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Logika ksztaltowania kompetencji — porownanie podejscia klasycznego

| zZintegrowanego

1. Wstep

We wspodlczesnym $wiecie coraz wigksze znaczenie przypisuje si¢ rozwojowi
kompetencji. Odnosi si¢ to takze do uczelni wyzszych, odpowiedzialnych za ksztalcenie
przysztych profesjonalnych kadr dla gospodarki. Funkcjonuje gleboko zakorzeniony
model kompetencji ktéry mozna by nazwa¢ klasycznym. Obejmuje on trzy podstawowe
sktadowe: umiejetnosci, wiedze 1 postawy 1 w swojej istocie stanowi¢ powinien, spojne
1 calos$ciowe podejscie do ksztattowania kompetencji.

W opracowaniu omoéwione zostaty skutki czastkowego stosowania modelu jako
podstawy rozwoju kompetencji. Zaproponowane zostato takze podejscie zintegrowane
jako alternatywe i swoiste antidotum na zagrozenia plynace z fragmentarycznego podej-
scia do rozwoju kompetencji. W opracowaniu wykorzystana zostata metoda refleksyj-
nego praktyka (reflective practitioner)!, ktora zaktada, ze ,,patrzac wstecz na [zdobyte]
doswiadczenia 1 nadajac im sens, mozna zidentyfikowa¢ [praktyczne wytyczne] co ro-

bi¢ w przysztosci.” [Drew i Bingham, 2001, s. 221]

2. Klasyczny model kompetencji

Praktyczny charakter nauk o zarzadzaniu sprawia, ze umiejetnosci odgrywajg waz-
ng role w poszukiwaniu odpowiedzi na pytania: o zrodla efektywnos$ci dziatania uczest-
nikow organizacji, co sprawia, ze realizuja swoje cele 1 dzigki czemu osiagaja zamie-
rzone rezultaty. Dlatego tez umiejetnosci zajmujg kluczowe miejsce w tym co nazywa-
my kompetencjami. Nie ma jednoznacznos$ci w okresleniu wzajemnych relacji jakie

zachodza miedzy umiejetno$ciami a kompetencjami. Wiekszo$¢ autorow przyjmuje, ze
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umiejetnosci sa niezbedna sktadowg kompetencji® . Istotno$¢ umiejetnosci jako sktado-
wej kompetencji w pracy J. C. Flanagan’a, ktory w opracowanej przez Siebie technice
zdarzen krytycznych (ang. critical incident technique) [Flanagan, 1954, ss. 327 — 358]
analizowat sposoby jakimi ludzie rozwigzywali pojawiajgce si¢ przed nimi problemy, w
celu znalezienia powtarzalnego wzorca ich postgpowania. ,,Krytycznos¢” zdarzen defi-
niowana byta przez J. C. Flanagana poprzez odnoszenie dzialania do ,,sytuacji, w ktorej
cel 1 intencje podejmujacego dziatanie sg oczywiste dla osoby je obserwujacej, a konse-
kwencje tego dziatania sg wystarczajgco widoczne, tak by nie bylo watpliwosci co do
rezultatbw do jakich doprowadzito zdarzenie”. [Flanagan, 1954, ss. 327] W efekcie
prowadzonych obserwacji osob charakteryzujacych si¢ wysoka efektywnos$cia dziatan
wlasnych gromadzone byty opisy sposobow dzialania (i stojacych za nimi umiejgtno-
$ci). Znaczenie umiejetnosci w byciu kompetentnym podkreslat takze R. White, ktory
wskazywal, ze: ,,(...) kompetencja (competence) jest w swym najglebszym sensie naby-
ta umiejetnoscia. Zachowanie, ktore prowadzi do budowania umiejetnosci skutecznego
chwytania, utrzymywania i puszczania przedmiotow, by wymieni¢ jeden przyktad, nie
jest przypadkowym zachowaniem bgdacym wynikiem powszechnego nadmiaru energii.
Jest to ukierunkowane, selektywne, wytrwate oraz kontynuowane dziatanie podejmo-
wane nie dlatego, ze stluzy pierwotnym motywom, ktére w rzeczywistosci nie moga za-
dziata¢ poki nie zostang udoskonalone, ale poniewaz dziatanie to zaspokaja nieodlaczng
potrzebe by uporac¢ si¢ ze srodowiskiem”. [White, 1959, s. 318]

