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The main aim of the text is to (re)construct competence education in the context of three orientations:
technical, humanistic and critical. Competences are discussed as practical and epistemological cate-
gories. It is a complex term, which carries the risk of simplification of meaning and structure.

In the instrumental (technical) perspective, competences are reduced to skills and education to be-
havioural teaching. Due to reconstruction of competences in the context of humanistic orientation,
concentration on a person and the process of “becoming” shifted the focus from “effects” of educa-
tional influence to the process of development and learning itself. Following this approach, educa-
tion is not necessarily a process of acquiring competences, but rather a process of their exploration,
creation and extension. Individuals will not be able to develop competences if they do not partici-
pate in the process of learning.

The source of third, critical orientation, lies in progressivism, cognitive psychology, critical thought,
and functional epistemology. Reconstruction is based, among others, on thoughts of Jurgen Haber-
mas, Lawrence Kohlberg and Maria Czerepaniak-Walczak. In this orientation, competences have to
be understood in a dynamic way. They are rather an open, cognitive structure which is subjected to
constant reorganisation than a set of skills, knowledge or attitudes. The development of competences
can be identified with progress to higher levels of development, enabling broadening of both cogni-
tive and individual competences.

The author intends to advocate for critical and emancipatory dimensions of competence-based learn-
ing as a way to overcome discrepancies between either only practical or theoretical education. The
text yields arguments for education which increases reflectivity, strengthens personal identity as the
core of competence.
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Wprowadzenie

Namyst nad nowymi aspektami konstruowania i uzytkowania wiedzy
oraz umiejetnosci, a takze usytuowaniem ich w strukturze proceséw rozwo-
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ju czlowieka i spoleczenistw skutkuje wieloscia dyskurséw edukacyjnych.
Konsekwencja tego jest budowanie nowej mapy zjawisk i kategorii. Jednym
z nich jest idea ksztalcenia kompetencyjnego jako préba odpowiedzi na
»~dezadaptacyjnos¢ przeintelektualizowanego” ksztalcenial. Na poziomie
formalnym jest to inicjatywa stworzenia wspélnych dla obywateli Europy
standardéw ksztalcenia, lecz w procesie przygotowywania i implementacji
zabraklo niestety naukowej dyskusji nad istota kompetencji i sensem kom-
petencyjnego ksztalcenia. Na obecnym etapie realizacji zalozers Procesu Bo-
loriskiego wydaje sig, iz nadal konieczne jest poszukiwanie odpowiedzi na
wspomniang dezadaptacyjnoéé¢, ale tym razem zbyt instrumentalnego
ksztalcenia sprawnosci. Kompetencje sa kategoria epistemologiczng i tak
w niniejszym tekscie beda analizowane.

Uwzgledniajac szeroki i zmienny kontekst, w ktérym , dzieje sie” eduka-
cja, dystansujemy sie od definiowania celéow edukacji w waskich, akontek-
stualnych kategoriach sprawnosci, technologii, czy specjalizacji. Argumen-
towac za koniecznoscia ksztalcenia podmiotowego, w ktorym celem staje sie
postkonwencjonalnos¢ rozwoju jednostki, wydaje sie by¢ zadaniem oczywi-
stym i cigglym pedagogiki. Ujmujac metaforycznie, a moze tautologicznie,
edukowac¢ to stwarzac szanse na pelen (mozliwie postkonwencjonalny) roz-
woj czlowieka. Charakteryzujac jednak istote tego rozwoju, zastanawiajac sie
jakie umiejetnosci, sprawnosci, zdolnosci, cechy itp. $wiadcza o pelnym roz-
woju i mozliwosciach adaptacyjnych, wieloé¢ potencjalnych odpowiedzi czyni
jakiekolwiek jednoznaczne opisy niemozliwe. Praktyka pedagogiczna dazy
do uproszczeri, a nauczyciele potrzebuja wyjasnien i wskazéwek. Stad
prawdopodobnie rozdzwiek pomiedzy teorig i praktyka pedagogiczna.
Nie inaczej jest, kiedy odwotujemy sie do kompetencji i ksztalcenia kompe-
tencyjnego.

Biurokratyzacja, przewaga interesu technicznego oraz argumentéw me-
rytokratycznych? to kontekst, w ktérym edukacja staje si¢ narzedziem do
realizacji celéw ideologicznych, a rozw6j osoby i proceséw spotecznych jest
uprzedmiotowiony. Upowszechnienie technologii i urzadzen informatycz-
nych wzmacnia te zagrozenia3. Filozofia krytyczna sytuacje te nazywa deso-
cjalizacja, czyli stanem, w ktérym szkota nie pelni funkcji emancypujacych,
wyzwalajacych, a: ,(...) reguly Zycia miedzyludzkiego nabieraja cech, ktére

1 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetengji klu-
czowych w procesie uczenia sie przez cale zycie, http:/ /eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUri
Serv.do?uri=0]:L:2006:394:0010:0018:pl:PDF [dostep: 11.XI1.2011].

2 Z. Melosik, Uniwersytet i spoteczeristwo. Dyskurs wolnosci, wiedzy i wtadzy, Krakow 2009.

3 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, Warszawa 2006.
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mozna okresli¢ jako >nieludzkie<. Czlowiek staje sie wéwczas >urzadzeniem
peryferyjnym<, interfejsem dzialajacej struktury”4. Jednoczeénie, zaufanie
do rozumu jako jedynej drogi do uwalniania od ograniczen oraz rozumienia
i dzialania w $wiecie jest zastepowane przekonaniem o wieloczynnikowym
uwarunkowaniu proceséw rozwoju tozsamosci i krytycznej adaptacji. Dlate-
go, kontekst dla niniejszych rozwazan o kompetencjach czerpigc z progresy-
wizmu, mysli krytycznej i emancypacyjnej wychodzi poza nurty pragmatycz-
ne, traktujace edukacje instrumentalnie, a takze humanistyczne, upatrujace
w samorealizacji czlowieka sens edukagji.

Dlaczego kompetencje?

Od lat siedemdziesigtych XX wieku tworzy sie listy profesjonalnych
kompetencji dla ré6znych grup zawodowych. Zestawy te, zawierajace szcze-
goélowe opisy umiejetnosci, maja przyczyni¢ sie¢ do efektywnosci dziatan
i adaptacji w zmieniajacych si¢ warunkach. Idea ksztalcenia kompetencji
narodzila sie jako efekt poszukiwan takich celéw edukacji, ktérych realizacja
przygotowalaby czlowieka do twoérczej adaptacji w spoteczenistwie postin-
dustrialnym. W 1996 roku w raporcie edukacyjnym Jacques’a Delorsa, zwra-
cajac uwage na bezprecedensowe warunki obiegu wiedzy, autorzy odnosili
sie do dwoch zasadniczych nakazéw dla edukacji: przekazywania wiedzy
i umiejetnosci oraz , dostarczenia mapy ztozonego i wiecznie niespokojnego
Swiata i busoli umozliwiajacej po nim zegluge”¢. W takim kontekscie roz-
powszechniono kategorie kompetencji, rozumianych jako wiedza, postawy
i umiejetnosci praktyczne umozliwiajace orientacje w $wiecie i korzystanie
z osiagnie¢ technologicznych. Jednak w opisywanym raporcie watpliwosci
moze budzi¢ pewien instrumentalizm. W , przekazywaniu”, , dostarczaniu”
wiedzy i umiejetnosci tkwi niebezpieczenstwo kolonizowania umystu:
ksztaltowania nawykow, schematéw, ktére ograniczaja samodzielnosé¢ inte-
lektualna. Zamiast wypracowanej mapy dziatan, specjalistycznych kompe-
tencji, ,wewnetrzng busola” czlowieka, punktem odniesienia jest tozsamos¢”
i moze by¢ kompetencja znacznie blizsza refleksyjnosci i madrosci anizeli
wskazuje lista tzw. kompetencji kluczowychs.

4 Tamze, s. 125.

5]. Delors, Edukacja: jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998.
6 Tamze, s. 85.

7 A. Galdowa (red.), Tozsamos¢ cztowieka, Krakéw 2000.

8 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z 18 grudnia 2006 r.
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Pojecie kompetencji funkcjonuje w jezyku potocznym, psychologii, socjo-
logii i naukach ekonomicznych. Od lat dziewieé¢dziesiatych XX wieku przy-
jeto sie réwniez w naukach o wychowaniu®. Potocznie utozsamiamy to poje-
cie z uprawnieniami, czy tez mozliwoéciami sprawnego dzialania w sferze
zawodowej. Popularno$¢ sam termin zyskal dzieki lingwistyce i koncepcji
kompetencji komunikacyjnej Noama Chomskiego!?. Kompetencje utozsa-
miamy z szerokim repertuarem postaw, cech, umiejetnosci, zdolnosci, moty-
wagji czynigcych dzialanie sprawnym w danym obszarze!l. Mimo precyzyj-
nych wyliczen, jakie kompetencje sa niezbedne, nadal pozostaje dylematem,
jakie sa ,najwazniejsze”, bez ktérych cztowiek bedzie tylko zbiorem luznych
dyspozycji, kapitalem, w ktéry zainteresowane instytucje inwestuja. Mimo
deklaracji dysydentéw oswiaty, iz ksztalcenie kompetencyjne zlikwiduje
rozdzwiek pomiedzy oczekiwaniami indywidualnymi a spotecznymi (réw-
niez pracodawcéw), nadal pozostaje dyskusyjne, czy wyliczane umiejetno-
Sci, ktére powinny posigéc jednostki, stuza tylko podtrzymaniu wolnoryn-
kowego status quo czy refleksyjnej adaptacji?

