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Wprowadzenie*

Maria Kapiszewska

Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego (stosowany skrét KRK) wprowadzone znowelizowana
ustawg - Prawo o szkolnictwie wyzszym 18 marca 2012 roku i wdrazane od pazdziernika 2011 roku nie
s jeszcze w ustawodawstwie rozdzialem zamknietym. Niedlugo wejdzie w zycie kolejna nowelizacja do
wiasdnie znowelizowanej ustawy. Oznacza to, ze mozna zalozy¢ z duzym prawdopodobienstwem, ze wiele
zagadnien iwatpliwosci poruszanych w tej monografii, a dotyczacych tak ré6znych paragraféw samej ustawy,
jak i rozporzadzen moze zosta¢ wkrétce zmienionych badz uzupetnionych.

Jednoczaca sie Europa, otwierajgce sie granice i wedrowki miodych ludzi nie tylko za praca, ale
takze chcacych poznawac Swiat i zdobywac wyksztatcenie w réoznych miejscach kontynentu, zmusity pan-
stwa Europy do przygladniecia sie systemom edukacji w poszczegdlnych krajach. Celem byto poszukiwa-
nie wspélnego mianownika w europejskim systemie ksztatcenia lub jego stworzenie na bazie istniejg-
cych struktur. Dziatania te miaty umozliwi¢ usankcjonowanie prawne dyplomoéw czy uznawanie zdobyte-
go w roznych uczelniach europejskich wyksztatcenia. Aby jednak byto to mozliwe, nalezato zdefiniowac
kwalifikacje, jakie powinien posiada¢ absolwent, aby mogt legitymowacé sie okreslonym dyplomem. |to
wiasnie ramy kwalifikacji dla okresSlonego poziomu ksztatcenia, czy uzyskania dyplomu jakiego$ stopnia
dla kazdego studiowanego kierunku (w kazdym kraju) opisujg zestaw wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spotecznych, ktérych posiadanie jest konieczne, aby ten poziom, czy dyplom uzyska¢. Wszystkie te ramy
sg powigzane. Tak wiec kwalifikacje zdobyte w jednym kraju bedzie mozna odnies¢ do poziomu edukacji
w innym kraju Unii Europejskiej. Bedzie zatem jasno okreslone, jakie kompetencje kryja sie za tytutem li-
cencjata czy magistra danego kierunku studiow, bez wzgledu na to, w ktérym kraju zostaty one osiggniete.
Utatwi to znacznie migracje ludzi, wymiane mysli i idei, a tym samym pomoze w sprostaniu wymaganiom
jednoczacych sie rynkéw ekonomicznych, systeméw finansowych i komercyjnych.

Z uwagi na zréznicowanie systemow ksztalcenia w krajach jednoczgcej sie Europy, proces uzgadnia-
nia musiat by¢ wieloetapowy i dtugotrwaty. O etapach ustalen wspétpracy miedzy panstwami europejski-
mi pisze w pierwszym rozdziale Natalia Potopianek. Mato kto zdaje sobie sprawe, ze wspotpraca datuje sie
od 1988 roku - od podpisania Karty Bolonskiej przez 6wczesnego rektora Uniwersytetu Warszawskiego.
Do dzisjest to jeden z najwazniejszych dokumentéw srodowiska akademickiego. To wtasnie ten dokument
stat sie podstawg kolejnych spotkan rozpoczynajgcych prace w ramach tzw. Procesu Bolonskiego zmierza-
jace do stworzenia jednolitego sytemu ksztatcenia, oceniania i promowania absolwentow. W kolejnych
deklaracjach dochodzi do regulacji uznawalnosci kwalifikacji, ujednolicenia systemu poziomoéw edukacji,
wspierania mobilnosci studentéw i wymiany wyktadowcéw. Wszystko to ma na celu stworzenie Europej-
skiego Obszaru Ksztatcenia. Obecnie bierze w nim udziat 47 panstw europejskich. Kolejnym etapem byta
Konferencja Ministréw Edukacji krajéw uczestniczgcych w Procesie Boloriskim w 2005 roku, podczas ktorej
doszto do podpisania dokumentu okreslajacego standardy i sposdb zapewnienia jakosci ksztatcenia, a tak-
ze dokumentu stanowigcego podstawe do tworzenia ramowych struktur kwalifikacji i umiejetno$ci absol-
wentéw. To dzieki nim mozna bedzie poréwnac dyplomy i kompetencje na kolejnych stopniach ksztatcenia
wyzszego, nie tylko pomiedzy r6znymi krajami, ale takze pomiedzy uczelniami danego kraju. Ten szczytny

*  Cze$¢badan prowadzonych w Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego iopublikowanych w monografii
zostata sfinansowana w ramach dziatalnosci statutowej (nr umowy WZiNM/DS/1/2011-UZ ).
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cel mozna jednak osiggng¢ dopiero wtedy, kiedy program ksztatcenia dla okreslonego kierunku i poziomu
ksztatcenia zostanie opisany zaktadanymi efektami ksztatcenia. Musi takze zosta¢ opracowany program
studiow bedacy opisem procesu ksztatcenia prowadzgcego do uzyskania tych efektéw. Program ksztalce-
nia akademickiego stanie sie fundamentem drogi do osiggniecia efektow zawartych w Krajowych Ramach
Kwalifikacji. Jednak jego realizacja zalezy od wielu uwarunkowan organizacji ksztatcenia w szkole wyzsze,j.
Przy wprowadzaniu istotnych zmian potrzebne jest nie tylko sprawne postugiwanie sie, zawartymi w KRK
gotowymi efektami obszarowymi i kierunkowymi, oznaczeniami (kodami), ale przede wszystkim kompe-
tentne projektowanie oraz konstruowanie programow ksztatcenia. Na tych zagadnieniach koncentruje sie
Danuta Skulicz w drugim rozdziale zatytutowanym ,Krajowe Ramy Kwalifikacji w kontek$cie taksonomii
celow ksztatcenia w szkole wyzszej". Z tego rozdziatlu dowiadujemy sie, ze niezbedne jest powigzanie/
wigczenie opisanych w KRK efektow obszarowych oraz efektéw kierunkowych w spdjng strukture progra-
mow ksztalcenia akademickiego. Strukture te wyznaczajg taksonomie celéw ksztalcenia w szkolnictwie
wyzszym. Taksonomie (klasyfikacje) celéw odnosza sie do osobowego wymiaru cztowieka, stanowig wiec
synteze jego podmiotowosci i sprawczosci. Programy ksztatcenia akademickiego majg strukture hierar-
chiczng (odrézniajaca je od programoéw ksztatcenia zawodowego np. na kursach, warsztatach, szkoleniach
zawodowych, dla ktérych programy moga eksponowa¢ wybrane elementy, np. efekty w postaci umiejet-
nosci, kompetencji, czy wiedzy). Na szczycie tej hierarchii znajduja sie cele ksztalcenia realizowane na pol
ziomie modutéw ksztatceniowych (zajecia lub grupy zajeé). W zajeciach tych wyodrebnia sie szczeg6towe
modutowe efekty ksztalcenia wigzace sie bezposrednio z treSciami ksztatcenia i efektami kierunkowymi.
W ich opisie takze znajdujg sie sposoby ich osiagania, a nawet weryfikacji. Efekty te musza miescic¢ sie w co
najmniej jednym spos$réd o$Smiu wyodrebnionych obszaréw ksztalcenia, w ramach ktérych kierunek jest
realizowany, a ktére zostaty zdefiniowane. Oznacza to, ze istniejg powigzania efektéw ksztatcenia réznych
szczebli. Ponadto okres$la sie takze stopien (site, zgodnos$¢€) powigzania miedzy efektami nizszego i wyzsze-
go szczebla. Efekty ksztatcenia opisywane sg w trzech kategoriach: wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji
spotecznych. Wszystkie wymienione wymagania muszg znalez¢ sie w sylabusach opisujacych moduty. Plan
studiéw opisanych wedtug takiego schematu umozliwia sprawdzenie, wokét jakich efektow obszarowych
koncentrujg sie efekty kierunkowe, odzwierciedlajac tym samym stopien wizji autorskiej programu stu-
diow na oferowanym kierunku. Ponadto, przeprowadzajgc analize stopnia powigzan miedzy efektami kie-
runkowymi i modutowymi mozna sprawdzi¢ prawidtowos$¢ programu ksztatcenia. O wszystkich tych pro-
blemach i sposobach przeprowadzenia takich analiz, a takze o wnioskach z nich ptynacych pisze Tadeusz
Grabinski w rozdziale zatytutowanym ,Metody ewidencji i analizy powigzan efektow ksztatcenia w ramach
krajowych ram kwalifikacji". Zastosowanie opisanej przez niego procedury wymaga jednak rozwigzania
kilku metodologicznych probleméw. W omawianym rozdziale znajdujemy opis tak szczeg6towy, ze jego
przesledzenie umozliwi kazdemu powtérzenie opisywanej metody dla dowolnego kierunku studiéw. Au-
tor przekonuje czytelnika, ze metoda umozliwia takze poréwnanie celéw dydaktycznych w ramach da-
nego kierunku studiow w relacji do innych kierunkoéw z tych samych obszaréw ksztalcenia, czy tez dzieki
niej mozliwe jest dokonanie analiz poréwnawczych tych samych kierunkéw studiéw, ale realizowanych na
réznych uczelniach. Znajdziemy tam takze inne potencjalne zastosowania. Na przyktad zastosowanie tych
analiz w spos6b mierzalny ,daje mozliwo$¢ stworzenia syntetycznego obiektywnego miernika oceny jako-
Sci i przydatnosci dowolnego kierunku studiow i zawartej w tym mierniku koncepcji ksztatcenia".

Ato wtasnie jakos¢ stata sie oczkiem w gtowie edukacyjnej polityki europejskiej. Juz ustawa o szkol-
nictwie wyzszym z roku 2005 uznawata - kwestie ,...poprawy jakosci ksztatcenia za istotny element re-
formy edukacji w Polsce". Wdrazanie etapéw zatozen Procesu Bolonskiego, dotyczacych poprawy jakosci
ksztatcenia, rozwaza Barbara Stoczewska - autorka kolejnego rozdziatu (Jakos¢ ksztatcenia - wdrazanie
procedur. Przyktad Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego). Zjej tekstu dowiadujemy
sie o0 kolejnych etapach tego procesu. Z poziomu ustawodawczych rozwazan, autorka przechodzi do omé-
wienia praktycznego wymiaru rozwigzan, dzielgc sie refleksjami o procedurach wdrazajacych i pierwszych
doswiadczeniach we wprowadzaniu tego systemu w Krakowskiej Akademii. Juz w tym rozdziale znajdu-
jemy pierwsze sygnaty o trudnosciach, na jakie napotykajg uczelnie wdrazajgc KRK. Problemy wynikaja
gtdbwnie z negatywnego stosunku wiekszosci kadry nauczajgcej, ale takze m.in. z niespéjnego i nieprzejrzy-
stego prawa o szkolnictwie wyzszym. Kwestie te staly sie tematem kolejnych dwdch rozdziatéw.

Nie ulega watpliwosci, ze do zaistnienia wspomnianych problemoéw przyczynit sie rowniez ustawo-
dawca. Brak precyzji sformutowan ustawy wywotat bowiem sporo zamieszania w srodowisku. Te zagadnie-
nie bardzo szczeg6towo, na wybranych przyktadach analizuje Robert Krawczyk w kolejnym rozdziale ,Pro-
gramy studiow w oparciu o Krajowe Ramy Kwalifikacji - wybrane problemy prawne". Pierwsze watpliwosci
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- pisze - budza juz definicje nowych poje¢ zwigzanych zwdrazaniem KRK dla Szkolnictwa Wyzszego. Trud-
nosci interpretacyjne dotyczg m.in. takich poje¢ jak studia pierwszego idrugiego stopnia, studia stacjonar-
ne, pojecie kwalifikacji, pominiecie kwalifikacji uzyskiwanych w wyniku ukonhczenia jednolitych studiéw
magisterskich, sposéb obliczania ECTS w kontekscie zaje¢ wymagajacych bezposredniego udziatu nauczy-
cieli akademickich i studentéw, godzin kontaktowych i pracy wtasnej studenta, niedookreslenie studiow
trzeciego stopnia, a to wydaje sie by¢ jedynie czubkiem gory lodowej. Kolejny problem, na ktérym skupit
sie autor to brak zastosowania KRK na kierunkach studiéw przygotowujgcych do wykonywania wybranych
zawodow, okreslonych w przepisach Unii Europejskiej, takich jak np. lekarz, farmaceuta, pielegniarka, czy
problem relacji pomiedzy wzorcowymi standardami ksztatcenia dla okreslonych kierunkoéw studiow okre-
Slonymi przez ministerstwo, a kompetencjami senatu. Interesujgce sg rowniez rozwazania Roberta Kraw-
czyka dotyczgce artykutu ustawy o obowigzku monitorowania losu absolwentéw przez uczelnie. Warto
w tym miejscu przytoczy¢ jego opinie ,W konsekwencji mamy do czynienia z paradoksalng sytuacja, gdy
organy wiadzy publicznej - koncesjonujac dziatalnos¢ uczelni niepublicznych - oceniajg zapotrzebowanie
rynku edukacyjnego i rynku pracy na prowadzone w nich ksztatcenie finansowane ze Srodkéw prywat-
nych, a nie sprawuje praktycznie zadnej kontroli nad oferta studiéw stacjonarnych w duzych uczelniach
publicznych, finansowanych ze Srodkéw publicznych". Autor przyglada sie takze przepisom dotyczacym
mozliwosci wprowadzenia zmian, jakie uczelnie moga dokonywaé¢ w programach studiéw. Logiczne bo-
wiem wydawatoby sie, aby wymagane ustawg ocenianie jako$ci ksztatcenia skutkowato mozliwoscia jego
udoskonalania. Tymczasem raz przyjete efekty ksztalcenia nie moga ulec zmianie, w przeciwnym wypadku
jednostka (bez uprawnien do habilitacji) musi stara¢ sie ha nowo o zgode na uruchomienie tego kierunku
studiow. Jakie to rodzi konsekwencje - warto rozdziat przeczyta¢ uwaznie - zwlaszcza powinien to zrobic¢
ustawodawca.

Rozdziat, ktérego autorem jest Jadwiga Mirecka zatytutowany ,Biezgce problemy i przyszte per-
spektywy zwigzane z wdrazaniem Ram Kwalifikacji" takze nawigzuje do problemow, jakie budzag doku-
menty KRK. Tlumaczenie stownictwa dokumentéow Procesu Bolonskiego, najczesciej bezposrednie, nie
nawigzujace do intuicyjnego znaczenia samych stow w jezyku polskim jak np. ,kwalifikacje, deskryptory
efekty generyczne juz na wstepie nie budzi sympatii. Autorka uwaza, ze: ,Specyficzny jezyk opisu Ram bu-
dzi sprzeciw jako niekonkretna, napuszona biurokratyczna ,nowomowa". Mozna sie byto o tym przekonac
na spotkaniach szkoleniowych w uczelniach". Autorka wie, o czym pisze, poniewaz nie tylko, ze jest eks-
pertem boloniskim, ale bierze udziat w setkach spotkan w catej Polsce, bedac ttumaczem, ale i wyznawca
tej nowej ,religii". Warto uwaznie przeczyta¢ uwagi, jakie autorka zebrata podczas tych podrézy. Znacznie
wazniejszym problemem wydaje sie by¢ brak zmian w mysleniu o procesie ksztatcenia u kadry akademic-
kiej, co przeciez lezy u podstaw Krajowym Ram. Chodzi przeciez oto - pisze Jadwiga Mirecka - aby doszto
do ,przeniesienie akcentu z tego jak my (uczelnia, nauczyciele) uczymy, na to czego oni (studenci) osta-
tecznie sie nauczg". Kolejne problemy, na ktére natrafiajg osoby bezposrednio zaangazowane w pisanie
nowych programow studidéw to ,okreslenie profilu studiéw w sposéb adekwatny do zamierzonych efektow
i planowanych sposobow ich realizacji", wybor obszaru Nauk, do ktérego nalezy przypisa¢ program, dobor
efektow z réznych obszaréw, majac na uwadze zasoby kadry, stanowigce minimum kadrowe, brak rozu-
mienia relacji pomiedzy efektami a sposobami ich realizacji, wyraznie widoczny na poziomie sylabuséw,
brak zbieznosci miedzy liczbg przypisanych danemu przedmiotowi punktéw ECTS a obcigzeniem praca
studentow, atakze wymogiem sprawdzenia osiggniecia efektow ksztatcenia, aby méc przypisac¢ przedmio-
towi punkty ECTS. Takie i wiele innych obserwacji opisujgcych problemy z wdrazaniem reformy, autorka
przypisuje takze wadliwej akcji informacyjnej, niskiemu stopniowi uswiadomienia cztonkéw spotecznosci
akademickiej, co do zadan i dziatan (a czasem nawet co do samego istnienia) tych struktur, a takze bra-
kiem poczucia wspo6todpowiedzialnosci za jako$¢ procesu nauczania i temu, ze ,caly proces wdrazania
uczelni do nowej sytuacji prawnej zachodzit w pos$piechu i w warunkach dyskomfortu informacyjnego".
Nadzieje budzi zapowiadana nowelizacja, chociaz, jak konkluduje Jadwiga Mirecka ,Z jednej strony mozna
przywita¢ z uznaniem gotowos$¢ skorygowania sformutowan, ktére okazaty sie zle funkcjonowaé w prak-
tyce, z drugiej jednak utrwala to poczucie niepewnosci na uczelniach i nie sprzyja budowaniu zaufania
do ustawodawcy." Autorka wyraza takze niepokdj co do ptaszczyzny styku pomiedzy funkcjonowaniem
wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci na uczelniach a zewnetrznym organem kontroli jakosci, jakim
jest Polska Komisja Akredytacyjna, gtéwnie podkreslajac ,...niewystarczajgco przejrzyste kryteria oceny
i zbyt duzg jej zaleznos¢ od sktadu osobowego oceniajacego zespotu”. Refleksje nad niedoskonatosciami
i problemami koncza wnikliwe rozwazania o kolejnych dziataniach, jakie na poziomie uczelni moga/powin-
ny sie pojawi¢ w wyniku wdrazania KRK w blizszej, jak i dalszej perspektywie. Niewatpliwie jednym z naj-
wazniejszych bedzie weryfikowanie efektow ksztatcenia oraz oceny jakie wystawig studenci tej reformie.
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O pilotazowych badaniach dotyczacych tych zagadnien, a takze o tym, jak i czy zastgpi¢ ankiety
papierowe systemem opartym wytgcznie na technologiach informatycznych w kolejnym rozdziale pisze
Tadeusz Grabinski (,Procedury opiniowania kierunkowych efektéw ksztatcenia przez studentéw"). W roz-
dziale tym autor przedstawia pilotazowe wyniki badan majacych na celu ,weryfikacje procedury ankie-
towania oraz identyfikacje zagrozen w zakresie rzetelnosci i wiarygodnosci uzyskiwanych opinii". Jest to
takze prawdopodobnie jedno z pierwszych tak wnikliwych opracowan zebranych opinii studentéw do-
tyczacych kierunkowych efektow ksztatcenia. Analiza pozwala oceni¢ ,w jakim stopniu wyszczegélnione
efekty ksztatcenia moga by¢ przydatne w ich pracy zawodowej". Z badan tych wynika, ze studenci najlepiej
oceniajg efekty dotyczace wiedzy, znacznie gorzej wypada ocena przydatnosci w zakresie umiejetnosci
i kompetencji spotecznych. Wynik ten zalezny jest jednak od wieku studenta, trybu studidéw czy roku stu-
diow. W metodzie ankietowej najwiekszy problem zwykle stanowi niekompletno$¢ odpowiedzi. Tadeusz
Grabinski pokazuje, jak mozna sobie ztym problemem poradzi¢ ijaki wptyw zastosowane metody majg na
opracowane wyniki. Wskazuje takze na inne przyczyny, ktére moga wptywac na rzetelno$¢ uzyskiwanych
drogg ankietowag wynikOw oraz wyznacza mozliwe kierunki dalszych badan. W uwagach koncowych, Tade-
usz Grabinski postuluje ,stworzenie jednolitego, zintegrowanego sytemu ankietyzacji, wykorzystujgcego
podobne rozwigzania i narzedzia niezaleznie od obszaru opiniowanych probleméw (efekty ksztalcenia,
ewaluacja zaje¢, opinie na temat sylabuséw, monitoring los6w absolwenta itd.)", a takze co wydaje sie
jeszcze wazniejsze, sugeruje opracowanie: ,zasad wykorzystywania wnioskéw wynikajgcych z przeprowa-
dzonych analiz itrybu wdrazania zalecen wynikajgcych ztych wnioskéw (jak reagowac np. na zdecydowa-
nie negatywne opinie studentéw na konkretne efekty ksztatcenia)".

O celach ewaluacji ijej historii, problemach wynikajgcych z konstruowania ankiet, sposobach w ja-
kie powinny by¢ prowadzone, aby ich wyniki byly wiarygodne, o wplywie na wynik ankietowania ubocz-
nych czynnikoéw, atakze o wynikach uzyskanych tradycyjng metodg ankietowa, wykorzystywang przez wie-
le lat przez wewnetrzny system zapewnienia jakosci w Krakowskiej Akademii pisza w kolejnym rozdziale
Maria Kapiszewska i Anna Merklinger-Gruchata. Szereg wnioskéw z opisywanych badan warta jest uwagi
zwlaszcza w kontek$cie zmian, jakie w metodach ksztatcenia wyznaczajg KRK. Wyniki opisywanych badan
wskazujg, ze ,Student nie chce juz by¢ biernym uczestnikiem procesu ksztatcenia". Najwyzszg ocene stu-
denci wystawiajg tym wyktadowcom, ktérzy prowadzg zajecia oparte na czynnym zaangazowaniu w nie
studentow, kiedy student jest podmiotem procesu nauczania. W opisywanych w tym rozdziale badaniach
koncentrowano sie takze na znalezieniu takich cech wyktadu/éwiczen, ktdre czynia je atrakcyjnymi dla stu-
dentow, atakze takich, ktore decyduja, ze wyktadowca postrzegany jest przez studentéw jako bardzo do-
bry. Sprawdzano takze m.in., czy istnieje zalezno$¢ miedzy sposobem wyktadania, stosunkiem wyktadow-
cy do studentéw iczy cechy te sg czynnikiem mobilizujgcym badz demobilizujgcym studentéw do wysitku,
tym samym wplywajac na efektywnos$¢ ksztalcenia. Zdaniem Autorek uzyskane w tych badaniach wyniki
wydajg sie wskazywac, ze sukces procesu nauczania-uczenia sie zwigzany jest z edukacyjng interakcja,
w jaka wchodzg nauczyciel i student. Sugeruja takze, ze model ,skoordynowanej aktywnosci studenta
i nauczyciela", czyli model podmiotowy jest relacjg przez studenta oczekiwang", ze ,Student chce po-
strzegac nauczyciela akademickiego raczejjako przewodnika wskazujgcego, co zdostepnej szeroko wiedzy
jest wartosciowe, ktory pomoze w uporzgdkowaniu posiadanej przez studenta wiedzy, pokaze jak szukaé
nowej ijakie jej zrédta sg godne polecenia. Nauczyciel akademicki ma by¢ autorytetem". Aby jednak takim
mogt by¢ niezbedne jest podnoszenie kwalifikacji dydaktycznych kadry. Jak pisze Jadwiga Mirecka ,Dziata-
nia takie moga mie¢ charakter obowigzkowych szkoleh dla nowoprzyjetych pracownikéw lub seminariéw
doskonalgcych, ukierunkowanych na przyblizanie nowych metod pracy ze studentami i r6znych sposobéw
ich oceniania pracownikom juz doswiadczonym".

