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The aim of this article is to encourage and to contribute to, serious and constructive thinking about
competency-based education. The particular focus ofthis text is on defining and operationalizing the key
notion: competence, since it is clear that the unambiguous understanding will crucially affect the work of
a teacher as a reformer. It is a useful concept in the context of discussing changes of education.
Competence is defined as: an awared, dynamic, satisfactory, but not an unusual, skill necessary for
coping with specific problems. It is an integral structure of knowledge, skills, understanding and desire
which is demonstrated on the established standards.

The present paper is concerned with reasons for defining the concept of competence, both theoretical and
practical, its operationalisation and the criteria of its classification.
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WPROWADZENIE

Dynamika prac nad reformowaniem systemu edukacji, odzwierciedlajaca sie
zwlaszcza w publikowaniu kolejnych dokumentéw zawierajacych koncepcje zmian
w poszczegblnych elementach systemu, w potaczeniu z rzeczywistg koniecznoscig
szybkiego przeprowadzenia kompleksowej reformy sprawia, ze dyskusje i zadania w
tym zakresie przybierajg posta¢ wielowymiarowej wymiany pomiedzy uczestnikami i
obserwatorami tych dziatan. Kluczowa role w takiej sytuacji petni jezyk stosowany
w tej debacie. Warunkiem osiagniecia projektowanych zamierzen jest wzajemne
zrozumienie, ktérego podstawg jest jasno$¢ i szczero$¢ komunikacyjna. Dopiero
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wowczas mozliwe jest wzajemne zrozumienie i adekwatne reagowanie na informa-
cje, a w konsekwencji realizowanie postulatdw i postanowien.

Lektura kolejnych komunikatéw i dokumentéw wskazuje na to, ze wsrdd klu-
czowych zadan poczesne miejsce zajmuje reforma programowa obejmujaca wprowa-
dzenie podstaw programowych, zmiany w organizacji i metodach ksztatcenia oraz
koncepcja nowego systemu ocenianial Ta czes$¢ zadan reformatorskich spoczywa
bezposrednio na nauczycielu. On bowiem staje sie twdércag sytuacji edukacyjnych
urzeczywistniajgcych postulaty i zatozenia zmiany. Zatem dla niego wiasnie po-
szczegOlne informacje dotyczace refonny muszg by¢ catkowicie zrozumiate. Poja-
wieniu sie nowych dlajezyka nauk o edukacji, poje¢ powinno towarzyszy¢ nadawa-
nie im znaczen, tak by osoba organizujgca, realizujgca i oceniajgca poszczegolne
sytuacje edukacyjne rozumiataje i adekwatnie postugiwata sie nimi.

W tym kontekscie zwraca uwage jedno z kluczowych dla jezyka biezacej refor-
my poje¢, a mianowicie kompetencja. Termin ten, od p6znych lat osiemdziesigtych
robi dos¢ zawrotng kariere w stowniku humanistyki. Pojecie to stosowane jest do
opisywania, wyjasniania i projektowania wielu dziedzin ludzkiej aktywnosci. Jego
atrakcyjnosc i rolajaka odgrywa we wspotczesnym jezyku, zwhaszcza w ksztatceniu
i wychowaniu, jest jednakze zrédiem niejednego nieporozumienia. Jest to bowiem
swoisty wytrych, ktérym mozna postuzy¢ sie miedzy innymi dla wyrazenia antycy-
powanych rezultatéw sytuacji i procesow edukacyjnych. Charakteiystyczne jest to,
ze w dokumentach i projektach przedstawianych do dyskusji i konsultacji termin ten
nie jest definiowany. Nie jest nawet uzywany konsekwentnie w jednym z domysinych
znaczen. Uwage tg nasuwa lektura wczesniejszego dokumentu przedstawionego do
powszechnej konsultacji, zatytutowanego Podstawy programowe obowigzkowych
przedmiotow ogdlnoksztatcgcychl, w ktérym pojecie kompetencja uzywane jest raz
jako kompleksowa dyspozycja osobowosciowa, czyli kategoria zastepujgca trady-
cyjny w dotychczasowych programach ksztatcenia termin cel, innym razem, co jest
widoczne w wielu miejscach tego dokumentu, kompetencja utozsamiana jest z umie-
jetnoscig, a zatem pojeciu temu nadawane jest potoczne znaczenie, odmienne od tego
jakie nadaje sie mu w nauce.

Podobna sytuacja wystepuje w kolejnych dokumentach publikowanych przez
Departament Analiz i Prognoz Edukacyjnych, a mianowicie w Materiatach do dys-
kusji nad standardami osiggnie¢ szkolnych3. Na stronach 2 i 3 jest mowa o kompe-
tencjach, ktére majg charakter zaréwno przedmiotowy, jak tez ogdlny (podkr. w
oryginale, s. 2). Schemat zamieszczony na stronie 3 informuje, iz kompetencja to
tyle, co wiadomosci, umiejetnosci i postawy, ktére sg z nig zwigzane i moze by¢
wykonana na poziomie podstawowym i peinym. Natomiast na stronie 40 tego doku-

1Reforma systemu edukacji; koncepcja wstepna, MEN, Warszawa, styczenh 1998 r., s. 4.

2Podstawy programowe obowigzkowych przedmiotéw ogélnoksztatcacych, MEN, Warszawa
grudzien 1996 r.

3Standardy osiagnie¢ szkolnych (przyktad zapisywania), Materiaty do dyskusji, MEN,
Warszawa, sierpien 1997 r. oraz pazdziernik 1997 r.
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mentu z sierpnia 1997 r. czytelnik znajduje informacje, iz na V etapie edukacji geo-
graficznej przedmiotem oceny osiggniec jest kompetencja: ,,Opracowanie tematyki
geograjicznej w ujeciu lokalnym, regionalnym, miedzynarodowym i globalnym”, a
na stronie 19 dokumentu z pazdziernika 1997 r. napisane jest, ze w Il etapie edu-
kacji muzycznej przedmiotem oceny jest kompetencja: ,,Przyswojenie podstawowe-
go kanonu dziet muzycznych". Przytoczone przykiady stuza ukazaniu niektdrych
konsekwencji dos¢ pochopnego, moim zdaniem, zrezygnowania z wysitku zdefinio-
wania kluczowego dla projektow reformy pojecia: kompetencja. Ten fakt moze w
do$¢ wyraznym stopniu wywotaé nierozumienie, a w rezultacie rozbieznos¢ miedzy
intencjg autorow poszczegélnych wypowiedzi a rzeczywistoscig edukacyjng. Prowa-
dzi to takze do utrudnienia nauczycielowi projektowania i oceniania jego wilasnej
pracy z zastosowaniem omawianej tu kategorii.

