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na kompetencje w edukacji?'

Zasadnicze pytanie o dobra edukacje

Czym jest dobra edukacja? To proste pytanie zadawat sobie kazdy
nauczyciel i zadawala sobie kazda nauczycielka, kiedy aktualnie prowadzona
edukacja po raz kolejny wywotywala u uczacego dyskomfort lub irytacje.
Na to pozornie nieszkodliwe pytanie nie pojawia si¢ od razu prosta odpo-
wiedz, poniewaz kryje si¢ za nim naprawde zlozony problem, a mianowicie
okreslenie jakosci edukacji oraz przygotowanie i zaplanowanie edukacji. Jak
wiadomo, Hilbert Meyer sformufowal 10 regul udanej edukacji, ktore chcial-
bym pokroétce wymieni¢, poniewaz dajg one dobra, elementarng orientacje,
pomocng w badaniu jakosci edukacji:

Dziesigc¢ cech dobrej edukacii:

1. Jasna struktura lekcji (jasnos¢ procesu, celu, tresci; jasnosc rol, uzgod-
nienie regut, rytuatow i marginesu swobody).

2. Wysoki udzial czasu rzeczywistej nauki (poprzez dobre zarzgdzanie
czasem, punktualnosé; pozbycie si¢ zadan organizacyjnych; nadanie rytmu
porzgdkowi dnia.)

3. Atmosfera sprzyjajgca nauce (poprzez wzajemny szacunek, nieza-
wodne przestrzeganie regul, przyjmowanie odpowiedzialnosci, sprawiedliwos¢
i opieke.)

4. Klarownos¢ tresci (poprzez zrozumiale stawianie zadan, monitorowa-
nie przebiegu nauki, racjonalnos¢ ciggu tematycznego, klarownosc i wigzgcy
charakter systemu zapewnienia wynikow).

! Wyklad wygloszony w Chrzescijaiiskiej Akademii Teologicznej w dniu 28 paz-
dziernika 2015 r. oraz na Uniwersytecie Warszawskim w dniu 30 pazdziernika 2015 r.
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5. Komunikowanie, ktére nadaje sens (poprzez udziat w planowaniu,
kulture rozmowy, konferencje uczniow, dzienniki nauki i informacje zwrotne
od uczniow).

6. Wielos¢ metod (bogactwo technik inscenizacyjnych, réznorodnos¢
wzorcow dziatania, zmiennosc form przebiegu lekcji i wywazenie pomiedzy
duzymi formami metodycznymi).

7. Indywidualne wspieranie (poprzez margines swobody, cierpliwos¢
i czas, poprzez wewnetrzne réznicowanie i integracje; poprzez indywidualne
analizy stanu wiedzy uczniow oraz uzgodnione plany ich wspierania; szcze-
golne wspieranie uczniow pochodzgcych z grup ryzyka).

8. Inteligentne ¢wiczenie (poprzez uswiadamianie strategii uczenia sig,
staranne dostosowanie ¢wiczen, roznorodnosé metodyczng oraz odniesienia
do praktycznych zastosowan).

9. Jasne oczekiwania co do osiggnieé (poprzez dopasowanie i przej-
rzystosc) oraz jasne informacje zwrotne (uzasadnione i szybkie).

10. Przygotowane otoczenie (= niezawodny porzqgdek, inteligentnie za-
gospodarowanie przestrzenie, mozliwosci poruszania sig oraz estetyka urzg-
dzenia wnetrza).?

Kazdy, kto uczy, w sposdb oczywisty i bez zastrzezen bedzie mogt
zgodzi¢ si¢ z tymi dziesiecioma zasadami, poniewaz dobrze podsumowuja
one wnioski dydaktyczne z ostatnich lat w postaci fatwo zrozumiatych wska-
zowek, trudniej jest jednak tak zorganizowa¢ edukacje, by zasady edukacji,
tzn. jej podstawowe struktury, byly rozpoznawalne i same si¢ przed nauczy-
cielkami i nauczycielami otwieraty.

Edukacja, zdaniem Hilberta Meyera, umozliwia przygotowanie dora-
stajgcego pokolenia plynnie i skutecznie na Zycie we wspélnocie oraz pézniejszg
prace zawodowg (por. Meyer 2007, s. 54), edukacja jest genialnym wynalaz-
kiem pozwalajgcym na ujednolicenie, skrocenie i zwigkszenie efektywnosci
potrzebnych spotecznie proceséw uczenia si¢ (Meyer 2007, s. 54). Edukacje
mozna zdefiniowac w nastepujacy sposob: Edukacja jest zaplanowang wspot-
pracg nauczajgcych i uczgcych sig przy realizacji zadan stawianych sobie same-
mu lub komus innemu w celu rozwoju osobowosci oraz budowania kompetencji
merytorycznych, metodycznych i spotecznych. (1) Jest ukierunkowana na cel.
(2) Odnosi sig do tresci merytorycznych. (3) Posiada wlasny rytm czasowy. (4)
Odbywa sig w roznych formach spotecznych. (5) Jest inscenizowana poprzez
dydaktyczno-metodyczne dzialanie nauczyciela/nauczycieli i uczniéw. oraz
(6) Wymaga przygotowanego srodowiska. (Meyer 2007, s. 56)

2 http://www.sta i kolejneuni-oldenburg.de/hilbert.meyer/9290.html
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Zasadnicze pytanie dydaktycznie® brzmi zatem: Jakie tresci mery-
toryczne opanowuje uczen podczas edukacji i jak te tresci sa powigzane
z ré6znymi kompetencjami, ktére razem tworza tzw. standardy edukacji,
wedlug ktérych mozna sprawdzi¢, czy czegokolwiek i czego si¢ nauczono?