W sposob oczywisty nie mozna postawi¢ znaku réznosci miedzy umiejetnoscia
a kompetencja. Doceniajac centralno$¢ ulokowania umiejgtnosci w koncepcji kompe-
tencji autorzy definiujg t¢ ostatnig szerzej jako: ,,podstawowe cechy danej osoby, ktore
to cechy decyduja o efektywnym wykonywaniu zadah i osigganiu ponadprzeci¢tnych
wynikoéw” [Klemp, 1980, s. 23], czy tez jako: ,,podstawowa cecha danej osoby, ktora to
cecha wykazuje zwigzek przyczynowo skutkowy z mierzong wedtug przyjetych kryte-
riow efektywnoscig pracy 1 ponadprzecietnymi jej wynikami osigganymi w trakcie rea-
lizacji danego zadania lub w okreslonej sytuacji” [Spencer i Spencer, 1993 s. 9], czy
wreszcie jako: ,,cechy danej osoby, ktore wykorzystuje ona w sposéb odpowiedni i kon-

sekwentny w celu osiggniecia oczekiwanych wynikéw. Do cech tych zalicza si¢ wiedze,

2 Cze$é autorow traktowala tg relacje odwrotnie — przyjmujac, Ze umiejetnos¢ jest pojeciem szerszym zawierajagcym
w sobie pojecie kompetencji. Przykladem takiego podejscia moze by¢ model opracowany przez M. Argryle’a
w ktérym umieje¢tnos¢ wykonywania dziatan implikuje posiadanie przez osobe ta prace wykonujaca: kompetencji,

wewnetrznych zasobow oraz wiedzy. Porownaj: [Argryle, 1983]



umiej¢tnosci, pewne aspekty postrzegania samego siebie, zachowania spoteczne, cechy
charakteru, schematy mys$lowe, nastawienie i sposdéb myslenia, odczuwania oraz poste-
powania”. [Dubois i Rothwell, 2008, s. 32]

W szczegdlnoscei ostatnia z przytoczonych definicji prowadzi do tego, co mozna
nazwac¢ klasycznym modelem kompetencji. Oprocz wspomnianych wyzej umiejetnosci
w jego sktad wchodzg dwa kolejne, kluczowe komponenty: wiedza i postawy. Wizuali-

zacje klasycznego rozumienia kompetencji prezentuje rysunek 1.

Wiem co Potrafie zrobic

umiejetnosci

kompe-
tencja

Chce zrobi¢

Rysunek 1. Klasyczny model kompetencji

Zrbdto: Opracowanie wiasne

W klasycznym modelu kompetencji kolejng kluczowa sktadowa obok umiejg¢tnosci
jest wiedza, ktora moze by¢ rozumiana jako ,,zorganizowany w strukture¢ zbior informa-
cji, wraz z regutami ich interpretowania”. [Jemielniak i Kozmiski, 2008, s. 2]

W literaturze spotka¢ mozna wiele podejs¢ 1 typologii wiedzy, ktore odnosza si¢ do
zakresu do posiadania wiedzy praktycznej, majacej walor praktycznej podstawy dziata-
nia (wiem jak”), lub do przechowywania wiedzy konceptualnej w umysle (,,wiem co”),
czy wreszcie odnoszace si¢ do traktowania wiedzy ,,wiem jak” i ,,wiem co”, nie jako
dwa przeciwlegte bieguny ale jako krance jednego kontinuum wiedzy. Wiedza coraz
czesciej traktowana jest jako jedna z form kapitalu organizacji i przez to nazywana by-
wa kapitatem intelektualnym. Wzajemne relacje miedzy kapitatem intelektualnym

a pozostatymi formami kapitaldéw organizacyjnych prezentuje rysunek 2.
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Rysunek 2: Wiedza w strukturze aktywow organizacyjnych

Zrodto: [Czapla i Malarski, 2005, s. 210]

Bardzo silnie podkreslanym komponentem kompetencji faczonym z wiedzg jest inteli-
gencja racjonalna (1Q)3. Pojecie inteligencji zinterpretowane jest jako: ,,zdolno$¢ przy-
stosowywania si¢ do okoliczno$ci dzigki dostrzeganiu abstrakcyjnych relacji, korzysta-
niu z uprzednich do$wiadczen i1 skutecznej kontroli nad wiasnymi procesami poznaw-
czymi”. [Necka, 2007, s. 726] Jednakze nie ma jednej, powszechnie uznawanej definicji
inteligencji. W literaturze pojgcie inteligencji ,,definiowano na kilkadziesiagt sposobow
(...) co wskazuje jak trudno ujaé jej istote”. [Necka, 2007, s. 721] Istnieje wiele kon-
cepcji inteligencji [Necka, 2007, s. 721], [Gerrig i Zimbardo, 2008, ss. 280 — 307] oraz
[Strelau, 1997] do najwazniejszych zaliczy¢ mozna czynnikowe, biologiczne oraz po-

znawcze koncepcje inteligenciji.

