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Streszczenie

Proces Bolonski stawia przed nami nie lada wyzwanie: jak zapewnic jed-
noczesnie porownywalno$¢ efektow ksztatcenia i zachowanie réznorodnosci
form ksztatcenia w ramach zintegrowanej Europy? Narzedziem umozliwia-
jacym realizacj¢ tego zadania majg by¢ Krajowe Ramy Kwalifikacji (KRK).
Kwalifikacje definiuje si¢ jako tytut, stopien itp., utozsamiany z odpowiada-
jacym mu dyplomem, $wiadectwem, certyfikatem lub innym dokumentem,
wydawanym po zakonczeniu pewnego etapu ksztalcenia, poswiadczajacy
uzyskanie zaktadanych efektow ksztalcenia. Wtasnie okreslenie efektow
ksztalcenia powinno by¢ punktem wyjs$cia organizacji procesu edukacji.
Przechodzenie europejskiego szkolnictwa wyzszego na system ksztatcenia
opartego na efektach (outcome-based approach— OBA) jest juz faktem, idea
OBA nie jest jednak wolna od watpliwosci. Na przyktad, czy skupianie si¢
na uzyskiwaniu wynikow nie zabije ,,akademickosci” ksztalcenia, stuzacego
poszerzaniu horyzontow? Czy nie uczyni z uczelni czego$ na ksztatt wyzszej
szkoty zawodowe;j?

Stowa kluczowe: proces bolonski, krajowe ramy kwalifikacji, efekty
ksztalcenia
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Proces Bolonski, ktory od konca lat 90. jest gtownym impulsem zmian
w szkolnictwie wyzszym krajow europejskich, stanowi odpowiedz na podwojne
wyzwanie. Po pierwsze, wdrazane sg reformy, ktére maja dostosowac¢ tradycyjny
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system edukacji akademickiej do wymagan spoleczenstwa opartego na wiedzy.
Obserwowac¢ mozna nie tylko ogolny wzrost zapotrzebowania na wyksztatcenie
akademickie, lecz takze jako$ciowo nowe potrzeby rynku pracy. Dyplom szkoty
wyzszej przestal zapewniac satysfakcjonujgce zatrudnienie, a juz na pewno nie
zapewnia zatrudnienia przez cate zycie. W $wietle nowych wymagan praco-
dawcow i koniecznosci wzmocnienia konkurencyjnosci gospodarki europejskiej
w wymiarze globalnym, kwestionowana jest efektywnos$¢ rozwigzan instytucjo-
nalnych, na ktorych opierato si¢ szkolnictwo europejskie XX wieku. Po drugie,
wyzwaniem dla szkolnictwa wyzszego sg procesy integracji Unii Europejskiej,
potegujace procesy mobilnosci zawodowej na obszarze zréznicowanym pod
wzgledem kulturowym i ekonomicznym.

Przypomnijmy, Proces Boloniski, zainicjowany w 1998 roku, opiera si¢ na
kilku celach, ktorych realizacja powinna poprzedza¢ stworzenie Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Sg to:

— mozliwo$¢ porownywania dyplomow uzyskiwany w réznych uczelniach
na terenie Europy, oparta na uznaniu kwalifikacji absolwentow;

— wprowadzenie systemu ksztatcenia opartego na dwdch/trzech poziomach
ksztalcenia;

— wprowadzenie punktowego systemu rozliczania osiggni¢¢ studentéw
(ECTS, European Credit Transfer System);

— rozw0j mobilnos$ci studentow oraz nauczycieli akademickich;

— wspoldziatanie w zakresie zapewniania jakosci ksztalcenia;
propagowanie spraw europejskich w ksztatceniu;
promocja ksztatcenia przez cate zycie.

Z Procesem Bolonskim wigza si¢ dwie trudne do pogodzenia idee: potrzeba
poréwnywalnos$ci efektow ksztatcenia, wynikajaca z potrzeby integracji szkolnic-
twa na obszarze europejskim i potrzeba zachowania réznorodnosci form ksztat-
cenia — programow oraz struktur organizacyjnych. Narzgdziem umozliwiajgcym
realizacj¢ obu tych idei majg by¢ Krajowe Ramy Kwalifikacji (KRK). Polska
zostala zobligowana do opracowania i wdrozenia Krajowych Ram Kwalifikacji
przez Komunikat z Bergen z 2005 roku i Zalecenie Parlamentu Europejskiego
i Rady Europy z 2008 roku.

1. FUNKCJE I CELE KRAJOWYCH RAM KWALIFIKACJI

Jak juz zaznaczyliSmy, jedng z idei bolonskich jest stworzenie uniwersalnego
jezyka, dzigki ktoremu mozliwy bedzie przektad kwalifikacji zdobywanych w jed-
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nym kraju na kwalifikacje uzyskiwane w innym kraju. Podstawa definiowania
zdobywanych w ramach réznych instytucji edukacyjnych kwalifikacji sa Krajo-
we Ramy Kwalifikacji (KRK). KRK dla szkolnictwa wyzszego mozna okresli¢
jako opis systemu ksztalcenia na poziomie wyzszym w danym kraju, zrozumiaty
w konteks$cie migdzynarodowym, okreslajacy efekty ksztatcenia zdobyte na tym
poziomie w taki sposob, ze moga by¢ one pordwnywane na obszarze europejskim
[Chmielecka 2011: 12]. Kategoria efektow ksztatcenia jest wigc najwazniejszym
narzgdziem tego opisu. Efekty ksztatcenia nie tylko pokazujg wzajemne relacje
pomigdzy kwalifikacjami, ale takze petnig funkcje integrujace system ksztatce-
nia — jako cato$¢ i w ramach poszczeg6lnych poziomow ksztatcenia — a takze
dostosowujace ten system do potrzeb rynku pracy. Opis w kategoriach efektow
ksztalcenia, zawarty w KRK, okresla hierarchi¢ poziomow kwalifikacji i przy-
porzadkowuje je odpowiednim poziomom Europejskich Ram Kwalifikacji.

Nalezy podkresli¢, ze termin ,,kwalifikacja” ma w tym konteks$cie znaczenie
nieco inne niz to, do ktérego jesteSmy przyzwyczajeni. Potocznie kwalifikacje
rozumiemy jako przygotowanie, zdolno$¢ lub umiejetnos¢. W kontekscie roz-
wazan dotyczacych KRK i efektow ksztatcenia kwalifikacja to, zgodnie z tre$cig
zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady Europy z 23 kwietnia 2008 roku:
,formalny wynik procesu oceny i walidacji uzyskany w sytuacji, w ktorej wtasci-
wy organ zgodnie z ustalong procedurg stwierdzit, ze dana osoba osiagneta efekty
uczenia si¢ zgodne z okreslonymi standardami”. A wigc jest to tytut, stopien itp.,
utozsamiany z odpowiadajacym mu dyplomem, $wiadectwem, certyfikatem lub
innym dokumentem, wydawanym po zakonczeniu pewnego etapu ksztatcenia,
poswiadczajacym uzyskanie zaktadanych efektow ksztalcenia [ibidem: 12].

Podsumowujac, mozna wyrdzni¢ trzy podstawowe idee zwigzane z wdroze-
niem Krajowych Ram Kwalifikacji.