Za sprawa wieloznacznosci pojecie kompetencji jest powszechnie uzy-
wane i stalo sie eufemizmem, ktéremu nadajemy znaczenie zaleznie od kon-
tekstu. Maria Czerepaniak-Walczak zauwaza, ze kompetencje jako stowo -
klucz nabralo cech stowa - wytrycha, bowiem stosuje sie je wszedzie tam,
gdzie brakuje okreslei dla wiasciwosci czlowiekal?. Kompetencje sa poje-
ciem kojarzonym z orientacja instrumentalng w edukacji, przygotowaniem
specjalistycznym do pelnienia rél zawodowych, czy tez sprawnoscia tech-
niczng. Obecnie, miedzy innymi w efekcie wprowadzania europejskich
standardéw ksztalcenia, pojecie to jako swoisty konstrukt teoretyczny staje
sie¢ synonimem wszelkich mozliwosci czlowieka, ktére warunkuja spraw-
nosc jego dziatania.

W zarzgdzaniu zasobami ludzkimi pojawiaja sie definicjel3, zaczerpniete
z teorii motywacji, méwiace, ze kompetencje to konglomerat wiedzy, umie-
jetnodci i postaw wyrazajacych gotowos¢ do dziatanial.

9 Por. D. Golebniak, Zmiany edukacji nauczycieli: wiedza - biegtos¢ - refleksyjnos¢, Torun
1998.

10 N. Chomsky, Aspects of the theory of syntax, Cambridge 1965.

11 J.M. Madaliniska-Michalak, R. Géralska, Kompetencje emocjonalne nauczyciela, Warszawa
2012, s. 68-70.

12 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, s. 128.

13 M. Kossowska, I. Sottysiniska, Szkolenia pracownikow a rozwoj organizacji, Krakéw 2002.

14 T. Tomaszewski, Podstawowe formy organizacji i requlacji zachowania, [w:] Psychologia, red.
T. Tomaszewski, Warszawa 1978, s. 491.
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Operacjonalizujac zloZzone pojecie, redukujemy przestrzeri pomiedzy
elementami sktadowymi, jednak dzieki temu uzyskujemy zestaw dyspozy-
qji, ktére mozemy rozpoznawac i ocenia¢ (bardziej lub mniej trafnie) przez
badania empiryczne zachowan jednostki i optymistycznie zakladajac eduko-
wacd. Nalezy przyjaé, iz pojecie kompetencji jest konstruktem teoretycznym,
ktory w uproszczony sposob charakteryzuje dyspozycje jednostki umozliwia-
jace poznawanie, rozumienie, dzialanie i interakcje: dyspozycje poznawcze,
moralne, interakcyjne, ale réwniez dziatania praktyczne!>. Chcac uniknaé
uproszczen, ktére zaré6wno w teorii jak i praktyce edukacyjnej dzieja sie, nale-
zaloby zwréci¢ uwage na przestrzenn pomiedzy elementami tej struktury,
ktéra ,wypelnia” tozsamos¢ jednostki, a takze zréznicowany status , kom-
ponentow” ze wzgledu na mozliwosci ich nabywania i zwigzek z podmio-
towymi dyspozycjami. Skoro kompetencje sa dyspozycja osobowa, rozwija-
na w dzialaniu, to kategoria doswiadczenia staje sie centralnym ogniwem
w procesie ksztaltowania i poszerzania kompetencji. Otwartos¢ kompetencji,
a takze zlozonos¢ pozioma (réznorodnosé¢ postaw, zachowan, umiejetnosci,
zdolnosci itp.) i pionowa (hierarchia)!® powoduja, iz ksztalcenie kompetencji
w warunkach oderwanych od tych, w ktérych beda wykorzystywane staje
sie wrecz niemozliwe.

Orientacje w (re)konstrukcji kompetencji
i ksztalcenia kompetencyjnego

Polisemia pojecia kompetencje umozliwia jego interpretowanie, nawet
na poziomie metateoretycznym, w zaleznosci od przyjmowanych zalozen
epistemologicznych, ontologicznych, czy metodologicznych. Ponizsze inter-
pretacje dzieja sie jednak na styku teorii i praktyki: ideologii, ideologii wy-
chowania, mysli psychologicznej, pedagogicznej i socjologicznej. Pozycja
czlowieka na kontinuum przedmiot - podmiot, sprawnosé¢ - madros¢, od-
tworczoséé - twdrczosé¢ to wybrane obszary dla interpretacji ksztalcenia kom-
petencyjnego w kontekscie orientacji technologicznej, humanistycznej i kry-
tycznej.

Orientacje pokazuja rézne przestrzenie nabywania, rozwijania i uobec-
nienia kompetencji w zachowaniu i postawach czlowieka. Kazda z nich jest
osadzona w innym paradygmacie nauki, odwoluje sie do innych zalozeri

15 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 34.
16 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o wspomaganiu nauczyciela w rozwoju, Studia Pe-
dagogiczne, 1995, 61.
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ontologicznych, epistemologicznych i metodologicznych'’. Odpowiada tez
na inny kontekst ideologiczno-spoteczny.

W paradygmacie technologicznym kompetencje rozumiemy dyspozycjo-
nalnie, jako zestaw umiejetnosci, sprawnosci, zachowan i wiedzy praktyczne;j.
W takim sensie ksztalcenie kompetencyjne jest ksztalceniem instrumental-
nym. Kompetencje nabywane sa przez uczenie si¢ spoleczne, poznawanie
praktyki i strukture wzmocnieri's.

Technologiczne podejscie do uczenia sie i kompetencji odnajduje swoje
uzasadnienie w psychologii uczenia si¢ behawioralnego i paradygmacie
pozytywistycznym. Jesli odwotac sie do tradycji zaczerpnietych od Burrhusa
Frederika Skinnera i Edwarda Thorndika, to uczenie sie¢ kompetencji byloby
procesem instrumentalnym, behawioralnym, odbywajacym sie pod wply-
wem bodZcéw zewnetrznych. Pozytywistyczne ujmowanie wiedzy i pozna-
nia oraz traktowanie ich w kategoriach instrumentalnych jako narzedzia
kontrolowania oraz zmieniania srodowiska oznacza, ze edukacja ma za za-
danie przygotowaé do inteligentnego przystosowania si¢ do zewnetrznego
$wiata®®. Dlatego kompetencje rozumiane technologicznie odarte sa z kate-
gorii podmiotowosci, autonomii i systemu wartosci, a ograniczone do wie-
dzy, wypreparowanych praktyk i wybranych cech osobowosci. Tu wiedza
nie uobecnia si¢ w procesie jej konstruowania, ale nabywana jest przez ob-
serwacje tzw. ,,dobrej praktyki” i ma wymiar praktyczny. Fachowos¢, profe-
sjonalizm, czy sprawno$¢ charakteryzuja przygotowanie do zawodu, ktére-
go raczej nie wiaze sie z rozwojem czlowieka jako catosci. Kompetencyjnosc¢
instrumentalna uzewnetrznia si¢ w dzialaniach skutecznych przez opero-
wanie sprawdzonymi technikami i schematami dziala. Zdobywanie wie-
dzy, jako jednego z elementéw konstytuujacych kompetencje, jest rozumia-
ne jako transmisja wiedzy, tradycji, norm, wartoéci, zgeneralizowanych
przez przeszile pokolenia. Natomiast, wiedza i jej warto$¢ wyznacza mozli-
wos¢ przewidywania w celu skutecznego dziatania?.

Instrumentalizm w traktowaniu dzialan czlowieka i procesu przygotowa-
nia do zycia jest wyrazem tzw. racjonalnosci kognitywno-instrumentalnej?!.
Mowigc o tej racjonalnosci Garry Evert zwraca uwage iz: ,ostatecznym re-
zultatem jest tu redukcja kwestii moralnych, estetycznych, edukacyjnych

17 Por. H. Kwiatkowska, Nowa orientacja w ksztatceniu nauczycieli, Warszawa 1988, s. 12.

18 .M. Madaliriska-Michalak, R. Géralska, Kompetencje emocjonalne nauczyciela, s. 69.

19 ]. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego. Racjonalnos¢ dziatania a racjonalnosc spotecz-
na, t. 1, przekt. A.M. Kaniowski, Warszawa 1999, s. 33.

20 Por. H. Kwiatkowska, Nowa orientacja w ksztatceniu nauczycieli, s. 34-50.

21 Racjonalnosé ta wg H.A. Giroux to techniczna, R. Kwasnica nadaje jej nazwe adapta-

cyjnej.
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i politycznych do probleméw technicznych: pytania typu dlaczego i co sa
redukowane do pytan typu jak”22. Kompetencje w takiej racjonalnosci sa
typu ,instant”: kondensowane do typowo technicznych, praktycznych, nie
wymagajacych refleksyjnosci tylko raczej elastycznosci, a gwarantujace
»~szybki” efekt, natychmiastowa reakcje. Ksztalcenie jest waskie, specjali-
styczne, jest srodkiem adaptacji zawodowej i spolecznej, a rozw¢j jest proce-
sem sterowanym z zewnatrz, na zasadzie transmisji wiedzy, wartosci
inorm.

