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STRESZCZENIE

W pierwszej czgsci artykulu zdefiniowano pojgcie kompetencji, zwracajac uwage na jego
ztozong naturg 1 kluczowe whasciwosci, a nastepnie wyodrebniono i opisano cztery gtowne grupy
kompetencji nauczyciela. W drugiej cze$ci scharakteryzowano kompetencje migdzykulturowe oraz
wyjasniono réznice miedzy kompetencjami miedzykulturowymi nauczyciela a kompetencjami do

nauczania edukacji miedzykulturowe;.
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KOMPETENCIJE — ROZUMIENIE POJECIA

Wraz z wchodzeniem pojg¢ naukowych do powszechnego uzytku pojawia
si¢ zjawisko ich upotocznienia i utraty ostros$ci znaczen, jakich powinny by¢
no$nikiem. Taki los spotkatl pojecie kompetencji, od wielu lat chetnie uzywane
w odniesieniu do wielu obszaréw zycia spolecznego. Kompetencje to znacznie
bardziej ztozony konstrukt, niz mozna by wnioskowac z wielu okrawanych do
potocznego rozumienia kontekstow, w jakich jest stosowany ten termin. W jed-
nej z czesciej cytowanych definicji autorstwa Marii Czerepaniak-Walczak (1997,
s. 87-88) czytamy, ze kompetencje to ,,szczegdlna wlasciwosé, wyrazajaca si¢
w demonstrowaniu na wyznaczonym przez spoteczne standardy poziomie, umie-
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jetnosci adekwatnego zachowania si¢, w §wiadomosci potrzeby i konsekwencji
takiego wilasnie zachowania oraz w przyjmowaniu na siebie odpowiedzialnosci
za nie”. Podobnie okreslita istote kompetencji Maria Dudzikowa (1994, s. 206),
wedhug ktorej jest to struktura poznawcza ztozona ze specyficznych zdolnosci bu-
dujacych si¢ na wiedzy i doswiadczeniach, a takze przekonaniach, iz zdolnosci te
mozna i warto wykorzystywac dla skutecznej oraz zgodnej z przyjetymi standar-
dami realizacji okreslonego typu zadan.

Analiza sensu choéby tych dwoch okreslen pozwala wskaza¢ na bogata nature
1 ztozono$¢ tego pojecia oraz na kilka kluczowych wiasciwosci kompetencji. Nale-
73 do nich: wielowymiarowo$¢, kontekstowos¢ 1 zdolnos¢ transferowania, podmio-
towos¢, dynamika i stopniowalno$¢, wzgledna odrebno$é, ograniczone mozliwosci
operacjonalizowania (por. Czerepaniak-Walczak 1997, s. 88; Kusiak 2016).

Jesli chodzi o pierwsza z nich, nalezy zauwazy¢, ze kazdg z kompetencji bu-
duja nie tyle komponenty, ile wzajemnie wzmacniajace si¢ wymiary tego, co si¢
wie, umie zrobi¢ oraz jaka si¢ ma motywacj¢ do dziatania i myslenia w okreslony
sposob. Mozna je opisywaé osobno, ale w dziataniu scalaja si¢ one w swoista ca-
los¢. Z tego wynika rowniez mozliwo$¢ uzasadnienia drugiej z wyodrebnionych
cech. Kompetencje ujawniajg si¢ bowiem w dziataniu, a orzekanie o nich (czy tez
interpretowanie) bez wyjatku wymaga odwotania si¢ do kontekstu, w jakim si¢
pojawiaja.

Zmienno$¢ i nieprzewidywalno$¢ czynnikow oddziatujacych na ksztatt frag-
mentu rzeczywistosci, w jakim cztowiek musi znalez¢ si¢ ze swoim dziataniem,
wskazuje na kolejng z wlasciwosci kompetencji — zdolnos$¢ przenoszenia strategii
myslenia i dziatania ,,na inne sytuacje, na inne uktady odniesienia” (Czerepaniak-
-Walczak 2004, s. 129—-130), tj. na ich transferowalno$¢ (w sensie zdolnosci do-
datniego i niespecyficznego transferu) i generatywna site.

Uznanie kompetencji za kategori¢ podmiotowa wynika ze $wiadomosci,
ze kazda z nich stanowi element zasobow osobistych jednostki i ma zindywidu-
alizowany charakter, zarowno jesli chodzi o droge nabywania, jak i ostateczne
efekty. Jako taka jest ona zwigzana zatem z rozwojem osobowym i podlega roz-
wojowi. Dynamiczny charakter kompetencji $wiadczy o mozliwosci ich doskona-
lenia, a tym samym o stopniowalnosci.

Odnoszac sie do przedostatniej z wymienionych wtasciwosci kompetencji,
warto zauwazy¢, ze zabieg opisywania swoistych wlasciwosci réznych ich ty-
poéw badz proby wskazywania ich jako sktadowych dziatania ujawnia specyficzne
trudnos$ci czy wrecz niemoznos¢ oddzielenia ich od siebie. Zakresy kompetencji
w praktyce naktadajg si¢ na siebie, nie tworzgc kategorii roztagcznych, dlatego
mozna moéwié o ich zaledwie wzglednej odrgbnosci.

O trudno$ciach z operacjonalizacjg kompetencji (tj. sprowadzaniem ich do
kompletnego rejestru fatwo obserwowalnych i poddajgcych si¢ pomiarowi wskaz-
nikow) decyduje przede wszystkim ich ztozonos$¢ i niefizyczna natura komponen-
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tow. Jak stusznie zauwazyl Wiestaw Lukaszewski (2009, s. 167): ,,Przedmiotem
obserwacji moze by¢ tylko to, co ma nature fizyczng, a wiec to, jak dane obiekty
wygladajg (charakterystyka wygladu fizycznego), oraz to, jak si¢ zachowuja (cha-
rakterystyka fizycznych wlasciwosci zachowania — szybko, wolno, czgsto, rzad-
ko itp.). Cala reszta jest przedmiotem wnioskowania”. Jakkolwiek kompetencje
ujawniaja si¢ w obserwowalnym zachowaniu osoby w konkretnych sytuacjach,
to jednak trzeba podkresli¢, ze buduja si¢ one na trudno mierzalnym wymiarze
wolicjonalno-emocjonalnym oraz na wiedzy, w ktorej wzajemnie dopehniajg sie
komponenty jawne i niejawne, u§wiadamiane i niepoddajace si¢ kontroli (zob.
Wrtodarski 1996; Necka, Orzechowski, Szymura 2006; Lukaszewski 2009).

