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Przedmiotem niniejszego tekstu sg wyzwania, jakie Polska Rama Kwalifikacji stawia nauczycielom.
Punktem wyjscia rozwazan jest teza, ze przekaz wiedzy i rozwijanie umiejetnosci nie powinno
stanowi¢ dla nauczycieli problemu, natomiast wyrdznione w Ramie Kwalifikacji kompetencje
spoteczne, przynoszg trudnosci interpretacyjne i realizacyjne.

Przyjeta w Polskiej Ramie Kwalifikacji definicja kompetencji spotecznej jako ,,udowodniona (w pracy,
nauce oraz w rozwoju osobistym), bazujgc na kategoriach odpowiedzialnosci i autonomii zdolnos¢
stosowania posiadanej wiedzy i umiejetnosci z uwzglednieniem zinterioryzowanego systemu
wartosci” (Stownik KRK, s. 36) implikuje inne podejscie do procesu ksztatcenia, wyrazone nie tylko w
celach, tresciach i metodach rozwijania kompetencji spotecznych, ale takze w podmiotowym i
emancypacyjnym sensie tego procesu.

Celem artykutu jest przyblizenie czytelnikom zatozen i stanu prac nad Polskg Ramg kwalifikacji,
pogtebienie rozumienia pojecie kompetencji oraz uwarunkowan rozwijania kompetencji spotecznych
o charakterze emancypacyjnym i krytycznym, by uswiadomic interesariuszom zmiany oswiatowej,

szczegoOlnie nauczycielom, wyzwania z tym zwigzane.

I. Polska Rama Kwalifikacji
Polska Rama Kwalifikacji (popularnie nazywana Krajowg Ramg Kwalifikacji) jest odpowiedzig
na zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej z dn. 23.04.2008r., zgodnie z ktérymi:
e stosowanie Europejskiej Ramy Kwalifikacji (ERK) jest narzedziem poréwnywania kwalifikacji
oraz wspierania uczenia sie przez cate zycie,
e Krajowa Rama Kwalifikacji (KRK) musi by¢ zgodna z krajowym ustawodawstwem i praktyka,
e poziomy krajowego systemu kwalifikacji muszg odnosi¢ sie do poziomdw europejskiej ramy
kwalifikacji,
e przy definiowaniu i opisywaniu kwalifikacji stosuje sie podejscie oparte na efektach uczenia

sie’,

! Kwalifikacje — formalny wynik procesu oceny i walidacji przeprowadzonej przez wtasciwy organ, ktory

potwierdza, ze osoba uczaca sie uzyskata efekty uczenia sie (kompetencje) zgodne ze standardami (dyplom,
Swiadectwo, certyfikat).



e nalezy promowa¢ walidacje (formalne uznawanie) uczenia sie pozaformalnego i
nieformalnego,

e nalezy promowaé i stosowal okreslone w Zaleceniu UE zasady zapewniania jakosci
ksztatcenia i szkolenia,

e nalezy wyznaczy¢ instytucje, ktdre beda koordynowaé dziatania w zakresie tworzenia
krajowych ram kwalifikacji i ich harmonizowania z Europejskg Ramg Kwalifikacji,

e nalezy podjac¢ dziatania, aby od 2012 roku swiadectwa i dyplomy potwierdzajgce kwalifikacje
zawieraty odniesienie do odpowiedniego poziomu Europejskich Ram Kwalifikacji
(www.krk.org.pl/publikacje2).

Zalecenia te nie sg wigzace dla panstw Unii Europejskiej, ale s3 wdrazane powszechnie, takze poza
Unig, poniewaz widzi sie w nich szanse na przejrzystos¢ i miedzynarodowa uznawalnosé kwalifikacji,
dostosowanie ich do potrzeb rynku pracy oraz wyzszg jakos¢ edukaciji.

Europejskg Rame Kwalifikacji tworzy osiem poziomow kwalifikacji, ktére zostaty tak
zaprojektowane, aby byly punktem odniesienia dla krajowych ram kwalifikacji. Kazdy poziom
Europejskiej Ramy Kwalifikacji jest opisany za pomocg deskryptoréw generycznych, tj. ogdlnych
stwierdzen okreslajacych efekty uczenia sie na danym poziomie w odniesieniu do wiedzy,
umiejetnosci oraz postaw. Deskryptory generyczne odnoszg sie rdwnoczesnie do wielu dziedzin, co
wymaga zinterpretowania i skonkretyzowania. Nie niosg wiec konkretnych informacji na temat
efektdw uczenia sie — tworzg natomiast ramy dla pdzniejszego ich opisu, najpierw dla krajowych ram

kwalifikacji, pdzniej obszaréw ksztatcenia az po programy ksztatcenia.

Wyk. 1: Europejskie i Bolonskie a krajowe ramy kwalifikacji
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Zrédto: T. Saryusz-Wolski, Europejskie i Polskie Ramy Kwalifikacji, na: WWW.
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W polskim modelu ram kwalifikacji wskazano takze 8 poziomow kwalifikacji. Zdefiniowano trzy typy
efektdw uczenia sie: uniwersalne, zawodowe i dla szkolnictwa wyzszego.