3 Podstawa pomiaru ilorazu inteligencji (intelligence quotient, IQ) byt test stworzony przez L. Termana z Uniwersyte-
tu Stanforda. Sam termin rozpropagowat za§ W. Stern, w poczatkowym okresie wspotczynnik IQ okreslany byt wzo-
rem IQ = wiek umystowy/wiek zycia x 100, czasach nie stosuje si¢ juz tej proporcji a wyniki indywidualne odnoszo-
ne 53 do wynikdéw innych oséb w naszym wieku. Wyniki IQ sa znormalizowane, na podstawie testu opracowanego w
1993 r. przez D. Wechslera. Opracowany przez niego test obejmowat podtesty: werbalne, niewerbalne oraz wykona-
nia, co pozwolilo na obliczanie ogblnego wskaznika inteligencji. Tak znormalizowany wskaznik IQ interpretowany
jest w ten sposob, ze wynik 100 stanowi $rednia w populacji (rownie duzo oséb uzyskuje wyniki ponizej 100, co
powyzej 100). Wyniki migdzy 90 i 110 sg okreslane jako inteligencja normalna. Wyniki powyzej 120 s3 uwazane za
wysokie lub bardzo wysokie, wyniki ponizej 70 interpretowane sa jako narastajace (wraz ze spadkiem wyniku) po-

ziomy niedorozwoju umystowego. Za: [Matarazzo, 1972]



Autorem, ktéry przetamal dominacje postrzegania inteligencji jako gldwnego
czynnika efektywno$ci dziatan cztowieka stal si¢ D. C. McClelland [1973, ss. 1-14].
Uznajac znaczenie inteligencji w tym, czy cztowiek odnosi sukces czy tez nie, wskazat
on na znaczenie szczegolnych cech charakteryzujgcych dziatania poszczegdlnych osob
takich jak: motywacja czy postrzeganie samego siebie. Zaproponowana przez D. C.
McClelland’a metodologia oparta byla o dwa zatozenia. Pierwsze, zaktadato systema-
tyczne porownywanie osob o wysokich wynikach z osobami o niskich wynikach
(w odniesieniu do przyjetych kryteriow) tak, by mozliwe bylo rozpoznanie tych cech
(sposobow myslenia i zachowan) ktéore maja bezposrednie przetozenie na sukces
w dziataniu. Drugie, zaktadato zbudowanie systemu przewidywan przysztych dziatan
w oparciu o analiz¢ tego, co w rzeczywisto$ci zostato zrobione w analogicznej sytuacji
w przesztosci. Dzigki takiemu podejsciu do klasycznego modelu kompetencji wigczony
zostat jego trzeci komponent jakim jest postawa, ktorej odzwierciedleniem sg zachowa-
nia prezentowane w codziennej pracy.

Same postawy rozumiane sg jako stwierdzenia oceniajgce — albo przychylne albo
nieprzychylne — dotyczace rzeczy, ludzi lub zdarzen. [Robbins i Judge, 2007, s. 74] Na-
sze postawy odzwierciedlajg jakie mamy uczucia dotyczac réznych aspektow naszej
pracy 1 naszego w tej pracy funkcjonowania. Analiza postaw jest ztozona, gdyz, wedtug
klasycznych studiow R. La Piere [1934, ss. 230 — 237] postawy nie podlegaja wprost
obserwacji, o postawach mozna jedynie wnioskowac na podstawie zachowan, konkret-
nych dziatah pracownika w konkretnej sytuacji.