Podejmujac probe wyodregbnienia na drodze operacjonalizacji wystarczajaco
pewnych (4. trafnych i wyczerpujacych) wskaznikéw kompetencji, musimy mie¢
réwniez $wiadomo$¢ swoistej niewyczerpywalnosci dziedziny i tego, ze efekt ro-
zumiany jako lista wskaznikow zawsze bedzie zestawem niekompletnym i wia-
sciwie zawsze bedzie dawac nie tyle pelny obraz kompetenciji, ile raczej jej zarys,
jako wynik podejmowanych przez nas decyzji. Konieczna zgoda na pominigcie
pewnych elementéw wynika nie tyle ze ztozonos$ci samej dziedziny, lecz gene-
ralnie z wlasciwos$ci procesu operacjonalizacji. Podkreslita to M. Czerepaniak-
-Walczak, piszac, ze w toku zabiegéw operacjonalizacyjnych dochodzi do swo-
istego uproszczenia znaczen:

(...) teoretyczne pojecie sprowadzone jest do sumarycznego, numerycznego wymieniania ele-
mentoéw sktadajacych sie na opis wycinka rzeczywistosci, ktorej jest desygnatem. Z pola widzenia
(a w konsekwencji analiz) znika spoiwo tych elementow, ,,przestrzen” pomigdzy nimi. Pozostaje
tylko spojnik ,,i”, poglebiajacy wrazenie sumy elementow oraz statyczno$¢ oznaczanego bytu. (Cze-
repaniak-Walczak 2004, s. 129).

Wiedza na temat ograniczen procesu operacjonalizacji i obawy z tym zwig-
zane nie usprawiedliwiaja jednak ewentualnych zaniechan oraz nie zmieniaja fak-
tu, ze jest to jedyna droga nadania pojeciu ,,struktury umozliwiajgcej wyrazenie
g0 za pomocg terminéw czynnosci lub zachowan” (Czerepaniak-Walczak 2004,
s. 129). Dzigki ich wyodrebnieniu tworzy sie przychylny dla dziatan badawczych
kontekst, poniewaz procedura ta ,,pozwala opisa¢ kondycj¢ badanego wycinka
rzeczywistosci, ktory jest okreSlany za pomocg danego pojecia” (Czerepaniak-
-Walczak 2004, s. 129).

KOMPETENCJE NAUCZYCIELA
Wkraczajagc w obszar rozwazan na temat kompetencji nauczycielskich, na-

lezy sig liczy¢ nie tylko z trudno$ciami zwigzanymi z rozpoznawaniem ich dzie-
dziny, wynikajacymi z ograniczen procesu operacjonalizacji, lecz takze z do-
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datkowymi problemami, zwigzanymi z osobliwo$cig roli nauczyciela. Wedlug
Krzysztofa Konarzewskiego (1995, s. 152, 154, 157) sa to niejasnosc¢ roli zawo-
dowej, rozumiana jako ,,brak uzgodnionych, a zarazem konkretnych, wymiernych
kryteriow zawodowej doskonato$ci”, oraz swoista i nieusuwalna jej niespojnosc,
wynikajaca z tego, ze sklada si¢ ona z takich oczekiwan, ze w pewnych konkret-
nych warunkach spetienie jednych z nich zarazem wyklucza lub utrudnia spet-
nienie innych (jak cho¢by wymog wspomagania indywidualnego rozwoju ucznia
vs. obowiazek selekcji).

Niezaleznie od dostrzeganych trudnosci wielokrotnie podejmowano w pedago-
gice wysilek ukonkretnienia poje¢cia kompetencji nauczycielskich. Jednym ze spo-
sobow jest analiza jego tresci i wyodrgbnienie kompetencji szczegélowych. W li-
teraturze przedmiotu znajdujg si¢ ré6znorodne typologie kompetencji kluczowych
dla nalezytego wypehiania przez nauczycieli ich roli zawodowej. Robert Kwa-
$nica (2003, s. 299-303), nawiazujac do dwoch typdéw racjonalno$ci: adaptacyj-
nej i emancypacyjnej, proponuje mowi¢ o kompetencjach technicznych (w tym po-
stulacyjnych, metodycznych i realizacyjnych) oraz praktyczno-moralnych (w tym
interpretacyjnych, moralnych i komunikacyjnych). Z kolei Malgorzata Suswitto
(1998, s. 10-28), rozwazajac role, jakie petni nauczyciel w pracy z uczniami, wy-
odrebnita kompetencje: poznawcze, organizatorskie, komunikacyjne, inspiratorskie
1 integratorskie. Stanistaw Dylak (1995, s. 37-42) wsrod kompetencji koniecznych,
ktore uznaje za najwazniejsze (obok bazowych i pozadanych), wymienit kompeten-
cje: interpretacyjne, autokreacyjne i realizacyjne. Do najczesciej przywolywanych
nalezy typologia opracowana przez Wactawa Strykowskiego, w ktorej wyrdzniono
nastepujace kompetencje: merytoryczne (rzeczowe), psychologiczno-pedagogicz-
ne, diagnostyczne (zwigzane z poznawaniem uczniow i ich srodowiska), w dziedzi-
nie planowania i projektowania, dydaktyczno-metodyczne, komunikacyjne, medial-
ne i techniczne, zwigzane z kontrola i ocena osiggnie¢ uczniow oraz jakosciowym
pomiarem pracy szkoty, dotyczace projektowania i oceny programéw oraz podrecz-
nikow szkolnych, autoedukacyjne (zwigzane z rozwojem zawodowym) (Strykow-
ski, Strykowska, Pielachowski 2003, s. 24 i n.). Biorac pod uwagg charakterystyki
wymienionych wyzej typéw, mozna zauwazy¢, ze scalajg si¢ one w czterech osio-
wych dla okreslania kompetencji nauczyciela obszarach. Naleza do nich kompe-
tencje: merytoryczne, psychologiczno-pedagogiczne, dydaktyczno-metodyczne
oraz autoedukacyjne. W kontekscie podkreslanej przez M. Czerepaniak-Walczak
ich dynamicznej natury jako atrybutu kompetencji trzy pierwsze obszary mozna
rozumie¢ jako funkcje czwartego. Jego osia jest uczenie si¢ i nabywanie nowych
doswiadczen profesjonalnych, a spodziewana konsekwencja jest zmiana kondycji
poszczegblnych korelatow (wymiardw) 1 w rezultacie celowa, obserwowalna, ko-
rzystna i trwata zmiana catej (wszystkich obszaréw) kompetencji (por. Czerepa-
niak-Walczak 2004, s. 129; Niemierko 2007). Warto doda¢, ze doskonalenie zwig-
zane z podejmowaniem autoedukacji jest warunkowane refleksyjnym stosunkiem
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nauczyciela do wykonywanych zadan profesjonalnych na kazdym z etapoéw wrasta-

