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Abstract

The paper presents an overview of types of competences
proposed in selected European Educational projects. It attempts
to answer several questions: What are competences, what are
moral competences, are they enough considered in European
projects?
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Wprowadzenie

Baltasar Gracian siedemnastowieczny hiszpanski moralista,
jezuita, filozof i pisarz, autor zbioru trzystu ponadczasowych
aforyzmow wydanych pod tytutem ,Sztuka doczesnej madrosci”
tak rozpoczyna swoje dzieto: ,Wszystkie rzeczy osiggajg swojq
doskonato$¢, a stanie sie prawdziwg osobg to najwieksza
doskonatos¢ ze wszystkich” [19, s. 19]. Dla Graciana nie
kazdy jest prawdziwg ,0sobg” (persona). Cztowiek staje sie
osobg (nie tylko mezczyzng czy kobietg) dzieki dazeniu do
moralnej doskonatosci [19]. Dlatego ,charakterirozum”to dwa
bieguny, ktore nie mogag istnie¢ jeden bez drugiego, bo wéwczas
mozna osiggna¢ tylko potowiczny sukces. ,Nie wystarczy byc¢
inteligentnym; musisz tez mie¢ prawy charakter’- dodaje w
drugim w kolejnosci aforyzmie Gracian. Mozna powiedziec,
ze wskazania te majg charakter ponadczasowy i nie odnoszg
sie tylko do éwczesnej Hiszpanii. Dzi$ rowniez psychologia i
pedagogika mowi o potrzebie wszechstronnego, integralnego
rozwoju. Czy znajduje to jednak uznanie u wspotczesnego
cztowieka i czy przektada sie na konkretne projekty edukacyjne
i praktyczne rozwigzania?

Na pytanie, co trzeba umie¢ w XXI| w., odpowiadali
internauci odwiedzajacy strone ,Polityki”. Umieszczono tam
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liste 40 roznych kompetencji: od praktycznych po spoteczne
i psychologiczne. Byty wsérdd nich takze takie, ktére mogag
by¢ oceniane negatywnie, a jednak przydatne w praktyce.
Do wyboru byty trzy mozliwos$ci: potrafie i korzystam z tej
umiejetnosci, nie potrafie, a przydataby mi sie, to zbedne
w dzisiejszych czasach [24]. Za najbardziej przydatne
respondenci uznali: zatozy¢ konto bankowe, zainstalowaé
urzadzenie na podstawie instrukcji, znalez¢ btyskawicznie
informacje w Internecie i w tradycyjnych zrédtach, uzywaé
programow typu Word czy Excel, napisa¢ CV, wybrac dla
siebie odpowiednig literature. Znamienne jest jednak to,
ze ponad 10 procent deklarowato, ze potrafi da¢ tapdéwke,
ponad 40 procent przyznato, ze chciatoby to umie¢, a prawie
potowa ocenita te umiejetnos¢ jako zbedng. W kwestii
wykorzystywania znajomos$ci 40 procent deklaruje, ze umie
i korzysta, drugie 40 procent nie umie, ale by chciato. Ponad
65 procent potrafi ktamac, gdy wymaga tego sytuacja, prawie
25 procent ocenia te umiejetnos¢ jako pozgdang. Jednak
pierwsze miejsce na liscie negatywnych, a pozgdanych
umiejetnos$ci zajeto obcigzanie innych swoimi obowigzkami.
Ponad potowa ankietowanych chciataby to potrafi¢ [24].

Sondaz pokazuje, ze liczna grupa ankietowanych internautow
preferuje sprawnosci instrumentalne, umozliwiajgce skuteczne
dziatanie, osigganie swoich celéow nawet kosztem zasad
moralnych. Obecnie model ,nowego Europejczyka” jest czesto
opisywany za pomocg terminu ,kompetencje” W ramach réznych
Unijnych projektow tworzy sie cate zestawy kompetenciji jakie
w toku ksztatcenia/uczenia sie powinien nabyé uczeh. Czy
jest w nich miejsce dla kompetencji moralnych? Zanim jednak
odpowiemy na to pytanie zobaczmy, jak rozumie sie pojecie
kompetencji w wybranych projektach edukacyjnych i literaturze
przedmiotu.

Kompetencje. Pojeciowy galimatias

Termin ,kompetencje” to pojecie, ktérego znaczenie
poddawane jest ustawicznej analizie i interpretacji. | cho¢
lista deskryptoréow uzywanych w tych zabiegach wydaje sie
by¢ skonczona, pojeciu temu nadal nadaje sie w réznych
pracach i projektach do$¢ swobodny zakres znaczeniowy.
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Widoczne jest to szczegdlnie w dyskusji nad efektami
ksztatcenia/uczenia sie, toczgcej sie od kilku lat pomiedzy
krajami cztonkowskimi Unii Europejskiej. Siatka pojeciowa
stosowana do opisu tych efektow obejmuje zwykle oprécz
(zamiast) kompetencji, wiedze, umiejetnosci, kwalifikacje a
takze uprawnienia. Terminy te sg niestety uzywane w wielu
znaczeniach. Zdarza sie, ze okreslenie ,kompetencje”
uzywane jest zamiennie ze stowem ,kwalifikacje”, czasem
w znaczeniu ,umiejetnosci’, a w innych sytuacjach jako
L,uprawnienia”. Pojecie kompetencji wystepuje albo w bardzo
szerokim znaczeniu albo w wagskim, ograniczonym, jako
,umiejetnos¢ zastosowania wiedzy w praktyce” [8, s. 14].
Chcac unikngc¢ tych wieloznacznosci, autorzy europejskich
programow wspotpracy w dziedzinie edukacji umieszczajg
w niektérych z nich tzw. glosariusz, stanowigcy rodzaj
stownika terminologicznego wyjasniajacego znaczenie
uzywanych pojeé¢. Docelowo glosariusze takie majg
stuzy¢ uporzgdkowaniu kwestii terminologicznych i
ujednoliceniu stosowanych termindw i poje¢, co wydaje
sie jednak dtugim procesem. Na przyktad w jednym z
glosariuszy kompetencje sg definiowane jako ,dynamiczne
potgczenie umiejetnosci kognitywnych i metakognitywnych,
wiedzy, rozumienia, umiejetnosci interpersonalnych,
intelektualnych i praktycznych, warto$ci etycznych i
postaw” [8, s. 47]. W innym miejscu rowniez w tego typu
glosariuszu kompetencje sq juz jednak rozumiane jako
,Zbior efektéw uczenia sie, czyli to, co dana osoba wie,
rozumie i jest w stanie wykona¢” [4, s. 64]. W jeszcze innym
zestawieniu definicji ,kompetencje oznaczajg udowodniong
zdolno$¢ stosowania wiedzy, umiejetnosci i zdolnos$ci
osobistych, spotecznych lub metodologicznych okazywang
w pracy lub nauce oraz w karierze zawodowej i osobistej”
[4]. W projekcie ,Tuning” uznaje sie z kolei, ze nie da
sie stwierdzi¢ w sposdb kategoryczny, ze kto$ posiadt
kompetencje lub nie [34, s. 22]. Podobne wieloznacznos$ci
pojawiajg sie przy definiowaniu innych poje¢. Dla przyktadu,
,umiejetnos$¢” jest definiowana raz jako ,wycéwiczona
sprawnos$¢ w wykonywaniu okreslonej (prostej lub ztozonej)
czynno$ci albo okreslonego zadania”, za$ umiejetnosci w

