz jego
mo¿liwoœci w procesie edukacyjnym w warunkach globalizacji s¹ bardzo du¿e,
a ich wykorzystanie zale¿y od nauczycieli, od ich przygotowania podczas realizacji
procesu kszta³cenia w uczelniach i szko³ach. Nale¿y równie¿ mieæ œwiadomoœæ
tego, ¿e dialog mo¿e staæ siê u¿ytecznym sposobem pracy nauczyciela nie tylko
w celach informacyjnych w kontaktach z uczniami czy z rodzicami, ale i w celach
negocjacyjnych z rodzicami, z przedstawicielami œrodowiska lokalnego szko³y, co
mo¿e s³u¿yæ poznawaniu pozaszkolnych uwarunkowañ efektów dydaktycznych
oraz organizowaniu œrodowiska dydaktycznego szko³y.

Wspó³czesne, jednoczeœnie bardzo dynamiczne przemiany cywilizacyjne wymu-
szaj¹ potrzebê, by obecny nauczyciel chc¹cy sprostaæ tym wyzwaniom mia³ okreœ-
lone kompetencje: prakseologiczne, komunikacyjne, wspó³dzia³ania, informatycz-
ne, moralne i równie¿ kreatywne. Ogólnie nale¿y stwierdziæ, i¿ jego postawa
winna byæ nacechowana racjonalizatorstwem, nowatorstwem i twórczoœci¹ pedago-
giczn¹ (Denek, 1998, s. 215–217). Nale¿y pamiêtaæ, i¿ natura kompetencji nauczy-
cielskich jest bardzo z³o¿ona, bardzo skomplikowana, g³êboko humanistyczna,
a one same, jak stwierdza K. Juszczak (2008, s. 115), nieustannie siê rozwijaj¹,
ewoluuj¹, wymagaj¹c ci¹g³ych korekt. Wynika to przede wszystkim ze specyfiki
profesji oraz jej usytuowania w spo³ecznych (sytuacyjnych), kulturowych i inter-
personalnych wymiarach funkcjonowania nauczyciela.

Posiadanie przez nauczyciela wiedzy ogólnej o œwiecie, przy w³aœciwej orienta-
cji z zakresu dokonuj¹cych siê przemian, jest jego niezbêdnym atrybutem we
wspó³czesnej pracy dydaktycznej. Staje siê jednoczeœnie podstawowym zasobem
jednostki i spo³eczeñstwa. Oznacza to, ¿e zasadniczym kanonem sukcesu zawodo-
wego nauczyciela, objawiaj¹cym siê w zdobyciu przez niego w³aœciwej pozycji
w hierarchii jego funkcjonalnoœci jest posiadana wiedza i wykszta³cone na jej fun-
damentach umiejêtnoœci. Wyk³adni¹ tego jest Raport J. Delorsa (1998, s. 90) okreœ-
laj¹cy, i¿ pracodawcy coraz czêœciej zamiast zg³aszaæ zapotrzebowanie na kwalifi-
kacje (...) zg³aszaj¹ zapotrzebowanie na kompetencje, rozumiane jako swoisty kok-
tajl w³aœciwy ka¿dej jednostce, sk³adaj¹cy siê z kwalifikacji w œcis³ym tego s³owa
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znaczeniu, nabytych przez kszta³cenie techniczne i zawodowe, postaw spo³ecz-
nych, umiejêtnoœci pracy w zespole, zdolnoœci podejmowania inicjatyw, zami³owa-
nie do ryzyka.

Wspó³czesna edukacja w warunkach globalizacji wymaga w tej sytuacji zmiany
filozofii procesu kszta³cenia oraz rekonstrukcji praktyki pracy w szkole, na co
dzieñ. Jak stwierdza M. Taraszkiewicz (2001, s. 173), tradycyjny model nauczycie-
la przedmiotowego, „posiadacza wiedzy” – eksperta przedmiotowego powinno siê
przekszta³ciæ (tak szybko jak to tylko mo¿liwe) w model nauczyciela – eksperta od
nauczania, aktywnego przewodnika ucznia, doradcê edukacyjnego.

Wynika z tego, ¿e powinien to byæ nauczyciel, który w swoim dzia³aniu, jak
i swoim dzia³aniem potrafi zdiagnozowaæ potencja³ ucznia i pomóc mu w realizacji
jego kariery edukacyjnej, w pe³ni akceptuj¹c fakt, ¿e ka¿dy cz³owiek jest inny i ma
prawo wyboru w³asnej drogi ¿yciowej.

Istotn¹ rolê w obszarze posiadanej przez nauczyciela wiedzy odgrywa wiedza
tzw. profesjonalna. Na profesjonaln¹ wiedzê nauczyciela sk³ada siê wiedza o ota-
czaj¹cym œwiecie, o relacjach ja – œwiat, o sobie samym, czyli samowiedza na-
uczyciela (Taraszkiewicz, 2001, s. 173).

W³aœciwie zbudowane uwarunkowania aktywnoœci w ka¿dej dziedzinie, a w na-
uczycielstwie w szczególnoœci, maj¹ charakter osobowoœciowy w znaczeniu „ja –
œwiat”, czyli zak³adaj¹ one istnienie w cz³owieku wizji œwiata i siebie samego.
Dzia³alnoœæ i wszelka aktywnoœæ zwi¹zana z pog³êbianiem wiedzy przez nauczy-
ciela jest dla niego wartoœci¹ o najwy¿szej randze w hierarchii ogólnie pe³nionej
przez nauczyciela roli zawodowej (Libiszowska-¯ó³tkowska, 2007, s. 294). Tylko
taki nauczyciel stanie siê „mistrzem” oczekiwanym przez uczniów, który bêdzie
mia³ swoj¹ wizjê œwiata i siebie w tym œwiecie. Znajdzie w nim równie¿ zaszczyt-
ne miejsce dla swojej pracy i ucznia. Przy spe³nieniu tych „kanonów” nauczyciel
traktowaæ bêdzie swoj¹ pracê jako wewnêtrzn¹, osobow¹ jego potrzebê, przy jed-
noczesnym twórczym charakterze swojej dzia³alnoœci opartej na pog³êbionej i stale
wzbogacanej wiedzy.

Jednak¿e w dobie procesów globalizacyjnych nie wystarczy ju¿ posiadanie
przez nauczyciela wy³¹cznie wiedzy kierunkowej z danego przedmiotu. ¯ycie we
wspó³czesnym œwiecie w warunkach intensywnych zmian spo³eczno-gospodar-
czych, w zetkniêciu z ró¿nego typu problemami zmusza go do dokszta³cania siê,
choæby w zakresie technologii informatycznej, ekologii, polityki, ekonomii, eduka-
cji obywatelskiej, medialnej, zdrowotnej po to, aby potrafi³ on zainteresowaæ t¹ te-
matyk¹ m³odych ludzi, wyjaœniæ im problemy, z którymi zetknêli siê ju¿, b¹dŸ ze-
tkn¹ siê w przysz³oœci oraz wykszta³ciæ w nich postawy niezbêdne do prawid³owe-
go, aktywnego uczestnictwa w ró¿nych sferach ¿ycia.