Trudno$¢ te pogtebia obecnos¢ tego terminu w mowie potocznej, w ktorej ozna-
cza on, poza wskazywang wyzej umiejetnoscia, takze zakres uprawnien. Wskazana
dwoisto$¢ znaczenia terminu kompetencja jest stosunkowo tatwo dostrzegalna wias-
nie w odniesieniu do podmiotéw szkolnej edukacji: kiedy jest mowa o uczniu, intu-
icyjnie pojeciu temu nadaje sie pierwsze znaczenie, to znaczy umiejetnos¢, gdy zas$
jest mowa o nauczycielu - oznacza ono zakres uprawnien. W takiej sytuacji istnieje
zagrozenie nie tylko odmiennego interpretowania sensu, ale i intuicyjnego organizo-
wania i oceniania proceséw edukacyjnych. Nasuwa sie wiec postulat zdefiniowania
tego kluczowego pojecia i upowszechnienia tej definicji. Jej brak wywotuje nie tylko
wskazywang wyzej wieloznacznosc¢, ale ogranicza szanse rzeczywistej zmiany.

Wi1gczajac sie do dyskusji nad reforma, przedstawiam mojg propozycje definicji
kluczowego dla tych rozwazan terminu, to znaczy kompetencji. Jakkolwiek nie o-
Smielam sie przedstawic¢ w tym krétkim tekscie, a zwiaszcza zza biurka (by nie rzec:
ex cathedra), szczegdtowej oferty definiowania i operacjonalizowania tego kluczo-
wego w jezyku rozwazali nad reformg systemu edukacyjnego pojecia - jest to zada-
nie dla catych zespotéw - niemniej jednak, trudno mi zachowaé dystans i spokojnie
obserwowac swoistg niefrasobliwos¢, a niekiedy po prostu partykularyzm ujawniany
w wypowiedziach i tekstach. W tym artykule wskazuje na powody definiowania tego
pojecia, a zwiaszcza operacjonalizowania go. Proponuje takie rozumienie kompe-
tencji, ktére moze by¢ przydatne zaréwno dla praktyki edukacyjnej, jak i dla dziatal-
nosci badawczej.

PRZESt ANKI DEFINIOWANIA POJECIA KOMPETENCJA

Potrzeba zdefiniowania pojecia kompetencja znajduje szerokie uzasadnienie.
Przede wszystkim nalezy podkresli¢ role wzajemnego rozumienia uczestnikow dys-
kusji nad reforma programowsa oraz rzeczywistymi realizatorami tej reformy, to
znaczy nauczycielami. Wprowadzenie do jezyka nowych terminéw i pojec, bez na-
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dania im znaczen, moze wywola¢ rozbieznosci miedzy intencjami i dziataniami.
Drugim argumentem na rzecz zdefiniowania kompetencji jest uzyteczno$¢ tej kate-
gorii teoretycznej w jezyku nauk o edukacji. Wigze sie to z jej pojemnoscig znacze-
niowg umozliwiajacajej stosowanie w wielu kontekstach. Pisze o tym miedzy innymi
W.W. Szczesny4. Ponadto mozna moéwic¢ o kompetencjach jako o dyspozycjach oby-
dwu podmiotdw sytuacji edukacyjnych, to znaczy uczniéw i nauczycieli5 Zadomo-
wienie tego terminu w mowie potocznej, jakkolwiek utrudniajgce precyzyjne postu-
giwanie sie nim, sprawia, ze mozna go stosowac¢ w tekstach specjalistycznych bez
obawy zarzutu o udziwnianie, wprowadzanie neologizméw, mnozenie bytéw ponad
potrzeby itp. Jednoczesnie, nadanie okre$lonego znaczenia temu terminowi uporzad-
kuje merytoryczne rozwazania o istocie tej podmiotowej wtasciwosci w odniesieniu
do projektowanej zmiany o$wiatowe;.

Trudno$¢ w definiowaniu tego terminu wiaze sie nie tylko z jego zadomowie-
niem w mowie potocznej. Mimo silnych tendencji do Scistosci i jednoznacznosci
jezyka takich nauk, jak: psychologia, socjologia, pedagogika, w ktérym to pojecie
teoretyczne funkcjonuje, mozna dostrzec brak dyscypliny w definiowaniu tego termi-
nu i zwigzkow frazeologicznych, w jakie on wchodzi. Rezultatem tego sa: z jednej
strony, wskazywane na przyktadzie dokumentéw reformy, bledy ekwiwokacji, z
drugiej za$ btedy ignotum per ignotume, ktére pogtebiajg wskazywang wyzej niejed-
noznaczno$¢. Utrudnia to operacjonalizowanie pojecia, zarowno na uzytek praktyki
edukacyjnej, awiec w wymiarze teleologicznym, jak i na uzytek teorii pedagogicz-
nej - aktualizowania systemu wiedzy o warunkach intencjonalnego rozwoju czto-
wieka, czyli w wymiarze poznawczym.

W dyskusji nad reformowaniem edukacji obydwa te wymiary majg rownowazne
znaczenie. Pierwszy z nich - teleologiczny - jest podstawg projektowania i organi-
zowania sytuacji edukacyjnych, w ktorych mozliwe jest ksztattowanie i doskonalenie
tych podmiotowych wiasciwosci, oraz oceniania skutecznosci poszczeg6lnych zda-
rzen i proceséw. Zoperacjonalizowanie pojecia kompetencja umozliwia przeprowa-
dzenie jego redukcji od postaci ogdlnej (cel naczelny, daleki) poprzez cele etapowe
(dla poszczegoblnych etapdéw rozwoju osoby i/albo poziomdéw edukacji) do celow
operacyjnych, to znaczy opisu antycypowanych zachowan osoby w zdefiniowanych
sytuacjach. Operacjonalizacja tego pojecia jest takze podstawg ewaluacji sytuacji i
procesow edukacyjnych, ale przede wszystkim umozliwia ocenianie osiggnie¢

4W.W. Szczesny, Konceptualizacja ,,kompetencji”jako elementarnego pojecia teorii wychowa-
nia, ,,Kultura i Edukacja”, 1997, nr 1-2.

5M. Czerepaniak-W alczak, Aspekty i zrodta profesjonalnej refleksji nauczyciela, EDYTOR,
Torun 1997.