123

General and Professional Education 1/2010



rozumieniu Europejskich Ram Kwalifikacji i Krajowych Ram
Kwalifikacji jako ,zdolno$¢ do rozwigzywania okreslonych
problemoéw oraz wykonywania okreslonych zadan w oparciu
o wiedze, zarowno teoretyczng, jak i praktyczng, czyli
dotyczgcqg stosowania odpowiednich dla danego zadania
lub problemu procedur, narzedzi i materiatow” [4, s.
64], lub ,zdolno$¢ do stosowania wiedzy i korzystania z
know-how w celu wykonywania zadah i rozwigzywania
problemoéw” [4, s. 18]. Wieksza spdjnos¢ zdaje sie
wystepowac przy definiowaniu pojecia ,kwalifikacje”. Sg
one na ogo6t rozumiane jako formalne potwierdzenie, w
postaci dyplomu, swiadectwa, certyfikatu, ze osoba uczaca
sie osiggneta efekty ksztatcenia/uczenia sie zgodne z
okreslonymi standardami [8, s. 48]. Zwykle tez uznaje sie,
ze ,kwalifikacja” pocigga za sobg zmiane statusu, a wiec
podjecie nauki w szkole wyzszego szczebla lub uzyskanie
zatrudnienia, wymagajgcego danej kwalifikacji, to jest
okres$lonego dyplomu lub $wiadectwa [4, s. 67-68].

Jak juz wspomniano, problemy te nie dotyczg tylko
faktu istnienia wielu réoznych (czasem sprzecznych)
definicji omawianych pojec¢, ale takze ich wzajemnego
utozsamiania. Szczegdlnie czesto uzywa sie zamiennie
okreslenia ,umiejetnosci”’ i ,kompetencje”. | tak na przyktad
mowi sie o ,grupie kompetencji zwanej umiejetnosciami
ogd6lnymi (ang. generic skills)” [14, s. 16]. Umiejetno$ci
to jednak nie to samo co kompetencje. Umiejetnosci sg
ksztattowane w procesie dydaktycznym, odnoszg sie do
sfery dziatania. Kompetencje sg skutkiem, rezultatem
osiggnietym przez ¢éwiczenie umiejetno$ci i nabywanie
doswiadczen podbudowanych przekonaniem opartym na
refleksji. Kompetencje powstajg w wyniku zintegrowania
pewnej liczby umiejetnosci, opanowanych sprawnie i
Swiadomie [4, s. 67]. UmiejetnosSci sq wiec jednym z
kluczowych sktadnikéw kompetencji, podobnie jak wiedza,
wartosci, motywy i postawy, przy czym niektérzy autorzy
uwazajg, ze wiedza i umiejetnosci sg bardziej widocznymi
(zewnetrznymi) elementami kompetencji. Wartosci, motywy
i postawy sg ukrytymi elementami kompetencji i jako takie
sg trudniejsze do oceny i zmiany [29, s. 86]. Posiadanie
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umiejetnosci nie wystarczy do tego, aby uznaé¢ kogos
za kompetentnego, niezbedne jest takze, aby osoba
taka dzieki odpowiedniej postawie i cechom osobistym
chciata i potrafita pozytywnie wykorzysta¢ nabytg wiedze
i umiejetnosci [29].

Podobne rozréznienia nalezy uczyni¢ takze w stosunku
do pary poje¢ ,kompetencje” i ,kwalifikacje”, uznajac, iz
kwalifikacje sg pojeciem wezszym od pojecia kompetencji.
Mozna posiada¢ kwalifikacje potwierdzone stosownym
dokumentem, ale nie umie¢ wykona¢ bardziej ztozonego
zadnia. Bez kompetencji nie mozna wykorzysta¢ swoich
kwalifikacji. Rolf Arnold, méwigc o koniecznosci przetomu
w ksztatceniu ustawicznym, o nowej ,orientacji na
kompetencje”, wymienia pie¢ argumentow przemawiajgcych
za postrzeganiem wszelkich proceséw edukacyjnych w
innej niz dotad perspektywie, ktéra stwarzataby szanse, by
ksztatcenie - zwtaszcza ksztatcenie zawodowe - osiggneto
szerszy, bardziej kompleksowy wymiar. Argumenty te wskazujg
takze na zasadnicze réznice miedzy kompetencjami i
kwalifikacjami.

1. Pojecie ,kompetencji” odnosi sie do podmiotu, podczas
gdy pojecie ,kwalifikacje” wskazuje na spetnienie okreslonych
wymogow i potrzeb.

2. ,Kompetencja” oznacza kompleksowe witasciwosci
jednostki, natomiast ,kwalifikacja” dotyczy wiedzy i umie-
jetnosci warunkujgcych bezposrednio okreslone dziatanie.

3. ,Kompetencja” sugeruje koniecznos$¢ rozwijania przez
osobe uczacq sie zdolnosci samoorganizowania i samoste-
rowania procesami ksztatcenia sie zas, ,kwalifikacje” sg z
reguty przekazywane osobie uczacej sie z zewnatrz, tzn.
przez nauczyciela, ktéry organizuje proces edukacyjny.

4. Rozwoj ,kompetencji” zaktada otwartos¢ na wartosci,
nabywanie ,kwalifikacji” ogranicza sie do wiedzy fachowej,
merytorycznej.

