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The text addresses the concept of key competences. It is not an analysis of
what key competences are but of how they are understood and interpreted
from various paradigmatic perspectives. The context for the discussion is the
paradigm map constructed by Dorota Klus-Stanska, and particular atten-
tion is paid here to the so called multiparadigm of didactics. The purpose of
the text is not to expose the superiority of some paradigms over others but
to indicate how different theoretical context influences the understanding
and implementation of the concept in practice.
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Tekst poswiecony jest zagadnieniu kompetencji kluczowych. Nie ma on po-
staci analizy tego, czym sa kompetencje kluczowe, lecz raczej jest tym,
jak sa one rozumiane i interpretowane w kontekscie odmiennej perspek-
tywy paradygmatycznej. Jako tto rozwazan przyjeto mape paradygmatow
skonstruowana przez Dorote Klus-Stariska ze zwrdceniem uwagi, na tzw.
wieloparadygmatycznos¢ dydaktyki. Celem tekstu nie jest wyeksponowanie
wyzszosci jednych paradygmatow nad innymi, lecz ukazanie jak odmienny
kontekst teoretyczny rzutuje na rozumienie pojecia i jego realizacje w prak-
tyce.

Wprowadzenie

Kompetencje to termin obowigzujacy w wielu dziedzinach nauki: psycholo-
gii, socjologii, prawie. Od wielu lat obowigzuje réwniez jako przedmiot roz-
wazan teoretycznych i badan naukowych w pedagogice (Rutkowiak 1986;
Czerepaniak-Walczak 1997). Na mocy Zalecenia Parlamentu Europejskiego
i Rady Europy z 2006 roku (Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej 2006)
wyloniona zostata rowniez kategoria kompetencji kluczowych i szybko od-
niesiono ja do edukacji na réznych poziomach. W niniejszym tekscie te wla-
$nie kategorie czynie przedmiotem swoich rozwazan. Nie bedzie to jednak
powtorna analiza pojecia, lecz raczej refleksja nad rozumieniem kompeten-
cji kluczowych i procesem wlaczania ich w edukacje dzieci w przedszkolach
i szkotach, gdy w tle kryje sie okre$lone ujecie paradygmatyczne.

Za tlo rozwazan przyjme mape paradygmatéow dydaktyki stworzong
przez D. Klus-Stariska (Klus-Stanska 2018), czyli ujecie obiektywistyczne,
interpretatywno-konstruktywistyczne i transformatywne, jako rownorzedne
i mozliwe do wykorzystania, ale prowadzace do odmiennych konsekwencji
teoretycznych i praktycznych, co oznacza, ze kazdy z tych paradygmatow ma
inng moc interpretacyjna i sprawcza. To samo zagadnienie, np. wylonione w
tekscie kompetencje kluczowe, bedzie odmiennie odczytywane i realizowane
w réoznych szkotach mysélenia o nich, bo intensywnie dominujacy paradyg-
mat ksztaltuje okreslong swiadomosé dydaktyczna i refleksje oraz wyznacza
wlasciwe dla niej dziatania.

Kompetencje kluczowe — pojecie

Kompetencje kluczowe to wiedza, umiejetnosci i postawy sprzyjajace sa-
morealizacji jednostki. Uruchamiaja jej aktywna postawe obywatelska, po-
magaja w procesie integracji spotecznej i zatrudnieniu (Dziennik Urzedowy
Unii Europejskiej 2006, s. 13). W ich $wietle edukacja ma polega¢ na stwo-
rzeniu kazdemu Europejczykowi optymalnych warunkéw do rozwoju i ucze-
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nia sie przez cale zycie. Jej rola staje sie rozwijanie ogblnych predyspozyciji,
a takze uczenie sie adekwatne do zmieniajacej sie rzeczywistosci spotecz-
nej, kulturowej i politycznej. Z uwagi na to w obrebie kompetencji kluczo-
wych proponuje sie kilka ich kategorii adresowanych do réznych wymiarow
ludzkiego zycia i zwiazanych z tym umiejetnosci oraz wiedzy, takich jak:
porozumiewanie sie, kompetencje matematyczne i naukowo-techniczne, da-
lej informatyczne, spoteczne i obyczajowe, a takze umiejetno$é uczenia sie,
inicjatywnoéé i przedsiebiorczos$é oraz $wiadomosé i ekspresja kulturowa.