O rozwoju kompetencji nauczycieli akademickich w sSwietle KRK oraz o sposobach, w jakie mozna je
uzyskac pisze Anna Kozuh w rozdziale dziewigtym zatytutowanym ,Btedy w procesie ksztatcenia i ewalu-
acji na poziomie akademickim. Superwizja jako sposéb ich ograniczania i eliminowania". Autorka omawia
podstawowe btedy, jakie popetniajg nauczyciele akademiccy podczas oceniania umiejetnosci studenta, co
wptywa na rzetelnos$¢ ocen i znieksztatca ewaluacje. Podane przyktady pozwalajg takze na sformutowanie
wskazowek, jak mozna takich btedéw unika¢. Szczegdétowe oméwienie réznych metod ewaluacji wiedzy
i umiejetnosci studentéw Swietnie wpisuje sie w tak wazny w KRK sposdb pomiaru efektow ksztatcenia
z podkresleniem roli wypracowania odpowiednich do tego narzedzi. W artykule pojawia sie interesujgca
propozycja zastosowania superwizji w procesie ksztatcenia i ewaluacji kadry akademickiej. Ma ona stuzyc¢
.nabywaniu kompetencji w zakresie nowatorskiego prowadzenia zaje¢ ze studentami i rzetelnej ewaluaciji
procesu ksztatcenia". Zderzenie sie na terenie uczelni réznych oczekiwan wyktadowcédw w stosunku do
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studentow, i studentow do wyktadowcow rodzi szereg trudnych sytuaciji. ,Zastosowanie w uczelni super-
wizji jako programu wspierania w procesie ksztalcenia i ewaluacji mtodszych pracownikéw nauki" moze
poméc w uporaniu sie, czy wrecz zapobieganiu takim sytuacjom uwaza Anna Kozuh. Superwizja to nie
tylko refleksja nad wtasnym dziataniem, ale takze nauczenie sie nowych metod pracy w procesie dydak-
tycznym oraz szansa na uwzglednienie uwag studentow, lepsze zrozumienie wtasnych reakcji, uczué i spo-
sobow myslenia. Mimo wszystkich korzysci, ktdére niosg ze sobg sesje superwizyjne nie pozbawione sa one
szeregu powstajacych w tym procesie trudnosci. Powiekszenie kompetencji zawodowej superwizantéw
to najwazniejsza korzys¢ z prowadzenia takiej aktywnos$ci na uczelniach, rownoczesnie pozostajgca w $ci-
stym zwigzku z wdrazaniem wymagan, jakie stawia KRK ijak zaktada Jadwiga Mirecka ,Mozna sadzi¢, ze
potrzeba sprostania tym wymaganiom spowoduje intensyfikacje dziatan zmierzajgcych do podnoszenia
kwalifikacji dydaktycznych kadry", w ktérych superwizja moze by¢ jedng z bardziej efektywnych metod.

Ramy Kwalifikacji dla Uczenia sie przez Cate Zycie sg podstawowym narzedziem do realizacji Euro-
pejskiej Strategii Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego, pozwalajacym na ponowne podjecie ksztalcenia oséb,
ktére z roznych powodow je przerwaly lub chcg je kontynuowac. Sprzyjaja one bardziej elastycznym for-
mom ksztalcenia, takim jak na przykfad studia ,na odlegto$¢". Ten sposdb zdobywania kwalifikacji budzi
wiele emocji, zwlaszcza wsrod starszej kadry akademickiej, wierzgcej w warto$¢ bezposredniego kontaktu
»,mistrz - uczen". Réwnoczesnie jednak staje sie on faktem usprawiedliwionym zwiekszajacym sie tempem
zycia, konieczno$cia statego podnoszenia kwalifikacji i konieczno$cia ustawicznego uzupetniania dezaktu-
alizujgcej sie wiedzy. Nabywanie kompetencji przez wykorzystywanie réznych technologii informacyjnych
znalazto swéj wyraz w Ustawie - prawo o szkolnictwie wyzszym, kt6ra jednak ogranicza liczbe godzin dy-
daktycznych prowadzonych tg metoda do nie wiecej niz 60%. Na czym polega organizacja ijakie warunki
muszg byc¢ spetnione, aby ksztatcenie tg metodg mogto uzyska¢ odpowiednie certyfikaty, pisze w rozdziale
dziesigtym Marta Wozniak-Zapo6r (Uczelniany System Ksztatcenia na Odlegto$é a KRK). Metoda ta stoso-
wana jest takze czesto w biznesie, w matych Srednich przedsiebiorstwach do szkolenia pracownikéw. Jest
narzedziem wykorzystywanym do podniesienia kwalifikacji zaréwno personelu technicznego, jak i admi-
nistracyjnego. Pozwala ona bowiem na dostarczenie szybkiej wiedzy pracownikom niemogacych uczestni-
czy¢ w tradycyjnych kursach, ale przede wszystkim umozliwia pracownikowi szybko i efektywnie nabywa-
nie nowych kompetencji potrzebnych przy wdrazaniu do pracy nowych pracownikéw czy tez koniecznosci
przekwalifikowania sie w zwigzku z otwieraniem nowych stanowisk pracy. Metoda ta moze takze pomoc
w nawigzaniu wspoétpracy miedzy pracodawcami a pracownikami uczelni, gdzie ci ostatni moga zaofero-
wac doksztatcanie nowo zatrudnionych pracownikéw - absolwentéw ,on line", zmniejszajgc tym samym
niekorzystne opinie o braku odpowiednich kompetencji wsréd absolwentéw uczelni.

Otym, co powoduje, ze zdaniem Rady Rynku Pracy ,w Polsce pogtebia sie przepasé miedzy umie-
jetnosciami nauczanymi w szkole, a kompetencjami potrzebnymi na rynku pracy, jakie sa przyczyny
wysokiego udziatu absolwentéw uczelni wyzszych w populacji os6b bezrobotnych, atakze jakie miejsce
i znaczenia powinni miec¢ interesariusze zewnetrzni", czyli czesto pracodawcy w wewnetrznym systemie
zapewnienia jakosci ksztalcenia pisze Mariusz Parlicki w rozdziale zatytutowanym ,By efektem ksztal-
cenia nie byto bezrobocie - udziat interesariuszy zewnetrznych w procesie tworzenia i doskonalenia
programow ksztatcenia". Omawiajgc potencjalne przyczyny tego stanu rzeczy, autor stawia m.in. Smiatg
teze, ze moze nie brak odpowiednich kompetencji absolwentéw, a raczej ,...niedostosowanie rynku pra-
cy do zasobow, ktérymi sg wyksztatceni bezrobotni" jest przyczyng wzrastajgcego udziatu oséb z wyz-
szym wyksztatlceniem w populacji os6b bezrobotnych. Czyz reforma nie jest potrzebna catemu rynkowi
pracy w tym samym stopniu co wyzszym uczelniom? Czy na pewno potrzeby pracodawcOw powinny
stanowi¢ wyznacznik dla programow ksztatcenia na danym kierunku, zwlaszcza w dobie, kiedy nale-
zy zaktadac ,...zmiennos$¢ zawodow, umiejetnosci, potrzeb i wyzwan cywilizacyjnych". To jedynie nie-
liczne pytania, na ktére probuje odpowiedzie¢ w swoim tekscie Mariusz Parlicki. Duzg wartoscig tego
tekstu jest takze ilustrowanie prowadzonych rozwazan wynikami wielu projektéw badawczych. W$réd
wielu wnioskéw jeden zdaje sie szczeg6lnie prowokacyjny. Autor stwierdza, ze ,pracodawcy sg bardziej
zainteresowani udziatem w procesie oceny jakosci ksztatcenia niz wspoéttworzeniem, czy opiniowaniem
programu studiéw." Zadaje pytanie: czy pracodawcy gotowi sg do wziecia wspétodpowiedzialnosci zatwo-
rzenie programoéw? A takze, czy oczekiwania pracodawcow w stosunku do uczelni wyzszej ,...nie stoja
W sprzecznosci z potrzebami, celami i oczekiwaniami uczelni - pyta Mariusz Parlicki. Aby wspétpraca na
linii uczelnia - interesariusze zewnetrzni miata obop6ina warto$¢, najwazniejsza jest wtasciwa identyfika-
cja interesariuszy zgodnie z zadaniami realizowanymi, bardziej przez jednostki organizacyjne niz uczelnie.
W tworzeniu takiej bazy moze pomdéc zarowno akademickie biuro karier, dziat rekrutacji, akademicki in-
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kubator przedsiebiorczosci, konwent, czy tez petnomocnicy wydziatowi ds. praktyk studenckich. To oni
moga podpowiedzie¢ jak zidentyfikowaé wtasciwych interesariuszy zewnetrznych, aby sprosta¢ uchwale
PKA dotyczacej udziatu pracodawcoOw i innych przedstawicieli rynku pracy w okresleniu i ocenie efektow
ksztatcenia". Ich udziat pomoze takze rozpoznac potrzeby edukacyjne regionu i ,utatwié¢ spetnienie usta-
wowego wymogu konsultowania z nimi programow nauczania". W rozdziale tym znajdziemy takze opis
sposobdéw, jak budowac¢ wspotprace z interesariuszami zewnetrznymi ijak wlaczac ich do wewnetrznego
systemu zapewnienia jakosci ksztalcenia oraz do budowania wysokiej kultury jakosci ksztalcenia. Biorac
pod uwage fakt, ze uczelnia nie jest w stanie sprawowac petnej kontroli nad wigczaniem interesariuszy ze-
wnetrznych w system ksztatcenia, atakze nie ma ,zadnych akceptowanych moralnie i prawnie instrumen-
tow, by interesariusze zewnetrzni wspotprace ta realizowali" mozna oczekiwac, ze problemem moze byé
samo zachecanie pracodawcéw do wspotpracy i ich biernos¢. Parlicki sugeruje, ze nie pozostaje w takiej
sytuacji nic innego niz wypracowanie ,sposobéw nawigzywania i podtrzymywania kontaktéw z praco-
dawcami. Poméc moze takze organizacja szkolen dla interesariuszy zewnetrznych z zakresu KRK, uswiada-
miajgca im takze plyngce ztakiej wspotpracy korzysci. Wazne jest wypracowanie standardow wspotpracy
iinstytucjonalizacja wspoétpracy w ramach wydziatowych i kierunkowych zespotéw ds. jakos$ci ksztatcenia".
W podsumowaniu autor daje niezwykle przejrzysty przyktad procedury udziatu interesariuszy zewnetrz-
nych w procesie okreslenia i weryfikacji efektow ksztatcenia.

Potrzeby rynku pracy mozna analizowac takze monitorujgc kariery zawodowe absolwentéw. O me-
todologii badania tych zagadnien i wynikach takich badan prowadzonych w réznych krajach Europy do-
wiadujemy sie z ostatniego rozdziatu tej monografii autorstwa Dominiki Sozanskiej zatytutowanym ,Opra-
cowywanie zasad i narzedzi monitorowania loséw i karier absolwentéw - metodologia i dotychczasowe
wyniki". Analiza ta prowadzi autorke do wniosku, ze badanie karier absolwentéw powinny prowadzi¢ i we
wszystkich opisywanych przypadkach prowadza wyspecjalizowane, stworzone tylko do tego celu insty-
tucje dysponujagce wiasnym budzetem, a co najwazniejsze ,badajgce wszystkich opuszczajgcych mury
uczelni jednym, wystandaryzowanym narzedziem". Zapewnia to kompletno$¢ i rzetelnos¢ uzyskiwanych
danych, podkresla autorka rozdzialu. Nastepnie opisuje szczegdlowo prowadzone przez siebie badania
w Krakowskiej Akademii oraz omawia uzyskane w tych badaniach wybrane wyniki i odnosi je do ocze-
kiwan, jakie maja pracodawcy, a ktore zostaly zamieszczone w Raporcie z badan w projekcie Uczelnia
przyjazna Pracodawcom.

W kontekscie rozwazan z dwdch ostatnich rozdziatéw, warto zauwazy¢, ze tegoroczna trzecia edycja
badan Bilans Kapitatu Ludzkiego z 2012 roku pokazuje, ze o 20 pkt. proc. start zawodowy absolwentow
szkot wyzszych jest lepszy niz absolwentéw ogétem. Ponadto szanse zawodowe zalezg od kierunku oraz
stopnia ukonczonych studiow. Bezrobocie wsr6d mtodych licencjatow wynosi 17 proc. a wsréd magistrow
i inzynieréw to juz tylko 10,1 proc.

Rynek pracy jest co raz bardziej wymagajacy. Im bardziej czytelne sa kwalifikacje, tym szansa za-
trudnienia jest wieksza. Potrzebna jest takze wieksza Swiadomos$¢ w spoteczenstwie, ze tylko uzupetnianie
kwalifikacji przez cale zycie zmniejsza prawdopodobienstwo zostania bezrobotnym. Nie ulega watpliwosci,
ze szanse na spetnienie obydwu tych warunkéw daje strategia, na ktdrej zbudowane sg Europejskie Ramy
Kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie, do ktérych odniesie majg krajowe systemy kwalifikacji. Dzieje
sie to dzieki przyblizeniu szkolnictwa do rynku pracy, zwiekszeniu wspoétpracy miedzynarodowej i mobil-
nosci tak studentdw, jak i pracownikéw nauki, atakze zwiekszeniu elastycznosci systemow edukacyjnych.
I niezaleznie od stabosci wielu rozwigzan tej rewolucji edukacyjnej odbywajacej sie na naszych oczach, to
wiasnie KRK stwarzajg szkolnictwu mozliwo$é reagowania na szybkie zmiany w Swiecie.



Rozdziat 1
Rys historyczny Procesu Bolonskiego

Natalia Potopianek

Proces Bolonski ijego zatozenia

Proces integrowania uniwersytetow europejskich zostat formalnie zainicjowany 18 wrzesnia 1988 roku
podpisaniem w Bolonii Magna Charta Universitatum (Wielkiej Karty Uniwersytetéw Europejskich). Sygna-
tariusze tego dokumentu, rektorzy 388 europejskich uniwersytetéw, jako pierwszg z podstawowych zasad,
ktore musza stanowi¢ podstawe dziatalnosci uniwersytetow wskazali autonomie uczelni jako osrodka ba-
dan naukowych i ksztatcenia. Podkreslili tez szczeg6lne znaczenie edukacji catozyciowej w rozwoju ludzi
i spoteczenstwa. Te idee - autonomii i edukacji catozyciowej - znajdujg odzwierciedlenie w kolejnych dekla-
racjach i inicjatywach integracyjnych w sferze edukacji i badan, w tym rozpoczetym w 1999 roku Procesie
Bolonskim oraz przyjetej w 2000 roku strategii lizbonskiejl

Wsp6lng deklaracjg dazgcg do rozwoju i ujednolicenia europejskiego szkolnictwa wyzszego byta
rowniez Deklaracja Sorboniska podpisana 25 maja 1998 r. przez ministréw czterech panstw europejskich
Francji, Niemiec, Wtoch oraz Wielkiej Brytanii.

Wedtug tej deklaracji istotg integracji europejskiej jest nie tylko przyjecie wspolnej waluty, integracja
bankéw i gospodarek, ale stworzenie Europy opartej na wiedzy europejskich uniwersytetéw. Studenci stu-
didw licencjackich powinni mie¢ szanse na:

- zrOznicowane studia, w tym studia multidyscyplinarne,

- mozliwos¢ dobrego opanowania jezykéw obcych i obycia w zakresie technologiach informa-
tycznych,

- miedzynarodowego uznania dyploméw licencjackich2

Nastepne etapy edukacji powinny zapewni¢ mozliwos¢ wyboru krétszych studiow, prowadzgcych do
dyplomu magistra i nastepnie dtuzszych, prowadzacych do tytutu doktorskiego3

Kolejny etap rozwoju europejskiego szkolnictwa wyzszego to podpisanie Deklaracji Bolonskiej
19 czerwca 1999 r. przez ministréow odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze w 29 panhnstwach europejskich
(w tym Polski); zapoczatkowat on proces istotnych zmian w systemie edukacji wielu krajéw. Proces ten, na-
zywany czesto Procesem Bolonskim, zamierzat do utworzenia do 2010 r.- w wyniku uzgodnienia pewnych
ogolnych zasad organizacji ksztatcenia - Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (European Higher
Education Area (EHEA))A

Cho¢ zmiany w szkolnictwie wyzszym, bedace wynikiem Procesu Bolonskiego zachodzg przede
wszystkim na uczelniach, sama inicjatywa utworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego
(EOSW), w znacznej mierze o charakterze politycznym, inspirowana przez Komisje Europejska, stanowi
probe wypracowania wspdlnej ,europejskiej" reakcji na problemy wystepujace w wiekszosci krajow tak,

M. Czerpaniak-Walczak (red.), Fabryki dyplomoéw czy Universitas!, Wyd. Impuls, Krakéw 2013, s. 40.

J.K Thieme, Szkolnictwo wyzsze. Wyzwania XXI wieku Polska - Europa - USA, Wyd. Difin, Warszawa 2009, s. 112.
Ibidem.

A. Krasniewski, Proces Bolonski dokad zmierza szkolnictwo wyzsze?, MENIS, Warszawa 2004, s. 3.
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16 Natalia Potopianek

aby: stworzy¢ warunki do mobilnosci obywateli, dostosowac system ksztatcenia do potrzeb rynku pracy,
a zwlaszcza doprowadzi¢ do poprawy ,zatrudnialnosci" oraz podnies¢ atrakcyjnosé itak poprawi¢ pozycja
konkurencyjna systemu szkolnictwa wyzszego w Europie, aby odpowiadata ona wktadowi tego obszaru
geograficznego w rozwdj cywilizacjis.

Realizacji tych celéw stuzy¢ ma:

- wprowadzenie systemu ,tatwo czytelnych" i poréwnywalnych stopni (dyploméw),
- wprowadzenie studiow dwustopniowych,

- wprowadzenie punktowego systemu rozliczania osiagnie¢ studentéw (ECTS),

- wspieranie mobilnosci studentéw i pracownikow,

- wspotdziatanie w zakresie zapewnienia jakosci ksztatcenia,

- propagowanie spraw europejskich w ksztatceniu (europejski wymiar ksztatcenia)6.

Postanowienia zawarte w Deklaracji Bolonskiej zapoczatkowaty wielkg reforme w szkolnictwie wyz-
szym, jednak zachodzgce zmiany wymagaty zaréwno nadzorowania, jak i stawiania na biezgco nowych ce-
lé6w. Daly temu wyraz kolejne konferencje, ktore odbyty sie kolejno w: Pradze, Berlinie, Bergen, Londynie,
Leuven/Louvain-la-Neuve, Budapeszcie, Wiedniu oraz Bukareszcie.

19 maja 2001 r. 33 panstwa podpisaty Komunikat Praski, w ktérym ministrowie uzupehnili liste po-
stulowanych dziatan o:

- wdrozenie idei uczenia sie przez cale zycie,

- wspotdziatanie uczelni i studentéw w realizacji Procesu Bolonskiego,

- propagowanie atrakcyjnosci Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego poza Europg?7.

W Komunikacie Berlinskim podpisanym przez 33 panstwa 19 wrzesnia 2003 r. poza oceng przebie-
gu realizacji sformutowanych postulatéw, ministrowie wskazali nowy wazny aspekt Procesu Bolonskiego -
zwigzek ksztatcenia i badan naukowych oraz znaczenie badan jako integralnej czesci szkolnictwa wyzszego.
W tym kontekscie za istotne zadania uznali m.in.:

- rozszerzenie dwustopniowej struktury studiow (zdefiniowanej w Deklaracji Bolonskiej) o studia
Ill stopnia - studia doktoranckie,

- rozwdj ksztalcenia interdyscyplinarnego8.

Ministrowie ustalili takze priorytetowe kierunki dziatan na kolejne lata, zaliczajgc do nich:
- zapewnienie jakosci ksztatcenia,

- wprowadzenie studiow dwustopniowych,

- usprawnienie mechanizméw uznawalnosci dyploméw i okreséw studiéw realizowanych poza
macierzystg uczelnig9.

W Komunikacie z Bergen podpisanym przez ministréw 40 krajéw 20 maja 2005 r., ponownie doko-
nano oceny przebiegu Procesu Bolonskiego. Za zagadnienia stanowigce szczeg6lne wyzwanie i preferowa-
ne kierunki dziatan uznano:

- zacie$nienie zwigzkOw ksztatcenia i badan naukowych, m.in. przez zintensyfikowanie ksztatcenia
naukowcow (w tym rozwdj studiow doktoranckich) oraz lepsze wykorzystanie mozliwosci tkwia-
cych we wspotpracy uczelni zinnymi instytucjami prowadzgcymi badania naukowe,

- zwiekszenie dostepnosci studiéw dla kandydatow ze wszystkich grup spotecznych, bez wzgledu
na ich mozliwosci finansowe,

- usuwanie przeszkdd ograniczajacych mobilno$¢ studentéw i pracownikéw, m.in. przez tworzenie
mechanizmoéw przenoszenia przyznanych kredytéw, grantéw itp. oraz utatwienia w przyznawa-
niu wiz i pozwolen na prace.

Idem, Proces Bolonski tojuz 10 lat, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2009, s. 7.
Ibidem, s. 9.

Ibidem.

Ibidem.

Ibidem, s. 9-10.
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zwiekszenie atrakcyjnosci Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego poza Europe, zwlaszcza
przez tworzenie warunkoéw sprzyjajgcych zwiekszeniu wymiany akademickiej10

wdrozenie Ram Kwalifikacji dla Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego.

maja 2007 r. przedstawiciele 46 parnstw podpisali Komunikat Londynski, w ktérym podsumowano

i oceniono przebieg wdrazania wczesniejszych postulatéow, atakze wskazano na koniecznos$¢ podjecia sku-
teczniejszych dziatan w zakresie:

0
n

usuwania przeszkdd ograniczajagcych mobilnos¢ studentow i pracownikéw,

zapewnienia rownego dostepu do studiéw i realnych mozliwosci studiowania osobom ze wszyst-
kich grup spotecznych,

zgromadzenia odpowiednich danych, ktére pozwolityby oceni¢ postep w tych dziedzinach.