Jak stwierdza T. Wróblewska (1998, s. 48), nowe wyzwania przysz³oœci powo-
duj¹, i¿ edukacja powinna przygotowaæ ludzi nie tylko do korzystania z dorobku
cywilizacyjnego, ale przede wszystkim do twórczego uczestnictwa w procesie jej
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rozwoju. Takie okreœlenie wynika z potrzeby ju¿ nie tylko rozumienia œwiata, lecz
z potrzeby rozumienia jego zmiennoœci.

Postuluje siê obecnie tezê (Blusz, 2000, s. 115), ¿e wykszta³conym cz³owiekiem
jest ten, który nauczy³ siê, jak uczyæ, nauczy³ siê adaptowaæ i zmieniaæ, który zda³
sobie sprawê, ¿e ¿adna wiedza nie jest pewna, ¿e tylko proces poszukiwania wie-
dzy daje podstawê pewnoœci.

Nauczyciel musi tak¿e posiadaæ gruntown¹ wiedzê z zakresu pedagogiki i psy-
chologii, która potrzebna jest do tego, aby potrafi³ on poznaæ i zrozumieæ swojego
ucznia – studenta, a tak¿e wiedzieæ, jak najskuteczniej „dotrzeæ” do niego w celu
pobudzenia go do szeroko pojêtej aktywnoœci. Jak stwierdza A. Szyszko-Bohusz
(2003, s. 215), w czasach nam wspó³czesnych, gdy tak czêsto wartoœci materialne,
komfort, luksus oraz tolerancja do zaspokojenia swych potrzeb kosztem krzywdy
innych zastêpuj¹ wysokie idea³y moralne, s³owa Alberta Schweitzera nabieraj¹
szczególnego znaczenia: doroœli ³atwo znajduj¹ upodobanie w smutnej powinnoœci
uprzedzania m³odych, ¿e kiedyœ bêd¹ traktowaæ jako iluzje wiêkszoœæ z tego, co te-
raz porusza ich serca i umys³y. G³êbsze doœwiadczenie ¿yciowe ka¿e jednak prze-
mawiaæ do m³odzie¿y inaczej. Ka¿e j¹ zaklinaæ, by przez ca³e ¿ycie zachowa³a
myœli, które wprawia³y j¹ w uniesienie. W m³odzieñczym idealizmie cz³owiek
ogl¹da prawdê. W nim znajduje bogactwo, którego nie powinien wymieniæ na nic
innego.

Wiedza jednak, nawet perfekcyjna, to tylko teoretyczna podstawa dzia³alnoœci
nauczyciela – nie ka¿dy przecie¿ cz³owiek m¹dry i wszechstronnie wykszta³cony
mo¿e byæ nauczycielem.

Wiedza ogólna i zawodowa – jako podstawowy sk³adnik kwalifikacji profesjo-
nalnych nauczyciela – powinna w g³ównej mierze wartoœciowaæ kierunki i jakoœæ
przemian w sposobie myœlenia i dzia³ania wspó³czesnych pedagogów. Nale¿y za-
znaczyæ, ¿e tworzenie nowych obszarów wiedzy, w tym wiedzy mened¿erskiej
po¿¹danej w warunkach pracy wychowawczej, sprzyja nie tylko pozytywne usto-
sunkowanie siê do przeobra¿eñ zachodz¹cych w szeroko pojêtej nauce i edukacji,
ale równie¿ pragmatyczna analiza wymogów zwi¹zanych z praktyk¹ zawodow¹
i dzia³alnoœci¹ wychowawcz¹ nauczyciela. Najogólniej rzecz ujmuj¹c, w sk³ad wie-
dzy nauczyciela wchodzi wiedza profesjonalna i ogólna (ogólnorozwojowa).

W zakresie pierwszej z nich, tj. wiedzy profesjonalnej mo¿emy wyró¿niæ wie-
dzê stricte specjalistyczn¹ i ogólnozawodow¹.

Z kolei drugi rodzaj wiedzy, tzn. wiedza ogólnorozwojowa, obejmuje te dzia³y
i subdyscypliny naukowe, które decyduj¹ o poziomie i statusie wykszta³cenia ogól-
nego nauczyciela.

Znacznie wa¿niejsze dla nauczyciela od pomna¿ania i przekazywania zdobytej
wiedzy uczniom jest dokonanie w³aœciwej jej selekcji. Wynika to bowiem z tego, i¿
wzrost zasobu informacji w umyœle cz³owieka limitowany jest naturalnymi zdol-
noœciami do zdobywania i magazynowania wiedzy (Borkowski, 2001, s. 66). Zdol-
noœci te, pomimo up³ywu czasu liczonego ju¿ prawie w kilkudziesi¹tkach tysiêcy
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lat nie uleg³y zmianie. Klasyczny, platoñski schemat: fakty – wiedza o nich – opi-
nia, ustêpuje dziœ otwartemu, interaktywnemu systemowi, który wype³niony jest:
opiniami, informacjami sensownymi i bezsensownymi, danymi prawdziwymi oraz
fikcyjnymi.

Wartoœæ, cele i d¹¿enia samych nauczycieli odgrywaj¹ istotn¹ rolê w pracy edu-
kacyjnej wspó³czesnego nauczyciela. To, jaki system wartoœci reprezentuj¹
wspó³czeœni nauczyciele zale¿y w du¿ej mierze od tego, jak¹ hierarchiê wartoœci
przeka¿¹ swojej m³odzie¿y, a naszym dzieciom. Cele i d¹¿enia nauczycieli nato-
miast maj¹ ogromny wp³yw na to, w jaki sposób uczestnicz¹ce w procesie eduka-
cyjnym m³ode pokolenie bêdzie d¹¿yæ do realizacji swoich celów i planów ¿ycio-
wych. Jak stwierdza W. Dró¿ka (1997, s. 33), nauczyciel jest Ÿród³em wartoœci –
jej swoist¹ ofert¹ – poprzez to, kim jest oraz poprzez to, jaki styl pracy urzeczy-
wistnia, a to zale¿y od jego systemu wartoœci.

Aby okreœliæ aktualny, rzeczywisty stan wiedzy o funkcjonowaniu nauczyciela,
jego kompetencjach i kwalifikacjach w procesie edukacyjnym na kanwie wspó³-
czesnych wyzwañ, wynikaj¹cych z procesu globalizacji, podjêto badania wœród
760 nauczycieli.

3. Charakterystyka badanej populacji

W celu okreœlenia kompetencji nauczycieli, wynikaj¹cych z warunków globali-
zacji, przeprowadzono badania, które realizowano od stycznia 2007 roku do marca
2008 roku. W badaniach uczestniczy³a okreœlona liczba respondentów z poszcze-
gólnych miast:

– z Poznania: 260
– z Bydgoszczy: 145
– z Wroc³awia: 301
– z Pi³y: 54

Wys³ano drog¹ pocztow¹, jak i dostarczono osobiœcie do wybranych szkó³
1000 kwestionariuszy ankiet. W³aœciwie wype³ni³o je 773 nauczycieli, przy czym
ze wzglêdu na brak wielu odpowiedzi, odrzucono 13 kwestionariuszy, kwalifikuj¹c
ostatecznie do badañ 760 ankiet. Uzyskana w ten sposób nie w pe³ni reprezenta-
tywna próba badawcza wymusi³a ostro¿noœæ w formu³owaniu wniosków, jak rów-
nie¿ poszukiwania wielu niewyjaœnionych przyczyn badanego stanu rzeczy.

