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Autor przedstawia koncepcije i definicje kompetencji oraz podaje znaczenia,
jakie przypisuje sie tym pojeciom w miedzynarodowych badaniach umiejetnosci
prowadzonych pod auspicjami OECD oraz w polityce Komisji Europejskiej.

Za koncepcjami przyjetymi w polityce Unii Europejskiej i w badaniach OECD
stoi pewna aksjologia. Ogélnie rzecz biorac, instytucje te definiujg kompetencje
jako zestaw wiedzy i rozmaitych umiejetnosci potrzebnych jednostce do udanego zycia,
spoteczenstwu za$ do pomysinego funkcjonowania. Ksztattowanie kompetencii
w szkole ma przygotowac jednostke do radzenia sobie w pracy oraz w roli rodzinnej
i obywatelskiej. Udane zycie jest rozumiane jako samorealizacja i autonomia.
PomysIno$¢ spoteczna zostata natomiast zdefiniowana jako zrbwnowazony wzrost,
ochrona $rodowiska i przeciwdziatanie wykluczeniu. Rzadziej wskazuje sie,
ze z pojeciem kompetencji taczg sie takze indywidualizm i efektywnos$c¢.
Definiowanie oraz pomiar kompetencji i tzw. umiejetnosci kluczowych pozwalajg
poprawi¢ efektywno$¢ ksztatcenia, a takze lepiej dostosowac tresci programow
szkolnych do oczekiwar rynku pracy. Jednak petne dostosowanie ,podazy”
kompetencji do oczekiwan Swiata pracy nie wydaje sie¢ mozliwe.

Stowa kluczowe: kompetencje, polityka naukowa OECD, szkolnictwo wyzsze a rynek pracy.

Problemy definicyjne

Kompetencje mozna definiowa¢ i rozumie¢ rozmaicie. Najczesciej, w zwigzku z ksztal-
ceniem, przez kompetencje rozumie sie zestaw okreslonych umiejetnosci, wiedzy i postaw,
ktére sprawiaja, ze czlowiek kompetentny jest w stanie sprosta¢ rozmaitym waznym i ty-
powym zadaniom zyciowym. Rozumienie to jest bardzo bliskie definicji OECD wykorzysty-
wanej w prowadzonych przez te organizacje miedzynarodowych badaniach umiejetnosci
ludzi dorostych (International Adults Literacy Study - IALS), a takze w cyklicznie powtarza-
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nych badaniach 15-latkdw PISA (Program for International Students Assessment), w kt6-
rych kompetencje okresla sie jako zdolno$¢ do rozwigzywania ztozonych zadan w kon-
kretnych sytuacjach poprzez mobilizacje psychospotecznych cech jednostki, zaréwno ko-
gnitywnych, jak i niekognitywnychl Nawet jesli u niektdrych badaczy definicja ta budzi
watpliwosci i wywotuje kontrowersje, warto jg uwzglednia¢ i rozpatrywaé ze wzgledu na
wplywy, jakie agendy OECD oraz prowadzone pod jej auspicjami badania wywierajg na po-
lityke edukacyjng krajow cztonkowskich. Z podobnych wzgledéw, cho¢ nie tylko, warto
przywota¢ rozumienie kompetencji, jakim postuguje sie Unia Europejska projektujgc
w swej Strategii Lizbonskiej przestanki dla polityki edukacyjnej krajow cztonkowskich.
W jednym z dokumentéw Rady Europy proponuje sie, by termin ,kompetencje” rozu-
mie¢ jako ,0g6Ine zdolnosSci (mozliwosci) oparte na wiedzy, doswiadczeniu, wartoSciach
oraz sktonnosciach nabytych w wyniku oddziatywan edukacyjnych” (Kompetencije... 2002
s. 13).

W tym miejscu, dla porzadku, warto dodaé, ze takie rozumienie kompetencji nie jest
catkiem zgodne z polska tradycjg jezykowa. Kiedy w urzedzie petent domaga sie rozmo-
wy z osobg kompetentng, zwykle ma na mysli kogo$ nie tylko merytorycznie przygotowa-
nego do rozpatrzenia jego sprawy, ale takze wyposazonego w odpowiednie - regulowa-
ne odno$nymi przepisami - uprawnienia.

W niniejszym tekscie bede sie odwotywat wylgcznie do znaczen kompetencji zwigza-
nych z ksztalceniem iw znacznej mierze z pracg, a wiec tych nawigzujgcych do definicji
OECD i Unii Europejskiej. Wydaje sie bowiem, ze tak rozumiane kompetencje juz majg i be-
da mie¢ duze znaczenie zaréwno w debacie unijnej i polskiej na temat edukacji, jak iw sa-
mej polityce edukacyjnej oraz okreSlajacych ja regulacjach.