Dydaktyka

Pod pojeciem dydaktyki, wywodzacym si¢ od greckiego didaskein lub
didaskalo (naucza¢), rozumiemy wiedze o edukacji lub zawodowe kompeten-
cje w zakresie edukacji oraz uklady sprzyjajace uczeniu si¢ w réznych kon-
tekstach nauki, takich jak szkofa, kursy dla dorostych, pedagogika ztobkowa
i przedszkolna, pozaszkolna praca z mlodzieza, doksztalcanie zawodowe
(por. dalsze rozwazania z: Howoldt; Rausch; Schwendemann & Ziegler 2015,
s. 49 i kolejne oraz Kron 2013, s. 29). Wraz z tymi zlozonymi zagadnieniami
dydaktyka odnosi si¢ do kompetencji, tresci, standardéw nauczania oraz
interakcji podczas lekgji.

Zdaniem Krona, w ten sposob dydaktyka wspiera tozsamo$¢ i rozwoj
osobowosci jednostki lub uczenie si¢ kultury (Kron 2008, s. 44) w odpowied-
nich instytucjach i organizacjach spolecznych. Procesy nauczania i uczenia
sig sq zatem jednoczesnie procesami i spotecznymi, i kulturowymi, nawet jezeli
w zamiarze dydaktycznym, w ich tresci i celach oraz w pytaniu o przekazy-
wanie i stosowane media to wymiar kulturowy wysuwa sig¢ na pierwszy plan.
(Kron 2008, s. 49)

Tres¢ teoretyczna teorii dydaktycznych pozwala wyrdzni¢ trzy wy-
miary: teorie codziennosci, teorie dziatania oraz teorie przedmiotowe, ktdre
moga dziala¢ wspierajaco podczas rozumienia, wyjasniania oraz zapewnienia
jakosci, i s3 uzyteczne na réznorodne sposoby. Celem jest stworzenie odpo-
wiedniego modelu dydaktycznego, ktéry albo umozliwia badania empiryczne,
albo oddzialuje wstecznie na edukacje badz tez wyjasnia rozne interesy jako
pewne konteksty zyciowe. W tym sensie dydaktyka dziala niezwykle kry-
tycznie i uwalniajaco, poniewaz pozwala rozszerza¢ zdolnos¢ autorefleks;ji,
np. u nauczajacych.

Wolfgang Klafki przed dydaktyka stawia wiodaca teori¢ pedagogiczna,
zgodnie z ktéra oba wymiary ksztalcenia (formalne i materialne) zachowuja
sie wobec siebie w sposob komplementarny. Sens ma nauczanie i ucze-
nie si¢ na przykladach, co prowadzi do pojecia ksztalcenia kategorialnego.

> W dalszej czesci odwoluje sie do mojego tekstu: Howoldt, Sven; Rausch, Jiirgen;
Schwendemann, Wilhelm & Ziegler, Andrea (2015): Wegleitung fiir den Unterricht, Borsdorf.
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Ksztalcenie kategorialne realizuje si¢ jako ,,obustronne® otwieranie jednostek
(Kron 2008, s. 73). Klafki ma tu na mysli, co nastepuje:

To obustronne otwieranie odbywa si¢ w postaci wytaniania sig ogélnych,
kategorialnie wyjasniajgcych tresci po stronie przedmiotu oraz pojawiania sig
ogolnych wgladow, przezyc, doswiadczen po stronie podmiotu. Innymi stowy:
Wytanianie sig ,,0g6lnych tresci‘, kategorialnych pryncypiow w paradygma-
tycznym ,materiale’, a zatem po stronie ,,rzeczywistosci'; jest niczym innym
jak zyskaniem ,,kategorii“ po stronie podmiotu.“ (Klafki 1974, s. 43)

Klafki formutuje na podstawie tego zalozenia siedem zasadniczych
kategorii ksztalcenia (fundamentalne, przyktadowe, typowe, klasyczne, re-
prezentatywne, proste formy celowe i proste formy estetyczne) (Klafki 1985,
s. 911i kolejne; Kron 2008, s. 74). W konfrontacji z zalozeniem Klafkiego po-
wstaly w ciagu ostatnich trzydziestu lat rzne koncepcje i modele dydaktyki
czy tez konkretne instrukcje dzialania i plany ksztalcenia.