Prace na (Polskg) Ramg Kwalifikacji sg kontynuacjg zatozen, dziatan i doswiadczen
wynikajgcych z Procesu Bolonskiego, ale w odniesieniu do wszystkich sektoréw systemu oswiaty. W
roku szkolnym 2009/2010 wprowadzono zgodng z zatozeniami Europejskiej i Krajowej Ramy
Kwalifikacji nowg podstawe programowg ksztatcenia ogdélnego (Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej - Dz. U. Nr 4, poz. 17) w przedszkolach, w klasach pierwszych szkét podstawowych,
gimnazjéw oraz szkét policealnych, ktadac akcent na efekty ksztatcenia — opis poszczegdélnych
przedmiotdw po raz pierwszy zostat wyrazony jezykiem efektéw uczenia sie w kategoriach wiedzy,
umiejetnosci i postaw, co jest zbiezne z zatozeniami Krajowych Ram Kwalifikacji.

Wazne dla wdrazania KRK sg doswiadczenia i dokonania w sektorze ksztatcenia zawodowego
zwigzane z opracowaniem modelu polskich standardéw kwalifikacji zawodowych®. W ten sposdb
opracowano 250 standardéw kwalifikacji zawodowych. Niestety model ten nie ma zakorzenienia w
prawie oSwiatowym, ale jego doswiadczenia i osiggniecia sg wykorzystywane w opracowaniu bilansu
kwalifikacji i kompetencji dostepnych na rynku pracy w Polsce oraz modelu Krajowych Ram
Kwalifikacji. Ponadto w 2008 roku powotano zespét opiniodawczo-doradczy przy Ministerstwie
Edukacji Narodowej, ktérego celem jest opracowanie projektu koncepcji zmian organizacyjnych i
programowych w ksztatceniu zawodowym i dorostych zgodnie z wytycznymi Europejskich i Krajowych
Ram Kwalifikacji. Natomiast w 2009r. powotano w Krajowym Osrodku Wspierania Edukacji
Zawodowej i Ustawicznej (KOWEZiU) zespdt ekspertow celem przygotowania placowek ksztatcenia
zawodowego i ustawicznego do stosowania Europejskich Ram Odniesienia na rzecz Zapewnienia
Jakosci w Ksztatceniu i Szkoleniu Zawodowym (EQARF). Prace obu zespotéw sg w toku. Rdwnolegle
trwajg prace nad Krajowym Systemem Kwalifikacji, ktdry obejmie wszystkie kwalifikacje zawodowe,
jakie zdoby¢ mozna w toku formalnego, pozaformalnego i nieformalnego ksztatcenia zawodowego.
Krajowy system kwalifikacji to ogét dziatan panstwa zwigzanych z potwierdzaniem efektéw uczenia
sie dla potrzeb rynku pracy, spoteczerstwa obywatelskiego oraz indywidualnego rozwoju oséb
uczacych sie, oparty na krajowych ramach kwalifikacji. Obejmuje on nastepujace etapy prac:

1. Opracowanie bilansu kwalifikacji i kompetencji dostepnych na rynku pracy w Polsce oraz modelu
Krajowych Ram Kwalifikacji — (2008-2009).

2. Opracowanie Krajowych Ram Kwalifikacji: usystematyzowanie i opis kompetencji i kwalifikacji wg
poziomu i zakresu ksztafcenia jako zadanie Komitetu Sterujgcego ds. KRK oraz Krajowego Punktu

Koordynacyjnego ds. KRK — (2009-2010).

> W tym celu zrealizowano dwa projekty: Budowa standardéw kwalifikacji zawodowych w Polsce” (1998-2000)
oraz Opracowanie i upowszechnienie Krajowych Standardéw Kwalifikacji Zawodowych (2006-2007).



3. Budowa Krajowego Systemu Kwalifikacji (KSK): opracowanie i wdrozenie procedur potwierdzania
kwalifikacji nabywanych w trybie formalnym, pozaformalnym i nieformalnym oraz wsparcie
rozwigzan organizacyjno-instytucjonalnych (2011-nadal).

Prace nad modelem Ram Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego rozpoczeto w 2006r.,
powotujgc grupe roboczg, ktérej celem byto przeniesienie na grunt Polski idei Ram Kwalifikacji
przyjetych w Procesie Boloiskim i stworzenie zatozen ich wdrazania. W rezultacie powstat dokument
,Zatozenia Krajowych Ram Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego”, w ktérym wskazano nastepujgce
kierunki zmian:

e stopniowe agregowanie listy kierunkéw studiéw w kierunku dziedzin ksztatcenia,

zdefiniowanie profili ksztatcenia za pomocg efektéw uczenia sie,

e ustalenie zakresu decyzji dotyczacych tworzenia programéw studidw na szczeblu centralnym
(krajowym), miedzyuczelnianym i uczelnianym,

o wiaczenie do listy osiggnie¢ w sferze ksztatcenia dokonan spoza obszaru ksztatcenia formalnego,
stworzenie na uczelniach mozliwosci ich walidacji,

e  budowanie programow studiéw na bazie efektdw uczenia sie w dziatach: wiedza, umiejetnosci,
postawy, realizowanie idei uczenia zorientowanego na studenta oraz dostosowanie kompetencji
absolwentéw do potrzeb rynku pracy i przez to zwiekszenie ich zatrudnialno$ci
(www.krk.org.pl/publikacje2).