6Przyktadem tego moze by¢ nastepujaca definicja: kompetencje spoteczne: zespdl umiejetnosci,
dzieki ktérym cztowiek moze przejawiaé takie zachowania werbalne i niewerbalne, ktére uczynig go
kompetentnym (spacja M.C.-W.) uczestnikiem interakcji spotecznych i pozwalajg zgodnie z
zamierzeniami oddziatywa¢ na innych ludzi”; P. E. Bryant, A. M. Colman (red.), Psychologia
rozwojowa, Wyd. Zysk i S-ka, Poznai 1997, s. 138.
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i postepow ucznia. Odnosi sie to zaréwno do oceny formujacej, to znaczy w procesie
ksztattowania okreslonej kompetencji, jak i sumujacej, czyli po jego zakoriczeniu.

Celowos$¢ definiowania pojecia kompetencja oraz operacjonalizowania go
na uzytek praktyki wynika miedzy innymi z lektury opublikowanych do tej pory
dokumentow dotyczacych reformy systemu o$wiatowego w Polsce. Mam na mysli
zarOwno przytaczane juz Podstawyprogramowe..., Reforma systemu edukaciji..., jak
i Standardy osiggnie¢ ... W kazdym z nich jest mowa o blizej niezdefiniowanych
kompetencjach, juz to jako o antycypowanych rezultatach pracy edukacyjnej, juz to
jako o ewaluacji tych rezultatéw (badanie kompetencji, sprawdzian kompetencji), a
nawet jako o miernikach efektow. Ponadto w przywotywanych dokumentach do-
strzegam pewng dowolnos$¢ w postugiwaniu sie okresleniami, zwiaszcza takimi jak:
(kompetencja) ogélna, kluczowa, gtéwna, sktadowa. Brak jednoznaczno$ci w poj-
mowaniu tego terminu i zwigzkow frazeologicznych z jego zastosowaniem jest istot-
nym czynnikiem utrudniajgcym nie tylko realizacje projektdw reformy programowej,
ale stanowi znaczaca przeszkode w dyskutowaniu i konsultowaniu tych projektow.
Niejednoznacznos¢, a zwlaszcza bigd ekwiwokacji, moze zaktoci¢ dyskuje wokot
pytan zamieszczonych na stronie 4 Standardow osiggniec...1 Dlatego wprowadzenie
fadu znaczeniowego jest, w moim przekonaniu, warunkiem koniecznym w sensow-
nym stosowaniu tego terminu w projektowaniu i realizowaniu nowoczesnej edukacji.

Drugi wymiar operacjonalizowania pojecia kompetencja, to znaczy poznaw-
czy, wiagze sie z aktualizowaniem teorii pedagogicznej. Dynamika zmiany wiedzy o
cztowieku i warunkach jego rozwoju, ale przede wszystkim dynamika zmiany sa-
mych warunkéw tego rozwoju wywotuje konieczno$¢ aktualizowania sadow i twier-
dzen wyjasniajacych intencjonalny udziat cztowieka w zmianie siebie samego, in-
nych ludzi oraz blizszego i dalszego otoczenia. Wprowadzenie do jezyka opisow i
wyjasnien zdefiniowanej i poddajacej sie operacjonalizacji kategorii kompetencja
moze przyczyni¢ si¢ do wzbogacenia wiedzy o mozliwosciach intencjonalnego roz-
woju cztowieka i zmiany jego warunkéw zycia. Umozliwi rozumienie roli poszcze-
goélnych elementéw rzeczywistosci w tym procesie, a zwhaszcza zezwoli na ade-
kwatne odczytanie roli i miejsca osoby w $wiecie ludzi, przedmiotoéw i zjawisk. Po-
moze takze sporzadzi¢ projekt sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych ksztattowaniu i
aktualizowaniu tych podmiotowych dyspozycji cztowieka. Mozna zatem powiedziec,
ze nadawanie okreslonego znaczenia pojeciu kompetencja oraz wysitki skierowane
najego operacjonalizowanie majg uzasadnienie tak dla praktyki edukacyjnej, jak
i teorii pedagogicznej.

7,1. Czy w spisie kompetencji (kursywa M. C.-W.) uwzgledniono wszystkie istotne jej aspekty?
2. Czy szczeg6towoscé zapisdw kompetencji (j.w.) jest whasciwa?
4. Czy zaproponowane przykiady zadan pozwalajg nalezycie sprawdzi¢ stopien opanowania
danej kompetencji (j.w.)?
5. Ktére kompetencje (j.w.) ze wskazanych w podstawach nalezatoby sprawdzi¢ przede
wszystkim na zakonczenie wskazanych etapdw?”
Standardy osiagniec¢ szkolnych (przyktad zapisywania), Materiaty do dyskusji, op. cit.
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Podkresli¢ wszakze nalezy, ze operacjonalizacja poje¢ teoretycznych, reduko-
wanie ich do postaci obserwowalnych zjawisk i faktow, niesie ze sobg putapke u-
proszczen. Wigze sie to zwlaszcza z tendencjg do kwantyfikowania elementdw de-
finiowanej catosci, zardwno na uzytek praktyki, jak i pracy badawczej. Z pola uwagi
moga wowczas znikna¢ trudne do nazwania, a przede wszystkim trudne do pomie-
rzenia, stany i zjawiska. Dotyczy to bardzo wyraznie omawianego tu pojecia kompe-
tencja. Szczeg6lnego znaczenia w procesie operacjonalizowania go nabiera zatem
podejscie holistyczne, umozliwiajgce widzenie i rozumienie rzeczy i zjawisk w
dwach ich aspektach, to znaczy jako zintegrowanej, harmonijnej catosci, a jednocze-
$nie jako elementu innej catosci. Kompetencja jako dyspozycja podmiotowa nie jest
wyizolowang z catosci osobowosci strukturg generujgcg okreslone ludzkie zacho-
wania. Jest $cisle powigzana z innymi wasciwosciami cztowieka oraz z warunkami
jego dziatania. Jednoczesnie jest ona swoistg dla cztowieka strukturg, w ktorej po-
przez operacjonalizacje mozna wyodrebni¢ okreslone elementy. Podkresli¢ wszakze
nalezy, ze na tg strukture sktadajg sie elementy bedace jedynie jej posrednimi ekwi-
walentami empirycznymi.

Jakkolwiek operacjonalizowanie polega wiasnie na wyodrebnianiu poszczegol-
nych sktadnikow struktury definiowanego elementu rzeczywistosci, nie jest ono row-
noznaczne z redukowaniem go do tychze skfadnikéw. W proponowanym przeze mnie
podejsciu definiowana catos¢ jest funkcja, a nie sumajej elementéw. Stanowisko to
odnosze do obydwu wymiaréw operacjonalizowania pojecia kompetencja, to znaczy
do wymiaru teleologicznego i poznawczego.