Wiodacym pojeciem pozostawalo jednak zawsze klatkowskie poje-
cie edukacji rozumiane ,,jako uzdolnienie do rozumnego samostanowienia®,
ktore zaklada lub obejmuje emancypacj¢ od stanowienia przez innych, jako

»uzdolnienie do autonomii, wolnosci wtasnego myslenia i wlasnej decyzji mo-
ralnej“ (Klatki 1991, s. 19). Zgodnie z powyzszym, procesy edukacji stajg si¢
wieloperspektywiczne tak, by odnies¢ si¢ do kluczowych probleméw ludz-
kosci. W nowym podejsciu Klafkiego decydujacy jest odpowiedni kontekst
uzasadnien danego tematu, lekcji (znaczenie w terazniejszosci, znaczenie
w przysztosci, znaczenie egzemplaryczne); struktura tematyczna (wynika
z celdw nauczania); dostepnos¢ i elementaryzacja/ mozliwos¢ przedstawie-
nia; mozliwos¢ udowodnienia, ustrukturyzowanie metodyczne. Niedawno
Klafki dalej rozbudowal te koncepcje o wymiary sensu edukacji (Klatki 2007,
s. 165-192). Praktyczne oddzialywanie teoretyczno-pedagogicznego mode-
lu dydaktyki polega na tym, ze dydaktycznie wyktada neohumanistyczne
pojecie edukacji i w ten sposéb czyni je uzytecznym do analizy edukacji.
Wolfgang Klatki wymaga mianowicie od nauczyciela czy nauczycielki, by
kazda tre$¢ nauczania, ktorg zamierza przedstawi¢ na lekcji w celu edu-
kacyjnym, zostata przeanalizowana wedlug pieciu wymiaréw. Tylko jezeli
jakas tres¢ przejdzie pozytywnie te analize, odpowiednia lekcja bedzie miata
uzasadnienie teoretyczno-pedagogiczne.

Wspomniane pig¢ wymiaréw brzmi wediug Klafkiego nastepujaco
(1958, s. 450-471; Wagensommer 2004, s. 61-65)1:

Znaczenie egzemplaryczne: Jaki wiekszy czy ogdlny kontekst znacze-
niowy lub merytoryczny reprezentuje lub ukazuje ta uczniom i uczennicom?
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Znaczenie w terazniejszosci: Jakie znaczenie odpowiednia tres¢ juz
ma w zyciu psychicznym uczniéw i uczennic w mojej klasie, jakie znaczenie
powinna mie¢ z perspektywy pedagogiczne;j?

Znaczenie w przyszlosci: Jakie znaczenie tematu wnosi dla przysztosci
ucznidéw i uczennic?

Struktura tresci: Jaka jest struktura tre$ci (zawartej w pytaniach 1,213
w specyficznie pedagogicznej perspektywie)?

Dostepnosc: Jakie sg szczegdlne wydarzenia, sytuacje, proby, w ktorych
lub dzieki ktorym struktura danej tresci dla dzieci na tym etapie edukacji,
w tej klasie moze by¢ ciekawa, watpliwa, zrozumiata, obrazowa, aktualnie
dostepna?

Teza: Udana edukacja jest uzalezniona od wielu czynnikoéw, sposrod
ktérych istotne sg np. kompetencje rzeczowe i fachowe nauczyciela, ale
réwniez jego osobowos¢ i sposob ksztattowania interakeji. Do zasadniczych
zadan nauczyciela nalezg podstawowe kompetencje dydaktyczne (Kron 2008,
s. 33), tzn. nauczyciel musi potrafi¢ nauczaé, informowac, instruowac, musi
zna¢ tematy, ktore sa wykladane czy przyswajane; musi zna¢ metody oraz
media przekazywania wiedzy; ksztaltowac §rodowisko i organizacje nauki
oraz znac uczniow i uczennice.

Kompetencje
We wspomnianym juz badaniu Kliemego z 2003 r. kompetencje

stanowia wystepujgce u jednostek lub mozliwe do opanowania poznawcze

sprawnosci i umiejetnosci rozwigzywania okreslonych problemow, jak réwniez
zwigzane z nimi motywacyjne, wolicjonalne i spoteczne gotowosci oraz umie-
jetnosci udanego i odpowiedzialnego wykorzystania dostepnych rozwigzan

problemow w zmiennych sytuacjach (Weinert 2001, s. 27; Klieme i inni, 2003,
s. 21). Pojecie kompetencji, ktérym postugujemy sie w naszej dziedzinie jest

nieco zagadkowe, poniewaz nie wywodzi si¢ z humanistycznej tradycji pe-
dagogicznej, ale z tradycji nauk spotecznych, a w tym przypadku doktadnie

z pedagogiki empirycznej (por. Klieme et al. 2003; réwniez tamze 2007a;