Opracowanie i wdrozenie Polskich Ram Kwalifikacji jest aktualnie dziejgcym sie procesem,
dlatego jego powodzenie w duzym stopniu zalezy od dalszych prac:

1. budowania na wszystkich szczeblach edukacji programoéw ksztatcenia opartych na efektach uczenia

sie, ktére beda podstawa ewaluacji ksztatcenia i systemu walidacji osiggnieé,

2. utworzenia wyczerpujgcego spisu kwalifikacji (ogdlnych i zawodowych) oraz adekwatnego do nich

wykazu Swiadectw, dyplomoéw, certyfikatow, zaswiadczen, co pozwoli na stworzenie Krajowego

Systemu Kwalifikacji,

3. opracowania docelowego modelu walidacji (zatozenia, procedury, instytucje, mechanizmy

zapewniania jakosci, warunki prawne) towarzyszgcego ramom, w tym walidacji efektéw uczenia sie

uzyskiwanych poza systemem edukacji formalnej,

4. opracowania funkcjonalnego systemu mierzenia osiggniec¢ za pomocg punktéw; w Polskich Ramach

Kwalifikacji proponuje sie*: SATO na poziomach 1-5, ECTS na poziomach 6-4 oraz dodatkowo ECVET

dla efektow uczenia sie o charakterze zawodowym.

* Jeden punkt SATO, ECTS, ECVET odpowiada naktadowi pracy w wymiarze 25-30 godzin. Do zaliczenia jednego
roku nauki potrzeba 60 punktow.



5. wykorzystania przez interesariuszy mozliwosci, jakie proces inspirowany ERK/KRK ze sobg niesie;
moze to by¢ bierna adaptacja, lub czynne uczestnictwo w jego tworzeniu i urzeczywistnianiu,
podobnie jak to sie ma w realizacji Procesu Bolonskiego,

6. upowszechniania zatozen KRK i postepu prac w tej dziedzinie;

7. merytorycznego wspotdziatania wszystkich zainteresowanych: panstwa, srodowisk gospodarczych,
instytucji oswiatowych (w tym ucznidow/ studentdéw oraz nauczycieli); nawigzanie dobrej wspdtpracy
wszystkich interesariuszy bedzie miato istotny wptyw na jakosc i tempo wprowadzania Polskich Ram
Kwalifikacji.

W 2013r. zakoriczono prace nad polskim raportem referencyjnym, czyli odniesieniem Polskiej
Ramy Kwalifikacji do Europejskiej Ramy Kwalifikacji. Dokument zostat przyjety przez Komitet ds.
Europejskich Rady Ministréw, a nastepnie na forum miedzynarodowym.

Wdrazanie Krajowej Ramy Kwalifikacji jest koordynowane i monitorowane w ramach
systemowego projektu pn.: Opracowanie zatoZzen merytorycznych i instytucjonalnych wdrazania
Krajowych Ram Kwalifikacji oraz Krajowego Rejestru Kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie przez
pracownikéw i ekspertéw Instytut Badan Edukacyjnych do 2015r. w ramach Europejskiego Funduszu
Spotecznego Program Operacyjny Kapitat Ludzki®. Rezultaty tych dziatarh sa upowszechniane w
ramach seminariéw, konferencji, materiatéw drukowanych oraz w formie elektronicznej na stronie:

http://www.kwalifikacje.edu.pl/pl/

Il. Wyzwania dla nauczycieli wynikajace z PRK

Zmiany inspirowane ERK/PRK majg nie tylko zapewni¢ porownywalno$¢ efektéw ksztatcenia w
roznych krajach, a przez to przyczyni¢ sie do wiekszej mobilnosci ich mieszkancéw oraz wzmocnic
zwigzek edukacji z rynkiem pracy, ale przede wszystkim podnies¢ jakos$¢ ksztatcenia. Projektowane
zmiany zachowujg scisty zwigzek z neoliberalnym podejsciem do kwestii edukacji i preferowania
rozwigzan podyktowanych mysleniem w kategoriach ekonomicznych. Jest to strategia bardzo
dyskusyjna, szczegdlnie z pedagogicznego punktu widzenia, dla ktdrej wartoscig jest podmiotowos¢
cztowieka i jego rozwdj wolny od zewnetrznego przymusu. Nie chciatabym jednak w tym miejscu
dalej rozwija¢ tego watku, wskazywac¢ na negatywne skutki takiego podejscia do edukacji, lecz z
koniecznosci wymuszonej prawem oswiatowym skupié¢ sie na wyzwaniach dla nauczycieli, ktére
przynosi Polska Rama Kwalifikacji. Skupie sie przy tym na wyzwaniach zwigzanych z rozwijaniem u
ucznidow kompetencji spotecznych, dotad traktowanych marginalnie, raczej jako produkt uboczny, niz

zamierzony efekt ksztatcenia.

* Priorytet Ill. Wysoka jakoé¢ systemu o$wiaty, poddziatanie 3.4 Otwartoé¢ systemu edukacji w kontekscie
uczenia sie przez cate zycie, poddziatanie 3.4.1. Opracowanie i wdrozenie Krajowego Systemu Kwalifikacji.