Zewnetrznoé¢, przedmiotowos¢ to kategorie, przez ktore aktywnosc
czlowieka zaré6wno w edukacji jak i zyciu sprowadzana jest do odbioru ko-
munikatéw i dostosowania sie do oczekiwan otoczenia. Ksztalcenie kompe-
tengji instrumentalnych jest procesem powtarzalnym i przygotowujacym do
dziatan stereotypowych. Cele definiowane sa w terminach ustalonej wiedzy
i umiejetnosci wyznaczanych przez standardy poprawnosci kulturowej?.
Przykladem takiego redukowania kompetencji sa listy praktycznych kom-
petencji nauczycielskich: merytoryczne, diagnostyczne, organizacyjne,
komunikacyjne, badawcze, informatyczne...2*. Kompetencje te precyzyjnie
charakteryzuja wiedze, umiejetnosci i zachowania, ktére powinny by¢ pre-
zentowane przez nauczycieli i przynajmniej teoretycznie gwarantuja sku-
tecznos¢ dziatan.

Akceptujac zaleznoé¢ spoleczeristwa od nieosobowych kodéw informa-
cyjnych, techniczno-racjonalne rozumienie kompetencji nasycone jest bier-
noécig i ujednoliceniem standardéw ksztalcenia tak, jakby celem byla
»wspodlna indywidualno$¢”?. Mimo ze z zalozenia kompetencje techniczne
maja prowadzi¢ do adaptacji do rél zawodowych i spotecznych, to obserwu-
jemy dezadaptacyjnosé takiego wymiaru ksztalcenia, ktére nie odpowiada
na zapotrzebowanie ani indywidualne, ani spoteczne w ptynnej nowocze-
snosci. Refleksyjnos¢, samodzielnoé¢ intelektualna i egzystencjalna nie moga
by¢ przedmiotem wyboru gdyz: ,,Chronicznym atrybutem ponowoczesnego
stylu zycia wydaje sie by¢ niespdjnosé¢, niekonsekwencja postepowania, frag-
mentarycznos¢ i epizodycznosé rozmaitych sfer aktywnosci jednostek”26.

2 G. Evert, Habermas i edukacja, [w:] Nieobecne dyskursy, cz. 11, red. Z. Kwieciriski, Torun
1993, s. 123.

2 Por. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Alternatywy myslenia o/w
edukacji, red. Z. Kwieciniski, Warszawa 2000.

2 Por. H. Kwiatkowska, Nowa orientacja w ksztatceniu nauczycieli, s. 17.

% Por. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, s. 53.

26 7. Bauman, Ponowoczesne wzory osobowe, Studia Socjologiczne, 1993, 2, s. 31.
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Rekonstruujac myslenie o kompetencjach w kontekscie zatozerr psycho-
logii humanistycznej (orientacja humanistyczna), mozna dostrzec zaintere-
sowanie osobowym wymiarem kompetencji. Koncentracja na czlowieku,
a przede wszystkim procesie , stawania si¢” spowodowala, ze punkt ciezko-
Sci zostal przesuniety z ,efektow” oddzialtywan edukacyjnych (tu: kompe-
tencji) na sam proces rozwoju i uczenia sie. Janusz Kozielecki opisujac kon-
cepcje psychologiczne czlowieka, podkresla niepowtarzalny charakter jego
osobowosci, ktéry nie daje sie sprowadzi¢ do zestawu oderwanych od siebie
komponentéw: postaw, potrzeb, mysli, umiejetnosci, zdolnosci?’. Ta , jedno-
razowos¢” osobowosci sprawia, ze edukacja ma charakter osobisty i toczy
sie¢ w kierunku swoistym dla jednostki. Tym samym kompetencje bylyby
kompetencjami tylko osobistymi, innymi dla kazdej jednostki, realizowa-
nymi w procesie samoaktualizacji.

Idac tym tropem, nabywanie i rozwijanie kompetengcji jest takze proce-
sem jednostkowym, pochodzacym z wnetrza i realizujgcym sie w relacjach
z innymi. Kompetencje aktualizujg sie w kontekscie osobowosci czlowieka,
a ich rozw¢j jest zintegrowany z rozwojem osobistym?8. Odczytujac dalej,
edukacja jest procesem nie tyle nabywania kompetencji, co ich odkrywania,
tworzenia i poszerzania, a jednostka nie rozwinie kompetengji jesli nie ma
wewnetrznej motywacji i nie uczestniczy aktywnie w procesie uczenia.

W 1959 roku Robert W. White badajacy motywacje czlowieka, zapropo-
nowal koncepcje osobistej kompetencji jako czynnika w znaczacy sposob
wzmacniajacego efektywnos¢ dziatan i funkcjonowania czlowieka w $rodo-
wisku?. Inaczej niz motywy biologiczne, motywacja kompetencji (competen-
ce motives) nigdy nie jest ostatecznie spelniona i tak rozumiana kompetencja
prowadzi do rozwoju osobistego. Kompetencja osobista, w $wietle zalozeri
R.W. White’a, to zdolno$¢ angazowania si¢ w transakcje w zmiennym, cza-
sem niekorzystnym Srodowisku spoleczno-fizycznym?3. Jednoczesnie, wta-
$nie przez kontakt ze srodowiskiem (szczegoélnie jezykowym i spolecznym)
dyspozycje te rozwijaja sie. Pragmatycznos¢ kompetencji, ich wymiar in-
strumentalny wyrazalby sie w powtarzalnych czynnosciach, ktére do pew-
nego stopnia sa zautomatyzowane. Natomiast kompetencja jako dyspozycja
do dziatania moze rozwija¢ sig, kiedy od jednostek oczekuje sie tworczej
adaptacji. Motywacja kompetencji bylaby bliska humanistycznej koncepcji

27 J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Warszawa 1980, s. 258.

28 Por. H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008

2 R. White, Motivation reconsidered — the concept of competence, Psychological Review, 1959,
66(5), s. 297-333.

30 Tamze.
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Roberta Maslowa dotyczacej samorealizacji czlowieka jako jego najwyzszej
potrzeby. Réwniez tu samorealizacja jest procesem nigdy nie zakoriczonym,
zawsze otwartym3l.

Przyjmujac fundamentalne zalozenia nurtéw humanistycznych, méwia-
ce, ze czlowiek jest autonomiczna catoscig, a poznanie ma charakter podmio-
towy, realizujacy sie w relacji komunikacyjnej ze §wiatem, to nalezy przyjac,
ze kompetencyjne dzialanie ,domyka sie” w i przez osobowos¢ czlowieka.
Rozw¢j kompetencji w rozumieniu humanistycznym jest Scile powiazany
z rozwojem osobowym i odbywa sie tylko przez aktywny udzial podmiotu.
Jesli, jak twierdzil C. Rogers, to czlowiek jest procesem (,,person is a process”),
stawanie sie czlowiekiem nie moze by¢ drugoplanowe wobec uczenia sie
taktyk i strategii Zycia oraz pracy, jak czesto sa interpretowane kompeten-
¢je32. Tym samym, kazdy uczen, kazdy czlowiek z natury, ma prawo docie-
ra¢ do innego, wlasciwego tylko dla siebie charakteru kompetencji, ktére sa
czeéciowo uwarunkowane predyspozycjami, ale w duzej mierze podatne na
wplywy zewnetrzne (edukacyjne, spoleczne).

Ponowoczesna kondycja widoczna miedzy innymi we fragmentaryczno-
Sci rzeczywistosci, braku przejrzystych punktéw odniesienia (autorytetow),
czy Baudrillardowskim niepowstrzymanym rozroscie rzeczy czynia tozsa-
moéc¢ zadaniem do wykonania:

Najlepiej wiedzie sie osobnikom, ktérych swobody ruchu nie krepuje precyzyjna
specjalizacja, ktérzy nie maja w zwyczaju koncentrowania uwagi zbyt dtugo na jed-
nym przedmiocie (...) zachowuja dystans i wstrzemiezliwos¢ emocjonalna wobec te-
go czym sie w kazdym momencie zajmuja

moéwi Bauman opisujgc ponowoczesne wzory osobowe. Rozumiejac kom-
petencje krytycznie jako kompetencje do dzialania, bylaby ona poznaw-
czym, emocjonalnym i dzialaniowym wyrazem stylu syntezy doswiadczenia
konstytuujacego tozsamos¢ w ujeciu Erika Eriksona3*. Jedli kompetencja
rozwija sie i aktualizuje na styku wlasnych predyspozycji oraz doswiadczen,
to zlozonos¢ ontologiczna ,otoczenia”, w ktérym dziatamy implikuje zlozo-
noé¢ struktury kompetencji i elementéw je konstytuujacych. Komponent
poznawczy to postawa, gotowosé¢ do rewidowania wiedzy, emocjonalny jest
poszukiwaniem uzasadniert emocjonalno-moralnych dziatan i obserwowal-

31 A. Maslow, Motywacja i osobowos¢, Warszawa 2010.

32 B. Thorne, C. Rogers, Twdrcy psychoterapii, Gdarisk 2006.

33 Z. Bauman, Ponowoczesne wzory osobowe, s. 24-25.

3 L. Witkowski, Rozwdj i tozsamos¢ w cyklu zycia. Studium koncepcji E.H. Eriksona, Torun
2000, s. 141-145.
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ny, dzialaniowy wyraza refleksyjne projektowanie dzialan i gotowos¢ tole-
rowania zmiennosci oraz niejednoznacznosci.