2007b; 2002; 2004; 2008). Dzieli ono edukacje na tzw. ,,domeny”, np. my-
$lenie matematyczne czy przyrodnicze. Przedmiot nauki szkolnej, w moim

przypadku bytaby to religia, w modelu wiedzy o edukacji zostaje przypisany
do jednej domeny, w ramach ktdrej przypisana zostaje tylko czes¢ wymogow
edukacyjnych oraz profilu edukacyjnego danego przedmiotu. Kompetencja

religijna obejmuje wowczas np. hermeneutyczng umiejetnos¢ odpowiedniego

obchodzenia si¢ z tekstami i symbolami religijnymi oraz interpretowania

ich. Do tego dochodzi réwniez kompetencja partycypacyjna, umozliwiajaca
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uczestniczenie w wydarzeniach o charakterze nabozenstwa. Natomiast trze-
cim wymiarem bytaby kompetencja etyczna, tak by w okreslonych konste-
lacjach problemowych, np. pytanie o eutanazje, by¢ w stanie argumentowac
ze stanowiska religijno-etycznego oraz wnosi¢ ten gtos w dyskurs publiczny
(Klieme 2003; zob. réwniez tamze, 2001). Co do kompetencji obowigzuje
zasadniczo, iz mozna si¢ ich nauczy¢ lub je naby¢ (por. Klieme & Hartig
2007, s. 18) oraz prowadza one do dyspozycji osiagnie¢, ktére odnoszg sie
»funkcjonalnie”... do zmiennych sytuacji i wymagan.*

Kompetencje muszg by¢ wykorzystywane w praktyce, tzn. ze kompe-
tentnie dziala ten, komu udaje si¢ korzysta¢ z nabytych umiejetnosci i stoso-
wac je do rozwigzywania probleméw (por. Klieme 2009, s. 47). Wspieranie
mierzalnych, nabytych kompetencji ma zatem na celu potencjalny wynik.
Ukierunkowanie na kompetencje lub sterowanie wediug wynikéw powin-
no poprawia¢ jakos$¢ edukacji i osiagnie¢ czy poziomu wiedzy uczennic
i uczniow, takie jest zalozenie wynalazcow edukacji ukierunkowanej na
kompetencje.

Krytyka takiego modelu kompetencji

Wraz z Walterem Herzogiem mozna jednak pokusi¢ si¢ o krytyke
zaréwno celu, jak i sposobu realizacji reformy polegajacej na wprowadzeniu
w szkofach standardéw edukacji (por. Herzog 2013, s. 8). Wprowadzenie
standardow edukacji stanowi, zdaniem Herzoga, reakcje na krytyke jakosci
danego systemu edukacji (por. Herzog 2013, s. 9). W ramach badania PISA
jako$¢ proceséw uczenia sig i ksztalcenia stala si¢ (rzekomo) mierzalna,
za$ niemiecka Konferencja Ministréw Kultury i Oswiaty wyciagnela z tego
wniosek, ze plany nauczania i ksztalcenia w 16 krajach zwigzkowych nalezy
zastapi¢ planami ksztalcenia zorientowanymi na kompetencje, w ktérych
wyraznie sformulowane zostang standardy ksztalcenia: Celem standardow
ksztatcenia jest zachowanie lub zabezpieczenie oraz rozwdj lub poprawa ja-
kosci edukacji szkolnej. (Herzog 2013, s. 10) Standardy ksztalcenia nalezy
pojmowac jako czes$¢ ,,ogolnej strategii zapewnienia jako$ci“ (Herzog 2013,
s.10). Udoskonalenia czy tez wspierania wymaga nie tylko jakos¢ edukacji,
ale réwniez tzw. sprawiedliwo$¢ edukacyjna (Herzog 2013, s. 11).

Jednoczesnie obroncy ,orientacji na wyniki” ciggle zakladaja, iz
empiryczny pomiar oraz stwierdzanie istnienia kompetencji znajduja si¢
w odpowiedniej relacji wobec siebie, co objawia si¢ nastepnie w sposobie

* http://www.uni-regensburg.de/rul/medien/thementag-theorie-praxis/material-
sammlung/wsv9_Kkittsteiner.pdf“
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sformulowania standardéw edukacji. Standardy ksztalcenia mozna uznac za

standardy formalne, ktdre okreslaja, ,,ile trzeba osiggngc.“ (Herzog 2013, s. 20)

Precyzyjnie nalezaloby wlasciwie méwic¢ o ,,standardach osiggnie¢ ucznia®
(Herzog 2013,S. 20), w przypadku nauczycieli moéwi si¢ o standardach pro-
fesjonalizacji (Herzog 2013, s. 21): Dla pojecia standardow ksztatcenia (niem.
Bildungsstandards), ktore zakorzenito si¢ na niemieckim obszarze jezykowym,
charakterystyczne jest jednak to, Ze abstrahuje ono od warunkow dziatania na-
uczyciela i ogranicza sie wylgcznie do osiggniec¢ ucznia. Standardy ksztatcenia

nie odnoszg sig ani do tresci programowych, ani do procesow pedagogicznych,
a jedynie okreslajg wyniki w nauce uczennic i uczniow. Ustanawiajg krajowe

standardy osiggnie¢ ucznia. (Herzog 2013, s. 24)