Jako inne obszary wymagajgce wzmozonej aktywnos$ci uznano:

wspotdziatanie z pracodawcami i innymi partnerami spotecznymi w celu zwiekszenia ,zatrudnial-
nosci" absolwentéw wszystkich trzech poziomoéw studidw,

dziatania prowadzace do zwigkszenia znaczenia Procesu Boloriskiego w skali globalnej1l

W dniach 28-29 kwietnia 2009 r. na konferencji w Leuven/Louvain-la-Neuve, ministrowie 46 krajow
ponownie ocenili dotychczasowe osiggniecia i wydtuzyli okres realizacji postulatéw dla Europejskiego Ob-
szaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW) do 2020 roku. W podpisanym Komunikacie z Leuven/Louvain-la-Neu-
ve zwrécono uwage, ze w nadchodzacych latach wséréd najwazniejszych aspektéw rozwoju Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego powinny znalez¢ sie:

Ibidem.
Ibidem.

rowny dostep i mozliwosci ukonczenia studiow - dostep do szkolnictwa wyzszego wymaga roz-
szerzenia, studentom nalezy stworzy¢ odpowiednie warunki do ukonczenia studiéw, zwlaszcza
tym z niedostatecznie reprezentowanych grup,

rozszerzenie uczestnictwa w uczeniu sie przez cate zycie - nalezy zagwarantowac¢ dostepnos¢ i
jakos¢, atakze przejrzystos¢ informacji w zakresie uczenia sie przez cate zycie. Powigzane polityKi
nalezy wdraza¢ wraz z krajowymi ramami kwalifikacji i tworzenie silnych partnerstw tgczgcych
wszystkie zainteresowane strony,

promowanie zatrudnialno$ci - zainteresowane strony powinny wspoétpracowac na rzecz podnie-
sienia kwalifikacji uzyskiwanych przed wejsciem na rynek pracy, odnawiania wykwalifikowanej
sity roboczej, atakze ulepszania organizacji, zwiekszania dostepnos$ci i podnoszenia jakoSci ustug
w zakresie poradnictwa zawodowego. Dodatkowo nalezy zacheca¢ do wprowadzania praktyk
zawodowych wigczonych do programéw studiéw oraz form uczenia sie w miejscu pracy,

rozwijanie ksztatcenia ukierunkowanego na studenta i misji dydaktycznej szkolnictwa wyzszego
- powinno obejmowac¢ opracowanie miedzynarodowych punktéw odniesienia dla r6znych dzie-
dzin studiéw oraz podniesienie jakosci dydaktycznej programow studiow,

powigzanie edukacji, badan i innowacji - zwiekszenie liczby os6b z kompetencjami badawczymi,
efektywniejsze wigczenie badan do programow doktoranckich i zwiekszenie atrakcyjnosci Scie-
zek awansu zawodowego dla mtodych naukowcow,

otwarto$¢ uczelni wyzszych w wymiarze migedzynarodowym - instytucje europejskie powinny
dazy¢ do dalszego umiedzynarodowienia swoich dziatan i angazowania sie w globalng wspétpra-
ce,

zwiekszenie mozliwosci i zapewnienie jakosci w zakresie mobilnosci - do 2020 r., 20% absol-
wentow polskich szkét wyzszych powinno na etapie nauki wyjecha¢ na studia lub szkolenia za
granica,

poprawa zbierania danych - ulepszone zbieranie szerszych danych utatwi monitorowanie poste-
poéw w realizacji celow procesu bolonskiego,

opracowanie wielowymiarowych narzedzi stuzgcych zwiekszaniu przejrzystosci-aby otrzymywac
szczegobtowe informacje na temat uczelni szkolnictwa wyzszego i ich programoéw nalezy, w poro-
zumieniu z kluczowymi zainteresowanymi grupami, opracowa¢ mechanizmy stuzace zwiekszaniu
przejrzystosci. Narzedzia te nalezy opracowac wykorzystujagc poréwnywalne dane i odpowiednie
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wskazniki, a takze zasady procesu bolonfiskiego, w szczeg6lnosci te dotyczace zapewnia jakosci
oraz uznawalnosci,

- gwarancja finansowania - w celu uzupetnienia finansowania publicznego, nalezy znalez¢ nowe
i zr6znicowane zrodta finansowanial2

Po formalnie zakoriczonej Konferencji ministrow 29 kwietnia odbyto sie pierwsze Bologna Policy Fo-
rum. Bylo to spotkanie, w ktdrym wzieli udziat, oprécz ministréw ds. szkolnictwa wyzszego krajow uczestni-
czacych w Procesie Bolonskim, ministrowie z 15 krajéw pozaeuropejskich zainteresowanych osiggnieciami
Procesu Boloriskiego takich jak: Australia, Brazylia, Kanada, Chiny, Egipt, Etiopia, Izrael, Japonia, Kazachstan,
Kirgistan, Meksyk, Maroko, Nowa Zelandia, Tunezja i USA13

Na jubileuszowej konferencji, 11-12 marca 2010 roku, w Budapeszcie i w Wiedniu, w 10 roczni-
ce Deklaracji Boloriskiej, ministrowie oficjalnie zainaugurowali Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego,
deklarujac jednoczesnie przywigzanie do zasad wolnosci akademickiej, autonomii i odpowiedzialnosci in-
stytucji szkolnictwa wyzszego jako fundamentéw EOSW. Potwierdzona zostata zasadno$¢ celéw Procesu
Bolonskiego oraz ich kontynuowanie w EOSW, jednoczes$nie zdeklarowano dalsza realizacje uzgodnionych
celéw i programu dziatanh na nastepng dekade wyznaczonych w Komunikacie z Leuven/Louvain-la-Neuve.
Do grona uczestnikow Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego przyjety zostatl Kazachstan. Deklaracje
z konferencji Budapeszt/Wieden podpisato 47 ministrow 14 Polska wigczyta sie w proces wdrazania Deklara-
cji Boloniskiej m.in. podejmujac dziatania zmierzajace do szerokiego umiedzynarodowienia studiéw, w tym
m.in. do powszechnego stosowania Suplementu do Dyplomu, rozwijajgc tréjstopniowy system studidéw
i system punktéw kredytowych ECTS, powotujgc Panistwowg Komisje Akredytacyjng, promujgc mobilnos¢
np. w ramach programu LLP/Erasmus lub dwustronnych uméw miedzynarodowych, uczestniczac w pro-
gramie Erasmus-Mundusils Podobnie jak w Leuven, przy okazji konferencji ministréw odbyto sie drugie
Bologna Policy Forum. Uczestniczyli w nim przedstawiciele 25 krajow, w tym m.in.: Australia, Brazylia, Ka-
nada, Chiny, Egipt, Malezja, Izrael, Japonia, Senegal, Afryka Potudniowa, Kirgistan, Meksyk, Maroko, Tunezja
i USAlB

Ostatnig konferencjg Ministréw Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszegobyta konferencja w Bu-
kareszcie. Spotkanie odbyto sie w dniach 26-27 kwietnia 2012 r. W konferencji wzieto udziat 47 delegacji
krajow biorgcych udziat w Procesie Bolonskim, przedstawiciele Komisji Europejskiej, delegacje 23 panstw
spoza obszaru, oraz przedstawiciele kilkunastu miedzynarodowych organizacji dziatajacych w sektorze
szkolnictwa wyzszego. Podczas tej konferencji podsumowano stan implementacji Procesu Bolonskiego od
ostatniej konferencji ministrow w Leuven i Louvain-la-Nuave w kwietniu 2009 r. Zaprezentowano gtéwne
wyniki Raportu Implementacyjnego, stanowigcego analize pordwnawczg stanu wdrazania zatozeh Proce-
su w 47 panstwach EHEA. Na konferencji przyjeto Komunikat w ktdrym okre$lono trzy gtéwne priorytety
wdrazania Procesu Boloriskiego na najblizsze trzy lata tj.:

- zapewnienie wysokiej jakosci szkolnictwa wyzszego dla wszystkich,
- zwiekszenie zatrudnialnosci absolwentow,
- poprawe skali oraz jakosci w zakresie mobilnoscilr.

Ministrowie podkreslili w Komunikacie, ze szkolnictwo wyzsze jest istotnym instrumentem na rzecz
przezwyciezenia kryzysu ekonomicznego, powodujgcego m.in. niepewne perspektywy absolwentow na
rynku pracy. Uznali, ze nalezy podjg¢ dziatania na rzecz poprawienia zatrudnialnosci absolwentéw, m.in.
przez wzmochnienie wspoétpracy miedzy pracodawcami, studentami i uczelniami, przede wszystkim w za-
kresie wspdlnego tworzenia programéw studiéw. Zobowigzali sie takze do uznawania w catym EHEA opinii
formutowanych przez agencje zarejestrowane w Europejskim Rejestrze Agencji Akredytacyjnych (EQAR),
pod warunkiem ich zgodnosci z regulacjami krajowymi. Podjeli rowniez decyzje w sprawie wspélnych po-
ziomow referencyjnych w ramach Europejskich Ram Kwalifikacji (EQF), a takze zgodzili sie, ze dtugotermi-

europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/cll088_pl.htm [maj 2013].
http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/sprawy-miedzynarodowe/proces-bolonski [maj 2013].
http://www.procesbolonski.uw.edu.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=57&Itemid=63 [maj 2013].
http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/sprawy-miedzynarodowe/proces-bolonski [maj 2013].

Ibidem.

Podsumowanie Konferencji Ministréw Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EHEA), ktéra odbyta sie w Bukaresz-
cie w dniach 26-27 kwietnia 2012, MNiSzW; http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/sprawy-miedzynarodowe/

proces-bolonski/aktualnosci/aktualnosci/artykul/podsumowanie-konferencji-ministrow-europejskiego-obszaru-
szkolnictwa-wyzszego-ehea-ktora-odby [maj 2013].
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nowym celem rozwoju EHEA powinna by¢ automatyczna uznawalno$¢ porownywalnych kwalifikacji w ce-
lach edukacyjnych. Ministrowie przyjeli Strategie na rzecz mobilnosci w Europejskim Obszarze Szkolnictwa
Wyzszego do 2020 r. ,Mobility for Better Learning"18 Konferencji towarzyszyto trzecie Bologna Policy Forum
(kraje EHEA i zaproszone panstwa spoza obszaru, atakze miedzynarodowe organizacje, dziatajgce w sekto-
rze szkolnictwa wyzszego), na ktérym poruszono:

- mobilno$¢ akademicka na poziomie globalnym,

- regionalne podejscie do kwestii zapewniania jakosci ksztalcenia,

- publiczng odpowiedzialno$¢ za szkolnictwo wyzsze,

- wplyw reform szkolnictwa wyzszego na podniesienie poziomu zatrudnialno$ci absolwentéw19
Reasumujac, gtownymi zatozeniami Procesu BolonAskiego sa:

- wprowadzenie studiéw dwu- itrzystopniowych,

- wprowadzenie czytelnych i porownywalnych stopni (dyploméw),

- utworzenie ogolnoeuropejskiego systemu punktéw zaliczeniowych, pozwalajgcego na przeno-
szenie osiggnie¢ (ECTS),

- zintensyfikowanie mobilnosci studentéw i pracownikéw europejskich szkét wyzszych,

- wspotdziatanie w zakresie zapewniania jakosci ksztatcenia,

- promocja europejskiego wymiaru edukacji wyzszej - utworzenie kierunkéw lub modutéw o te-
matyce europejskiej,

- propagowanie i budowanie struktur dla uczenia sie przez cate zycie (realizowane np. przy pomo-
cy programu ,Uczenie sie przez cale zycie", zang. LLP-the Lifelong Learning Programme),

- poprawa wspotpracy pomiedzy uczelniami a studentami,

- promocja Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego na $wiecie,

- zacie$nienie wspotpracy pomiedzy sektorem edukacji, badan i innowacji; synergia Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego i Europejskiego Obszaru Badawczego,

- nacisk na spoteczny wymiar ksztatcenia: stworzenie rownego dostepu do szkolnictwa wyzszego
-w tym mozliwosci ukonczenia studiéw - wszystkim chetnym niezaleznie od statusu spoteczno-

ekonomicznego przez zapewnienie wiasciwego wsparcia finansowego, doradztwa zawodowego
i osobistego,

- zwiekszenie zatrudnialno$ci absolwentéw, czyli zdolnosci do znalezienia i utrzymania zatrudnie-
nia oraz mobilnosci na rynku pracy,

- wprowadzenie suplementu do dyplomu wydawanego nieodptatnie wszystkim absolwentom stu-
diéw wyzszych,
- zmiana w podejsciu do procesu ksztatcenia - przejsScie na ksztalcenie zorientowane na studenta
(zamiast na nauczyciela)20.
Powyzsze obszary dziatan $cisle sie ze sobg wigzg. Elementem, ktory spaja wiele z nich, sg ramy kwa-
lifikacji. Ich wprowadzenie stanowi jeden z gtownych priorytetéw krajow tworzacych EOSW2L

Zmiany w systemie ksztatcenia w ramach szkolnictwa wyzszego

Zmiany, jakie mozemy zaobserwowac¢ w systemie ksztalcenia na poziomie szkolnictwa wyzszego, maja je-
den gtéwny cel - taka poprawe i dostosowanie systemu, zeby absolwent opuszczajgcy uczelnie bytjak naj-
lepiej przygotowany na potrzeby rynku pracy.

Reformy podejmowane do tej pory, wprowadzaty drobne zmiany w systemie nauczania, jednak do-
piero, ostatnia reforma wprowadzona ustawa z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy Prawo o szkol-
nictwie wyzszym, wychodzi naprzeciw poprawie systemu ksztalcenia w Polsce. Mozna zatozy¢, ze jezeli

1B Ibidem.
19 Ibidem.
D www.ekspercibolonscy.org.pl/cele [9.05.2013],
2l Ibidem.
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uczelnie podejda z nalezytg starannos$cia do jej zatozen i realizacji, to wplynie ona na nauczanie studenta
i podczas studiéw zdobywal on bedzie przydatng i praktyczng wiedze, kt6rg jako absolwent bedzie mogt
wykorzystaé w swojej karierze zawodowej. Uczelnie, majgc mozliwo$é opracowania wtasnych programow
ksztatcenia powinny tworzy¢ takie programy, ktére bedg gwarantowaty przysztym studentom jak najlepsze
przygotowanie do znalezienia wtasciwej pracy.

Gtdéwne zmiany, jakie zaszly na przetomie ostatnich lat w polskim szkolnictwie wyzszym to:
- uczestnictwo w Procesie Bolonskim,

- powstawanie uczelni niepublicznych,

- wprowadzenie kierunkéw zamawianych,

- zwiekszenie autonomii programowej uczelni,

- mobilnos$¢ studentdédw i pracownikow,

- nauczanie na odlegtos¢ (e-learnig),

- likwidacja centralnej listy kierunkéw studiéw i standardow ksztatcenia (z wyjgtkami);

- swoboda w ksztattowaniu oferty dydaktycznej, okreslaniu i uruchamianiu kierunkéw studiéw
itworzeniu programéw ksztatcenia;

- okreslanie kierunku studiéw przez program ksztalcenia i opis zalozonych efektdw ksztatcenia
(mozliwos¢ wykorzystania wzorcowego opisu efektéw), atakze opis procesu ksztatcenia prowa-
dzacy do osiggniecia tych efektow;

- zgodnosé efektow ksztatcenia dla kierunku z opisem efektéw ksztatcenia dla odpowiedniego ob-
szaru ksztalcenia (okreslonego rozporzadzeniem o KRK) z uwzglednieniem poziomu ksztatcenia
i profilu ksztatcenia (profilu ogdlnoakademickiego lub praktycznego);

- zmiana ocen dokonywanych przez Polska Komisje Akredytacyjng na ocene efektow;

- wieksze mozliwosci tworzenia kierunkéw interdyscyplinarnych w ramach o$miu obszaréw ksztat-
cenia;

- mozliwo$¢ ksztalcenia przy udziale pracodawcy, atakze ksztalcenia na jego zaméwienie;

- wiaczenie praktykéw reprezentujgcych organizacje gospodarcze, publiczne i spoteczne do pro-
cesu dydaktycznego na kierunkach o profilu praktycznym, przy tworzeniu programéw studiow,
realizacji procesu ksztatcenia oraz ocenie jego efektéw;

- system zapewniania jakosci ksztalcenia (na poziomie uczelnianym oraz w zakresie oceny progra-
mowej PKA) ktadzie nacisk na powiazania z rynkiem pracy;

- obowigzkowy monitoring zawodowych karier absolwentow;
- powotanie Rzecznika Praw Absolwenta,;

- wzrastajgca rola dotacji projakosciowej i Srodkéw z Narodowego Centrum Badan i Rozwoju2

Forma i tok studiow

Przetomem w przepisach o szkolnictwie wyzszym jest ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie
wyzszym (p.s.w) (Dz.U. Nr 164, poz. 1365, z p6zn. zm.), uchwalona w miejsce ustawy z dnia 12 wrzesnia
1990 r. o szkolnictwie wyzszym oraz ustawy z dnia 26 czerwca 1997 r. o wyzszych szkotach zawodowych.
Ustawa stosowana jest do szkot wyzszych publicznych oraz szkét niepublicznych. Art.2 precyzyjnie wyjasnia
stosowang w Ustawie terminologie Jezeli chodzi o poziomy studiow to ustawodawca art. 159 okreslit, ze na
uczelni prowadzi sie studia pierwszego stopnia, studia drugiego stopnia, jednolite studia magisterskie oraz
studia trzeciego stopnia, czyli studia doktoranckie23

Obecnie, po wprowadzeniu nowelizacji Ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym ustawg z dnia 18 mar-
ca 2011 r. o zmianie ustawy ustawodawca okreslit poziomy studiéw w nastepujacy sposob:

2 B. Banaszak, Zatrudnialno$¢ absolwentéw a system ksztatcenia, Warszawa 2012, http://www.rgnisw.nauka.gov.pl/files/
active/O/prezentacja_rgniszw_rpa_111012_final.pdf [maj 2013].

2B S Waltos, A. Rozmus (red.), Szkolnictwo wyzsze w Polsce. Ustréj- prawo - organizacja, Wyd. Wyzszej Szkoty Informatyki
i Zarzadzania z siedzibg w Rzeszowie, Rzeszéw 2009, s. 336.
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- studia pierwszego stopnia jest to forma ksztatcenia, na ktérg przyjmowani sg kandydaci posiada-
jacy Swiadectwo dojrzatosci, konczaca sie uzyskaniem kwalifikacji pierwszego stopnia,

- studia drugiego stopnia jest to forma ksztatcenia, na ktorg przyjmowani sg kandydaci posiada-
jacy co najmniej kwalifikacje pierwszego stopnia, konczaca sie uzyskaniem kwalifikacji drugie-
go stopnia,

- jednolite studia magisterskie jest to forma ksztatcenia, na ktdrg sg przyjmowani kandydaci posia-
dajgcy Swiadectwo dojrzatos$ci, konczaca sie uzyskaniem kwalifikacji drugiego stopnia,

- studia trzeciego stopnia sgto studia doktoranckie, prowadzone przez uprawniong jednostke or-
ganizacyjng uczelni, instytut naukowy Polskiej Akademii Nauk, instytut badawczy lub miedzy-
narodowy instytut naukowy, dziatajgcy na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej, utworzony na
podstawie odrebnych przepiséw, na ktére sg przyjmowani kandydaci posiadajacy kwalifikacje
drugiego stopnia, konczace sie uzyskaniem kwalifikacji trzeciego stopnia24

W nowej ustawie z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym zmieniono réwniez termino-
logie trybu studiéw. Studiom dziennym nadano nazwe stacjonarnych natomiast studia zaoczne zmieniono
na niestacjonarne. Jednak art. 163 ust. 2 wprowadzit wymaég, ze w uczelni publicznej liczba studentéw
studiujacych na studiach stacjonarnych nie moze by¢ mniejsza od liczby studentéw odbywajgcych ksztal-
cenie na studiach niestacjonarnych. Podstawowg przestanka uzasadniajacg wprowadzenie studiéw dwu-
stopniowych (w miejsce studidéw prowadzonych bezposrednio do uzyskania dyplomu magisterskiego) byto
zwiekszenie elastycznosci systemu ksztalcenia na poziomie wyzszym, tzn. zwiekszenie mozliwosci tworzenia
indywidualnych Sciezek ksztatcenia (liczby punktéw wejscia i wyjscia w systemie). Dwustopniowo$¢ umoz-
liwia szybsze wejscie na rynek pracy z dyplomem ukonczenia studidéw wyzszych i kontynuowanie ksztalce-
nia réwnolegle z wykonywaniem obowigzkéw zawodowych lub podjecie dalszych studiow w pdzniejszym
czasies

Wprowadzenie studiow pierwszego stopnia jest szczegolnie istotne w sytuacji masowego ksztalcenia
na poziomie wyzszym, kiedy to znaczna cze$¢ os6b podejmujgcych studia nie bylaby w stanie sprosta¢ wy-
sokim wymaganiom, zwigzanym tradycyjnie z uzyskaniem dyplomu magisterskiego2.

Zgodnie z art. 164a, ustawy z dnia 25 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (Dz.U. Nr 164,
poz. 1365, z pézn. zm.), ktora zostata znowelizowana ustawg z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy
Prawo o szkolnictwie wyzszym, student konczacy studia pierwszego stopnia, aby uzyskac tytut licencjata
ma obowigzek uzyskac przez caly okres trwania studiéw 180 punktéw ECTS, natomiast student konczacy
studia drugiego stopnia powinien mie¢ na swoim koncie minimum 90 punktéw ECTS. Jezeli chodzi o stu-
dentéw studiéw jednolitych magisterskich, ktére trwajg pie¢ lat, student powinien uzyska¢ minimum
300 punktéw ECTS, a w przypadku studiéw szescioletnich 360 punktéow ECTS. Dzieki systemowi ECTS
mozliwa jest rownowazno$¢ naktadéw pracy studenta studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych oraz
rownos¢ wymagan, co ma duze znaczenie z uwagi na fakt, ze studenci obydwu trybéw nie moga odby¢
takiej samej liczby godzin zaje¢, a ich dyplomy sg formalnie potwierdzeniem tych samych kompetencji.
W nowym systemie studia w poszczegdlnych trybach moga sie r6zni¢ zakresem samodzielnosci studio-
wania i wymiarem godzinowym zaje¢ ,w bezposrednim kontakcie z wyktadowcami"”, ale nie powinny
wymaganiami i zaktadanymi rezultatami2r.

Zajecia dydaktyczne, e-learning

Ustawa dotychczasowe formy zaje¢ dydaktycznych, jakimi sg wyktady, éwiczenia, konwersatoria i lektoraty
rozszerzyta o forme z wykorzystaniem metod i technik ksztatcenia na odlegtos¢ (distance learning - DL).
Samo nauczanie na odlegtos¢ nie jest nowoscia, ale nowa jest technologia wykorzystujgca komputery i sie¢
Internetu, dlatego zajecia takie mogag by¢ realizowane po uprzednim spetnieniu okreslonych, w rozporza-
dzeniu przez ministra, warunkéw)28

Ibidem.

A. Krasniewski, Proces Bolonski tojuz 10 lat, op. cit., s. 17.

Ibidem, s. 18.

S. Walto$, A. Rozmus (red.), Szkolnictwo wyzsze w Polsce, op. cit., s. 354.

BN B HR

Ibidem, s. 358. Szerzej o zajeciach dydaktycznych w formie e-learningowej patrz rozdziat 10 Marty Wozniak-Zapoér
pt. Uczelniany System Ksztatcenia na Odlegtos¢ a KRK.
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Nauczanie w jezyku obcym

Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym wprowadzita (czego nie byto we wczes$niej-
szych ustawach z 1990 i 1997 r.) art. 164 ust. 2, ze zajecia dydaktyczne w uczelni oraz sprawdziany wiedzy
lub umiejetnosci, atakze egzaminy dyplomowe, moga by¢ prowadzone w jezyku obcym w zakresie i na wa-
runkach okreslonych w regulaminie studiow. W jezyku obcym moga by¢ réwniez prowadzone sprawdziany
wiedzy lub umiejetnos$ci w trakcie przyje¢ na studia oraz przygotowywane prace dyplomowe. Jednak nato-
zono na Uczelnie przyjmujgca na studia cudzoziemcéw obowigzek organizacji dla tych oséb zaje¢ z jezyka
polskiego.

Usankcjonowanie mozliwosci organizacji studiow w jezyku obcym jest niezwykle wazng regulacjg
z punktu widzenia urzeczywistnienia podstawowej idei Procesu Bolonskiego, zajakag mozna uzna¢ kompa-
tybilno$¢ europejskiego szkolnictwa wyzszego, realizowang przede wszystkim przez swobodny przeptyw
kadr i studentdw pomiedzy uczelniami krajow, ktore przyjety Deklaracje bolonska. Znajomos¢ jezykow ob-
cych zaréwno przez studentéw, jak i naukowcéw jest cechg niezbedng2

Mobilno$¢ studentow i pracownikéw

Jedng z dos¢ istotnych innowacji w szkolnictwie wyzszym jest mozliwo$¢ wyjazdu na stypendia zagraniczne,
na ktére dzieki programowi Erazmus moga wyjezdza¢ zaréwno studenci, jak i pracownicy uczelni. Uczestnik
programu moze poszerzy¢ swoje kwalifikacje jak i pogtebia¢ znajomos¢ jezykdw obcych.

Mobilnos¢ studentdéw jest jedng z charakterystycznych cech ksztattujgcego sie Europejskiego Ob-
szaru Szkolnictwa Wyzszego. Sprzyjaja jej specjalne programy finansowane bezposrednio lub posrednio
przez Komisje Europejska. Realizacja czesci programu studiow | i Il stopnia w innej uczelni, zwlaszcza za
granica, okreslana jestjako mobilno$¢ pozioma. Opcjg coraz czesciej rozpatrywang podczas projektowania
indywidualnej Sciezki ksztatcenia staje sie inna forma mobilnosci - mobilno$¢ pionowa, oznaczajgca zmiane
uczelni (wyjazd za granice) po ukonczeniu studidow | stopnia, czesto potgczong ze zmiang kierunku studiow.
Mobilno$¢ pionowa pozwala na zréznicowanie kwalifikacji absolwentoéw i lepsze dopasowanie wyksztatce-
nia do potrzeb rynku pracy. Mobilno$¢ pionowa moze stac¢ sie preferowanym rozwigzaniem takze w wyniku
tego, ze wprowadzenie studiow dwustopniowych powoduje pewne utrudnienia w mobilno$ci poziomej
(jest ona tatwiejsza do zrealizowania w ramach 10-semestralnego cyklu ksztatcenia magisterskiego niz w ra-
mach 6-7 semestrow na studiach | stopnia, czy 3-" semestrow na studiach Il stopnia)30.

