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Dyskurs uczenia sie przez cale zycie:
administrowanie kompetencjami czy pytanie
o ich sens i znaczenie?

Lifelong learning discourse: management of competencies
or inquiry into their meaning?

Streszczenie. Autorzy niniejszego artykulu rozwazaja znaczenie koncepcji LLL przez pry-
zmat sposobu w jaki opisuje sie kompetencje w andragogice. W tym celu analizuja oni doku-
menty — wytworzone przez politykéw oraz publikacje dotyczace badan nad edukacjg innych
autoréw. W rezultacie identyfikuja dwa sposoby opisu kompetencji. Pierwszy utozsamiany
jest z procesem administrowania edukacjg, drugi z ich traktowaniem jako dyspozycji do ucze-
nia sie. Pokazuja w ten sposdb, ze o ile pierwszy ma charakter neoliberalny gdzie edukacja dla
rynku dominuje w opisie jej znaczenia, to drugi ma charakter konstruktu spoteczno-kulturo-
wego zbudowanego wokét pytania — czemu stuzy edukacja?

Stowa Kkluczowe: dyskurs LLL, zarzadzanie kompetencjami, doswiadczenia edukacyjne,
edukacja dorostych.

Summary. The authors of the following article explore the concept of LLL by revealing the
way competencies are described as an andragogical phenomenon. Documents created by
politicians, educational research reports and opinions presented in the field of andragogical
articles are analyzed. As a result the researchers have identified two ways of describing
competencies. One is management of competencies as educational products and the other is
interpreting them as human disposition to learn. The authors argue that the former is created
by neoliberal ideology that focuses on the value of education as tailored to the market needs
while the latter is the social and cultural construct based on the inquiry into the meaning of
education and its developmental goals.

Keywords: lifelong learning discourse, management of competencies, educational experien-
ces, education of adults.



66 | Alicja Jurgiel-Aleksander, Adam Jagielto-Rusitowski

Wprowadzenie

Koncepcja catozyciowego uczenia sie zadomowila sie nie tylko w andra-
gogicznej debacie, ale funkcjonuje w publicznym dyskursie jako oczywiste
uzasadnienie aktywno$ci edukacyjnej czlowieka, ktéry chcgc uczestniczyé
w rynku musi podejmowac¢ coraz to nowe formy uczenia sie. Fuzja uczenia sie
formalnego, pozaformalnego i nieformalnego traktowana jest jako natural-
ny mechanizm adaptacji cztowieka do tego co nowe, przy czym na pierwszy
plan wysuwany jest nowy rynek pracy, nowe formy zatrudnienia, a w kon-
sekwencji nowy styl zycia. Dlatego kompetencje jako narzedzie funkcjono-
wania cztowieka w $wiecie znajdujg sie w centrum uzasadniania znaczenia
catozyciowego uczenia sie. Sposéb ich ujmowania przez badaczy, autoréw
dokumentéw dotyczacych polityki edukacyjnej, ale takze analitykéw sytua-
¢ji edukacyjnej nie tylko w Polsce pokazuje, ze dominujacy jezyk opisu kom-
petengji to taki, ktéry kaze je widzie¢ w perspektywie administrowania wie-
dza, umiejetnosciami, gdzie autorzy traktuja dopasowanie kompetencji do
rynku zatrudnienia i pracy jako gtéwny cel edukacji (por. Solarczyk-Szwec,
Jagielto-Rusitowski 2013). Obok istnieje takze inny (niszowy) sposéb przy-
gladania sie kompetencjom i LLL - jest nim badanie rzeczywistych mecha-
nizméw wytwarzania doswiadczen edukacyjnych, ktére maja sens i znacze-
nie dla podmiotéw edukacji (por. Coffield 1999).

Kazda z tych dwdch perspektyw opisu kompetencji w $wietle uczenia
sie przez cale zycie stala sie przedmiotem analiz w niniejszym tekscie. Na-
lezy zaznaczy¢, ze nie wyczerpujemy tematu, a jedynie manifestujemy wy-
brane kwestie.