»Bycie w $wiecie moze odbywac si¢ na rézne sposoby” - mozemy by¢
podmiotem badz pelni¢ zaadaptowana role3>. Zgodnie z tym przekonaniem,
edukacja moze stuzy¢ adaptacji do roli badZ adaptacji samej roli. Paulo Fre-
ire zwracal wage na niebezpieczeristwo pelnienia przez szkole tylko funkcji
adaptacyjnych w sensie zaréwno spotecznym, jak i intelektualnym, gdyz
szkola, ktora nie uczy refleksyjnej krytyki rzeczywistosci, zapamietywania,
a nie rozumienia nie jest ogniwem edukacyjnym3¢. Czlowiek jako podmiot ma
prawo do wyrazania i realizacji swoich naturalnych potrzeb (ujecie roman-
tyczne), a takze emancypacji spolecznej (ujecie krytyczno-emancypacyjne)
i kulturowej ekspresji. Maria Czerepaniak-Walczak wskazuje na swoisty
paradoks edukacji, ktérej celem powinno byé przygotowanie czlowieka do
dorostosci, rozumianej jako samodzielne i odpowiedzialne zycie. Okazuje
si¢ jednak, ze korzystanie z oferty edukacyjnej oznacza raczej adaptacje roli,
,moéwienie cytatami” i czesto jest reprodukcja statusu spolecznego rodzi-
cow?. Czyli, koriczy sie w najlepszym przypadku osiggnieciem kompetencji
adaptacyjnych, a osobie nadawany jest status dorostego. Lech Witkowski,
odwotujac sie do koncepcji rozwoju Lawrenca Kohlberga, méwi o triadzie
rozwojowej przedkonwencja-konwencja-postkonwencja jako przechodzeniu
od ,wspdlnoty intereséw”, przez ,wspodlnote zadan”, do realizowanej
w plaszczyznie dialogowej ,wspoélnoty jako zadania”, kiedy autonomia
w kreowaniu siebie i wspoétuczestniczenie w kreowaniu spolecznosci jest
sposobem istnienia w $wiecie38. Przekroczenie ograniczenn adaptacyjnych
w edukacji zgodnie z ideologia liberalng bytoby mozliwe dzigki stworzeniu
projektu, w ktérym tresci, metody, tempo osiggania ,wzoréw” jest dostoso-
wane do indywidualnych mozliwosci jednostki. Jak jednak zrealizowac idee
samorealizacji i przygotowania do pelnej autoekspresji w szkole, ktéra jak
pisze Maria Dudzikowa jest tylko mitem miejsca wszechstronnego rozwoju®?

Z perspektywy krytycznej przekroczenie potrzeby bezwzglednego do-
stosowania sie i heteronomii norm moralnych osiggane na etapie postkon-
wencji jest wyrazem osobistego ustosunkowania si¢, odnalezienia w $wiecie
i stanem gotowosci do redefinicji wlasnej tozsamosci w obliczu zlozonosci

35 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, s. 116.

3 P. Freire, Pedagogy of freedom. Ethics, Democracy, and Civic Courage, Lanham 2001.

37 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, s. 117.

38 L. Witkowski, Tozsamos¢ i zmiana. Epistemologia i rozwojowe profile edukacji, Wroctaw 2010,
s. 166-167.

3 M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu ,wszechstronnego rozwoju” ucznia, Krakéw 2004,
s. 23-25.
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Swiata - przejawem kompetencji do dzialania®. Tak rozumiane kompetencje
maja wymiar osobowy i spoteczny. Juz Sergiusz Hessen dostrzegal w warto-
Sciach kulturowych czynnik przejscia na wyzsze poziomy rozwoju osobo-
wosci, a w autonomii jednostek - motyw przejscia spoteczenistwa na etap
postkonwencjonalny rozwoju?l. Jurgen Habermas eksponujac ten zwiazek
pisze:

Proces uczenia sie spoleczenistw jest zalezny od kompetencji nalezacych do jedno-
stek. Te z kolei uzyskuja swoje kompetencje nie jako odosobnione monady, ale wra-
stajac w symboliczne struktury swiata w jakich zyjemy+42.

Krytyka edukacji, zwlaszcza w jej wymiarze formacyjnym i ideologicz-
nym, dokonywana przez nurty krytyczne pedagogiki i socjologii, eksponuje
koniecznosé¢ spolecznego oporu wobec wszelkich form zniewolenia i narzu-
conych ograniczen statusu spotecznego. Henry Giroux przekonuje, ze szkola
moze przyczyni¢ sie do ksztaltowania postaw emancypacyjnych, ale
wzmacniajgc kompetencje krytyczne i aktywnego dzialania spotecznego.
Szkola, jesli zostanie uznana za ,sfere publiczng” zycia uczniéw?, to do-
$wiadczenia edukacyjne i obcowanie z nauczycielami ,zmusi” w niej do
aktywnosci intelektualnej, emocjonalnej i spotecznej. Mysl krytyczna
w praktyce miataby by¢ realizowana przez dawanie , gtosu” po to, aby arty-
kutowac potrzeby, oczekiwania i wyzwalac sie z ograniczen, np. pochodze-
nia, jezyka, wyznania*4. Nauczyciel mogtby by¢ inicjatorem takiego dialogu,
a dzieki swoim kompetencjom i przekonaniom stwarza¢ przestrzer do ak-
tywnosci spoteczne;.

W zracjonalizowanym $wiecie potrzebe uzyskania porozumienia w coraz mniejszym
stopniu zaspokaja odporny na krytyke zaséb tych interpretacji, ktére uwiarygodnia
tradycja; na poziomie w pelni zdecentralizowanego rozumienia $wiata potrzebe kon-
sensu musi coraz czesciej zaspokajac ryzykowna, albowiem racjonalnie motywowana
zgoda - uzyskiwana czy to bezposrednio dzieki interpretacjom dokonywanym przez
samych uczestnikéw, czy tez dzieki profesjonalnej wiedzy ekspertéw, ktéra jest
wtornie przyswajana jako wlasna®.

40 Por. L. Kohlberg, R. Hersh, Moral development - a review of theory, Theory into Practice,
1977, 16(2), s. 53-59.

4°S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Warszawa 1997.

42 J. Habermas, Teoria i praktyka: wybor pism, Warszawa 1983, s. 504.

43 T. Szkudlarek, Pedagogika krytyczna, [w:] Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki,
red. T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Krakow 2000, s. 30.

44 Tamze, s. 34.

45 J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego, t. 1, Warszawa 1999, s. 557.
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Tak Jiirgen Habermas wskazuje na nowe zrédla i sposoby korzystania
z wiedzy w spoleczenistwie, ktére nie jest w stanie racjonalizowac jej na dro-
dze empiryczno-analitycznej i uzasadnia przejécie z racjonalnosci kognityw-
no-instrumentalnej do komunikacyjnejs.

W racjonalizowaniu komunikacyjnym odchodzi sie¢ od zgody narzuco-
nej z gory, arbitralnie przez tradycje, do dziatania ukierunkowanego na po-
rozumienie. Komunikujac sie, osiaggamy porozumienie i konsensus, a pod-
mioty sa w intersubiektywnym zwiazku?. Jiirgen Habermas w swojej teorii
krytycznej dopuszcza uniwersalno$¢ wartosci w przypadku wartosci fun-
damentalnych. Dazenie do zrozumienia i uzgadniania znaczeri generuje
interesy praktyczne, moga to by¢ interesy emancypacyjne, kiedy wartosci,
roszczenia ,waznosciowe”: prawdziwos¢, stusznosé, szczero$¢ i zrozumia-
los¢ sg spelnione*S. Komunikacyjnos¢ to réwniez cecha ontyczna podmio-
tow, ktora zaklada, ze zaréwno $rodki jak i cele dziatania czlowieka maja
charakter komunikacyjny#.

Habermasowska wielopostaciowo$¢ racjonalnoéci ludzkiej oraz ztozo-
noé¢ rzeczywistoéci spolecznej wymaga komplementarnych podejs¢ do
ksztalcenia kompetencji. Odpowiedziag na technologizacje spoleczeristwa
i relatywizacje podstawowych kategorii moze by¢ holistyczne interpretowa-
nie kompetencji, jako wyraz krytycznego ustosunkowania si¢ do otoczenia
i wlasnego w nim miejsca. Stad pojawia si¢ propozycja rozumienia kompe-
tencji w perspektywie krytycznej, przedstawionej w dalszej czesci tekstu.