Program Erazmus jest realizowany w Unii Europejskiej od roku akademickiego 1987/1988, aw Pol-
sce od roku 1998/1999, przy czym od roku 2007/2008 stanowi cze$¢ superprogramu Uczenie sie przez cate
zycie. Jego celem jest wspieranie wspotpracy pomiedzy europejskimi szkotami wyzszymi w celu podnosze-
nia, jakosci i atrakcyjnosci oferowanego przez nie ksztatcenia. Podstawowe formy wspoétpracy sprowadzaja
sie do:

- realizacji mobilnosci studentéw i pracownikow szkot wyzszych,

- realizacji projektow wielostronnych, prowadzgcych do poprawy jakosci programéw studiow,
poprawy efektywnosci funkcjonowania europejskich szkét wyzszych, poprawy zwigzkéw uczelni
z otoczeniem zewnetrznym oraz wzmochienia ich roli w spoteczenstwie3L

Program Erazmus cieszy sie duzym zainteresowaniem w $rodowisku akademickim i z roku na rok
wyjezdza coraz wiecej 0s6b z Polski, takze liczba zagranicznych studentéw i pracownik6w uczelni przyjez-
dzajacych do Polski na stypendia wzrasta. Uczelnie biorgce udziat w Erasmusie majg mozliwos¢:

- prowadzenia wymiany studentoéw (wyjazdy/przyjazdy na czes¢ studidw albo na praktyke w przed-

siebiorstwie lub innej instytucji),

- prowadzenia wymiany pracownikéw uczelni (nauczycieli akademickich i innych pracownikow

uczelni),

- organizowania kursow intensywnych - cyklu zaje¢ dydaktycznych opracowanych i prowadzonych
przez wyktadowcow z ré6znych krajow dla miedzynarodowej grupy studentéw,

D S Walto$, A. Rozmus (red.), Szkolnictwo wyzsze w Polsce, op. cit., s. 366.
D A Krasniewski A., Proces Bolonski tojuz 10 lat, op. cit., s. 25.

3l Polskie szkolnictwo wyzsze. Stan, uwarunkowania i perspektywy, praca zbiorowa, wyd. Uniwersytetu Warszawskiego,
Warszawa 2009, s. 191.
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- udzialu w projektach wielostronnych wraz z grupa uczelni z innych krajow uczestniczacych; pro-
jekty moga dotyczy¢ np. opracowywania nowych programéw nauczania, w tym - nauczania na
odlegto$é, modernizowania uczelni, wspotpracy z przemystem itp.,

- udziatu w sieciach Erasmusa3

W Erasmusie bierze obecnie udzial ok. 4 tys. uczelni z krajéw uczestniczgcych w programie. Na sty-
pendia Erasmusa wyjechato do tej pory ponad 2, 5 miliona studentéw, okoto 300 tysiecy nauczycieli akade-
mickich i okoto 30 tysiecy innych pracownikéw uczelni. Erasmus rozszerza swoje wptywy szybciej niz Unia
Europejska, wiaczajac w dziatania kraje kandydujgce duzo wczesniej, niz stajg sie one panstwami cztonkow-
skimi® W tabeli 1 przedstawiono wymiane w ramach programu Erasmus studentéw i pracownikow.

Tabela 1. Erasmus w liczbach

Rok Liczba Liczba polskich Liczba Liczba wyjazdow Liczba przyjazdéw
akademicki polskich uczelni studentéw, zagranicznych pracownikéw pracownikow
posiadajgcych  ktérzy wyjechali studentow, uczelni zagranicznych
Karte Uczelni  na stypendium* ktérzy przyjechali z Polski w celu uczelni w celu
Erasmusa na stypendium prowadzenia prowadzenia
do Polski zaje¢ / na szkolenia zaje¢/ na szkolenia
1998/1999 46 1426 220 359/- b.d.
1999/2000 74 2813 466 605/ b.d.
2000/2001 98 3691 614 678/- 488/-
2001/2002 98 4 322 750 800/- 573/-
2002/2003 120 5419 996 884/- 640/-
2003/2004 151 6 278 1459 946/- 749/-
2004/2005 187 8 388 2332 1394/ - 1026/ -
2005/2006 217 9974 3063 1740/ - 1291/-
2006/2007 240 11219 3730 2030/- 1406/ -
2007/2008 256 12 854* 4 446* 2460/651 1596/155
2008/2009 264 13 402 4 923 3079/ 1262 1683/ 221
2009/2010 288 14 021 6 070 2974/ 1476 1819/294
2010/2011 302 14 234 7583 3381/1834 2034/ 342
2011/2012 315 b.d. b.d. b.d./ b.d. b.d.
Suma - 108 041 36 652 21330/5 223 13 305/ 1012

Zrodio: http://www.erasmus.org.pl/odnosniki-podstawowe/statystyki [09.05.2013],

Kierunki zamawiane

W sierpniu 2008 roku rozpoczeto realizacje pilotazowego projektu ,Zamawianie ksztatcenia na kierunkach
technicznych, matematycznych i przyrodniczych" - pilotaz". Celem tego projektu jest zwiekszenie popu-
larnosci kierunkéw matematycznych, przyrodniczych i technicznych, w celu zapewnienia pracodawcom
wystarczajgcej liczby absolwentéw przygotowanych do pracy w wybranych sektorach gospodarki. Minister-
stwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego realizuje zatlozenia projektu oferujac zachety materialne dla studentow
w postaci stypendidéw, programy wyréwnawcze z matematyki i fizyki oraz poprzez zastosowanie narzedzi
stuzgcych uatrakcyjnieniu zaje¢ dydaktycznych np. przygotowanie skryptéw, podrecznikéw, wyktady profe-
soréw zagranicznych, praktyki studenckie, zakup sprzetéw do laboratorium3

Program kierunkéw zamawianych realizowany jest w ramach Poddziatania 4.1.2 Programu Kapitat
Ludzki ,Zwiekszenie liczby absolwentéw kierunkéw o kluczowym znaczeniu dla gospodarki opartej na wie-
dzy". Program ten przeznaczony jest dla szkét wyzszych, ktére posiadaja uprawnienia do prowadzenia stu-

2 http://www.erasmus.org.pl/odnosniki-podstawowe/o-programie [maj 2013].

B http://lwww.erasmus.org.pl/odnosniki-podstawowe/statystyki [maj 2013],

A http://www.nauka.gov.pl/finansowanie/fundusze-europejskie/program-operacyjny-kapital-ludzki/projekty/projekty-
systemowe/projekty-systemowe-informacje/projekty-systemowe-informacje/artykul/zamawianie-ksztalcenia-na-
kierunkach-technicznych-matematycznych-i-przyrodniczych-pilotaz-1 [9.05.2013],


http://www.erasmus.org.pl/odnosniki-podstawowe/statystyki
http://www.erasmus.org.pl/odnosniki-podstawowe/o-programie
http://www.erasmus.org.pl/odnosniki-podstawowe/statystyki
http://www.nauka.gov.pl/finansowanie/fundusze-europejskie/program-operacyjny-kapital-ludzki/projekty/projekty-
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diéw pierwszego stopnia na zamawianych kierunkach. Obecnie w roku akademickim 2012/2013 projektem
objetych jest 93 uczelnie, na ktére Narodowe Centrum Badan i Rozwoju przeznaczyto 300 min ztotych.

W roku akademickim 2012/2013 sg to nastepujgce kierunki:
- automatyka irobotyka, biotechnologia,
- budownictwo,

- chemia,

- energetyka,

- fizyka ifizyka techniczna,

- informatyka,

- inzynieria materiatowa,

- inzynieria srodowiskowa,

- matematyka,

- mechanika i budowa maszyn,

- mechatronika,

- ochrona $rodowiska,

- wzornictwo,

- inzynieria chemiczna,

- technologia chemiczna i procesowa.

Wprowadzenie nowego profilu ksztalcenia

Nowoscig w znowelizowanej ustawie jest wprowadzenie nowego profilu ksztatcenia, jakim jest profil prak-
tyczny (art. 168a ust. 1 p.s.w.).

Studia o profilu praktycznym ksztatcenia obejmujg modut zaje¢ stuzacych zdobywaniu przez stu-
denta umiejetnos$ci praktycznych (art. 2 ust. 1 pkt. 18e). Realizacja tego profilu praktycznego dokonywa-
na bedzie w drodze pisemnej umowy miedzy uczelnig a podmiotem gospodarczym. Warto zauwazy¢, ze
termin ,podmiot gospodarczy", cho¢ stosowany jeszcze w Konstytucji RP, juz catkowicie zostat zastgpiony
w ustawodawstwie przez termin ,przedsiebiorca". Przepis postuguje sie tutaj liczbg pojedynczg, ale wynika
to tylko z przyjetej formuty redakcyjnej. Oczywiscie uczelnia moze zawrze¢ umowe z kilkoma ,podmiotami
gospodarczymi” (tj. przedsiebiorcami) w sprawie prowadzenia jednych studiéow o profilu praktycznym, tyle
tylko, ze umowa w tej sprawie powinna by¢ jedna, cho¢ stron, obok uczelni, moze by¢ kilka®

Wedtug obowigzujacego stanu prawnego uczelnie moga prowadzi¢ studia na dwoéch profilach, pro-
filu ogdlnoakademickim i profilu praktycznym. W rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 5 pazdziernika 2011 r. w sprawie warunkéw prowadzenia studiéw na danym kierunku i poziomie
ksztatcenia okreslono warunki, jakie nalezy spetni¢, aby prowadzi¢ studia na danym profilu ksztatcenia.
Wymagania, dotyczace tworzenia profilu praktycznego to:

- efekty ksztalcenia opracowane powinny by¢ dla kazdego profilu osobno (§ 4 pkt. 3),

- zajecia zwiazane z praktycznym przygotowaniem zawodowym, przewidziane w programie stu-
diow dla profilu praktycznego, odbywajg sie w warunkach wtasciwych dla danego zakresu dzia-
talnosci zawodowej i umozliwiaja bezposrednie wykonywanie odpowiednich czynnosci praktycz-
nych przez studentéw (8 6 pkt. 1),

- zajecia zwigzane z praktycznym przygotowaniem zawodowym n kierunku o profilu praktycznym
sg prowadzone przez osoby posiadajgce doswiadczenie zawodowe zdobyte poza uczelnig, ade-
kwatne do prowadzonych zaje¢ (8 6 pkt. 3)%

Pomyst utworzenia profilu praktycznego uznaé nalezy za trafny; studenci duzo zyskajg, poniewaz
dobrze przygotowany program studiow takiego profilu pozwoli studentowi na zdobycie praktycznej, profe-
sjonalnej wiedzy3r.

3P H. Izdebski, J. Zielinski, Prawo o szkolnictwie wyzszym. Ustawa o stopniach naukowych i tytule naukowym. Komentarz
do nowelizacji, Wyd. Wolters Kluwer, Warszawa 2011, s. 325.

¥ Ibidem.
37 lbidem, s. 314-315.
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Program i standardy ksztatcenia

W nowelizacji z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym, termin ,program
nauczania" zostat zastgpiony ,programem ksztatcenia". Program ksztalcenia jest to opis okreslonych przez
uczelnie spéjnych efektéw ksztatcenia, zgodny z Krajowymi Ramami Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego,
oraz opis procesu ksztalcenia, prowadzacego do osiggniecia tych efektéw, wraz z przypisanymi do poszcze-
g6lnych modutow tego procesu punktami ECTS (art. 2 ust. pkt. 14b). Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkol-
nictwa Wyzszego jest to opis, przez okreslenie efektdw ksztatcenia, kwalifikacji zdobywanych w polskim
systemie szkolnictwa wyzszego; natomiast kwalifikacje sa to efekty ksztatcenia, poswiadczone dyplomem,
Swiadectwem, certyfikatem lub innym dokumentem wydanym przez uprawniong instytucje potwierdza-
jacym uzyskanie zaktadanych efektéw ksztatcenia (art. 2 ust. 1 pkt. 18a-b). Wprowadzono takze nowg ter-
minologie, jaka sa efekty ksztalcenia. Efekty ksztalcenia jest to zaséb wiedzy, umiejetnosci i kompetenciji
spotecznych uzyskanych w procesie ksztalcenia przez osobe uczaca sie (art. 2 ust. 1 pkt. 18c).

Nowe brzmienie art. 160 ust. 2 i 3jest konsekwencjg zmiany w podejsciu do ksztatcenia. Zmiana, jaka
zaszta w ust. 2 wynika ztego, ze studia sa prowadzone nie w ramach programéw nauczania, ale w ramach
programow ksztalcenia. Natomiast nowe brzmienie ust. 3 nawigzuje do zakresu dyspozycji art. 99 ust. 1,
ktéry okresla, zajakie ustugi edukacyjne uczelnia publiczna moze pobiera¢ optaty. Trafnie wprowadzono do
ust. 3 pojecie ustug edukacyjnych, bowiem witasnie tym pojeciem postuguje sie art. 99 ust. | 8

Duzg zmiang jest mozliwos¢ tworzenia przez uczelnie, autorskich programoéw ksztatcenia. Uczelnie
nie muszg juz trzymacé sie sztywnych standardow ksztatcenia (poza kierunkami okreslonymi w rozporza-
dzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 9 maja 2012 r. do ktérych naleza kierunki takie jak:
lekarski, lekarsko-dentystyczny, farmacja, pielegniarstwo oraz potoznictwo)okreslanychprzez wtasciwego
ministra ds. nauki i szkolnictwa wyzszego, przez co mogg zaproponowac przysztym kandydatom na studia
ciekawszg oferte studiowania i by¢ konkurentami dla pozostatych uczelni wyzszych.

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajo-
wych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego okre$la:

a) opis efektow ksztatcenia dla profilu ogélnoakademickiego oraz dla profilu praktycznego w obsza-
rach ksztatcenia w zakresie:

- nauk humanistycznych,

- nauk spotecznych,

- nauk spotecznych,

- nauk przyrodniczych,

- nauk technicznych,

- nauk medycznych, nauk o zdrowiu oraz nauk o kulturze fizycznej,

- nauk rolniczych, lesnych i weterynaryjnych,

- sztuki.

b) opis efektéw ksztatcenia prowadzgcego do uzyskania kompetencji inzynierskich.

Kolejnym rozporzadzeniem jest rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 4 listo-
pada 2011 r.w sprawie wzorcowych efektow ksztatcenia, okreslito liste kierunkéw, dla ktérych opracowano
wzorcowe efekty ksztatcenia.

Uznawalno$¢ wyksztatcenia i nowe wzory dyplomoéw ukonczenia studiow

Réwnie istotnym, jesli nie istotniejszym zapisem ustawy jest dopuszczenie wspdélnego prowadzenia studiow
przez rézne uczelnie i instytucje naukowe, w tym, - co wazne - zagraniczne, na podstawie zawartego przez
nie porozumienia. W przypadku uczelni zaréwno publicznej i niepublicznej, nieposiadajacej, co najmniej
czterech uprawnien do nadawania stopnia doktora (a w przypadku uczelni artystycznej dwéch) zawarcie
porozumienia wymaga akceptacji ministra3. Student moze studiowac¢ wedtug indywidualnego planu stu-
didw i programu nauczania na zasadach ustalonych przez rade podstawowej jednostki organizacyjnej lub
inny organ wskazany w statucie, a takze moze przenies¢ sie z innej uczelni, w tym takze zagranicznej, za

B Ibidem.
P S Waltos, A. Rozmus (red.), Szkolnictwo wyzsze w Polsce. Ustr6j- prawo - organizacja, op. cit., s. 367.
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zgoda kierownika podstawowej jednostki organizacyjnej uczelni przyjmujacej, wyrazong w drodze decy-
zZji, jezeli wypetnit wszystkie obowigzki wynikajgce z przepisdw obowigzujacych w uczelni, ktérg opuszcza
(art. 171 ust. 2-3 p.s.w.). W art. 171 zastanawia fakt niedokonania zmiany w ustepie 2, w ktérym pozosta-
wiono ,program nauczania", a ktdrego w praktyce po nowelizacji juz nie ma, bowiem zostat zastapiony
przez program ksztatcenia, o ktorym mowa w art. 2 ust. 1 pkt. 14b40

Badanie los6w absolwentow

Badania losow zawodowych absolwentow szkoét wyzszych uznawane sa obecnie za priorytet w podwyzsza-
niu jakosci ksztatcenia oraz dostosowywaniu oferty edukacyjnej do wymogoéw wspotczesnego rynku pracy.
Krag odbiorcow informacji na temat Sciezek karier oséb po studiach jest szeroki. Wér6d grup docelowych
nalezy wymieni¢ kandydatéow na studia wyzsze, pracodawcéw, wiadze uczelni itp. W Polsce dtugo nie inte-
resowano sie losami zawodowymi absolwentéw. Badania na ten temat prowadzono sporadycznie i wybidr-
czo, w ramach indywidualnych inicjatyw4l

Wprowadzeniem do ustawy nowego art. 13a p.s.w. 0 brzmieniu: uczelnia monitoruje kariery zawo-
dowe swoich absolwentéw w celu dostosowania kierunkéw studiéw i programéw ksztatcenia do potrzeb
rynku pracy, w szczegdlnosci po trzech i pieciu latach od dnia ukonczenia studiéw, natozono na uczelnie
nowy obowigzek, czyli monitorowanie $ciezki zawodowej absolwentow. Wyniki monitorowania, z godnie
z art,13a, majg by¢ wykorzystane do dostosowania kierunkéw studiéw prowadzonych przez uczelnie i pro-
gramoéw nauczania do zapotrzebowania rynku. Z tego wzgledu potozono nacisk na monitorowanie drogi
profesjonalnego rozwoju, bowiem w takim znaczeniu uzyte zostato okres$lenie ,kariera", po trzech i pieciu
latach (obowigzkowe okresy) od ukonczenia studiéw. Uzycie okre$lenia ,monitoruje" przesadza o perma-
nentnym charakterze monitoringu. Zamyst nalezy uzna¢ za bardzo trafny i mogacy przyczyni¢ sie do popra-
wy jakosci ksztatcenia, przede wszystkim ksztatcenia uzytecznego tak dla otoczenia szkoty, jak i dla samych
studentéw, natomiast skutecznos¢ jego realizacji moze by¢ ro6zna; ustawa nie wyposaza bowiem uczelni
w zadne narzedzia, pozostawiajac im samodzielno$¢ w tworzeniu systemu monitorowania. Jednak nalezy
pamieta¢ o potrzebie budowania takiego systemu, ktory zapewni poufno$¢é uzyskanych danych i nie zosta-
nie nadmiernie uszczego6towiony. Ustawa nie wskazuje, jakie dane uczelnia winna uzyska¢ z monitorowania;
oczywiste wydaje sie, ze muszg to by¢ dane przydatne do celu monitoringu, czyli do dokonywania analizy
stuzacej dostosowaniu kierunkéw studiow i programow nauczania do potrzeb rynku pracy42

Roéwniez w rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie warunkéw prowadzenia
studiow na okreslonym kierunku i poziomie ksztalcenia zdnia 5 pazdziernika 2011 r.w § 7 pkt. 1 czytamy, ze
jednostka organizacyjna uczelni prowadzaca kierunek studiéw uwzglednia w programie ksztatcenia wyniki
monitorowania kariery zawodowej swoich absolwentéw oraz wyniki przeprowadzonej analizy zgodnosci
zakfadanych efektéw ksztatcenia z potrzebami rynku pracy. Art. 46d p.s.w. wprowadzit nowg instytucje, jaka
jest Rzecznik Praw Absolwenta, ktory zostat usytuowany przy Radzie Gtéwnej Szkolnictwa Wyzszego. Usta-
wowe okreslenie jego statusu i zadan jest na tyle ogdline, ze dopiero praktyka moze wykaza¢ uzytecznosc
nowej instytucji4d

Zadaniem Rzecznika bedzie rekomendacja rozwigzan i koncepcji legislacyjnych, zmierzajgcych do
skracania $ciezki wejscia na rynek pracy absolwentom szkoét wyzszych w zakresie procesu ksztalcenia oraz
przedstawianie wnioskow Radzie Gtownej Szkolnictwa Wyzszego i ministrowi wtasciwemu do spraw szkol-
nictwa wyzszego44.

Podsumowanie

Od 1999 roku do dzisiaj liczba sygnatariuszy Deklaracji Bolonskiej wzrosta z 29 do 47 krajéw i obejmuje
takze kraje pozaeuropejskie. Oznacza to, ze do marca 2010 r., kiedy oficjalnie ogtoszono utworzenie EOSW,

4 H. Izdebski, J. Zielinski, Prawo o szkolnictwie wyzszym, op. cit., s. 338.

4 Ekspertyza: Monitorowanie loséw zawodowych absolwentéw szkél wyzszych - rozwigzania stosowane w wybranych
krajach, Sedlak & Sedlak, Krakéw 2010.

L H. Izdebski, J. Zielinski, Prawo o szkolnictwie wyzszym, op. cit., s. 69-70.

Ibidem, s. 136.

4 http://www.nauka.gov.pl/ministerstwo/aktualnosci/aktualnosci/artykul/rzecznik-praw-absolwenta-rozpoczyna-
dziatalno$¢ [maj 2013],
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az 47 krajow rozpoczeto wdrazanie wspolnie uzgodnionych reform, a takze wypracowato zasady wzajem-
nej wspotpracy dajace ich obywatelom mozliwos¢ zdobywania wysokiej jakosci wyksztatcenia w kraju oraz
rozwoju osobistego poza granicami ojczyzny. Postep we wdrazaniu narzedzi Procesu Bolonskiego jest re-
gularnie monitorowany i podsumowywany na konferencjach ministrow ds. szkolnictwa wyzszego, ktérzy
spotykaja sie co dwa lata, by oméwi¢ dotychczasowe osiagniecia itrudnosci oraz na ich podstawie wytyczy¢
dalsze priorytety. Po kazdej konferencji ministrowie wspoélnie wydajg komunikat okreslajagcy szczego6towe
cele dziatan na nastepne lata4s

Wdrazanie Ram Kwalifikacji do polskiego systemu edukacji to nie tylko zobowigzanie miedzyna-
rodowe, wynikajgce z realizacji zatlozen Deklaracji Bolonskiej, postanowien Konferencji w Bergen z 2005,
w ktérej udzial wzieli ministrowie szkolnictwa wyzszego z 46 krajow, czy wynikajace z Zalecenia Parlamentu
Europejskiego i Rady zdnia 23 kwietnia 2008 r. Proces ten nalezy przede wszystkim rozpatrywac¢ w kategorii
narzedzia, ktére stuzy podnoszeniu jakosci ksztatcenia46.

Przez ostatnie lata polskie szkolnictwo wyzsze przeszto wiele zmian. Przede wszystkim liczba studen-
tow wzrosta niemal pieciokrotnie, co stato sie mozliwe dzieki rozwojowi uczelni panstwowych i powstaniu
niepublicznych szkét wyzszych47. Proces rozwoju nauki zwigzany jest z rozwojem Procesu Bolonskiegoi juz
mozna uznaé, ze inicjatywa ta jest niezwykle wartosciowa. Adresatem reformy szkolnictwa wyzszego jest
przede wszystkim student, jego dobro, aby po ukoriczeniu studiow i zdobyciu wszechstronnego wyksztatce-
nia mogt odnalez¢ sie na rynku pracy, ktory staje sie coraz bardziej wymagajgcy. Dlatego tez uczelnie musza
wychodzi¢ naprzeciw wymaganiom przysztych pracodawcéw.