Charakterystykê badanej próby nauczycieli dokonano ze wzglêdu na:
– wiek,
– p³eæ,
– sta¿ pracy w szkole (zob. tabl. 1–3)

Dane zawarte w tablicy 3 wskazuj¹, i¿ doœæ du¿a liczba osób ma znacz¹ce do-
œwiadczenie zawodowe, gdy¿ pracuje 15–19 lat (33,95%). Du¿y jest równie¿
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udzia³ w badaniach nauczycieli, których praktyczne funkcjonowanie jako nauczycie-
la zawarte jest w sta¿u zawodowym w przedziale czasowym 10–14 lat (20,39%).
W grupie badanych respondentów znaleŸli siê równie¿ nauczyciele o niezbyt du-
¿ym doœwiadczeniu zawodowym – do 4 lat (14,61%).
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T a b l i c a 1

Wiek badanych nauczycieli

Lp. Przedzia³ wieku Liczebnoœæ %

1. Do 36 lat 215 28,29

2. 37–40 lat 258 33,95

3. 41–44 lat 129 16,97

4. Powy¿ej 45 lat 158 20,79

RAZEM 760 100,0

� r ó d ³ o: opracowanie w³asne.

T a b l i c a 2

P³eæ badanych nauczycieli

Lp. P³eæ Liczebnoœæ %

1. Kobiety 489 64,34

2. Mê¿czyŸni 271 35,66

RAZEM 760 100,0

� r ó d ³ o: opracowanie w³asne.

T a b l i c a 3

Sta¿ pracy w badanej grupie nauczycieli

Lp. Sta¿ pracy Liczebnoœæ %

1. Do 4 lat 111 14,61

2. 5–9 lat 101 13,29

3. 10–14 lat 155 20,39

4. 15–19 lat 258 33,95

5. 20 i wiêcej lat 135 17,76

RAZEM 760 100,0

� r ó d ³ o: opracowanie w³asne.



4. Motywy wyboru zawodu nauczyciela

Dla potrzeb dalszych rozwa¿añ istotne by³o stwierdzenie, co by³o motywem wy-
boru tego zawodu przez uczestnicz¹cych w badaniach nauczycieli (tablica 4).

Motywy wyboru zawodu przez nauczycieli by³y bardzo ró¿ne. Na podstawie
uzyskanych odpowiedzi nale¿y stwierdziæ, i¿ o wyborze tego zawodu zadecydo-
wa³y prawie u 1/3 respondentów zainteresowania tym zawodem. Co szósty badany
wskaza³ na g³ówny motyw mo¿liwoœæ podjêcia pracy w szkole. Uzyskane dane
w obszarze tylko tych odpowiedzi oraz wskazanie w³aœnie na te dwa motywy przez
prawie 50% badanych, s¹ sobie bardzo bliskie a jednoczeœnie bardzo optymistycz-
ne. Mo¿na w pewnym momencie nawet stwierdziæ, i¿ przecie¿ zainteresowania
i chêci s¹ ze sob¹ bardzo spokrewnione. Trudno jest mówiæ o kszta³towaniu zainte-
resowañ bez czynnika potrzeb, które przecie¿ s¹ wyznacznikiem danych chêci. Nie
trzeba nikomu bowiem udowadniaæ, ¿e osoby realizuj¹ce swój zawód z pasj¹ wy-
konuj¹ go z du¿ym poœwiêceniem i oddaniem, a w przypadku nauczyciela jest to
wielce potrzebne i pozytywnie wartoœciuj¹ce tych ludzi, którzy s³u¿¹ innym. Jest
spraw¹ doœæ niepokoj¹c¹ natomiast to, ¿e pozosta³e 50% respondentów poda³o
czynniki, które nie maj¹ nic wspólnego z powo³aniem do zawodu nauczyciela. Po-
wody te to: brak innych uczelni w miejscu zamieszkania, namowa rodziców i zna-
jomych, brak sprecyzowanego celu ¿yciowego oraz nie wiem, dlaczego ten zawód
wybra³em.
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T a b l i c a 4

Motywy wyboru zawodu nauczyciela

Lp. Motyw wyboru zawodu Liczba odpowiedzi WskaŸnik %

1. Zainteresowanie prac¹ nauczyciela 251 33,03

2. Mo¿liwoœæ podjêcia pracy w szkole 114 15,00

3.
£atwoœæ realizacji zadañ zawodowych
zwi¹zanych z tym zawodem

78 10,26

4. Brak innych uczelni w miejscu zamieszkania 49 6,45

5. Namowa rodziców i znajomych 84 11,05

6. Brak sprecyzowanego celu ¿yciowego 95 12,50

7. Nie wiem, dlaczego ten zawód wybra³em 89 11,71

RAZEM 760 100

� r ó d ³ o: opracowanie w³asne.



5. Rozwój naukowy nauczycieli
Zgodnie z zapisem art. 99 Ustawy o szkolnictwie wy¿szym z dnia 12 wrzeœnia

1990 roku (Ustawa, 1990), uczeni, a w naszym przypadku nauczyciele akademiccy
zobowi¹zani s¹:

– prowadziæ badania naukowe, rozwijaæ twórczoœæ naukow¹ albo artystyczn¹
oraz podnosiæ swoje kwalifikacje,

– kszta³ciæ studentów oraz innych uczestników studiów i kursów prowadzo-
nych przez uczelniê,

– uczestniczyæ w pracach organizacyjnych uczelni1.

Dzia³alnoœæ naukowa badanych nauczycieli zosta³a poddana analizie pod wzglê-
dem: liczby wydanych publikacji, udzia³u w konferencjach naukowych, liczby
wyg³oszonych na konferencjach referatów i komunikatów.

Pod wzglêdem liczby opublikowanych ksi¹¿ek oraz artyku³ów przoduj¹ w gru-
pie badanych nauczycieli – nauczyciele o sta¿u zawodowym 15–19 lat. W grupie
badanych nauczycieli – 49,61%, co stanowi 128 respondentów, opublikowa³o wiê-
cej ni¿ cztery artyku³y w okresie trzech lat, poprzedzaj¹cych powy¿sze badania,
19,38%, co stanowi 50 respondentów, opublikowa³o dwa lub trzy artyku³y zaœ
13,57%, co stanowi 35 respondentów, opublikowa³o jeden artyku³. Jest rzecz¹ bar-
dzo niepokoj¹c¹, i¿ 45 respondentów (17,44%) stwierdzi³o, ¿e nie opublikowali
¿adnego artyku³u. Dane szczegó³owe, dotycz¹ce badanego problemu, i uzyskane
wyniki w poszczególnych grupach respondentów przedstawia tablica 5.
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1 Ustawa o szkolnictwie wy¿szym z dnia 12 wrzeœnia 1990 roku, Dz. U., z 1990 r., nr 65, poz. 385.