Najczesciej wyrdzniamy trzy komponenty sktadowe postaw, do ktorych zalicza si¢
komponent poznawczy, komponent afektywny oraz komponent behawioralny. [Bree-
kler, 1984, ss. 1191 — 1205] oraz [Crites, Fabrigar i Petty, 1994, ss. 619 — 634] Wszyst-
kie trzy komponenty postaw wyznaczaja sposob w jaki pracownicy ujawniaja swoje
kompetencje. Komponent poznawczy okresla nasze podejscie do otaczajgcego nas §wia-
ta poprzez wyrazania ocen dotyczacych tego co jest dobre i tego co jest zle np. angazo-
wanie si¢ w wykonywane zadania tak by kazda prace wykonywac¢ jak najlepiej jest do-
bre. Komponent afektywny odpowiada za nasze uczucia dotyczace roznych aspektow
pracy np. podziwiam ludzi zawsze angazujacych si¢ w solidne wykonywanie pracy.
Komponent behawioralny odnosi si¢ do intencji podjecia okre§lonego dziatania bedace-
go w zgodzie z dwoma poprzednimi komponentami np. chetnie wspotpracuje i nasladu-

je ludzi w petni angazujacych si¢ w soja prace.



3. Fragmentaryczne stosowanie klasycznego modelu kompetencji w edukac;ji

Poszukujac fleksyjnych zrodet stowa kompetencja zauwazy¢ mozna, ze pochodzi
on od facinskiego stowa competentia oznaczajacego tyle, co odpowiednios¢, zgodno$é
[Kopalinski, 1983, s. 223] a zatem kompetencja implikuje w sobie podejmowanie dzia-
fan zgodnych, odnoszacych si¢ czy nadajacych si¢ do odnoszenia sukcesow, czy pozy-
tywnych efektow dziatan. Lecz jak zauwaza P. McLagan, te pozytywne rezultaty (suk-
cesy) moga by¢ osiggane poprzez ,,bardzo rdézne, nawet nieskonczenie ztozone, schema-
ty zachowan zawodowych”. [McLagan, 1989, s. 77] Biorac pod uwage trudnosci na
jakie napotykamy podejmujac wysitek wdrazania ztozonych pojec , czesto uciekamy sie
do uproszczen. Uproszczenia takie, szczegolnie w edukacji ukierunkowanej na rozwoj
kompetencji moga powodowa¢ negatywne skutki.

Uproszczenie 1

Projektujac programy nauczania cz¢sto skupiamy si¢ na rozwoju wiedzy i umiejet-
nosci, nie doceniajac czy wrecz pomijajac aspekt postaw. Prowadzi to do zredukowania
modelu kompetencji do wzorca ktéry mozna nazwac ,,wzorcem platnego mordercy”.

Ide¢ pierwszego uproszczenia prezentuje rysunek 3
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Rysunek 3. Klasyczny model kompetencji — pierwsze uproszczenie

Zrodto: Opracowanie whasne

Jest to jedno z najczesciej wystepujacych uproszczen w projektowaniu programow
nauczania. Spotka¢ je mozna na uczelniach technicznych ale takze w przypadku pro-
gramow dotyczacych kierunkow S$cistych, ekonomicznych 1 finansowych. Okreslenie
wzorca jako ,,ptatny morderca” oddaje charakter i logike ksztattowania kompetencji.
Platny morderca wie co i jak chce to zrobi¢, jest logiczny i skuteczny. Jednakze odcig-
cie (nieuwzglednianie) aspektu migkkiego — rozumienia i uwzgledniania emocji beda-
cych, sednem ksztattowania postaw, powoduje, ze ograniczeniu ulega spoteczna uzy-

tecznos$¢ a czasem sens jego dziatan. Przyktadem moze by¢ ksztalcenie finansistow bez



uwzgledniania aspektu spotecznych skutkéw maksymalizacji zysku wtasciciela kapita-
hu. Jaka jest spoteczna uzyteczno$¢ funduszy hedgingowych?, czemu ma stuzy¢ gene-
rowanie zyskow za pomocg takich narzedzi finansowych? Kto$ kiedy$ powiedzial, ze
jesli cztowiek co§ wymysli to nic go nie powstrzyma od zrobienia tego. Tak bylo przy-
ktadowo z bronig atomowa. Jej rozwijanie i doskonalenie bylo (i jest) znacznie prostsze
w takim racjonalnym i logicznym wzorcu kompetencji, niz gdyby wickszy nacisk ktas¢
na ksztattowanie wiasciwych spotecznie uzytecznych postaw. Podane przyktady sa dos¢
radykalne ale obrazuja potrzebe uwzgledniania migkkich — spotecznych 1 humanistycz-
nych aspektow w projektowania programéw ksztalcenia.