Zgodnie z metodologig Europejskiej Ramy Kwalifikacji wyrdznia sie trzy kategorie efektow
ksztatcenia: wiedze, umiejetnosci oraz kompetencje spoteczne. Dostarczanie wiedzy i rozwijanie
umiejetnosci z pedagogicznego punktu widzenia nie stanowi problemu. Inaczej jest w przypadku
kompetencji spotecznych, poniewaz nadal niewiele wiemy, jak je celowo i konsekwentnie rozwijaé.
Tymczasem jest to pojecie bardzo popularne, stosowane (nie zawsze stusznie i z odpowiednim
namystem) w wielu kontekstach oraz w odniesieniu do rdznego typu dyspozycji, sprawnosci,
zdolnosci czy umiejetnosci. Nie ma i byé nie moze jednej definicji kompetencji, co dodatkowo
komplikuje dyskusje na ten temat. To wszystko jednak sprawia, ze kompetencje zaliczy¢ mozna w
dyskursie spoteczno-politycznym do pojec¢ pustych, ale znaczgcych. Dotyczy to takze kompetencji
spotecznych, ktére w kontekscie KRK, zdobyty szczegdlne znaczenie.

Zaréwno pojecie kompetencji, jak i jego dookreslenie — spoteczne, zawierajg w sobie szereg
elementow sktadowych, ktére dotyczg tak osoby, jak i jej funkcjonowania w swiecie, dlatego ich
widzenie i rozumienie wymaga podejscia catos$ciowego, uwzgledniajgcego odmienne perspektywy
naukowe oraz réznorodnos¢ i zmiennos$é kontekstow, w jakich sg rozwijane i wykorzystywane, co
rodzi naturalne problemy interpretacyjne (Gdralska, Solarczyk-Szwec, 2012, s. 31-34). Poniewaz
wszystkie dziedziny zycia sg obszarami ksztattowania kompetencji spotecznych, dlatego w ich oglad
zaangazowanych jest szereg dyscyplin naukowych, w tym psychologia, politologia, ekonomia oraz
pedagogika. Kazda z nich w analizowaniu kompetencji (spotecznych) akcentuje, co oczywiste -
swoiste dla swojej dyscypliny zagadnienia. Psycholodzy diagnozujg kompetencje spoteczne pod
postacig ztozonych umiejetnosci warunkujacych efektywnos¢ radzenia sobie w okreslonego typu
sytuacjach spotecznych, nabywanych przez jednostke w toku treningu spotecznego (Matczak, 2001) —
tak definiowane kompetencje spoteczne sg bliskie pojeciom inteligencji i kompetencji emocjonalne;j.
Politolodzy rozpatrujg kompetencje w kontekscie inkluzji i ekskluzji w zyciu spotecznym, a ekonomisci
patrzg na kompetencje przez pryzmat rekrutacji, efektywnosci i wydajnosci na rynku pracy i w pracy
zawodowej, natomiast pedagodzy usitujg udzieli¢ odpowiedzi na pytanie, jak uczy¢ (sie) kompetencji.

Termin kompetencja wywodzi sie z facinskiego competere, co oznacza nadawac sie,
zajmowac okreslong pozycje, competentia — znaczy zgodnos$¢, odpowiednio$¢, uprawnienie do
dziatania. Kompetencja jest najczes$ciej rozumiana jako zdolnos$¢ do okreslonych obszaréw zadan i
jednoczesnie rezultat procesu uczenia sie (Okon, 2001, s. 176).

W pedagogice , najogdlniej termin ten stosuje sie do okreslenie dyspozycji cztowieka, ktdrg
osigga sie w ciggu zycia przez wyuczenie” (Czerepaniak-Walczak, 1994, s. 134). Pod pojeciem
dyspozycji kryje sie zespét cech psychofizycznych, tj. m.in. wiedza, umiejetnosci, doswiadczenia,
zdolnosci, ambicje, motywacja, wartosci, refleksyjnos¢, postawy, style dziatania, ktére jednoczesnie

wpltywajg na indywidualne rdinice w opanowywaniu kompetencji. Kompetencje nie s3



jednorazowym aktem, mozna je obserwowaé, cechuje je interaktywnos$¢ wobec kontekstu, mozna je
takze rozwija¢, wykorzystujgc czynniki wewnetrzne i zewnetrzne.

Kompetencje mozna sklasyfikowaé uwzgledniajac rézne kryteria:

1. ze wzgledu na zasieg wyrdznia sie kompetencje powszechne, ktére sg rezultatem ksztatcenie
ogdlnego oraz specyficzne, np. w jakiejs$ dziedzinie lub zawodzie,

2. ze wzgledu na zrédto mozna moéwié o kompetencjach ogdlnych - uniwersalnych, ktére mozna
0siggnac na réznych przedmiotach oraz kompetencjach przedmiotowych,

3. ze wzgledu na stopien ogdlnosci mozna wyrdznié kompetencje kluczowe, o wysokim stopniu
ogoblnosci oraz szczegdtowe, ktére odnoszg sie do wycinka rzeczywistosci,

4. ze wzgledu na dziedzine zycia wyrdznia sie m.in. kompetencje polityczne, ekonomiczne, spoteczne,
5. ze wzgledu na role w generowaniu okreslonych zachowan wyrdznia sie kompetencje wyjsciowe
(adaptacyjne), dojrzate (rekonstrukcyjne), transgresyjne (otwarto$¢ na zmiany oraz konflikty) oraz
rdzeniowe (esencjalne, emancypacyjne) (Czerepaniak-Walczak, 1999, s. 64-65).