David Carr dokonuje rozréznienia pomiedzy wspomnianym rozumie-
niem dyspozycjonalnym kompetencji, kiedy méwimy o listach, zestawach
kompetencji (liczba mnoga), a kompetencja (liczba pojedyncza) jako holi-
styczng zdolnoscia dokonywania osadu®. Kompetencja i kompetencje
w retoryce tego autora nie sg czescig tego samego kontinuum: przejscie od
kompetencji jako zestawu dyspozycji do kompetengji jako czynnika reflek-
syjnego nie jest oczywiste. Kompetencje bylby to zbér umiejetnoéci, spraw-
noéci przedstawianych w postaci list kompetencji, np. profesjonalnych
(przyklad zestawy kompetencji nauczycielskich). Kompetencja bylaby na-
tomiast wymiarem osobowym, uwewnetrznionym - holistyczng zdolnoscia
dokonywania osadu®!. Rozw6j osobistej kompetencji musi wiec nastepowac

46 Tamze, s. 48.

47 Tamze, s. 134-139.

48 Tamze, s. 33.

49 Tamze, s. 34.

50 D. Carr, Questions of competence, British Journal of Educational Studies, 1995, 41(3),
s. 262-263.

51 Tamze, s. 262-263.
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jednoczesnie z nabywaniem umiejetnosci pragmatycznych - kompetenciji.
Bylyby to procesy dziejace sie réwnolegle, ktére wymagalyby wzrastajacej
stymulacji refleksyjnego myslenia wraz z nabywaniem kompetencji adapta-
cyjnych. Nieodlgcznym skladnikiem zaistnienia tak rozumianej kompeten-
cyjnosci jest refleksyjnosé, samoswiadomos¢, odniesienia moralne i motywa-
cja. Kompetencja bytaby czescia ,bazy epistemologicznej” do interpretacji
zakresow tozsamosci, ,kluczem glebokiego osadzenia tozsamosci”52. Kom-
petencja nie podlegataby wiec treningowi, nie bylaby efektem ksztalcenia,
a raczej trwala dyspozycja jednostki do dzialania, wyrazajaca jej sklonnosci,
motywacje i typ zaangazowania, bedacy argumentem za realizacjg okreslo-
nej koncepcji siebie w $wiecie.

Odwolujac sie do epistemologii Lawrence’a Kohlberga, powiedzielibysmy,
ze kompetencje osiggamy dopiero na etapie postkonwencjonalnym rozwoju.
Dla wczeéniejszych etapéw, zwlaszcza przedkonwencjonalnego, charaktery-
styczne jest dzialanie zgodnie z konwencjg r6l zawodowych i spotecznych,
ktore wymaga kompetencji w rozumieniu instrumentalnym. Etap konwencjo-
nalny umownie oznaczatby stopniowe przechodzenie od dziatar odtwoérczych,
schematycznych o duzym stopniu powtarzalnosci, do dziatari samodzielnych,
tworczych®. Co wiecej, kompetencje adaptacyjne, charakterystyczne dla eta-
pow wczedniejszych, nie gwarantujg osiggniecia szeroko rozumianej kompe-
tencji (profesjonalizmu, mistrzostwa, refleksyjnosci zawodowej) na etapie
postkonwencjonalnym>3®.

(...) profesjonalnej kompetencji (competence) nie da sie redukowaé do kompetencji
(competences) w dyspozycjonalnym sensie, poniewaz jej przelomowym komponen-
tem jest artykulacja i demonstrowanie moralnych wartosci danej profesji®.

Korzystajac z tropéw w koncepcji Kazimierza Dabrowskiego - aby
przejs¢ na wyzsze fazy rozwoju kompetencji - musi dojs¢ do dezintegracji
pozytywnej - rozpadu struktur rozwojowo nizszych na korzys¢ tych bar-
dziej ztozonych?”. Rozw6j kompetencji polegalby na wyjéciu od kompetencji
adaptacyjnych i stopniowym dochodzeniu do krytycznych i emancypacyj-
nych. To przechodzenie mozna utozsami¢ z kryzysami - rozwojowym -

52 1. Witkowski, Tozsamosc¢ i zmiana, s. 143.

53 Tamze, s. 146.

5¢ L. Kohlberg, R. Hersh, Moral development, s. 53-59.

55 Tamze, s. 55.

5% D. Carr, Questions of competence, s. 264.

57 K. Dabrowski, Dezintegracja pozytywna, Warszawa 1979.
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w ktérych powinno dojé¢ do rozwiklania konfliktu pomiedzy adaptacja
a tworcza dezadaptacja®s.

W orientacji krytycznej kompetencje nalezy rozumie¢ dynamicznie. Sg
one raczej kognitywna struktura, ktéra podlega reorganizacji, anizeli zesta-
wem umiejetnosci, wiedzy, czy postaw. Rozwéj kompetencji moze by¢ utoz-
samiany z przechodzeniem (progress) na wyzsze stadia rozwoju, umozliwia-
jace poszerzenie kompetencji zaré6wno poznawczych, jak i osobowych.
Stadia te, nawiazujac réwniez do Jana Piageta, sa wzglednie state, jakoscio-
wo rézne i hierarchicznie ustrukturyzowane; nizsze stadia sa podstawa do
rozwoju kolejnych®. R. Kwasnica interpretujac etapy rozwoju moralnego,
wskazane przez L. Kohlberga, zauwaza, ze kompetencje nie sa nigdy skon-
czone, a rozw0j polega na ich przekraczaniu®®.

Progresywizm podkredla znaczenie krytycznego myslenia i konstru-
owania wiedzy jako immanentnych komponentéw kompetencji, ktoére
z zalozenia zaleza przeciez od do$wiadczenia. Poglad ten, wywiedziony od
J. Locke’a, wskazuje na znaczenie ksztalcenia refleksyjnosci i pobudzania
umystu oraz role doswiadczenia w poznaniu®!, jednakze to orientacja in-
strumentalna zdominowata edukacje jeszcze w II potowie XX wieku.

Progresywisci podkreslaja interakcjonizm w procesie rozwoju, w ktérym
znaczaca role odgrywa doswiadczenie i konflikt poznawczy. Doswiadczenie
rozumiane jako proces weryfikowania, przedefiniowywania postaw, mysli,
zachowan, a takze konflikt poznawczy®? - jako problemowos¢ sytuacji edu-
kacyjnej sa warunkami niezbednymi dla rozwoju kompetencji. Autentyczne
doswiadczanie doprowadza do konfrontacji kompetenciji: jesli ich implikacje
zostana do$wiadczalnie wyczerpane poprzez dialogiczng interakcje z oto-
czeniem moze zachodzi¢ progres, czyli ich rozw¢j%3. Wiec, tak jak wskazuje
J. Dewey, tylko te doswiadczenia majg wartos¢ wychowawcza, ktére zapisu-
ja sie tworczo w kolejnych doswiadczeniach®. Natomiast, aktywnos$¢ pod-
miotu stymulowana poprzez ciekawos¢ i watpliwosci doprowadza do reor-
ganizacji mys$lenia, przezywania emocji oraz moralnosci, czyli zmiany
postaw i w efekcie kompetenciji.

% M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, s. 130-131.

% D. Garz, Lawrence Kohlberg - Introduction, Leverkusen 2009, s. 34.

60 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia. O wspomaganiu nauczyciela w rozwoju, Studia Pe-
dagogiczne, 1995, 61, s. 9-41.

61 S.I. Mozdzen, Historia wychowania, t. I, s. 359-362.

62 J. Dewey, Demokracja i wychowanie, Wroctaw-Warszawa-Krakow-Gdarsk 1972, s. 192-
199.

6 L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, s. 30-31.

64 J. Dewey, Demokracja i wychowanie, s. 199.
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Rozw¢j kompetencji jest wiec przeksztalceniem struktur poprzez do-
Swiadczanie i interakcje, a nie tylko ¢wiczeniem umiejetnosci (orientacja
technologiczna) czy dazeniem do samorealizacji (orientacja humanistyczna).
Celem ksztalcenia kompetencji jest funkcjonalny rozw¢j struktur poznaw-
czych, ktore sg Zrédlem interpretowania rzeczywistoéci, nadawania jej zna-
czenia i ustosunkowania sie¢ wobec niej. W tym kontekscie kompetencje
bylyby struktura zlozong, hierarchiczna, rozwijajaca sie w kierunku reflek-
syjnosci, samodzielnosci intelektualnej i moralnej. Wydaje sie, ze takie ro-
zumienie nadaje kompetencjom sens madrosci: ,Wiedza jest informacja
umieszczona w kontekscie, a madros¢ jest wiedzq umieszczona w systemie
wartosci w celu wlasciwego uzycia danych, informacji i wiedzy”¢5.

Najwieksza niezaleznoé¢ poznawcza i autonomie moralng osiggamy na
etapie postkonwencjonalnym. Prawdopodobnie wlasnie dopiero cztowiek
na tym etapie jest w pelni samodzielnym podmiotem, tworczym i refleksyj-
nym. Wtedy tez ujawnia sie indywidualny sposéb bycia w okreslonej roli
(spotecznej, zawodowej), tym samym stanowiac rdzent kompetencji.

W ujeciu krytycznym uobecniony jest postulat nasycania wiedza czyn-
nodci praktycznych. Bynajmniej nie oznacza to przyswajania wiedzy teore-
tycznej, ani uczenia poprzez kumulowanie doswiadczenn (wiedzy, umiejet-
noéci, wartosci), ale podejscie metodologiczne i badawcze w procedurze
poznania. L. Kohlberg nawigzujac do J. Deweya i ]J. Piageta wskazuje, ze
dojrzata mysl jest efektem reorganizacji struktur poznawczych w interakgcji
ze $rodowiskiem: ,Te reorganizacje odzwierciedlaja jakoSciowe poziomy
mysli, poziomy zwiekszonej epistemologicznej odpowiedzialnosci”%. Naby-
wanie kompetencji w takim rozumieniu uzasadniaja procesualno-poznawcze
wzory uczenia sie, konstruktywizm poznawczy oraz modele interakcyjne.