To, co student wyniesie ze studiéw ijak zostanie przygotowany, zalezne jest w duzej mierze od od-
powiednio przygotowanej kadry naukowej ijej rozwoju zaréwno w sferze dydaktyki, jak i w zakresie pracy
naukowej, ale takze od motywacji i checi ksztalcenia sie samego studenta. Odpowiednia kadra nauczycieli
akademickich $wiadczy o prestizu uczelni, jakosci prowadzonych przez nig badan, atrakcyjnosci studiow
i znaczeniu dyplomoéw. Reforma szkolnictwa wyzszego ktadzie ogromny nacisk na rozwigzanie problemow,
zjakimi dzi$ borykajg sie w Polsce pracownicy naukowi. Ustalono przeszkody utrudniajgce codzienng prace,
angazowanie sie w nowatorskie badania, rozwijanie kariery. Dzieki tej diagnozie wypracowano przepisy,
ktére zapewniag wigkszy komfort i wyzszy prestiz pracy polskich naukowcow4s

Trwajgca reforma szkolnictwa wyzszego, z uwagi na aktywny udziat Polski w Procesie Boloriskim, ma
na celu osiggniecie coraz to lepszych efektéw ksztalcenia. Dzigki wprowadzeniu zatozen tej reformy, polskie
szkolnictwo wyzsze bedzie bardziej konkurencyjne na miedzynarodowym rynku edukacyjnym.

% http://lwww.ekspercibolonscy.org.pl/node/317 [maj 2013].

% http:/lwww.nauka.gov.pl/finansowanie/fundusze-europejskie/program-operacyjny-kapital-ludzki/krajowe-ramy-
kwalifikacji/krajowe-ramy-kwalifikacji/?type=110 [maj 2013],

47 Reformaszkolnictwa wyzszego, MNiSz, Warszawa 2011, http://www.nauka.gov.pl/fileadmin/user_upload/szkolnictwo/
Reforma/20110628_MNISW_broszura_200x200.pdf [maj 2013],

8 |bidem.
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Rozdziat 2
Krajowe Ramy Kwalifikacji
w kontekscie taksonomii celow ksztalcenia w szkole wyzszej

Danuta Skulicz

Przed europejskim szkolnictwem wyzszym XXl| wieku stawiane sg kolejne wyzwania, ktére okresli¢ mozna
jako zmiany innowacyjne wynikajace z permanentnego modernizowania europejskiego obszaru szkol-
nictwa wyzszego. W podejmowanych zmianach na plan pierwszy wysuwana jest kondycja ekonomicz-
na panstw i spoteczenstw uwarunkowana dziesigtkami czynnikéw, posrod ktérych EDUKACJA stanowi
istotny i prognostyczny obszar podejmowanych zmian (w wymiarze panistwa i spoteczenistwa, ale tez
w wymiarze europejskim - regionalnym i $wiatowym - globalnym). Jednym z zadan stojacych przed
szkolnictwem wyzszym w Polsce jest wdrozenie Krajowych Ram Kwalifikacji, bedacych konsekwencijg
programowych zmian w europejskim szkolnictwie wyzszym. Podstawe doprecyzowania KRK stanowia
Europejskie Ramy Kwalifikacji.

W uzasadnieniu wprowadzenia do szkolnictwa wyzszego Europejskich Ram Kwalifikacji, czytamy
w opracowaniach ekspertéw w tej dziedzinie:

Wsrad licznych wyzwan, przed ktérymi stojg instytucje szkolnictwa wyzszego w XXl wieku, pojawia
sie rowniez kwestia dostosowania kompetencji oséb uczacych sie do potrzeb rynku pracy. To zagadnienie
zyskuje obecnie na znaczeniu, poniewaz na skutek globalnego kryzysu finansowego, ktéry do$¢ mocno
dotkngt Unie Europejska, blisko 23 min Europejczykdéw (co stanowi 10 proc. os6b aktywnych zawodowo)
pozbawionych jest zatrudnienia. Bezrobocie generuje wiele problemow - natury ekonomicznej, politycz-
nej oraz spotecznej. Z duzym entuzjazmem przyjmowane sg wiec wszelkie inicjatywy, ktére maja na celu
ograniczenie tego niezwykle groznego zjawiska oraz jego potencjalnych skutkéw. Jedng z takich inicjatyw
jest (...) wspélna taksonomia kompetencji oraz zawodéw, funkcjonujagca pod akronimem ESCO (European
Skills, Competences and Occupational Taxonomy). Instytucje odpowiedzialne za procesy szeroko rozu-
mianego ksztatcenia, a takze agendy dziatajace na rynku pracy, powinny stara¢ sie wypracowac¢ wspdlng
odpowiedz na nurtujgce pytania: czy wyposazamy nabywcoéw ustug edukacyjnych w kwalifikacje odpo-
wiednie dla tzw. zawododw jutra? Czy nie szkolimy w wiekszosci przypadkéw oséb poszukujgcych pracy
(job seekers)? Czy nasz pakiet ustug zorientowany jest na edukowanie oséb tworzgcych miejsca pracy
(job shapers)? A w rezultacie: czy rozwijamy wsrod studentéw wtasciwe kompetencje, dostosowane do
aktualnych wymogéw rynkowych?"1

Autorzy Krajowych Ram Kwalifikacji wychodza poza stricte utylitarne motywy doboru celow ksztat-
cenia w uczelni wyzszej. Strukturyzacje celdow kierunkowych poprzedza uzasadnienie, w ktorym odwo-
tuja sie zar6wno do raportéw o stanie i perspektywach rozwoju o$wiaty (edukacji) w Swiecie2 jak i do

1 Obszerne i wieloaspektowe uzasadnienie zawarte w: A. Marszalek, Wspoélna taksonomia kompetencji oraz zawodéw
jako instrument wspomagajacy funkcjonowanie systeméw ksztatcenia oraz rynkéw pracy, ,E-mentor" 2010, nr 3 (35),
www.ementor.edu.pl/artykul/index/numer/.../760 [15.11.2012].

2 J. Delors, Report to UNESCO ofthe International Commission on Education for the Twenty First Century: Learning: The
Treasure Within, UNESCO, Paryz 1996. Wydanie polskie: Edukacja - jest w niej ukryty skarb, Wydawnictwo UNESCO,
Warszawa 1998 oraz F Mayor, J. Binde, The World Ahead: Our Future in the Making, Zed Books, 2000.Wydanie polskie:
Przyszto$¢ $wiata, Fundacja Studidow i Badan Edukacyjnych, Warszawa 2002.
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opracowan uzasadniajgcych obecne kierunki przemian w szkolnictwie wyzszym, szczegodlnie w wymiarze
europejskim3

W opracowaniach zawierajgcych paradygmaty prac nad wdrazaniem KRK definiowane sa one jako:
,0pis wzajemnych relacji miedzy kwalifikacjami, integrujgcy rézne krajowe podsystemy kwalifikacji. Stuzy
on przede wszystkim wiekszej przejrzystosci, dostepnosci ijakosci zdobywanych kwalifikacji. KRK stworzo-
ne zostaly miedzy innymi dla potrzeb rynku pracy i spoteczenistwa obywatelskiego. Wazny jest takze fakt,
ze KRK zawierajg opis hierarchicznego systemu poziomoéw kwalifikacji kazda kwalifikacja jest umieszczona
na jednym ztych pozioméw"4.

Ramy kwalifikacji sg jednym z podstawowych narzedzi Procesu Boloniskiego, ktére wspomagaja
mobilno$¢ studentéw oraz stanowig probe rozwigzania problemu potrzeby poréwnywalnosci dyplomow
i innych Swiadectw oraz kompetencji pomiedzy réznymi krajami, zaistniatego w wyniku tworzenia Euro-
pejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego.

Mozna wyrézni¢ trzy systemy Ram Kwalifikacji, ktére wigzg sie ze sobg i stanowig swoje uzupet-
nienie:

1. Europejskie Ramy Kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie, ang. European Oualification Fra-
mework (EQF), sktadaja sie zoSmiu poziomow, ktére opisujg wszystkie stopnie edukaciji, od roz-
poczecia nauki przez dzieci do studiéw wyzszych5 Europejskie Ramy Kwalifikacji zostaty wprowa-
dzone przez Rekomendacje Parlamentu Europejskiego z dnia 23 kwietnia 2008 roku.

2. Bolonskie Ramy Kwalifikacji: opracowane jako jedno z narzedzi Procesu Bolonskiego, na trzech
wyréznionych poziomach opisuja kolejne stopnie szkolnictwa wyzszego6 Opracowywane przez
kazdy z krajéw bioracych udziat w Procesie Boloriskim, majg za zadanie odda¢ charakter sytemu
szkolnictwa w danym kraju oraz ,przettumaczyc¢" i odnies¢ jego kolejne etapy do Europejskich
Ram Kwalifikacji.

3. Krajowe Ramy Kwalifikacji - opracowane w ramach wsp6lnego europejskiego systemu odniesie-
nia, ktéry stanowia kwalifikacje uzyskane w réznych systemach ksztatcenia krajow UE.

W praktyce Rama ma wspomagac¢ mobilno$¢ studentéw oraz pracownikéw przemieszczajgcych sie
pomiedzy krajami, oraz przenoszenie przez nich kwalifikacji. Jej odbiorcami sg rzady panstw UE, instytucje
os$wiaty i szkolnictwa wyzszego oraz studenci i nauczyciele akademiccy.

KRKwchodzg w zakres Krajowego Systemu Kwalifikacji7[ang. National Qualifications System, NQS],
obejmujacy: og6t dziatan panstwa zwigzanych z potwierdzaniem efektéw uczenia sie dla potrzeb rynku
pracy, spoteczenstwa obywatelskiego oraz indywidualnego rozwoju os6b uczacych sie, oparty na krajowej
ramie kwalifikacji. Obejmuje on w szczeg6lnosci nadawanie oraz uznawanie kwalifikacji, a takze zapew-
nianie jakosci kwalifikacji.

Krajowy system kwalifikacji w Polsce opierac sie bedzie na efektach uczenia sig, jako podstawowym
kryterium nadawania kwalifikacji. Polska Rama Kwalifikacji (PRK), stanowi¢ bedzie kluczowy element inte-
grujacy krajowego systemu kwalifikaciji.

Elementami krajowego systemu kwalifikacji sg ponadto procedury zapewniania jakosci, systemy
walidacji kompetencji uzyskanych w ramach edukacji formalnej, pozaformalnej i przez uczenie sie niefor-
malne oraz systemy akumulacji i przenoszenia zaliczonych osiggniec.

3 Podaje za: A. Marszatek, op. ¢ it Europe 2020, A European Strategy for Smart, Sustainable and Inclusive Growth, Com-
munication from the Commission, COM (2010) 2020, Bruksela [3.03.2010]; New Skillsfor New Jobs: Action Now, A Re-
port by the Expert Group on New Skiilsfor New Jobs prepared by the European Commission, European Commission, luty
2010; Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia Europejskich Ram
Kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie, Dz.U. UE 2008/C 111 [23.04.2008]; Key Competences for Lifelong Learning,
European Reference Framework, Education and Culture DG, European Communities, Belgia 2007; Definition and Selec-
tion of Competences, OECD, Paris 2005.

4 Por. Projekt Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego ,Krajowe Ramy Kwalifikacji w szkolnictwie wyzszym jako narze-
dzie poprawy jakosci ksztatcenia" Priorytet IV PO KL, Dziatanie 4.1. Poddziatanie 4.1.3. AUTONOMIA PROGRAMOWA
UCZELNI, Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego. Krajowe Ramy Kwalifikacji, oraz Jak przygotowywaé programy
ksztatcenia zgodnie z wymaganiami Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego? Andrzej Krasniewski, i in.,
www.nauka.gov.pl/.../krajowe-ramy-kwalifikacji [25.11.2012],

5 Europejskie Ramy Kwalifikacji do uczenia sie przez cate zycie, ec.europa.eu/education/pub/pdf/.../broch_pl.pdf
[25.11.2012].

Boloniska Rama Kwalifikacji dla EOSW, www.procesbolonski.uw.edu.pl/index.php [25.11.2012],
Krajowy system kwalifikacji, kwalifikacje.org.pl/.../59-krajowy-system-kwalifik [27.11.2012],
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Powstanie spéjnego krajowego systemu kwalifikacji zostato przewidziane w projekcie rzgdowego
dokumentu strategicznego pt. ,Perspektywa uczenia sie przez cate zycie"8.

Celem Krajowego Systemu Kwalifikacji jest9:

Rozwdéj spoteczenstwa wiedzy, w tym kapitatu ludzkiego przez:

- Umozliwienie uczacym sie osiagania jak najwyzszego poziomu kwalifikacji dostosowanego do ich
aspiracji i potrzeb.

- Pelne udostepnienie r6znorodnych, dostosowanych do potrzeb uczacych sie, Sciezek uczenia sie
i dochodzenia do pozadanych kwalifikacji.

- Lepsze dostosowanie edukacji do potrzeb rynku pracy.
- Wozrost jakosci ksztatcenia.

- Wozrost przejrzystosci systemu edukacji.

- Wsparcie perspektywy uczenia sie przez cate zycie (LLL).

Wdrazanie Krajowych Ram Kwalifikacji do systemu edukacyjnego uczelni wyzszych mozna okresli¢
jako istotny element innowatyki, w dydaktyce szkoty wyzszej, przejawiajgcej sie¢ w modernizacji progra-
moéw ksztatcenia. Wprowadzanie zatem tych istotnych zmian wymaga nie tylko sprawnego postugiwania
sie, zawartymi w KRK gotowymi (ustalonymi i nazwanymi) ponumerowanymi odpowiednimi oznaczenia-
mi (kodami) efektami obszarowymi i kierunkowymi, ale przede wszystkim kompetentnego projektowania
oraz konstruowania programow ksztatcenia dla kierunkéw studiow, usytuowanych w wyréznionych obsza-
rach nauk i studiowaniald

Autorzy propozycji konstruowania programéw dobitnie podkreslaja, ze projektowanie kierunkéw
studiéw odbywacé sie bedzie na bazie efektow ksztatcenia. Opis poszczegéinych krokéw w konstruowaniu
programu ksztalcenia w szkole wyzszej rozpoczynaja od definicji programu. ,Program studiéw (curricu-
lum) jest definiowany jako oferowany przez uczelnie spdjny i dobrze ustrukturyzowany zestaw wzajemnie
potagczonych ze sobg modutéw/przedmiotéw, ich treSci oraz osigganych efektéw ksztalcenia, podporzad-
kowany wspdlnemu celowi i wynikajacy z og6lnego opisu efektéw ksztalcenia dla programu, prowadzgcy
do uzyskania petnej kwalifikacji (dyplomu) na okre$Slonym poziomie, zgodnie z wymaganiami prawnymi
iwewnetrznymi regulacjami obowigzujgcymi w uczelni.

Cel programu studiow stanowi szeroki, ogélny opis intencji ksztatcenia, w ktéorym wskazuje sie na to,
co nauczyciel zamierza osiggna¢ w wyniku jego realizacji. ,Cele sg zwykle formutowane z punktu widzenia
nauczycieli, zas efekty ksztatcenia obejmujg detaliczne okreslenie efektéw osigganych przez studenta"l1l

Zaproponowana metodologia konstruowania programoéw ksztatlcenia akademickiego wymaga wy-
jasnienia w kontekscie teorii i praktyki konstruowania programow, ktére bez wzgledu nato, ktéry zich ele-
mentoéw strukturalnych bedzie wyeksponowany, maja w przypadku ksztatcenia w szkole wyzszej strukture
hierarchiczng (odrdzniajacg je od programow ksztalcenia zawodowego np. na kursach, warsztatach, szko-
leniach zawodowych, dla ktérych programy mogg eksponowaé¢ wybrane elementy, np. efekty w postaci
umiejetnosci, kompetencji, czy wiedzy).

8 MEN, Miedzyresortowy Zesp6t do spraw uczenia si¢ przez cate zycie, w tym Krajowych Ram Kwalifikacji przyjat i skie-
rowat do uzgodnien miedzyresortowych i konsultacji spotecznych, dokument Perspektywa uczenia sie przez cale zycie.
Zespdt, dziatajgcy na podstawie Zarzadzenia Prezesa Rady Ministrow nr 13 z 17 lutego 2010 r. przyjat dokument na
posiedzeniu 4 lutego 2011 roku. Perspektywa wytycza cele i kierunki dziatania w zakresie uczenia sie przez cate zycie
w Polsce do roku 2020.www.men.gov.pl/index.php?...1893%3Aperspekty, 27.11.2012.

9 A. Chton-Dominczak, Opracowanie zatozen merytorycznych i instytucjonalnych wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji
oraz Krajowego Rejestru Kwalifikacji dla uczenia sig przez cate zycie, Instytut Badan Edukacyjnych,.kwalifikacje.org.
pl/.../194-jak-powstaje-krajowy-s., 27.11.2012.

10 Projektowanie programow studidw i zaje¢ dydaktycznych na bazie efektow ksztatcenia, Maria Préchnicka, Tomasz Sary-
usz-Wolski, Andrzej Krasniewski, Instytut Informacji Naukowej i Bibliotekoznawstwa, Uniwersytet Jagielloriski w Krako-
wie, Centrum Ksztatcenia Miedzynarodowego - IFE, Politechnika £édzka w todzi, Wydziat Elektroniki i Technik Informa-
cyjnych, Instytut Telekomunikacji, Politechnika Warszawska w Warszawie, [w:] Krajowe Ramy Kwalifikacji w szkolnictwie
wyzszym jako narzedzie poprawy jakos$ci ksztatcenia" Priorytet IV PO KL, Dziatanie 4.1. Poddziatanie 4.1.3. AUTONOMIA
PROGRAMOWA UCZELNI, Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego. Krajowe Ramy Kwalifikacji,www.nauka.gov.pl/.../
krajowe-ramy-kwalifikacji [25.11.2012],

1 Ibidem, s. 92.
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Programy ksztatcenia dla poszczegélnych kierunkow studiéw, w tym ksztatcenia przedmiotowego
konstruowane sa przez nauczycieli akademickichl2 Do skonstruowania programu ksztatcenia akademic-
kiego niezbedna jest zatem znajomos$¢ i umiejetne postugiwanie sie taksonomiami celéw ksztatcenia. Tak-
sonomie (klasyfikacje) celow odnosza sie do osobowego wymiaru cztowieka, stanowig wiec synteze jego
podmiotowosci i sprawczoscilld

Cele ksztatcenia akademickiego mogg by¢ rozpatrywane na réznych poziomach abstrakcji, a proces
studiowania ujmowany jako Swiadome zachowanie, polegajace na ciggtym zblizaniu sie do okreslonych
celowid

.Cele bowiem nadaja kierunek zachowaniu i sg punktem odniesienia do interpretacji tego zacho-
wania. Odnosi sie to zaréwno do konkretnych celéw dotyczacych wykonania zadania, jak np. napisania
dobrego artykutu, jak i do spraw abstrakcyjnych, np. bycia dobrym cztowiekiem (...). Struktura celéw jest
hierarchiczna. Na samym jej szczycie, sg tzw. koncepcje, ktoére reprezentujg globalne wyobrazenia idealne
- «idealne ja» (obejmujace np. «sylwetke absolwenta»), «idealne spoteczenstwo» lub «idealny zwigzek».
Cele umiejscowione natym poziomie sg oczywiscie og6lne i oddalone od praktyki. Pod poziomem koncep-
cji, znajduje sie poziom zasad. Cele zwigzane ztym poziomem nie oznaczajg jeszcze konkretnych krokow,
ale opisujg jakosci, ktére moga by¢ manifestowane w réznych dziataniach (np. uczciwos$¢, sprawiedliwos¢,
sukces). Dopiero trzeci poziom - poziom programow zblizony jest do zachowan (...). Zaleznie od tego na
ktéorym z rozréznianych poziomo6w sg umieszczone rozpatrywane cele, pojawiajg sie nie tylko inne pro-
gnozy wptywéw na zachowanie, konsekwencji emocjonalnych i subiektywnego samopoczucia, ale i rézne
wymagania w zakresie operacjonalizacji i osiggniecia danych celow"15

Pojawia sie zatem dos¢ istotna refleksja na temat zrodet celéw ksztalcenia, ich struktury i stopnia
0golnosci oraz pytanie o to, czy stanowig one wystarczajgcg podstawe do okreslania zadan edukacyjnych
w procesie ksztalcenia obszarowego, kierunkowego, przedmiotowego, a finalnie zawodowego.

Rozwazania na ten temat wartosci cel6w ksztatcenia podjat Kazimierz Denek w kontekscie ,odczy-
tywania, klaryfikacji oraz techniki wartosci i ich zwigzku z celami edukacji, atakze wartosci preferowanych
przez miodziez, studentéw i nauczycieli oraz warto$ci w edukacji nauczycieli" przedstawiajac m.in. stano-
wiska polskich pedagogéw dotyczace wymienionych zagadnierile K Denek stwierdza, ze kazdy cztowiek
realizuje sie w kulturze, ktéra opiera sie na zalozeniach i normach ponadczasowych. U podstaw ich znaj-
duje sie triada wartosci uniwersalnych. Skladajgce sie na nig warto$ci moga stanowic¢ zrodto celéow edu-
kacji. Dotyczy to zwtaszcza celéw finalnych (dalekosieznych). W kazdej perspektywie aktywnosci szkolnej,
jej wartosci i cele przenikajg sie. Oznacza to, ze dla uczniéw/studentéw poznanie faktdw, rzeczy, zdarzen
i proceséw bierze poczatek z celow edukacji, a nastepnie z wartosci; aby jednak je osiggnac¢, trzeba wyty-
czy¢ cele edukaciji i podja¢ adekwatne dla ich realizacji przedsiewziecia.

Jakim zatem warto$ciom powinno sie dac priorytet w edukacji i naukach o niej? Zaréwno proces,
jak ijego wyniki bezposrednio zaleza od zatozonych i realizowanych celéw ksztatcenia. Poswiecenie wiec
szczegolnej uwagi celom ksztatcenia traktuje jako priorytetowe, bowiem w dziataniach systemowych, ado
tych nalezy ksztatcenie akademickie/ uniwersyteckie, sg one nadrzedng kategorig wobec innych elemen-
tow ksztatcenia, organizujaca tak projektowanie, jak i realizacje procesu we wszystkich jego ztozonych kon-
tekstach: filozoficznym, spotecznym i ekonomicznym oraz edukacyjnym spoteczenstwa uczacego siel’.

2 Por. D. Skulicz, Struktura programéw ksztatcenia akademickiego w kontekscie ogdlnej teorii programéw. Zarys proble-
matyki, [w:] Dydaktyka akademicka I, W poszukiwaniu modelu dydaktyki akademickiej, D. Skulicz (red.), Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2004 oraz Ogdélnopedagogiczne inspiracje konstruowania i badania programoéw
ksztatcenia w szkole wyzszej, [w:] Pedagogika ogdlna a teoria i praktyka dydaktyczna, M. Myszkowska-Litwa (red.),
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011.

1B W omoéwieniu zagadnien dotyczacych taksonomii celéw ksztatcenia w szkole wyzszej wykorzystatam obszerne fragmen-
ty napisanego przeze mnie artykutu nt. Aksjologiczny wymiar celdw ksztatcenia pedagogéw, [w:] Aksjologia w ksztatce-
niu pedagogoéw, J. Kostkiewicz (red.), OW ,Impuls", Krakéw 2008.

14 Strukturyzacje celébw omawiam za Anette Hiemisch interpretujgca teorie redukcji réznic Carver'a & Scheier'a (1990)
w artykule: Cele studiéw i zadowolenie ze studiéw, [w:] Diagnoza pedagogiczno-psychologiczna wobec zagrozen trans-
formacji, K Wenta, W. Seidler (red.), AW ,KWADRA", Szczecin 2003, s. 160-167.

15 Ibidem, s. 163.

¥ Obszerne oméwienie w: K Denek, Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Wyd. Adam Marszatek, Toruri 1999, s.47-63.