nia w role zawodowg' oraz wymaga ,,indywidualnej pracy nad samym soba, $wia-

domego wysitku budowania samego siebie, samoksztalcenia i autokreacji” (Zdybel,

Kusiak, Bednarczuk 2011, s. 181). Kompetencje autoedukacyjne (autokreacyjne)

przejawiaja si¢ m.in. w:

—  $wiadomym podejmowaniu wysitku, majacym na celu dokonanie oceny wia-
snych sposobow dziatania w kontekscie uzyskiwanych przez uczniow rezul-
tatow: poznawczych, wykonawczych i emocjonalno-motywacyjnych,

— postawie aktywnego poszukiwania najlepszych sposobow pracy (metod,
srodkow, form),

—  biezacym korzystaniu z r6znorodnych zrodet informacji dla zaktualizowania
i wzbogacenia wiedzy: merytorycznej, pedagogicznej, metodycznej, dydak-
tycznej i psychologicznej,

— poszukiwaniu i podtrzymywaniu kontaktu z ekspertami oraz osobami ma-
jacymi rozlegte do§wiadczenie zawodowe w celu: poszukiwania inspiracji,
weryfikowania wlasnych pomystow, a takze znajdowania wsparcia przy roz-
wigzywaniu trudnosci zawodowych,

— uczestniczeniu w r6znych formach doskonalenia zawodowego,

— podejmowaniu dziatan innowacyjnych samodzielnie i we wspotpracy.
Mowiae o kompetencjach merytorycznych, dotykamy zagadnienia takiego

rozeznania nauczyciela w nauczanej dziedzinie (pojmowanej szerzej niz przed-

miot), ktore wskazuje nie tylko na posiadanie przez niego wiadomosci z danego

obszaru, lecz rowniez autentycznej wiedzy?. Jest ona rozpoznawalna m.in. w:

—  swobodnym poruszaniu si¢ w zagadnieniach przedmiotu w trakcie ich aktyw-
nego opracowywania z uczniami,

— umiej¢tnosci selekcjonowania i strukturalizowania tresci® przewidzianej
do realizacji, z uwypukleniem zwigzkéw miedzy jej elementami zardw-

' W fazie racjonalno$ci konwencjonalnej w toku swiadomego i ustawicznego poszukiwania
odpowiedzi na pytania: co i jak robi¢ oraz dlaczego, stuzacych osiaganiu sprawnosci w postugiwa-
niu si¢ zastanymi normami i wzorcami dziatania. Natomiast w fazie racjonalno$ci postkonwencjo-
nalnej w toku podejmowania decyzji, w jakim kierunku, po co i jak chce si¢ zmieni¢ to, co znane
(przepis roli) nowymi formami (profesjonalng tozsamoscia osobowa) (zob. Zdybel, Kusiak, Bednar-
czuk 2011).

2 Wiadomosci sg bowiem jedynie elementem strukturalnym wiedzy jako wzglgdnie trwatej
(4j. kodowanej w pamigci dlugotrwalej) oraz powstajacej 1 zmieniajacej si¢ w dluzszym cyklu cza-
sowym reprezentacji rzeczywistosci, ktora ma posta¢ uporzadkowanej i wzajemnie powigzanej, lecz
roéwniez operatywnej w swej naturze, struktury (zob. Wtodarski 1996, s. 32; Necka i in. 2006, s. 25,
60, 137, 163 i n.; Lukaszewski 2009, s. 163).

3

Tresci ksztalcenia za Bolestawem Niemierko (1997, s. 70-71) nalezy rozumie¢ jako kon-
strukt, ktorego wymiary to: cele, materiat i wymagania.
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no w ramach przedmiotu (systematyzacja), jak i pomiedzy przedmiotami

(korelacja),

—  zdolnos$ci do wychodzenia poza nauczany przedmiot oraz traktowania pro-
gramu i podrgcznika jedynie jako punktu orientacyjnego wiasnej pracy,

— umiejetnosci wzbudzania zainteresowania uczniéw nauczanym przedmiotem
(,,zarazania wlasng pasja”),

—  postawie aktywnego pozyskiwania informacji i aktualizowania wtasnej wie-
dzy przedmiotowej oraz samodzielnosci intelektualnej w nauczanym obsza-
rze (por. Strykowski i in. 2003, s. 24-25).

Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne nauczyciela ($cisle powigzane
z diagnostycznymi i komunikacyjnymi) nalezy kojarzy¢ z posiadaniem i umiejet-
nym stosowaniem przez niego niezwykle obszernej wiedzy z zakresu tych dwoch
nauk jako podstawy dla przyjmowania okreslonych postaw i podejmowania decy-
zji w ramach wtlasnego systemu pracy. W szczego6lnosci ujawniajg si¢ one w sku-
tecznym (tj. przynoszacym prowadzonym uczniom podmiotowo pozyteczne efek-
ty) wykorzystywaniu m.in.:

—  znajomosci wlasciwosci rozwojowych typowych dla uczniéw na okreslonym
etapie ksztalcenia,

—  $wiadomosci istoty procesu uczenia si¢ oraz potrzeb i mozliwosci ucznidow
jako podmiotéw uczacych sie,

— umiejetnosci diagnozy specyficznych, indywidualnych wymagan oraz dys-
pozycji ucznidow,

— wiedzy i umiejetnosci z zakresu efektywnej komunikacji,

— umiejetnosci rozpoznawania wlasciwosci kontekstu organizacyjnego i spo-
tecznego, w jakim ma przebiegaé proces ksztatcenia, oraz dobierania sposo-
bow wykorzystywania ich potencjatu.