POJECIE KOMPETENCJI

Podejmujgc probe ustalenia zakresu znaczeniowego tego terminu, nalezy zaczaé
od odnalezienia jego definicji w stownikach i leksykonach. Jest on obecny miedzy
innymi w Nowym stowniku pedagogicznym W. Okonia8 niemniej jednak nie nalezy
jeszcze do grupy utrwalonych terminéw jezyka nauk o edukacji. W takiej sytuacji
trudno jest oczekiwa¢ od nauczycieli praktykéw, ze podejma oni wysitek organizo-
wania sytuacji i procesow, w ktorych: Uczen ma mozliwo$¢ uzyskania kompetencji
w nastepujgcych zakresach: poszukiwanie, przetwarzanie i wykorzystywanie infor-
macji; planowanie i ocenianie whasnego uczenia sie; rozwigzywanie probleméw;
skuteczne komunikowanie sie; dziatanie i wspétpraca; organizowanie wiasnego
wypoczynku9.

Niepokoj nauczyciela praktyka pogtebia lektura przywotywanych dokumentéw
dotyczacych standarddw osiggnie¢ szkolnych, w ktérych mowa jest o kompetencjach

8W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wyd. Zak, Warszawa 1996, s. 129.
9Podstawy programowe obowigzkowych przedmiotéw ogélnoksztatcgcych, op. cit., s. 2.
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przedmiotowych oraz og6lnych, to znaczy na tyle uniwersalnych, ze ich osigganie
nie tylko moze odbywac sie na zajeciach roznych przedmiotéw, ale tez moze wspo-
magac nauke wielu przedmiotéw (s. 2)10

Jak wskazywatam wyzej, autorzy tych dokumentdw nie rozstrzygajg ani nie
proponuja, czym w istocie sg owe kompetencje: czy sa to ogélne cechy osobowo-
§ci?, czy sa to zdolnosci wypetnianiajakich$ czynnosci?, czy sa to raczej sprawnosci
ujawniane w nowych sytuacjach?, a moze jest to wiedza i doSwiadczenie? albo tez
sprawnosci, wiedza i doswiadczenie specyficzne dla danej struktury organizacyjnej,
czy jeszcze co$ imiego? Bez odpowiedzi na te pytania, to znaczy bez rozstrzygniecia
znaczenia tego pojecia nie mozna podejmowac sensownych prac nad projektem re-
formy programowej oraz koncepcjami systemu oceniania.

Préba nadania takiego znaczenia temu terminowi, ktére spetniatoby wyrazone
wyzej warunki, a zwlaszcza by mial zastosowanie w projektowaniu, organizowaniu i
ocenianiu praktyki edukacyjnej oraz w budowaniu teorii pedagogicznej jest zadaniem
trudnym. Nie jest to wszak wysitek pionierski. Pojecie kompetencja jest obecne w
pracach naukowych, jakkolwiek autorzy nadajg im zwykle znaczenia odnoszone do
specyficznego dla ich rozwazan kontekstull Najczesciej termin ten jest stosowany
do okreslenia dyspozycji cztowieka, ktérg osigga on przez wyuczenie. W tym zna-
czeniu kompetencje pojmuje sie jako wyuczalny, satysfakcjonujacy, choé nie nie-
zwykly, poziom sprawnosci warunkujacy efektywne zachowanie sie (dziatanie) w
jakiej$ dziedzinie. Termin ten, w takim znaczeniu, jest stosowany miedzy innymi w
socjolingwistycznych teoriach komunikowania sie ludzi. Ma tez swoje zastosowanie
w jezyku psychiatrii sgdowej, w ktdrej oznacza zdolno$¢ osoby do $wiadomego roz-
poznawania i oceniania wiasnych czynéw, rozumienia sensu wiasnej odpowiedzial-
nosci i gotowosci do jej poniesienia oraz racjonalnej samoobrony12 Termin ten jest
zatem stosowany dla oznaczenia wiasciwosci podmiotu ujawnianej w jego zacho-
waniach. Podkresli¢ wszak nalezy, ze kompetencja nie jest skonczonym rezultatem,
lecz teoretycznym celem, ktdry stanowi podstawe rozwoju osoby i zmiany w jej
Swiecie zycia. Umozliwia bowiem dostrzeganie i wyjasnianie poszczegdlnych zja-
wisk oraz $wiadome i odpowiedzialne zachowanie wobec nich. W takim znaczeniu
stanowi raczej element koncepcji aflrmujacych autonomie osoby, niz tych, ktore
skupiajg sie na identyfikacji z zatozonym z gory zestawem wzordw i tresci ludzkich
zachowan. Taka perspektywa wydaje mi sie by¢ szczeg6lnie uzyteczna w rozwaza-
niach nad edukacja.

WSsrod najczesciej nadawanych temu pojeciu znaczen sg takie, jak: zdoInosc i
gotowos¢ do wykonywania zadad na okresSlonym poziomield wyuczalna umie-

0 Standardy osiggnie¢ szkolnych (przyktad zapisywania), Materiatly do dyskusji, MEN,
Warszawa sierpien 1997 r. oraz pazdziernik 1997 r.

NW. W. Szczesny, Konceptualizacja ,,kompetencji™op. cit.

PA. S. Reber, Dictionary o fPsychology, Penguin Books, London 1985, s. 137.

BH. O. Jenkins, Getting it Right. A Handbook for Successful School Leadership, Blackwell
Education, Oxford 1991, s. 161.
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jetnosc¢ robienia rzeczy dobrze, rozwiniete sprawnosci niezbedne do radzenia sobie
z problemami™, jako zdolno$¢ do okreSlonych obszaréw zadan ksztattowana w
procesie uczenia sieiS Jest ono tez pojmowane jako podstawa triady opisu tozsamo-
$ci, stanowigca formalng strukture mozliwego kontaktu ze Swiatem16 Jest to wiec jeszcze
jedno pojecie teoretyczne stuzace do opisania cztowieka i jego relacji z rzeczywistoscia.