T a b l i c a 5

Dzia³alnoœæ publikacyjna nauczycieli (liczba opublikowanych artyku³ów)

Lp. Sta¿ pracy
Opublikowane artyku³y

Wiêcej ni¿ 4 2 lub 3 Tylko 1 0

1.
Do 4 lat

111
0 15 48 48

0% 13,52% 43,24% 43,24%

2.
5–9 lat

101
17 39 25 20

16,83% 38,61% 24,75% 19,80%

3.
10–14 lat

155
65 23 29 38

41,93% 14,84% 18,71% 24,52%

4.
15–19 lat

258
128 50 35 45

49,61% 19,38% 13,57% 17,44%

5.
20 i wiêcej lat

135
49 37 49 0

36,30% 27,40% 36,30% 0%

� r ó d ³ o: opracowanie w³asne.



6. Udzia³ w ró¿nych formach doskonalenia zawodowego

Dokonuj¹c analizy obszarów wiedzy nauczyciela, nale¿y uwzglêdniæ równie¿,
jaki ogólny wymiar i kszta³t ma mieæ organizowany przez niego proces kszta³cenia
i wychowania. Wspó³czesne tendencje edukacyjne i pogl¹dy pedagogiczne oraz
przyjêta organizacja i realizacja procesu kszta³cenia, a odnosz¹ca siê do procesu
globalizacji wymaga od nauczyciela posiadanie wiedzy:

– o g ó l n e j – dotyczy zorganizowanego systemu informacji z dziedziny: filo-
zofii, psychologii, biomedycznych postaw wychowania, socjologii, wiedzy o kultu-
rze, pedagogiki;

– m e r y t o r y c z n e j (przedmiotowej) – dotyczy znajomoœci danego przed-
miotu kszta³cenia, którego treœci przetwarzane s¹ przez nauczyciela w taki sposób,
aby zosta³y one przyswojone przez uczniów, wzbudzaj¹c ich zainteresowanie po-
znawcze, wywo³uj¹c aktywnoœæ intelektualn¹ i twórcz¹;

– m e t o d y c z n e j – odnosz¹cej siê do: formu³owania celów kszta³cenia
(ogólnych i operacyjnych), doboru i uk³adu treœci kszta³cenia, respektowania zasad
kszta³cenia, doboru metod i technik kszta³cenia, doboru form organizacji procesu
kszta³cenia, kontroli i oceny efektów kszta³cenia;

– m e t o d o l o g i c z n e j – odnosz¹cej siê do: poznania uczniów, ich indywi-
dualnych mo¿liwoœci, zdolnoœci, zainteresowañ, aspiracji, postaw i nastawieñ, ba-
dañ efektów procesu kszta³cenia.

Aby zapewniæ sobie pe³en komfort w posiadaniu, jak najbardziej aktualnej wie-
dzy, nauczyciel staje przed dylematem aktywnego udzia³u we w³asnym procesie
doskonalenia. Proces ten, w tym przypadku, winien byæ podstawowym imperaty-
wem ka¿dego nauczyciela. Jak trafnie okreœli³ to W. £ukaszewski (1984, s. 384),
nie jestem doskona³y, ale mogê byæ lepszy, muszê siê wiêc nieustannie doskonaliæ,
bo w tym wyra¿a siê moje cz³owieczeñstwo.

Doskonalenie siê nauczycieli jest wiêc kanonem moralnym, a równoczeœnie na-
turalnym d¹¿eniem ka¿dego cz³owieka. D¹¿enie to winno wynikaæ z potrzeby by-
cia cz³owiekiem wartoœciowym danego spo³eczeñstwa i realizuj¹cym, wynikaj¹ce
z tego okreœlone zadania o pod³o¿u spo³ecznym. Dla potrzeb realizowanych badañ,
zwrócono siê do respondentów o okreœlenie, które z form doskonalenia zawodowe-
go nauczycieli wed³ug nich s¹ najpopularniejsze. Uzyskane wyniki ilustruje tabli-
ca 6.

Najbardziej popularnymi, a jednoczeœnie preferowanymi przez nauczycieli for-
mami doskonalenia zawodowego okaza³y siê te, które w wiêkszoœci przypadków
by³y organizowane przez poszczególne szko³y. Najwy¿sz¹ rangê nauczyciele przy-
pisali kursom szkoleniowym (78,56%), szkoleniom rad pedagogicznych (73,57%),
oraz spotkaniom metodycznym (69,45%). Wysok¹ rangê przypisano równie¿ kon-
ferencjom naukowo-tematycznym (58,67%). Na podstawie uzyskanych wyników
nale¿y stwierdziæ, i¿ najczêœciej preferowanymi formami doskonalenia zawodowe-
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go, s¹ te formy, w ramach których nastêpuje poszerzenie kompetencji o charakte-
rze dydaktyczno-wychowawczym i specjalistycznym, a jednoczeœnie niewyma-
gaj¹ce du¿ego nak³adu czasu.

Nowe wymagania edukacyjne zmuszaj¹ nauczyciela do przekraczania konwen-
cjonalnych zadañ nauczania i wychowania. Nauczyciel, spe³nia bowiem wobec
dziecka nie tylko funkcje poznawcze, sprawnoœciowe, opiekuñcze, lecz tak¿e egzy-
stencjalne – uczy, jak ¿yæ, jak tworzyæ sens ¿ycia, jak radziæ sobie z problemami,
jak samemu siê uczyæ i dokonywaæ oceny rezultatów swojej pracy.

Jak wskazuj¹ opinie wielu pedagogów, nauczycielstwo jest traktowane jako za-
wód kieruj¹cy siê wartoœciami, których kwintesencj¹ jest przeprowadzanie zmian,
obejmuj¹cych swym zasiêgiem rozwój uczniów, a jednoczeœnie docelowo – rozwi-
janie spo³eczeñstwa jako ca³oœci.

W opinii Haaviego (Ch. Day, 2008, s. 34) – dobry nauczyciel powinien cecho-
waæ siê:

– s w o b o d ¹ p e d a g o g i c z n ¹ – jako umiejêtnoœci¹ wyboru najw³aœciw-
szego sposobu uczenia dla ka¿dego ucznia,

– z a m i ³ o w a n i e m p e d a g o g i c z n y m – jako instynktown¹ trosk¹, czyli
pragnieniem niesienia pomocy, zapewnieniem ochrony i wsparcia,

– œ w i a d o m o œ c i ¹ z a w o d o w ¹ – jako ca³kowitym oddaniem siê w³asnej
pracy zawodowej, odnajduj¹c w niej satysfakcjê oraz cel swojego ¿ycia.

Charakter wspó³czesnego nauczyciela, jego postawa oraz odniesienie do rzeczy-
wistoœci bardzo czêsto jest jednak odwzorowaniem starego modelu. Jak okreœla to
E. Samak (Jopkiewicz, 1995, s. 265) jest przesadnie obci¹¿ony czêsto instrumen-
talnym nastawieniem na rozdawanie uczniom depozytów wiedzy z góry okreœlo-
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T a b l i c a 6

Preferowane formy doskonalenia zawodowego

Formy doskonalenia zawodowego
Wybór rang w %

wysoka przeciêtna niska

1. Szkolenie rad pedagogicznych 73,57 23,56 2,87

2. Zespo³y samokszta³ceniowe 32,57 54,68 12,75

3. Spotkania metodyczne 69,45 14,70 15,85

4. Kursy szkoleniowe 78,56 19,54 1,90

5. Kursy kwalifikacyjne 21,62 24,15 54,23

6. Studia podyplomowe 19,26 32,15 48,59

7. Spotkania organizowane przez wydawnictwa 3,43 7,32 89,25

8. Konferencje naukowo-tematyczne 58,67 28,75 12,58

� r ó d ³ o: opracowanie w³asne.



nych schematów z przeznaczeniem na przechowywanie w pamiêci oraz egzekwo-
wanie dogmatyczno-przedmiotowego systemu wartoœci.