Po pierwsze, zapewnienie przejrzystosci systemow szkolnictwa w poszczegol-
nych krajach i umozliwienie pordéwnywalnos$ci nabywanych kwalifikacji, a wiec
wydawanych w nich dyplomoéw. Cata konstrukcja ma charakter hierarchiczny (rys.
1). Zgodnie z ta koncepcja efekty ksztalcenia definiowane sa na kilku poziomach:

— na poziomie systemu szkolnictwa wyzszego (efekty ksztatcenia uzyski-
wane w wyniku ukonczenia trzech podstawowych stopni studiow; powinny by¢
one zgodne z efektami definiowanymi dla tych cykli w Europejskich Ramach
Kwalifikacji),

— na poziomie obszarow ksztalcenia (przyktadowe obszary ksztalcenia to
obszar studiow humanistycznych, obszar studiow technicznych),
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— na poziomie kierunkow/programéw studiow (odpowiadajg one w przybli-
zeniu dziedzinom wiedzy wyodrebnionym w klasyfikacji przyjetej w regulacjach
dotyczacych systemu nauki w Polsce),

— na poziomie konkretnego programu studiow w konkretnej uczelni.

Rys. 1. Hierarchiczne (wielopoziomowe) definiowanie efektow ksztatcenia w systemie szkolnictwa
WYZSZego

Europejskie Ramy Kwalifikacji (tzw. Deskryptory Dublinskie, Zalecenia Parlamentu Europejskiego i
inne dokumenty) — Ogdlne efekty ksztatcenia sie definiowane niezaleznie od kierunku ksztatcenia na
poziomie trzech podstawowych cykli/stopnistudiéw (studial, Ii lll stopnia)

]

,Obszarowe/dziedzinowe” efekty uczenia sie (8 obszaréw w KRK: obszar studiow humanistycznych,
nauk spotecznych, nauk $cistych, przyrodniczych, technicznychitd.)

]

Efekty ksztatcenia sie dla kierunku studiow zdefiniowane w KRK (z rozbiciem na efekty ksztatcenia sie
uzyskiwane natrzech poziomach studiow oraz w ramach specjalizacjilub Sciezek ksztatcenia)

il

Efekty ksztatcenia dla kierunku studiow okreslonej uczelni

!

Efekty ksztatcenia dla poszczegdlnych kurséw

Zrddto: opracowanie wilasne

KRK dla szkolnictwa wyzszego maja integrowac polskie szkolnictwo
wyzsze, a jednoczesnie umozliwia¢ odniesienie kwalifikacji zdobytych na pol-
skich uczelniach do dyplomoéw innych uczelni europejskich. Docelowo ma to
by¢ ,,europejska mapa kwalifikacji”, ktora pokazuje relacje pomigdzy roznymi
dyplomami (kwalifikacjami), Sciezki przej$cia pomiedzy réznymi europejskimi
uczelniami, kierunkami i poziomami ksztatcenia wyzszego, a takze mozliwos¢
kontynuacji ksztalcenia w perspektywie uczenia si¢ przez cale zycie. ,,Mapa” ma
by¢ uzyteczna tez dla pracodawcow, dajac jasny opis wiedzy i umiejetnosci osoby
legitymujacej si¢ okreslonym dyplomem czy $wiadectwem potwierdzajacym jej
kompetencje [ibidem: 9].

Po drugie, wazng idea jest uwzglednienie w definiowaniu efektéw ksztatcenia
potrzeb rynku pracy. Jest to trudny do realizacji postulat, a by¢ moze w przypadku
niektérych kierunkéw ksztatcenia mozliwy do realizacji tylko w ograniczonym
zakresie. Mamy na mysli nie tylko zmiennos$¢ potrzeb rynku pracy, ale takze
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trudnosci ich mierzenia. W kazdym razie chodzi o zapewnienie odpowiedniej
elastycznosci tresci ksztalcenia i budowanie instytucjonalnych sprzezen pomigdzy
efektami ksztalcenia a potrzebami rynku pracy.

Trzecig ideg jest oparcie ksztatcenia na zwigzkach pomigdzy efektami ksztat-
cenia i zdefiniowanym naktadem pracy studenta, wyrazonym w punktach ECTS.
Jest ona oparta na zatozeniu mierzalnosci efektow ksztatcenia i traktowania
punktow ECTS jako rzeczywistego - a nie tylko formalnego - miernika.

2. EFEKTY KSZTALCENIA JAKO CENTRALNA KATEGORIA KRK

Jak nalezy rozumie¢ efekty ksztatcenia? Jako zasob wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spotecznych uzyskanych w procesie ksztalcenia przez osobe uczaca
sie. Albo inaczej — to, co uczacy si¢ powinien wiedzie¢, rozumieé i by¢ zdolny
zrobi¢ po zakonczeniu procesu ksztalcenia. Zdefiniowanie efektow ksztatcenia
powinno by¢ punktem wyjscia organizacji procesu ksztatcenia. Zaktada to zmiang
dotychczasowego kierunku zaleznosci. Tradycyjne podejscie koncentrowato si¢
na takich elementach jak program, tresci ksztalcenia, liczba godzin poszcze-
gblnych zaje¢ itp. Europejskie i Krajowe Ramy Kwalifikacji ktada akcent na
efekty ksztalcenia si¢. Od ich okreslenia powinien si¢ zaczyna¢ proces edukacji.
Auzyskanie danej kwalifikacji, dyplom ma po$wiadczaé osiagnigcie okreslonych
efektow ksztalcenia. Aby wyrazi$cie odda¢ ideg nauczania zorientowanego na
zdefiniowane efekty ksztalcenia skontrastujmy ja z idea nauczania zorientowa-
nego na wyktadowce oraz nauczania zorientowanego na standardy programowe'.

W przypadku nauczania zorientowanego na wyktadowce punktem wyjscia
procesu dydaktycznego jest ,,perspektywa wyktadowcy”, jego przyzwyczajenia
i wygoda, wyobrazenia o tresciach programowych i ich uzytecznosci, efektywnych
sposobach kontroli nabywanej wiedzy itp. Tre$ci nauczania sg w duzej mierze
funkcja tradycji, przetargow i uktadu sit w jednostkach prowadzacych ksztatce-
nie, a takze korporacyjnych interesow uczacych. Efekty ksztalcenia sg trudno
porownywalne. Natomiast w przypadku nauczania zorientowanego na standardy
programowe mamy do czynienia z dominacja biurokratycznego mechanizmu
kontroli procesu nauczania poprzez narzucanie tresciowych standardow i roz-
budowang sprawozdawczos¢. Celem jest upewnienie si¢, czy podstawa procesu
dydaktycznego sg zatozone (narzucone) tresci. Porownywalne sa nie tyle efekty,
ile formalne cechy procesu ksztatcenia.

! Czytelnicy si¢ domyslaja, ze sg to ,,typy idealne”, a nie diagnoza dominujacych wzorow
w polskich szkolnictwie wyzszym.
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Zwro¢my uwage, ze obie idee w paradoksalny sposob si¢ uzupetniajg. Pierw-
sza bowiem zaktada duza autonomi¢ wyktadowcy, ktéra z punktu widzenia catego
systemu edukacyjnego powinna by¢ rownowazona przez zewnetrzne wymagania
programowe i sprawozdawczo-inspekcyjny nadzoér. Jak si¢ wydaje, napigcie
pomiedzy tymi ideami wyznaczato w duzym stopniu dialektyke reform roznych
segmentow polskiego szkolnictwa w ,,przedbolonskim” okresie.