Jednoczednie wszystkie kompetencje uwazane sa za jednakowo wazne,
bo kazda z nich moze przyczyniaé sie do udanego zycia w spoteczenstwie wie-
dzy. Zalecenie to dotyczy wszystkich obywateli, tak dzieci, jak i dorostych,
tak nauczycieli, jak i uczniéw. Wynika wiec z niego potrzeba uwzglednienia
kierunkéw zmian w systemie edukacji, ksztalceniu nauczycieli w kierunku
dziatan umozliwiajacych polaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw sprzyja-
jacych samorealizacji jednostek i ich rozwojowi.

Doniesienia z badan nad kompetencjami kluczowymi

Jak wynika z powyzszych rozwazan sens kompetencji kluczowych kryje sie
w rozwijaniu mys$lenia krytycznego, kreatywnodci, inicjatywy, umiejetnosci
rozwiazywania probleméw, podejmowania decyzji, radzenia sobie z wlasny-
mi emocjami i budowania relacji. Jednak, czy tak faktycznie jest w placow-
kach edukacyjnych? Czy unijne zapisy dotyczace kompetencji kluczowych
ujawniaja sie w praktyce edukacyjnej z perspektywy uptywajacych lat? Czy
dziatania o$wiatowe zorientowane sa na lepsze uczenie sie, $wiadome i zaan-
gazowane zdobywanie przez uczniéw wiedzy oraz umiejetnosci niezbednych
w przysztym zyciu?

W réznych krajach Unii Europejskiej podejmuje sie dzialania zoriento-
wane na reforme systemu edukacji, zmiane tresci programowych, inng orga-
nizacje procesu uczenia sie, czyli idace w kierunku zdobywania kompetencji
kluczowych.

Jako ilustracje mozna podaé dziatania rzadu firiskiego, wprawdzie za-
inicjowane dziesigtki lat temu, ale regularnie odnawiane i modyfikowane
za sprawa, ktorych, jak pisze T. D. Walker firiskie dzieci ucza sie najlepiej
i jak dalej argumentuje, uczniowie z Finlandii najwiecej czytaja na $wie-
cie, najlepiej zdaja miedzynarodowe testy, a jednoczesnie maja najkrotszy
dzienn lekcyjny, mato prac domowych, nie chodza na korepetycje, nie dzieli
sie uczniow na dobrych i ztych, a ocenianie jest malo istotne. Nacisk nato-
miast polozony jest na to, aby w szkole czu¢ si¢ dobrze i by¢ szczesliwym,
wyrasta¢ na samodzielnych i odpowiedzialnych ludzi (Walker 2017).
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Przyktadow dziatan zorientowanych na poprawe systemu edukacji i zdo-
bywanie przez ucznidow kompetencji kluczowych dostarcza rowniez szkocka
reforma edukacji (2007, 2010, 2017). Jej priorytetem bylo zmodyfikowa-
nie i dostosowanie systemu edukacji, tj. programu, tresci nauczania, me-
tod pracy do kazdego ucznia i osiagniecie przez niego maksymalnego po-
ziomu swojego indywidualnego rozwoju. Dzialania sa zorientowane na po-
moc uczniom w zdobywaniu potrzebnej wiedzy, jak réwniez kompetencji
koniecznych w zyciu. Nastawione sa na potrzeby dzieci i ich harmonijny
rozwoOj umystowy, fizyczny i psychiczny z naciskiem na rozwoéj wiedzy, kom-
petencji zyciowych, talentéow, jak i zdolnosci pozwalajacych widzie¢ w kaz-
dej jednostce efektywnych i pewnych siebie uczniéw, odpowiedzialnych lu-
dzi i produktywnych platnikéw (www.education.gov.scot/parentzone/
learning-at-home, www.eduacation.gov.scot).

Préby zmian ujawnia rowniez podejscie irlandzkie nastawione na wspie-
ranie edukacji i rozwoju dzieci przez: rozpoznawania indywidualnych drog
uczenia sie, rozpoznawanie i wykorzystywanie uczniowskich do$wiadczen,
promowanie partnerstwa i wspoétpracy miedzy uczniami i nauczycielami oraz
rodzicami. Zgodnie z tym dobra edukacja powinna uwzglednia¢: dobrostan
jednostki, identyfikacje i jej przynaleznosé, komunikacje oraz eksploracje
i myslenie. Przez to zaklada sie, ze uczniowie beda opanowywaé dyspozy-
cje, postawy, wartosci, umiejetnosci i wiedze oraz zrozumienie niezbedne do
funkcjonowania we wspoltczesnym Swiecie.