Zmian w postawie i wizerunku nauczyciela poszukiwano wielokrotnie. Zwraca-
no uwagê, i¿ zmieniaj¹cy siê œwiat, modyfikowana ca³y czas rzeczywistoœæ wymu-
szaj¹ wrêcz nowy wizerunek pedagoga. Nie wolno zapominaæ o tym, i¿ w tym
zmieniaj¹cym siê œwiecie, uczniowie (wychowankowie) s¹ osobami niezwykle
wyczulonymi na bezs³own¹ komunikacjê, przekazywan¹ im przez nauczyciela.
Jako wspaniali obserwatorzy uczniowie (wychowankowie) potrafi¹ odczytaæ pra-
wie wszystko o nauczycielu czy to z wyrazu jego twarzy, czy te¿ z jego gestów.
W przypadku powstania pewnych sprzecznoœci w obszarze komunikacji bezs³ow-
nej i wypowiedzi ustnych uznaj¹ to za fa³sz, który spowoduje zak³ócenie w kszta³-
towaniu w³aœciwych relacji uczeñ – nauczyciel. W konsekwencji prowadzi to do
zahamowania lub nawet ca³kowitego zatrzymania dwustronnego procesu komuni-
kacji, który jest przecie¿ podstaw¹ prawid³owo realizowanego procesu wycho-
wawczego.

Od kilku lat œrodki masowego przekazu zwracaj¹ du¿o uwagi na rosn¹ce z roku
na rok zagro¿enie ze strony uczniów, pojawiaj¹ce siê w szkole i jej otoczeniu
w postaci: brutalnych postêpowañ m³odzie¿y wobec siebie i innych (w tym wobec
nauczycieli), agresywnoœci, zastraszaniu innych, molestowaniu na tle seksualnym.
Podstawowym zadaniem nauczyciela w tej sytuacji staje siê wskazywanie swoim
wychowankom w³aœciwej drogi postêpowania, poszukiwania wiedzy oraz udziela-
nia takich rad, jakich ka¿dy z nich potrzebuje, a nie tylko operowanie ogólnikami
nic w sumie nieznacz¹cymi.

Wspó³czesny nauczyciel to cz³owiek oddany swojej misji wychowawczej, który
zna i wczuwa siê w problemy swoich wychowanków, jest odpowiedzialny za swoje
s³owa i czyny, reprezentuje wartoœci nacechowane tolerancj¹ i otwartoœci¹ do dru-
giego cz³owieka. Maj¹c w³aœciwie obrane hierarchie wartoœci potrafi wskazaæ swo-
jemu wychowankowi, co w ¿yciu jest wa¿ne, co ma sens, co daje zadowolenie i do
czego nale¿y d¹¿yæ, aby nie zapominaæ nigdy, ¿e jest siê cz³owiekiem, a jedno-
czeœnie w swoim dzia³aniu zawsze pamiêtaæ o innych.

W tej sytuacji nale¿y stwierdziæ, i¿ do zasadniczych zadañ, jakie przypisuje siê
nauczycielowi w jego dzia³alnoœci wychowawczej zaliczyæ nale¿y (Adamek (red.),
1998, s. 13):

– nauczanie i organizowanie procesu uczenia siê, pobudzania aktywnoœci po-
znawczej i praktycznej, rozwijanie si³ twórczych i zdolnoœci ucz¹cych siê,

– wprowadzanie wychowanków w œwiat wartoœci, kszta³towanie postaw i cha-
rakterów, pobudzanie rozwoju osobowoœci, a tak¿e, na podstawie diagnozy peda-
gogicznej i psychologicznej wspomaganie w formu³owaniu planów edukacyjnych
i ¿yciowych,

– opiekê nad m³odzie¿¹, diagnozowanie, socjalizacjê i resocjalizacjê oraz
wspó³pracê z rodzicami, œrodowiskiem i instytucjami edukacyjnymi,
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– sprawdzanie, kontrolowanie i ocenianie osi¹gniêæ szkolnych uczniów, anali-
zowanie przyczyn niepowodzeñ szkolnych i wychowawczych, pomaganie w ich
zwalczaniu oraz przeciwdzia³anie im,

– przygotowanie wychowanków do nieustannej (ustawicznej) edukacji, do
uczenia siê „aby byæ” do demokracji, do ¿ycia w przysz³oœci i dla przysz³oœci, do
zmiany,

– organizowanie i realizacjê dzia³alnoœci nowatorskiej i badawczej, doskonale-
nie w³asnego warsztatu pracy, „otwieranie siê” na doœwiadczenia krajowe i zagra-
niczne.

Stopieñ realizacji zadañ przez nauczyciela, a jednoczeœnie ocena jego kompetencji
pedagogicznych w du¿ym zakresie uzale¿niony jest od satysfakcji, jak¹ osi¹ga on
w trakcie pracy zawodowej. Uczestnicz¹cy w badaniach nauczyciele wskazali na
wiele Ÿróde³ ich satysfakcji z wykonywanej pracy pedagogicznej (tablica 7).

Do najczêœciej podawanych przez badanych przyczyn zadowolenia z pracy pe-
dagogicznej nale¿y zaliczyæ: postêpy dzieci w nauce (ich osi¹gniêcia) (239 wska-
zañ, co stanowi 31,45%), radoœæ i zadowolenie dzieci (187 wskazañ, co stanowi
24,61%) oraz pomoc udzielana dzieciom (85 wskazañ, co stanowi 11,18%). Jak
stwierdza D. Wosik-Kawala (Bartkowicz i inni, 2007, s. 92) przyczyny zadowole-
nia s¹ zwi¹zane z trudnoœciami, jakie nauczyciele napotykaj¹ w pracy. Je¿eli trud-
no jest uczniów zmotywowaæ do nauki, zainteresowaæ przedmiotem, to wiele ra-
doœci przynosi fakt, gdy uczeñ odnosi sukcesy, zdobywa nagrody w konkursach.
Wa¿na jest równie¿ atmosfera panuj¹ca na lekcji, wzajemne zaufanie, uœmiech
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T a b l i c a 7

�ród³a satysfakcji nauczycieli z wykonywanej pracy pedagogicznej

Lp. Przyczyny satysfakcji zawodowej Liczba odpowiedzi WskaŸnik %

1. Pomoc udzielana dzieciom 85 11,18

2.
Zadowolenie rodziców z pracy
dydaktyczno-wychowczej realizowanej w szkole

32 4,21

3.
Pozyskanie zaufania do nauczycieli ze strony
dzieci

65 8,55

4. Sympatia dzieci do nauczycieli 76 10,00

5. Postêpy dzieci w nauce (ich osi¹gniêcia) 239 31,45

6. Radoœæ i zadowolenie dzieci 187 24,61

7. Osi¹gniête sukcesy ¿yciowe absolwentów szko³y 45 5,92

8. Uznanie dla pracy dydaktyczno-wychowawczej 31 4,08

RAZEM 760 100

� r ó d ³ o: opracowanie w³asne.



i zadowolenie, gdy¿ w takich warunkach wszystkim pracuje siê przyjemniej i chêt-
niej, a szko³a staje siê miejscem lubianym przez dzieci i m³odzie¿, a nie terenem,
gdzie atrakcyjne s¹ tylko przerwy.