Rozpatrujgc znaczenie pojecia ,kompetencje”, warto zwrdci¢ uwage na kilka aspektow
tego pojecia:

Po pierwsze, w obu definicjach zwraca sie¢ uwage na podobne sktadniki. Na kompe-
tencje sktadajg sie trzy elementy: (a) wiedza; (b) umiejetnosci lub zdolno$ci oraz (c) pos-
tawy, motywacije iwartosci. Chodzi zatem o zestaw, konfiguracje cech kognitywnych i nie-
kognitywnych tworzacych okre$lony potencjat czy raczej zdolnos¢ do wykonywania zadan
stawianych przez zycie i pojawiajgcych sie w okreslonym kontekscie kulturowym. Okres-
lona kompetencja w ostatecznym rachunku bytaby zatem definiowana przez typ zadan,
ktérych rozwigzaniu ma stuzyé. Nie jest to wiec stata i trwata dyspozycja umystu czy oso-
bowosci wyznaczana biologicznie, niezalezna od kontekstu, kultury, typu pracy i okolicz-
nosci, w jakich sie jg wykonuije.

Po drugie, kompetencje definiowane sg raczej przez zewnetrzng rzeczywisto$¢ i sta-
wiane przez nig zadania. Ich zakres zmienia si¢ wraz ze zmieniajagcym sie kontekstem spo-
tecznym i kulturowym, w ktérym zyjemy. Rozumiem to nastepujaco: kompetencije lekarza
chirurga pojawity sie i ewoluowaly wraz z rozwojem i profesjonalizacjg specyficzne] ustu-
gi (potrzeby) oraz pojawieniem sie specjalnych instytucji, takich jak szpitale, technik ope-
racyjnych itd. Na kompetencje te sktadajg sie obecnie m.in. umiejetnosci czytania zdje¢
rentgenowskich czy postugiwania sie narzedziami chirurgicznymi. Jednak technologia pra-
cy zmienia sie: niektore operacje wykonuja sterowane komputerem roboty, a zdjecia rent-

1,[...] the ability to successfully meet complex demands in a particular context through the mobilization of psychoso-
cial prereguisites (including both cognitive and non-cognitive aspects” (Rychen, Salganik, red. 2003, s. 43).
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genowskie sg zastepowane przez inne techniki diagnozowania schorzen chirurgicznych
(np. USG). Zapewne wiec niediugo kompetencje chirurga bedg w coraz wiekszym stop-
niu okreslone przez umiejetno$ci komputerowe, w mniejszym za$ przez zdolno$ci manu-
alne bliskie stolarzom czy cieSlom. Zapewne takze nadal jeszcze istniejg spoteczenstwa
tzw. prymitywne, w ktorych pojecie operacji czy nawet - szerzej - zabiegdw chirurgicznych
nie jest znane.

Socjologowie i historycy zawoddw wskazujg z kolei, ze zawod chirurga wyodrebnit sie
stopniowo z zawodu cyrulika obejmujacego szerszy, cho¢ mniej wyspecjalizowany zakres
kompetencji. Cyrulik wykonywat ustugi zwigzane z pielegnacja ciata, takie jak golenie,
strzyzenie i niektore inne zabiegi kosmetyczne, ale takze podejmowat sie niektorych zabie-
gow dentystycznych i chirurgicznych.

Po trzecie, kompetencje rozumiane sgjako umiejetnosci niezbedne do pomnazania po-
my$Inosci spotecznej, potrzebne dla pomysinosci nie tylko jednostki, ale takze spoteczen-
stwa, nie tylko w pracy, ale i poza nig, nie tylko w sferze gospodarczej, ale takze w innych
obszarach dziatalnosci ludzkiej. Pojecie kompetenciji - tak jak jest definiowane w bada-
niach i polityce odnoszonej do rynku pracy i edukacji - ma w sobie aspekt normatywny.

Kompetencje to co$, co ksztaltuje szkota, co potrzebne jest w pracy i w zyciu. Kiedy
jednak pisze sie o zadaniach szkoly i edukacji, o potrzebach rynku pracy i gospodarki,
0 ochronie srodowiska i rownowadze miedzy indywidualizmem i dobrem wsp6lnym, ujaw-
nia sie aspekt normatywny, a wiec wyobrazenia, na czym polega pomys$inos¢ jednostki,
co tworzy rownowage miedzy dobrem jednostki i spoteczefistwa (interesem wspdlnym),
miedzy rozwojem gospodarki i ochrong Srodowiska. Owg réwnowage majg wtasnie two-
rzy¢ dobrze uformowane kompetencje. Uwidacznia sie tu pewna aksjologia, chocby
w owym przywotywanym explicite zrownowazonym rozwoju lub postulowanej umiejetnos-
ci obrony wiasnej autonomii i podmiotowosci.

Wydaje mi sie wszakze, iz mimo postulowanej i deklarowanej rownowagi miedzy inte-
resem jednostki i dobrem ogdtu, w gruncie rzeczy zaréwno w dokumentach Unii Europej-
skiej, jak i OECD wiecej uwagi po$wieca sie umiejetnosciom umozliwiajgcym jednostce sa-
morealizacje, urzeczywistnienie swej podmiotowosci, niz rozmaitym warto$ciom wspdino-
towym, takim chociazby jak ksztattowanie tozsamosci zbiorowej2. Zaréwno w dokumen-
tach Unii Europejskiej, jak i OECD podkresla sie, ze kompetencje ksztattowane w szkole
1poza nig w ostatecznym rachunku majg stuzy¢ przede wszystkim jednostce, jej pomysl-
nemu zyciu i ksztattowaniu podmiotowo$ci. Pomysino$¢ catego spoteczerstwa pojawia sie
jako nastepstwo (chciatoby sie rzec - produkt uboczny) pomysinosci harmonijnie ze so-
ba wspdtdziatajgcych, ale przede wszystkim potrafigcych chronié i rozwija¢ swojg podmio-
towos¢ jednostek.