Uproszczenie 2

Kolejne dwa uproszczenia w wigkszym stopniu dotycza poszczegdlnych przedmio-
tow niz catych programow ksztalcenia. Pierwsze z nich dotyczy sytuacji skoncentrowa-
nia si¢ na rozwoju wiedzy teoretycznej wspartej checig poznania. Wzorzec taki nazwac

by mozna ,,wzorcem szkietka i oka”. Ide¢ drugiego uproszczenia prezentuje rysunek 4
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Rysunek 4. Klasyczny model kompetencji — drugie uproszczenie

Zrédto: Opracowanie wlasne

Wzorzec ten wprost nawigzuje do tego, co w nauce nazywamy badaniami podsta-
wowymi. O ile uzyteczno$¢ badan podstawowych w nauce nie budzi watpliwosci o tyle
ksztalcenie w tym wzorcu obarczone jest niskg uzytecznoscig dla rynku pracy. Teorie
(tresci przedmiotow) ttumaczace §wiat i nieformutujace zadnych praktycznych reko-
mendacji do podejmowania okreslonych dziatan sg spojne logicznie i (najczesciej) uzu-
petione silnym tadunkiem emocjonalnym poczucia sensu takiego dziatania. Jednakze

pomijanie budowania umiej¢tnosci przektadania tej wiedzy na praktycznie uzyteczne



dziatania moze by¢ przejawem niedoceniania spotecznej odpowiedzialnosci uczelni za
przygotowywanie absolwentéw do wymogow rynku pracy.

Uproszczenie 3

Ostatnie uproszczenie dotyczy sytuacji skoncentrowania si¢ na rozwoju umiejgtno-
$ci praktycznych wspartych checig dziatania. Wzorzec taki nazwaé by mozna ,,wzorcem

Nikifora Krynickiego”. Ideg trzeciego uproszczenia prezentuje rysunek 5
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Rysunek 5. Klasyczny model kompetencji — uproszczenie trzecie

Zrédto: Opracowanie wlasne

Stosowanie tego wzorca w ksztatceniu wpisuje si¢ w to, co nazywa si¢ grywaliza-
cja. Nadmierne skupienie si¢ na grze moze powodowac, ze uczestnicy gry skupiajac si¢
na praktycznych zadaniach i zabawie nie potrafia wydoby¢ sensu i formutowa¢ uogol-
nien wynikajacych z praktycznego doswiadczenia. To co w poprzednich dwoch uprosz-
czeniach reprezentowane byto przez wskaznik inteligencji racjonalnej (IQ) w tym wzor-
cu ustepuje pola intuicji. Nazwa wzorca nawigzuje do malarza, ktory tworzyt obrazy i
wktadat w to wiele emocji. Jego obrazy wywotywaty takze emocje u odbiorcy. Jednak-
ze, czy Nikifor znat zasady kompozycji? Czy wiedzial co to jest perspektywa? Raczej
nie. Dlatego dla tych, ktorych kusi praktyczny charakter tego uproszczenia jako prze-
stroga moze stuzy¢ przydomek jaki przypisano Nikiforowi — malarz prymitywista. Po-
dobnie czysta zabawa (gra) bez podwalin teoretycznych i bez tego co nazywamy trans-
ferem do praktyki (realiow rynkowych) bedzie jedynie formg prymitywnego ksztatto-

wania kompetenciji.



4. Zintegrowany model kompetencji jako podstawa ich rozwoju

Negatywne skutki fragmentarycznego podejscia do stosowania klasycznego mode-
lu kompetencji powoduja, ze warto w edukacji ukierunkowanej na rozwo6j kompetencji
odejs¢ od klasycznego — trzyelementowego modelu kompetencji w strone modelu zin-
tegrowanego®, ktéry upraszcza wdrazanie i integruje wszystkie kluczowe elementy mo-
delu w spdjna catosé.

Przeprowadzone badania® pokazuja, ze w ramach réznych modeli kompetenciji wy-
korzystywanych w codziennej praktyce zarzadzania zasobami ludzkimi organizacji daje
si¢ wyodrgbni¢ skonczong grupe, najczgsciej pojawiajacych si¢ w nich kategorii ele-
mentdw, do ktorych zaliczaja si¢: ,,umiejetnosci techniczne, obszary wiedzy, prefero-
wane zachowania, cechy osobiste, dane biograficzne, osiggane wyniki oraz najwazniej-
sze doswiadczenia”. Wymienione wyzej kategorie daja si¢ podzieli¢ na dwie generalne
grupy — przyczyn i skutkow.