5. Rozwdéj ,kompetencji” integruje roznorodne indywidu-
alne zdolnosci do dziatania, pojecie ,kwalifikacji” dotyczy
za$ poszczegolnych elementéw indywidualnych umiejetnosci
dziatania, ktére okreslane sg miedzy innymi poprzez swia-
dectwa i certyfikaty [25, s. 43].
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Jak wida¢, przy opisie efektow ksztatcenia/uczenia sie
panuje terminologiczny chaos, cho¢ od lat podejmowane
sg proby jego przezwyciezenia. Wydaje sie jednak,
ze w dyskusji tej, ktora zapewne bedzie trwaé¢ nadal,
przebijajg sie pewne propozycje. Takg czesto akceptowang
propozycjq jest definicja F. E. Weinerta, w ktorej ,pojecie
kompetencji interpretuje sie jako mniej lub bardziej
wyspecjalizowany system zdolnosci, umiejetnosci lub
sprawnosci niezbednych lub wystarczajacych do osiggniecia
okreslonego celu” [14, s. 13]. Podobng definicje sformutowat
wczesniej J. Coolahan, proponujgc aby ,kompetencje”
rozumie¢ jako ,0go6lne zdolnos$ci (mozliwosci) oparte na
wiedzy, doswiadczeniu, warto$ciach oraz sktonnosciach
nabytych w wyniku oddziatywan edukacyjnych” [14, s.
13]. Warto tez zwrdci¢ uwage na czesto przytaczane w
literaturze propozycje polskich autoréw. Maria Czerepaniak —
Walczak uwaza, ze ,kompetencja jest swiadomym,
wyuczalnym, satysfakcjonujacym, cho¢ nie niezwyktym
poziomem sprawnosci warunkujgcym efektywne zachowane
sie (dziatanie) w jakiej$ dziedzinie. Jest wiec harmonijng
kompozycjg wiedzy, sprawnosci, rozumienia i pragnienia
[5, s. 48]. Ta propozycja zdaje sie jednoczesnie ukazywac
petng strukture tego pojecia. Na strukture kompetenciji
wskazuje takze bardzo wyraznie Waldemar Furmanek,
twierdzac, ze pojecie kompetencji powinno integrowac trzy
komponenty: intelektualny (Swiadomos$ciowy, odnoszacy
sie do wiedzy), dziataniowy (sprawnosciowy, odnoszacy sie
do umiejetnosci), motywacyjny (przekonaniowy, odnoszacy
sie do gotowosci dziataniowej cztowieka) [10, s. 14-17].
W. Furmanek prezentuje takze bardzo rozbudowang liste
dwunastu cech, jakimi charakteryzujg sie kompetencje.
Jego zdaniem kompetencje: 1) majg podmiotowy charakter,
sg bowiem zawsze czyjes; 2) sq stopniowalne i wymierne:
roéznig sie poziomem oraz zakresem; 3) mozliwa jest ich
operacjonalizacja i opracowanie skali do ich wartosciowania;
4) umozliwiajg skuteczne realizowanie zadan na odpowiednim
poziomie; 5) wigzg sie z okreslong sytuacjg, sg na co$
ukierunkowane, czego$ dotyczg; 6) stanowig pewien
zamkniety system, gdyz odnoszg sie do okreslonego
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tresciowo obszaru; 7) kompetencje sg zawsze ujawnieniem
potencjalno$ci cztowieka w formie aktéw motywacyjnych;
nie tylko wiec w sytuacjach zadaniowych, ale takze zawsze
wobec kogo$; 8) nabywanie kompetencji jest procesem
ciggtym, odbywa sie w okreslonych sytuacjach dydaktycznych,
zyciowych lub produkcyjnych; 9) wskazaé mozna zawsze
poziom opanowania kompetencji, sg stopniowalne, wigzg sie
z poziomami standardow; 10) kompetencje majg charakter
dynamiczny i sytuacyjny; 11) ich rozwdj polega przede
wszystkim na rekonstrukcji, a nie na zastepowaniu starych
przez nowe; 12) kompetencje charakteryzuje transfer dodatni.
Majg one mozliwos$¢ przenoszenia sie na inne sytuacje
zadaniowe [10].

Podsumowujgac, mozna funkcjonujgce w literaturze defi-
nicje kompetenciji uja¢ w trzy grupy ze wzgledu na aspekt
instrumentalny, emocjonalno - normatywny oraz integra-
tywny [31, s. 160]. Definicje o charakterze instrumentalnym
nazywajg kompetencje umiejetnosciami, sprawnosciami lub
zdolnosciami, z zaznaczeniem, ze te umiejetnosci, sprawnosci
i zdolnosci sg wyzszego rzedu, ze sg ztozone i ze predyspo-
nujg cztowieka do skutecznego wykonywania powierzonych
mu zadan, rozwigzywania probleméw i pokonywania trudno-
sci. Nalezy jednak pamieta¢ o wskazanych wyzej r6znicach
pomiedzy terminami ,kompetencja” i ,umiejetnos$¢”. Definicje
0 aspekcie emocjonalno — normatywnym podkreslajg zalez-
nos¢ kompetencji od przekonan, a tym samym informujg o
znaczeniu postawy jako sktadnika kompetenciji, traktujac kom-
petencje jako dyspozycje charakteryzujgce podmiot dziatan.
Definicje integratywne (kompleksowe), ukazujg kompetencje
jako dyspozycje ztozone, stanowigce kompozycje wiedzy,
umiejetnosci, postaw, a niekiedy tez motywacji i wartoscio-
wania [31, s. 160].

Przeglad wybranych list kompetencji
Temat kompetencji kluczowych w odniesieniu do
europejskiej przestrzeni edukacyjnej podjeta Rada Europy. Na
sympozjum zorganizowanym w 1996 r. w szwajcarskim Bernie
przyjeto propozycje wspoélnych europejskich kompetencji
kluczowych, jakimi powinni dysponowac¢ absolwenci szkot
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Srednich w Europie. Lista ,kompetencji bernenskich”
obejmuje: 1) wspdtprace w zespotach; 2) postugiwanie
sie nowoczesnymi srodkami informacji i komunikacji; 3)
rozwigzywanie problemow, 4) korzystanie z réznych zrédet
informacji; 5) stuchanie i korzystanie z pogladéw innych
ludzi; 6) porozumiewanie sie w kilku jezykach, 7) taczenie i
porzgdkowanie réoznych, jednostkowych elementéw wiedzy;
8) podejmowanie odpowiedzialnosci; 9) organizowanie i
ocenianie witasnej pracy, 10) radzenie sobie z niepewnos$cig
i ztozonoscig [26, s. 15—-16].