Przytoczone przyktady z cala pewnoscia nie wyczerpuja podejmowa-
nych przez rézne panstwa inicjatyw zwiazanych z poprawa systemu eduka-
cji. Sa jedynie wycinkows ilustracja, tego, co probuje sie robi¢ w kierunku
realizowania w praktyce kompetencji kluczowych i tworzenia kazdemu Fu-
ropejczykowi optymalnych warunkéw do rozwoju. Takie inicjatywy podej-
mowane s réwniez przez polskie wladze oswiatowe, ktore staja przed pro-
blemem wdrozenia odgérnie narzuconych zalecen Rady Europejskiej wobec
edukacji o zupelie odmiennej specyfice rzeczywistosci edukacyjnej i innym
kontekscie w poszczegdlnych krajach cztonkowskich. Proces wspierania roz-
woju kompetencji kluczowych w Polsce odstania wiec inny wymiar eduka-
cyjnych probleméw i kontekstéw nabywania tych kompetencji przez uczace
sie jednostki.

7 perspektywy kilkunastu lat od opublikowania listy 8 kluczowych kom-
petencji trudnoéci zwiazane z tym procesem w Polsce mozna zilustrowaé
wynikami prowadzonych w tym zakresie badan ilosciowych i jako$ciowych
(Bilewicz, Uszynska-Jarmoc 2015). Dotycza one roznych obszarow, ktore
przytocze dla scharakteryzowania ztozonosci i wielowymiarowosci analizo-
wanego zagadnienia oraz napotykanych trudnosci i barier. Jednym z ob-
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szarow kompetencji kluczowych sa kompetencje matematyczne nastawione
miedzy innymi na: umiejetnos¢ rozwijania i wykorzystywania myslenia ma-
tematycznego w celu rozwiazywania probleméw wynikajacych z codziennych
sytuacji, nalezyte opanowanie umiejetnosci liczenia, zdolnosé i cheé¢ wyko-
rzystania matematycznych sposobéw myslenia (logiczne i przestrzenne) oraz
prezentacji (wzory, modele, konstrukty, wykresy, tabele) w procesie uczenia
sie 1 przysztym zyciu (Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej 2006, s. 15).
Natomiast z prowadzonych badan w Polsce w obszarze uczniowskich kom-
petencji matematycznych wynika, ze zaproponowane koncepcje nauczania-
uczenia sie matematyki nadal tkwia w zalozeniach funkcjonalizmu, podej-
$cia zwigzanego z mys$leniem technokratycznym i matematyki ,starej szko-
ly” (Dudel 2015, s. 283), opartej na mysleniu schematycznym, uwiktaniu
w ,gorsetach nawykow metodycznych” (Nowak-FLojewska 2016). Te z kolei
nie dajg uczniom mozliwodci samodzielnego, aktywnego, tworczego i inno-
wacyjnego uczenia sie matematyki. Rekomendowane przez Rade Europej-
ska kompetencje w podejéciu krytyczno-emancypacyjnym staja raczej pod
znakiem zapytania. Oblicze polskiej edukacji matematycznej zakorzenione
jest bowiem nadal w podejéciu tradycyjnym, powielaniu schematow i ucze-
niu sie pamieciowym bez zrozumienia kluczowych pojeé¢ (Kalinowska 2010;
Kalinowska 2019). Kolejne z kompetencji kluczowych dotycza umiejetnosci
uczenia sie. Unijny dokument definiuje je jako: zdolno$é konsekwentnego
i wytrwalego uczenia sie, nabywanie, przetwarzanie i przyswajanie nowej
wiedzy i umiejetnosci, a takze poszukiwanie i korzystanie ze wskazowek,
korzystanie w uczeniu sie z wezesniejszych doswiadczen i ogélnych doswiad-
czen zyciowych, zarzadzanie wlasnymi wzorcami uczenia sie.

Natomiast z badan prowadzonych wsrdéd polskich nauczycieli przez
Maltgorzate Glosowska-Satdatow (2015, s. 138) wynika, ze nauczyciele ci
$wiadomi sg konieczno$ci zmodyfikowania sposobéw motywowania uczniow
z zewnetrznych na wewnetrzne i tworzenia optymalnych warunkéw do we-
wnetrznego sterowania procesami uczenia sie, jak réwniez stosowania metod
angazujacych wyzsze umiejetnosci uczenia sie (zaangazowanie, samodziel-
nos¢, tworczosé, inicjatywa), ale znajduja sie one raczej w sferze deklaracji
niz realizacji w praktyce. Nadal dominujacymi sa bowiem podajace metody
nauczania i odtworczo-receptywna postawa uczniéw. Podobnie dramatycz-
nie przedstawia sie sprawa w obszarze $wiadomosci i ekspresji kulturowe;j.
Znaczenie tworczego wyrazania idei, doswiadczeni, uczué za posrednictwem
muzyki, sztuk teatralnych, literatury, sztuk wizualnych jest nadal w edukacji
niedoceniane, wrecz lekcewazy sie role przedmiotéw artystycznych w ksztal-
ceniu ogodlnoksztalcacym (Suswitto 2015, s. 122). To za$ przektada si¢ na
niedocenianie takich umiejetnodci jak: wrazliwosé, tworczosé i ekspresja. To
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tylko nieliczne przykltady trudnos$ci napotykanych w realizacji kompeten-
¢ji kluczowych w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej. Warto zastanowié¢ sie
wiec nad kontekstem tych trudnosci oraz mozliwo$ciami realizacji kompe-
tencji kluczowych w szkotach osadzonych na odmiennych podstawach teo-
retycznych — podtozu paradygmatycznym.