Scisle powigzany z wyzej opisanym obszar kompetencji dydaktyczno-meto-
dycznych dotyczy opanowania przez nauczyciela wiedzy na temat prawidet orga-
nizacji procesu dydaktycznego (z uwzglednieniem tacznie i osobno wszystkich
elementow systemowych) (zob. Kusiak, 2015, s. 20-24) oraz ich umiejgtnego
stosowania w okre§lonych warunkach. Kompetencje w tym obszarze przejawiajg
si¢ m.in. w:

— umiejetnosci postugiwania si¢ wieloma metodami pracy i dobierania ich sto-
sownie do wyznaczonych celow dydaktycznych, charakteru tresci oraz po-
trzeb 1 mozliwosci uczniow,

— $wiadomym respektowaniu zasad organizacji procesu dydaktycznego
(np. systematycznosci, trwatosci, stopniowania trudnosci),

— umigjetnoSci wzbudzania u uczniow pozytywnych motywow uczenia sig,

— tworzeniu warunkéw do podejmowania przez uczniow réznorodnych aktyw-
nosci (przyswajania, poszukiwania, przezywania i dzialania) w toku zaje¢ in-
dywidualnych, zespotowych i zbiorowych,
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— prowadzeniu kontroli 1 ocenie osiggnig¢ uczniow obliczonej na wspieranie
i ukierunkowywanie ucznia w procesie uczenia sig,

— racjonalnym planowaniu dziatan dydaktyczno-wychowawczych w krotkiej
i dluzszej perspektywie oraz umiejetno$ci wprowadzania na biezaco zmian
w projekcie, stosownie do okolicznos$ci.

WIELOKULTUROWOSC A KOMPETENCJE NAUCZYCIELA

Dokonujac syntezy debat specjalistow na temat kompetencji przysztosci, Piotr
Zbieranek (2016) skonstatowal, iz wspotczesnie zrodet sukcesu mozna upatrywac
w polaczeniu dwoch zasobow kompetencji. Pierwsze to kompetencje zwigzane
z klasycznym etosem nauki, pracy i zaangazowania spolecznego. Przede wszyst-
kim trzeba tu wymieni¢ umiej¢tnos¢ wyznaczania sobie celow oraz wlasciwej or-
ganizacji dziatania, w ktorych znaczaca rola przypada wiedzy i umiejetnosciom
wynikajacym z wyksztatcenia i doswiadczenia. Aktualnie na szczeg6lng uwage
zastuguje jednak druga grupa kompetencji, okreslanych mianem adaptacyjnych.
Sa one reakcja na ,,ptynng” rzeczywistos¢, w ktorej obecnie funkcjonujemy. Po-
zwalaja si¢ one ,,odnalez¢ si¢ w $wiecie ciaglej zmiany i rozwijac poprzez wycho-
dzenie poza swoja sfer¢ komfortu” (Zbieranek 2016, s. 42).

Wspomniane przemiany we wspdlczesnym $wiecie przejawiajg si¢ na wiele
sposobow. W konteks$cie poruszonej w niniejszym opracowaniu tematyki z pew-
noscig jedng z wazniejszych kwestii jest narastajgca wokot wielokulturowose,
ktora oddziatuje na rézne sfery zycia w wymiarze politycznym, gospodarczym,
spotecznym czy indywidualnym. Staje si¢ ona réwniez zrédlem nowych obsza-
row kompetencji zawodowych nauczycieli.

Poznawanie innych kultur czesto jest w literaturze traktowane jako nabywanie
kompetencji tzw. interkulturowych czy miedzykulturowych. Podobnie jak inne,
i te kompetencje trudno zoperacjonalizowa¢ za pomoca sktadowych — wskazni-
kow, ktore by w pelni odzwierciedlity ich istote. Wyjasnieniem, dlaczego tak si¢
dzieje, moze by¢ nastepujace spostrzezenie Macieja Mackiewicza (2010, s. 7):
»(...) kompetencja interkulturowa, w swej optymalnej postaci, jest atrybutem
bardzo ztozonym, na ktory sktadaja si¢ odpowiednie postawy, zachowania, wie-
dza, umiejetnosci czy nawet indywidualne cechy charakterologiczne sprzyjajace
skutecznemu komunikowaniu si¢ i dzialaniu w warunkach migedzykulturowych”.
,,Co wiecej — podkresla Krystyna Mihutka (2012, s. 36) — stwierdza si¢ coraz czg¢-
$ciej, ze w zasadzie nie ma mozliwosci ani potrzeby utworzenia wyczerpujacego
opisu i definicji KI”. Zdaniem tej autorki nalezy skupi¢ si¢ na charakterystyce
jedynie tych elementéw wspomnianej kompetencji, ktore mozna przyswoié, kto-
rych mozna nauczac i ktore moga stanowi¢ podstawe wlasnego rozwoju.

Wchodzenie w $wiat wielokulturowos$ci jest dynamicznym procesem, ktore-
go przebieg mozna zobrazowac jako nastepujace po sobie fazy. W kazdej z nich
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wyszczegolnione sg pewne cele, ktorych osiagnigcie warunkuje przejscie na ko-
lejny, wyzszy poziom kompetencji interkulturowej. Ich zestawienie moze przy-
bra¢ nastgpujaca postaé:

Faza 1. Spojrze¢ na siebie z zewnatrz:

— umiec¢ dokona¢ analizy naszych zwyczajow, sposobow myslenia i funkcjo-
nowania,

— uswiadomi¢ sobie, co w naszej rzeczywistosci spoteczno-kulturowej ocenia-
my jako pozytywne, a co jako negatywne,

— umie¢ wyjasni¢ t¢ rzeczywistos¢ ludziom, ktorzy jej nie znaja,

— zdawac sobie sprawe¢ ze swoich reakcji na inne grupy spoteczne i kulturowe.