Przytoczone przyktady prostych definicji sa zwykle punktem wyjscia w konstru-
owaniu zakres6w znaczeniowych nadawanych omawianemu tu terminowi i zwigz-
kom semantycznym w jakie on wchodzi. Zatem definicje te sg rozwijane z uwzgled-
nianiem najwazniejszych cech, wiasciwosci osoby, jej szczeg6lnych motywdw,
sprawnosci zwigzanych ze zmienianiem wiasnej osoby i/albo wybranych elementow
rzeczywistosci. Zawsze jednak kompetencje maja szerszy zakres znaczeniowy niz
sprawnosci albo umiejetnosci i zwykle pojmowane sg jako harmonijna kompozycja
wiedzy, sprawnosci, rozumienia oraz pragnienia. Takie rozumienie omawianego teore-
tycznego pojecia umozliwia sprowadzanie go do postaci dyspozycji osoby obserwowal-
nych i mierzalnych w okre$lonym, zdefiniowanym kontekscie.

Analiza kontekstowa zastosowan tej kategorii teoretycznej wskazuje, iz termin
kompetencja mozna stosowa¢ do okreslenia uswiadamianej sobieprzez cztowieka
jego dyspozycji osigganej w ciggu zycia poprzez wyuczenie. Istotng jej wiasciwo-
Scigjest to, zejestona ujawniana, awiec mozliwa do zaobhserwowania przez
innychoraz powtarzan a, nie jest wiec jednorazowym aktem w nastepstwie
ol$nienia, natchnienia, intuicji itp. Ponadto cechuje jg interaktywnos$é¢, to znaczy
ustawiczne aktualizowanie stosowne do kontekstu oraz stato$¢ ponadsytuacyjna, co
oznacza, ze mozliwe jest wigczanie nowych informacji i doswiadczen do istniejgcych
juz struktur. Dzieki temu kompetencje cechuje zaréwno stabilizacja, jak i dynamika.
Jest to zatem taka dyspozycja cztowieka, ktdra jest uswiadamiana przez niego sa-
mego oraz dostrzegana przez innych, ktérzy mogg orzeka¢, ze wedtug nich osoba
jest kompetentna w wybranej dziedzinie. Podkresli¢ nalezy, ze tak pojmowane
kompetencje majg szerszy zakres znaczeniowy niz sprawnosci. Oznacza bowiem
uswiadamiang przez osobe takg jej sprawnos¢, ktdra jest demonstrowana
(ujawniana) w konkretnie zdefiniowanych (opisanych) standardach. Gdy czto-
wiek moze wykonaé¢ jakies zadanie, znaczy, ze posiada sprawno$¢. Gdy za$
moze wykonac¢ to zadanie w danych warunkach (czasie, liczbie, tempie, miejscu itp.) i gdy
jest tego w pelni Swiadomy, wéwczas méwimy, ze posiada kompetencje.

Atrakcyjno$¢ stosowania omawianego pojecia w jezyku teorii i praktyki eduka-
cyjnej wynika miedzy innymi z atrybutow tej podmiotowej dyspozycji. Jednym z
nich jest dynamika. Kompetencja wszak jest niczym nurt rzeki, to znaczy zawiera
w sobie to, co byto (podmiotowe doswiadczenie i dostepna wiedza), to, co jest oraz
antycypacje. Jest to mozliwe dzieki swoistym petlom, nawrotom myslenia i dziatania.

UD. Fontana, Psychologyfor Teachers, Macmillan, Basingstoke 1992, s. 245.

BW. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, op. cit., s. 129.

B L Witkowski, Tozsamo$¢ i zmiana (Wstep do epistemologicznej analizy kontekstéw
edukacyjnych), UMK, Torun 1988, s. 113.
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Tak pojmowana dynamika kompetencji wyraza sie zarOwno w szansie rozwoju
omawianej sprawnosci, jak i w kluczowym jej wymiarze, to znaczy we wskazaniu
obszaru aktywnosci, w ktérym podmiot moze (powinien) by¢ kompetentny. Umoz-
liwia takze aktualizowanie reagowania osoby na sytuacje, dostosowywania poszcze-
g6lnych dziatan i stow do biezacych potrzeb.

Kolejnym atrybutem kompetencji jest zmiana. Wigze sie ona z charakterystycz-
nym dla wspotczesnej cywilizacji tempem przemian oraz koniecznoscig radzenia
sobie w niepowtarzalnych, dynamicznych i ustawicznie zmieniajacych sie warunkach
i okolicznosciach dziatania, wymagajacych krytycznego namystu oraz adekwatnych
ocen i odpowiedzialnych decyzji. Dotyczy to zaréwno zmiany w otoczeniu, w aktu-
alnych sytuacjach edukacyjnych i ich poszczeg6lnych uktadach odniesienia w $wie-
cie zycia, jak i w osobie. Wyraza sie to w wiedzy i sprawnosci podmiotu na okre$lo-
nym poziomie oraz w zdolnosci podejmowania okreslonych, dotychczas nowych dla
osoby zachowan.

Takie rozumienie nabiera szczeg6lnego znaczenia w kontekscie rozwazan
0 kompetencjach ksztattowanych w procesie szkolnej edukacji. Swiadczy bowiem,
iz dzieki wigczaniu nowych informacji i doswiadczen, poszerzaniu ich o mozliwosci
1szanse praktycznych zastosowan, takze w sytuacjach pozaedukacyjnych, istniejg
naturalne warunki do ustawicznego aktualizowania tych podmiotowych wiasciwosci
oraz obserwowania ich stanu w poszczegdlnych etapach rozwoju cztowieka. Ponadto
istnieje mozliwos¢ okreslenia kompetencji wejsciowych stanowigcych podstawe
podejmowania nowych zadan i form pracy, to znaczy oceniania ,,przydatnosci”,
»odpowiedniosci” osoby do ich realizowania oraz kompetencji wyjsciowych, ktore
moga by¢ opisywane w dwaoch uktadach odniesienia, a mianowicie jako antycypowa-
ne stany podmiotowych dyspozycji wyrazanych w zdefiniowanych kontekstach albo jako
kryteria ewaluacji dotychczasowej pracy i osiggniec ucznia w szkole.

Przyjecie kompetencji za antycypowany rezultat edukacji szkolnej w ogéle i na
poszczegolnych jej poziomach (etapach ksztatcenia) jest, w moim przekonaniu, waz-
ne ze wzgledu na fakt, iz te podmiotowg wiasciwos¢ cechuje, oprécz dynamiki,
Swiadomos$¢ osoby w zakresie jej whasnego potencjatu. Wigze sie to z zaufaniem do
samego siebie. Stanowi wiec szanse podejmowania aktywnos$ci autokreacyjnej.
Kompetencja jest bowiem $wiadomym, wyuczalnym, satysfakcjonujgcym, cho¢
nie niezwyktym, poziomem sprawnosci warunkujgcym efektywne zachowanie si¢
(dziatanie) wjakiej$ dziedzinie. W Swietle przyjetej tu definicji wazne jest zaakcen-
towanie dynamizmu oraz mozliwosci rozwoju omawianych podmiotowych dyspozy-
cji, zarowno pod wptywem sit zewnetrznych, jak i samodzielnych decyzji podmiotu.