Kompetencje s3 w pedagogice kategorig zbiorczg dla wczesniej odrebnie rozpatrywanych
celow edukacji. £taczg w sobie wspodtczesnie cele ksztatcenia, tj. przekaz wiedzy charakterystyczny dla
tradycji europejskiej oraz rozwdj umiejetnosci akcentowany w tradycji amerykanskiej, oraz cele
wychowania, tj. rozwdj osobowosci, w tym ksztattowanie postaw i wartosci, pod postacig

kompetencji do zmiany, aby radzié¢ sobie w ustawicznie zmieniajgcych sie i dynamicznych warunkach

zycia. Tzw. kompetencje kluczowe wskazywane w réznych dokumentach na forum europejskim

(OECD) i $wiatowym (Future Work Skills 2020) awansowaty wspotczesnie do rangi normatywnych

celéw edukacji. Kompetencje zmieniajg podejscie do procesu ksztatcenia, co oznacza:

e przejscie od nauczania do organizowania warunkéw do uczenia sie,

e  koncentracje nie na abstrakcyjnym programie nauczania, lecz na autentycznych sytuacjach
zyciowych,

e  koncentracje na uczniu i jego mozliwosciach i uwarunkowaniach a nie na tresciach ksztatcenia,

e przejscie od biernych do aktywnych metod ksztatcenia,

e zmiane roli nauczyciela w kierunku doradcy procesu uczenia sie.

Wskazane postulaty s3 od dawna propagowane w kontekscie odchodzenia od podajacego
modelu ksztatcenia, ale z trudem znajdujg miejsce w praktyce oswiatowej na wszystkich szczeblach
edukacji.

Pedagogiczna analiza pojecia kompetencji przynosi wazne rozrdznienie na kompetencje typu
adaptacyjnego i emancypacyjno-krytycznego. Tabela 1 pozwala zauwazy¢ istotne réznice miedzy

nimi, ktére wynikajg z odmiennych zatozen ontologicznych - bytu ludzkiego i epistemologicznych —



charakteru wiedzy, co przektada sie na rdine cele, tresci oraz metody rozwijania i ewaluacji

kompetencji.

Tab. 1: Kompetencje a adaptacyjny i transgresyjny potencjat podmiotu

Rodzaj kompetencj
Kryterium
poréownawcze

Adaptacyjny potencjat podmiotu -
kompetencje adaptacyjne

Transgresyjny potencjat podmiotu -
kompetencje emancypacyjne
i krytyczne

Zaplecze teoretyczne

behawioryzm

strukturalizm

Otoczenie

statyczne

dynamiczne

Potencjat podmiotu

adaptacyjny potencjat podmiotu:
dostosowanie dziatania do warunkéw
wyznaczonych przez charakter otoczenia

transgresyjny potencjat podmiotu: generowane
przez jednostke dziatania sg podatne na tworczg
modyfikacje w wyniku interpretacji

Zaangazowanie
podmiotu

techniczne: stosowanie sprawnosci,
traktowanej jako wycéwiczona umiejetnosc
dziatania okreslonego typu

emancypacyjne i krytyczne: zdolnos¢ do takich
form angazowania sie podmiotu w Swiat zjawisk
spotecznych, ktére obejmujg aspekt jego kreacji
przez podmiot;

Charakter dziatania

praktyczny lub poznawczy

tworczy - towarzyszacy nabywaniu i
wykorzystywaniu kompetencji; zdolnos¢
krytycznego myslenia i zmiany wzorcow dziatania

Cel

efektywne przeksztatcanie rzeczywistosci

przeksztatcanie kulturowych wzoréw aktywnosci

Struktura kompetencji

wiedza i umiejetnosci oraz motywacja i
samoocena

gteboko zinterioryzowane struktury poznawcze,
tkwigce u podstaw zachowan oraz dyspozycji
podmiotu; poziomy: biologiczny, adaptacyjny

Rozwdj kompetencji

trening w celu osiggniecia biegtosci
poréwnywalnej ze wzorcem; recepcja tresci
kulturowego przekazu

zdolnos¢ do ciggtej reorganizacji struktury
kompetencji; aktywnosé podmiotu w
konstruowaniu wtasnego poznania

Ocena kompetenc;ji

obserwowanie zewnetrznych zachowan
(schematdéw, konwencji) przy przyjeciu
okreslonych kryteriéw; pomiar ilosciowy

utrudniona ze wzgledu na unikalnos¢
doswiadczenia, ktore implikujg niepowtarzalnosé
kompetencji, mozliwa na podstawie oceny
wytwordw badz skutkdw dziatan

Krytyka

waski zakres, zamkniety proces, blokuje
niezaleznos¢ myslenia i dziatania

szeroki zakres, trudnosci oceny

Zrédto: Zestawienie wiasne na podstawie: A. Meczkowska, Kompetencje, w: Encyklopedia XXI w., t. II,
Warszawa 2003, s. 693-696.