Administrowanie kompetencjami jako pozornie neutralne
ideologicznie

Edukacja dorostych zawsze w swoim odniesieniu do praktyki o$wiatowej
byla instrumentem przygotowywania pracownikéw na rynek pracy. Od
okresu powojennego, kiedy w krajach europejskich (nie tylko w Polsce) wal-
czono z analfabetyzmem oraz kiedy budowano pomyslnosé¢ obywateli na
ich przydatnosci dla gospodarki, kwestia kwalifikacji i w tym sensie polityki
o$wiatowej, stanowita jedng z podstawowych kwestii spotecznych. Rozwija-
jace sie gospodarki, wzgledna stabilizacja ekonomiczna, rozwéj spoleczen-
stwa industrialnego do kotica lat siedemdziesigtych w Europie przektadaly
sie na wzglednie stabilny rozw6j spoteczny. Znaczenie systemu o$wiatowego
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bez wzgledu na to, czy byl ksztalttowany przez potrzeby instytucji, czy aspi-
racje dorostych mierzono rodzajem kwalifikacji, ktéry ten system wyprodu-
kowal na potrzeby rozwijajacych sie gospodarek. A wzglednie staly i przewi-
dywalny rynek pracy mégl ten potencjat kwalifikacyjny wchlonaé.

W powyzsza logike wpisuja sie kolejne, wspélczesne instrumenty poli-
tyki Unii Europejskiej w postaci oglaszania dokumentéw dotyczacych edu-
kacji. Zaréwno Biata Ksiega Edukacji z podtytutem ,W strone spoteczen-
stwa uczacego sie” z 1995 roku, jak i kolejne inicjatywy w postaci ogloszenia
1996 roku rokiem uczenia si¢ calozyciowego jak i wydanie Memorandum na
temat calozyciowego uczenia sie w 2000 roku utrzymane s w tonie ,wzro-
stu ekonomicznego, wspélzawodnictwa i zatrudnienia”. Zwlaszcza w memo-
randum autorzy podkreslaja, ze calozyciowe uczenie sie ma umozliwi¢ jed-
nostkom nabywanie potrzebnej wiedzy po to, by mogli by¢ oni aktywnymi
obywatelami spoleczenistwa wiedzy i rynku pracy. I to nie tylko dla wlasnej
pomyslnosci, ale réwniez po to, by gospodarka UE stata sie gospodarka op-
arta na wiedzy i mogta konkurowa¢ z innymi na swiecie'. Takze w polskim
dokumencie méwigcym o strategii rozwoju ksztalcenia ustawicznego — przy-
jetym przez Rade Ministréw w 2003 - kreslacym wizje rozwoju edukacji do-
roslych do 2010 na plan pierwszy wysuwa sie stwierdzenie méwiace o ko-
nieczno$ci tworzenia spoleczenistwa opartego na wiedzy, tym samym szansy
dostepu do ksztalcenia ustawicznego a w konsekwencji znalezienia miejsca
na rynku pracy. W tym sensie — jak méwi Frank Coffield (1999) — LLL jest
nowga forma spotecznej kontroli na terytorium miedzy pracodawcami i pan-
stwem jako instytugja.

Pojawiajace sie w publicznej przestrzeni sformutowania ,ustugi edu-
kacyjne” ,edukacja jako produkt” byly zapowiedzig rekonstruowania dys-
kursu kwalifikacji. Od instytucji edukacyjnych zaczeto oczekiwaé, by przy-
gotowaly przedsiebiorcze, nastawione konsumpcyjnie, gotowe na zmiany
zgodnie z ekonomia jednostki tak, by zajeli oni miejsce na rynku. Ta ,swoi-
sta lista sprawdzajaca” kompetencji niezbednych w zyciu nowoczesnej, po-
stepowej jednostki ma powazne konsekwencje w samym systemie edukacji.
Pojawiajaca sie w ministerialnych zaleceniach kwestia zarzadzania, a wlas-
ciwie administrowania kompetencjami porzadkuje sfere biurokratycznego
panowania nad instytucjonalnymi formami ksztalcenia, organizowaniem
i ewaluacja tego procesu. Staliémy sie niewatpliwie ekspertami w mysleniu
o edukacji przy pomocy efektéw ksztalcenia, tworzenia rankingéw réznego

1 Strategies of lifelong learning: access and implementation in practice. A handbook

for regional educators. Projekt wspétfinansowany przez UE, Wroctaw 2006.
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typu szkoét i uniwersytetéw, wspédtzawodnictwa miedzy instytucjami i jed-
nostkami. Paradoksalnie narzedzie w postaci operacjonalizacji celéw ksztal-
cenia dotychczas skuteczne w przekladaniu wiedzy i umiejetnosci ucznia na
ocene stalo sie srodkiem ,reformowania” systemu edukacyjnego w Polsce
tacznie ze szkolnictwem wyzszym (por. Niemierko 1997).