STRUKTURA KOMPETENCJI

Wskazujac na przydatno$¢ omawianego terminu w jezyku nauki i praktyki edu-
kacyjnej, nalezy zwrécié uwage ma mozliwos¢ takiej jego operacjonalizacji, ktora
pozwala wyodrebni¢ elementy struktury tej ztozonej dyspozycji podmiotowej. Zdajac
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sobie sprawe z ograniczen i putapek operacjonalizowania poje¢ teoretycznych,
w Swietle analizy wspétczesnego pismiennictwa podejmujgcego problematyke kom-
petencji, proponuje wyodrebni¢ nastepujace elementy struktury tej podmiotowej dys-
pozycji:

- umiejetno$¢ adekwatnego, stosownego do standardéw, zachowania sie,

- Swiadomos$¢ potrzeby i skutkow takiego wihasnie zachowania,

- przyjmowanie odpowiedzialnosci za wybory, decyzje i skutki zacho-
wania®’,

Podkresli¢ nalezy integralno$¢ wskazanych komponentdw. Ponadto kazdy z
nich podlega dalszemu uszczegétowieniu i stanowi Zrédto projektdw sytuacji eduka-
cyjnych, ajego stan moze podlega¢ ocenie, zardwno samego podmiotu (samoocenie),
jak iinnych oséb. Na tym tle podkreslenia wymaga podwojnos¢ zrodia tej pod-
miotowej dyspozycji, a mianowicie: sg one synteza wplywow sytuacji edukacyj-
nych (intencjonalnych) oraz sytuacji socjalizacyjnych (naturalnych, codzien-
nych). W strukturze tej poczesne miejsce zajmuje zatem tak zwana wiedza mil-
czaca.

Powtorzy¢ nalezy sygnalizowane wyzej stanowisko, ze ztozona z nich struktura
nie jest ich suma, lecz funkcjg. Kazdy z wyodrebnionych elementdw, jakkolwiek
moze stanowi¢ samodzielny przedmiot planowania i ewaluacji, jest przede wszyst-
kim cze$cig kompleksu nazywanego kompetencjg. Zaproponowana struktura posiada
dos¢ istotny walor, a mianowicie jest przyktadem integracji tradycyjnie wyodrebnia-
nych warstw osobowosci, bedacych kryterium podziatu sytuacji i procesow eduka-
cyjnych: intelektualnych i sprawnos$ciowych (nauczanie) oraz cech charakteru
(wychowanie). Zastosowanie kategorii kompetencji, zoperacjonalizowanej za po-
mocg wymienionych wyzej korelatdbw, moze poméc w przekroczeniu tego po-
dziatu oraz przetamaniu stereotypow w mysleniu i dziataniu edukacyjnym.

Przyjecie takiej struktury omawianej dyspozycji osobowosciowej sprzyja stoso-
waniu jej do opisywania cztowieka ijego relacji z rzeczywistoscia, a takze wyréz-
nianiu jej pozioméw. W poszczegblnych dziedzinach ludzkiej aktywnosci mozna
bowiem wyznaczy¢ standardy kompetencji, ktére uznaje sie za miare odpowiednio-
Sci cztowieka do okreslonych zadan i rol oraz przewidywania jego efektywnosci.
Mozliwos¢ sformutowania takich standardéw nabiera szczeg6lnego znaczenia w
kontekscie rozwazan o szkolnej edukacji. Zawarte w nich elementy i miary pozwala-
ja traktowac je zaréwno jako zrodlo projektéw sytuacji edukacyjnych, jak i kryte-
riow ewaluacji formatywnej i/albo sumujacej.

W zwigzku z tendencjami integracyjnymi we wspdtczesnym Swiecie oraz daze-
niem do normalizacji i ujednolicania standardéw na poszczegdlnych poziomach edu-
kacji specjalne komisje i nierzadko miedzynarodowe grupy zajmujg sie ustalaniem
zakreséw i elementoéw kompetencji nabywanych w procesie instytucjonalnej eduka-

7 M. Czerepaniak-Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmiang; elementy emancypacyjnej
teorii edukacji, Wyd. Nauk. US, Szczecin 1995, s. 137.
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cji. Najpetniej wida¢ to na przykfadzie edukacji zawodowej. W poszczeg6inych
zawodach ustalane sg standardy profesjonalnych kompetencji oraz bardzo precyzyjne
warunki ich ewaluacjil8

Analizujgc przywotywane wyzej dokumenty reformy, adresowane do uczestni-
kow dyskusji nad zmiang w edukacji, mozna dostrzec zabiegi zwigzane z wyodreb-
nianiem poszczegélnych elementéw kompetencji, niemniej jednak niejednoznacznosé
pojmowania tego pojecia znajduje swoje odzwierciedlanie takze w tym zakresie.
Zaproponowane w Standardach osiggnieC... elementy (wiadomosci, umiejetnosci i
postawy), jakkolwiek sg zrozumiate dla nauczycieli praktykdw, nie sg konsekwentnie
stosowane w catym dokumencie. W takiej sytuacji trudno jest takze ustali¢ standardy
kompetencji, ktére moga by¢ zrodtem projektow i kryterium ocen sytuacji i procesow
edukacyjnych. Ponadto utrwala wskazywane wyzej stereotypowe postrzeganie, a w
konsekwencji organizowanie i ocenianie sytuacji i procesow edukacyjnych, z podziatem
na ksztatcenie (wiadomosci, umiejetnosci) i wychowanie (postawy).