Faza II. Zrozumie¢ $wiat, w ktérym zyjemy:

— zdawac sobie sprawe, ze $wiat jest wspolzalezny, a spoteczenstwa potrzebuja
siebie nawzajem,
— rozumieé, ze wszyscy ponosimy odpowiedzialnos¢ za §wiat, w ktoérym zyjemy.

Faza III. Poznac i oswoic si¢ z innymi rzeczywistosciami i kulturami:

— analizowa¢ wlasng wiedz¢ na temat innych kultur,

— mie¢ przekonanie, ze nie istniejg kultury wyzsze i nizsze,

— rozumie¢, ze kazda kultura jest wytworem innej rzeczywistosci,

— uswiadamiac sobie, ze kazda z kultur ma aspekty pozytywne (warte naslado-
wania i propagowania) oraz aspekty negatywne.

Faza I'V. Pojmowac roéznice w sposob pozytywny:

— mie¢ przekonanie, ze roznice migdzy kulturami moga by¢ atutem, a rozne
spoleczenstwa moga swymi kulturami nawzajem si¢ wzbogacac.

Faza V. Rozwija¢ pozytywne postawy, wartosci i zachowania:

—  kta$¢ nacisk na promowanie waznych wartosci, takich jak: prawa czlowieka,
tolerancja, szacunek, akceptacja innych, solidarnos¢, pokojowe rozwiazywa-

nie konfliktéw (Kit pédagogique... 1995; Jastrzgbska 2005).

Analiza komponentow przedstawionego zestawienia pozwala zauwazy¢,
ze kompetencja migdzykulturowa stanowi koniunkcje kilku obszaréw zagadnien,
wsrod ktorych w ujeciu Hanny Komorowskiej (1996, s. 112) znajduja sie:

—  savoir-étre: umiejetno$¢ pozbycia si¢ postaw etnocentrycznych,

—  savoir apprendre: poznawcza umiejetno$¢ analizowania nieznanych wcze-
$niej zjawisk kulturowych,

—  savoir: wiedza o odmiennych zjawiskach kulturowych i podstawach wiedzy

o $wiecie w aspekcie geograficznym, historycznym i spotecznym,

—  savoir-faire: umiejetno$¢ odpowiedniego zachowania si¢ w sytuacjach kon-
taktu z przedstawicielami innych kultur.

Socjolog Jonas Stier (2006) z kolei zaproponowal model, w ktorym kom-
petencja migdzykulturowa miesci w sobie kompetencje dotyczace tresci (know
that-aspects) oraz kompetencje procesualne (know how-aspect), podzielone przez
autora na intra- i interpersonalne (tab. 1).
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Tab. 1. Struktura kompetencji miedzykulturowej wedtug J. Stiera (2006)

Rodzaj kompetencji Elementy kompetencji

Fakty historyczne, jezyk, kody niewerbalne, wzory zachowan,
tradycja, role spoteczne, wartosci, normy, zwyczaje, tabu,
symbole

Kompetecje dotyczace tresci
(know that-aspects)

Kompetencje intrapersonalne: decentracja, alternacja
perspektywy, wchodzenie w role spoteczne, rozwigzywanie
problemow, otwartos¢ i refleksyjnosé¢

Kompetencje procesualne Komptencje interpersonalne: wykrywanie i interpretowanie
(know how-aspects) odmiennos$ci w zachowaniach niewerbalnych, rozpoznawanie
emocjonalnego kontekstu komunikacji, opanowanie kodow
werbalnych i niewerbalnych, swiadomo$¢ stylow interakcji,
wrazliwo$¢ sytuacyjna na przekaz

Zrédto: (Gajek 2011, s. 208).

Cechg wspolng zarowno przedstawionych tutaj, jak i wielu innych podobnych
zestawien jest mozliwos¢ wyodrebnienia w kompetencji interkulturowej — a tym
samym w edukacji migdzykulturowej, ktora nabywaniu owej kompetencji ma stu-
zy¢ — trzech wymiardow: kognitywnego, afektywnego oraz behawioralnego. Wpro-
wadzanie w §wiat wielokulturowosci wigze si¢ zatem ze zdobywaniem/przeka-
zywaniem pewnej wiedzy na temat innych kultur, ksztaltowaniem pozytywnych
nastawien wobec inno$ci i odmiennos$ci oraz nabywaniem/wskazywaniem uczniom
wzorcow wilasciwych zachowan w sytuacjach uwarunkowanych kulturowo.

Fundamentalne znaczenie w tym kontekscie nalezy przypisa¢ wiedzy socjo-
kulturowej. Bez niej stosunek do innych kultur bedzie budowany jedynie w oparciu
o przeczucia lub stereotypy, a zachowania przyjma formg kalki rodzimych wzorcow
kulturowych albo beda mie¢ charakter intuicyjny. Jest to kwestia szczegdlnie istotna
na etapie ksztalcenia zintegrowanego, gdzie konkretno-obrazowy charakter myslenia
uczniow stanowi jedno z nadrzgdnych kryteriow doboru tresci nauczania. W literatu-
rze metodycznej dla nauczycieli nie sposob jednak znalez¢ wyczerpujacy 1 usystema-
tyzowany zbior zagadnien, ktore — uwzgledniajagc mozliwosci percepcyjne tej grupy
odbiorcow — mozna by realizowa¢ w ramach wczesnoszkolnej edukacji miedzykultu-
rowej. W zasadzie, o czym begdzie mowa w dalszej czgéci opracowania, nie ma zadne-
go zestawienia takich tresci, lecz tylko pojedyncze, marginalne hasta w programach
nauczania i podrgcznikach. Jako przykltadowe zostang zaprezentowane wigc dwa inne
zestawienia, w pierwotnym zatozeniu odnoszace si¢ do starszych uczniow, ale moga-
ce stuzy¢ takze nauczycielom jako wskazoéwka do samoksztalcenia oraz podstawa do
opracowania materiatdw metodycznych dla klas poczatkowych.