Czescig standardéw nauczania s3 wspomniane juz wielokrotnie kom-
petencje. Okazuje si¢ zatem, ze pojecie ,kompetencja“ jest raczej czyms
w rodzaju pojecia zbiorczego, ktére nalezy zréznicowaé, zaréwno wedtug
swoistych autonomii i odpowiednich taksonomii. Na obszarze anglosaskim
trudno dokonac $cistego rozroznienia pomiedzy pojeciami skills, knowledge,
literacy i competence (por. Herzog 2013, s. 31). W dyskusji niemieckiej He-
inrich Roth rozréznit pomiedzy kompetencjami rzeczowymi, auto-kompe-
tencjami i kompetencjami spolecznymi (por. Herzog 2013, s. 32): A zatem
Roth ustanawia zdolnos¢ dziatania kryterium pojecia kompetencji. Nie bazuje
ona na wiedzy albo umiejetnosciach, ale na powigzaniu wiedzy i umiejetnosci.
(Herzog 2013, s. 32) Zasadniczo kompetencje charakteryzuje si¢ jako zdolno-
$ci (niem. Fihigkeiten) i sprawnosci (niem. Fertigkeiten), tzn. kompetencje
s3 to ,zdolnosci tworzgce nawykowe umiejetnosci (niem. Konnen)“ (Hubig
2012, s. 34 i kolejne; Herzog 2013, s. 33).

Pod wzgledem pojeciowym, ale réwniez techniczno-pomiarowym,
pojecie kompetencji jawi si¢ jako bardzo problematyczne, co znajduje
odzwierciedlenie rowniez w rozwazaniach dydaktycznych (Herzog 2013,
s.37): ... wowczas pojecie kompetencji stanowi problem pomiarowy o tyle, o ile
musi obejmowac nie tylko poznawcze, ale rowniez motywacyjne, wolicjonalne,
spoleczne i ewentualnie réwniez moralne aspekty kompetencji. (Herzog 2013,
s. 38) Kompetencje, aby mie¢ sens, muszg by¢ mierzone przez duzszy czas,
co w kontekscie szkolnym jest prawie niewykonalne (por. Herzog 2013, s. 39).
Wieloznaczne jest rowniez pytanie, czego uczen sie nauczyl: Z perspektywy
dydaktycznej, punktu wyjscia do planowania edukacji nie stanowi juz ,,prze-
robienie” jakiegos obszaru materiatu, ale pytanie, jakie kompetencje mozna
uzyskac na podstawie jakiego materiatu... (Herzog 2013, s. 40)

Skrytykowa¢ nalezy powigzanie pomigdzy sterowaniem za pomoca
materialu znajdujacym si¢ na wejsciu (input) oraz rezultatu na wyjsciu
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(output). Ten standard nauczania, jako standard dotyczacy osiagniec, skupia
sie na rezultacie, natomiast sterowanie z natury rzeczy odnosi si¢ najpierw
do materiatu wejsciowego (por. Herzog 2013, s. 46)! Ludzie nie s3, zdaniem
Herzoga, ani trywialnymi, ani nie-trywialnymi maszynami, co oznacza, ze
wprawdzie musi chodzi¢ o rezultat (outcome), ktéry jednak zalezy od wielu
nieznanych wielkosci. Co dokladnie nalezy rozumiec pod pojeciem pomiaru
osiggnie¢ ucznia (Herzog 2013, s. 64)? Zazwyczaj osiggnigcia sg sprawdzane
za pomocg testow i sprawdziandw oraz oceniane na podstawie odpowiednich
taksonomii. Cele rozwoju osobowosci nie dajg sie jednak uja¢ w znormali-
zowane postepowanie testowe ani oceni¢ (Herzog 2013, s. 65).

Wyniki procedur testowych nie dopuszczaja wypowiedzi indywidu-
alnych i prawie nie nadaja si¢ do wykorzystania na konkretnej ptaszczyznie
edukacji (Herzog 2013, s. 74): W to, Ze powszechne zastosowanie testow w na-
szych szkotach doprowadzi nas do pedagogicznego Eldorado nalezy z catkowitg
stusznoscig watpic. (Herzog 2013, s. 75) Edukacja z zastosowaniem ustan-
daryzowanych procedur testowych zostaje zredukowana do tresci, ktére da
sie uja¢ poznawczo; nie ma tu mowy o sprawiedliwosci edukacyjnej wobec

»edukacyjnych obcokrajowcéw”. (Herzog 2013, s. 76)