Do sfery przyczyn zaliczy¢ mozna tu takie elementy jak: wiedza i do§wiadczenie
wynikajace z przebiegu kariery zawodowej 1 innych odzwierciedlanych przez dane bio-
graficzne zdarzen dotyczacych edukacji, zajmowanych stanowisk czy zrealizowanych
projektow. Do sfery przyczyn zaliczajg si¢ takze cechy osobiste, ktore uwarunkowywa-
ne sg przez uznawane wartosci i posiadane przekonania. Jak pokazuje praktyka pomiaru
kompetencji, kluczowe znaczenie maja dwa ich aspekty. Z jednej strony praktyczne
znaczenie ma to, co pracownik potrafi zrobi¢ czyli jego umiejetnosci, (w zestawieniu
reprezentowane przez grup¢ umiejetnosci technicznych)z drugiej zas strony to, co chce
zrobi¢ czyli wyrazajaca si¢ jego postawa gotowosci do dziatania (w zestawieniu repre-
zentowane przez preferowane zachowania).

W efekcie do sfery skutkow zaliczaja si¢ jedynie dwa elementy: umiejetnosci oraz
postawy reprezentowane przez pracownikow w codziennym wykonywaniu powierzo-
nych im zadan. Dwa kluczowe elementy przejawiania kompetencji przez pracownikow
— umiejegtnosci oraz postawy staja si¢ wierzchotkami dwoch trojkatéw, ktore determinu-
ja pole kompetencji. W trojkatach dwa gtowne wierzchotki trojkatow, majac charakter

skutkow, oddzialuja wprost na zakres przejawiania kompetencji przez danego pracow-

4 Koncepcja zintegrowanego modelu kompetencji opisana zostata w: [Czapla, 2010, ss. 199 — 211], [Czapla, 2011]
oraz [Czapla, 2013, ss. 427 — 435]
5 Badania zrealizowane zostaty przez firmy: Arthur Andersen, Schoonover SHRM na probie 300 respondentow

[Schoonover, Schoonover, Nemerov i Ehly, 2000] w: [Dubois i Rothwell, 2008, s. 41]
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nika. Pozostate wierzchotki trojkatéw majg charakter przyczyn i oddziatuja posrednio
na zakres przejawiania kompetencji stanowigc ich zrodta.

Gorny, racjonalny trojkat kompetencji dotyczy umiejetnosci, u zrodet ktorych leza:
wiedza 1 doswiadczenie. Dolny emocjonalny trdjkat kompetencji dotyczy postaw,
u zrédel ktorych leza: wartosci 1 przekonania. W efekcie natozenia tych dwoch trojka-
tow powstaje potencjalne pole kompetencji danego pracownika. Realne pole kompeten-
cji warunkowane jest srodowiskiem organizacyjnym, w ktorym funkcjonuje (realizuje
zadania, czy tez przejawia kompetencje) dany pracownik. Podstawowym parametrem
srodowiska organizacyjnego sa wartosci kultury organizacyjnej, ktore definiujg osta-
teczng wielko$¢ pola kompetencji danej osoby a w efekcie stopien dopasowania jego

kompetencji do potrzeb i oczekiwan organizacji.

Uczenie sie
Wiedza Postawa Rozumienie (IQ)

Srodowisko
(wartosci kultury
organizacyjnej)

Wartosci Umiejetnosc Przekonania
Socjalizacja

Rysunek 6: Zintegrowany model kompetencji
Zrodto: [Czapla, 2011, s. 112]

Pomiedzy wierzchotkami dwoéch trojkatéw zachodza wzajemne interakcje, ktore
odzwierciedlajg dynamike powigzan przyczynowo — skutkowych w obszarze kompe-
tencji tak po stronie racjonalnej — ksztattowania si¢ umiejetnosci pracownika jak i po
stronie emocjonalnej — ksztaltowania si¢ postaw pracownika. W ramach trojkata racjo-
nalnego pomig¢dzy wiedza a rozumieniem zachodzi relacja definiowana przez proces

uczenia si¢. Migdzy wiedza a umiejetnoscig zachodzi relacja definiowane przez zakres
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wykorzystywania metodologii i wreszcie migdzy rozumieniem a umiej¢tnoscia zacho-
dzi relacja definiowana przez zakres wykorzystywania intuicji. W ramach trojkata emo-
cjonalnego pomiedzy warto$ciami a przekonaniami zachodzi relacja definiowana przez
proces socjalizacji. Miedzy warto$ciami a postawg zachodzi relacja definiowana przez
zakres oddzialywania etyki i wreszcie migdzy przekonaniami a postawg zachodzi rela-
cja definiowana przez zakres wykorzystywania inteligencji emocjonalne EQ. Takie,

zintegrowane rozumienie kompetencji prezentuje rysunek 6.