Bardzo istotne zasady funkcjonowania nauczyciela we wspó³czesnym œwiecie
zosta³y nakreœlone jako filary lub inaczej, aspekty kszta³cenia w postaci raportu
problemowo-kierunkowego pod nazw¹: „Edukacja – jest w niej ukryty skarb”,
powo³anej przez UNESCO w 1993 r. Miêdzynarodowej Komisji ds. Edukacji dla
XXI wieku (Delors, 1998). W raporcie tym Komisja przedstawia cztery filary edu-
kacyjne, które winny byæ wzbogacone o te aspekty, które daj¹ podstawê wyni-
kaj¹c¹ z u¿ytecznoœci potrzeby uczenia siê. Takie bowiem podejœcie do procesu
uczenia siê zapewnia w³aœciwy rozwój jednostki w pe³ni tego s³owa znaczeniu. Fi-
larami tymi s¹:

– uczyæ siê, aby wiedzieæ,
– uczyæ siê, aby dzia³aæ,
– uczyæ siê, aby ¿yæ wspólnie, uczyæ siê wspólnie z innymi,
– uczyæ siê, aby byæ.

Charakterystyka powy¿szych aspektów kszta³cenia upewnia nas w tym, ¿e nie
wystarczy wy³¹cznie zdobycie wiedzy, jako skutek uczenia siê, lecz konieczne jest
równie¿ dzia³anie. Ma to istotne znaczenie w kszta³ceniu zawodowym, które winno
przek³adaæ siê na profesjonaln¹ dzia³alnoœæ ka¿dego cz³owieka, w tym oczywiœcie
na dzia³alnoœæ nauczyciela. Jak s³usznie stwierdza J. Thomas (1971, s. 13) nauczy-
ciel winien to byæ cz³owiek, który nie tylko przekazuje sam¹ czyst¹ wiedzê, ale
równie¿ pewne wartoœci, które maj¹ byæ dla ucznia impulsem do sta³ego pog³êbia-
nia swojej wiedzy, do odkrywania i wyjaœniania praw rz¹dz¹cych otaczaj¹c¹ go
rzeczywistoœci¹. Pomimo istnienia wielu sposobów zdobywania wiedzy (kszta³ce-
nie na odleg³oœæ, kszta³cenie z wykorzystaniem ³¹czy internetowych), to jednak
nadal dla prawie wszystkich uczniów w procesie tym g³ówny prym wiedzie na-
uczyciel, bêd¹c równoczeœnie osob¹ niezast¹pion¹.

Nauczyciel winien przyczyniaæ siê do kszta³towania s¹dów w twórczej pracy
myœlowej uczniów, byæ prekursorem i moderatorem spo³eczeñstwa ucz¹cego siê.
Aby ka¿dy cz³owiek móg³ zrozumieæ rosn¹c¹ z³o¿onoœæ zjawisk œwiatowych i opa-
nowaæ uczucie niepewnoœci, jakie ona wzbudza, powinien po pierwsze – zdobyæ
zespó³ wiadomoœci, po drugie – nauczyæ siê relatywizowaæ fakty oraz przejawiaæ
krytyczn¹ postawê wobec nap³ywu informacji (Delors, 1998, s. 45).

Powy¿szy obszar dzia³alnoœci nauczyciela winien zmierzaæ wiêc do tego, aby
wykszta³ciæ wœród uczniów poczucie indywidualnej odpowiedzialnoœci, która
w dalszym okresie edukacyjnym bêdzie generowaæ do dokonywania twórczych
zmian i dostosowywaæ siê do nich, nie przestaj¹c jednoczeœnie realizacji aktywne-
go uczestnictwa w procesie kszta³cenia siê przez ca³e ¿ycie.

Bardzo ciekawe pojmowanie roli nauczyciela – nauczyciela akademickiego uka-
zuje M. Kostera (2005, s. 29), bior¹c jako g³ówne kryterium styl prowadzenia
przez niego zajêæ. Wed³ug niej mo¿emy mówiæ o:
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– wyk³adowcy, skupiaj¹cym siê tylko na przekazaniu wiedzy studentom,
– mentorze, zachêcaj¹cym studentów do twórczego myœlenia,
– trenerze, nastawionym na realizacjê celu innego ni¿ rozwijanie umiejêtnoœci

myœlenia i wiedzy u studentów,
– promotorze, nastawionym na maksymalne skupienie siê na myœleniu i na

wiedzy u studentów,
– dydaktyku, staraj¹cym siê po³¹czyæ ze sob¹ w ró¿nych proporcjach wspo-

mniane style, trzymaj¹c siê z³otego œrodka.

Takie okreœlenia w zakresie nauczyciela mo¿na traktowaæ, jako zapowiedŸ
w obszarze zmian, które winny nast¹piæ w aspekcie traktowania ucznia, czy stu-
denta na rzecz pe³nej jego podmiotowoœci.

Zmiany te, winny siê ukazywaæ ju¿ w charakterze nauczania uzale¿nionym od
poziomu edukacyjnego, na którym jest ono realizowane. Nauczanie na poziomie
szkolnictwa wy¿szego, nie polega bowiem na kszta³ceniu w takim samym stylu,
jak w szkolnictwie podstawowym, czy ponadgimnazjalnym. Polegaæ winno, jak
twierdzi M. Kostera (2005, s. 17), na przekazywaniu swojej wiedzy naukowej.

W opinii badanych nauczycieli w aspekcie pe³nionych przez nich ról (w oparciu
o za³o¿enia M. Kostery) uzyskano nastêpuj¹ce dane (tablica 8).

Zdaniem nauczycieli najwy¿sza ranga przypisywana jest pedagogom, którzy
w swojej pracy zawodowej pe³ni¹ rolê: promotora (52,75%) oraz wyk³adowcy
(49,50%). Uzyskane wyniki œwiadcz¹ o tym, ¿e jednak nadal w œwiadomoœci na-
uczycieli pozostaje stary (tradycyjny model pe³nionej roli przez nauczyciela) –
ukierunkowany na przekazywanie wiedzy oraz na kszta³towaniu na jej podstawie
procesów myœlenia. Przekazywana przez nauczycieli wiedza w procesie edukacyj-
nym jest wa¿nym elementem tego procesu, lecz nie najwa¿niejszym. Jest ona nie-
kwestionowan¹ wartoœci¹, lecz nie wartoœci¹ o znaczeniu nadrzêdnym. W procesie
dydaktycznym nie mo¿e byæ ona zasadniczym celem edukacyjnym. Ranga prze-
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T a b l i c a 8

Rola nauczycieli w procesie dydaktyczno-wychowawczym

Pe³niona rola
Wybór rang w %

wysoka przeciêtna niska

1. Wyk³adowca 49,50 25,38 25,12

2. Mentor 28,15 47,75 24,10

3. Trener 21,16 52,98 25,86

4. Promotor 52,75 24,19 23,06

5. Dydaktyk 14,18 27,44 58,38

� r ó d ³ o: opracowanie w³asne.



ciêtna zosta³a przypisana roli nauczyciela jako: trenera (52,98%) oraz mentora
(47,75%), natomiast rangê nisk¹ przypisano dydaktykowi (58,38%).