Idea ksztatcenia opartego na efektach jest stosunkowo mtoda. W wydane;j
w 1962 roku pracy Preparing Objectives for Programmed Instruction Robert Ma-
ger sformutowat pomyst uzycia konkretnych, mierzalnych celow jako podstawy
nauczania i planowania procesu dydaktycznego [Marger 1984]. Idea outcome-
-based approach (OBA) byla rozwijana przez praktykow i teoretykow przez
nastepne dekady, a obecnie jest szeroko stosowana i rekomendowana w wielu
krajach $wiata.

Efekty ksztalcenia moga dotyczy¢ catego programu studidéw, jednego mo-
dutu dydaktycznego (bloku programowego), pojedynczego kursu (przedmiotu),
a nawet jednego wyktadu. Réwniez planowanie takich przedsigwzie¢ dydak-
tycznych, jak praktyki studenckie lub zespoty projektowe, powinno uwzgledniac¢
oczekiwane efekty ksztatcenia. W kazdym przypadku efekty ksztatcenia powinny
by¢ mierzalne, potwierdzalne, a ich osiggnigcie wiarygodnie udokumentowane
przez instytucje prowadzaca program edukacyjny, dzieki czemu mozliwa bedzie
ich porownywalnos$¢. Przyznanie punktow ECTS powinno by¢ uwarunkowane
osiggnieciem konkretnych efektow ksztatcenia.

Na marginesie warto zwroci¢ uwage, ze istotg i nadrzednym celem procesu
ksztatcenia powinno by¢ spowodowanie, by — w wyniku zastosowania odpo-
wiednich metod dydaktycznych — student ,,nauczyt si¢”, a nie ,,zostat nauczony”.
Bardziej zasadne bytoby wiec mdwienie raczej o ,,efektach ksztalcenia si¢” niz
,efektach ksztalcenia”. Przyjety jest jednak i powszechnie uzywany termin ,,efekty
ksztatcenia” [Chmielecka 2011].

W ramach KRK efekty ksztalcenia zostaty zdefiniowane jednoznacznie jako:
wiedza, umieje¢tnosci, kompetencje personalne i spoteczne [ibidem: 13]:

— wiedza - moze by¢ teoretyczna lub faktograficzna, oznacza efekt przyswa-
jania informacji przez uczenie si¢; jest ona zbiorem opisu faktow, zasad, teorii
i praktyk powigzanych z okreslong dziedzing pracy lub nauki;

— umiej¢tnosci - moga by¢ umystowe/kognitywne (myslenie logiczne,
intuicyjne i kreatywne) oraz praktyczne (zwigzane ze sprawno$ciag manualng
i korzystaniem z metod, materiatow, narzedzi i instrumentOw); oznaczajg one
zdolno$¢ do stosowania wiedzy i korzystania z know-how w celu wykonywania
zadan i rozwigzywania problemow;
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— kompetencje personalne i spoteczne, ktdre okresla si¢ w kategoriach od-
powiedzialnosci i autonomii; oznaczaja one potwierdzong zdolno$¢ stosowania
wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji personalnych, spotecznych lub meto-
dologicznych wykazywana w pracy lub w nauce oraz w karierze zawodowe;j
1 rozwoju osobowym.

Warto zaznaczy¢, ze nie jest to jedyny schemat konceptualizacji efektow
ksztalcenia si¢. Na przykiad nieco inaczej efekty ksztalcenia definiowane sg
w ramach projektu ,,Tuning” (Tuning Educational Structures in Europe — Harmo-
nizacja struktur ksztatcenia w Europie). To niezalezny, miedzynarodowy projekt,
wspierany przez Komisje Europejska, realizowany od 2000 roku z inicjatywy
szkot wyzszych 1 koordynowany przez kadr¢ akademickg z réznych krajow.
Jego celem jest utatwienie wprowadzania zatozen Procesu Bolonskiego na po-
szczegblnych kierunkach studiow. W projekcie ,,Tuning” ogromne znaczenie ma
zachowanie roznorodnos$ci edukacji europejskiej, ale oczywiscie poszukiwane
sg takze wspodlne punkty odniesienia. ,,Efekty ksztatcenia” dzielone sa na dwa
rodzaje: kompetencje ogolne, ktore sa zasadniczo niezalezne od przedmiotow,
wspolne dla ré6znych kierunkéw studiow, wazne z punktu widzenia interesariuszy
i rynku pracy, oraz kompetencje przedmiotowe, tj. kompetencje powigzane
z poszczegbdlnymi przedmiotami, majace znaczenie dla kazdego tytutu/stopnia
naukowego i bezposrednio zwigzane z okreslong wiedzg w danej dziedzinie
studiow. Natomiast w ramach kompetencji ogdlnych wyr6ézniono kompetencje
instrumentalne (zdolnosci kognitywne, metodologiczne, techniczne i jezykowe),
interpersonalne (krytycyzm, samokrytycyzm, umiejgtnosci wspotpracy, wyraza-
nia uczué, zaangazowanie spoteczne, asertywnos¢, wiara w siebie, umiejgtnoscé
interakcji itp.) i systemowe (dostrzeganie relacji pomigdzy sktadnikami systemu,
planowanie usprawnien systemu, tworzenie nowych systemow, taczenie wiedzy,
jej rozumienia i wrazliwosci) [Tuning: 13].

Poniewaz - jak glosi motto projektu ,, Tuning” - chodzi o harmonizacje struktur
ksztalcenia i programow z zachowaniem réznorodnosci i autonomii — w pracach
konceptualizacyjnych prowadzonych dla poszczegdlnych kierunkow przyjeto
odmienne zasady klasyfikacji kompetencji i metodologie ich wypracowania.
Dwa przyktady wydaja si¢ szczegolnie interesujace z punktu widzenia dyskusji
na temat efektow ksztatcenia dla socjologii — przyktad europeistyki i zarzgdzania.
Réznice wynikajace z odmiennego statusu dyscyplin pozwalajg lepiej zrozumiec
wybory, przed jakimi stajg autorzy wzorcowych zestawow efektow ksztalcenia.