Konkludujac, wyznacznikami orientacji krytycznej w rozumieniu kom-
petencji i ksztalcenia kompetencyjnego jest konstruowanie i rekonstruowa-
nie struktur poznawczych, osobowosciowych i dziataniowych, ktére tworza
(konstytuuja i rozwijaja) kompetencje. Jednoczesnie kompetencje sa opera-
cjonalizowane jako struktura zlozona z kompetencji umozliwiajacych adap-
tacje, krytyczna postawe i ostatecznie emancypacje®”. W kompetencjach
adaptacyjnych, umozliwiajacych orientacje w rzeczywistosci, kategorig po-
znania jest informacja. Kompetencje krytyczne pozwalaja na zrozumienie
znaczenia i interpretacje rzeczywistosci w systemie wartosci i wiedzy. Na-

6 R. Pachocinski, Oswiata XXI w. Kierunki przeobrazeni, Warszawa 1999, s. 58.
¢ L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, s. 28.
67 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, s. 128-130.
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tomiast, podejmowanie dzialan zgodnie z krytyczng interpretacja i autore-
fleksja byloby mozliwe dzieki kompetencjom emancypacyjnym ©8.

Podazajac tropami pogladéow H. Giroux, ktéry proponuje wielozatoze-
niowy, nieciagla perspektywe teoretyczng edukacji, w interpretacji koncepcji
ksztalcenia kompetencyjnego konieczne byloby oparcie sie na kilku funda-
mentach teoretycznych tak, aby unika¢ ograniczer kazdego z nich. Istotna
jakos¢ tez H. Giroux, ktore stanowiag pewna calos¢ i moga by¢ podstawa do
dekonstrukcji omawianego problemu moze by¢ skondensowana do zasad:

1) jesli edukacja stanowi proces tworzenia podmiotéw politycznych, to
kompetencja do dzialania ma wymiar krytyczny i emancypacyjny;

2) jesli etyka jest spolecznym dyskursem, to kompetencja oznacza goto-
wos¢ do podejmowania takiego dyskursu;

3) jesli tworzone sa nowe formy wiedzy, a czeSciowa epistemologia za-
stepuje pojecie obiektywizmu, konstruowane sg tym samym nowe prze-
strzenie uczenia sie. Implikuje to rozw¢j nowych obszaréw kompetencji
w przestrzeniach do tej pory ignorowanych, np. refleksyjnosci emocjonalnej.
Poznawanie dokonuje si¢ réwniez w relacjach spotecznych, postugujac sie
wlasnym cialem, intuicjg, emocjami;

4) jesli kondycja postnowoczesna wymaga faczenia obszaréw indywidu-
alnej tozsamosci i proceséw spolecznych, to kompetencje maja znaczenie
zaréwno spoleczne, jak i osobiste®.

Skoro: ,pedagogia opisuje intelektualne, emocjonalne i etyczne zaanga-
zowania, jakie podejmujemy jako czes¢ wysitkéw adaptacyjnych, negocja-
cyjnych i transformacyjnych wobec §wiata, w ktérym sie znajdujemy”7?, to
ksztalcenie kompetencyjne, jesli w ogéle ma by¢ realizowane, to tylko
w formule krytyczno-refleksyjnej i zdecydowanie wykraczajacej poza for-
malng edukacje oraz dziatania wychowawcze srodowiska.

Kazda z konstruowanych (pewnie tych pominietych réwniez) orientacji
w pojmowaniu i ksztalceniu kompetencji zwraca uwage na inny aspekt
funkcjonowania cztowieka w odniesieniu do otoczenia. Prawdopodobnie to
wlasnie od kontekstu bedzie zalezalo, jaki ,typ” z repertuaru kompetencji:
technicznych, humanistycznych (osobowosciowych), czy funkcjonalno-kry-
tycznych bedzie regulowal zachowania czlowieka w okreslonej sytuacji.
Jednakze, uklad kompetencji inklinuje hierarchie nawiazujaca do teorii
J. Habermasa intereséw konstytuujacych poznanie, ktére mozna traktowac

68 Tamze, s. 130.

© Por. T. Szkudlarek, Pedagogika krytyczna, s. 48.

70 H.A. Giroux, Modernism, Postmodernism, and Feminism. Rethinking the Boundaries of Educa-
tional Discourse, College Literature, 1990, 17(2/3), s. 56, za: tamze.
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jako modelowe podstawy edukacji kompetencji’l. Z tej perspektywy wazne
jest przesuniecie zainteresowania z technicznego (behawioralnego) na oso-
bowosciowy (personalistyczny) i funkcjonalny aspekt dzialarn oraz postaw
czlowieka. Czy tak dzieje si¢ we wspodlczesnych przemianach edukacyjnych?

Kompetencje we wspoélczesnej edukacji

Tak zwane kompetencje kluczowe, wypracowane w Procesie Boloriskim,
wydaja sie by¢ kolejng, przekonujaca lista zyczen gtoszacy, jakie kompeten-
cje trzeba posigé¢, aby by¢ aktywnym czltonkiem spotecznoéci: samorealizo-
wac sie, rozwijaé, integrowac ze spoleczenistwem i aktywnie odnajdowac sie
na rynku pracy’2. Niepokdj budzi fakt, ze mozemy odczyta¢ kompetencje
kluczowe jako zbior zaleceni, ktéry nie tworzy catosciowej struktury. Podana
jest lista elementéw, ktérym przypisuje sie te sama waznosé, podkreslajac
wprawdzie istnienie blizej nie okreslonych zwigzkéw. Zalecenie Parlamentu
Europejskiego” jest dokumentem prawnym i prawdopodobnie stad ta
oszczednos¢ w opisie kontekstu budowania kompetencji. Wazny wydaje sie
wiec glos w odczytaniu ich z perspektywy wiedzy o edukacji. Refleksyjny
praktyk zauwazy konieczno$¢ wprowadzenia struktury, a przede wszyst-
kim hierarchii. W lidcie tej nie wyeksponowano czynnika integrujacego,
dzieki ktéremu nabywanie, rozwijanie i korzystanie z postulowanych kom-
petencji mialoby charakter refleksyjny. (De)konstruujac ten model, wydaje
sie, ze czynnikiem integrujacym jest podmiot, ktérego ,sa” kompetencje,
ktoéry je nabywa.

W modelu kompetencyjnym zwraca si¢ uwage na zmiane paradygmatu
ksztalcenia z treSci na podmiot, powracajac tym samym do idei sokratej-
skich, pozniej oswieceniowych i progresywnych. Jednakze, w umystach
wielu praktykow i teoretykéw ksztalcenie kompetencyjne funkcjonuje jako
konstrukt nie tyle zlozony, co skladajacy sie z zestawu umiejetnosci naby-
wanych w ré6znym stopniu, na ré6znych etapach edukacji.

Kolejny punkt krytyczny Zalecenia to wyartykulowane oczekiwanie, Ze
systemy edukacyjne beda rozwija¢ kompetencje i mierzy¢ efekty. Kompe-
tencje przedstawione wymagaja operacjonalizacji, odwotania do okreslo-
nych zachowarn, postaw, umiejetnosci, wiedzy tak, aby moéc je zaobserwo-

7L M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, s. 24.
72 Por. Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z 18 grudnia 2006 r., s. 393/13.
73 Tamze.
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wac i ,zmierzy¢”. Operacjonalizacja niesie jednak wspomniane ryzyko re-
dukcji, uproszczenia struktury kompetencji. Niebezpieczne, bo sprowadza-
jace edukacje kolejny raz do ksztalcenia adaptacyjnych i instrumentalnych
umiejetnosci, jest wskazywanie na liste wyabstrahowanych obszaréw wie-
dzy, dzialaii i umiejetnosci, bez wyraznego wyartykulowania zwigzkow
pomiedzy nimi, hierarchii.

Cecha immanentna kompetengji jest ich dynamizm - sa kategorig nigdy
nie skoriczong, jak sam rozwo6j. Wydaje sie, ze kazda kompetencje mozna
poszerzad, przekraczac jej granice. Jednoczeénie, zwracajac uwage na struk-
ture kompetencji, mozna wskaza¢ na ich rozwéj wertykalny: od relatywnie
prostych jak kompetencje adaptacyjne, po zlozone i nie tak oczywiste, jak
krytyczno-emancypacyjne, czy refleksyjnosé. Otwarta struktura kompetencji
powoduje, ze moga stanowi¢ wazny cel edukacji oraz przechodzenia na
poziom postkonwencjonalny rozwoju czlowieka i konsekwentnie spoteczen-
stwa. Refleksyjno$¢ i autonomia charakteryzuje najwyzszy etap rozwoju
kompetencji, uwarunkowany osobowosciowo oraz przez doswiadczenie.
Ciaglos¢ rozwoju kompetencji do dzialania implikuje traktowanie wcze-
$niejszych faz rozwoju osobistego jako przygotowania do osiggniecia auto-
nomii na etapie postkonwengji.