KLASYFIKACJA KOMPETENCJI

Dotychczasowe informacje o omawianej podmiotowej dyspozycji unaoczniajg
kontekstowy jej wymiar. Kompetencje zawsze nalezy odnosi¢ do zdefiniowanego
kontekstu ich ujawniania. Nasuwa sie wiec potrzeba ich klasyfikacji, z uwglednie-
niem okreslonych okoliczno$ci i warunkow, w ktérych generujg one zmiane podmio-
towej sytuacji i/albo zmiane rzeczywistosci. Analiza pisSmiennictwa podejmujacego
problematyke kompetencji ukazuje wielo$¢ kontekstéw stosowania tego terminu i
wyrazen, w ktorych on wystepuje. Te wieloznaczno$¢ poteguje akcentowana wyzej
potoczno$¢ pojecia. Rozjasnieniu i uporzadkowaniu znaczenia tego terminu stuzy
propozycja poklasyfikowania kategorii kompetencji wystepujacych w réznych zna-
czeniach. Poszczegolne kryteria klasyfikacji sg roztgczne. Kolejnos¢ ich przedsta-
wienia nie wynika tez z przyjecia okreslonej hierachii waznosci. Zamieszczenie ich
w tym tekscie stuzy jedynie ukazaniu wielkosci pola problemowego, ktérego elemen-
tem sktadowym jest fenomen kompetenciji.

Przedstawianie typéw tej podmiotowej dyspozycji rozpoczne od uporzadkowa-
nia ich wedtug tego kryterium, ktére moze by¢ przydatne w zastosowaniu kategorii
kompetencji w jezyku teorii i praktyki edukacyjnej, a mianowicie: zasieg ujawnia-
nia. Ze wzgledu na to kryterium wyrdznia sie:

- kompetencje powszechne, ktdre sg rezultatem ksztatcenia ogélnego. Ich zré-
diem sg sytuacje i procesy umozliwiajgce kazdej osobie osiggniecie dyspozycji nie-
zbednych jej do satysfakcjonujgcego funkcjonowania w $wiecie zycia. Mogg by¢
ujawniane w szerokim spektrum sytuacji zyciowych cztowieka. Do tej kategorii zali-

B Przyktadem tego jest miedzy innymi International Convention on Standards of Training,
Certification and Watchkeepingfor Seefarers —STCW, 1978, znowelizowana w 1995 przez IMO, por.:
W. O'Neil, The RevisedIMO STCW, ISF, London 1995.
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cza sie kompetencje komunikacyjne, negocjacyjne, poznawcze, krytyczne, organiza-
torskie, emancypacyjne itp.,

- kompetencje specyficzne, ktére sg rezultatem ksztatcenia specjalistycznego
(w jakiej$ dziedzinie albo w wybranym zawodzie). Ich zrédiem sg sytuacje i procesy
edukacyjne ukierunkowane na szczeg6lng sfere rzeczywistosci oraz realizowane w
specyficznym $rodowisku. Kompetencje te sg dyspozycjami niektdiych osob i sa
kryteriami odpowiedniosci tych ludzi do petnienia konkretnych rol. Ujawniane sg w
konkretnych warunkach, w ktorych generuja specyficzne zachowania i pragnienia osoby.

Obydwie kategorie kompetencji sg wyuczalnymi, uswiadamianymi sobie przez
podmiot jego dyspozycjami generujgcymi jego efektywne zachowanie sie w zdefi-
niowanych sytuacjach. Innym kryterium (mozna je dostrzec w klasyfikacji zamiesz-
czonej w ,,Standardach osiggnie¢”..., s. 2) jest zrédto kompetencji. Ze wzgledu na
nie wyroznione sa:

- kompetencje ogdlne, na tyle uniwersalne, ze moga by¢ osiggane nie tylko na
zajeciach z rdznych przedmiotéw. Moga one takze wspomaga¢ nauke réznych
przedmiotow oraz

- kompetencje przedmiotowe, osiagane w procesie realizacji zadan z poszcze-
golnych dziedzin edukacji.

Kolejnym kryterium porzadkowania znaczen i kontekstow stosowania terminu
kompetencja jest stopien ogdélnosci tej dyspozycji. To kryterium pozwala wyodreb-
ni¢ nastepujace kategorie:

- kompetencje kluczowe, o wysokim stopniu ogolnosci, bedace harmonijng
strukturg wielu wiadomosci, sprawnosci, rozumienia i pragnien. Umozliwiajg one
przyjmowanie szerokiej perspektywy w Spostrzeganiu, interpretowaniu i zmienianiu
poszczegélnych sfer rzeczywistosci;

- kompetencje szczegotowe, ktore wyrazajg sie w wiedzy, sprawnosciach, ro-
zumieniu i pragnieniu zmieniania wybranego wycinka rzeczywistosci. Nie sg one
jednak prostymi czesciami sktadowymi kompetencji kluczowych, lecz koherentnymi
elementami ich struktury.

Oznacza to, ze ksztattowanie i ocenianie ich moze odbywac sie wylgcznie
z uwzglednianiem ich roli i miejsca w strukturze kompetencji kluczowych.

Kolejnym kryterium klasyfikowania kompetenciji jest ich rola w generowaniu
okreslonych zachowan osoby. Ze wzgledu na to kryterium mozna wyroznic:

- kompetencje wyjsciowe (adaptacyjne), a wiec te podmiotowe dyspozycje, kto-
re sg podstawg intelektualnej i moralnej otwartosci na informacje o sobie i 0 $wiecie.
Wyrazaja sie one w umiejetnosci i gotowosci do zaktualizowanego postugiwania sie nimi;

- kompetencje dojrzate (rekonstrukcyjne). Sa to te dyspozycje, ktore dajg po-
czucie pewnosci w wybranej dziedzinie, pozwalajg na adekwatne postepowanie we-
dtug ustalonych przez inne osoby schematdw, algorytméw, wzoréw;

- kompetencje do zmiany (transgresyjne). Wyrazajg sie¢ one w otwartosci na
nowosci i towarzyszacg im niepewnos¢, w radzeniu sobie ze stresem oraz naciskiem
zewnetrznym. Generujg one otwarto$¢ na konflikty i gotowos¢ do ich rozstrzygania;
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- kompetencje rdzeniowe, esencjonalne (emancypacyjne), ktére wyrazajg sie
zarowno w racjonalnym, refleksyjnym dostosowaniu i kontynuacji, jak i w gotowosci
do zmiany, krytycznej ocenie aktualnego stanu oraz odwaznym projektowaniu i od-
powiedzialnym wprowadzaniu nowos$cil9

Ta klasyfikacja uSwiadamia, ze kompetencje sg wspothiezne z innymi dyspozy-
cjami osoby i osigganiem przez cztowieka coraz wyzszego poziomu rozwoju. Jedno-
czesnie nalezy podkresli¢, ze z jednej strony nie sg one prostg konsekwencjg rozwoju
intelektualnego i emocjonalnego, z drugiej za$ - nie mozna ksztattowa¢ wyzszych
kompetencji (wedtug przyjetej tu hierarchii) bez osiggniecia standardu kompetencji je
poprzedzajacych. Mozna niejako traktowac je jako etapy rozwijania tych podmioto-
wych dyspozycji.