I7 Opis i interpretacja wymienionych kontekstow zawarty jest w pracy: A. Krajewska, Jako$¢ ksztatcenia uniwersyteckie-
go - ujecie pedagogiczne, Bydgoszcz 2004. Kontekst filozoficzny w ujeciu autorki obejmuje: model kulturowy, tech-
nologiczny i demokratyczny spoteczenstwa uczacego sie; kontekst spoteczny i ekonomiczny spoteczenstwa uczacego
sie obejmuje: procesy globalizacji, wzrost znaczenia wiedzy i rozwoéj technologii informacyjnych i komunikacyjnych,
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Najbardziej znaczace, dla organizacji procesu ksztatcenia w szkole wyzszej wydajg sie by¢ przemiany
w filozofii, teorii i praktyce edukacyjnej, ktére niewatpliwie powoduja szereg nastepstw dla wszystkich ele-
mentoéw systemu ksztalcenia: celéw, tresci procesu, metod, srodkéw i form organizacyjnych. Interesujace
nas tutaj cele ksztatcenia ulegaja przemianom, ,od dominacji celéw poznawczych: wiedzie¢ ze, wiedzie¢
dlaczego, wiedzie¢ jak-d o integracji celd6w poznawczych i pozapoznawczych: wiedzie¢, czyni¢, by¢"18

Kierunki rozwoju nowoczesnej edukacji nakreslit raport Komisji J. Delorsa. Jak przewidujg jego au-
torzy, edukacja w XXl wieku rozwija¢ sie bedzie zgodnie z czterema filarami: uczenia sie dla wiedzy (zdoby-
wanie wiedzy jest niekofnczgacym sie procesem, srodkiem, jak i celem), uczenie sie dla pracy i kompetencji
(uczenie do dziatania), uczenie sie dla zrozumienia innych (uczenie harmonijnego wspotzycia), uczenie sie
dla wtasnego rozwojula

Jak konstatuje Anna Krajewska ,takie kierunki rozwoju edukacji wynikaja z wymagan aktualnej,
ztozonej rzeczywistosci, co prowadzi nieuchronnie do: rekonstrukcji celéw ksztatcenia, odejscia od prze-
kazywania gotowej i utylitarnej wiedzy, a skoncentrowanie sie na wielostronnym rozwoju osobowosci
i uczenia sie dla zycia"2. W swoich rozwazaniach formutuje ona istotne pytanie o to: jakie sg zrodta celow
ksztatcenia, ktore podlegaja istotnej przemianie? Odpowiada powotujgc sie na stwierdzenia: K Denka:
cele ksztatcenia ,tkwig w systemie wartosci uniwersalnych, ponadczasowych, og6lnoludzkich, zwigzanych
z cztowiekiem ijego zyciem, skupione wokét triady w postaci prawdy, dobra i piekna" oraz na opinie J. Pét-
turzyckiego: ,formutowanie nowych celéw ksztatcenia powinno wykorzystywac nastepujace zrédia:

- Warto$ci przyjmowane w spoteczenstwie, np. prawda, dobro, piekno jako podstawowe oraz inne

zwigzane z nimi.

- Wartosci wyrazajace sie poprzez kulture i obyczajowosc.

- Nauka, tradycja oswiatowa i doswiadczenie nauczycieli.

- Politycy o$swiatowi zwigzani z politykg panstwa - cele dorazne".

Przywotani przez A. Krajewska pedagodzy, atakze iinni: T. Lewowicki, A. Bogaj, Cz. Banach, A. Zan-
decki, wskazujg ze celem edukacji w szkole wyzszej staje sie: odkrywanie, rozwijanie i eksponowanie kre-
atywnego potencjatu jednostki, stymulacja rozwoju jej osobowos$ci rozumianego, niejako przystosowanie
do istniejacej rzeczywistosci, preferowanego przez zwolennikow adaptacyjnej doktryny ksztalcenia, ale
postrzeganego w ujeciu przedstawicieli krytyczno-emancypacyjnych pogladéw na ksztalcenie - eksponu-
jacych w nim samorealizacje zgodnie z wybranym przez uczacego sie systemem wartosci, ksztattowanie
wiasnej tozsamosci, otwartosci na nowe wartosci. Tak wiec najwyzsza range zyskuja cele zwigzane z czto-
wiekiem w procesie rozwoju, z sensem jego egzystencji, z orientacjami zyciowymi i dgzeniami, z jakoscig
zycia ijego zmianami.

Podobne stanowisko odnoszgce sie do nowoczesnego procesu ksztatcenia prezentuje wybitny
polski pedagog Stanistawa Palka. Stwierdza on, ze ,rownorzednego znaczenia w stosunku do nauczania
i uczenia sie nabiera rozwijanie zdolnosci poznawczych, zainteresowan poznawczych, przygotowanie do
samoksztalcenia (...). Szkota powinna stuzy¢ przede wszystkim ksztattowaniu u dzieci, mtodziezy i doro-
stych systeméw warto$ci moralnych, estetycznych, zdrowotnych i utylitarnych"2L

Charakterystyczny dla wyrazanych przez pedagogoéw pogladéw na temat nowoczesnego ksztaice-
nia jest powrot do wartosci - zrodta celow ksztalcenia, zarébwno poznawczych, jak i afektywnych i psycho-
motorycznych.

W kontekscie wszystkich zmian i zagrozen cywilizacyjnych ,przemiany w ujmowaniu celéw ksztatce-
nia uniwersyteckiego sa efektem odpowiedzialnosci i reaktywnosci uniwersytetu na potrzeby spoteczne,
ale takze zwiastujg nowa jakos$¢ procesu i wynikéw ksztatcenia uniwersyteckiego"2

przemiany w gospodarce, zatrudnienie i rynek pracy, zmiane modeli zycia, natomiast kontekst edukacyjny: powstanie
rynku edukacyjnego oraz masowos$¢ ksztatcenia (s. 20-66). W konsekwencji autorka ukazuje przemiany misji i funkcji
uniwersytetu, odpowiedzialno$¢ uniwersytetu wobec spoteczenstwa oraz nowy wymiar warto$ci konstytutywnych uni-
wersytetu (s. 66-88). Przywotang monografie polecam wszczegoélnosci doktorantom, przygotowujacym sie do petnienia
obowigzkéw nauczycieli akademickich.

18 Ibidem, s.103.

19 Edukacja, jest w niej ukryty skarb, Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji ds. Edukacji XXI wieku pod przewod-
nictwem J. Delorsa, Warszawa 1998.

2D A Krajewska, op. cit., s. 105.

21 S Palka, Dydaktyczne kreowanie ,edukacijijutra”, [w:] K Denek, T.M. Zimny (red.), Edukacjajutra, VI Tatrzanskie Semi-
narium Naukowe, Czestochowa 2000, s. 66-67.

2 A Krajewska, op. cit., s. 110.
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Ptaszczyznag odniesienia przy formutowaniu celéw ksztatcenia na wszystkich poziomach edukacji sa
taksonomie celéw ksztatcenia. Stuzg one do projektowania procesu ksztatcenia oraz organizacji dziatan
dydaktycznych atakze do zwigzanej z nig korekty, ewaluacji, kontroli i oceny uzyskanych efektéw. Taksono-
mie sgtakze ptaszczyzng odniesienia dla struktury celéw, a wiec ich stopnia ogdélnosci: od celéw ogdlnych
do celow operacyjnych. Cele ogélne, w przypadku ksztalcenia na poziomie wyzszym, odpowiadajg funk-
cjom okreslonego zawodu. Cele na nizszym stopniu ogo6lnosci majg charakter kierunkowy i odnosza sie
do poszczegdlnych przedmiotéw wchodzgcych w zakres programu ksztatcenia zawodowego. Z kolei cele
0 najnizszym stopniu ogolnosci, formutowane w kategoriach zadan, czynnosci, pytan i polecen, to cele
operacyjne konkretnych zaje¢ dydaktycznych. Hierarchicznos¢ celéw ksztatcenia umozliwia ich przejscie
od celdw nizszej rangi do celéw o najwyzszym znaczeniu dla edukacji.

W literaturze pedagogicznej ostatnich kilkunastu lat pojawito sie wiele propozyciji hierarchizowania
celéw ksztalcenia, jednak, jak zauwaza Franciszek Bereznicki ,przeglad taksonomicznych uktadéw celéw
ukazuje rozbieznosci w ich okresleniu, interpretowaniu i praktycznym stosowaniu. (...) Autorzy niekté-
rych propozycji rozpatrujg cele w kategorii postaw, inni zas w kategoriach zadan. Uzasadnione wydaje sie
zatem poszukiwanie cech modelowych absolwenta i zawieranie ich w strukturze celéow ksztatcenia, a to
pozwoli operacjonalizowac cele i profilowac je profesjonalnie"23 Podobne stanowisko wyrazita

J. Parafiniuk-Soinska: ,przetwarzanie celéw ksztatcenia na zadania zawodowe, dokonywane na dro-
dze operacjonalizacji, pozwolitoby uchwyci¢ wymagania najbardziej istotne dla przygotowania zawodo-
wego i dobierania pod tym katem odpowiednich tresci24

Autorem najbardziej popularnej i ciagle aktualnej taksonomii celéw ksztatcenia jest Benjamin Blo-
om (1913-1999)25 Taksonomia ta od czasu jej ogtoszenia stanowi obszar odniesienia dla aktualnie kon-
struowanych celéw ksztalcenia, na wszystkich poziomach edukacji. Od kilkudziesieciu lat inspiruje teo-
retykow i praktykoéw edukacji do konstruowania kolejnych taksonomii. Jej wyjgtkowa wartos¢ polega na
mozliwosci modyfikacji w miare zmian kontekstéw edukacji w Swiecie oraz reformowania i modernizowa-
nia systeméw edukacyjnych W swojej taksonomii B. Bloom wyrd6znit cele ogdlne i operacyjne w katego-
riach: wiedza, rozumienie, zastosowanie, analiza, synteza, ewaluacja.

Taksonomia B. Blooma posiada réwniez walory metodologiczne. Jest jedna z nielicznych zawiera-
jacych operatory poszczeg6lnych kategorii celow. Moga one stuzy¢ jako kryteria analizy klasyfikacyjnej
celéow. W wymiarze projektowym operatory stuzg do formutowania celéw.

Na bazie tej taksonomii powstata najbardziej popularna w Polsce taksonomia celéw ksztatcenia ABC
- Bolestawa NiemierkiZ Wyrézniono w niej nastepujgce poziomy: A - zapamietywanie wiedzy; B- zrozu-
mienie wiedzy; C- stosowanie wiedzy w sytuacjach typowych; D- stosowanie wiedzy w sytuacjach proble-
mowych. Wyrézniona taksonomia jest ponadprzedmiotowa, co pozwala na szerokie jej stosowanie.

Szczegolne walory przypisuje A. Krajewska taksonomiom integrujgcym cele poznawcze, afektywne
lpsychomotoryczneZr. Do takich zalicza taksonomie R Cartera, chociaz, jak zaznacza, cele psychomoto-
ryczne sg w niej najmniej wyeksponowane. Omawia jednak niezalezne taksonomie celéw afektywnych
i psychomotorycznych wskazujgc na ich znaczenie dla rozwoju teleologii edukacyjnej. Znaczgcg role w for-
mutowaniu celow ksztatcenia w szkole wyzszej przypisuje taksonomii afektywnej D. R KrathwohlaZ ktérej
podstawa jest proces internalizacji, w rezultacie ktérego wartosci lub postawy pochodzgce zzewnatrz stajg
sie coraz bardziej czescig jednostki i sgtraktowane, tak jak jej wtasne. Taksonomia ta zawiera pie¢ gtdbwnych
kategorii - poziomow (kazda ze szczegdtowymi), ktére odpowiadajg tu celom ksztatcenia studentow w sfe-
rze afektywnej i odzwierciedlajg proces internalizacji. Sgto: odbiér bodzcow (recepcja), reakcja (dziatanie),

2B F Bereznicki, Cele ksztatcenia nauczycielii ichformutowanie, ,Pedagogika Szkoly Wyzszej" 1996, nr 4.

24 J. Parafiniuk-Soinska, Teoretyczne i empiryczne przestanki doboru celéw i tresci ksztatcenia nauczycieli, Szczecin 1994,
s. 102.

5 B. Bloom, Taksonomy of Educational Objectives: The Classification of Educational Goals, Mac Kay, 1956.
B. Niemierko, Ocenianie bez tajemnic, WSiP, Warszawa 2002.

)

Z  A. Krajewska dokonata przegladu i wnikliwej analizy kilkunastu taksonomii celéw ksztalcenia, wyrézniajgc znaczace dla
konstruowania celéw ksztatcenia akademickiego integrujgce cele poznawcze i pozapoznawcze (afektywne i psychomo-
toryczne). Nalezy zwréci¢ uwage na fakt, ze w polskiej literaturze pedagogicznejjestto pierwszy systemowy i pogtebiony
przeglad taksonomii celéw ksztatcenia. Sposréd omoéwionych wyréznita Taksonomie celéw ksztalcenia profesjonalnego
R Cartera, ktora jej zdaniem jest szczegélnie cennym wktadem do mysli edukacyjnej i moze stanowi¢ znaczacg inspiracje
dla teoretykow i praktykéw ksztatcenia na wszystkich poziomach, op. cit., s. 224-256.

B A. Krajewska, op. cit., s. 236.
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wartosciowanie, organizowanie (systematyzacja wartosci), wtgczanie do statego wewnetrznego systemu
wartosci (zmiana stosownie do systemu wartosci).

Zadaniem nadrzednym wedtug Romana Schulza®we wspotczesnej rzeczywistosci, w ktdrej powsta-
je jakosciowo nowy typ Srodowiska spoteczno-kulturowego: bardziej ztozony, zmienny i niepewny jest
rozwijanie odmiennych niz w przesztosci wzoréw zachowan: jest przejscie od zachowan replikacyjnych do
innowacyjnych, od odtwdrczosci do tworczosci we wszystkich waznych zakresach spotecznego uczestnic-
twa. Stanowi to wiasciwa podstawe rzeczowg do okreslenia nowych celéw edukacyjnych w warunkach
wspotczesnych.

Tak wiec ksztalcenie dla replikacji powinno by¢ zastapione ksztatceniem dla innowacji - odpowied-
nio do charakteru i potrzeb rodzacej sie cywilizacji przysztosci oraz stosownie do aspiracji i pragnien jej
uczestnikow. Tak zarysowana, ogoélna wizja ksztatcenia dla innowacji miesci w sobie kilka idei szczegoto-
wych, w zaleznosci od tego, do ktérej dziedziny doswiadczen jednostkowych zostaje odniesiona.

I tak idea wychowania dla dziatalnosci kulturotworczej ma zastosowanie do tej sfery doswiadczen
jednostkowych, ktére sg zwigzane z udziatem cztowieka w Swiecie najszerzej pojetej kultury symbolicznej;
awiec w dziedzinie nauki, sztuki, literatury, ideologii spotecznej, itp. Gtosi ona, ze wychowanie, ktére spro-
sta¢ ma wymogom przysztosci, musi porzuci¢ dotychczasowg praktyke przygotowania ludzi wytgcznie do
kulturowej odtworczosci na rzecz dziatan zmierzajacych do formowania w nich gotowosci i umiejetnosci
tworczego, innowacyjnego uczestnictwa w kulturze.

Kolejng jest idea wychowania dla twérczej pracy. ldea ta ma zastosowanie do sfery doswiadczen
zawodowych cztowieka. Jej podstawowym przestaniem jest ksztatcenie pracownikéw tworczych, profesjo-
nalnych innowatoréw, ktorzy zdolni byliby nie tylko umiejetnie korzysta¢ z doswiadczen swego zawodu,
lecz takze czynnie itwérczo wzbogacac je o nowe sktadniki.

Wychowanie do zmiany spotecznejjest trzecig sktadowg idei wychowania dla twérczosci i odnosi sie
do tej sfery doswiadczen jednostkowych, ktére wigza sie z udziatem cztowieka w funkcjonowaniu réznych
grup spotecznych, wchodzacych w sktad struktury spoteczenstwa globalnego. ,...Edukacja dla innowacji
spotecznej (...) musi tgczy¢ sie z ksztattowaniem umiejetnosci demonstrowania zachowan innowacyjnych
(...) ludzi potrafigcych rozwija¢ nowe wzory zachowan spotecznych, wzbogacajacych istniejagcy zas6b kul-
tury spotecznej, w sposob konstruktywny, przeksztatcajacych istniejacy tad spoteczny. Pojecie twérczosci,
atakze idea wychowania dla twoérczosci, gdy zostang odniesione do najbardziej osobistych, bo moralnych
doswiadczen cztowieka, zwigzanych zjego stosunkiem do samego siebie (swego «Ja») i wikasnego zycia,
przeobrazajg sie w wychowanie dla autokreaciji, dla samorozwoju, dla autonomicznego kierowania przez
cztowieka samym sobg i swoim zyciem (...)"3

Idea wychowania dla samorozwoju ma gtebokie uzasadnienie spoteczne w zmianach polozenia
jednostki w Swiecie oraz psychologiczne - w nowych aspiracjach ludzi, ktérzy chcieliby w coraz szerszym
zakresie kierowac¢ sobg i swoim losem.

Idea wychowania dla samorozwoju jest jednym z wazniejszych imperatywow wspoétczesnej teorii
i praktyki pedagogicznej3L

Rownolegle ze zmieniajgcg sie rzeczywisto$cig spoteczng, kulturowg, polityczng i ekonomiczng
zachodzg znaczace zmiany w systemie edukacyjnym. Zmieniajg sie¢ nie tylko cele i zadania, wynikajace
z nowego ustrukturyzowania systemu, ale i te ktére dotyczg wewnetrznych warunkéw jego funkcjono-
wania. Pluralizm programowy powoduje zmiane w strukturze celéw. Formutowane sg one coraz czesciej
w kategoriach warto$ci poniewaz stanowiag punkt odniesienia dla wielu zr6znicowanych zadan edukacyj-
nych. ROwniez instytucje, w ktorych realizowane sg procesy edukacyjne funkcjonujg w swoistej przestrzeni
wartosci. Przestrzen ta w odniesieniu do ksztatcenia w szkole wyzszej, a wiec ksztatcenia akademickiego/
uniwersyteckiego tworzona jest przez tradycje oraz etos nauki i wiedzy. Przestrzeh te organizujg swoiste
wymiary dziatalnosci cztowieka wyrazane w kategoriach wartosci. W przestrzeni wartosci uniwersytetu
odnajdujemy: autonomie (jedno$¢ badania i nauczania, pluralizm szkét i pogladéw naukowych), toleran-
cje (wrazliwos¢ i poszanowanie odmiennosci kulturowej, narodowej, religijnej, politycznej, réwniez przy-
naleznosci panstwowej jednostki) i demokracje.

Przestrzen ideowa uniwersytetu wypetniajg takie wartosci, jak prawda, wolno$é, powszechnosé.

D R Schulz, Studia z innowatyki pedagogicznej, Torun 1996, s. 47-49.
D Ibidem, s. 49.
3l Por. B. Matwijéw, Samoksztattowanie sie cztowieka w pedagogicznych koncepcjach XX wieku, Krakéw 1994.
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Wartosci bedace cechami konstytutywnymi i ostoja uniwersytetu, stanowig aktualnie, tak jak
i przez stulecia, zrédto celow ksztatcenia uniwersyteckiego. Odczytane w kontekscie potrzeb uniwersytetu
i spoteczenstwa XXI wieku wyznaczajg w ksztalceniu uniwersyteckim nie tylko koniecznos¢ integralnej
realizacji celéw ksztatcenia, ale takze stalg ich aktualizacje i ujmowanie stosownie do potrzeb dynamicz-
nie zmieniajacej sie rzeczywistosci. Oznacza to, ze celem ksztalcenia uniwersyteckiego jest wielostronny
rozwoj jednostki, rozwijanie samodzielnosci, odpowiedzialnosci, samoregulacji w uczeniu sie, przygoto-
wanie do funkcjonowania w zmieniajgcych sie¢ warunkach ekonomicznych, technologicznych, spotecznych
i kulturowych.

Najwazniejszym zadaniem wspotczesnej edukacji uniwersyteckiej staje sie przygotowanie studen-
tow do ustawicznego ksztatcenia, autoedukacji i doskonalenia sie. Wszystkie te dziatania podporzadkowa-
ne sg pierwszemu z celéw ksztatcenia uniwersyteckiego, ktérym jest poszukiwanie prawdy. To wartosci
prawdy wyznaczajg nowoczesne ksztaicenie, ktore jak stusznie podkres$la S. Palka® ,obejmuje nie tylko
przyswajanie wiedzy, umiejetnosci, nawykéw, przygotowanie do samoksztatcenia, ale rownorzednie sfere
wychowania intelektualnego - rozwijanie zdolnosci poznawczych, ksztattowanie zainteresowan, postaw
poznawczych zwigzanych z pasjg poznawania, z krytycznym analizowaniem tresci poznania, ksztattowa-
niem systemu wartosci poznawczych".

Profesor Kazimierz Denek, pedagog i ekonomista w obszernej monografii na temat nauki i edukacji
w uniwersytecie XXI wieku, omawiajac m.in. procesy innowacji w szkole wyzszej, dzieli sie nastepujaca
refleksja:

.Stabg strona procesu ksztatcenia i studiowania sg umiejetnosci stosowania teorii w praktyce. Stad
jednym z wazniejszych zadan proceséw innowacyjnych w szkole wyzszej jest osigganie wiekszej sprawno-
Sci ksztattowanych wsrod studentdw umiejetnosci i nawykoéw. Zachodzi potrzeba przeciwdziatania forma-
lizmowi w studiowaniu przez taki proces ksztatcenia, ktory daje studentom mozno$¢ rozwijania sprawnego
myslenia, rozumowania i wnioskowania; orientacji pedagogiki szkoty wyzszej na wszechstronne uksztatto-
wanie u studentow w procesie studiéw dociekliwosci, krytycznego stosunku do lektur oraz zdolnosci do
samodzielnego zdobywania wiedzy i praktycznego jej zastosowania w zyciu; uzyskania maksymalnych wy-
nikbw przy minimalnym nakfadzie czasu i sit. W danym przypadku chodzi o podwyzszenie wspotczynnika
ekonomicznosci dziatania studentédw i nauczycieli akademickich. Do spotecznie oczekiwanych kierunkéw
itresci innowacji w szkole wyzszej kwalifikujg sie rowniez takie poczynania jak: zapobieganie formalizmo-
wi w wiadomosciach studentéw, odkrywanie efektywnych drog aktywizaciji ich dziatan poznawczych, orga-
nizowanie ksztatcenia studiowania zréznicowanego, socjalizacja studentow, technologia ksztatcenia, pro-
wadzenie dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej w aspekcie krajoznawstwa i turystyki, ontodydaktyka,
metodologia dydaktyczna, kompleksowe wykorzystanie procesie dydaktyczno-wychowawczym mediow
(...). Niezwykle waznym kierunkiem w poczynaniach innowacyjnych w szkole wyzszej sg te z nich, ktore
przywracajg znaczenie i nadajg sens podstawowym i uniwersalnym normom aksjologicznym"33

W konsekwencji zaprezentowanych pogladéw odnoszacych sie do wprowadzenia w uczelniach
wyzszych Krajowych Ram Kwalifikacji, nasuwaja sie dos$¢ istotne pytania o efektywnos¢ wprowadzania
zmian, a przede wszystkim - o ich jakos$¢. Niewatpliwie pomocna moze by¢ tutaj dobra znajomos¢ struk-
tury i zasad konstruowania programoéw akademickiego ksztatcenia. Kolejne pytanie dotyczy kompetencji
nauczycieli akademickich do wprowadzania (nie tylko do sylabuséw) w obszar wtasnej dziatalno$ci dydak-
tycznej aktywnych metod nauczania, co wyraza sie rownoczes$nie ograniczeniem metod audytoryjnych.

Jest zatem nieporozumieniem oczekiwanie, ze studenci uzyskajg ,zaplanowane" w programach
efekty (szczegolnie w zakresie umiejetnosci i kompetencji), a takze obarczanie nauczycieli akademickich
odpowiedzialno$ciag za uzyskane przez studentéw efekty bez radykalnego ograniczenia audytoryjnych me-
tod ksztalcenia.