Wspó³czesny nauczyciel, w warunkach globalizacji musi byæ przekonany, ¿e
wszystkie przedsiêwziêcia dydaktyczne realizowane w ramach procesu edukacyj-
nego winny byæ podporz¹dkowane i ukierunkowane na ucznia i jego podmioto-
woœæ.

Jak podkreœla M. Œnie¿yñski (2005, s. 64), podczas podmiotowego wspó³dzia³a-
nia ka¿dy zachowuje swoj¹ wartoœæ, to znaczy w³asn¹ indywidualnoœæ i autono-
miê.

W dalszych swoich rozwa¿aniach ten sam autor uwa¿a, i¿ w przypadku, gdy na-
uczyciel przyjmuje podmiotowoœæ, jako cel i zasadê kszta³cenia, wówczas powi-
nien mieæ œwiadomoœæ, ¿e ka¿da z osób uczestnicz¹cych w tym procesie musi go-
dziæ siê na ograniczenia swojej podmiotowoœci, podmiotowoœci¹ drugiej osoby
(Œnie¿yñski, 2005, s. 64).

Podmiotowoœæ oznacza w tej sytuacji to, i¿ cz³owiek jest „kimœ”, ¿e ma okreœ-
lon¹ to¿samoœæ, ¿e ma mniej lub bardziej wyraŸn¹ indywidualnoœæ, która wyró¿nia
go od innych, ¿e jego w³asna dzia³alnoœæ zale¿y w znacznym stopniu od niego sa-
mego (Tomaszewski, 1985, s. 72).

Podmiotowoœæ – zdaniem J. Kozieleckiego (1998, s. 45) – to orientacja zak³ada-
j¹ca, ¿e cz³owiek jest przyczyn¹, jak równie¿ i wspó³przyczyn¹ zdarzeñ, ¿e – ina-
czej mówi¹c – staje siê sprawc¹, a nie tylko odbiorc¹ informacji. W takim ujêciu
tego pojêcia upatrywaæ nale¿y pewnych aspektów z obszaru wolnoœci takich, jak:
przejaw przedsiêbiorczoœci, podejmowanie dzia³añ, selekcja wyboru, przyjmowa-
nie odpowiedzialnoœci za podjête dzia³ania.

Jak stwierdza A. Gurycka (Kofta, 1989, s. 14–15), sytuacjê wychowawcz¹ wy-
znaczon¹ zawsze uk³adem ludzi, rzeczy i zadañ traktowaæ nale¿y jako sytuacjê
dwupodmiotow¹. Podmiotem w tej sytuacji jest tak wychowawca, jak i wychowa-
nek. Zachodz¹cy miêdzy nimi stosunek, przep³ywy informacji, komunikowanie siê
stanowi¹ istotê wychowania, istotê zachodz¹cego procesu wychowawczego.

Podmiotowoœæ w stosunku do ucznia jest z regu³y zachowaniem wobec niego
pewnego powœci¹gliwego umiaru ze strony nauczyciela, zarówno w odwo³ywaniu
siê do swobody wynikaj¹cej z podmiotowoœci, jak i do przymusu – bêd¹cego na-
stêpstwem funkcjonowania w strukturze organizacyjnej szko³y. Wynika z tego po-
stulat, ¿e w procesie wychowania odpowiednio ukierunkowana swoboda i przymus
nie wykluczaj¹ siê, lecz uzupe³niaj¹ siê i wzbogacaj¹ wzajemnie.

Czêsto jednak (W³odek-Chronowska, 1996, s. 112) – podmiotowoœæ ucznia w pro-
cesie dydaktycznym jest b³êdnie interpretowana poprzez odczytanie jej jako: prawo
ucznia do zajmowania uprzywilejowanej pozycji w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym i koniecznoœæ podejmowania przez nauczyciela takich dzia³añ,
w wyniku których uczeñ bêdzie siê czu³ równoprawnym partnerem. Ta b³êdna in-
terpretacja podmiotowoœci ucznia implikuje równie b³êdne przeœwiadczenie na-
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uczycieli o koniecznoœci przyznania uczniowi takich samych praw i obowi¹zków
we wzajemnej relacji nauczyciel – uczeñ.

Nale¿y mieæ na wzglêdzie to, i¿ uczeñ traktowany podmiotowo jest przekonany,
¿e jego dzia³ania wynikaj¹ z jego w³asnej woli, sam wybiera cel aktywnoœci oraz
sposób i œrodki jego realizacji. Zamierzony cel osi¹ga w³asnym wysi³kiem. Dodat-
kowo jest sk³onny traktowaæ wiêkszoœæ ¿yciowych sytuacji jako sytuacji zadanio-
wych, które winien rozwi¹zaæ, bazuj¹c na zdobytej wiedzy i posiadanych umiejêt-
noœciach. Ponadto jest bardziej realistyczny w swoim dzia³aniu oraz w znacznie
mniejszym stopniu uzale¿niony w tym dzia³aniu od opinii innych. Ceni samokon-
trolê, potêguje poczucie w³asnej odpowiedzialnoœci za podjête czyny, a jednoczeœ-
nie staje siê bardziej odporny na negatywne skutki dzia³alnoœci typu: stres, frustra-
cja czy za³amanie psychiczne. Samokontrola nie jest bowiem elementem dodatko-
wym w procesie kszta³cenia, ale jednym z istotnych, które wp³ywaj¹ na jakoœæ tego
procesu (Pó³turzycki, 1991, s. 281–282). W tej sytuacji nale¿y j¹ rozwijaæ i dosko-
naliæ, poniewa¿ od niej zale¿y w du¿ym stopniu œwiadoma aktywnoœæ uczniów
w procesie kszta³cenia. Nie nale¿y jednak s¹dziæ, i¿ samokontrola zastêpuje kon-
trolê. Ona j¹ tylko wzbogaca i dynamizuje, a jednoczeœnie w sposób doœæ istotny
wp³ywa na rozwiniêcie pracy dydaktyczno-wychowawczej. Samokontrola nie jest
czynnoœci¹ ³atw¹, a w wielu sytuacjach wystêpuje w sposób nieœwiadomy, dowol-
ny, zwyczajowy bez ingerencji ze strony nauczyciela.

Podmiotowe traktowanie ucznia w opinii W. Danieckiego w sposób doœæ zna-
cz¹cy umo¿liwia mu samorealizacjê, tj. kierowanie w³asnym rozwojem i stawanie
siê w pe³ni cz³owiekiem (Zieliñski, 1983, s. 134). Efektem takiego traktowania
i pojmowania podmiotowoœci ucznia jest (Wyszendyrówny, 2004, s. 145):

– wielostronny rozwój jako œwiadomego uczestnika dzia³añ i twórcy w³asnego
losu,

– pog³êbienie zaufania do samego siebie,
– nadanie swojemu postêpowaniu wartoœci moralnych,
– wzrost aktywnoœci i samodzielnoœci w dzia³aniu i myœleniu,
– poczucie godnoœci.