Upodobanie w postugiwaniu sie pojeciem kompetencji wskazuje na zwigzek z jeszcze
jedng warto$cig, nie zawsze postulowang explicite. Jest to efektywno$¢ dziatania. Chodzi
nie tylko o efektywno$¢ samego procesu ksztatcenia i ksztattowania kompetencji (umie-
jetnosci) - efektywno$é, do ktorej prowadzi pomiar testowy, a takze poréwnanie skutecz-
nosci rozmaitych systeméw ksztatcenia - ale takze o wyposazenie jednostki w takie umie-
jetnosci, ktore sprzyjaja efektywnemu osigganiu celéw. Chodzi wreszcie - itu mozna zna-

2 Ugruntowany sad w tej materii wymagatby jednak bardziej gruntownych i lepiej udokumentowanych analiz.
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lez¢ najwiecej powotan explicite - o efektywno$¢ gospodarowania; w badaniach miedzy-
narodowych wiele analiz poswiecono zwigzkom miedzy typem i poziomem mierzonych
umiejetnosci atempem przyrostu PKB. Niektore badania wskazuja, ze przyrost PKB w ok-
reSlonym czasie lepiej koreluje z przyrostem kompetenciji mierzonych testami niz ze wzros-
tem poziomu wyksztatcenia sity roboczej3. A zatem kompetencje, odpowiednio zdefinio-
wane i zmierzone, sg lepszym wskaznikiem wartosci kapitatu ludzkiego niz poziom wy-
ksztatcenia sity roboczej.

Po czwarte, przyjmuje sie, ze poszczegbine kompetencje sg whasciwosciami definio-
walnymi i mierzalnymi. Jednak tym, co mierzalne sg raczej pewne standardowe umiejet-
noSci zdefiniowane za pomocag takich narzedzi jak testy, niz 6w potencjat, 6w zestaw cech
okresSlanych mianem kompetencii, ktéry ujawnia sie w zetknieciu z zadaniami stawianymi
przez zycie, w specyficznym kontekscie nieodtwarzalnym w tescie.

Pojecia ,umiejetnosci” (skills) i ,kompetencje” (competences) czesto bywajg uzywane
zamiennie, ale w gruncie rzeczy mierzone itym samym definiowane sg okreslone umiejet-
nosci (pomiar ten jest dokonywany za pomocg rozwigzywania zadan testowych symulu-
jacych, jak mozna najlepiej rozwigzaé problemy, z ktérymi mamy do czynienia w zyciu).
Pozostate, poza umiejetnosciami, sktadniki kompetencji - takie jak postawy, wartosci i nade
wszystko naturalny kontekst wystepujacy w rzeczywistosci - przy takim pomiarze zdaja sie
mieé¢ mniejsze znaczenie.

Czasem mowa jest takze o umiejetnosciach podstawowych (generic) lub interdyscy-
plinamnych (crosscurricular), takich jak myslenie krytyczne, komunikowanie, kreatywnos¢,
praca w zespole, wreszcie szczeg6lnie wazne - zdolno$é uczenia sie i postugiwania elek-
tronicznymi no$nikami informacji. Znaczenie tej ostatniej kompetencji oméwie w dalszej
czesci artykutu. Umiejetnosci podstawowe majg charakter ponaddyscyplinarny, znajdujg
zastosowanie w rozmaitych obszarach aktywnos$ci oraz przy wykonywaniu réznych zadan
W pracy i poza nia.

Kompetencje kluczowe

Prawie kazdy, kto w sposob empiryczny probuje okresli¢, jakie umiejetnosci tworzy
szkota lub jakie sg oczekiwania rynku pracy, odwotuje sie do pojecia umiejetnosci kluczo-
wych. Dokument OECD (Definition... 2002) okres$la umiejetnosci kluczowe jako takie, kto-
re sg szczegolnie wazne dla pomysinego zycia jednostki i dobrego funkcjonowania spo-
leczenstwa. Wiemy mniej wiecej, w jakim kierunku zmienia sie rzeczywisto$¢ w sytuacji
wzrostu ekonomicznego, rozpowszechniania sie nowoczesnych technik informatycznych
i globalizacji oraz rozmaitych zagrozen ekologicznych. Rosnie np. znaczenie umiejetnos-
ci komputerowych, zwigksza sie liczba miejsc pracy w sektorze ustug oraz rola kompeten-
cji komunikacyjnych i negocjacyjnych, wiekszej wagi nabiera znajomos¢ jezykdw obcych.
Aby jednak okresli¢, jakich umiejetnosci kluczowych potrzebujemy, tzn. jakie umiejetnos-
ci majg podstawowe znaczenie dla pomysinosci jednostki i spoteczenstwa, nie wystarcza
znajomosc¢ rzeczywistosci i jej wyzwan. Potrzebne sg jeszcze pewne zatozenia normatyw-

3 Na ten temat powstato kilka znaczacych publikacji pod auspicjami OECD i Statistics Kanada. Por. np. Coulombe,
Tremblay, Marchand 2004.
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ne. Trzeba, jak juz wspomniano, okresli¢ na podstawie wyznawanych norm, na czym po-
lega dobro jednostki i pomys$Iino$¢ spoteczenstwa.