Europeistyka jest mtoda dyscypling, o stabo uksztaltowanej tozsamosci ba-
dawczej. Zdaniem zespotu uczestniczacego w projekcie ,, Tuning” podstawowym
problemem przy budowaniu efektow ksztatcenia dla europeistyki jest przejscie od
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perspektywy wielodyscyplinarnej do perspektywy interdyscyplinarnej [ibidem:
12]. ,,Wielodyscyplinarno$¢” oznacza brak wyraznej tozsamosci kierunku studiow
—studiowanie europeistyki miato by wiec polegac na osigganiu okreslonych efek-
tow ksztatcenia w obszarach zwigzanych z dyscyplinami pokrewnymi (naukami
prawnymi, politologig itp.), a dotyczacymi zagadnien europejskich. ,,Interdy-
scyplinarno$¢” natomiast oznacza, ze europeistyka, korzystajac z terminologii,
dorobku teoretycznego i diagnostycznego pokrewnych dziedzin wiedzy, definiuje
efekty uczenia si¢ na styku tych dyscyplin, poszukujac charakterystycznej dla
swojego obszaru zainteresowan syntezy. Przejscie od ,,wielodyscyplinarnosci” do
Linterdyscyplinarno$ci” jest zasadg, ktora okresla model relacji pomigdzy I 1 11
cyklem ksztatcenia — na poziomie licencjackim efekty ksztatcenia definiowane sg
jako efekty charakterystyczne dla roznych dyscyplin, na poziomie magisterskim
jako efekty bedace interdyscyplinarng synteza. Zaproponowano nastepujacy
schemat klasyfikacji kompetencji [Reference Points... 2008]:

— Kompetencje ogolne o specjalnym znaczeniu dla europeistyki,

— Kompetencje specyficzne (przedmiotowe) dotyczace ogdlnych zagadnien
europejskich,

— Kompetencje specyficzne (przedmiotowe) dotyczace zagadnien UE.

Przeciwienstwem europeistyki jest zarzadzanie, dyscyplina dojrzata, o ugrun-
towanej tozsamosci badawczej. W tym przypadku przyjeto odmienny model relacji
pomiedzy I i II cyklem ksztatcenia. Poziom licencjatu zdominowany jest przez
Htwardy rdzen dyscypliny” — podstawowe zagadnienia i umiejetnosci sktadajace
si¢ na tozsamo$¢ dyscypliny. Poziom magisterski zaktada poszerzenie wiedzy
w roznych specyficznych obszarach zarzadzania (takze w oparciu o inne dys-
cypliny, takie jak psychologia i socjologia), moduty instrumentalnego wsparcia
zarzadzania oraz kursy specjalizacji. Zastosowany zostal nastgpujacy schemat
klasyfikacji kompetencji [Reference Points... 2009]:

— Wiedza podstawowa (dotyczaca biznesu, przedsigbiorstwa i zarzgdzania),

— Wiedza poszerzona horyzontalnie, wertykalnie i w sposob mieszany (kul-
turowy, etyczny kontekst zarzgdzania, zréznicowanie narzedzi i funkcji w zalez-
nosci od zmiennych srodowiskowych, audyt i konsulting, prawne uwarunkowania
biznesu, wiedza psychologiczna niezbedna w biznesie itp.),

— Kompetencje wspomagajace — instrumentalne (narz¢dzia analiz rynko-
wych, statystycznych, finansowych, instrumenty informatyczne itp.),

— Kompetencje organizacyjne i komunikacyjno-interpersonalne (znajomos¢
jezykow obcych, umiejetnos¢é uczenia sie, pracy zespotowej, zarzadzania wlasnym
rozwojem, autoprezentacji itp.),
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— Kompetencje systemowe (diagnozowanie i rozwigzywanie problemow
organizacyjnych, wiedza i do§wiadczenia w zakresie zarzadzania w Srodowisku
wielokulturowym).

Jeszcze inny system klasyfikacji kompetencji zaproponowano w projekcie
Szkoty Wyzszej Psychologii Spotecznej ,,Wdrazanie Procesu Bolonskiego:
tworzenie planu studidéw uwzgledniajacego efekty ksztatcenia™. Za podstawe
opracowania zestawu efektow ksztatcenia charakterystycznych dla poszczegol-
nych kierunkoéw ksztatcenia przyjety zostat podziat na:

— wiedze merytoryczng: wiedza i rozumienie wazne dla okreslonej dyscypliny,

— kompetencje metodologiczne: znajomos¢ metod danej dyscypliny i umie-
jetno$¢ postugiwania si¢ nimi,

— kompetencje akademickie: umiejgtnosci uzyskiwania wiedzy naukowej
i operowania nig, wykonywania zadan wymagajacych postugiwania si¢ metodami
naukowymi 1 wiedza naukowa,

— kompetencje ogolne: umiejetnosci wazne dla interesariuszy, wspolne dla
wielu dyscyplin.

Trzeba jednak podkresli¢, ze poniewaz opracowane zostalty Krajowe Ramy
Kwalifikacji, ktore efekty ksztalcenia klasyfikujg — przypomnijmy — w kategoriach
wiedzy, umiejetnos$ci oraz kompetencji personalnych i spotecznych, inne modele
moga by¢ traktowane tylko jako narzedzia pomocnicze, utatwiajace definiowanie
efektow ksztalcenia na poszczegolnych poziomach szkolnictwa wyzszego.

3. DEFINIOWANIE EFEKTOW KSZTALCENIA

Wilasciwe zdefiniowanie efektow uczenia wymaga zmiany sposobu my-
Slenia o procesie ksztatcenia, a takze opanowania kilku pomocnych narzedzi.
Na przyktad, przydatna moze by¢ taksonomia opracowana przez psychologa
edukacji Benjamina Blooma [Bloom, Krathwohl 1956]. W latach 50. ubiegltego
wieku Bloom zauwazyl, ze w testach egzaminacyjnych ponad 95 proc. pytan
wymaga od studentow jedynie przypomnienia sobie okreslonych informacji,
a wiec kompetencji zaktadajacej jeden z najprostszych proceséOw poznawczych.
Bloom zaproponowat rozwinietg klasyfikacje, oparta na rozréznieniu trzech
dziedzin uczenia si¢: poznawczej, psychomotorycznej i emocjonalnej. Jego praca
Taxonomy of Educational Objectives: Handbook 1, The Cognitive Domain jest
powszechnie uznawanym punktem odniesienia planowania procesu naucza-

Projekt realizowany byt pod kierunkiem prof. dr hab. J. Reykowskiego w latach 2009-2010.
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nia’>. W kazdej wyr6znionej dziedzinie okres$lona zostata hierarchia poziomow
ztozonosci efektéw uczenia si¢. Rysunek nr 2 ilustruje 6-stopniowa hierarchig
kompetencji odnoszacych si¢ do dziedziny poznawczej.

Rys. 2. Taksonomia Blooma (dziedzina poznawcza)

6. OCENIANIE (evaluation)

5. SYNTEZA (synthesis)

4. ANALIZA (analysis)

3. ZASTOSOWANIE (application)

2. ROZUMIENIE (comprehension)

1. WIEDZA (knowledge)

Zrédto: D. Kennedy, A. Hyland, N. Ryan: Writing and Using Learning Outcomes: a Practical
Guide

Jak wida¢, wiedza tworzy poziom najnizszy, podstawowy, a nad nig nadbu-
dowywane sa kolejne, wymagajace coraz to bardziej ztozonych kompetencji.
Taksonomia Blooma ilustruje holistyczny i wielopoziomowy charakter procesu
uczenia si¢. Kazdy poziom jest uzalezniony od kompetencji zwigzanych z pozio-
mami nizszego rzgdu (przyktadowo, aby student potrafit zastosowa¢ okreslong
metode badawcza, powinien znac i rozumie¢ jej elementy). Proces ksztalcenia
ma charakter kumulatywny i holistyczny w tym sensie, ze osigganie rezultatow
na wyzszych poziomach zalezy od osiggni¢cia okreslonych rezultatow na pozio-
mach nizszych. Wynika z tego, ze pozadane rezultaty ksztatcenia powinny by¢
definiowane na okres$lonych poziomach taksonomii.