Uwagi o realizacji kompetencji kluczowych — perspektywa para-
dygmatyczna

Istotnym czynnikiem rzutujacym na rozumienie i realizacje okreslonego po-
jecia w edukacji jest osadzenie myé$lenia w okreslonym paradygmacie, bo
paradygmat ksztaltuje okreslong swiadomosé dydaktycznag i refleksje oraz
wyznacza wlasciwe dla niej dziatania. Szczegoélnie intensywnie dominujacy
paradygmat przenika do pracy w szkotach, ksztaltujac okreslona swiado-
mo$¢ dydaktyczna i refleksje. Patrzac na to samo zagadnienie w klasie szkol-
nej (ocenianie, motywacja, uczenie sie, itp.) z perspektywy innych paradyg-
matéw mozna w niej widzieé co$ zupelnie innego, dochodzié¢ do odmiennych
refleksji i poszukiwania rozwiazan uzasadnionych nowymi przestankami.

Biorac pod uwage odmienne zalozenia ontologiczne, epistemologiczne
i aksjologiczne oraz osiggniecia w naukach o czlowieku, jak psychologia,
socjologia, antropologia, neurodydaktyka, mozna zatem przyja¢, ze w dy-
daktyce — zdaniem D. Klus-Stariskiej — bedziemy mieli do czynienia z trzema
nadrzednymi paradygmatami (grupami paradygmatycznymi), jak: obiekty-
wistyczne, konstruktywistyczno-interpretatywne i transformatywne (Klus-
Staniska 2018, s. 57). Kazdy z tych paradygmatow wywodzi sie z whasciwych
dla siebie podstawowych zalozen na temat tego jaka jest natura $wiata i je-
go poznawania, wartoSciowania czy wyjasniania. W odniesieniu do dydak-
tyki takie zréznicowanie paradygmatyczne ujawnia sie odmiennoscia strate-
gii myslenia, formutowania celéw, postrzegania zmiany, pozycji nauczyciela
i ucznia, metod nauczania i stawianych zasadniczych pytan. Tak samo rzecz
ma sie z kompetencjami kluczowymi. Patrzac na nie w klasie szkolnej z per-
spektywy innych paradygmatéw mozna w nich widzie¢ zupelnie inne wersje
porozumiewania sie w jezyku ojczystym i obcym, realizowania kompeten-
¢ji matematycznych czy odmienne rozumienie kompetencji informatycznych
i umiejetnosci uczenia sie. Inne bedzie spojrzenie na kompetencje spoteczne
i obyczajowe, inicjatywnos¢ i przedsigbiorczosé oraz swiadomosé i ekspresje
kulturowa.

Paradygmat obiektywistyczny jest wewnetrznie zréznicowany i stanowi
raczej grupe paradygmatow. W jego ramy wpisuje sie dydaktyka normatyw-
na, instrukcyjna i nieco odmienna od dwoch poprzednich neurodydaktyka
(Klus-Stanska 2018, s. 60).
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Tabela 1

Zroznicowanie podejscia obiektywistycznego

Dydaktyka normatywna Dydaktyka instrukcyjna Neurodydaktyka

Przekaz Przekaz Rozmowa

Dominacja pytan nauczyciela | Dominacja pytan nauczyciela | Dominacja  pytan
ucznia

Jednokierunkowy przekaz Jednokierunkowy przekaz Zwielokrotnienie
sytuacji do stawia-
nia pytan przez
uczniow

Opanowanie oczekiwanej wiedzy przez uczniow

Zrédlo: opracowanie wlasne z wykorzystaniem literatury D. Klus-Stanska, Paradygmaty
dydaktyki. Mysleé teorig o praktyce, PWN, Warszawa 2018.