Wedlug Waldemara Pfeiffera (2001) wiedza o roéznych spoteczenstwach
i ich kulturach obejmuje szeroki zakres zagadnien, wsrod ktoérych mozna wyroz-
ni¢ cztery kategorie: krajoznawstwo, realioznawstwo, socjoznawstwo i kulturo-
Znawstwo sensu stricto. Krajoznawstwo, w ujeciu tego autora, obejmuje wiedze
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o historii 1 geografii danego kraju, o jego instytucjach politycznych, gospodar-

czych i kulturalnych. Realioznawstwo dotyczy rzeczywistosci materialnej, takich

kwestii, jak np. pienigdze, tablice informacyjne, przewodniki turystyczne itp. So-
cjoznawstwo to znajomos$¢ zwyczajow, tradycji i zachowan sytuacyjnych danej
spotecznosci, a kulturoznawstwo sensu stricto rozumiane jest jako rozeznanie

w wytworach intelektualnych bedacych dzietem innej kultury — w literaturze, mu-

zyce, architekturze czy malarstwie.

Drugie z zestawien zostato opracowane w oparciu o ,,Europejski system opi-
su ksztalcenia jezykowego: uczenie si¢, nauczanie, ocenianie” (Coste, North,
Sheils, Trim 2003). Ten migdzynarodowy dokument bardzo szczegoétowo i wni-
kliwie charakteryzuje wszelkie sposoby i konteksty uzywania jezyka, odnoszac
si¢ rowniez — w cze$ci dotyczacej kompetencji uzytkownika — do jego wiedzy so-
cjokulturowej, niezbednej dla prawidtowego przebiegu procesu komunikacji mig-
dzy przedstawicielami roznych spoteczenstw. Wedlug tego dokumentu atrybuty
wyrozniajace dang kulture moga dotyczy¢:

— zycia codziennego: potraw i napojow, godzin positkow, manier przy stole;
sposobu spedzania wolnego czasu (np. typowych gier, zabaw, popularnych
sportow, hobby); Swiat i zwyczajow Swiatecznych,

— warunkow zycia (np. wygladu i wyposazenia domow, mieszkan),

— stosunkéw miedzyludzkich: struktury klasowej spoleczenstwa, relacji ro-
dzinnych i miedzypokoleniowych, podziatow religijnych,

—  systemow wartosci, pogladoéw i postaw oraz szeroko rozumianej sztuki: mu-
zyki narodowej i ludowej, sztuki wizualnej; literatury, teatru, muzyki popu-
larnej; kultury regionalnej; kultury mniejszosci,

—  konwencji spotecznych zwigzanych z powitaniem i pozegnaniem, positkami,
ubiorem, zakazami (tabu), punktualnoscia, umownymi regutami zachowania,

— zachowan rytualnych w takich sytuacjach, jak: ceremonie religijne, rodzinne;
imprezy publiczne, festiwale, tance.

Wyszczegdlnione zagadnienia to zaledwie przyktadowy, podstawowy zbior
elementow bedacych sktadnikami wiedzy socjokulturowej. Wraz z kompeten-
cjami o charakterze afektywnym i behawioralnym tworza one kompleksowg ca-
los¢ umozliwiajaca nauczycielowi sprawne funkcjonowanie w warunkach zrdz-
nicowania kulturowego oraz pomagajaca ksztaltowa¢ analogiczne kompetencje
u swoich uczniow.

KOMPETENCIJE MIEDZYKULTUROWE A KOMPETENCJE
DO NAUCZANIA EDUKACII MIEDZYKULTUROWE]

W kontek$cie prowadzonych rozwazan nie sposob nie poruszy¢ jeszcze jed-
nej, dos¢ istotnej kwestii. Wiele mowi si¢ i1 pisze o kompetencjach migdzykultu-
rowych réznych grup zawodowych, np. biznesmendéw, pracownikow stuzby zdro-



KOMPETENCJE NAUCZYCIELA WCZESNEJ EDUKACII... 119

wia, funkcjonariuszy stuzb mundurowych czy wspomnianych tutaj nauczycieli.
W przypadku tych ostatnich nasuwa si¢ jednak pytanie: Czy kompetencje mig-
dzykulturowe, jak najbardziej w tej grupie pozadane i oczekiwane, sa tozsame
z kompetencjami do prowadzenia zajg¢ z zakresu edukacji migdzykulturowej?
Okazuje sig, ze nie do konca. Zakresy obu rodzajow kompetencji s3 w pewnej
mierze zbiezne, lecz nie identyczne. Jako przyklad mozemy odwotaé si¢ tutaj
do doswiadczen szkolnych, ktére pokazuja, ze nie zawsze swietnie wyksztatco-
ny fizyk, chemik czy matematyk bywat dobrym nauczycielem tego przedmiotu.
Podobnie wybitny w swej dziedzinie naukowiec niekoniecznie musi by¢ dosko-
natym wyktadowcg akademickim, cho¢by wiedza i do§wiadczeniem przewyzszat
innych. Dlaczego tak si¢ dzieje?

Odpowiedz na to pytanie nie jest trudna, a nawet cz¢§ciowo zostala juz udzie-
lona. Uczenie innych wymaga posiadania catego zespolu kompetencji ogdlnie
okreslanych mianem nauczycielskich, wsrdd ktorych przedmiotowe to tylko jed-
ne z wielu. Odwotujgc si¢ do przytoczonych wczesniej zestawien, nalezy stwier-
dzi¢, ze dobrze przygotowany zawodowo nauczyciel powinien legitymowac si¢
zardwno kompetencjami merytorycznymi, jak i psychologiczno-pedagogiczny-
mi, dydaktyczno-metodycznymi oraz autoedukacyjnymi.

Kompetencje merytoryczne do nauczania zagadnien miedzykulturowych sa
bardzo $cisle powigzane ze scharakteryzowanym juz do$¢ szczegdtowo kogni-
tywnym obszarem kompetencji miedzykulturowej. Ich posiadanie oznacza zatem,
ze nauczyciel ma odpowiednio szeroka i dobrze ustrukturalizowang wiedzg socjo-
kulturowg oraz potrafi swobodnie dokona¢ selekcji zagadnien przewidzianych do
realizacji z dzie¢mi tak, by zainteresowaty one uczniéw i jednoczesnie wpisaly sie
w obowigzujacy w klasach poczatkowych model ksztalcenia zintegrowanego, co
w tym przypadku oznacza $cistg korelacje miedzy tresciami miedzykulturowymi
realizowanymi w ramach edukacji spotecznej, polonistycznej i artystycznej.