Warto w tym miejscu zauwazyé, ze w Polsce w styczniu
1997 roku w Strategii Edukacji MEN opublikowano pierwszag
wersje Podstawy programowej ksztatcenia ogoélnego, w ktorej
pojawito sie pojecie kompetencji, oprécz pojecia umiejetnosci
[22, s. 15-16].

Pod koniec 1997 r. OECD rozpoczeta realizacje projektu
DeSeCo (Definition and Selection of Competences), ktérego
celem byto zdefiniowanie i wybranie kluczowych kompetenciji
potrzebnych do dobrego funkcjonowania w demokratycznym
spoteczenstwie i nowoczesnej gospodarce. Kompetencje
kluczowe ujeto tu w trzy szerokie ale powigzane ze sobg
grupy:

1. Interaktywne wykorzystywanie narzedzi (jezyki,
technologia).

Podkres$la sie tutaj potrzebe umiejetno$ci korzystania
z szerokiej gamy narzedzi do skuteczniej interakcji z
otoczeniem, zaréwno tych fizycznych, takich jak technologie
informacyjno-komunikacyjne i spoteczno-kulturalnych, takich
jak postugiwania sie jezykami i symbolami. Dopiero dobre
opanowanie i zrozumienie tych narzedzi moze stac¢ sie
podstawg dostosowania ich do wtasnych celdw.

2. Wspotdziatanie w heterogenicznych grupach.

W coraz bardziej wspoétzaleznym Swiecie wazna staje sie
umiejetnos¢ budowania i rozwijania dobrych relacji z innymi.
Ludzie muszg by¢ w stanie zaangazowac sie we wspoitprace
z innymi osobami pochodzgcymi z réznych srodowisk i kultur.

3. Dziatanie samodzielne i odpowiedzialne.

Osoby muszg by¢ w stanie przejg¢ odpowiedzialnos¢ za
zarzadzanie wtasnym zyciem, zlokalizowa¢ swoje zycie w
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szerszym kontekscie spotecznym, umiec¢ dziata¢ samodzielnie
i niezaleznie [33, s. 5].

Rozwinieciem listy tych kompetencji wydaje sie byc¢
propozycja zawarta w wersji roboczej raportu DeSeCo dla
Wspélnoty Flamandzkiej z 2001 roku. W wyniku selekcji
okoto 90 kompetencji i odrzuceniu tych, ktére wybrato mniegj
niz 25% uczestniczgcych w badaniu podmiotéw, udato
sie poklasyfikowa¢ pozostate kompetencje kluczowe w
szes$¢ wymienionych kategorii: 1) kompetencje spoteczne; 2)
pozytywny obraz wtasnej osoby; 3) umiejetnos¢ niezaleznego
dziatania i my$lenia; 4) kompetencje motywacyjne; 5)
sprawno$¢ intelektualna; 6) kompetencje funkcjonalne [14,
s, 56].

Rowniez w Polsce w odpowiedzi na sugestie
Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku
przygotowano liste kompetencji kluczowych. Powstata ona w
ramach programu KREATOR, ktdérego celem byto wdrozenie
pieciu kompetencji kluczowych do programdéw nauczania
przedmiotow ogolnoksztatcacych i praktyki szkolnej. Do tych
kompetencji, okreslonych miedzy innymi na podstawie badanh
potrzeb rynku pracy nalezg: 1) organizowanie i ocenianie
wiasnego uczenia sie; 2) skuteczne komunikowanie sie w
roznych sytuacjach; 3) efektywne wspotdziatanie w zespole;
4) rozwigzywanie problemow w twérczy sposoéb; 5) efektywne
postugiwanie sie technologig informacyjng.

Zatozono, ze ksztattowanie kompetencji kluczowych bedzie
zadaniem wtasnym kazdej szkoty i nie bedzie realizowane
jako odrebna dziedzina aktywno$ci, ale zostanie wigczone
w obreb konkretnych przedmiotow [22, s. 15-16].

W Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia
18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w
procesie uczenia sie przez cate zycie (2006/962/WE) zaleca
sie panstwom cztonkowskim rozwijanie oferty kompetencji
kluczowych dla wszystkich w ramach ich strategii uczenia
sie przez cate zycie, w tym strategii osiagniecia powszechnej
alfabetyzacji. W dokumencie tym definiuje sie jednoczesnie
kompetencje jako ,potgczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw
odpowiednich do sytuacji” a kompetencje kluczowe jako
.te, ktérych wszystkie osoby potrzebujg do samorealizacji i
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rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integraciji
spotecznej i zatrudnienia” [36, s. 11-13].

W ramach zalecenia ustanowiono osiem kompetencji
kluczowych:

1) porozumiewanie sie w jezyku ojczystym; 2)
porozumiewanie sie w jezykach obcych; 3) kompetencje
matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-
techniczne; 4) kompetencje informatyczne; 5) umiejetnosc¢
uczenia sie; 6) kompetencje spoteczne i obywatelskie;7)
inicjatywnos$¢ i przedsiebiorczosc; 8) Swiadomosc¢ i ekspresja
kulturalna [36, s. 13].

Bardzo rozbudowang liste kompetencji opracowano w
ramach projektu Harmonizacja Struktur Ksztatcenia w Europie
(ang. Tuning Educational Structures in Europe). Zgodnie z ideg
projektu Tuning efekty ksztatcenia wyrazajg sie poziomem
kompetencji, jakie nabedzie osoba uczgca sie [34, s. 4].
Przygotowujgc zestaw kompetencji, opracowano ankiete dla
absolwentow i pracodawcow, przeprowadzono analize ponad
dwudziestu opracowan z dziedziny kompetencji ogdlnych.
Sporzadzono liste 85 ré6znych kompetencji uznanych za wazne
przez szkoty wyzsze lub przedsiebiorstwa. Poszczegdlne
kompetencje zostaty podzielone na nastepujgce rodzaje:
instrumentalne, interpersonalne, systemowe.

Kompetencje instrumentalne: kompetencje petnigce
funkcje instrumentalng, ktére obejmujg: umiejetnosci
kognitywne, umiejetnosci metodologiczne, umiejetnosci
techniczne, umiejetnosci jezykowe.