Wspolna cecha tych wtasnie dydaktyk jest jednak zalozenie, ze pozna-
wana rzeczywistosé jest niezalezna od podmiotu poznajacego, co ujawnia
sie w okreslonej swiadomosci dydaktycznej, a w przypadku niniejszego tek-
stu dosé¢ redukcjonistycznego rozumienia kompetencji kluczowych, a co za
tym idzie utozsamiania wiedzy jednostek wylacznie z tresciami ksztalce-
nia poszczegdlnych przedmiotéw, a nie z systemem funkcjonujacym i two-
rzacym sie w umysle uczniéw adekwatnie do zréznicowanych do$wiadczen
poznawczych. W efekcie od kazdej jednostki oczekuje sie opanowania tej sa-
mej wersji wiedzy i umiejetnosci oraz zachowan o charakterze odtwoérczym
i nasladowczym (Wisniewska-Kin 2013, s. 110-116). W odniesieniu do kom-
petencji kluczowych przeklada sie to na ich zunifikowana wersje i dostowne
odczytanie europejskich zalecen. Na przyktad dobre opanowanie umiejetno-
$ci jezykowych bedzie sie wiazalo raczej z technika czytania i pisana oraz
poprawno$cig orograficzna i gramatyczng niz swobodna interpretacja mysli,
uczu¢, faktéow i opinii w mowie i piSmie. Umiejetnosci matematyczne beda
bardziej kojarzone z szybkim rozwiazywaniem zadan i poprawnym stosowa-
niem algorytméw niz umiejetnosci rozwijania i wykorzystywania myélenia
matematycznego w celu rozwiazywania probleméw wynikajacych z codzien-
nych sytuacji. Umiejetnosci komunikacyjne natomiast powiazane zostana
bardziej z poprawnym odpowiadaniem na pytania nauczyciela niz swobod-
nym dialogiem i wyrazaniem wtasnych mysli i opinii.

W tym paradygmacie uczniowie musza wiedzie¢ tak samo i tyle samo,
bo ich wiedza i umiejetnosci sg weryfikowane wedlug przygotowanego klu-
cza osiggnieé szkolnych. Stosunek do kompetencji kluczowych ma wyraznie
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poprawnosciowy charakter. Gtowng zasadg w ich opanowywaniu jest trwa-
tos¢ wiedzy zdobywana przez utrwalanie, powtarzanie i ¢wiczenie, nie za$
oparta na samodzielnym do niej dochodzeniu.

Druga z perspektyw analizy kompetencji kluczowych to paradyg-
mat interpretatywno-konstruktywistyczny. Jego odmiennosé wobec podej-
Scia obiektywistycznego ujawnia sie w postaci rozwigzan kladacych nacisk
w edukacji na wolnoéé i swobodny rozwdj ucznidéw, a takze wspieranie ich
spontanicznej aktywnosci i zainteresowarn. Mimo, ze paradygmat ten ma kil-
ka odmian, jak humanistyczna, konstruktywistyczna i konektywizm, ktore
nieco miedzy soba réznig sie, to w mysleniu o kompetencjach kluczowych
i ich wykorzystywaniu w praktyce zdecydowanie wskazuja na aktywnosé
uczniéw, ich zaangazowanie oraz dynamiczny rozwoj.

Gtowne cechy dwoch pierwszych odmian zestawiam ponizej w tabeli,
konektywizm i jego zwiazek z kompetencjami kluczowymi analizuje w dal-
szej czesci tekstu z uwagi na znaczaca odmiennosé.

Tabela 2
Cechy orientacji humanistycznej i konstruktywistycznej
Orientacja humanistyczna Orientacja konstruktywistyczna
Nacisk na rozwoj emocjonalny i spoteczny; | Nacisk na rozwdj poznawczy;
Samospelnienie jednostki i jej dobrostan; Powstawanie wiedzy w umysle jed-
Procesy osobowotwoércze nostki
Holistyczne ujecie jednostki; Koncentracja na procesach aktywnego

Koncentracja na indywidualno$ci cztowieka | tworzenia wlasnej wiedzy przez jed-
z calym jego $wiatem emocji i tworczych | nostke;

przezy¢ w jego bliskich relacjach interper- | Partnerski wspoétudziatl z réwiesnika-
sonalnych mi / dyskretne wsparcie nauczyciela

Facylitacja, tworzenie atmosfery sprzyjaja- | Indywidualna dziatalno$é¢ badawcza,
cej rozwojowi jednostki przez komunikowa- | Wspoélpraca z rowiesnikami,

nie jego potrzeb, emocji, zainteresowan Intensywne wykorzystanie srodowiska
cyfrowego

Zrodto: opracowanie wlasne.