Wyraznie wida¢, ze dyktat ksztalcenia dla rynku doskonale wspiera
technologia ksztalcenia. Tworzenie rankingéw szkél, postrzeganie odpo-
wiedzialnoéci nauczyciela przez pryzmat efektéw ksztalcenia silnie obecne
w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej to symptomy takze szerszego, global-
nego zjawiska, a mianowicie rywalizacji na rynku. Szkoly staraja sie pozyska¢
uczniéw z duzym potencjatem intelektualnym, aby zapewnic sobie wysokie
miejsce w rankingu. W polskim kontekscie stymulowanie tego typu poste-
powania odbywa sie za pomoca instrumentéw polityki oswiatowej w postaci
ustalonej przez ministerstwo wersji egzaminu. Zaréwno egzamin po szkole
podstawowej, jak i test kompetencji po gimnazjum otwierajacy (lub zamy-
kajacy) droge do liceum, a takze egzamin maturalny zorientowane zostaty
na sprawdzenie wiedzy faktograficznej ucznia, co sprzyja spolecznemu kre-
owaniu wizerunku wiedzy jako zbioru faktéw, a nie ksztaltowania kompe-
tencji do interpretowania zjawisk, czy twérczego myslenia jako niezbednych
w wymiarze spotecznym. Zdaniem Joanny Rutkowiak i Eugenii Potulickiej
(2010) to zrozumiate, poniewaz w edukacji zorientowanej na ksztattowanie
czlowieka masowego nie o krytyczne myslenie przeciez chodzi. Wiekszos¢
,zabiegéw” wynikajacych z polityki o§wiatowej nie dotyczy elit (bardzo do-
brze wyksztalconych, podejmujacych decyzje, nierzadko na dziedziczonych
stanowiskach), ale przeciwnie — ,zwyklego szarego cztowieka”. Podporzad-
kowywanie sie tej logice sprawia, ze w codziennym funkcjonowaniu praktyki
segregacyjne wzmacniane s3 jeszcze bardziej, a rola instrumentalnego ucze-
nia sie wzrasta. Jesli dodamy do tego obrazu brak stalego zatrudnienia, sy-
tuacje, gdzie praca zaczyna by¢ przywilejem i jej wymiar czasowy sie kurczy
to ci, ktérzy beda walczy¢ o jej utrzymanie beda skazani na oferte nabywa-
nia ,kluczowych kompetencji”, wpisania sie w standard i ,dotrzymania kro-
ku” procedurze tak, by ,,dopasowac¢ sie do nowych czaséw”.

Tego typu dzialania z silng orientacja na strategie dopasowywania sie
do rynku pracy widoczne zaréwno w programie ksztalcenia, jak i strukturze
ksztalcenia oraz organizacji uczenia sie z duzym powodzeniem realizowane
sa takze w uniwersytetach. Nacisk na uzawodowienie edukacji na poziomie
szkoly wyzszej, nieustanne powroty studenta po wcigz nowe kwalifikacje na
uczelnie, rywalizacja studentéw a takze nauczycieli akademickich na rynku
sprawiaja, ze dyskurs ,uczenia sie przez cale Zycie” zyskal neoliberalny rys

Rocznk Andragogiczny t. 20 (2013)



Dyskurs uczenia sie przez cate zycie I 69

i przestal by¢ neutralny ideologicznie, ale takze wrazliwy spotecznie. Nie-
ustannie powtarzany nakaz bycia elastycznym, zdaniem E. Coffilda (1999),
rzeczywiscie oddaje odpowiedzialno$¢ za kariere w rece podmiotu, ale w ten
sposéb oddala kwestie poglebiajacych sie nieréwnosci, braku pracy, ale tak-
ze biednych pracujacych jako spolecznych probleméw, ktérym trzeba zapo-
biega¢ na poziomie polityki makrostrukturalne;j.

Eksponowanie sfery umiejetnosci w ksztalceniu oraz traktowanie wie-
dzy jak zysku bedacych wyznacznikiem dopasowania edukacji do rynku pra-
cy instrumentalizuje uczenie sie mlodych i dorostych w sferze podejscia
do ksztalcenia. Kreatorom polityki edukacyjnej daje usprawiedliwienie dla
wszelkich dziatan, ktére mozna realizowaé w obszarze edukacji bez wzgledu
na badania pedagogiczne i wiedze o rozwoju czlowieka, procesie ksztalcenia
i rozmaitych koncepcjach dydaktycznych. Nierzadko wyrwane z kontekstu
$rodki lub formy pracy edukacyjnej jak: e-podreczniki, indywidualizacja na-
uczania, a ostatnio ,,obecno$¢ nauczycieli na sieciowych podwérkach” ura-
staja do rangi nowej reformy, a postulowanie jednego profilu ksztatcenia
okreslanego mianem zawodowego utrwalany jest w publicznym przekazie
jako panaceum na rozwigzanie aktualnych probleméw spotecznych.