Bardzo wazne dla nauczyciela klas poczatkowych, rowniez podczas realiza-
cji zagadnien miedzykulturowych, sa kompetencje psychologiczno-pedagogicz-
ne. Dzieki nim, znajgc wlasciwosci rozwojowe swoich ucznidw i majac swiado-
mos¢ istoty procesu uczenia si¢ oraz potrzeb i mozliwosci dzieci jako podmiotow
uczacych sie, moze tak dobra¢ tresci ksztatcenia, by nie zawieraty zbyt trudnych
pojec i problemow, a jednoczesnie byty ksztatcace, czyli nieco wykraczajace poza
sfer¢ aktualnego rozwoju dzieci.

Ponadto znajomos$¢ psychologii rozwojowej uswiadamia nauczycielowi,
jakie bariery moze napotkaé, wprowadzajac uczniow w swiat wielokulturowo-
$ci. Tozsamos$¢, w tym tozsamos¢ kulturowa, jest u dzieci z klas poczatkowych
dopiero w fazie formowania, tymczasem — jak wskazuja specjalisci (Bechtel
2003, s. 65; Busch 2005, s. 67) — zrozumienie innego obszaru kulturowego nie
jest osiggalne bez zrozumienia kultury swojej ojczyzny, ta stanowi bowiem dla
niego punkt odniesienia. Ludzie postrzegaja obcg kulture przy uzyciu przynale-
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zacego do wiasnej kultury filtra rozumienia i wzorow (Wierlacher 2001, s. 62).

Ocena innej rzeczywistosci jest powigzana ze stosunkiem danej jednostki do

jej kraju ojczystego, sposobu zachowania jego przedstawicieli oraz charak-

terystycznych dla niego norm, tradycji czy mentalnosci (Zator-Peljan 2014).

W przypadku uczniow klas [-III ich niski poziom kompetencji kulturowej moze

stanowi¢ utrudnienie w realizacji pewnych zagadnien z zakresu edukacji mig-

dzykulturowej, zwlaszcza tych, w ktorych niezbedny jest dystans do kultury
wlasnej, umozliwiajacy obiektywng i autentyczng oceng relacji panujacych mig-
dzy nasza a odmienng kultura.

Efektywna realizacja problematyki miedzykulturowej na etapie wczesnosz-
kolnym wymaga od nauczycieli rowniez posiadania odpowiednich kompetencji
dydaktyczno-metodycznych. Wigza si¢ one przede wszystkim ze wzbudzaniem
u ucznidw pozytywnej motywacji do uczenia si¢ o innych kulturach, szczegdlnie
w sytuacji, gdy otoczenie dzieci jest nieprzychylne takiej edukacji. Istotng role
odgrywa tutaj takze stosowanie zréznicowanych, odpowiednio dobranych i pobu-
dzajacych aktywnos¢ srodkow dydaktycznych, form i metod pracy.

Edukacja migdzykulturowa moze by¢ dla ucznia atrakcyjna i interesujaca,
o ile nauczyciel wykaze si¢ kreatywno$cia i samodzielno$cia podczas opraco-
wywania programu nauczania oraz scenariuszy zaje¢. Ograniczeniem, a zarazem
wyzwaniem, jest znikoma ilos¢ zagadnien kulturoznawczych w dokumentach
ministerialnych i materiatach dydaktycznych dla nauczycieli. Obowigzujaca od
2017 r. podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej na
I etapie edukacyjnym zawiera tylko nieliczne odniesienia do efektow przynalez-
nych edukacji miedzykulturowej. Znajdujemy w niej kilka szczegétowych haset
z zakresu interesujacej nas problematyki, w ktorych zaktada sig, ze:

— uczen rozpoznaje i nazywa wybrane grupy spoleczne, do ktérych nie nalezy,
a ktore wzbudzaja jego zainteresowanie, np. druzyny i kluby sportowe, ze-
spoty artystyczne, a takze inne narodowosci,

— uczen szanuje zwyczaje i tradycje réznych grup spolecznych i narodow,
przedstawia i porownuje zwyczaje ludzi, np. dotyczace $wiat w réznych re-
gionach Polski, a takze w r6znych krajach.

Ponadto w podstawie programowej jest mowa o konieczno$ci organizowania
zaje¢ umozliwiajacych zaspokojenie potrzeb poznawania kultur innych narodow
oraz pozwalajacych na poznanie warto$ci i norm spotecznych, ktorych zrodtem sg
rodzina, spoteczno$¢ lokalna, regionalna czy narod, a takze o rozwijaniu zacho-

4 Niektore osoby czy srodowiska sa przeciwne popularyzowaniu edukacji miedzykulturowej,

okreslanej przez nich pejoratywnie ,,idea multikulti”, a wszelkie przejawy promowania wspomnia-
nych treéci postrzegaja jako indoktrynacje oraz atak na polska tozsamosc¢ i kultur¢ narodows (zob.
np. Kontrowersyjny podrecznik dla dzieci...).



KOMPETENCJE NAUCZYCIELA WCZESNEJ EDUKACII... 121

wan wynikajacych z tych warto$ci, mozliwych do zrozumienia przez dziecko na

tym etapie rozwoju.

Pewne dodatkowe odniesienia do interkulturowosci znajdujemy w powszech-
nie uzywanym programie nauczania®. Postuluje si¢ w nim bowiem ,,wychowanie
do wielokulturowosci” (Janicka-Panek 2017, s. 15). Zawiera on, oprocz wspo-
mnianych wcze$niej, takie zapisy, jak:

— uczen jest tolerancyjny: wie, ze wszyscy ludzie maja réwne prawa (bez
wzgledu na miejsce urodzenia, kolor skory, wyznawana religie czy status ma-
terialny) (Janicka-Panek 2017, s. 39),

— uczen wie, ze sg roznice miedzy ludzmi r6znych narodéw i kultur, podaje
przyktady z wybranych krajow Unii Europejskiej i innych regiondéw $wiata
(m.in. opisuje tradycyjne zycie Eskimosow) (Janicka-Panek 2017, s. 56).
Niestety, wszystkie zalozenia maja dos$¢ nikte odzwierciedlenie w podrgczni-

kach i zeszytach ¢wiczen, z ktorych korzystaja uczniowie®. Brak gotowych $rod-
koéw dydaktycznych i scenariuszy z zakresu edukacji migdzykulturowej ceduje na
nauczyciela obowiazek ich przygotowania, co dla kompetentnych pedagogdéw po-
winno by¢ interesujagcym wyzwaniem, jednakze dla mniej zaangazowanych moze
stanowi¢ pretekst do rezygnacji, a w najlepszym przypadku do pobieznego po-
traktowania tych tresci.