Biorac pod uwage powyzsze zestawienie w metodach pracy, podkre-
$la sie rozwiazywanie problemoéw i tworzenie wlasnych strategii mygslenia
i dziatania, co wyraznie nawiazuje do kompetencji kluczowej jaka jest umie-
jetnos¢ uczenia sie, a z nig $wiadomosé wlasnego procesu uczenia sie i jego
organizowania oraz wykorzystywania zdobytej w nim wiedzy w swoim zy-
ciu. W paradygmacie tym preferowana jest indywidualizacja i wspolpraca
uczniéw w malych grupach w miejsce zbiorowego nauczania i kierowniczej
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roli nauczyciela. Dzieki temu wzrasta ilo§¢ interakcji miedzy uczestnikami
procesu edukacyjnego: uczniami i nauczycielami, jak réwniez uaktywnia sie
ich wzajemna komunikacja, co zdecydowanie sprzyja rozwojowi kompeten-
c¢ji osobowych, interpersonalnych, a nawet miedzykulturowych wpisujacych
sie w kolejny z obszaréw kompetencji kluczowych.

Dla uszczegbdtowienia dodam, ze orientacja humanistyczna eksponuje
wolno$¢, indywidualizm i przezycia jednostki. Jest rezultatem holistycz-
nej koncepcji czltowieka, ,w ktorej nie ma miejsca na separowanie od sie-
bie sfer jego funkcjonowania, dzielenie go na odrebne elementy. Eksponu-
je sie tu znaczenie emocji i uczué, a klimat komunikacji interpersonalnej
i do$wiadczen w ich wymiarze spotecznym postrzegany jest jako najistot-
niejszy dla efektow uczenia si¢” (Klus-Stanska 2018, s. 114). Dzieki ta-
kiemu ujeciu, humanistyczna perspektywa paradygmatu interpretatywno-
konstruktywistycznego, stwarza dobre podstawy do zdobywania przez
uczniow kompetencji spotecznych jako istotnego obszaru kompetencji klu-
czowych, a wraz nim umiejetnosci konstruktywnego porozumiewania sie,
tolerancji, rozumienia réznych punktéw widzenia, negocjowania, radzenia
sobie ze stresem i frustracja; wspotpracy, asertywnosci i prawosci.

Dydaktyka konstruktywistyczna podkresla, ze umystowy obraz $wiata
jest zawsze konstruowany przez jednostke w relacjach z innymi'. Jednostka
w kazdej sytuacji buduje obraz rzeczywistosci, ale jako$é¢ tej wiedzy bedzie
rézna w zaleznosci od warunkéw w jakich proces poznania przebiega. W tej
perspektywie teoretycznej podkresla sie wage konstruowania przez jednostke
wiedzy, wykorzystujac wielos¢ i réznorodnosé interakcji oraz ich tresé i ba-
dawczy charakter. W tej odmianie paradygmatu pozwala sie¢ uczniom na
korzystanie z gltosnego myslenia zwanego przez badaczy mowa eksploracyj-
na lub mowa dla uczenia si¢ (Britton 1971) czy uczeniem si¢ przez méwienie
(Barnes 2011). Oznacza to zawieszenie nauczycielskiego wzorca oczekiwan
i zastapienie go uzywaniem jezyka jako sposobu na refleksje, samodziel-
ne poszukiwanie, negocjowanie i tworzenie znaczen. Te ostatnie natomiast
nie maja ksztattu podrecznikowych definicji. Sa czasem troche niedoskona-
te gramatycznie, ale za to jasne i zrozumiate dla uczniéw, bo przez nich
tworzone i stosowane. W tym paradygmacie daje sie uczniom zgode na
postugiwanie sie ich wlasnym osobistym jezykiem, czasem obcigzonym nie-
doskonalosciami stylistycznymi i fleksyjnymi, ale za to podlegajacemu roz-
wojowi w wyniku swiadomego korzystania z niego przez uczniéw. Dla kom-
petencji kluczowych i ich realizacji w szkotach opartych na paradygmacie
konstruktywistycznym oznacza to przesuniecie akcentéw na procesy uczenia

!Szerzej na temat interakcjonizmu symbolicznego: E. Halas (2006, s. 55)
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sie i samodzielnej aktywnosci uczniéow. Zdecydowanie bardziej realne staje
sie opanowywanie takich elementow kompetencji kluczowych jak rozwijanie
myslenia krytycznego, kreatywnodci, inicjatywy, umiejetnosci rozwiazywa-
nia probleméw, podejmowania decyzji, radzenia sobie z wlasnymi emocjami
i budowania relacji.