Podmiotowoœæ w traktowaniu nauczyciela i ucznia nie mo¿e wiêc wynikaæ
z aspektu zrównania tych osób w przys³uguj¹cych im prawach i obowi¹zkach, al-
bowiem s¹ one œciœle uzale¿nione od pe³nionych przez te osoby ról w procesie
dydaktyczno-wychowawczym.

Idea podmiotowoœci w aspekcie edukacyjnym odzwierciedla siê w zwi¹zkach
miêdzy osob¹ ucznia a jego zainteresowaniem, ustosunkowaniem do otaczaj¹cego
go œwiata i ludzi, wp³ywem na bieg zdarzeñ, odpowiedzialnoœci¹ za swoje (jego)
zachowanie oraz rezultaty podjêtych dzia³añ. Podmiotowoœæ jest bez w¹tpienia
œciœle zwi¹zana z wolnoœci¹ ucznia oraz wyzwalaniem siê jej w obszarze kszta³to-
wania wewnêtrznego jego osobowoœci.

Realizacja zasady podmiotowoœci ucznia w procesie dydaktycznym uzurpuje
koniecznoœæ zapewnienia mu (Szempruch, 2001, s. 159):

318 Wies³aw Szot



– warunków programowych i organizacyjnych do œwiadomego, aktywnego, po-
zytywnie motywowanego wspó³uczestnictwa i partnerstwa w procesie edukacji
szkolnej,

– warunków do aktywnoœci, która pochodziæ bêdzie z jego w³asnego wyboru,
– warunków wewnêtrzno-zewnêtrznych w obszarze sytuacji psychopedagogicz-

nej.

Zdaniem W. Okonia (1997, s. 226) poprzez podmiotowe traktowanie ucznia za-
pewnia mu siê pewne poczucie odpowiedzialnoœci, czyli w³asnej odrêbnoœci jed-
nostki wobec innych osób i otaczaj¹cego j¹ œwiata, wobec potrzeby poznania tego
œwiata i nañ oddzia³ywania, jak równie¿ wobec odpowiedzialnoœci za w³asne decy-
zje, za przestrzeganie norm prawnych ustalonych przez spo³eczeñstwo i powszech-
nie uznanych norm moralnych.

W celu uzyskania informacji na temat podmiotowego ujêcia ucznia w procesie
dydaktycznym badani wskazali na pewne cechy nauczyciela z tym zwi¹zane. Wy-
niki przedstawia tablica 9.
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T a b l i c a 9

Cechy nauczyciela w podmiotowym traktowaniu ucznia

Lp. Cecha nauczyciela Liczba odpowiedzi Ranking

1. Cierpliwy 658 4

2. Szanuj¹cy godnoœæ ucznia 968 1

3. Pogodny 385 8

4. Uzasadniaj¹cy swoje oceny 229 16

5. Tolerancyjny 331 12

6. Pomys³owy 258 14

7. Opiekuñczy 353 10

8. Spostrzegawczy 295 13

9. Dotrzymuj¹cy s³owa 526 5

10. ¯yczliwy 898 2

11. Maj¹cy poczucie humoru 332 11

12. Niez³oœliwy 365 9

13. Autentyczny 398 7

14. Maj¹cy zawsze czas dla ucznia 482 6

15. Prawdomówny 253 15

16. Zawsze przygotowany do lekcji 869 3

� r ó d ³ o: opracowanie w³asne.



Analiza uzyskanych wyników dowodzi, i¿ nauczyciele bardzo du¿¹ rangê upod-
miotowieniu procesu dydaktycznego przypisuj¹ dziesiêciu cechom: poszanowaniu
godnoœci uczniów (968 wskazañ), ¿yczliwoœci (898 wskazañ), przygotowaniu do
zajêæ (869 wskazañ), cierpliwoœci (658 wskazañ), dotrzymywaniu s³owa (526
wskazañ), posiadaniu zawsze czasu dla ucznia (482 wskazania), autentycznoœci
(398 wskazañ), pogodzie ducha (385 wskazañ), niez³oœliwoœci (365 wskazañ) oraz
opiekuñczoœci (353 wskazania). W ramach postulatu upodmiotowienia nauczyciel
nie mo¿e dzia³aæ inaczej, jak tylko z pe³nym przeœwiadczeniem, ¿e sam uczeñ
i jego rozwój s¹ bezpoœrednim i podstawowym celem ca³okszta³tu jego pracy dy-
daktyczno-wychowawczej. Przyjêcie takiego za³o¿enia przez nauczyciela sprawia,
i¿ obarcza on bezpoœrednio uczniów odpowiedzialnoœci¹ za zmianê ich zachowa-
nia, daj¹c tym samym szansê zapocz¹tkowania zmian zachowania ze wzglêdu na
potrzeby nauczyciela. W rezultacie uczeñ jest bardziej sk³onny zareagowaæ tak, jak
sam uzna to za stosowne, co sprzyja poczuciu rozwoju jego odpowiedzialnoœci
i dojrza³oœci (Gordon, 1995, s. 22).

Wœród rozlicznych zadañ, jakie pe³ni nauczyciel, najwa¿niejszym wydaje siê or-
ganizowanie procesu nauczania, wychowania oraz opieka nad uczniami.

7. Podsumowanie

Reasumuj¹c, przedstawione w artykule zagadnienia nale¿y stwierdziæ, i¿ proble-
my zwi¹zane z globalizmem ekonomicznym i jego konsekwencjami nie s¹ brane
pod uwagê w przygotowaniu nauczycieli w naszym kraju. Miêdzy wymaganiami
stawianymi nauczycielowi w Europie, Francji i Polsce wystêpuj¹ liczne podobieñ-
stwa. Jednym z nich jest po³o¿enie nacisku na kszta³towanie twórczoœci, kompe-
tencji ucznia. Drug¹ wspóln¹ cech¹ jest korzystanie przez nauczycieli w pracy
z pedagogiki aktywnej, albo inaczej psychopedagogiki. Nauczyciele s¹ przecie¿
ca³y czas kszta³ceni. Istotne w ich kszta³ceniu miejsce powinny zaj¹æ zagadnienia
z zakresu przemian w œwiecie. Ogólnie nale¿y zaznaczyæ, i¿ w dobie wspó³czes-
nych przemian i uwarunkowañ globalizacyjnych, nauczyciel w mniejszym stopniu
ma obecnie kszta³ciæ, a w wiêkszym natomiast wychowywaæ. Nale¿y bowiem pa-
miêtaæ o tym, i¿ nauczyciele bior¹ bezpoœredni udzia³ w procesie jakoœciowego
dojrzewania charakteru, osobowoœci i œwiatopogl¹du uczniów oraz ich dostosowa-
niu do sytuacji wewnêtrznej i zewnêtrznej œrodowiska, w jakim siê znajduj¹.
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Competence of a Modern Teacher and his/her Functionality in the Times
of Economic Changes and the Process of Globalization

S u m m a r y: The purpose of this article is an attempt of develop and justify a thesis, accord-
ing to which the problem of a teacher’s competence cannot be examined without a deep con-
sideration of all factors, which in essential way shall influence his/her functioning in the edu-
cational environment. The environment has been developed on the basis of both internal and
external factors, which constantly undergoes essential changes under the influence of a global-
ization process. Such opinion and way of thinking is the result of scientific analysis of the per-
formed research.

K e y w o r d s: teacher’s competence, educational environment
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