Kompetencje interpersonalne: indywidualne umiejetnosci
wyrazania uczuc, krytycyzm i samokrytycyzm. Umiejetnosci
spoteczne zwigzane z interpersonalnymi umiejetno$ciami
pracy w zespole badz formami zaangazowania spotecznego
lub etnicznego. Zazwyczaj wspomagajg one procesy interakcji
i wspotpracy spotecznej.

Kompetencje systemowe: umiejetnoscii zdolnosci dotyczace
catych systemoéw. Stanowig potgczenie rozumienia, wrazliwosci
i wiedzy pozwalajgcych postrzegac relacje miedzy sktadnikami
systemu i sposoby ich tgczenia sie w catosc [34, s. 24].

W ostatecznej wersji ankiet rozestanych do absolwentow
i pracodawcow znalazt sie zestaw trzydziestu kompetenciji
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ujetych w wymienione wyzej trzy grupy [34, s. 25-26].
Jednym z najbardziej znamiennych wynikéw uzyskanych po
analizie ankiet byt wysoki poziom korelacji miedzy opinig
absolwentow i pracodawcéw na temat znaczenia przypisanego
poszczegodlnym kompetencjom. Obie grupy podzielaty opinie,
ze najwazniejsze kompetencje, jakie nalezy rozwijac
to: umiejetnos¢ analizy i syntezy, umiejetno$¢ uczenia
sie, umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw, umiejetnosc¢
zastosowania wiedzy w praktyce, umiejetnos¢ przystosowania
sie do nowych sytuacji, dbato$s¢ o jako$¢, umiejetnosci
zarzadzania informacjami, umiejetno$¢ samodzielnej pracy i
pracy w zespole. Na drugim koncu skali (najmniej znaczace
kompetencje) znalazty sie nastepujace kategorie: rozumienie
kultur i zwyczajow innych krajéw, zrozumienie réznorodnosci
i wielokulturowos$ci, umiejetnos¢ pracy w sSrodowisku
miedzynarodowym, zdolnosci przywdédcze, umiejetnosc
prowadzenia badan, przygotowanie i prowadzenie projektow,
znajomos$¢ jezyka obcego oraz zaangazowanie etyczne [34,
s. 25-26].

Wracajgc do postawionego na poczatku tego tekstu
pytania o obecnos¢é kompetencji moralnych w zestawach
kompetencji i kompetencji kluczowych proponowanych, czy
wrecz zalecanych, w analizowanych dokumentach Unijnych,
trzeba stwierdzi¢, ze kompetencji tych nie uwzgledniono.
Nie znajdziemy ich ani pod wtasciwg sobie nazwg, ani pod
okresleniami pokrewnymi, takimi jak kompetencje etyczne,
czy nawet jako kompetencje spoteczno-moralne. Wprawdzie
w projekcie Tuning wsréd kompetencji interpersonalnych
pojawia sie okreslenie ,zaangazowanie etyczne”, jednak,
jak juz wspomniano, w tagcznym rankingu absolwentow
i pracodawcéw zostato ono uznane za jedng z najmniej
znaczgcych kompetencji. By¢é moze nie powinno budzi¢ to
zdziwienia, skoro w niektérych dokumentach uznaje sie,
ze ,podstawowe kompetencje powinny dotyczy¢ tego, jak
najlepiej spedzi¢ czas pracy i czas odpoczynku w ramach
spotecznosci, w ktdrej dana jednostka zyje”, godziwe zycie
definiuje jako ,odpowiedzialne i produktywne dziatanie w
domu, w Swiecie gospodarki i w $wiecie polityki, a ,nowego
Europejczyka” okresla jako ,pracownika i obywatela obda-
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rzonego umiejetnosciami technicznymi” i ,duchem przed-
siebiorczosci” [14, s. 14].

Bezposrednig odpowiedz na pytanie o powody nieuwzgled-
nienia niektérych kompetencji (w tym kompetencji etycznych)
uzyskujemy w odniesieniu do Europejskich Ram Kwalifikacji.
Nie odsytajg one do zadnych szczegdélnych kompetencji klu-
czowych. Kompetencje etyczne nie zostaty tutaj uwzglednione,
poniewaz uznaje sie je za kompetencje bardziej ogdlne, a nawet
za meta-kompetencje. ,Te cechy, czesto zwane meta-kompe-
tencjami, nie zostaty witgczone, gdyz nie mogg by¢ postrzega-
ne niezaleznie od reszty wiedzy, umiejetnosci i kompetencji.
Dlatego tez nie zostaty dorzucone jako dodatkowe wymiary, ale
powinny by¢ postrzegane jako integralna czes¢ wiedzy, umiejet-
nosci i kompetencji” [4, s. 29]. Kompetencje moralne (etyczne)
majg wiec pozostawac niejako w ,domysle”. Nie jest chyba ta-
two zgodzi¢ sie z takg argumentacjq. Jesli uzna¢ kompetencje
moralne (etyczne) za metakompetencje, to zastugujg one na
szczegoblne zaznaczenie, a nie pominiecie. Metakompetencje
sg bowiem specyficznym rodzajem kompetencji zwigzanym z
umiejetnoscig samorefleksji, w szczegolnosci samorefleksiji,
dotyczgcej posiadanych kompetencji, mozliwosci ich rozwoju i
determinacji w dazeniu do celu. Wszystkie rodzaje kompeten-
cji przenikajg sie wzajemnie, przy czym metakompetencje w
sposob szczegdlny wptywajg na pozostate kompetencje, sta-
nowigc podstawe ich rozwoju [7, s. 27-46]. Warto tez zwrdcic
uwage, ze wiekszos¢ prezentowanych tutaj list kompetenciji
odnosi sie do tzw. kompetencji kluczowych, definiowanych jako
,Zestaw najwazniejszych kompetencji, bez ktérych nie mozna
ksztattowa¢ kompetencji pozostatych” [20, s. 8]. Przymiotnik
.Kluczowe” wedtug zrédet stownikowych oznacza ,podstawowe,
gtdwne, najwazniejsze, wyjsciowe” [28, s. 279]. Tym bardziej
dziwi wiec fakt, ze dostrzega sie np. kompetencje informatycz-
ne, w praktyce bardzo czesto sprowadzane do umiejetnosci
obstugi komputera, a pomija moralne. Sprawne postugiwanie
sie komputerem nie moze by¢ gtéwnym i podstawowym celem,
zwtaszcza w odniesieniu do ksztatcenia ogdlnego.