Hierarchia powyzszych kompetencji dotyczy sfery poznawczej, czyli mo-
wigc jezykiem Blooma — domeny kognitywnej (cognitive domain). Ta domena
jest najbardziej znang i najczesciej cytowana w jego taksonomii, ale nie jedyna.
Bloom i jego wspotpracownicy wyrdznili jeszcze domeng afektywna (dotyczaca

3 Podejmowane byty proby rewizji taksonomii Blooma, np. I.W. Anderson, D. Krathwohl
(red.) (2001) A Taxonomy for Learning. Teaching and Assessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy
of Educational Objectives, New York, Longman.
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sfery postaw, uczuc i warto$ci) oraz psychomotoryczna (dotyczaca sfery zdolnosci
fizycznych) [Bloom, Krathwohl, Masia 1964].

Domena afektywna zwigzana jest z emocjonalnym komponentem uczenia
si¢ 1 okresla nastepujaca hierarchie [Kennedy, Hyland, Ryan].

— Odbidr (receiving, najnizszy poziom) to che¢ otrzymywania informacji
przejawiajaca si¢ np. stuchaniem innych z szacunkiem, wykazywaniem wrazli-
wosci na problemy spoteczne itd.; odbior informacji ma charakter bierny. Bez
tego poziom uczenie si¢ nie moze wystapic.

— Reakcja (responding). Uczacy si¢ aktywnie uczestniczy we wlasnym
ksztatceniu (reaguje na bodzce, nie tylko je odbiera), przejawia zainteresowanie
przedmiotem, uczestniczeniem w dyskusjach, checig do przygotowania prezen-
tacji, wykazuje satysfakcje, pomagajac innym.

— Warto$ciowanie (valuing). Uczacy si¢ wartoSciuje obiekty, zjawiska Iub
informacje, ktore sa tre§ciowymi sktadowymi procesu uczenia si¢. Wartosciowa-
nie rozciaga si¢ od prostej akceptacji po poczucie zaangazowania wobec pew-
nych wartosci, a przejawia si¢ np. w okazywaniu wrazliwosci wobec kulturowe;j
odmiennosci, docenianiu roli nauki w zyciu codziennym, wykazywaniu wiary
w przemiany demokratyczne itp.

— Organizowanie (organisation) to porownywanie wartosci, dostrzeganie
1 rozstrzyganie sprzecznosci migdzy nimi (np. rozpoznawanie potrzeby rowno-
wagi pomi¢dzy wolnoscig i odpowiedzialnoscia), akceptowanie odpowiedzial-
nos$ci za swoje postepowanie, dostosowywanie zachowania do obowigzujacych
standardow etycznych itd.

— Opisywanie (characterisation, najwyzszy poziom w hierarchii) to posiada-
nie wlasnego systemu wartosci, czyli przekonan, idei i postaw, ktore uktadaja si¢
w okreslony, charakterystyczny wzor i czynig zachowanie studenta konsekwent-
nym i przewidywalnym. Posiadanie wtasnego systemu wartos$ci przejawia si¢ na
przyktad w ufnosci we wilasne sity w trakcie rozwigzywania zadan, okazywaniu
pozytywnego nastawienia wzgledem innych ludzi, etycznym postgpowaniu itp.

Jak definiowac i jak mierzy¢ efekty ksztalcenia? Bloom zaproponowal, aby
postuzyc¢ si¢ do tego celu czasownikami czynnosciowymi (a wigc takimi, ktore
oznaczaja czynno$¢ podmiotu lub wyrazaja jego ruch). Przy czym wazne jest,
aby czasowniki te byly jak najbardziej konkretne i oczywiscie odpowiadajace da-
nemu poziomowi ksztalcenia. Niektorzy autorzy twierdza, ze uzycie wlasciwego
czasownika jest kluczem do prawidlowego zdefiniowania rezultatow ksztalcenia
[Kennedy, Hyland, Ryan: 8]. Przyktady takich czasownikow podaje tabela 1.
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TABELA 1. Taksonomia Blooma a definiowanie efektow ksztatcenia.

Poziom efektow ksztalcenia

Czasowniki przydatne w defi-
niowaniu efektoéw uczenia

Przyktady efektow
ksztatcenia

Wiedza to zdolnos¢ do pamig-
tania lub przypominania sobie
informacji bez koniecznos$ci
rozumienia ich. Zdolno$¢ przy-
wolania z pamigci wezesniej
wyuczonego materiatu (pojec,
faktow, terminow, klasyfika-
cji, sekwencji, regul, wzorow
postepowania, teorii, cudzych
interpretacji, itp.).

nazywac¢, definiowaé, opi-
sywac, wyliczy¢, okresli¢,
uporzadkowac¢, prezentowac,
wymieni¢, zidentyfikowac,
scharakteryzowac itp.

Student potrafi: wymienié
cele polityki spotecznej zde-
finiowa¢ pojecie instytucji
spotecznej

Zrozumienie to zdolno$¢ do in-
terpretowania nabytych informa-
cji; demonstrowanie rozumienia
poje¢, faktow, termindw, regut
itp. poprzez ich porzadkowanie,
rozréznianie, klasyfikowanie,
rozpoznawanie itp.

wyjasni¢, powiazac, rozroz-
nié, skontrastowaé uogoélnié,
ilustrowac, zakwalifikowac,
interpretowac, wyrazic,
rozwiazaé, parafrazowac,
przewidziec itp.

Student potrafi :wyja-

$ni¢ podstawowe roznice
pomigdzy iloSciowymi

i jako$ciowymi metodami
badan spolecznych wskazaé
przyktady dysfunkcji organi-
zacji biurokratycznych

Zastosowanie to zdolno$¢ do
stosowania wyuczonego mate-
rialu w nowych sytuacjach, np.
wykorzystanie przyswojonych
idei i koncepcji do rozwigzania
okreslonego problemu.

wdrazaé, uzywac, zmieniac,
wybiera¢, wykorzystywac,
demonstrowaé, organizowac,
rozwigzywac, produkowac,
budowacd, rozwijac, znajdo-
wac itp.

Student potrafi: przeprowa-
dzi¢ wywiad socjologiczny
w celu zebrania potrzebnych
informacji dobra¢ odpo-
wiednie metody i techniki
badawcze w celu przeprowa-
dzenia analizy konkretnego
problemu spotecznego

Analiza to zdolno$¢ do rozkta-
dania informacji na elementy
sktadowe, np. odnajdywanie
wewnetrznych zwiazkow, nad-
rzednych struktur i idei, rozpo-
znawanie przyczyn, motywow,
budowanie wnioskow.

analizowaé, porownywac,
krytykowa¢, dzieli¢, porzad-
kowa¢, integrowaé, argumen-
towacé, zaplanowac, ekspe-
rymentowaé, dedukowacé,
generalizowaé, modyfikowac,
przedyskutowac, kategoryzo-
wac itp.

Student potrafi :

dokona¢ analizy przyczyn
zmiany roli rodziny w pono-
woczesnym spoteczenstwie
poréwnac funkcje panstwa
w demokratycznych i totali-
tarnych spoteczenstwach
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poszczegdlnych czegsci w calosc;
kreatywne taczenie informacji w
nowe struktury, wzory dziatania
i myslenia.