Dosé ciekawa okazja do refleksji nad kompetencjami kluczo-
wymi jest jeszcze trzecia orientacja paradygmatu interpretatywno-
konstruktywistycznego znana jako konektywizm. 7Z uwagi na wykorzysty-
wanie w nim osiggnie¢ najnowszych technologii i cyfryzacji stwarza dobre
warunki do opanowywania przez uczniéw kolejnej z kompetencji kluczo-
wych, tj. kompetencji informatycznych. Najnowsze rozwigzania technolo-
giczne nie postrzega sie w nim jako blokowanie komunikacji czy powdd do
izolacji spotecznej, lecz jako okazje do umiejetnego i krytycznego korzysta-
nia z tych osiagnie¢ w spoleczenstwie informatycznym w pracy, rozrywce
1 porozumiewaniu sie.

Jak pisze Paul Levinson (2010) uzytkownikom komputeréw nie gro-
zi spoleczna izolacja poniewaz nowe media tworza nowa spoleczng jakosé
zwielokrotniajaca ilo$é kontaktéw i okazji do komunikowania sie, np. przez
Facebook, YouTube, Twitter czy Instagram i kolejne nowe formy. To cie-
kawa sytuacja, ktora nie tylko zwielokrotnia ilo§¢ okazji do komunikowania
sie, ale tez poszerza zasoby informacyjne i mozliwosci korzystania z nich,
uczestniczac w wytwarzaniu wiedzy i udostepnianiu jej innym. W ten spo-
sob edukacja jest uposredniczona w sieci, dokonuje sie ona online. Dzieki
temu staje sie jeszcze bardziej otwarta na mozliwosci nowych kontaktow,
przekraczanie granic terytorialnych, barier jezykowych i mozliwosci docie-
rana do roznych spotecznosci. Jest to tez okazja do nowej formy uczenia sie,
definiowanego jako spoleczne uczenie si¢ w sieci (Downes 2007, s. 19-27)
z otwartym dostepem do ogromnych danych, ktérych nikt nikomu nie li-
mituje i nie narzuca wzorca interpretacji. Tworzona w ten sposéb wiedza
cechuje sie duzg roznorodnoscia z uwagi na odmienne perspektywy uczacych
sie, sytuacje, w ktorych sa osadzeni, motywy takiego uczenia si¢ i sposoby
jego dalszego wykorzystywania. To jednocze$nie doskonata odpowiedz na
wspolcezesne realia kulturowe, czego w sferze edukacji nie powinno sie po-
mijaé, lecz lepiej zsynchronizowaé z potrzebami mentalnymi wspoélczesnych
generacji. Swiadomosé tych zmian rzuca natomiast nowe $wiatto na procesy
edukacji i ich przebieg, co szkola powinna uwzglednia¢ i wykorzystywac.

Ostatnia z perspektyw analizy kompetencji kluczowych jest para-
dygmat transformatywny. W przeciwienistwie do obiektywizmu i podej-
$cia interpretatywno-konstruktywistycznego nie jest on spsychologizowa-
ny tj. podporzadkowany zalozeniom behawioryzmu, psychologii poznaw-
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czej czy konstruktywizmu, bardziej usytuowany w kontekscie socjologiczno-
politycznym ze szczegdlnym odwotaniem do makroproceséw. Charakteryzu-
je go: $wiadoma politycznos$é, socjologiczna orientacja teoretyczna, dema-
skatorski charakter i radykalizm (Klus-Stariska 2018, s. 188).

W obszarze tego paradygmatu wytania sie dydaktyka krytyczna i liber-
tarianiska. Kazda z nich odstania za$ nieco odmienne sposoby interpretowa-
nia réznych pojeé, w tym analizowanych w tekscie kompetencji kluczowych.