W kwestii metod wilasciwych dla realizacji zagadnien miedzykulturowych
nie sposob nie zgodzi¢ si¢ z Jerzym Nikitorowiczem, ktory podkreslit, iz w odnie-
sieniu do tej problematyki:

(...) nieefektywna jest edukacja transmisyjna, w ktorej aktywno$¢ jednostki ma gtownie cha-
rakter recepcyjny, a treSci sg wskazywane jako niezb¢dne do realizacji w okreslonym czasie, gdzie
dominuje przekaz w formie pogadanki, ograniczajac swobodne wypowiedzi, wspotprace, ksztatto-
wanie wigzi w procesie komunikacji, refleksje, myslenie sytuacyjne itp. (Nikitorowicz 2005, s. 23)

W podobnym tonie wypowiedzialy si¢ Dorota Klus-Stanska i Marzenna No-
wicka (2005, s. 86—87), nazywajac pogadanke ,,méwieniem antyrozwojowym”,
niepraktykowanym nigdzie poza szkota, zaktadajacym uzyskanie odpowiedzi
wczesniej przewidzianej przez nauczyciela i uniemozliwiajacym uczniom ujaw-
nianie prawdziwych uczué, opinii, przekonan i doswiadczen. Z kolei dyskusje —

> Analizie poddano uzywany w wigkszos$ci szkot program nauczania dla klas I-I11 z serii ,,Ele-

mentarz Odkrywcow” wydawnictwa Nowa Era wraz z dotgczonymi materiatami dydaktycznymi.

¢ Dotychczas w omawiane;j serii ,,Elementarz Odkrywcow” ukazaty si¢ jedynie podreczniki
dla klasy I oraz I, dlatego tylko te poddano analizom. Pozostaje mie¢ nadziej¢, ze zapowiedziane
W programie nauczania wychowanie migdzykulturowe znajdzie wigksze odzwierciedlenie w mate-
riatach dla klasy III.
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juz na etapie wezesnoszkolnym — autorki okreslity mianem ,,méwienia dla ucze-
nia si¢”, sprzyjajacego rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej, akceptujacego
réznorodno$¢ dziecigcych opinii, sadow 1 wartosci. Ponadto autorki, opierajac si¢
na wynikach swoich badan, stwierdzity, ze dzigki dyskusji ,,mtodsi uczniowie sg
zdolni do podejmowania zagadnien znacznie powazniejszych niz te, ktore przewi-
dziata dla nich szkota”, rowniez tych, na ktore tzw. jedyna poprawna odpowiedz
nie istnieje, a takich w edukacji migdzykulturowej nie brakuje (Klus-Stanska, No-
wicka 2005, s. 89).

Ostatnie z wyszczego6lnionych, cho¢ jednoczesnie jedne z wazniejszych,
sa nauczycielskie kompetencje autoedukacyjne. W ksztaltowaniu kompetencji
migdzykulturowych czy kompetencji do nauczania o innych kulturach majg one
charakter priorytetowy. Zakres zagadnien kulturoznawczych jest tak szeroki, ze
zawsze bedzie wymagal uzupehienia i aktualizowania posiadanej juz wiedzy —
samodzielnie lub w ramach zorganizowanych form doskonalenia zawodowego.
Wspomniana juz konieczno$¢ samodzielnego opracowywania scenariuszy i po-
mocy dydaktycznych zmusza do korzystania z rozmaitych zrodet informacji oraz
do poszukiwania i podtrzymywania kontaktu z ekspertami w celu poszukiwania
inspiracji, weryfikowania wlasnych pomystow, a takze znajdowania wsparcia
przy pokonywaniu ewentualnych trudnosci. Nieodtacznie zwigzana z kompeten-
cjami autoedukacyjnymi postawa aktywnego poszukiwania najlepszych sposo-
boéw pracy (metod, srodkow, form) jest z pewnoscig niezbedna w kazdej sferze
dziatalnosci nauczycielskiej, nie tylko na polu migdzykulturowosci.

ZAKONCZENIE

Funkcjonowanie w wielokulturowej rzeczywistosci to w wielu krajach co-
dziennos¢, a zarazem fenomen, ktérego przez wieki doswiadczaty liczne pokole-
nia Polakdw, obecne za$§ w duzej mierze si¢ go obawiaja.

J. Nikitorowicz, piszac o problemach wielokulturowego $§wiata, podkreslit:

(...) kultura, jako czynnik réznicujacy, moze zamykaé tozsamosciowo jednostki i grupy,
wytwarzac leki przed otwarciem, tworzy¢ uprzedzenia, stereotypy, cata game mitow zwigzanych
z utratg dziedzictwa kulturowego. Moze takze otwierac, a dzieje si¢ to dzigki edukacji migdzykultu-

na Innych i ich kultury. (Nikitorowicz 2014, s. 7)

Aby jednak edukacja migdzykulturowa spehita poktadane w niej nadzieje,
potrzeba kompetentnych pedagogdéw — takich, ktorzy sa ciekawi §wiata i ludzi, nie
boja si¢ nowych wyzwan, otwarcia na innos¢, przeciwstawienia si¢ narastajacej
ksenofobii oraz podejmowania trudu edukacji ustawicznej. Takich, ktorzy rozu-
mieja, iz kompetencje miedzykulturowe to kompetencje przysztosci.
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SUMMARY

In the first part of the article, the notion of competence was defined, highlighting its complex
nature and key features. Subsequently, four main groups of teacher’s competences were identified
and described. In the second part, there are described the intercultural competences and explained
the differences between the teacher’s intercultural competences and the competences for teaching
intercultural education.

Keywords: teacher’s competences; intercultural competences; intercultural education