Koncepcja DeSeCo OECD

Dokument OECD przyjmuje, ze takim dobrem spotecznym i celem jest trwaty zréwno-
wazony rozwoj (Definition... 2002). U podstaw koncepcji umiejetnosci kluczowych leza
zatem nastepujgce warto$ci: (a) zrdwnowazony wzrost: rownowaga miedzy wzrostem gos-
podarczym i zabezpieczeniem $rodowiska; (b) zréwnowazenie indywidualnej pomysinos-
ci oraz spojnosci i rownosci spoteczne;.

Zwazmy, ze cho¢ wartosci te wydaja sie niekontrowersyjne, w ogélnych sformutowa-
niach mogg prowadzi¢ (i w istocie prowadzg) do powaznych dylematéw w polityce spo-
lecznej. Postulat rownosci i spojnosci czesto pozostaje w sprzecznos$ci z politykg wzrostu
gospodarczego czy ksztatcenia elitarnego i selekcji merytokratycznej. Ochrona $rodowis-
ka za$ taczy sie z olbrzymimi i coraz wiekszymi optatami ponoszonymi na rzecz przysz-
tosci kosztem ludzi obecnie zyjacych.

Przy pracy nad projektem DeSeCo (Definition and Selection of Competences) stawia-
no m.in. nastepujgce pytania: czy istniejg kompetencje kluczowe poza umiejetno$ciami
podstawowymi (takimi jak czytanie, pisanie, liczenie), ktére sg wazne dla pomy$inego zy-
ciajednostki i dobrego funkcjonowania spoteczefstwa; czy mozna je zidentyfikowag i mie-
rzy¢? Czy kompetencije te sg podobne niezaleznie od typu kultury, stylu zycia i warunkéw
ekonomicznych, niezaleznie od kraju? Czy sa niezalezne ijednakowo wazne bez wzgledu
na wiek, status zawodowy czy pte¢? Czy opierajac sie na ich koncepcji mozna konstruo-
wac wskazniki wazne dla polityki edukacyjnej?

Miedzynarodowy zespdt ekspertéw OECD pracujacych nad projektem DeSeCo wy-
rdznit trzy wymiary szerokich kategorii dziataf, w ramach ktdrych lokuja sie bardziej szcze-
g6towe kompetencje kluczowe (Definition... 2002):

zachowania autonomiczne;
interaktywne postugiwanie sie narzedziami;
funkcjonowanie w heterogenicznych grupach.

W zachowaniach autonomicznych przydatne sg nastepujace umiejetnosci:

- umiejetnos$¢ obrony i egzekwowania swoich praw, obrony intereséw; sktonno$é do
przyjmowania odpowiedzialno$ci za swoje dziatania; podmiotowo$¢ w roli rodzin-
nej, zawodowej, obywatelskiej i konsumenckiej;

- tworzenie planéw zyciowych, realizacja projektéw (sens i cele zgodne z wartoscia-
mi).

Z kolei interaktywne postugiwanie sie narzedziami oznacza m.in. umiejetnos¢ interak-

tywnego wykorzystania jezyka, symboli i tekstu oraz wiedzy i informacii.

Dodajmy, ze rozwigzywanie zyciowych zadarn angazuje na og6t nie jedna, lecz kilka
umiejetnosci kluczowych. O tym, jakie konfiguracje umiejetnosci kluczowych znajdujg zas-
tosowanie czesto przesadza kontekst spoteczny, ekonomiczny i kulturowy. Zadania w tes-
tach i badaniach OECD (IALS - badanie dorostych oraz PISA - badanie 15-latkéw) odwo-
lujg sie jednak do kompetencji zdefiniowanych bardziej szczegbtowo, takich jak umiejet-
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nosci matematyczne, rozumienie tekstu, rozumienie dokumentéw, myslenie krytyczne
i mySlenie naukowe.

Do pojecia kompetencji kluczowych odwotujg sie takze dokumenty i polityka edukacyj-
na Unii Europejskiej. Podstawg normatywng dla kompetencji kluczowych, podobnie jak
w przypadku OECD, sg takie dokumenty jak Deklaracja praw czlowieka, Deklaracja
UNESCO w sprawie edukaciji dla wszystkich (Education for Ali), Deklaracja o ochronie $ro-
dowiska z konferencji w Rio de Janeiro (Declaration for Environment and Development).
Wskazujg one na podstawowe warto$ci demokratyczne, prawa cztowieka, ochrone $rodo-
wiska i wzrost gospodarczy - wartoSci i cele uniwersalne, wazne (jak sie przyjmuje, czy
stusznie?) dla wszystkich ludzi, niezaleznie od rasy, kraju pochodzenia, kultury.