Poziom efektow ksztalcenia Cza.soqukl przyfiatne w d.eﬁ— Przyktady efgktow
niowaniu efektow uczenia ksztalcenia
Synteza to zdolnos$¢ do taczenia | projektowac, planowac, kom- | Student potrafi :

pilowac, taczy¢, aranzowacé,
konstruowac, formutowac,
przygotowywac, integrowac,
komponowa¢, rozwijac,
budowac itp.

sformutowac hipotezy
badawcze na podstawie
wstepnej analizy samo-
dzielnie przeprowadzonych
wywiadow socjologicznych
podsumowac wptyw, jaki na
przemiany stylu zycia Pola-
kow ma rozwoj internetu

Ocena to zdolnos¢ do oceny
warto$ci materiatu dla okreslo-
nego celu w oparciu o kryteria
zewngtrzne lub wewnetrzne.

Oceniac, oszacowac, wyja-
$nia¢, rozwigzywac, przeko-
nywac, broni¢, krytykowac,
interpretowac, przewidywac,
konkludowac itp.

Student potrafi :

oceni¢ znaczenie dorobku
teoretycznego M. Webera w
rozwoju wspolczesnej socjo-
logii oceni¢ przydatnos¢ me-

tod badan etnograficznych
do badania wspotczesnych
organizacji gospodarczych

Zrodto: opracowanie wiasne.

Zaleca si¢ rowniez, aby niektorych czasownikow nie stosowac, takich jak
np. rozumie¢, wiedzie¢, by¢ swiadomym, doceni¢ (ze wzgledu na trudnosci
z mierzalnoscia efektow sformutowanych przy ich pomocy). Podajmy przyktad
sformutowan, ktorych nalezy unikaé: ,,Po ukonczeniu kursu student powinien
zna¢ zasady prowadzenia wywiadu socjologicznego”. Lepszym sformutowaniem
efektow ksztatcenia sig jest takie, na podstawie ktoérego wiadomo, w jako sposob
stwierdzi¢, czy kto$ zna zasady prowadzenia wywiadu scojologicznego, czy tez
ich nie zna, np. ,,Po ukonczeniu kursu student potrafi samodzielnie przeprowadzi¢
wywiad socjologiczny”.

Od czasu ukazania si¢ pracy Taxonomy of Educational Objectives metodyka
definiowania efektow uczynila znaczne postepy, cho¢ taksonomia Blooma nadal
uwazana jest za najbardziej uzyteczny punkt odniesienia. Aby ukaza¢, czym
sg ,,efekty ksztatcenia si¢”, czasami przeciwstawia si¢ je ,,celom ksztalcenia”,
a wiec deklaracjom intencji nauczyciela, odnoszacym si¢ do okreslonych tresci
sylabusa kursu. R6znica staje si¢ bardziej wyrazna, gdy odniesiemy rozréznienie
do modelu nauczania zorientowanego na nauczyciela i modelu nauczania zo-
rientowanego na studenta. Jak twierdza Kennedy, Hyland i Ryan, w przypadku
efektow ksztatcenia si¢ mamy do czynienia z wyraznym stwierdzeniem, czego
oczekuje si¢ od nauczyciela i w jaki sposob nauczyciel powinien wykazac to, co
osiggnal nauczajac studenta. ,,Efekty ksztatcenia sg bardziej precyzyjne, tatwiejsze
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do uporzadkowania i znacznie bardziej klarowne niz cele” [Kennedy, Hyland,
Ryan: 5]. Tabela 2. zawiera przyktadowe sformutowania w jezyku celow i efektow.

TABELA 2. Cele i efekty ksztalcenia.

Tematyka zajeé

Cele ksztalcenia (perspektywa
nauczania zorientowanego na
nauczyciela)

Efekty ksztalcenia (perspektywa
nauczania zorientowanego na
studenta)

Gléwne nurty teore-
tyczne wspolczesnej
socjologii

Zapoznanie studentow z gtdéwnymi
nurtami teoretycznymi wspotcze-
snej socjologii.

Student potrafi wskazac pod-
stawowe roznice pomiedzy
glownymi nurtami teoretycznymi
wspolczesnej socjologii.

Pojecie instytucji
spotecznej

Ukazanie przydatnosci koncepcji
instytucji spotecznej do wyja-

$nienia procesow tworzenia tadu
instytucjonalnego w postkomuni-

Student potrafi opisa¢ przemiany
w Polsce po 1989 roku w katego-
riach procesu ksztaltowania si¢
nowego tadu instytucjonalnego.

stycznej Polsce.

Zrodto: opracowanie wiasne.

Sformutowania uzyte do okreslenia efektow ksztatcenia powinny posiadac
kilka istotnych wtasciwosci.

Po pierwsze, efekty ksztatcenia powinny by¢ formutowane w sposob, ktory
umozliwia ocene, czy efekty zostaty faktycznie osiggnigte. Sposob pomiaru
okreslaja narzedzia wskazane w sylabusie. Moga to by¢ np. egzaminy i testy
sprawdzajace wiedze, analizy przypadkow, przygotowanie ekspertyzy, omowienie
wynikéw badan lub tekstow socjologicznych, napisanie eseju, raportu, recenzji,
sporzadzenie projektu badania lub komunikatu z badan, dokonanie samodzielnych
obliczen i prezentacji danych socjologicznych, sporzadzenie narzedzi badaw-
czych, bibliografii, prezentacji multimedialnych itp. W piSmiennictwie dotycza-
cym ewaluacji efektow ksztalcenia mowi sie takze o pomiarze niebezposrednim,
ktory jest jednak w praktyce trudny do realizacji (np. sondaz wsérdd absolwentow
lub ich pracodawcéw). W kazdym razie, zaklada si¢, ze ocena efektow ksztatcenia
jest nieodzownym etapem procesu ksztalcenia opartym na OBA.

Biorac pod uwage funkcje ewaluacji efektow ksztatcenia, przestrzegane
powinny by¢ dwie podstawowe zasady.

— W rezultacie oceny stopnia osiagnigcia efektow ksztalcenia uczacy sie
powinien otrzymac przejrzysta informacje zwrotng na temat efektow wlasnej
pracy. Taka informacja, cho¢ powinna mie¢ przede wszystkim forme sumarycznej
oceny, powinna takze wskazywac, w jakim stopniu student osiaggnac poszczegolne
efekty ksztatcenia. W idealnej sytuacji, uczelnia powinna udostepni¢ studentom
elektroniczny system monitorowania stopnia osiggniecia przez nich zalozonych
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efektow ksztatcenia, np. w formie elektronicznego portfolio (w ktorym zapisane
zostang oceny czastkowe, informacje o stopniu osiagniecia zalozonych efektow
ksztatcenia, kompetencje uzyskane poza systemem formalnego ksztatcenia,
a potwierdzone przez uczelnig, itp.)*. Ocena efektow ksztatcenia powinna mie¢
charakter formatywny, tzn. wskazywac te elementy, na ktoérych student powinien
si¢ skupi¢ w dalszej pracy.