By¢ moze zagubienie kompetencji moralnych wynika
takze z faktu uproszczonego obrazu, jaki zostat na temat
moralnosci wypracowany przez psychologéw. Zdaniem To-
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masza Witkowskiego psychologia zarezerwowata skromne
miejsce dla tego pojecia [35, s. 44—45]. Na przyktad w bar-
dzo obszernym podreczniku psychologii akademickiej' [35],
zawierajgcym prawie 2,5 tys. stron, moralno$ci poswiecono
niecate dwie i pot strony, co stanowi 0,1%. Czy taki jest
wptyw moralnosci na nasze zachowanie? — stawia pytanie
T. Witkowski. Trzeba tez doda¢, ze uwaga ta dotyczy wielu
innych podrecznikow, w ktérych dominujg opisy koncepciji J.
Piageta i L. Kohlberga.

Braku kompetencji moralnych nie mozna usprawiedliwi¢
pojawieniem sie na niektorych listach odniesieh do kom-
petencji spotecznych (sprowadzanych niestety czesto do
umiejetnosci wspétdziatania). To bowiem moralnos¢ wska-
zuje wymagany sposob odnoszenia sie do innych, okres$la
pozadany ksztatt wiezi. Profesor Piotr Sztompka twierdzi,
ze ,dopiero wtedy gdy wiez spoteczna osigga status wiezi
moralnej - a nie sprowadza sie tylko do potencjalnych ka-
natéw interakcyjnych w ramach struktury organizacyjnej ani
rozproszonych sentymentéw w obrebie psychik jednostko-
wych - staje sie trwatym sktadnikiem tkanki spotecznej, tego
swoistego pola strukturalno-indywidualnego, od ktérego
stanu zalezy dynamika spoteczenstwa, jego zdolnos$¢ do
tworczego stawania sie” [30, s. 187].

Kompetencje moralne i kompetencje spoteczne nie mogag
by¢ utozsamiane ani sie zastepowaé, gdyz kompetencje
moralne odnoszg sie takze do swiata wartosci, ktére nie sg
jedynie spoteczne, nawet jesli w danej spotecznosci wystepujg
[21, s. 407].

Kompetencje moralne

w swietle wybranych teorii rozwoju moralnego
Wspotczesne teorie koncentrujg sie na ogdét na jednym,

wybranym (behawioralnym, poznawczym lub emocjonalnym)

wymiarze rozwoju moralnego. Teoretycy spotecznego uczenia

sie analizujg przede wszystkim zachowania zwigzane z

pomaganiem, specjalizujgc sie w procesach dotyczgcych

" Witkowskiemu chodzi tu o podrecznik pod redakcjg J. Strelau, Psy-
chologia, Podrecznik akademicki, Gdansk 2000.
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nagrody, kary i nasladownictwa. Teoretycy koncentrujgcy sie
na rozwoju poznawczym zajmujg sie procesem wnioskowania
moralnego, wprowadzajac takie pojecia, jak: przyjmowanie
cudzej perspektywy, wzajemnos¢, nierbwnowaga poznawcza,
konstrukcja progresywna i wspotkonstrukcja. W teoriach
rozwoju emocjonalnego i rozwoju motywacji uczeni postugujg
sie takimi pojeciami, jak: identyfikacja z rodzicem, lek przed
utratg mitosci, empatia, wspdtczucie, poczucie winy oraz
internalizacja moralna [13, s. 13].

Pojecie kompetencji moralnej pojawito sie jednak po
raz pierwszy na gruncie koncepcji poznawczo-rozwojowej,
ktorej gtobwnymi przedstawicielami sg Jean Piaget i Lawrence
Kohlberg. To wtasnie Kohlberg wprowadzit pojecie ,kompetencji
moralnej”, okreslajac jg jako zdolno$¢ do podejmowania decyzji
i ocen, ktore sg moralne (np. w oparciu o wewnetrzne zasady) i
dziatania zgodnie z nimi [1, s. 247]. Wediug Kohlberga zasady
moralne sg uniwersalne i we wszystkich kulturach spotykamy
te same kategorie sgdow moralnych, ktére koncentrujg sie
wokoét zasad sprawiedliwosci. Rozwoj moralny przebiega w
sposob niezmienny w okreslonym porzadku sekwencyjnym we
wszystkich kulturach. Tym, co rézni poszczegdlne jednostki,
jest tempo owego rozwoju oraz najwyzsze osiggniete stadium
[6, s. 86]. Jednostka, jezeli w ogdle bedzie ewoluowaé, to
powinna poruszac sie tylko ,w gore” tej sekwencji [2, s. 352].

Kohlberg wyréznit trzy poziomy rozwoju moralnego: poziom
przedkonwencjonalny, poziom konwencjonalny i poziom
pokonwencjonalny [2, s. 350]. Opisujac powyzsze stadia rozwoju,
Kohlberg préobuje wykazac, iz wyzsze stadium jest obiektywnie
lepsze niz nizsze. Ta wyzszos¢ jest natury poznawczej (sady ze
stadidow wyzszych sg bardziej ztozone i zréznicowane niz sady
ze stadidw nizszych) oraz moralnej (sady ze stadiow wyzszych
sg blizsze spetnienia formalnych kryteriow odrézniajgcych sady
moralne od innych sgdow) [6, s. 87].