Wydaje sie, ze polityka Unii Europejskiej w tej dziedzinie nie ma tak wypracowanych
teoretycznie ram jak DeSeCo w przypadku OECD. W Unii przywigzuje sie duzg wage do
znajomosci jezykow obcych, atakze do kompetencji obywatelskich i komunikowania mie-
dzykulturowego. Spore znaczenie nadaje sie takze polityce podnoszenia umiejetnosci
w grupach 0 najnizszym poziomie umiejetnosci (low literacy), do przeciwdziatania margi-
nalizacji. W dokumencie Komisji Europejskiej z 2002 r. zaproponowano osiem wigkszych
obszaréw skupiajgcych kompetencje kluczowe:

komunikacja w jezyku ojczystym;
komunikacja w jezykach obcych;
technologie informacyjne i komunikacyjne;
- alfabetyzm matematyczny oraz kompetencje w zakresie matematyki, nauk $cistych
i techniki;
przedsiebiorczos¢;

- kompetencje interpersonalne i obywatelskie;

- umiejetnos$¢ uczenia sie;

- kultura ogélna.

Dobdr grup wskazuje na kierunki polityki europejskiej: wzrost i aspiracje do konkuro-
wania z najbardziej rozwinigtymi krajami Swiata (cel Strategii Lizboriskiej), waga kompe-
tencji obywatelskich. Przyjmuje sie, ze kompetencje te na okreslonym poziomie powinno
zapewni¢ w krajach cztonkowskich nauczanie obowigzkowe. Pewne odniesienia do kom-
petencji zawiera takze europejska koncepcja EOF (European Oualification Framework). Po-
lega ona w zasadzie na zaproponowaniu ram kwalifikacyjnych, w ktére kraje czlonkows-
kie moglyby wpisa¢ kwalifikacje zawodowe zdobywane na poszczegolnych poziomach
ksztatcenia i w szkotach poszczeg6inych typéw. W ramy te wpisujg sie takze szkoty wyz-
sze i ksztalcenie ustawiczne. Koncepcja ta jest wazna, podobnie jak tworzaca wspdlng
przestrzen dla europejskich szkdt wyzszych Deklaracja Bolonska i system punktow kredy-
towych ECTS. Projekty te utatwiajg mobilnos¢ studentéw i pracownikéw w obrebie Unii Eu-
ropejskiej, tworzgc w Europie wspélng przestrzen dla ludzi i pracy.

Kompetencje a polityka wobec ksztatcenia i rynku pracy
Wré¢my jeszcze na chwile do przyczyn popularnosci terminu ,kompetencje” oraz do

powodow tak czestego postugiwania sie nim w debacie nad politykg edukacyjng i polity-
ka rynku pracy. Zapewne lista powoddéw mogtaby by¢ diuzsza, ale wymienie jedynie trzy.
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Pierwszy to postepujaca racjonalizacja polityki wobec rynku pracy i edukacji. Skoro
kompetencje oznaczajg umiejetno$¢ radzenia sobie z rozmaitymi mniej lub bardziej typo-
wymi i standardowymi zadaniami stawianymi przez zycie i prace, a szkolg majak najlepiej
przygotowac do Zycia i pracy, to w sposOb oczywisty pojawiajg sie dwa typy pytan: pier-
wszy dotyczy zycia i pracy, drugi odnosi sie szkoly. Co trzeba wiedzie¢ i umie¢, aby dob-
rze i sprawnie zy¢? Jakie umiejetnosci najbardziej sie przydajg w zyciu i pracy? Czy moz-
na wyodrebni¢ i zdefiniowac takie umiejetnosci (poza inteligencjg 0going), ktére przydaja
sie w rozwigzywaniu wielu rozmaitych probleméw pojawiajgcych sie w pracy i poza nig
(wdomu, w rodzinie iw zyciu lokalnym)? Czy mozna je zmierzy¢? A moze problemy, przed
ktdrymi stajemy w zyciu i pracy mozna pogrupowac w klasy spraw i zadan wymagajacych
zblizonych kompetenciji, takich jak rozumienie tekstu, liczenie czy umiejetno$¢ komuniko-
wania?

A oto pytania dotyczace szkoly, a takze edukacji pozaszkolnej: czy szkota rzeczywis-
cie ksztattuje umiejetnosci potrzebne do udanego zycia jednostki i przyczyniajace sie do
pomysinosci innych, z ktérymi wspotzyjemy w grupach lokalnych i w szerszych spotecz-
nosciach (np. regionu, kraju, Europy, wreszcie catego $wiata)? Czego naprawde uczy
szkota, czy wyposaza wszystkich w niezbedne minimum kompetencji, czy w programach
nauczania wtasciwe miejsce znajduje ksztattowanie kompetencji (orientacji) prozdrowot-
nych i ekologicznych, ktore stajg sie coraz wazniejsze dla pomys$inego funkcjonowania jed-
nostek i grup?

Celem polityki edukacyjnej, podobnie jak niektorych innych polityk w sferze Swiad-
czen sektora publicznego, jest zawsze wieksza rowno$¢ w dostepie do Swiadczen, coraz
lepsza jako$¢ i wieksza efektywnos¢. Bez doktadniejszego sformutowania celéw edukacii
(awiec okreslenia, jakie kompetencje maja by¢ ksztattowane) oraz stworzenia dla nich od-
powiednich wskaznikéw trudno prowadzié¢ polityke i oceniac jej skutecznosg.