Wskazywana wyzej roztgcznosc kryteriow klasyfikacji sprawia, ze kazda kom-
petencja powszechna i kazda kompetencja specyficzna moze by¢ jednym w wymie-
nionych wyzej typow omawianych dyspozycji podmiotu. Uwaga ta odnosi sie do
opisu kompetencji kluczowych i szczegétowych.

Konczac, lecz nie zamykajac rozwazan nad klasyfikacjg kompetencji, chce na-
wigzac do przytaczanych dokumentéw dotyczacych reformy edukacji, a konkretnie
do Podstaw programowych.... Zamieszczona jest tam lista zakreséw kompetencji,
ktore uczen ma mozliwos¢ uzyskac. Analizujac jej tres¢ mozna dostrzec, ze autorzy
reformy przewidujg ksztattowanie i aktualizowanie nastepujacych kompetencji ucznia:

- poznawczych; wyrazajgcych sie w poszukiwaniu, przetwarzaniu i wykorzy-
stywani informaciji,

- autokreacyjnych, ktore generuja planowanie i ocenianie wiasnego uczenia sie,

- negocjacyjnych, wyrazajacych sie w rozwigzywaniu probleméw,

- komunikacyjnych, generujgcych skuteczne komunikowanie sie,

- spoteczne i kooperacyjne wyrazajace sie w dziataniu i wspotpracy,

- organizacyjne wyrazajgce sie¢ miedzy innymi w organizowaniu wiasnego
wypoczynku

Ta lista zawiera kompetencje powszechne, ogolne. Projekty celow edukacji
i kryterow ewaluacji osiggnie¢ szkolnych powinny by¢ poszerzone o uporzadkowang
liste kompetencji specyficznych, zoperacjonalizowanych w struktury kompetencji
kluczowych i szczegétowych.

ZAKONCZENIE
Powyzszy tekst jest tylko jednym z gtosow w dyskusji nad projektem reformy
edukacji w Polsce. Skupitam sie na jezyku stosowanym w tej debacie, a raczej na

jednym jego elemencie - pojeciu kompetencji W moim przekonaniu wybdr tego
wiasnie terminu ma swoje szerokie uzasadnienie. Kompetencja, w proponowanym
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przeze mnie rozumieniu, to znaczy - podmiotowa dyspozycja osobowosciowa -
zezwala zar6wno projektowad, jak i ocenia¢ sytuacje edukacyjne. Zaproponowane
przeze mnie pojmowanie tej kategorii pojeciowej pozwala dostrzec jej przydatnosé
nie tylko w odniesieniu do ksztatcacych, ale i wychowawczych aspektow pracy insty-
tucji edukacyjnych. Podmiotowy wymiar tej dyspozycji oraz jej dynamizm, a takze
holistyczna perspektywa interpretacji czynig z niej atrakcyjny i uzyteczny tennin w
jezyku nauk o edukacji. Jednakze wprowadzenie go do leksykonu teorii i praktyki
edukacyjnej wymaga uporzadkowania i tadu znaczeniowego.

Do wskazywanych argumentéw na rzecz zdefiniowania tego kluczowego, we-
dtug mnie, stowa mozna dodac jeszcze nastepujacy: w dyskusji nad zmianami w
edukacji mniej lub bardziej aktywny udziat biorg ludzie r6znych zawodow i specjal-
nosci, o réznym poziomie wyksztatcenia. Wszystkich cechuje emocjonalne zaanga-
zowanie w przedmiot dyskusji, a zwlaszcza pragnienie realnych zmian w funkcjo-
nowaniu systemu edukacji. Opisywanie kierunkéw i projektow zmiany z zastoso-
waniem termindw i wyrazen specjalistycznych albo wieloznacznych, bez nadania im
konkretnych znaczen, jest istotnym czynnikiem utrudniajagcym rzeczywistg dyskusje
prowadzacg do podejmowania decyzji realizacyjnych.

Istotne na tym etapie dyskusji nad reformg edukacji jest takze pytanie o organi-
zacyjne warunki ksztattowania i doskonalenia poszczeg6lnych kompetencji ucznia.
Na ile dotychczasowe struktury organizacyjne i funkcjonalne, a zwlaszcza podziat
na klasyczne akademickie przedmioty ksztatcenia oraz uktad tresci programowych
w nich sprzyja temu zadaniu? Jakie sg mozliwosci ewaluacji rezultatéw pracy edukacyj-
nej mierzonych kompetencjami ucznia? Jakie kompetencje powinien posiada¢ nauczyciel,
ktory jest ,,na pierwszej linii frontu” reformy, by mogt podotac jej wyzwaniom?

Skupienie sie na jednym, wybranym pojeciu i uznanie go za istotne dla rozwa-
zan nad reformg edukacyjng nie oznacza, ze jest ono rzeczywiscie kluczem do do-
strzegania i rozumienia sensu przemian. Zadania edukacyjne oraz sytuacje stuzace
ich realizacji sg tak ztozone, ze projektowanie i interpretowanie ich z zastosowaniem
nawet najbardziej uniwersalnego terminu jest niewlasciwe. Z pola widzenia organi-
zatora procesOw edukacyjnych i oceniajacego ich rezultaty nie mogg znikac inne
dyspozycje osobowosciowe, ktére krzyzuja sie, zazebiajg, a niekiedy po prostu
wspdélwystepuja z omawianymi w tym tekscie kompetencjami. W kregu zamierzen i
dziatan nauczyciela znajduje sie bowiem rozlegte spektrum.warunkéw ludzkich za-
chowali, zarébwno tych, ktére tkwig w podmiotach edukacji (nauczycielu i uczniu),
jak i tych, ktore sa jawnymi i ukrytymi elementami przestrzeni edukacyjnej. Odnosi
sie to do projektow sytuacji oraz do ocenianych nastepstw. W polu uwagi znajdujg
sie wiec takie dyspozycje osobowosciowe, jak zainteresowania, aspiracje i dgzenia
poszczegblnych os6b, ich systemy wartosci, ktére posrednio mogg by¢ ujawniane w
zachowaniach, ale i takie trudne do zdefiniowania zjawiska jak atmosfera lub klimat
towarzyszacy interakcjom i procesom edukacyjnym. Nie fetyszyzujgc zatem roli
omawianej tu podmiotowej dyspozycji, chce jedynie podkresli¢ jej uzytecznos¢ dla
rozwazan nad zmiang w edukacji oraz dziatan praktycznych w tym zakresie.