W humanistycznej tradycji pedagogiki istnieje, jak podkresla Jan
Amos Komenski, wizja szkoty wykraczajaca poza mierzalno$¢ i spelnianie
wymagan (Herzog 2013, s. 80) i dlatego trzeba ostrzega¢ przed przyklada-
niem nadmiernej wagi do sterowania i regulowania, ktére tylko wtedy moga
osiagnac swoj cel, gdy sie do nich nie przyktada nadmiernej wagi: ,, To budzi
oczekiwanie, ze tak ztozonym tworem spotecznym jak system edukacji mozna
bedzie rzeczywiscie sterowac, jezeli tylko tradycyjne podejscie sterowania mate-
riatem na wejsciu zostanie porzucone na rzecz sterowania za pomocq rezultatu
na wyjsciu.“ (Herzog 2013, s. 82) W przeciwnym razie szkolfa zostanie moim
zdaniem poddana czysto instrumentalnej perspektywie. Od sterowania
nalezy odrézni¢ regulowanie (Herzog 2013, s. 85), przy czym regulowania
nalezy sie doszukiwa¢ wewnatrz systemu, a sterowania poza nim (Herzog
2013, s. 85). Ponadto formalny system edukacji stanowi system spoleczny,
ktéry wymyka si¢ procesom maszynowym, cybernetycznym (Herzog 2013,
s. 91). Kiedy jednak podstawe szkolnych proceséw nauki i edukacji stanowi
dzialanie komunikacyjne, wowczas osiagniecia uczniéw i uczennic nie sg
wylacznie osiggnieciami szkoly czy kadry nauczycielskiej (Herzog 2013,
s. 93), poniewaz edukacja w pierwszym rzedzie stanowi proces spoteczny
z wieloma niewiadomymi (s. 94): Ruch wspierajgcy standardy zdaje sig ktas¢
nacisk na kryteria ogolnosci i prostoty, podczas gdy w praktyce pedagogicznej
istotne sq kryteria prostoty i trafnosci. Szkota jako struktura przeplatajgcych
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sig kregow regut jest pewnym prostym i ogélnym wyobrazeniem, ktore wpraw-
dzie wychodzi naprzeciw oczekiwaniom polityki, w praktyce jednak nie jest
pomocne. (Herzog 2013, s. 96) Modele kompetencji maja charakter opisowy
i nie mowig nic o logikach rozwoju jednostek (Herzog 2013, s. 99)

Zdolnos$¢ rozumienia

Hilbert Meyer formuluje wrecz sarkastyczng teze: Tego, czym jest
dobra edukacja ukierunkowana na kompetencje, nie da si¢ wyprowadzic
z empirycznego badania osiggnieé. Musi to zostaé wyjasnione normatywnie
i teoretycznie, co dla mnie oznacza: Na podstawie teorii edukacji.®

O wiele bardziej chodzitloby o osobowo$¢ nauczajacego oraz jego
umiejetno$¢ elementaryzowania tresci. Zagadnienie elementaryzacji siega
osoby Johanna Heinricha Pestalozzi. W swoim Liscie ze Stans napisal: Zakres
podstawowego ksztatcenia moralnego opiera si¢ wlasciwie na trzech perspek-
tywach: wywotaniu moralnego nastroju poprzez czyste uczucia; moralnych
¢wiczeniach polegajgcych na przezwycigzaniu siebie samego i podejmowa-
niu wysitku w tym, co sprawiedliwe i dobre; a wreszcie uzyskaniu moral-
nych pogladow dzieki rozmyslaniu i poréwnywaniu uwarunkowan prawnych
i obyczajowych, ktorych dziecko podlega z racji swojego bytu i Srodowisk.®
Wspomniany juz Wolfgang Klatki podjal problem elementaryzacji Pestalo-
zziego: Jak mozna tak zredukowac dydaktycznie skomplikowane tresci, tak
by w ogdle umozliwi¢ ksztalcenie? (Baumann 2015)

Na przykladzie historii biblijnych wyraznie wida¢, o co chodzi. Hi-
storie te nie opowiadajg po prostu jakichs historii, ale s3 w nich zapisane
doswiadczenia zyciowe, ktdre nalezy wyluskac niczym skarb. Fundamentalne
doswiadczenia zyciowe mozna podczas edukacji rozwija¢. W kontekscie
zainteresowania elementaryzacjq przede wszystkim Karl Ernst Nipkow zaczgl
zwracac uwage na psychologie rozwoju. To co elementarne, jako czasowo po-
czgtkowe, znalazlo sig w centrum uwagi jako cos, na czym mozna w dtuzszym
procesie budowac cos innego. Specyficzne warunki rozumienia, ktore dzieci
wnoszg w swoj rozwéj i historig Zycia, wraz ze swoimi koficami i nowymi
poczgtkami przesuwajg si¢ na pierwszy plan. Pozniejsze badania dotyczgce
warunkow elementaryzacji z tej perspektywy zyskatly srodek cigzkosci [...].
(Baumann 2015; por. Nipkow 2002, s. 452 i kolejne)

* http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:iUP6uxwcuQ0J:www.
bildungsmedien.de/veranstaltungen/fup/forum-unterrichtspraxis-2012/fup2012-meyer.
pdf+&cd=1&hl=de&ct=clnk&gl=de