Refleksyjnosé - najwyzszy standard kompetencji

Jezeli przyjmiemy, ze kazde profesjonalne dziatanie jest oparte na rozu-
mowaniu, nalezy zgodzic¢ sie ze stwierdzeniem, iz to co odréznia ekspertow
od poczatkujacych specjalistow to symboliczna, wynikajaca z wnioskowania
i zakorzeniona w doswiadczeniu wiedza. W umyslach ekspertow wiedza
jest ,skompilowana”, przetworzona i wydaje sie, ze ekspert nie potrzebuje
juz swiadomej uwagi i refleksji w dzialaniu. Istnieje nawet zgeneralizowane
przekonanie, ze bycie ekspertem wymaga natychmiastowej reakcji w kazdej
sytuacji - automatyzmu dziatania. Czesto tez poszukujemy specjalistow,
ktérzy niezwlocznie, bez wigkszego zaangazowania intelektualnego udzielg
nam pomocy czy informacji. Tak jakby miarg kompetencji byla szybkosc¢
i trafnos¢ reagowania w okreslonych sytuacjach. Eksperci buduja swoje
kompetencje oparte na procesach heurystycznych, ktére w potaczeniu
z wiedza ,naukowa” czynig z nich refleksyjnych praktykéw. Jesli pozbawi-
my mozliwosci zdobywania wiedzy zdroworozsadkowej, jesli ja zdyskredy-
tujemy i oderwiemy od stosunkéw spolecznych, to mozemy dziata¢ mecha-
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nicznie jak komputer, korzystajac tylko z repertuaru zaprogramowanych
schematow.

Niebezpieczeristwo ,niedointerpretowania” ksztalcenia kompetencyjne-
go tkwi wilasnie w przekonaniu, ze kompetencje musza by¢ tylko praktycz-
ne, musza stuzy¢ sprawnej, obserwowalnej i mierzalnej poprawie jakosci
dziatania. Jesli zaakceptujemy pojecie kompetencji jako konstruktu teore-
tycznego, ktory wyznacza obszary dzialani edukacyjnych, to powinnisémy
nada¢ mu kontekst raczej funkcjonalno-krytyczny, anizeli pragmatyczny.
Dlaczego? Po pierwsze, wydaje sie, Ze istnieje niewiele czynnoéci, ktére nie
wymagaja refleksyjnosci, czyli takich, w ktérych mozemy korzysta¢ z wy-
uczonych wzoréw zachowan, schematéw postepowania. Po drugie, coraz
czesciej sytuacje, w ktoérych dzialamy sa na tyle zlozone, iz wymagaja tej
nieustannej uwagi i $wiadomosci. Donald Schon ten stan umystu czlowieka
nazwatl refleksyjnoscia, a czlowieka, ktéry dziala Swiadomie - refleksyjnym
praktykiem?74.

Idea refleksyjnosci wyrasta z krytyki uproszczonego rozumienia zalez-
nosci wiedzy teoretycznej i praktycznego dzialania (Arystotelesowe wyko-
nywanie - stosowanie wiedzy teoretycznej w praktyce) oraz racjonalnosci
technicznej. J. Habermas okresla refleksje jako samookreslenie (self-deter-
mination), czyli proces uéwiadomienia sobie wczeéniej przesadzonego kon-
tekstu socjologicznego i ideologicznych ograniczeri, a ponadto przejmowa-
nie kontroli nad tym wplywem?>. Natomiast . Dewey rozwaza refleksyjnosc¢
jako stan glebokiego namystu nad dzialaniem w odréznieniu od rutynowe-
go dziatania. Ciggle i aktywne rozwazania nad przekonaniami, wiedzg ,,(...)
z réznych stron i w réznym $wietle” w odniesieniu do praktyki i konse-
kwencji dziataii’¢. D. Schon podkreéla kategorie zdziwienia i wiedzy intu-
icyjnej w dzialaniu profesjonalnym. Bowiem doswiadczenie zdziwienia,
zastanowienia sie prowadzi do interaktywnego myslenia nad dzialaniem,
jego rezultatami, a takze intuicji poznawczej ujawniajacej sie w dzialaniu.
Jest to odkrywanie, zwigzanych istotnie z danym dziataniem, schematéw
poznawczych”?. W takiej sytuacji praktyk, jak badacz, eksperymentuje, po-
szukuje ukrytego ,rozumienia” i zmian w sytuacji i/lub dziataniu.

Poczucie sprawstwa jest latwiej osiggalne na nizszych poziomach rozwo-
ju - brak wplywu na otoczenie nawet znaczacy, np. w §wiecie zorganizowa-

74 D.A. Schon, The reflective practitioner, London 1987, za: D. Golebniak, Zmiany edukacji na-
uczycieli. Wiedza - biegtos¢ - refleksyjnos¢, Torun-Poznan 1998, s. 150-151.

75 D. Carr, Questions of competence, s. 262-263.

76 J. Dewey, Jak myslimy, Warszawa 1988, s. 85.

77 D.A. Schon, The reflective practitioner, s. 150-151.
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nym konwencjonalnie, nie wywoluje dyskomfortu. Paradoksalnie, Zrodlem
do$wiadczania autonomii, Zrédlem refleksyjnosci jest doswiadczanie ogra-
niczen, konieczno$¢ domagania sie autonomii, bo jest jej zadaniem i przekra-
czaniem ograniczen. ,Inaczej bowiem czlowiek jest zadomowiony w §wiecie
i niezdolny rozpoznac skali swojego zniewolenia czy ograniczeni nieprawo-
mocnie uchodzacych za naturalny porzadek swiata”78.

Refleksyjnos¢ ksztattuje sie w toku powtarzalnego osobistego doswiad-
czenia i ten sposob ujecia wiedzy i praktyki przez D. Schona bliski jest kon-
struktywizmowi poznawczemu. Podejscie procesualno-strukturalne do bu-
dowania wiedzy w znaczacy sposob przyczynito sie do myslenia o edukacji
wladnie w kategoriach kompetencyjnych. Kompetencje jednostki i konstytu-
ujaca je wiedza sg efektem aktywnego dziatania, konstrukcji osoby uczacej
sie. W cigglym procesie organizowania i rekonstrukcji wlasnego obrazu
Swiata jednostka jest w konfrontacji z otoczeniem i samym sobg. Refleksyj-
noé¢ i szlachetna niewiedza” jest wiec przejawem najwyzszych standardéw
kompetencji - osiggniecia postkonwencjonalnosci rozwoju.

Za sprawa J. Piageta i N. Chomskiego przyjeliSmy zasade, iz uczenie sie
przebiega od poznawania poszczegélnych elementéw, az do bieglosci, abs-
trakcyjnego zinternalizowania wyszukanych zasad®. Odpowiadaja temu
etapy nabywania kompetencji, a tym najwyzszym bylaby refleksyjnos¢
i autonomia dzialania. Jesli nabywanie kompetengji jest procesem, to kompe-
tencje nie moga by¢ strukturg zamknieta, ani zbiorem prostych dyspozycji,
ale caloscia $wiadczaca o osiggnieciu poziomu postkonwencjonalnego -
Swiadomosci indywidualnego bycia w $wiecie. W rozumieniu kompetencji
pojawia sie czynnik ludzki: jesli fakty, zasady, strategie oraz szybkosc i pre-
cyzja reakcji miatyby by¢ dowodem na bycie ekspertem - specjalista w danej
dziedzinie - to komputer i sztuczna inteligencja zastepowalyby cztowieka
nie tylko przy tasmach montazowych i w systemach sterowania, ale réwniez
w dziedzinach zarzadzania, spotecznych, czy innych.

Czy w takim razie kompetencje to kategoria temporalna czy uniwersal-
na? Czy nie jest tak, ze ,ubraliSmy” w nowe stowo zawsze obecne pragnie-
nie, aby edukacja , przygotowywata” cztowieka do zycia ze soba i innymi?

Wydaje sig, ze nigdy wczesniej tak wyraZnie nie wyartykutowano i nie
uzasadniono potrzeby ksztalcenia skoncentrowanego na dziatajagcym pod-
miocie po to, by przygotowac go do twoérczej adaptacji. Nigdy tez te dekla-
racje nie byly tak bliskie realizacji. Niestety, interpretujac dziejace sie prze-

78 L. Witkowski, Tozsamos¢ i zmiana, s. 168.
79 B. Pascal, Myéli, przekl. T. Boy-Zeleriski, Warszawa 2003.
80 Za: K. Illeris, Trzy wymiary uczenia sie, Wroctaw 2006, s. 23-24.
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miany w plaszczyznie teoretycznej (ideologicznej) i realizacyjnej wydaje sie,
ze kompetencje kolejny raz sprowadzamy do prostych, obserwowalnych
zachowan, praktycznych umiejetnosci, a nawet odtwarzania wiedzy (np.
testy kompetencji, ktére sa tak naprawde testami wiedzy, osiggnie¢ szkol-
nych). Mimo Ze zwraca si¢ uwage na nowe wymiary uczenia sie, zlozonos¢
i wieloaspektowos$¢ kompetencji powoduje, iz wprowadzane zmiany maja
czesto charakter powierzchowny i chaotyczny. Niestety, dosy¢ czesto mozna
uslysze¢ glosy praktykéw-malkontentéw sparafrazowane do tezy: ,nazwij-
my to (kompetencje, wiedze, umiejetnosci) jak chcg politycy, eksperci, a i tak
bedziemy robili swoje - czyli tak jak do tej pory”.