Analiza sformutowanych dla szkolnictwa wyiszego kompetencji spotecznych przyniosta wniosek

(Nowak-Dziemianowicz, 2013), ze we wszystkich obszarach ksztatcenia (humanistycznym,
spotecznym, nauk $cistych, studidow przyrodniczych, technicznych, medycznych, rolnych, lesnych i
weterynaryjnych, poza studiami poswieconymi sztuce), dominujg kompetencje spoteczne w ujeciu
adaptacyjnym, tj. pozwalajace efektywnie i skutecznie dziataé, odnalezé sie na rynku pracy, by¢
przedsiebiorczym i komunikatywnym. Ma marginesie tego dyskursu pozostaly kompetencje
emancypacyjne, pozwalajgce na rozumienie rzeczywistosci spotecznej, dokonywania wyborow i
dziatania ze Swiadomoscig konsekwencji zwigzanych z tymi wyborami (np. $wiadomos¢ rol
spotecznych, gotowos¢ do dziatania na rzecz interesu publicznego) oraz krytyczne, pozwalajgce na

dostrzeganie uzasadnien legitymizujgcych wtasne dziatanie oraz praktyke spoteczng, umozliwiajgce



rozumienie wtasnej sytuacji oraz kontekstow, w jakich przebiega dziatanie kreatywne, niezalezne oraz
etyczne.

Z duzym prawdopodobieristwem przyjgé mozna, ze jest podobnie na innych szczeblach ksztatcenia.
W raporcie ,Polska 2030” niedostatki Polakdow w obszarze kompetencji o charakterze
emancypacyjno-krytycznym postrzegane sg jako szczegdlnie istotna bariera innowacyjnego rozwoju
Polski. A zatem takze wzgledy spoteczne uzasadniajg koniecznos¢ celowego rozwijania tego typu

kompetencji w systemie edukacji.

Ill. Kompetencje emancypacyjne i krytyczne (mfodziezy i nauczycieli)

Punktem wyjscia rozwazan w niniejszym punkcie jest rozrdznienie dwdch dziedzinach zycia:
pracy oraz interakcji i przypisaniu im za Habermasem charakterystycznych typéw dziatania:
instrumentalnego oraz komunikacyjnego. Wyrdznione typy dziatania majg odmienng logike, co
wplywa tez na odmienny sposéb interpretowania Swiata (Kwasnica, 2007, s. 43). Dziatanie
instrumentalne opiera sie na pragmatyce w strategii osiggania celéw, zawieszajgc watpliwosci, nie
dostrzegajac wzglednosci, co przyczynia sie do rozwijania kompetencji adaptacyjnych, natomiast
dziatanie komunikacyjne zakorzenione jest w statym refleksyjnym namysle nad sobg i jest podstawg
kompetencji emancypacyjnych oraz krytycznych. W praktyce zycia spotecznego potrzebujemy i
wykorzystujemy oba typy kompetencji: zaréwno adaptacyjne, jak i emancypacyjne, ale w obliczu
koniecznosci ciggtej zmiany, powinnismy wspierac¢ szczegdlnie logike dziatania komunikacyjnego, a co
za tym idzie rozwija¢ kompetencje emancypacyjne, by byé podmiotem, a nie przedmiotem tych
zmian.

Przyktadami pedagogicznych interpretacji kompetencji wyrastajgcych z zatozen teorii
krytycznej i emancypacyjnej sg koncepcje Marii Czerepaniak-Walczak w odniesieniu do mtodziezy
(1994, 1999) oraz Roberta Kwasnicy (2003) w odniesieniu do nauczycieli, ktére ponizej prezentuje.
Obie koncepcje zasadzajg sie na opisanych w duzym skrdcie na wstepie tego podpunktu zatozeniach.

W ujeciu M. Czerepaniak-Walczak kompetencja emancypacyjna jest ,..wyuczang i
dynamiczng sprawnoscig podmiotu (indywidualnego i zbiorowego) wyrazajacy sie w:

- dostrzeganiu i rozumieniu podmiotowych ograniczen i deprywacji,

- Swiadomym wyrazaniu niezgody na nie,

- obieraniu drég do ich pokonania i osiggniecia nowych praw i pél wolnosci oraz

- odpowiedzialnego korzystania z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia” (1994, s. 138).

Osoba posiadajgca wymienione sprawnosci jest kompetentna spotecznie. Strukture kompetencji

emancypacyjnej i cechy jej komponentdw prezentuje tab. 2.

Tab. 2 Struktura i cechy kompetencji emancypacyjnej



Struktura kompetencji Cechy kompetencji emancypacyjnej
emancypacyjnej

Innowacyjnos¢: umiejetnos¢ | otwartosé, krytycyzm, wyobraznia
alternatywnego zachowania
Racjonalnos¢ emancypacyjna: | integracja krytyki i dziatania, $wiadome argumentowanie swoich
Swiadomos¢ potrzeby i skutkow | wyboréw, umiejetnos¢ znoszenia krytyki, otwartos¢ na konflikt,
zachowania uwalnianie sie od stereotypdw; myslenie dywergencyjne
Odwaga: przyjecie | gotowos¢ ponoszenia ryzyka i konsekwencji oraz odpowiedzialnosci za
odpowiedzialnosci za skutki wtasne decyzje

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: M. Czerepaniak-Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmiana.
Elementy emancypacyjnej teorii edukacji, Szczecin 1994, s. 139 i nast.