Rozszerzenie zastosowania metod aktywizujgcych i praktycznych (projektowych) zwigzane jest
bezposrednio z zastosowaniem dialogowych metod ksztatcenia w toku seminariow, warsztatéw, ¢wiczen
i praktyk. Te generuja koszty ksztalcenia, z czym najtrudniej jest sie pogodzi¢ wiadzom uczelni. Jest jeszcze
wiele innych uwarunkowan funkcjonowania uczelni wyzszych, ktore nie sprzyjajg skutecznemu wdrazaniu
Krajowych Ram Kwalifikacji.

2 S Palka, op. cit., s. 66.

B K Denek, Uniwersytet w perspektywie spoteczenstwa wiedzy. Nauka i edukacja w uniwersytecie XXI wieku, Poznan 2011,
s. 127.
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Oto niektére z nich:
- fragmentaryzacja zmian w strukturze programéw ksztalcenia,

- niedostosowanie organizacji studiow do planowanej efektywnos$ci studiowania, szczegdlnie
w zakresie ksztattowania umiejetnosci i kompetencji,

- niedostateczna selekcja w naborze na poszczeg6llne kierunki studiow, niskie wymagania
wstepne,

- dominacja czynnika ekonomicznego w naborze na poszczegdlne kierunki studidw,

- w badaniu jakosci ksztatcenia koncentracja na ewaluacji wyktadowcow i kurséw, a nie na ewalu-
acji studentéw i efektow ich studiowania.

By¢ moze optymistyczng perspektywe realizacji KRK otworzy konsekwentne wdrazanie Systemu za-
pewnieniajakosci ksztalcenia w szkole wyzszej. Pomocne w tym zakresie sa niewatpliwie tresci wyktadow
przekazywane przez ekspertow bolonskich na systematycznie organizowanych Seminariach Boloriskich oraz
dostepne w wersji drukowanej i elektronicznej materiaty o charakterze informacyjnym oraz edukacyjnym.



Rozdziat 3

Metody ewidencji i analizy powigzan efektow ksztatcenia
w ramach krajowych ram kwalifikacji

Tadeusz Grabinski

Wprowadzenie

Wdrozenie Krajowych Ram Kwalifikacji jest zadaniem ztozonym. Stosunkowo tawo mozna to zrobi¢ w skali
pojedynczych kierunkow studiow. W przypadku uczelni lub wydziatéw prowadzacych kilka kierunkéw kwe-
stig 0 podstawowym znaczeniu jest stworzenie w miare ujednoliconych procedur i zasad konstruowania
planéw studiéw oraz sylabusoéw, tak aby byly zgodne z zasadami KRK oraz ich filozofig.

Brak uzgodnien dotyczacych ujednoliconych zasad ewidencjonowania i sporzadzania dokumen-
tacji, kodowania efektéw, modutdw, tresci ksztatcenia itp. moze utrudni¢ a nawet uniemozliwi¢ analizy
iocene skutkow wprowadzonych zmian. Dysponowanie metodologia prowadzenia analiz poréwnawczych
pozwala oceni¢ kierunki studidw realizowane w danej uczelni na tle podobnych kierunkéw, prowadzonych
w innych uczelniach.

Celem autora jest zaproponowanie rozwigzan o charakterze proceduralno-narzedziowym, ktére
moga utatwi¢ monitoring, weryfikacje i doskonalenie procesu dydaktycznego, zgodnie z zasadami wpro-
wadzonymi w ramach KRK. Podobne przyktady analiz mozna znalez¢ w wielu publikacjachl

Przedstawione narzedzia i procedury analizy macierzy powigzan zilustrowano na przyktadzie kie-
runku Informatyka i ekonometria prowadzonego w KA AFM na Wydziale Zarzadzana i Komunikacji Spo-
tecznej2

Ewidencja powigzan efektow ksztatcenia

Proponuje sie nastepujace oznaczenia dla efektow ksztalcenia i ich kategorii oraz dla grup przedmiotow
i form zajec¢ (tab. 1).

W stosunku do stosowanych na og6t oznaczen sgtu dwie modyfikacje:
- symbol O dla efektéw obszarowych, zamiast oznaczen oficjalnych (np. S1A),

- symbol V dla efektow kierunkowych (narzucajacy sie symbol K zarezerwowano na oznaczenie
kompetencji).

1 A Krasniewski, Jak przygotowywac programy ksztalcenia zgodnie z wymaganiami wynikajgcymi z Krajowych Ram Kwa-
lifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, http://www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/2013_05/66ac97d0be9ed5cec5e62b50fbd4
Id21.pdf [2.10.2013],

2 A Dziuba-Burczyk, A. Budzowski, D. Fatuta, T. Grabinski, Metody i narzedzia analizy poréwnawczej programoéw dydak-
tycznych w przekroju uczelni, wydziatéw i kierunkéw studidw, System Zarzgdzania Jakoscig Ksztatcenia, Wydziat Ekono-
mii i Zarzadzania KA AFM, 2011/12, nr 6; A. Dziuba-Burczyk, A. Budzowski, D. Fatuta, T. Grabifski, Tworzenie sylabuséw

i tabel pokrycia zgodnie z zasadami KRK, System Zarzadzania Jakoscig Ksztatcenia, Wydziat Ekonomii i Zarzadzania KA
AFM, 2011/12, nr 7.


http://www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/2013_05/66ac97d0be9ed5cec5e62b50fbd4
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Tab. 1. Wykaz symboli stuzacych do oznakowania efektow ksztatcenia

Efekty ksztatcenia Grupa przedmiotow
0 - obszarowe A - podstawowe

V - kierunkowe B- kierunkowe

M - modutowe C- specjalnosciowe
T-tematy D- ogo6lnouczelniane
Kategorie efektow (duze litery) E- ogo6lnowydziatowe
W-wiedza F-inne

U- umiejetnosci Forma zaje¢ (mate litery)
K - kompetencje w - wyktad

Numery efektow, przedmiotow,... c-¢wiczenia

123,... k- konwersatoria

Wyszczegélnione symbole wystepuja zwykle w koniunkcji i zawierajg np. numerkolejny efektu w ka-
tegorii wiedzy, w ramach efektow obszarowych. Dla wiekszej czytelnosci poszczegdlne segmenty identy-
fikatorow oddzielone sg od siebie dolnym podkres$inikiem. Typowe koniunkcje tworzgce identyfikatory
efektow zebrano w tab. 2 (efekty obszarowe, kierunkowe i modutowe) itab. 3 (tresci ksztatcenia).

Efekty obszarowe i kierunkowe identyfikowane sa przez:

symbol (O lub V),
podkresinik dolny _
kategorie (W-U-K)

numer kolejny w ramach danej kategorii (1,2,...).

Identyfikatory efektow modutowych sg bardziej ztozone z uwagi na ich duza liczbe oraz wewnetrz-
ny podziat na grupy (podstawowe, kierunkowe, specjalnosciowe, ogdélnowydziatowe, ogélnouczelniane).
Symbol modutowego efektu ksztalcenia zawiera nastepujace elementy:

rodzaj efektu M (modutowy)

podkresinik dolny_

symbol grupy przedmiotéw (A - podstawowy, B- kierunkowy, C- specjalnosciowy, itd.)
numer kolejny modutu w ramach danej grup (1,2,...)

podkresinik dolny

kategoria efektu (W-U-K)

numer kolejny efektu w ramach danej kategorii.

Inaczej przedstawia sie sprawa identyfikatorow tematéw (T). Sa one bezposrednio zwigzane z kon-
kretnym modutem i z jego efektami, a tylko posrednio z efektami kierunkowymi, i w dalszej kolejnosci
z efektami obszarowymi. Ponadto tematy formutowane sg oddzielnie dla kazdej formy zaje¢ (wyktady - w,
¢éwiczenia - ¢, seminarium - s, itd.). Aby te wszystkie elementy uwzgledni¢ w identyfikatorze tematu pro-
ponuje sie nastepujgca jego konstrukcje (tab. 3):

symbol T

podkresinik dolny

identyfikator modutu, grupy i numeru przedmiotu (np. M_A1, M_B1,...)
podkresinik dolny_

symbol formy zaje¢ (w, c, s, itd.)

numer kolejny tematu realizowanego w ramach danej formy zaje¢ (1,2,...)
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Tab. 2. Identyfikatory obszarowych (O), kierunkowych (V) i modutowych (M) efektow ksztatcenia w zakresie
wiedzy (W), umiejetnosci (U) i kompetencji (K)

Nrk Obszarowe Kierunkowe Modutowe [M]

0 \% M A M B
W WIEDZA
1 0 wi V_W1i M Al Wi M Bl W1l
2 0 w2 vV W2 M Al W2 M Bl W2

UMIEJETNOSCI

1 0 Ul vV Ul M_Al_U1 M BI Ul
2 0_U2 V_U2 M_A1_U2 M_B1_U2
K KOMPETENCJE SPOLECZNE
1 0 KiI V Kl M Al KI M BI Kl
2 0 K2 VvV K2 M Al K2 M Bl K2

Tab. 3. Identyfikatory tematéw (T) realizowanych w ramach modutow

Tematy (tresci) [T]

Nrk TMAI TM BI
w c w c
TMAI wi T M AI cl T_M_BI_wl T_M_BIl_cl
TM AI w2 T M Al c2 T_M_BIl_w2 T M Bl_c2
T_M_A2 TM B2
w [« W c
TM A2 wi T M A2 cl T_M_B2_wl T_M_B2 cl
T_M_A2_w2 T M A2 c2 T_M_B2_w2 TM B2 c2

Schematy analizy powigzanh efektow ksztatcenia

Istotg KRK jest nie tylko wdrozenie nowych zasad konstruowania planéw studiéow oraz ich realizacji, ale
takze weryfikacja zgodnosSci:

- kierunkowych efektow ksztatcenia z efektami obszarowymi,

- modutowych efektéw ksztatcenia z przyjetymi efektami kierunkowymi, a posrednio z efektami
obszarowymi,

- tematow zaje¢ z efektami modutowymi, atym samym z powigzanymi z nimi efektami kierunko-
wymi, i w ostatecznosci z efektami obszarowymi.

System kodowania efektéw ksztalcenia na kazdym z poziomow (obszarowy, kierunkowy, moduto-
wy, tematyczny) powinien umozliwia¢ stosunkowo tatwe przeprowadzanie analizy powigzan poszczegol-
nych efektow atakze ustalenie stopnia pokrycia efektow ksztalcenia, zaktadanych na wyzszym poziomie
przez efekty realizowane na poziomach nizszych.

Schemat logiczny tego rodzaju analiz przytoczono na rys. 1. Wyrdézniono tu tylko trzy modutly

(w praktyce na kazdym kierunku jest ich kilkadziesiat) oraz trzy podstawowe przekroje analizy powigzan
efektéw ksztatcenia:
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- obszarowych z kierunkowymi [O == > V],
- kierunkowych z modutowymi oraz modutowych z kierunkowymi [V <== > M],

- tematyki zaje¢ z efektami modutowymi [T == > M].

Rys. 1. Schemat tworzenia tabel powigzan efektow ksztalcenia

1 2 4 1 9 4 0 7 1 2 4 1 9 4 0 7
O<===>V <====> M <===>T

V<====> M
QO ====>V M T
EFEKTY OBSZAROWE EFEKTY MODUtLOWE TEMATY ZAJEC
] M] m
EFEKTY MODULOWE - M_A1 TEMATY ZAJEG
WIEDZA M_AL_W1W2,. .
T_M_ALwl, w2, w3..
0_W1, W2, W3, ... T_M_A1_T1,¢2, c3
M_A1ICL, K2,...
EFEKTY MODULOWE - M_A2 TEMATY ZAJEE
UMIEJETNOSCI M_A2_WI1,W2, . .
M A2 UL U2 T_M_A2_wl, w2, w3..
0_U1,U2,U3,... o T_M_A2_cl,c2, c3....
M_A2_K1, K2,.
EFEKTY MODULOWE - M_A3 i
KOMPETENCJE M_A3_WI1W2,.. TEMATY ZAIRC
T_M_A3_wl, w2, w3..
0_K1, K2, K3,.... M A3 UI, U2, ...

T_M_A3_c1,cl, c3~.
M_A3_K1, K2,.. -

W tab. 4 (na str. BLOK) przedstawiono przyktady wymienionych tabel powigzah efektow ksztatce-
nia. Mozliwe sg takze bardziej ztozone przekroje analizy, ktére mozna schematycznie ujac¢ jako:

[M <== 0], [T <==V] [T <==0]

[M <==V <==0][T <==M <==V][T <==M <==0]

[T <==M <==V <==0]

Symbol [==>] wskazuje, ze analiza polega na ustalaniu, jak efekty ksztatlcenia wymienione z lewej

strony przektadaja sie na efekty ksztatcenia podawane po prawej stronie. Analize mozna jednak prowadzi¢
takze w kierunku odwrotnym [<==].

Dla przyktadu, symbol [V ==> M] oznacza, ze poszczegllne efekty kierunkowe sa przekazywane do
realizacji wyktadowcom w ramach prowadzonych przez nich zaje¢ (metoda top-down).

Natomiast podejscie typu [V <== M] oznacza, ze powigzania efektow modutowych z kierunkowymi
wskazuja wyktadowcy (metoda bottom-up). Symbol [<==>] oznacza przypadek, w kté6rym dokonuje sie
dwustronnej analizy powigzan.

Konstrukcja tabel powigzan efektow ksztatcenia

Najprostsza analiza powigzan efektow ksztatcenia sprowadza sie do utworzenia tabeli powigzan i zestawie-
nia obok siebie efektow ksztalcenia nizszego i wyzszego szczebla. Mozliwe sg tu dwie sytuacije:

1) danemu efektowi nizszego szczebla odpowiada tylko jeden efekt wyzszego szczebla,
2) danemu efektowi nizszego szczebla odpowiada wiecej niz jeden efekt wyzszego szczebla.

Dodatkowo mozna okresla¢ nie tylko fakt, ale i site (stopien) powigzana danej pary efektéw. Zazwy-
czaj przyjmuje sie tu tréjstopniowa skale stopnia zgodnosci:

[+] - niski,
[++] - przecietny,

[+++] - wysoki.
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Tabele powigzan efektéw ksztalcenia na poré6wnywanych poziomach [O, V, M, T] mogg mie¢ postac
tabel:

- jednostronnych,

- dwustronnych,

- bezopisowych (symbolicznych)

W tabelach jednostronnych opisy tekstowe efektow podawane sg tylko na jednym z poziomow
ksztatcenia, natomiast na drugim poziomie przytacza sie tylko symbole efektow. Bardziej rozbudowane
sg tabele dwustronne, ktore zawierajg stowne opisy efektéw ksztalcenia dla obydwdch poréwnywanych
pozioméw. W analizach korzysta sie na ogét z tabel bezopisowych, nie zawierajagcych w ogole opisow

efektow, atylko ich symbole. Dlatego tez niezbedny jest prosty, jednoznaczny iczytelny system kodowania
efektéw ksztatcenia.

Fragment przyktadowej jednostronnej tabeli powigzan kierunkowych efektow ksztatcenia na kie-
runku Informatyka i Ekonometria (niestacjonarne studia | stopnia) prowadzonym w KA AFM z efektami
obszarowymi (nauki spoteczne, | stopien, profil akademicki) przestawiono w tab. 5. Inne przyktady tabel
jednostronnych podano w tab. 6 - powigzania wybranego modutu z kierunkowymi efektami ksztatcenia
oraz w tab. 7-powigzania tematow wybranego modutu zjego efektami ksztatcenia. W ostatniej kolumnie
tych tabel zamieszczono takze oceny stopnia powigzah poréwnywanych efektow.

Tab. 5 jest sporzadzana przez koordynator6w kierunku studiéw, natomiast tab. 6-7 tworzone sa
przez wyktadowcow jako elementy sktadowe sylabusow.

Tab. 4. Schematy tabel powigzan efektéw ksztalcenia

EFEKTY KIERUNKOWE <===> EFEKTY OBSZAROWE [V <===>0]

\ Student... 0

WIEDZA

V_wi Ma podstawowg wiedze w zakresie nauk spotecznych obejmujgcych ekonomie, 0 W1
zarzadzanie, finanse oraz wie o ich miejscu w systemie nauk i relacjach 0 W7
do innych nauk spotecznych itechnicznych -

0_W9

V_W2 Posiada ugruntowang wiedze o r6znych rodzajach wybranych struktur i instytucji 0 W2
spotecznych, ich istotnych elementach i relacjach zachodzacych miedzy nimi 0 W3

UMIEJETNOSC 1

V_ul Rozumie i potrafi prawidtowo interpretowaé zjawiska spoteczne w oparciu 0JJ1
o dane iloSciowe

V_U2 Potrafi wykorzysta¢ podstawowg wiedze teoretyczng i pozyskiwa¢ dane 0_ U1
do badania wybranych zjawisk i procesé6w ekonomicznych 0 U2

KOMPETENCJE SPOLECZNE

V_K1 Potrafi kreatywnie pracowac¢ indywidualniei wspotpracowac¢ w zespole 0 K2

0_K6

EFEKTY MODULOWE <====> EFEKTY KIERUNKOWE [ M <===>V]

M Po zakoriczeniu modutu (przedmiotu) student: \Y

WIEDZA

M_Al1_W1 zapoznaje sie z systemami informatycznymi wspomagajacymi zarzadzanie V_W3
w przedsiebiorstwach, w szczegdlnosci z systemami zintegrowanymi oraz
systemami wspomagajagcymi podejmowanie decyzji

M_A1_W2 nabywa wiedze w zakresie informatycznego wsparcia proceséw zarzadzania V_W6

w przedsiebiorstwie, w tym podstawowych systemoéw informatycznych
obstugujacych dziatalno$¢ w obszarze sprzedazy, rachunkowosci, finanséw, kadr
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UMIEJETNOSCI

M_Al1_U1l umie dokonywac oceny oraz wyboru rozwigzan wspierajgcych funkcjonowanie V_U1l
przedsiebiorstwa, z uwzglednieniem najnowszych trendéw z zakresu technologii
informatycznych

M_A1_U2 potrafi przygotowac raporty i prezentacje na podstawie zebranych informacji V_U13
z réznych zrodet

KOMPETENCJE SPOLECZNE

M_Al1_K1 Posiada umiejetno$¢ aktywnego uczestniczenia w pracach zespotowych oraz V_K1

zdolno$¢ komunikowania sie z otoczeniem gospodarczym w zakresie okreslania
i zaspokajania potrzeb w zakresie systemow informatycznych wspomagajacych
zarzadzanie

TEMATY ZAJEC-:::> EFEKTY MODULOWE [T ===> M ]

T Opis tematow M

T_M_AIl_wl Rozwigzania dla e-biznesu. Intranet, ekstranet M_Al W1

T_M_AI_w2 Platformy B2B, B2C, B2A, C2C, C2B, A2B, A2C, C2A, A2A M_Al_W2

T_M_AI_w3 E-handel, e-banking, e-aukcje, e-marketing, e-reklama, e-logistyka, e-urzad, M_Al Ul
e-learning

T_M_Al1_w4 Przyktad systemu informatycznego bankowosci i finanséw M_Al K1

Tab. 5. Jednostronna tabela powigzan kierunkowych i obszarowych efektéw ksztatcenia [V - O]

Kierunkowe Obszarowe

WIEDZA [W] Student... Stopien
vl [0]

Ma podstawowg wiedze w zakresie nauk spotecznych obejmujgcych 0_Wwi1 ++
V_W1 ekonomie, zarzadzanie, finanse oraz o ich miejscu w systemie nauk 0 wv +

i relacjach do innych nauk spotecznych itechnicznych 0 W9 +++

Posiada podstawowg wiedze o rdznych rodzajach struktur i instytucji 0 w2 +
V_W2 spotecznych, ich istotnych elementach i relacjach zachodzgcych miedzy 0 w3 ++

nimi 0 W II +
V] UMIEJETNOSCI [U] Student... [0] Stopieni
V] KOMPETENCJE [K] Student... [0] Stopien

Tab. 6. Jednostronna tabela powigzan modutowych i kierunkowych efektéw ksztalcenia [M - V]

Modutowe i
M] Efekty modutowe [M] Student... Kleru'\::kowe Stopien

vV W5 +++
zapoznaje si¢ z systemami informatycznymi wspomagajacymi

M_A1_W1 zarzadzanie w przedsiebiorstwach, w szczegélnosci z systemami \7\/\\//\/'80 +++
zintegrowanymi oraz systemami wspomagajgcymi podejmowanie decyzji
V W13 +++
nabywa wiedze w zakresie informatycznego wsparcia procesow VvV W5 +
M AL W2 zarzadzania w przedsiebiorstwie, w tym podstawowych systeméw vV W8 +
- - informatycznych obstugujacych dziatalno$¢ w obszarze sprzedazy, V WIO ++

rachunkowosci, finanséw, kadr VvV W13 ++
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Tab. 7. Jednostronna tabela powigzan tresci sylabusu i kierunkowych efektéw ksztatcenia [T- M]

Tresci
rescl Tematyka (tresci) zajec [T] Modutowe Stopien

m [M]

T M_ALwl Klasyfikacja i charakterystyka +

Informatycznychsystemow zarzgdzania
T M Al w2 Syst?my Wspomagania Decyzji it
- - - (Decision Support Systems - DSS)

M_Al1_W1

Systemy HS - -
T_M_AIl_w3 . . +++
- - = (Executive Information System)
TM Al wa Systemy. Planowania Zasobgw o
- - - (Enterprice Resource Planning - ERP)

Przyktady dwustronnych tabel powigzan znajdujg sie w tab. 8-10. Sg one odpowiednikami tab.
5-7, tzn. odnosza sie do tego samego kierunku studidéw (liE) i obszaru ksztatcenia (nauki spoteczne, profil
ogolnoakademicki, studia | stopnia) oraz do analogicznego przyktadowego modutu (przedmiot M_A1l).
Zaletg tabel dwustronnych jest utatwiona mozliwo$¢ skonfrontowania zgodnosci powiagzan odpowiednich
efektow ksztalcenia na analizowanych poziomach. Natomiast wadg - zwiekszone rozmiary tabel.

Macierze powigzan efektow ksztalcenia

Omowione tabele, zaréwno jedno- jak i dwustronne, stuzg do ewidencjonowania faktow i sity powigzan
pomiedzy efektami ksztalcenia na porownywanych poziomach (obszar ksztatcenia, kierunek studiéw, mo-
dul, tres¢ sylabusu). W celu uzyskania petnego obrazu zakresu i stopnia powigzan niezbedne jest zliczenie
przypadkoéw powigzan, wskazanie efektow niepokrytych lub pokrywanych wielokrotnie, a takze sumarycz-
na ocena stopnia powigzan. Wazng kwestia jest takze przejrzysty sposéb prezentowania powigzan efektow
ksztatcenia.

Przydatnym narzedziem analizy, prezentacji jej wynikéw i interpretacji stopnia powigzan efektéw
ksztatcenia moga by¢ macierze powigzan3 zawierajgce w wierszach i kolumnach numery wyrdznionych
efektow dla porownywanych pozioméw ksztatcenia. W komérkach tych macierzy moga sie znajdowac
zera lub jedynki. Zero (pusta komorka) oznacza, ze pomiedzy dang parg efektow nie zachodzi zaden zwig-
zek. Jedynka, ze efekt wymieniony w wierszu jest powigzany z efektem wymienionym w odpowiedniej
kolumnie.

Przyktadowe macierze powigzan znajdujg sie w tab. 11-12. W tab. 11 podano:

- macierz powigzan pomiedzy efektami obszarowymi i kierunkowymi [0<==>V], przyjmujgc w oby-
dwoch przekrojach te same liczby efektéw [W]=4, [U]=3 oraz [K]=2.

- macierze powigzan pomiedzy efektami kierunkowymi i modutowymi [V<==>M] dla dw6ch mo-
dutéw M_A1 oraz M_A2.

W tab. 12 przytoczono analogiczne tabele powigzah tematéw zaje¢ z efektami modutowymi [T- M]
dla dwéch modutéw M_A1 oraz M_A2. W kazdej ztych tabel uwzgledniono po siedem tematéow bedacych
przedmiotem wyktadéw [w] i éwiczen [c].