Waznym celem edukaciji jest wyréwnywanie szans na ksztatcenie (czy moze raczej
nalezatoby powiedzie¢: moderowanie nierownosci wystepujacych poza szkotg) oraz szans
zyciowych po zakonczeniu ksztatcenia formalnego. Trudno realizowaé 6w cel, jesli nie ok-
resli sie minimum kompetencji potrzebnych do w miare petnego uczestnictwa w zyciu spo-
lecznym oraz nie zbada, czy najstabsze grupy ucznidw zostaty w owo minimum wyposa-
zone. Na ogot bada sie wowczas takie umiejetnosci jak rozumienie tekstow (czytanie ze
zrozumieniem), znajomo$¢ podstawowych operacji matematycznych, czasem tez umiejet-
no$¢ komunikowania lub rozwigzywania probleméw. Polityka wyréwnywania szans, zapo-
biegania marginalizacji i wykluczaniu niewatpliwie stanowi obszar, w ktérym definiowanie
i pomiar kompetencji podstawowych znajdujg zastosowanie.

Pojecie ,kompetencje” stosowane jest rowniez w odniesieniu do gospodarki. Cata re-
toryka gospodarki opartej na wiedzy i spoteczefistwa informacyjnego to w gruncie rzeczy
wezwanie, by podnosi¢ poziom kompetenciji. Kapitat ludzki, mierzony niezbyt doktadnie
poziomem wyksztatcenia sity roboczej, stanowi sume kompetencji poszczegolnych jed-
nostek. Jakie specyficzne kompetencje sg potrzebne do pomysinego dziatania jednostek
i szerszych grup w spoteczenstwie opartym na wiedzy? Czy dla wzrostu gospodarczego
wazniejsze jest podnoszenie poziomu kompetencji w najstabiej wyksztalconej grupie pra-
cownikéw (robotnikéw niewykwalifikowanych czy rolnikéw), czy wazniejsze jest popra-
wianie Sredniej w calym spoteczenstwie, czy tez najwiekszg wartos¢ ma podnoszenie
umiejetnosci elit zajmujgcych sie najnowoczesniejszymi technologiami? Istniejg badania



wskazujgce na istotng korelacje miedzy stopg wzrostu gospodarczego i przyrostem kom-
petencii sity roboczej (mierzonych testem na rozumienie tekstu i umiejetno$ci matematycz-
nych). Jezeli chodzi o wzrost gospodarki i wydajnos$¢ pracy, coraz wiekszg wage przypisu-
je sie umiejetnoSciom korzystania z technik informatycznych. Nie nalezy sie temu dziwic,
wszak wiekszo$¢ programéw komputerowych ma na celu usprawnienia w wykonywaniu
mniej lub bardziej standardowych zadan w przedsiebiorstwie, zwigzanych z administrowa-
niem i komunikowaniem sie, zdobywaniem nowej wiedzy, przetwarzaniem danych itd. Za-
pewne tworzenie programow komputerowych i ich wykorzystywanie w pracy coraz bardzie]
standaryzuje zadania w coraz wigkszej liczbie zawoddw oraz homogenizuje sposob ich wy-
konywania. Arkuszem kalkulacyjnym i przesytaniem danych postuguje sie zaréwno kelner
przyjmujacy zamowienia od gosci i przesylajacy je za pomocag swoistego palmtopa do
kuchni, jak i lekarz rejestrujgcy pacjentow i przesytajgcy dane dotyczace diagnozy i tera-
pii. Odpowiednio mierzona umiejetnos¢ postugiwania sie narzedziami technologii informa-
cyjnych i komunikacyjnych koreluje na 0g6t z umiejetnoscig uczenia si¢ i rozwigzywania
problemdw pewnego typu. Stad przywigzywanie coraz wigkszej wagi do umiejetnosci kom-
puterowych zardwno przez biura zatrudnienia - jako stosunkowo dobrego pojedynczego
wskaznika przygotowania do pracy w wielu przedsiebiorstwach i zawodach oraz jako dob-
rego wskaznika kapitatu ludzkiego prognozujgcego wzrost wydajnosci w przedsiebiorst-
wie czy tez calej gospodarce.

Prace nad definiowaniem kompetencji szczeg6towych i sposobem ich pomiaru idg
w dwoch kierunkach iw gruncie rzeczy stuza porozumieniu sie i uzgodnieniu oczekiwan
$wiata pracy oraz instytucji zajmujacych sie ksztatceniem. Od strony ,podazy kompeten-
cji” badania mierza, czego ijak uczy szkota. Od strony popytu na kompetencje - mierzg
oczekiwania instytucji pracy. W tym ostatnim przypadku w badaniach wykorzystuje sie za-
rowno metody obiektywne, jak i subiektywne.

Obiektywne definiowanie oczekiwan polega na analizie tresci wykonywanych zadan za-
wodowych w grupach zawodow lub poszczeg6inych zawodach. Analiza czynno$ci zawo-
dowych (ich powtarzalnosci i znaczenia dla wykonywanej pracy) moze doprowadzi¢ nie
tylko do okreslenia kwalifikacji, lecz takze poziomu itypu umiejetnosci potrzebnych do wy-
konywania danego zawodu. Mozna wiec prébowac okresli¢, jakie umiejetnosci, na jakim
poziomie ijak czesto sg wykorzystywane w danej pracy, jakie dokumenty wykorzystuje sie
W miejscu pracy, rozumienie jakich tekstow i tworzenie jakich dokumentéw ma duze zna-
czenie, jakie programy komputerowe sg wykorzystywane ijakie mozna by wprowadzié, czy
przydaje sie elastyczno$¢, innowacyjnos¢, czy umiejetno$¢ rozwigzywania problemow?
Z kolei metody subiektywne polegaja na przeprowadzeniu badarn ankietowych wsréd pra-
codawcow i pracownikow. Kazda z tych metod ma swoje ograniczenia. Pytanie pracowni-
koéw o czynno$ci wykonywane przez nich w pracy nie pozwala stwierdzi¢, czy mamy do
czynienia z nadwyzka, czy z niedoborem kwalifikacji. Wiemy, co robi pracownik w pracy,
ale nie wiemy, czy pracowatby lepiej, gdyby korzystat z innych programéw komputero-
wych, nie wiemy takze, czy w petni wykorzystuje swoje umiejetnosci i wiedze.