Powtérzmy raz jeszcze — ten typ myslenia o kompetencjach jako po-
prawnym wykonaniu standardowego zadania sprzyja administrowaniu edu-
kacja, ale nie problematyzuje spoteczno-kulturowego kontekstu w jakim
sie ona dzieje, a takze nie poddaje w watpliwos¢ jej celéw. Wytwarza jed-
nak spoteczne przekonanie o koniecznosci ksztattowania edukacji pod dyk-
tando rynku w odniesieniu do ksztalcenia dzieci, mlodziezy i dorostych nie
problematyzujac mozliwosci diagnozowania samego rynku i jego zmienno-
$ci. Nie zapoznajac sie ze spotecznymi konsekwencjami edukacji planowanej
pod dyktando rynku.

Drugi sposéb opisu kompetencji obecny w andragogicznym dyskursie
odnosi sie do mozliwosci ich wytwarzania — i to zaréwno w perspektywie po-
lityki tworzenia szans na realizacje instytucjonalnych form ksztalcenia usta-
wicznego, jak i konstruowania indywidualnych $ciezek edukacyjnych.

Kompetencje jako dyspozycje do uczenia sie a préba humanizowania
dyskursu LLL

Traktowanie kompetencji jako dyspozycji do uczenia sie naszym zda-
niem humanizuje dyskurs LLL. Przejawami owej humanizacji jest zaréw-
no budowanie postulatéw autoréw raportéw edukacyjnych wokét zréznico-
wanego systemu ksztalcenia doroslych ze wzgledu na réznorodne potrzeby
edukacyjne rozmaitych podmiotéw, ale przede wszystkim powrét badaczy
do pytania o sens ksztalcenia i sposéb budowania do$wiadczen edukacyj-
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nych oséb o réznym kapitale kulturowym i spolecznym. Gdyby sprébowac
okresli¢ warunki ,humanizowania” dyskursu LLL, tym samym ksztattowa-
nia kompetencji jako dyspozycji do uczenia sie, to za znaczace uznajemy:

1) Postulowanie w dokumentach zr6znicowania formalnej edukacji do-
rostych pod wzgledem organizacji i ksztattowanych kompetengji.

Stworzenie rozmaitych systeméw szkolnego uczenia sie dla dorostych
bylo oznaka demokratyzowania o$wiaty i wyrazem solidaryzmu spoteczne-
go w powojennej Europie. Dazenie do tego by edukacja dorostych byla in-
strumentem zapewniajagcym pomyslno$¢ obywatelom i spoleczeristwom
bylo odczytywane jako niekwestionowany jej cel, co wida¢ w rozmaitych
miedzynarodowych dokumentach politykéw okreslajacych stan oswiaty
w poszczegblnych krajach i wyzwan stojacych przed wspétczesna edukacja,
w tym edukacja dorostych. Od Raportu Faure’a (1975) z lat siedemdziesia-
tych, podkreslajacego warto$¢ postepu naukowo-technicznego dla rozwoju
ludzkosci do Raportu Delorsa (1998) z lat dziewieédziesiatych, zwracajace-
go uwage na potencjal edukacji dla rozwoju spotecznego i ekonomicznego
wspdlczesnego $wiata, mamy do czynienia z postulatami domagania sie
wiekszej demokratyzacji o$wiaty, wiekszego zaangazowania §rodkéw finan-
sowych w organizowanie systeméw edukacji ustawicznej oraz powigzania
instytucjonalnej oswiaty ze zréznicowanym jej odbiorca. Stalo sie jasne, ze
dotychczasowa retoryka utrzymana w duchu ,koniecznosci dopasowania sie
do wymagan wspdlczesnego $wiata, zostaje wzmocniona argumentacja do-
tyczaca zréznicowanych mozliwosci uczenia sie i potrzeb samych dorostych
oraz uznaniu, ze sami dorosli maja prawo do bycia réznymi — pod wzgledem
umiejetnosci uczenia sie (Field 1996).