¢ http://www2.ibw.uni-heidelberg.de/~aeschule/StanserBrief.pdf. s. 18.
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Opowiadanie biblijne lub inne, §wieckie dopiero wéwczas staje si¢
istotne, kiedy lezace u jego podstaw zyciowe doswiadczenie, zintensyfikowa-
ne w opowiadaniu, zasadniczo mozna powiazac z doswiadczeniem zyciowym
ucznia. To samo daloby si¢ bez problemu powiedzie¢ o opowiadaniach i hi-
storiach wykorzystywanych na lekcjach niemieckiego. Elementaryzacja jako
strategia nauczania i uczenia si¢ daje si¢ rozciagna¢ na wszystkie mozliwe
dziedziny codziennego Zycia, tak jak kiedy$ napisal w swoim liscie Pestalozzi.
Elementaryzacj¢ mozna odnies¢ do bardzo szerokiego spektrum zyciowo
istotnych historii wykorzystywanych podczas nauki niemieckiego, historii,
etyki, religii (Hanisch 2010, s. 143-172; Riegel 2010; Baumann 2015). Teolog
Ingo Baldermann zastosowal koncepcje elementaryzacji przede wszystkim
wobec biblijnych tekstow poetyckich, np. psalméw. Chodzi przede wszyst-
kim o to, by umozliwi¢ dzieciom i mlodziezy elementarny dostep do tekstu
tego gatunku i wydoby¢ na $wiatto dzienne zawarte w nim doswiadczenia
emocjonalne. Dzigki temu, ze poprosit dzieci o swobodne skojarzenia z pod-
stawowymi zdaniami pochodzqcymi z psalmow, wydobyt na swiatto dzienne
doswiadczenia emocjonalne, ktore jednoczesnie zyskaty forme jezykowq. Fakt,
Ze w ten sposob leki, skargi i nadzieje mogq dojs¢ do glosu rowniez przy uzyciu
innych tekstow biblijnych, Baldermann uznaje za ,wlasciwg dla Biblii dydak-
tyke“ (Baldermann 1996, wstep; Baumann 2015) Godwin Limmermann
obral inng droge: Najpierw do gtosu dochodza doswiadczenia pochodzace
z wlasnej rzeczywistosci i biografii, stanowigc punkt wyjscia do ,,rozpo-
znania problemoéw, ktore beda kluczowe w rozwazaniach dydaktycznych
[...]." (Baumann 2015;por. Limmermann 2001, s. 386 i kolejne) Natomiast
w trzecim, tybinskim podejsciu do elementaryzacji, tzn. podejsciu Friedricha
Schweitzera i Karla-Ernsta Nipkowa, chodzi o elementaryzacje jako umozli-
wienie spotkania pomiedzy tresciami czy tematami (lub tekstami, SWE) oraz
uczennicami i uczniami. (Baumann 2015)

Nipkow i Schweitzer wyrézniaja 5 wymiaréw elementaryzacji (por.
Schweitzer 2011, s. 14-29; Baumann 2015):

a. Elementarne struktury
Elementarne do$wiadczenia
Elementarne podejscia
. Elementarne prawdy
Elementarne formy uczenia sie.

o a0 o

a. Kazda tres¢ posiada elementarng strukture, ktéra wymaga dydak-
tycznego rozkodowania. Istotne treéci znaczeniowe typu systematycznego,
historycznego, empirycznego, muszg zostac tak zakwestionowane (réwniez
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z perspektywy ideologiczno-krytycznej), by ukazala si¢ istota sprawy, ciagle
jednak zachowujac odniesienie do odpowiedniej grupy uczniéw znajdujacej
sie na okre§lonym etapie rozwoju psychologicznego.

b. W tym miejscu nalezy zada¢ pytanie, jakie elementarne doswiad-
czenia sg zwigzane z danym przedmiotem lub tekstem. W tej formie elemen-
taryzacji chodzi po pierwsze o ,ukazanie w sposdb majacy znaczenie zyciowe
a po drugie o ,,istotno$¢ odwolujaca si¢ do doswiadczenia” (Baumann 2015),
w tym przypadku jednak znowu rozwijang w sposob wychodzacy od ucznia
lub uczennicy. Nauczyciel i uczen zadaja sobie nawzajem pytania o elemen-
tarne, istotne do$wiadczenia, ktére dochodza do glosu w tekstach, symbolach
lub artefaktach i ktore muszg posiada¢ punkty odniesienia w rzeczywistosci
zycia uczennic i uczniéw i odwotywac si¢ do niej.

c. Tunalezy zadac pytanie, jakie podejscia i sposoby interpretowania
rzeczywisto$ci czy $wiata majg przy okazji danego tematu uczniowie i jakie
istnieja mozliwo$ci rozumienia oraz przeszkody w rozumieniu, réwniez
zwigzane z etapem rozwoju psychologicznego uczniéw: To, co elementarne,
jawi sig jako odpowiednie w danym momencie, elementaryzacja jako problem
sekwencji w znaczeniu uwarunkowanych biograficznie przestanek rozumienia.
Od nauczyciela wymaga to zdolnosci tak samo umiejetnego odczytywania
i interpretowania wypowiedzi dzieci i mtodziezy na tle ich rozwoju 0gdlnego
(a w moim przypadku réwniez religijnego) oraz ich biograficznych kontekstéw,
jak tekstow teologicznych (Baumann 2015) nalezacych do tradycji chrzesci-
janskiej.

d. Jest to najtrudniejszy wymiar elementaryzacji, poniewaz chodzi
w nim o prawdy komunikacyjne, ktére wynikaja z procesu dialogu: To, co
elementarne, pojawia si¢ w egzystencjalnym kontekscie tematu lub tresci, ele-
mentaryzacja jako problem zyskania pewnosci w rozmowie za pomocg pytan
o dajgce pewnos¢ prawdy. (Baumann 2015) Nalezy si¢ pozegna¢ z zaklada-
niem istnienia prawd absolutnych, ktére obowigzuja niezaleznie od osobi-
stego doswiadczenia lub z przekonaniem, ze w przypadku dialogu miedzy
religiami mozliwe jest jak gdyby obiektywne wyznaczenie geometrycznego
punku prawdy.