Tres¢ i zakres kompetencji emancypacyjnych sg uwarunkowane: wiekiem i poziomem
rozwoju intelektualnego i spoteczno-moralnego podmiotu, poziomem rozwoju kulturalnego i
stosunkéw spotecznych otoczenia oraz petniong rolg (np. ucznia, studenta, pracownika). Cele
kompetencji emancypacyjnych nie zmieniajg sie, mozna je natomiast odnosi¢ do trzech réznych
obszaréow: indywidualnej autonomii, uczestnictwa w 2zyciu spotecznym, uczestnictwa w zyciu
zawodowym, w tym takze w procesie instytucjonalnego ksztatcenia. W wymienionych obszarach
powinno sie organizowa¢ odmienne warunki uczenia sie, z zachowaniem wskazanej wyzej struktury
ksztattowanych i doskonalonych kompetenc;ji.

Interesujgce nas w kontekscie ram kwalifikacji uczestnictwo jednostki w zyciu spotecznym
uwarunkowane jest m.in. stanem kompetencji emancypacyjnych. Ich przejawem s3g nastepujace
reakcje (Czerepaniak-Walczak, 1994, s. 171-172):

e konkordans: swiadome uczestnictwo w systemie zaleznosci, uznanie i przyjecie racji
regulujacych te zaleznosci; stan ten nastepuje w wyniku wolnego wyboru i swiadomego
przyjecia ograniczen,

e konformizm: nie uargumentowane uczestnictwo albo poddanie sie biegowi rzeczy,
nieuswiadomienie sobie zaleznos$ci i nieodczuwanie ograniczen i opresji; jest wyrazem
adaptacji, przystosowania sie wedtug zasady: ,tak jak jest — jest dobrze i spokojnie” albo
podporzadkowania sie autorytetom, pogodzenia sie, zadomowienia;

e unikanie: nieSwiadome odrzucanie uczestnictwa wyrazajgce sie w wycofywaniu sie; jest to
pewien rodzaj eskapizmu, wycofania sie w ,Swiety spokdj”, niekiedy emigracja wewnetrzna
albo bierne przygladanie sie, czasem ucieczka w btazenade;

e niezgoda: nieSwiadome odrzucenie zaleznosci, ktéremu  towarzyszy  krytyka
rzeczywistosci i uczucie nieprzyjemnosci, jednak bez wyraznego wtasnego wktadu w zmiane;
wyraza sie to w nieuczestniczeniu, niezadowoleniu oraz pozostawaniu w stanie niecheci i

dezaprobaty wobec polecer i norm;




o rebelia: swiadome krytyczne odrzucanie zaleznosci. Wyraza sie ono w kontestacji albo w
protescie; jest to jawna, swiadoma manifestowana reakcja na ograniczenia, bunt przeciw
nakazom; dazenie do wolnosci ,,0d”;

e innowacja: sSwiadome krytyczne odrzucenie zaleznosci i ograniczen zwigzane z
podejmowaniem wysitkdw skierowanych na wyzwolenie sie. Wyraza sie to w poszukiwaniu i
wyborze alternatywnych rozwigzan i drég postepowania, ustalaniu awangardowych norm i
zasad w poszczegdlnych dziedzinach zycia, a w ich konsekwencji — w rodzaju i zmianie
istniejgcego porzadku spotecznego.

Jednostka moze odmiennie reagowac na stan rzeczy i zjawisk w jej otoczeniu na réznych polach i w
réznych dziedzinach, tym niemniej z uwagi na transferowalnos¢ kompetencji, mozliwe jest wskazanie
tendencji jednostki do zachowann okresSlonego typu. Wyrazem wysokich kompetencji
emancypacyjnych sg swiadome reakcje odrzucenia ograniczen i walki z opresjg, ktdre mogg przyjac
postaé buntu, oporu lub innowacji wyrazanych stowami lub czynami.
Maria Czerepaniak-Walczak dla potrzeb praktyki edukacyjnej dopuszcza obranie przyktadowych
obserwowalnych wskaznikdbw omawianych kompetencji, wyrdzniajagc dwie kategorie kompetencji
emancypacyjnych: komunikacyjne (,,mowi¢”) oraz instrumentalne (,,robi¢”). To oznacza w pierwszym
przypadku Swiadomg werbalng i pozawerbalng (np. poprzez sztuke) ekspresje wtasnych standw
emocjonalnych i intelektualnych i rozumienie innych oraz w drugim przypadku — dziatanie
prowadzace do twdrczej zmiany, w ktérym przewaza transgresja (dziatanie niestereotypowe) nad
adaptacjg. W praktyce zycia spotecznego potrzebujemy i wykorzystujemy zaréwno kompetencje
komunikacyjne, jak i instrumentalne, aby by¢ skutecznym, samodzielnym i autonomicznym.
Koncepcja kompetencji nauczycielskich R. Kwasnicy zawiera rozréznienie na kompetencje
praktyczno-moralne, ktére zdobywa sie w toku dziatania komunikacyjnego, w szeroko pojetym
dialogu oraz kompetencje techniczne ksztattowane na drodze osiggania zatozonych lub wskazanych
celéw (dziatanie instrumentalne). Na kompetencje praktyczno- moralne sktadajg sie:
- kompetencje interpretacyjne, tj. zdolnosé rozumiejgcego odnoszenia sie do swiata, zadawania pytan
podazajacych za zmianami;
- kompetencje moralne, tj. zdolnos$é¢ prowadzenia refleksji moralnej, co oznacza ciggte pytanie siebie
o to: jaki powinienem by¢ i w jaki sposéb powinienem postepowac, by dochowac wiernosci sobie i
nie ulec duchowemu zniewoleniu oraz — by swym postepowaniem nie ogranicza¢ innych ludzi w ich
prawach do wewnetrznej wolnosci i podmiotowosci;
- kompetencje komunikacyjne, tj. zdolno$¢ do bycia w dialogu z innymi i samym sobg poprzez
rozmowe, ktdra pozwala zrozumied siebie oraz to, co nas otacza.
Kompetencje techniczne s3 umiejetnosciami, od ktérych zalezy instrumentalnie rozumiana