Wedtug Kohlberga orientacja moralna jednostki jest
konsekwencjg jej rozwoju poznawczego. Obecnie jednak
coraz wieksza uwaga uczonych jest poswiecana roli emocji w
moralnym rozwoju cztowieka. Georg Lind, niemiecki badacz,
psycholog i wykiadowca na Uniwersytecie w Konstancji,
uczen L. Kohlberga, rozwingt niezalezng, poparta wieloma
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eksperymentami teorie dwdch aspektéw moralnos$ci (dual aspect
theory of morality). Lind zauwaza, ze zwykle, koncentrujac
sie na teoriach poznawczo-rozwojowych dostrzegamy tylko
poznawczy, a pomijamy afektywny aspekt rozwoju moralnego.
Tymczasem musimy zdawaé sobie sprawe z faktu, ze aspekt
afektywny, nie jest dla kompetencji moralnych drugorzedny lub
mniej wazny. ,Kompetencje moralne” oznaczajg zaréwno chec¢
oparcia swojego zachowania na uniwersalizowalnych moralnie
maksymach (= afektywny aspekt), jak réwniez zdolnos¢ do
spojnego stosowania tych zasad w jednym zachowaniu,
czyli na przyktad do oceny dziatania zgodnie z zasadami
moralnymi, nawet jesli jest to sprzeczne z wczesniejszymi
wtasnymi nawykami i opiniami (= aspekt poznawczy) [17, s.
91-122]. Dotychczas kwestie wzajemnych powigzan pomiedzy
moralnoscig a emocjami byly zaniedbywane. Uwazano ze
emocje sg irracjonalne i szkodliwe dla sgdéw moralnych,
dlatego tez nalezy ich w decyzji moralnej unikac. David Pizarro,
psycholog z Cornell University, odrzuca takie myslenie. Uwaza
on, ze: 1) ludzie sg wyposazeni w zdolnos¢ regulowania
emocji, a w wielu przypadkach sg w stanie skutecznie sttumié
lub wywota¢ reakcje emocjonalne; 2) emocje nie wystepujg w
prozni, nie sg odruchami pozbawionymi racjonalnego wptywu
lecz odzwierciedlajg nasze wczesniejsze moralne przekonania
i zasady; 3) emocje moga by¢ wtgczone w proces rozumowania
moralnego, by¢ w nim pomocne a nie zwalcza¢ go [23, s. 358].
Uwagi poczynione przez D. Pizarro wskazujg wiec ze emocje
sg pozadane dla procesu podejmowania decyzji moralnej.
Szczegdblng zas role moze odegraé tu empatia.

Zdaniem Martina Hoffmana, profesora Wydziatu Psychologii
New York University, korzenie moralnosci tkwig w empatii [11,
s. 172]. Jego teoria, nad ktérg pracowat przez trzydziesci lat,
wykorzystuje zdobycze wspodtczesnej psychologii poznawczej,
dotyczgce pamieci, przetwarzania informacji, atrybucji
przyczynowej, a zwtaszcza potgczenia afektu i procesow
poznawczych [13, s. 13]. Empatia — sama lub w potgczeniu
z zasadg moralng — moze odgrywac istotng role w osgdzie
moralnym. Jesli odczuwamy empatie wobec innych ludzi,
to zwykle pochwalamy dziatania sprzyjajgce ich dobru i
potepiamy te, ktére moga wyrzadzi¢ im krzywde. Empatia
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moze wptywac¢ na osad moralny dotyczacy nas samych lub
innej osoby bezposrednio lub posrednio, poprzez zasady
moralne, ktére uaktywnia [13, s. 25]. Hoffman dostrzega
naturalny rozwoj empatii od wczesnego dziecinstwa po okres
dorastania. Jego zdaniem najwyzszy poziom empatia osigga
w péznym dziecinstwie. W tym okresie dzieci moga litowac sie
nad losem catych grup ludzi, takich jak biedacy, uciemiezeni
Czy wyrzuceni poza nawias zycia spotecznego. Zrozumienie
to moze umocni¢ w okresie dojrzewania przekonania moralne,
ktére koncentrujg sie na checi ulzenia takim osobom w niedoli
czy na checi walki ze spotykajacg ich niesprawiedliwoscig
[11,s. 172-173].

Empatia i jej bliski kuzyn sympatia sg wymieniane jako
kluczowe dla systemu moralnego z co najmniej trzech
powodoéw: 1) Empatyczne reakcje na cierpienie innych czesto
wywotujg poczucie troski o innych. 2) Empatia czesto sktania
do zachowan majgcych na celu pomoc innym znajdujgcym sie
w trudnej sytuacji 3) Uczucia empatii sg w stanie hamowac
agresje i inne zachowania, ktére sg szkodliwe dla innych
[32, s. 363].

Za integralnym modelem kompetencji moralnej,
uwzgledniajgcym miedzy innymi komponent emocjonalny,
opowiada sie w swojej ksigzce ,Moral Competence” James J.
Liszka, profesor filozofii University of Alaska w Anchorage. W
jego ujeciu kompetencja moralna to integracja wielu waznych
zdolnosci: uczu¢ moralnych, pragnienia stusznych rzeczy, sity
moralnej oraz mocy (sprawstwa) do jej urzeczywistniania,
prawosci (cnoty) i umiejetnosci jej statego dochowania,
madrosci i umiejetnosci jej zdobycia, wiedzy, czym jest robienie
odpowiednich (stusznych) rzeczy [18, s. 402] Choc¢ J. Liszka
nie czyni wyraznej hierarchizacji wskazanych elementéw
kompetencji moralnej, rozpoczyna ich omawianie wtasnie od
uczu¢ moralnych. Do powszechnych emocji moralnych zalicza
poczucie winy, wstyd, podziw, wstret, wyrzuty sumienia, zal
(ubolewanie), oraz sympatie. Emocje te stanowig integralng
czes$é zycia, wptywajg na stosunek do siebie i innych ludzi. Zycie
bez pasiji staje sie nudne i meczace. Podkreslajgc znaczenie
emocji, powotuje sie na opisany przez Davida Golemana, autora
.Inteligencji emocjonalnej’, przypadek cztowieka, ktéremu
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usunieto ciato migdatowate (odpowiedzialne wraz z korg
przedczotowg za emocje). Cztowiek 6w stat sie obojetny na
swoje zycie i tych, ktérych kochat [18, s. 17].

Kolejnym omawianym elementem jest sita woli, ktdrg Liszka
taczy z autonomia. Sita woli umozliwia skupienie sie na
wykonywanym zadaniu, pokonanie zmeczenia czy zniechecenia
oraz oparcie sie pokusie. Autonomia obejmuje panowanie nad
sobg (zdolnos¢ do kontroli wtasnych zachowan), samosterownosc¢
(przyjecie norm, plandw i celdw ukierunkowujgcych dziatanie),
opanowanie (zdolnos$¢ do kontroli emocji, uczu¢ i pragnien),
wiasng skutecznosé (zdolnosé pokonywania przeszkdd i
znoszenia cierpienia w imie jakiegos celu) [18, s. 80-136].

Istotnym elementem kompetencji moralnej jest cnota,
rozumiana za Arystotelesem jako ztoty $rodek (usposobienie
zachowujgce srodek), rownowaga miedzy dwiema skrajnosciami.
Liszka przedstawia klasyfikacje cnét. Wymienia cnoty
zwigzane z samokontrolg: wstrzemiezliwo$¢, dobry humor,
ambicja, ciekawos¢, oszczednosc¢, pracowitosé, pilnosc,
zadowolenie, wstrzemiezliwos¢ seksualna; cnoty zwigzane z
wtasng skutecznoscig: odwaga, cierpliwos¢, wytrwatosé; cnoty
zwigzane z szacunkiem: tolerancja, prawdomownosc¢, uczciwose,
poszanowanie, uprzejmos¢ oraz cnoty zwigzane z zyczliwoscig
(zyczliwose, przebaczenie, hojnosc) [18, s. 141-200].