— Studenci przed rozpoczeciem ksztatcenia powinni uzyskac informacje na
temat efektow ksztatcenia, ktore powinni osiggnac, a takze sposobow ewaluacji.
Informacje te powinny by¢ regularnie przywotywane, wraz z osigganiem kolej-
nych etapdw ksztalcenia (np. w postaci krotkiego podsumowania: czego juz si¢
nauczyli$my podczas trwania kursu).

Po drugie, efekty ksztatcenia okres$laja, jakie sg minimalne warunki zaliczenia
przedmiotu. W idealnej sytuacji powinny przektadac si¢ na zroznicowang skale
ocen, ktora stosowana jest do koncowej oceny uczestnikow kursu.

Po trzecie, cechg nauczania opartego na OBA powinna by¢ jego skalowalnos¢
[por. Wyrozebski 2009], co oznacza, ze sposob formutowania efektow ksztatce-
nia powinien umozliwia¢ zastosowanie go do réznych poziomow ksztatcenia,
np. w ramach specjalnosci, modutu Iub $ciezki studiéw, i form ksztatcenia, np.
ksztalcenia stacjonarnego, zaocznego, e-learningu itp. Wigze si¢ to z zatozeniem
poréwnywalnosci i hierarchicznego uporzadkowania, o ktorym pisaliémy na
wstepie.

Mozna sformutowac kilka praktycznych zasad pomocnych przy definiowaniu
efektow ksztatcenia [por. Kennedy, Hyland, Ryan]:

— Prostota okreslenia efektu ksztalcenia. Nalezy uzywac prostego jezyka,
najlepiej prostych, nie ztozonych zdan. Do zdefiniowania jednego efektu ksztal-
cenia powinno si¢ uzy¢ tylko jednego czasownika.

— Mierzalno$c¢ i obserwowalnos$é¢ efektu ksztalcenia. Formutujac efekty
ksztalcenia, nalezy pamigta¢ o konieczno$ci oceny stopnia osiggniecia efektu
uczenia si¢. Trzeba wiedzie¢, na jakiej podstawie bedziemy stwierdzaé, ze student
osiaggnat dany efekt. Wynika z tego, ze efekty ksztatlcenia musza by¢ sformutowane
w ,,empirycznym jezyku”. Z mierzalno$cia wigze si¢ takze dbatos$¢ o precyzje
jezyka, w jakim formutowane sg efekty ksztatcenia.

4 Wykorzystano m.in. materiat autorstwa M. Jelonek: Zalecenie odno$nie konstrukcji miernikow
efektow ksztatcenia na poziomie jednostki akademickiej, opracowany w ramach projektu MNiSzW
”Opracowanie nowych programéw ksztalcenia na wybranych kierunkach studiow w zakresie
nauk technicznych, matematycznych i przyrodniczych oraz opracowania programéw ksztatcenia
w jezykach obcych w wybranych obszarach ksztatcenia” Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki.
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— Odpowiedni poziom ogélnosci. Jesli efekty sg sformutowane zbyt 0go6l-
nie, mogg by¢ trudne do oceny. Jednoczesnie ogdlnikowos¢ zagraza tozsamosci
i wewnetrznej integracji okre$lonego programu ksztatcenia (np. kursu). Jesli
efekty ksztalcenia sg zdefiniowane zbyt szczegdtowo, ich lista moze by¢ za dtuga.
Nadmierna szczegotowos¢ zwicksza liczbe efektow ksztatcenia, co wigcej, moze
ogranicza¢ inwencj¢ uczacego i wywotywac u studentow tendencje uczenia sig¢
,pod efekty” [Prochnicka, Saryusz-Wolski, Krasniewski 2011: 97]. Sugeruje si¢
formutowanie 5-8 efektow ksztatcenia na jeden kurs.

— Realistyczny charakter efektow ksztalcenia. Nalezy wzia¢ pod uwage
czas, w jakim efekty ksztalcenia majg zostac¢ osiagnigte. Efekty ksztatcenia nie
powinny by¢ zbyt ambitne, poniewaz wowczas bedg dla uczacych si¢ zbyt trudne
do realizacji. Nalezy realistycznie ocenié, czy w okreslonym czasie dysponujac
dostepnymi srodkami dydaktycznymi osiggnigcie danego efektu jest mozliwe.

— Zasada komunikowalnosci. Nalezy si¢ upewnié, ze sformutowanie da-
nego efektu jest dla studentow zrozumiate. Mozna np. rozmawiac na ten temat
z bytymi studentami, lub studentami, ktorzy juz dany kurs ukonczyli.

— D. Kennedy zaleca, aby efekty ksztatcenia dla studentow, ktorzy ukonczyli
pierwszy rok studiow, byly formulowane raczej na podstawie gornych kategorii
taksonomii Blooma (powyzej ,,wiedzy” i ,,rozumienia” w domenie kognitywnej).
Mowiac inaczej, dolne kategorie, czyli ,,wiedza” i ,,rozumienie” jako podstawa
definiowania efektow ksztalcenia nie powinny stanowi¢ wickszosci [por. Ken-
nedy, Hyland, Ryan: 21].

— Integracja efektow ksztalcenia. Zgodnie z zalozeniami OBA, efekty
ksztalcenia kazdego przedmiotu powinny by¢ zintegrowane z catym programem
studidow, a wigc formutujac je nalezy brac¢ pod uwagg efekty ksztalcenia przypisane
do okreslonego poziomu ksztalcenia, a takze innych powigzanych przedmiotow
(np. poréwnac efekty ksztatcenia przedmiotow, ktore ze wzgledu na osiggane
kompetencje sg powigzane — np. przedmioty metodologiczne na I i Il poziomie
ksztatcenia akademickiego).

Ostatnia ze wskazanych zasad jest wazna przede wszystkim z punktu widzenia
catego programu studiéw. Nalezy pamigtac, ze zewngtrznej ewaluacji podlegaja
nie tylko poszczegodlne kursy, lecz takze program caty program ksztalcenia na
okreslonym kierunku studiow. Efekty ksztatcenia poszczegdlnych kursow mu-
szg si¢ zlozy¢ na efekty ksztatcenia catego kierunku, ktore takze majg charakter
sformalizowany.

— Przydatnym narzedziem przy bilansowaniu efektow ksztatcenia catego
kierunku jest tzw. macierz efektow ksztatcenia (tabela 3.). Odzwierciedla ona re-
lacje migdzy efektami ksztalcenia poszczegolnych kursdéw a efektami ksztalcenia
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zdefiniowanymi dla catego programu. Umozliwia tez sprawdzenie, czy metody
nauczania przewidziane dla poszczegdlnych kursow (czy modutdw) gwarantuja
osiggniecie efektow ksztatcenia sformutowanych dla catego programu.

TABELA. 3. Przyktad macierzy efektow ksztatcenia.

Efekty ksztalcenia | Przedmiot 1. | Przedmiot 2. | Przedmiot 3. | Przedmiot k.
Wiedza
1. efekt ksztatcenia + +
2. efekt ksztatcenia +

3. efekt ksztatcenia
Umiejetnosci

1. efekt ksztalcenia +
2. efekt ksztalcenia +
3. efekt ksztalcenia

Kompetencje spoteczne i personalne
1. efekt ksztatcenia + + +
2. efekt ksztatcenia +
3. efekt ksztatcenia

Zrédto: opracowanie wlasne [na podstawie: Prochnicka, Saryusz-Wolski, Krasniewski 2011].