Kompetencja, kompetencyjnos¢, czy refleksyjnos¢, jakkolwiek nazwiemy
opisywane kategorie, sa mozaikq umiejetnosci i doswiadczen, tych kontro-
lowanych i automatycznych sktonnosci do dziatania, nabytych i odkrytych
(w sobie), zdolnosci i predyspozycji, odpowiedzialnosci i gotowosci do dys-
kursu etycznego. Tak szerokie rozumienie kompetencji przekracza racjonal-
noé¢ kognitywno-instrumentalng i dualizmy teoretycznego - praktycznego,
zindywidualizowanego - kolektywnego ksztalcenia. Laczy w sobie intuicje
i rozsadek, doswiadczenie i wiedze, Swiadomos¢ i nieSwiadomosé, adaptacje
i Swiadomos¢ krytyczna. Jesli edukacja ma rozwija¢ kompetencje, to reflek-
syjnosé¢, swiadomosc¢ krytyczna, a nie tylko sprawnosci dzialania powinny
by¢ celem oddzialywan. Edukacja kompetencyjna to taka edukacja, ktérej:
~Rezultatem jest doroslos¢ pojmowana jako integracja wolnosci, samo-
dzielnosci i odpowiedzialnosci, jako racjonalny, krytyczny sposéb bycia
w Swiecie”81.

Podsumowanie

Praktycznym wymiarem krytycznego namystu nad rola edukacji
w zmianie spolecznej (szkota podazajgca za zmianami versus szkota generu-
jaca zmiany) jest odkrywanie napie¢ pomiedzy postulatami edukacyjnymi
a rzeczywisto$cig, rowniez w wymiarze ksztalcenia kompetencyjnego. In-
terpretacja tych rozbieznosci, w zaleznosci od przyjetej ideologii, prowadzi
badz do adaptacyjnych, badz emancypacyjnych projektéw pedagogicznych.
Jedli przyjmiemy, Ze cele edukacji s3 podporzadkowane interesom ekono-
micznym i praktycznym, to bedziemy oczekiwaé dziatan typowo adaptacyj-
nych i rozwoju kompetencji umozliwiajacych adaptacje. Zgodnie z mysla

81 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, s. 117.
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krytyczna mozemy zalozy¢, ze edukacja ma moc rozwijania podmiotowych
kompetengji i jest instrumentem zmiany spotecznej, wiec kompetencje wy-
kraczajace poza adaptacje sa emancypacyjne i krytyczne. Uwzgledniajac
szeroki i zmienny kontekst edukacji, coraz czesciej dystansujemy sie (przy-
najmniej w rozwazaniach naukowych) od definiowania celéw edukacji
w akontekstualnych kategoriach sprawnosci, technologii, czy rzemiosta ty-
powych dla orientacji instrumentalnej, racjonalnosci technicznej. Dylematy
ksztalcenia kompetencyjnego obecne sa wiec na poziomie epistemologicz-
nym, ontologicznym, a nie tylko praktycznym.

Nie spos6éb w teorii edukacji, jak i pedagogii unika¢ myslenia norma-
tywnego. Trudno unika¢ sformulowan: powinno sie..., nalezy..., niezbedne
jest, aby... w edukacji. Moga one wskazywa¢ na autorytaryzm mys$lenia
pedagogicznego, ale rowniez okresla¢ granice dzialan pedagogicznych. Dla-
tego wydaje sie, ze , powinno sie” w dyskursie edukacyjnym dopuszczac
wielos¢ glosow, wielos¢ ideologii i r6znorodnosé przestrzeni rozwoju. Totez,
kompetencje krytyczne i emancypacyjne stanowia szerokg rame interpretacji
kompetencji cztowieka. Konsekwentnie nie jest mozliwe osiggniecie ciaglo-
Sci w zestawach kompetencji, osiggniecie pewnej kategorii kompetencji, np.
merytorycznych nie jest warunkiem niezbednym i wystarczajacym do prze-
chodzenia na wyzsze poziomy rozwoju. Wszystkie wymienione powyzej
kategorie kompetencji stanowig o jakosci dziatania (i zycia!) czlowieka, mo-
wigc truistycznie - sa , potrzebne”, ale osiggniecie adaptacji nie jest osta-
tecznym celem, ale raczej przekraczanie ograniczeri, odwaga moéwienia
~glosem”, osiagganie wolnosci. Tak interpretowane kompetencje wpisuja sie
w rozwoj osobowy jednostki, rozwdj spoteczny, ktére daza do postkonwen-
gji. Artykulowane ksztalcenie kompetencyjne jest zredukowane do ksztalce-
nia instrumentalnego; powinno to budzi¢ obawe, ze wyzsze pulapy uczenia
sie i rozwoju spolecznego nie zostang odblokowanes2.

Wydaje sie, ze szkota realizuje zredukowany model kompetencji i postu-
gujac sie stowami J. Staniszkis - realizuje rzeczywisto$¢ zalozeniowa®. Kom-
petencyjne ksztalcenie to nie behawioralne ksztalcenie umiejetnosci ,po-
trzebnych”, uzytecznych w zyciu, to nie odchodzenie od ksztalcenia
poznawczego na rzecz dzialaniowego, to nie realizowanie indywidualnych
potrzeb uczniéw (bo to w szkole, niestety, niemozliwe). Ksztalcenie kompeten-
q¢ji do dzialania (nauki, pracy, wspoétdzialania) to istota edukacji do krytycznej
adaptacji i zmiany, nie moze pomija¢ jednak plaszczyzny instrumentalnych
kompetencji. Brak aspektéw dzialaniowych w ksztalconych kompetencjach,

82 L. Witkowski, Tozsamosc¢ i zmiana, s. 161-162.
8 J. Staniszkis, Ontologia realnego socjalizmu (pierwsze przyblizenie), Krytyka, 1987, 26.



Emancypacyjne czy instrumentalne — (re)konstrukcja ksztatcenia kompetencyjnego 153

takich jak komunikowanie si¢, rozwigzywanie konfliktéw czy kompetencji
intrapersonalnych, niesie z soba ryzyko zachowan nieadekwatnych, a nawet
destrukcyjnych.

Napiecia wynikajace ze zmian cywilizacyjnych poszerzaja tzw. luke
ludzka, czyli nieadekwatno$¢ zachowan ludzkich wobec zagrozeni i napiec84.
Czy ksztalcenie kompetencyjne moze te luke ,zewrze¢”? W ksztalcie obec-
nym edukacja ani nie adaptuje, ani nie emancypuje: utrudnia stawanie sie
podmiotem, osigganie krytycznosci myslenia, a przekonanie, ze szkota jest
miejscem wszechstronnego rozwoju jest mitem®. Redukcja tej rozbieznosci
jest bardziej prawdopodobna, jesli faktycznie nastapi przejécie w edukacji od
kultury przedmiotéw do kultury podmiotéw® réwniez w rozumieniu
ksztalcenia kompetencyjnego. Kompetencje moglyby by¢ potencjatem eman-
cypacyjnym odrzucajacym biernos¢, konformizm i konwencjonalne pelnie-
nie 16l. Jednak bez zmiany poziomu uczenia sie, ktére powinno przygoto-
wywac do dzialania, a nie tylko do dostosowania i reprodukowania, szkota
pozostanie tylko , mitycznym” miejscem rozwoju. Odwolujac sie do tez Le-
cha Witkowskiego, system edukacji w powigzaniu z innymi ukladami spo-
tecznymi, przyjmujac za obowigzujaca tozsamos¢ konwencjonalng, moze
blokowa¢ przechodzenie na wyzsze poziomy kompetencji, dlatego tez reali-
zacja idei ksztalcenia kompetencyjnego ma sens jesli umocowana jest w teo-
rii krytycznej spotecznie®”. W takim ujeciu kompetencje sa rozumiane jako
kompetencje do dzialania, krytycznego myslenia, podejmowania aksjolo-
gicznie umocowanych wyboréw, dochodzenia do postkonwencjonalnosci
w rozwoju®.

O efektach ksztalcenia kompetencyjnego rozstrzyga nie tyle wyrafino-
wane odniesienie teoretyczne (to prezentowane w strategii boloriskiej jest
w gruncie rzeczy bardzo pragmatyczne) czy strategia oddziatywan eduka-
cyjnych, co tozsamos¢ instytucji te dzialania podejmujacej, wyrazajacej sie
tym, jaki zaklada wariant Swiata i typ tozsamosci czlowieka®. Wydaje sie
wiec, ze kultura edukacyjna szkoty niezredukowana do racjonalnosci tech-
nologicznej, realizujaca komunikacyjny model relacji pedagogicznej i przede
wszystkim nie poszukujaca powszechnych zasad czy pewnosci, ma znacznie

8¢ JW. Botkin, M. Elmandjra, M. Maltiza, Uczyc si¢ - bez granic. , Jak zewrzec luke ludzkq?”
Raport Klubu Rzymskiego, Warszawa 1982, s. 50.

85 M. Dudzikowa, Mit o szkole jako , miejscu wszechstronnego” rozwoju ucznia, Krakéw 2004.

86 K. Obuchowski, Mikroswiat i makroswiat cztowieka, Przeglad Humanistyczny, 1988, 4-5,
s. 59.

87 L. Witkowski, Tozsamosc¢ i zmiana, s. 129.

88 L. Kohlberg, R. Hersh, Moral development — a review of theory, s. 53-59.

8 Por. tamze, s. 172.
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wieksze szanse na ksztalcenie kompetencji do dzialania, anizeli szkota, ktéra
chce mierzy¢ efekty ksztalcenia.
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