efektywnosc¢ dziatania i ktére majg przedmiotowo okreslony zakres zastosowan. Nalezg do nich:



- kompetencje postulacyjne (normatywne), tj. umiejetnos¢ opowiadania sie za instrumentalnie
pojetymi celami oraz identyfikowania sie z nimi;

- kompetencje metodyczne, tj. umiejetnosé dziatania wg regutf, postugiwania sie metodami, gdy
gwarantujg powtarzalng skuteczno$¢ dziatania

- kompetencje realizacyjne, to umiejetnos¢ doboru srodkéw i tworzenia warunkdw sprzyjajgcych
osigganiu celdw, tj. przygotowywania programoéw ksztatcenia oraz organizowania czasu, przestrzeni i
uczestnikéw procesu dydaktycznego w taki sposéb, aby zapewnic skutecznosé dziatania.

Wymienione kompetencje w zaleznosci od etapu rozwoju nauczyciela mogg byé rezultatem
nasladownictwa, efektem swiadomego przestrzegania wyuczonych regut dziatan lub tez mogg by¢
wtlasnym, oryginalnym, twérczym pomystem (Kwasnica, 2003, s. 301). Zdaniem autora omawianej
koncepcji priorytetowe w pracy nauczycielskiej s3 kompetencje praktyczno-moralne, gdyz to one
przesadzaja o tym, czy i w jaki sposéb nauczyciel bedzie postugiwat sie kompetencjami
technicznymi. Nauczyciele posiadajacy tego rodzaju kompetencje majg ponadto wieksze szanse na
skuteczne rozwijanie tych kompetencji u swoich studentéw, poniewaz podstawg tego procesu jest
wzdr osobisty oraz zywe i autentyczne interakcje jego uczestnikdw. Powyzsze stwierdzenie odnies¢
mozna takze do studentdw, ktérzy przygotowywani do roli lideréw zespotow pracowniczych, wejdg w
przysztosci w role nauczycieli dla swoich wspétpracownikéw i podwtadnych.

Koncepcja kompetencji w ujeciu R. Kwasnicy jest nosna teoretycznie i praktycznie. Jej atutem
jest przejrzysta struktura oraz holistyczne ujecie, tgczace rozwdj kompetencji o charakterze
adaptacyjnym z rozwojem kompetencji emancypacyjno-krytycznych, pokazujgc jednoczesnie ich
wzajemne zwigzki.

Na koniec warto wspomnie¢ o ograniczeniach w rozwijaniu kompetencji emancypacyjnych i
krytycznych, szczegélnie silnych w polskich warunkach zycia i pracy. Jak zauwaza M. Czerepaniak-
Walczak (1994, s. 247-251) nalezg do nich m.in. ograniczenia:

- emocjonalne: lek, izolacja, osamotnienie, ,twardos¢” i ,nieprzepuszczalnos¢” psychiczna,
satysfakcja z wtasnej sytuacji, poczucie niskiej wartosci,

- obyczajowe: tradycje i towarzyszace im symbole, a niekiedy takze mity i stereotypy, ktére wigzg
podmiot z jej dotychczasowym statusem,

- organizacyjne: podporzgdkowanie normom i zasadom dziatania zbiorowego,

- cywilizacyjne: utrudnienia swiadomego uwalniania sie i osiggania nowych zakreséw i pél wolnosci
wynikajgce ze stanu materialnego i duchowego dorobku spoteczenstwa.

Zdobywanie kompetencji (spotecznych) jest zdeterminowane przez biograficzny kontekst i
spoteczne s$rodowisko, co nadaje kompetencjom holistyczny i interdyscyplinarny charakter.
Kompetencji zatem nalezy uczy¢ z wykorzystaniem metod o podobnym charakterze, tj. metod, ktére

umozliwiajg catosciowe i przekraczajgce granice dyscyplin poznanie. Takie efekty zapewnia gtéwnie



uczenie sie w dziataniu: w ramach projektdw, praktyk, wolontariatu, dziatan podejmowanych we
wszystkich obszarach zycia. Drogg do uswiadomienia sobie kompetencji lub ich niedostatku jest
wiedza na ten temat oraz refleksyjnos¢, ktéra pozwala dostrzec stabe i mocne strony swoich

kompetencji
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