2) Postrzeganie edukagji jako pola poszerzania emancypacji

O znaczeniu edukacji w kontekscie rzeczywistej emancypacji pisat Ka-
zimierz Przyszczypkowski (1999) zastanawiajc sie, jak mozliwe jest uczest-
nictwo podmiotu w zyciu demokratycznym spoleczenistwa, ktérego swiado-
mo$é¢ byla ksztaltowana w czasie sprzed zmiany ustroju przed 1989 rokiem,
ale takze Z. Kwiecinski (2002), kiedy w podtuznych badaniach torunskich
pokazywat relacje miedzy kapitalem kulturowym czlowieka a jakoscia jego
zycia. W obydwu przypadkach mamy do czynienia z troska autoréw o jakos¢
$wiadomosci spoleczenistwa i znaczenie edukacji dla ksztattowania indywi-
dualnej kariery zyciowej. Pytaniem kluczowym jest tu pytanie o to, kiedy
edukacja staje sie rzeczywiscie emancypacyjna. Pomimo pesymistycznych
diagnoz wspomnianych autoréw co do marnej jakosci swiadomosci eduka-
cyjnej badanych, emancypacyjna moc edukacji - jak mozna czytac ich wyni-
ki badan - jest mozliwa dzieki ciezkiej pracy i silnej motywacji do dzialania,
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uczenia sie. W tym autorzy upatruja mozliwos¢ wyjscia z ubéstwa kulturo-
wego.

Pojawiajaca sie tu analiza dziatania szkoly pokazuje jej znaczenie
z punktu widzenia spotecznych funkcji, wykracza poza widzenie znacze-
nia edukagji jako instrumentu adaptacji do rynku i dla rynku. Legitymizu-
je jej dzialania w sferze ksztattowania kapitatu kulturowego i krytycznego
myélenia. Dlatego krytyka praktyk szkolnych wypowiadana jest tu z pozy-
¢ji niewywigzywania sie tej instytucji z zadania $wiadomego stymulowania
podmiotu do uczenia sie i do zmiany pozycji w strukturze spolecznej, a nie
powielania schematu aspiracji i koncepcji dobrego zycia typowego dla $ro-
dowiska, z ktérego pochodzg. Innymi stowy, to nie tylko wskazniki skola-
ryzacji na danym poziomie ksztalcenia s wazne, ale rzeczywiste znaczenie
uczestniczenia w edukagji dla jakosci zycia (potrzeb, spedzania czasu wolne-
go, dokonywanych wyboréw). W sensie dydaktycznym nie tylko liczy sie wy-
réwnywanie brakéw w wiedzy i umiejetnosciach, ale traktowanie uczenia sie
jako postawy zyciowej. Autorzy udowadniajg znaczenie socjalizacji dla dal-
szych loséw w dorostosci, ale takze przygladaja uczeniu sie jako konstrukcji
tozsamo$ci podmiotu, gdzie kulturowe osadzenie cztowieka moze budowa¢
zaréwno potencjal do zmiany, ale réwnie dobrze moze by¢ powaznym bala-
stem (por. Bernstein 1996, Merrill 2001).

3) Naturalizowanie procesu uczenia sie i wzrost znaczenia uczenia sie
pozaformalnego

Teza Johna Fielda (2000) méwiaca o cichej rewolucji w postaci eks-
plozji uczenia sie zadomowila sie w dyskursie edukacyjnym, stanowiac ro-
dzaj diagnozy dla wspétczesnej kondycji edukacji dorostych. Oznaka tej ci-
chej rewolugji, o ktérej méwi autor, jest pelna akceptacja samodzielnosci
dorostych w podejmowaniu decyzji o wlasnym zyciu i o $ciezkach eduka-
cyjnych, co miatoby $wiadczy¢ o ,upelnomocnieniu jednostki”, nadaniu jej
mocy sprawczej, a tym samym oznaczalo akceptacje jej r6znorodnych sro-
dowisk (miejsc) uczenia sie i wytwarzania rozmaitych doswiadczen. Natu-
ralizowanie do$wiadczen i procesu uczenia sie jako wpisanych w codziennie
wytwarzane i napotykane zdarzenia przez podmiot, buduja kontekst ucze-
nia sie i konstruowania tozsamosci w postaci ujawnienia sie ,wlasciwego ja”.
Na gruncie andragogiki wigze sie to, miedzy innymi, z przedstawianiem do-
rostego jako kumulujacego doswiadczenia i uczacego sie ,w drodze, ktérej
kresu nie wida¢”. Na poziomie opisu uczenia sie w zyciu i przez zycie w uje-
ciu andragogéw czeste jest odwolywanie sie do uczenia sie jako wedréw-
ki, podrézy i opisanie doswiadczen cztowieka w biegu zycia i w wytworzo-
nych przez siebie mikro$wiatach (Skibifiska 2006). Nie jest to jednak proces
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wolny od napie¢ i niepokojéw — jak wskazuje M. Malewski (2010). Zwlasz-
cza, gdy traktujemy kazdy rodzaj podejmowanej aktywnosci jako uczacy, nie
problematyzujac rzeczywistego znaczenia mechanizmu wytwarzania do-
$wiadczen jako edukacyjnych.