Jesli pojecie ,kompetencje” ma stuzy¢ porozumieniu miedzy edukacija a $wiatem pracy,
trzeba zdawaé sobie sprawe z réznic miedzy logikg dziatania szkoty i logika Swiata pra-
cy. Z pewng przesada mozna stwierdzi¢, ze szkota, uczac, niejako przy okazji tworzy umie-
jetnosci (kluczowe, podstawowe, jakkolwiek je nazwac). To, czego uczy szkota, dzielone
jest na tradycyjne dla nauki dyscypliny (chemia, matematyka, historia). Zadania zawodo-
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we (tres¢ pracy) nie dzielg sie wedtug dyscyplin nauczania. Szkota odwotuje sie do zdol-
nosci uczenia sie, opiera sie na umiejetnosciach kognitywnych, erudycji i wiedzy poukta-
danej w dyscypliny, odwotujgc sie do wiasciwych im metodologii. Zadania w pracy (tres¢
pracy) rzadza sie innymi regutami. Nawet w silnie sprofesjonalizowanych zawodach, kto-
rych nauczanie prowadzi sie w wyspecjalizowanych uczelniach (np. zawod lekarza i uczel-
nie medyczne) nauczanie i sytuacja pracy rdznig sie od siebie. Roznica polega m.in. na
tym, ze zadania zawodowe wymagaja rozmaitych konfiguracji umiejetnosci (szkota nie mo-
ze uczyé kwalifikacji zawodowych, ktore sie zmieniajg i sg bardzo specyficzne), ze zwyk-
le zawierajg wiecej sktadnikéw niekognitywnych, ze na rozmaite sposoby taczg sie z pra-
ca w zespole i umiejetnoscig porozumiewania sie. W pracy bardzo liczy sie kontekst: tres¢
zadania zawodowego ksztattowana jest przez konkretng sytuacje, konkretnych ludzi i kon-
kretne szersze otoczenie. W ksztatceniu nie mozna tego powtorzyé. Niwelowaniu réznic
miedzy logikg dziatania szkoly a logikg Swiata pracy miaty stuzy¢ praktyki zawodowe.

Dla petnego obrazu coraz wazniejsze staje sie przedstawianie nie tylko sity robocze;
ijej charakterystyki pod wzgledem reprezentowanych umiejetnosci, ale takze tworzonego
przez gospodarke popytu na kwalifikacje i umiejetnosci. Wzrost gospodarczy, dynamika
dochodu narodowego w tym zakresie, w jakim sg tworzone przez kapitat ludzki, zaleza nie
tylko od przygotowania sity roboczej, poziomu umiejetno$ci pracownikow, ale takze od ich
dostosowania do potrzeb gospodarki. Zapewne dlatego badania Banku Swiatowego na
temat relatywnej optacalno$ci inwestowania w edukacje w zaleznosci od poziomu rozwo-
ju kraju raz wskazujg na wiekszg optacalno$¢ inwestowania w wyksztatcenie $rednie, in-
nym razem za$ - w wyzsze. Optacalno$é inwestowania w okreslony typ umiejetnosci za-
lezy bowiem od stopnia rozwoju gospodarki ijej zapotrzebowania na kadry. Zatem nie tyl-
ko poziom umiejetnosci sity roboczej, ale takze jej dopasowanie do gospodarki staje sie
istotnym czynnikiem wzrostu. Kompetencje i umiejetnosci mozna opisywac zaréwno od
strony szkoty (patrzac, jak je ksztalttuje szkota), jak iod strony oczekiwan i wykorzystania
w gospodarce, w pracy. Skoro badania kompetenciji i umiejetnosci majg stuzy¢ uzgodnie-
niu oczekiwan szkoty i gospodarki, dostosowaniu ksztatcenia do potrzeb gospodarki, trze-
ba zapytac, jakie charakterystyki kompetenciji, jakie parametry i wskazniki bedg przydatne
w polityce zmierzajacej do zblizenia ksztalcenia do zapotrzebowania na kwalifikacje ze
strony gospodarkid.