Prosta idea macierzy moze by¢ stosowana w réznych wariantach do opisu
efektow ksztatcenia si¢, np. zastosowana by¢ moze zasada pogrupowania przed-
miotow ze wzgledu na ich charakter (wyktady, seminaria, ¢wiczenia, laboratoria,
samodzielna praca w grupach projektowych itd.) w taki sposob, aby kontrolowac
ich komplementarnos¢. Jest narzgdziem integrujacym efekty ksztatcenia na pozio-
mie calego programu studiéw. EK zdefiniowane dla poszczegdlnych przedmiotow
muszg wyczerpywac zestawy efektow zaplanowane dla calego programu studiow
(specjalizacji, $ciezki ksztalcenia itp.).

4. ZNAKI ZAPYTANIA WOKOL KONCEPCJI OBA

Przechodzenie europejskiego szkolnictwa wyzszego na system ksztalcenia
oparty na OBA jest faktem. W Polsce kluczowe znaczenie w tym procesie ma
zmiana Ustawy o szkolnictwie. Nadal jednak nasuwa si¢ szereg pytan i watpli-
wo$¢, na ktore trudno znalez¢ jednoznaczne odpowiedzi.

1. System Bolonski oparty jest na ambitnej idei wspotpracy i komunikacji
pomigdzy interesariuszami. Uczelnie, studenci i pracodawcy powinni prowadzi¢
dialog, ktorego celem jest dostrojenie systemu ksztalcenia do potrzeb poszcze-
gblnych grup. Oznacza to m.in. dostosowanie programow ksztalcenia i zestawu
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osigganych efektow ksztalcenia do wymagan rynku pracy (pracodawcow).
W ujeciu normatywnym dialogowa formuta planowania procesu ksztatcenia sigga
bardzo glgboko, np. autorzy rozdzialu po§wieconego projektowaniu programow
studiow 1 zaje¢ dydaktycznych pisza: ,,Niezwykle waznym etapem tworzenia
programu studiéw jest testowanie 1 ocena. Jego celem jest uzyskanie odpowie-
dzi na pytanie o to, czy realizacja programu zapewnia osigganie zaktadanych
efektow ksztatcenia i czy odpowiada rozpoznawanym w stadium koncepcyjnym
oczekiwaniom spotecznym i wymaganiom rynku pracy. Kryteria oceny powinny
by¢ tworzone z udziatem r6éznych grup interesariuszy, a rezultaty oceny wyko-
rzystane do doskonalenia programu” [Prochnicka, Saryusz-Wolski, Kragniewski
2011: 100]. W przypadku niektorych kierunkéw ksztatcenia instytucjonalizacja
takiej wspotpracy i komunikacji moze by¢ bardzo trudna, badZ wrgcz niemoz-
liwa. Przyktadowo, kogo nalezy zaliczy¢ do grupy pracodawcoéw w przypadku
socjologii? Jak wiadomo, absolwenci tego kierunku (jak i wielu innych) znajduja
zatrudnienie w bardzo wielu segmentach rynku pracy. Wystepuja zasadnicze
trudnosci z powigzaniem socjologii jako kierunku ksztatcenia i wystepujacych na
tym kierunku specjalno$ci z zawodami funkcjonujacymi na rynku pracy. Czyje
opinie nalezy bada¢ zastanawiajac si¢ nad dostosowaniem efektow ksztalcenia
do ,,potrzeb spotecznych”, tak jak postuluja to idee Procesu Bolonskiego?

2. Inna watpliwo$¢ wynika z obawy przed ,,standaryzujagcym” efektem ubocz-
nym wprowadzenia porownywalnych w skali europejskiej efektow ksztatcenia.
Jak pisze P. Wyrozebski [2009], ,,najwazniejszym zarzutem, czesto podnoszonym
przez $rodowiska niechegtne temu podejsciu, jest stwierdzenie, iz OBA zabija
»akademicko$¢” uczelni, nadajac procesowi ksztalcenia wyzszego charakter me-
chaniczny, waski i odhumanizowany, przeksztalcajac uczelni¢ wyzszg w szkote
zawodowa”. W przypadku niektorych kierunkow ksztatcenia zarzuty tego typu
moga zyska¢ powazne uzasadnienie. Przyktadowo, czy sens ksztalcenia na fi-
lozofii mozna sprowadzi¢ do enumeratywnie zamknigtego katalogu ,,efektow”?

3. W przypadku niektérych kierunkoéw ksztatcenia trudnym zadaniem jest
zdefiniowanie progresji pomigdzy kolejnymi stopniami ksztatcenia (licencjacki,
magisterski, doktorski). Pamigta¢ przeciez nalezy o idei pierwszego poziomu
ksztatcenia jako poziomu ksztalcenia zawodowego i mozliwosci podejmowania
studiow magisterskich na kierunkach wymagajacych specjalistycznej propedeuty-
ki przez absolwentéw innych kierunkow studiow licencjackich. W dokumentach
opisujacych charakter progresji pomig¢dzy poziomem licencjackim i magisterskim
wymienia si¢ szereg kryteriow, ktore wyraznie wskazujg na potrzebe kontynuacji
ksztatcenia kompetencji specyficznych (przedmiotowych), co ktoci si¢ z idea
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stabo powigzanych tozsamosci studiow na I i I poziomie. Progresja pomiedzy
poziomami ksztalcenia ma polegac na postepie:

— w opanowywaniu dziedziny wiedzy;

— w glebokos$ci rozumienia jej problemow;

— w wyrafinowaniu umiejetnosci praktycznych;

— w kreatywnosci i samodzielno$ci dziatania;

— W rozpoznawaniu i ocenie waznych kwestii etycznych, spotecznych i za-
wodowych oraz poczuciu odpowiedzialnosci za nie [Chmielecka 2009].

Mowigc inaczej, pytanie brzmi: jak pogodzi¢ kumulatywnos¢ kompetencji
zdobywanych w kolejnych cyklach ksztatcenia z elastycznoscig studiowania?
Problem progresji pomi¢dzy kolejnymi stopniami ksztalcenia wymaga przemy-
$lenia i operacjonalizacji takze w odniesieniu do kompetencji ogdlnych.
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LEARNING OUTCOMES AS THE CENTRAL IDEA
OF THE NATIONAL QUALIFICATIONS FRAMEWORK

Abstract

Bologna process presents us with a challenge: how to ensure both the comparability of learning
outcomes and preserve the diversity of education in an integrated Europe? The National Qualifica-
tions Framework (NQF) is going to be a tool for dealing with this task. Qualification is defined as
atitle, degree, etc., identified with the corresponding diploma, certificate or other document, issued
after a certain stage of education, certifying that one obtained the intended learning outcomes. It
is determining learning outcomes which should be the starting point for the organization of the
educational process. Transition of European higher education system to education based on out-
comes (outcome-based approach — OBA) is a fact. Still, the idea of OBA presents some doubts.
For example, will not focusing on getting results kill ‘academic’ aspect of education, responsible
for broadening horizons? Will not it (the transition process) transform an academy into something
resembling higher vocational school?

Key words: Bologna process, National Qualifications Frameworks, learning outcomes