5. Podsumowanie

Przyjecie jako podstawy dziatan edukacyjnych zintegrowanego modelu kompeten-
cji, w duzej mierze upraszcza dbanie o ich rozw6j. Model ten zrywajac z klasycznym
trojelementowym modelem zmienia postrzeganie ulokowania wiedzy w strukturze
kompetencji. Moze to stanowi¢ wyzwanie dla edukacji wyzszej, ktora tradycyjnie po-
strzegana jest jako zrodto dostarczania wiedzy. W dzisiejszych czasach, na rynku pracy,
posiadanie wiedzy ma o tyle znaczenie o ile przektada si¢ na praktyczne dzialanie.
W efekcie warto$¢ wiedzy (w kontekscie kompetencji) mierzona jest stopniem w jakim
wspiera ona okreslone umiejgtnosci. Wiedza dotyczaca rynku ma znaczenie pod warun-
kiem, ze umiemy z niej wyciggna¢ praktyczne wnioski. Wiedza o budowie maszyn ma
o tyle znaczenie o ile umiemy jg wykorzysta¢ w celu usprawnienia procesu produkcyj-
nego czy tez naprawy maszyny itd.

Z drugiej strony takie ulokowanie wiedzy upro$cito wyzwania zwigzane z rozwo-
jem kompetencji gdyz ograniczylo liczbe zmiennych jakie nalezy bra¢ pod uwage do
dwoch — umiejetnosci oraz postaw. Zasadno$¢ takiego uproszczenia potwierdza analiza
funkcjonujacych systemoéw kompetencyjnych, w ktorych, w opisach pozioméw kompe-
tencji pojawiaja si¢ najczesciej elementy odwotujace sie jedynie do tych dwoch aspek-
tow. Wiedza w tych opisach najczesciej wystepuje niejako w domysle, jako warunek
konieczny do przejawiania okreslonej umiejetnosci. Z tego punktu widzenia wskaza-
nym byto by takie dostosowywanie programow ksztatcenia by gwarantowaly one taka
wzajemnag synergie mi¢dzy wiedzg i umiejetno$ciami.

Rozbicie w modelu elementéw sktadowych kompetencji na dwie gtdéwne kategorie
— zrodet 1 skutkow, poza logicznym uporzadkowaniem struktury kompetencji ma takze
(w szczegdlnosci z praktycznego punktu widzenia) zastosowanie w edukacji stuzacej
rozwojowi kompetencji. Gdy diagnozujemy luke kompetencyjng — réznice miedzy

oczekiwanym a przejawianym przez poziomem kompetencji pojawia si¢ pytanie skad ta
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réznica si¢ bierze i jak ja zniwelowac. Z pomocg przychodzg zrodta kompetencji, ktore
stanowig wytyczne w poszukiwaniu narz¢dzi edukacyjnych ukierunkowanych na niwe-
lowanie luki. Ujete w modelu elementy jego dynamiki (relacje zachodzace miedzy
wierzchotkami kazdego z dwoéch trojkatow) stanowia dodatkowa wytyczng jak praco-
wac i jak wspiera¢ rozwo6j danej osoby. Wytyczne te sa prawdziwe zarbwno na pozio-
mie relacji nauczyciel — uczen, jak i na poziomie pracy indywidualnej nad wlasnym
rozwojem osoby.

Z tego punktu widzenia duze znaczenie ma takze zrozumienie kontekstu srodowi-
skowego. Zawarte w modelu zmienne srodowiskowe — wymiary kultury organizacyjnej
— majg wptyw na zakres i skutecznos$¢ ksztaltowania. Kontekst srodowiskowy daje wy-
tyczne na poziomie calego systemu uczelni wyzszej, stawiajac pytanie na ile system
ksztatcenia pozwala kompleksowo 1 w sposéb zintegrowany budowac i utrwala¢ kom-

petencje jego uczestnikow.
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