Omawiajgc madrosé, J. Liszka nawigzuje miedzy innymi do
koncepcji Roberta J. Stenberga, zgodnie z ktérg cztowiek madry
posiada unikalng zdolno$¢ aby spojrze¢ na problem lub sytuacje
i rozwigza¢ go w zadowalajgcy moralnie sposéb. Wskazujac
na strukture madrosci, wymienia w niej wyobraznie (wizje),
ktéra odnosi sie do konca dziatania i obejmuje zrozumienie
moralnego porzadku swiata, dobro wspdlne i dobre zycie.
Madrosé zawiera w sobie takze rozwage i stuszny osad [18,
s. 218-219].

Odnoszgc sie do wiedzy moralnej, przytacza etapy
rozumowania moralnego (moral reasoning) w ujeciu Lawrence
Kohlberga i Carol Gilligan. Wyréznia takze nastepujgce etapy
(poziomy) wiedzy moralnej (moral knowledge): 1) klaryfikacja
(identyfikacja ukrytych regut moralnych); 2) systematyzacja
(kodyfikacja zasad moralnych); 3) uzasadnienie (ustanowienie
kodu moralnego) [18, s. 322-324].
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Koncepcja J. Liszki wydaje sie stanowi¢ obecnie najbardziej
kompleksowe i integralne ujecie kompetencji moralnej. Warto
jednak w tym miejscu podkresli¢ za wieloma innymi autorami
role refleksji w rozwoju kompetencji moralnej. Kompetencja
moralna nie jest bowiem niczym statycznym, lecz podlega
dynamicznemu rozwojowi. W czasie naszego zycia zmieniajg sie
nasze doswiadczenia i wyobrazenia jak rowniez system wartosci
i norm oraz ocena rzeczywisto$ci. Wtasne, odpowiedzialne
dziatanie jest z tego wzgledu, tak jak rozwéj osobowy i duchowy,
procesem, ktéry wymaga refleksji [15, s. 21]. Kompetencje
moralne nie mogg by¢ utozsamiane z wiedzg o normach i
nakazach moralnych, sg natomiast zdolnoscig prowadzenia
refleksji moralnej. Ich udziat w zyciu cztowieka wyraza sie
w pytaniach o moralng prawomocnos¢ postepowania. W
zaleznosci od poziomu rozwoju moralnego pytania te sg
stawiane inaczej, rézne tez sg na nie odpowiedzi. Zawsze
domagaja sie jednak tego samego - namystu nad moralng
prawomocnoscig wiasnych zachowan. Jest wiec to zawsze
autorefleksja, samorozumienie, wzbudzane i podtrzymywane
wcigz przez to samo pytanie: jakim powinno sie by¢ i w jaki
sposob postepowac, by z jednej strony dochowac wiernosci
sobie i nie ulec duchowemu zniewoleniu, a z drugiej - by swym
postepowaniem nie ograniczac innych ludzi w ich prawach do
wewnetrznej wolnosci i podmiotowosci i w prawie do wyboru
wtasnej drogi? [16, s. 18—19].

Kompetencja moralna nie polega oczywiscie tylko na
refleksiji, lecz jest widoczna w konkretnym dziataniu moralnym
[15, s. 20]. Kompetencje takie jak moralna wrazliwos¢, zdolnos¢
oceny, bytyby bezskuteczne, gdyby ograniczaty sie do czucia,
mys$lenia i moéwienia o moralnosci. Kompetencja moralna
udowadnia sie dopiero w dziataniu[15, s. 21].

Zakonczenie

Jan Francois Lyotard, francuski filozof, przedstawiciel
poststrukturalizmu, twierdzi, ze nastgpit kres ,wielkich opowiesci”,
zespotow idei i przekonan (religijnych, filozoficznych, naukowych
i Swiatopoglgdowych), ktére byty dotad punktem odniesienia
dla wszelkiej wiedzy i wskazywaty ludziom wielkie i szlachetne
cele. Obecnie uniwersytety i instytucje szkolnictwa wyzszego
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ksztaltujg kompetencje, a nie tworzg ideaty. Celem przekazywania
wiedzy - zdaniem Lyotarda - nie jest juz ksztattowanie elity
mogacej prowadzi¢ nardd, ale dostarczaé systemowi graczy,
potrafigcych dobrze wypetni¢ swojg role na pragmatycznych
stanowiskach, niezbednych w roznych instytucjach [19, 48].
Pytania ,Czy to prawda?”, ,Czy to jest sprawiedliwe?” , ,Czy to
jest moralnie wazne?” zostajg sprowadzone do pytan ,Czy to jest
skuteczne?”, ,Czy mozna to sprzedac?”, ,Czy da sie to przetozyé
na ilos¢ informac;ji?” [3, s. 521-559]. Akcentowanie kompetencji
instrumentalnych i zagubienie kompetencji moralnych przyczynia
sie do postrzeganie siebie jako osoby, ktéra jest wykonawcg
jakiego$ zadania, a jedynym kryterium oceny wykonania tego
zadania jest efektywnos$¢ (skutecznos$é, sprawnosc). Wigzac sie
to moze takze z utozsamianiem swojego rozwoju wytacznie z
przyrostem kompetencji technicznych [15, s. 30]. a pominieciem
tego, co stanowi istote cztowieczenstwa. Problem ten Swietnie
ujat profesor Henryk Skolimowski: ,Chcieli mnie najpierw uczy¢
logiki, jako ze ona zawiera ostateczne pryncypia. Potem fizyki,
jako ze ona jest osnowg catego Swiata. Potem technologii
komputerowej, jako ze ona jest przysztoscig w manipulowaniu
Swiatem. Nikt nie zaofiarowat mi sie jako nauczyciel wrazliwosci
i ludzkosci we mnie. Mysleli zapewne, ze takiego przedmiotu
trudno uczy¢, albo nawet, ze go nie ma wcale.” [27, s. 38-39].
Nie mozna zapomnie¢, ze podstawowym zadaniem edukacji
musi by¢ nastawienie na integralny rozwoj cztowieka, ktory jest
przeciez ,bytem moralnym”.
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