e. Elementarne metody i drogi uczenia si¢ stanowia dla nauczajace-
go bezposrednie wyzwanie, poniewaz punktem wyjscia do tego wymiaru
elementaryzacji sg jej lub jego umiejetnosci dydaktyczne. W jakim stopniu
jest w stanie tworzy¢ kreatywne fantazje dydaktyczne? Zawarta w tym zato-
zeniu dynamika wymaga zZywej fantazji dydaktycznej. Nauczajgcy poszukujg
form nauczania, ktére bedg odpowiednie dla danego tematu, a jednoczesnie
uwzglednig poznawcze, afektywne i ukierunkowane na dziatanie aspekty
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uczenia si¢ oraz mozliwos¢ tworczego ksztattowania. Dzigki metodycznej
réznorodnosci przedmiot powinien sta¢ sig dla uczennic i uczniow przystepny.
(Baumann 2015)

Kompetencje nauczyciela przypisane do wymiaru elementaryzacji
sprowadzaja model kompetencji, ktéry zdaje si¢ by¢ zorientowany wylacznie
na rezultaty, z powrotem do faktycznego pytania edukacji, czyli jak uzyskac
wysoka jako$¢ interakcji pomiedzy nauczycielem a uczniami. Ponadto w tym
modelu, w odréznieniu od krytykowanego modelu kompetencji, chodzi
o proces edukacji oraz osobowo$¢ nauczyciela, ktére pozwalaja patrze¢ na
uczniéw jako podmioty proceséw swojej nauki i wspierac ich. W edukacji
nie chodzi w pierwszym rzedzie o rezultaty, ale o samo uczenie si¢. Edukacje
mozna wtedy pojmowac jako pewna forme wzajemnego dawania i brania
nauczycieli i uczniow. Nauczyciel i uczen w procesie interakcji w naturalny
sposob zawsze beda i jednym, i drugim, jezeli pod pojeciem uczenia si¢
rozumiemy wymiane na zasadzie réwnosci (por. na ten temat Roth 1976,
s. 117; cytat za artykulem pt. Lernen autorstwa Gerta Otto, w Lexikon der
Religionspadagogik 2001, tom 2, kol. 1218).

Zgodnie z takim przyblizeniem sprawy uczenie si¢ nalezy do pod-
stawowego antropologicznego wyposazenia cztowieka (por. Otto 2001, kol.
1218). Trudnodci, ktére pojawiaja sie podczas uczenia sie sa oczywiste, np.
przekwalifikowanie si¢ lub pozbycie dawnych nawykéw, modeli myslenia,
zachowan i zwigzana z tym niepewno$¢. To, czego si¢ nauczono, musi stale
by¢ rozszerzane, korygowane, a czasami réwniez niszczone. Uczenie sig jest
tez zawsze oduczaniem si¢ czego$ i uczeniem na nowo (niem. umlernen)
(por. Meyer-Drawe 1986; Otto 2001, tamze).

W dzisiejszych czasach uczenie si¢ odbywa si¢ w specyficznych
instytucjach, w ktorych zachodzi ryzyko, ze nastapi technokratyczna in-
strumentalizacja uczenia si¢ (Heydorn 1980, 63-94; Adorno Halbbildung)
oraz, ze w przypadku braku refleksji w procesach uczenia si¢ reprodukowane
beda spoteczne bledy i niesprawiedliwo$¢, a w ten sposdb uczacy si¢ zostang
uprzedmiotowieni. Z drugiej strony uczacy si¢, wylacznie poprzez procesy
uczenia si¢, stajg si¢ podmiotami swojej nauki, tak ze ww. bledy moga zosta¢
rozpoznane i usuniete. Chodzi zatem o to, by ujawni¢ dialektyczny stosunek
pomiedzy powtarzaniem tego co juz istnieje oraz szansg uczacego si¢ pod-
miotu na przyszios¢ (por. Otto 2001, kol. 1219).

Zasadniczy charakter procesu przekazu tresci tkwi w rozumieniu In-
nego i siebie. W takim rozumieniu Inne nie zostaje jednak zaanektowane, ale
subiektywnie zakwestionowane i poddane recepcji. W zrozumieniu Innego,
o ile nie zostanie zaanektowane, podtrzymywana jest pamie¢ o wlasnym
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czlowieczenstwie, a tradycja chrzescijanska przypomina o Stowie Bozym,
ktore staly sie Innym Ciatem (por. Schwendemann 2010).
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Systematic planning of skill-based teaching - What does skill-oriented
mean in the learning environment?

PISA studies have brought about a radical change in the design of
teaching and educational planning. The focus has become centred on skill-
based orientation in the cognitive acquisition of qualities, abilities and skills.
This essay presents the concept of skill-based learning, with a critical com-
mentary on the quality standard of successful teaching.
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