4) Powrét do pytania o sens edukacji

Gert J.J Biesta (2010), uwaza, ze obecnie dyktat uczenia sie zdomino-
wal myslenie o edukacji w tym sensie, ze odwoluje sie¢ nieustannie do ,do-
starczania klientowi uczenia sie”. Dlatego zdaniem tego autora trzeba by
powrdci¢ do jezyka edukacji, ktéra obok kompetencyjnego wymiaru sku-
pionego na kwalifikacjach potrzebnych na rynek pracy, obejmuje umiejet-
nosci intelektualne, rozumienia oraz uczestnictwa w kulturze, socjaliza-
cje, ale takze warunki podmiotowego wytwarzania znaczen. W tym ujeciu
traktowania uczestnictwa w procesie ksztalcenia jako narzedzia przeciwko
wykluczeniu nie jest oczywiste samo w sobie. Pytanie o sens edukacji kaze
odnies¢ sie do jej rzeczywistego znaczenia w kontekscie ksztaltowania wa-
runkéw upelnomocnienia podmiotu (subjectivity). Pojawia sie tu problem
mechanizmu wytwarzania doswiadczen edukacyjnych w nieco innej wersji
niz dotychczas, to znaczy nie tylko jako bagazu indywidualnych cennych do-
$wiadczen, dostarczajacych ,jakiejs” wiedzy, ale badania potencjatu praktyk
spotecznych, w jakich uczestniczyli dorosli, jako wytwarzanych spolecznie
i kulturowo (Jurgiel-Aleksander 2013).

Zakonczenie

Traktowanie LLL jako dyskursu oznacza, ze koncepcje te traktuje sie jed-
noczesnie jako zrédlo i jako instrument manifestowania rozmaitych intere-
s6w spolecznych, politycznych i ekonomicznych. Mozna by powiedzie(, ze
koncepcja LLL jest pisana przez rozmaite podmioty (politykéw, kreatoréw
rozwigzan edukacyjnych, badaczy), ale ona sama takze na te podmioty od-
dzialtuje (przez postulaty, sugestie dla organizatoréw uczenia sie, rodzaj po-
dejmowanych badan). W tym sensie postulaty w postaci traktowania uczenia
sie przez cale zycie jako instrumentu zapobiegania wykluczeniu ekonomicz-
nemu i spotecznemu, jako promotora rozwoju indywidualnego i zmiany spo-
tecznej, moga stac sie kolejnymi formami spotecznej i ekonomicznej kon-
troli. Identyfikacja dwo6ch sposobéw opisu kompetencji, ujawnionych na
poziomie uzywanego jezyka pozwala, jak sadzimy, pokaza¢ konsekwencje
w sferze praktyk dotyczacych myslenia o edukacji. Zaréwno administrowa-
nie kompetencjami pozornie neutralne politycznie, jak i préba traktowania
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kompetendji jako dyspozycji do uczenia sie ma swoje konsekwencje w roz-
maitych sferach - to znaczy organizowania procesu uczenia sie, podejmo-
wania rodzaju badan i jakosci stawianych pytan przez badaczy, ale prze-
de wszystkim w sferze poszukiwania sensu edukacji. W pierwszej odstonie
to edukacja jest nieadekwatna do rzeczywistosci (ekonomicznej), w ktorej
funkcjonuje, stad nacisk na jej swoiscie rozumiany ,umiejetnoéciowy” cha-
rakter. W drugiej odslonie to rzeczywistosé traktowana jest z dystansem,
uwiera jakoécia stad pytanie o znaczenie edukacji w polu réznorodnych in-
tereséw, opdji ideologicznych, koncepcji uczenia sie i zréznicowania spotecz-
no-kulturowego.
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