W testowych badaniach umiejetnosci na og6t wyréznia sie kilka typéw umiejetnosci klu-
czowych (przede wszystkim rozumienie tekstu, tworzenie i wykorzystywanie informacji,
operacje matematyczne, rozwigzywanie problemoéw). Drugim najcze$ciej uzywanym para-
metrem jest poziom umiejetno$ci. W niektorych badaniach (IALS i PISA prowadzonych pod
auspicjami OECD) skala punktowa testu jest dzielona na kilka poziomdéw. Poziom wyzszy
od nizszego dzieli nie tylko liczba punktdw, ale takze rdznice jakoSciowe charakteryzuja-
ce dang umiejetnosé (np. w przypadku rozumienia tekstu dzieli badanych na tych, ktorzy
potrafig wyszukiwac i kojarzy¢ informacje oraz takich, ktorzy przeprowadzajg uogéinienia

4 Rzecz jasna, o idealnym dostosowaniu ksztatcenia do wymagan pracy nie moze by¢ mowy. Mozna jedynie popra-
wia¢ to dostosowanie, dlatego stowo ,zblizenie” jest tu na miejscu. Trzeba bowiem pamieta¢, ze owo dostosowanie bedzie
zawsze ograniczone choc¢by dlatego, ze dobra szkofa (dobre nauczanie) przygotowuje nie tylko do roli zawodowej, ale tak-
ze do innych rél zyciowych. Ponadto z jednej strony kwalifikacje i zadania zawodowe w tej samej pracy zmieniajg sie szyb-
ko, niemal tak szybko, jak powstaja nowe programy komputerowe; z drugiej zas - wigkszo$¢ pracownikéw wielokrotnie zmie-
nia, miejsce pracy ijej typ, a czasem takze zawdd.
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lub wnioskowania innego typu). Jednak takie charakterystyki nie zawsze wystarczaja i nie
sq adekwatne z perspektywy wymagar stawianych przez zadania zawodowe. Podejmujac
proby okres$lenia, co trzeba umie¢, by dobrze pracowa¢ w danym zawodzie, czesto nie wy-
starczy wiedzie¢, jaka umiejetnos¢ (umiejetnosci) ma pracownik iw jakim stopniu je opa-
nowat (na jakim poziomie). Istotna jest jeszcze relatywna waga danej umiejetnosci dla
wykonywanej pracy, atakze czestosé, z jakg ta umiejetnosc jest w pracy wykorzystywana.
Kto$ moze mie¢ dobre wyniki w teScie na operacje matematyczne, ale jego praca nie wy-
maga takich umiejetnosci lub wymaga ich bardzo rzadko. Na przyktad w zawodzie pieleg-
niarki umiejetno$¢ komunikowania znajduje czestsze zastosowanie niz w przypadku leka-
rza, ktéry z pacjentem porozumiewa si¢ rzadziej. Jednak czesto$¢ wykorzystania i waga
nie zawsze oznacza to samo. Lekarz moze rozmawia¢ z pacjentem rzadziej niz pielegniar-
ka, ale w jego wypadku sposob komunikowania moze mie¢ wigksze znaczenie. Musi jas-
no, wyrazicie przedstawi¢ diagnoze, podajgc z odpowiednim wywazeniem zagrozenia
zwigzane z chorobg. Powinien takze umiec jasno przedstawic terapie, dobrze wyjasniajac
nastepstwa rozmaitych zabiegow.

Dla skutecznej polityki istotne jest takze to, w jaki sposéb, jakimi metodami ocenia sie
to, czego uczy szkota ito, czego potrzebuje praca. Pozostawmy pomiar tego, czego uczy
szkota testom. Na og6t problemy pomiaru testowego sg znane i byly czesto opisywane.
Ciekawsze wydaje sie oszacowanie umiejetnosci - ich typu i poziomu z perspektywy za-
dan zawodowych. Tu badania czesto opieraja sie na pytaniach skierowanych do pracow-
nika o tres¢ i czestos¢ wykonywanych zadan, odwotujg sie tez do jego samooceny: czy
daje sobie z nimi rade, czy potrafi za duzo, czy za mato w stosunku do oczekiwan, jakie
stawia praca. Inng metoda jest pytanie o podobne kwestie pracodawcéw lub bezposred-
nich przetozonych nadzorujacych prace badanego. Obie te metody majg jednak manka-
menty.

Wydaje sie, ze poprzez analize zadan wykonywanych w pracy, ocen pracodawcow
i menedzeréw, a wreszcie samooceny pracownikow w kwestii posiadanych, stosowanych
i wykorzystywanych umiejetnosci mozna lepiej definiowaé, mierzy¢ i dostosowywac umie-
jetnosci ksztattowane przez szkote do umiejetnosci potrzebnych w pracy. Petne dostoso-
wanie nie wydaje sie jednak mozliwe. Zaprezentowane powyzej koncepcje i polityki Unii
Europejskiej oraz OECD tworzg pewne ramy i siatke pojeciowg. Oprdcz wigkszej mobil-
nosci i przejrzystosci moga one sie przyczyni¢ do ,porozumienia” i lepszego dostosowa-
nia ksztalcenia i rynku pracy. Zapewne wazne bedg dalsze dziatania: w przypadku Polski
i naszej polityki edukacyjnej - z jednej strony przektadanie kompetencji na standardy egza-
minacyjne i podstawy programowe regulujgce programy nauczania; z drugiej zas - prze-
ttumaczenie kompetencji i definicji umiejetnosci kluczowych na jezyk zadan zawodowych
iwymagan kwalifikacyjnych. Oczywiscie, trzebato robi¢ elastycznie i ostroznie, bo czasem
przektadanie poje¢ nieprzektadalnych wywotuje gorsze skutki niz brak przektadu.
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