Dydaktyka krytyczna koncentrujac swoja uwage na nieréwnosciach spo-
tecznych, jakie system szkolny nie tylko umacnia i reprodukuje, ale tez sam
wytwarza, poszukuje narzedzi temu przeciwdzialajacych. Do zabiegéw, kto-
re temu shuza nalezy miedzy innymi zmiana regut komunikacji na lekcji,
ktora wynika z calkowitego zanegowania zalozenia, ze wartosciowa wiedza
nalezy tylko do nauczyciela. W jej miejsce pojawia si¢ komunikacyjna, jako
wymiana zamiast przekazu (Klus-Stanska 2018, s. 210-211), przejawiajaca
sie w otwarciu przestrzeni dla komunikacji miedzy nauczycielem i uczniami,
skupieniu uwagi na tym, jak uczniowie rozumieja $wiat oraz jakie wartosci
sa dla nich istotne i jak je sami uzasadniaja. Zamiast nawykowego my$lenia
i bezrefleksyjnego powtarzania po nauczycielu, stwarza sie uczniom warun-
ki do debaty i krytycznego myglenia, ktérym towarzyszy osobista reflek-
sja, osobiste argumentowanie, prezentowanie wtasnych pogladéw. Ta wersja
dydaktyki otwiera perspektywe dla realizowania licznych kompetencji klu-
czowych, z wyeksponowaniem umiejetnosci krytycznego myslenia, refleksji,
efektywnego zaangazowania sie w dzialania publiczne, a takze identyfikacji
i oceny wlasnych mocnych i stabych stron, kreatywnosci, innowacyjnosci,
planowania przedsiewzie¢, czyli tego co wiaze sie z inicjatywnoscig i przed-
siebiorczoscia, kompetencjami obywatelskimi i tego, co sprzyja aktywnemu
uczeniu sie, mysleniu i rozwojowi jednostek.

Ostatnim z kontekstow analizy kompetencji kluczowych jest dydaktyka
libertariariska. Ta jednak nie jest nurtem edukacji tatwym do rekonstruk-
cji ze wzgledu na duzg réznorodnosé proponowanych rozwigzan edukacyj-
nych, silniejszy nacisk na aspekty socjalizacyjne i wychowawcze niz poznaw-
cze oraz z uwagi na mala popularnosé jej idei w §rodowisku akademickim.
Tym, co zdecydowanie wyréznia dydaktyke libertarianiska na tle innych, jest
przyjmowanie jako centralnego punktu osobistej wolnosci jednostki, a co za
tym idzie opor wobec zaistnialych warunkéw oswiatowych, wobec ograni-
czania swobodnych wyboréw, decyzji i dzialann jednostek. Kazdy z takich
przejawéw postrzegany jest jako przemoc wobec jednostki. W jej Swietle
mocno ujawniaja sie obok réznych kompetencji kluczowych te, ktoére wiaza
sie z obywatelskoscia, rownoscig oraz efektywnym zaangazowaniem w opor
wobec zniewalajacych form edukacji i ograniczania mozliwosci jej wyboru.
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Majac na uwadze dokonang analize kompetencji kluczowych w Swietle
wylonionych paradygmatéw zamiast jednoznacznego podsumowania nasu-
wa sie kilka refleksji i pytari. Pierwsza nie jest szczegdlnie odkryweza, lecz
jedynie potwierdza fakt, ze w zaleznosci od obowigzujacych w danym pan-
stwie ustalen, tzw. osadzenia paradygmatycznego ksztaltuje si¢ okreslona
refleksja i praktyka edukacyjna. Druga z refleksji podkresla fakt, ze to sa-
mo zagadnienie w zaleznosci od przyjetych paradygmatéw moze byé zu-
pelnie odmiennie rozumiane. Wprowadzanie zamian i zalecenn zawsze wiec
bedzie obciazone osadzeniem myslenia przez realizujace te zmiany jednostki
w okreslonym kontekscie teoretycznym.

Na jakim etapie realizacji kompetencji kluczowych jestesmy obecnie
w Polsce i w Europie? Jakie jest rozumienie kompetencji kluczowych przez
wladze oswiatowe, a jakie ich realizowanie w praktyce? Czy uczniowie z per-
spektywy uptywajacych lat opanowuja kompetencje kluczowe w toku edu-
kacji w szkotach? Co ciekawe, na kazde z tych pytari mozna uzyskac zupetnie
odmienne odpowiedzi: od zadowolenia z realizowanych kompetencji po kry-
tyke nieudolnosci systemu edukacyjnego lub tez potraktowaé przyjete tto
paradygmatéw jako réwnorzednych i mozliwych do wykorzystania i pro-
wadzacych do odmiennych konsekwencji teoretycznych i praktycznych. Ja
swoim tekstem nie chce sugerowaé wyzszosci jednych paradygmatéw nad
innymi, lecz raczej pokaza¢ jak w ich swietle te same stowa znacza po pro-
stu co$ innego. Odbiorcom moga natomiast pomoc lepiej orientowaé sie
w podstawowych pojeciach i nurtach dydaktyki lub tez tworzyé okazje do
dyskusji nad nimi, do czego zachecam. Zatem zamiast gotowej odpowiedzi
na powyzsze pytania i kazde inne wytaniajace sie w toku my$lenia zachecam
do refleksji i osobistych przemyslen.
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