3 W pracy uzywa sie dwoch terminéw: tabele powigzan oraz macierze powigzan. Pierwszy z nich oznacza tablice tekstowg
z opisem efektéw ksztalcenia dla porownywanych pozioméw ksztatcenia (np. obszarowych i kierunkowych) oraz ich
powigzanie. Drugi termin oznacza macierz, wewnatrz ktérej znajduja sie liczby majgce okreslong interpretacje, np. fakt
lub stopien powigzania efektow ksztatcenia wymienionych w wierszach i w kolumnach macierzy.
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Tab. 8. Dwustronna tabela powigzan kierunkowych i obszarowych efektow ksztatcenia [V -0]

Efekty kierunkowe [V]

\Y Student... Efekty obszarowe [0] Student... 0 Stopien
Ma podstawowg wie- Ma podstawowg wiedze o charakterze nauk spotecznych, 0 W1 ++
dze w zakresie nauk 0 ich miejscu w systemie nauk i relacjach do innych nauk -
spotecznych obejmu- Ma wiedze o normach i regutach (prawnych, organizacyjnych,
jacych ekonomie, za-  moralnych, etycznych) organizujgcych struktury i instytucje

L ) o ) . . 0_w7 +

V_W1 rzagdzanie, finanse oraz spoteczne i rzadzacych nimi prawidtowosciach oraz o ich -

o ich miejscu w syste- Zrédtach naturze, zmianach i sposobach dziatania
mie nauk i relacjach do Ma wiedze o pogladach na temat struktur i instytucji
innych nauk spotecz-  spotecznych oraz rodzajach wiezi spotecznych io ich 0_W9 ++

nych itechnicznych historycznej ewolucji

Tab. 9. Dwustronna tabela powigzan modutowych i kierunkowych efektéw ksztatcenia [M - V]

M_A1l

M Al W1

Efekty modutowe [M] Stu-

dent Efekty kierunkowe [V] Student V  Stopien

Ma wiedze o zastosowaniach systemow komputero-
wych w przedsiebiorstwach i gospodarce oraz V_W5  +++
udziatu cztowieka jako elementu tych systeméw.

Zapoznaje sie z systemami
informatycznymi wspo-

magajqcyml.zarzqdzanle Ma wiedze o budowie i funkcjonowaniu
w przedsiebiorstwach, V_W8 +

M ~ komputeréw i sieci komputerowych
w szczeg6lnosci z systemami ) ) )
Zna zasady funkcjonowania e-gospodarki

zintegrowanymi oraz sys- . V_W10  ++
. . . w Internecie -

temami wspomagajacymi - ]

podejmowanie decyzji Ma wiedze o systemach informatycznych V W13 44+

zarzadzania

Tab. 10. Dwustronna tabela powigzan modutowych itematycznych efektéw ksztalcenia [M -T]

M Al

M_Al W1

Efekty modutowe [M] Student... Tematy zajec [T] T_M_Al Stopien
Klasyfikacja i charakterystyka

Zapoznaje sie z systemami infor- informatycznych systemow zarzadzania

matycznymi wspomagajacymi za- Systemy Wspomagania Decyzji (Decision

rzadzanie w przedsiebiorstwach, Support Systems - DSS)

w szczego6lnosci z systemami Systemy HS (Executive Information

zintegrowanymi oraz systemami  System)

wspomagajacymi podejmowanie systemy Planowania Zasobéw

decyzji Przedsiebiorstwa T M Al w4 ++
(Enterprice Resource Planning - ERP)

T M_ALwl +

T M_ALw2 +++

T M_AL w3  +++



Tab. 11. Przykladowe macierze powigzan efektow ksztatcenia [O -V] oraz [V - M]

OBSZAROWE ==> KIERUNKOWE [0==>V]

OBSZA. KIERUNKOWE

WIEDZA V_.W1 V_W2 V_W3 V_W4

0_W1 1

0_w2 1 1

0 W3 1
0_w4 1 1
Suma 1 1 2 2

UMIEJ. V. U1 V. U2 V U3
oulr 1

0_U2 1 1
0_Us3 1 1
Suma 3 1 1

KOMPET V K1 V K2

0 K1 1
0_K2 1
Suma 1 1

Suma

KIER.

WIEDZA M_A1_W1 M_A1 W2 M_Al W3 M_Al W4

V_Wi

V_W2
V_W3
V_W4

Suma

UMIEJ.
V_U1
V_U2
V_U3

Suma

KOM-
PET

VK1
VK2

Suma

KIERUNKOWE==>MODULOWE [V==>M_A1]

MODULOWE

1

M_AL KI M_Al K2

1

Suma

KIER.

vV Wi

V_ W2
V_W3
V_W4

Suma

UMIEJ.
V_U1
V_U2
V_U3

Suma

KOM-
PET

V_K1
V_K2

Suma

KIERUNKOWE==>MODULOWE [V==>M_A2]
MDULOWE
WIEDZA M A2 W1 M A2 W2 M A2 W3 M A2 W4

M_A2 U1
1

M_A2 K1

1

M_A2_U2

M_A2_K2

1

Suma

D N PN

Suma

LT R

Suma

reluadfelzsy  mopp  uezemod Azieue | 1[ouspima ApOleiN € felzpzoy
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Tab. 12. Przyktadowe macierze powigzan efektow ksztatcenia [T-M]

w-wykt. TEMATY ZAJEC===>EFEKTY MODULOWE [T_M_Al===>M_Al]
c-6wicz. WIEDZA UMIEJETNOSCI KOMPETENCJE
TRESCI M Al WIMAIW2MAI W3MAIWAMAIUIMAIU2M Al U3 M Al KI M Al K2 SUMA

T_M_AL wl 1 1
T_M_Al_w2 1 1 1 1 4
T M_Al w3 1 1 2
T_M_Al w4 1 1 1 3
T _M_Al_w5 1 1
T_M_Al_w6 1 1 2
T_M_Al_w7 1 1
Suma 3 2 2 2 2 1 2 14
T_M_Al_cl 1 1
T_M_Al_c2 1 1 2
T_M_Al 3 1 1 2
T M_Al o4 1 1 1 1 4
T_M_Al_ & 1 1 2
T_M_Al_cb6 1 1 2
T_M_Al c7 1 1 2
Suma 1 2 3 3 2 1 3 15
w-wykt. TEMATY ZAJECA===>EFEKTY MODULOWE [T_M_A2===>M_A?2]
c-¢wicz. WIEDZA UMIEJETNOSCI KOMPETENCJE

TRESCI M A2 WIM A2 W2 M A2 W3 M A2 W4 M A2 UM A2 U2 M A2 U3 M A2 KI M A2 K2 SUMA

T_M_A2_wl 1 1
T M_A2 w2 1 1 1 1 4
T_M_A2_w3 1 1 2
T M_A2 w4 1 1 1 3
T_M_A2_w5 1 1
T_M_A2_wb6 1 1 2
T_M_A2_w7 1 1

Suma 3 2 2 2 2 1 2 14
T_M_A2_cl 1 1
T M_A2 2 1 1 2
T_M_A2 c3 1 1 2
T_M_A2 c4 1 1 1 1 4
T_M_A2_c5 1 1 2
T_M_A2_c6 1 1 2
T M_A2 7 1 1 2

Suma 1 2 3 3 2 1 3 15
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Parametry opisowe macierzy powigzan

Dla macierzy powigzan X=[xJ mozna wyznacza¢ parametry charakteryzujgce stopien powigzan efektow
ksztalcenia znajdujgcych sie w jej wierszach i kolumnach - por. tab. 13.

Tab. 13. Mierniki stopnia powigzan efektéw ksztatcenia

Stopien powigzan efektu w /'-tym m
wierszu macierzy z wszystkimi
efektami znajdujgcymi sie

w kolumnach macierzy

i=l,....,n
»ej= n- liczba efektow
j-i w wierszach macierzy

Stopien powigzan efektu w/-tej ko- j=l,....,m
lumnie macierzy z wszystkimi efektami = m - liczba efektow
znajdujgcymi sie w wierszach macierzy w kolumnach macierzy

Sumaryczny stopien powigzan pomie-

n m n m
st wigza =70 !
dzy wszystkimi efektami w wierszach ﬁ\/\i I{—Z ZS
1=1

i kolumnach macierzy 1=1 7=1

Maksymalna (teoretycznie) liczba

. i . nm=n*m
powigzah w macierzy

W przypadku gdy elementy macierzy powigzan przyjmujg wartosci binarne: [0] - brak powigzania
lub [1] - istnienie powigzania, to mozna sformutowac nastepujgce formalne kryteria, ktdre powinny spet-
nia¢ programy ksztalcenia (por. tab. 14).

Tab. 14. Formalne kryteria poprawnosci programow ksztatcenia

Kryterium  Opis

Kazdy z efektow w wierszach macierzy powinien mie¢ szanse powigzana zjednym z efektow

S>i
" w jej kolumnach
Sm Kazdy z efektéw w kolumnach macierzy powinien mie¢ szanse powigzana zjednym z efektéw
w jej wierszach
S<nm Nie powinny wszystkie efekty w wierszach macierzy by¢ powigzane z wszystkimi efektami
w kolumnach
min(w.)>0 Kazdy efekt w wierszu macierzy powinien by¢ powigzany z przynajmniej jednym efektem
' z kolumn
. Kazdy efekt w kolumnach macierzy powinien by¢ powiazany z przynajmniej jednym efektem
min(k)>0 .
zwierszy
Zaden z efektéw w wierszach macierzy nie moze byé powigzany z wszystkimi efektami
max(w.)<m
w kolumnach
min(k)<n Zaden z efektéw w kolumnach macierzy nie moze byé¢ powigzany z wszystkimi efektami

w wierszach

Kryteria przytoczone w tab. 14 zazwyczaj sg spetnione. Kazde odstepstwo jest tatwo zauwazalne
i nie jest trudno go usungé. Spetnienie wszystkich tych kryteriow poprawnosci nie Swiadczy jednak, ze
program ksztatcenia utozono w sposo6b najlepszy z mozliwych.

W tab. 15 sformutowano kilka parametrow charakteryzujgcych r6zne wtasnosci programoéw ksztat-
cenia, ktére mozna wykorzysta¢ do wielowymiarowej, ilosciowej oceny poprawnosci programoéw Kkierun-
kowych. Szczegolnie interesujgce moga tu byé parametry zdefiniowane jako ilorazy dwoch wielkos$ci (dru-
ga itrzecia sekcja parametréw w tab. 15).
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Problemem jest tu jednak brak wzorcowych wartosci poszczegdlnych parametrow. Aby je uzyskaé

nalezy prz

eprowadzi¢ wiele analiz, zebra¢ wartosci tych parametréw, a nastepnie kierujac sie dostepnymi

ocenami jakoSci (ewaluacja studentdw, opinie interesariuszy zewnetrznych, analizy loséw absolwentéw,
listy rankingowe, etc.) ustali¢, przy jakich warto$ciach tych parametrow efekty ksztatcenia sag najlepsze.

Tab. 15. Wybrane parametry opisowe macierzy powigzan

Parametr
max(w.)
max(k.)
min(w.)

min(k.)

Opis

Maksymalna liczba powigzan w wierszach macierzy
Maksymalna liczba powigzan w kolumnach macierzy
Minimalna liczba powigzan w wierszach macierzy

Minimalna liczba powigzan w kolumnach macierzy

[max(w.)/m] Maksymalna liczba powigzan w wierszach macierzy do mozliwej liczby powigzan

[max(k)/n] Maksymalna liczba powigzan w kolumnach macierzy do mozliwej liczby powigzan

[min(w.)/m] Minimalna liczba powigzan w wierszach macierzy do mozliwej liczby powigzan

[min(k)/n]

[S/n]
[S/m]

Minimalna liczba powigzan w kolumnach macierzy do mozliwej liczby powigzan

Ogolna liczba powigzan do liczby efektéw wierszach macierzy

Ogodlna liczba powigzan do liczby efektéw kolumnach macierzy

[S/max(wJ] Ogdblna liczba powigzan do maksymalnej liczby efektéw wierszach macierzy

[S/max(k)] Ogoblna liczba powigzan do maksymalnej liczby efektéw kolumnach macierzy

[S/nm]

Stopien wypetnienia macierzy powigzan

Podsumowanie

1

Zdefiniowane w pracy parametry i relacje mozna wyznaczaé i analizowa¢ dla poszczegélnych
kategorii efektow ksztatcenia (wiedza, umiejetnosci, kompetencje) lub dla ich sumy [W+U+K].
Otwartg sprawg jest w tym przypadku kwestia zgodnosci parametréw dla réznych kategorii efek-
tow. Mozna np. sformutowac teze, ze dla ogolnej liczby efektéw ksztatcenia w przypadku kierun-
kéw o profilu ogélnoakademickim powinna zachodzi¢ relacja [W>U>K], natomiast na kierunkach
o profilu praktycznym powinna sie ujawni¢ relacja [W<U>K],

Innym problemem jest relacja pomiedzy liczbami efektow ksztalcenia dla efektéw obszarowych,
kierunkowych, modutowych oraz liczby tematéw zaje¢. Ogdélna zasada, [0<V<M<T] wymaga do-
precyzowania oraz ustalenia, czy sa jakie$ prawidtowosci w zakresie relacji efektow sgsiednich
VIQ; M/V, T/M lub oddalonych M/O; T/O, T/V.

W trakcie definiowania powigzan efektow ksztatcenia istotnym problemem staje sie kwestia
zgodnosci ich kategorii [W, U, K], dla réznych poziomow tych efektéow [O, V, M, T]. Chodzi o to,
czy np. efekt z kategorii wiedzy na poziomie efektéw kierunkowych moze by¢ powigzany z efek-
tem z kategorii umiejetnosci na poziomie efektéw obszarowych [V_W1 <==.>[0_U1], Inaczej mé-
wigc, czy mozliwe sg powigzania ,r6znoimiennych" efektow ksztatcenia, czy tez dopuszczalne sg
tylko powigzania ,jednoimienne". Praktyka tworzenia sylabuséw dowodzi, ze ich Autorzy stosujg
rownolegle obydwa podejscia, z przewaga zwolennikbw powigzan ,jednoimiennych". W anali-
zach warto oceni¢ skale powigzan krzyzowych w relacji do powigzan jednoimiennych oraz lokali-
zacje powigzan roznoimiennych.

Poza podstawowymi parametrami wymienionymi w tab. 13-15 w analizach mozna siegng¢ do
parametréw bardziej zaawansowanych, mierzacych np. dyspersje i koncentracje rozrzutu licz-
by powigzan wewnatrz macierzy powigzan lub w jej kolumnie/wierszu brzegowym. Mozna np.
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sformutowac hipoteze, ze sumy ,1" w poszczegdlnych wierszach i kolumnach macierzy powia-
zan powinny mie¢ rozktad w miare réwnomierny. Wysoka koncentracja powigzan (tylko dla 1-2
efektéw) oznacza nadreprezentacje w programie nauczania niewielu efektéw i powierzchowne
traktowanie pozostatych efektdw ksztalcenia.

5. Wazne wnioski moga wyniknac¢ z analizy korelacji pomiedzy sumaryczng liczbg powigzan poszcze-
gélnych modutéw (przedmiotéw) z efektami kierunkowymi a liczbg godzin zajeciowych i punk-
tow ECTS dla tych modutéw. Powinno tu sie obserwowac wysoka korelacje dodatnig, ajej brak
bytby faktem trudnym do zaakceptowania.

6. Ciekawa mogtaby by¢ analiza korelacji pomiedzy sumg powigzan efektéw modutowych z kierun-
kowymi a studencka oceng przydatnosci przedmiotow.

7. Szczegllng uwage warto poswieci¢ rankingowi modutéw (przedmiotéw) z punktu widzenia sumy
powiagzan ich efektow z kierunkowym efektami ksztatcenia. Chodzi tu zwlaszcza o wartosci skraj-
ne, maksymalne i minimalne, jak réwniez réznice tych wielkosci.

Dalsze mozliwosci pogtebienia analizy mamy w zamianie w macierzach powigzan jedynek (faktow
wystgpienia powigzania) na liczby 1, 2, 3 oznaczajace site powigzania danej pary efektéw ksztatcenia, zilu-
strowanych symbolami [+], [++] oraz [+++].



Rozdziat 4

Jakosc ksztalcenia - wdrazanie procedur.
Przyktad krakowskiej Akademii
im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego

Barbara Stoczewska

Wprowadzenie

W ciagu ostatnich dwudziestu lat problem jakosci ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym stat sie przedmiotem
ozywionego zainteresowania $rodowiska akademickiego, ale tez polityki edukacyjnej panstwa. Urynkowie-
nie szkolnictwa wyzszego w Polsce po 1989 roku, ktére doprowadzito do wzrostu konkurencji, dokonywa-
to sie tez w warunkach daleko idacej deregulacji tego rynkul Bez zwatpienia konkurencja ma wiele zalet
i stanowi wazny element mechanizmu gospodarki rynkowej, jednak w odniesieniu do edukacji na poziomie
wyzszym moze skutkowac deficytem jakosci. Innym waznym Zrédtem tego deficytu jest takze umasowienie
ksztatcenia na poziomie wyzszym, ktére dokonywato sie stopniowo, gtéwnie przez radykalne zwiekszenie
dostepnosci do tego ksztatcenia, ale tez ksztatltowanie oferty edukacyjnej dostosowanej przede wszystkim
do aspiracji mtodziezy, zaS w mniejszym stopniu do potrzeb gospodarki i rynkow pracy.

Nikt dzisiaj nie moze mie¢ watpliwosci, ze szkolnictwo wyzsze w Polsce stanowito w ostatnich la-
tach jeden z najbardziej dynamicznie rozwijajacych sie obszaréw, ani ze powszechng staje sie gorzka kon-
statacja, ze taka niezwykta dynamika dokonywata sie kosztem jakosci. O zjawisku ,boomu edukacyjnego"
w Polsce, uznawanego powszechnie za jedno z najbardziej spektakularnych osiggnie¢ transformacji spo-
teczno-gospodarczej w Polsce po roku 1989 Swiadcza liczby. Wystarczy przypomnieé, ze o ile w roku aka-
demickim 1990/1991 wspoétczynnik skolaryzacji brutto wynosit 12,9, to w roku 2010/2011 wzréstdo 53,82
Liczba studentow wzrosta z 403 tys. na poczatku lat 90. do rekordowej w roku akademickim 2005/2006
liczby 1.953, 8 tys. W latach 90. studiowato w Polsce mniej wiecej 10% mtodziezy. Dzisiaj 50%. Co pigty
mtody Polak jest na studiach wyzszych. Réwnie lawinowo rosta liczba wyzszych uczelni. O ile w roku akade-
mickim 1992/93 byto ich ogétem 124 (w tym 18 niepublicznych), to w roku akademickim 2010/2011 liczba
to wzrosta do 470 (w tym 338 niepublicznych)3 Jednak temu niezwykiemu otwarciu sie rynku edukacyjne-
go w Polsce nie towarzyszyt odpowiednio znaczacy wzrost naktadow. Ich wielko$¢ byta niewspotmiernie
niska do stale zwiekszajacej sie liczby studentow, kilkakrotnie nizsza w poréwnaniu z wiodgcymi krajami
Europy. Ten niezwykle dynamiczny rozwdj ilosciowy szkolnictwa wyzszego w sytuacji niedostatku odpo-
wiednich srodkéw na edukacje juz w potowie lat dziewiec¢dziesigtych ujawnit negatywne konsekwencje.
Zwracaly na to uwage raporty Banku Swiatowego oraz Organizacji Narodéw Zjednoczonych ds. O$wiaty,
Nauki i Kultury (UNESCO), za gtéwne zrodio kryzysu szkolnictwa uznajgc masowos$¢ ksztatcenia oraz zbyt
niskie naktady4.

Por. T. Wawak, Jako$¢ zarzgdzania w szkotach wyzszych, Krakow 2012, s. 19

M. Wilczynski, Wdrozenie Krajowych Ram Kwalifikacji i co dalej?, Fundacja Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego, Warszawa
11 grudnia 2012, prezentacja na konferencji pt. Zasady i kryteria akredytacji uczelni po wejsciu w zycie Krajowych Ram
Kwallifikacji, Warszawa, 11 grudnia 2012.

3 Por. http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/dane-statystyczne-o-szkolnictwie-wyzszym [19.01.2013]; por.
tez Gtowny Urzad Statystyczny, Szkoty Wyzsze i ich finanse w 2011 roku, Warszawa 2011, http://www.stat.gov.pl/gu-
s/5840_657_PLK_HTML.htm [19.01.2013],

4 Por. M. Stachowiak-Kudta, Autonomia szkét wyzszych a instytucjonalne mechanizmy zapewnieniajakosci w Polsce i wy-
branych panstwach europejskich, Warszawa 2012, s. 56.
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W polskich raportach i diagnozach stanu szkolnictwa wyzszego wskazywano tez ponadto miedzy
innymi na brak koncepcji i diugofalowej strategii, wieloetatowo$¢ nauczycieli akademickich oraz stabe
powigzanie dydaktyki z rynkiem pracy5 Oczywiscie nie jest to petna lista probleméw nekajacych polskie
szkolnictwo wyzsze. Z cata pewnoscig jednak te, atakze inne niewymienione wyzej czynniki ujawnity z calg
sita konieczno$¢ podjecia konkretnych dziatan, zamierzajagcych w kierunku poprawy oraz zapewnienia wy-
sokiej jakosci ksztatcenia.

Ustawa o szkolnictwie wyzszym z 2005 roku, uwzgledniajgca podstawowe zatozenia Procesu Bolon-
skiego, stanowita wazny krok na drodze uznania poprawy jakosci ksztalcenia za istotny element reformy
edukacji w Polsce6. Rozporzadzeniem wykonawczym z 12 lipca 2007 roku do tej ustawy uregulowano pro-
wadzenie kierunkéw studiow miedzy innymi zalecajac stworzenie listy kierunkéw i wprowadzenie stan-
dardéw ksztalcenia, atakze zobowigzano uczelnie do zapewnienia wysokiej jakosci ksztalcenia itworzenia
wewnetrznych systeméw zapewnienia tej jakosci7.

Z projakosciowymi projektami juz pod koniec lat 90. wystepowac zaczely niektore polskie uczelnie§
powstawaly tez liczne srodowiskowe instytucje akredytacyjne, a od 1 stycznia 2002 rozpoczeta funkcjono-
wanie Panstwowa Komisja Akredytacyjna, na podstawie ustawy z 18 marca 2011 roku o zmianie ustawy
prawo o szkolnictwie wyzszym, dziatajgca pod nazwg Polska Komisja Akredytacyjna. Instytucje te, tworzg-
ce tzw. zewnetrzny system zapewnienia jakosci ksztatcenia, aczkolwiek niezbedne i ogromnie pozyteczne,
nie sgw stanie zastgpi¢ wewnetrznych mechanizmoéw zapewniania jakosci ksztatcenia, bez ktérych nie jest
mozliwe budowanie w uczelni tzw. kultury jakosci, przekonania uczestnikdw procesu dydaktycznego, ze
doskonalenie jakosci jest niezwykle waznym, ale i catkowicie naturalnym elementem procesu funkcjono-
wania szkoty wyzszej9.

Jakos$c¢ ksztatcenia w dokumentach europejskich

Problematyka jakos$ci ksztalcenia traktowana jest obecnie jako jedno z naczelnych zadan polityki europej-
skiej. W odniesieniu do szkolnictwa wyzszego kierunki dziatan wyznaczone zostaly przez dwa najwazniejsze
procesy - Proces Bolonski oraz realizacje Strategii Lizbonskiejl0

Celem ogtoszonej w marcu 2000 roku Strategii Lizbonskiej byto stworzenie do 2010 roku najbar-
dziej konkurencyjnej gospodarki na Swiecie, ktdrej fundamentem miat by¢ miedzy innymi sprawnie dziata-
jacy system edukacji. Szkoly wyzsze w rozumieniu Strategii miaty sie sta¢ swoistym ,moderatorem wzrostu
gospodarczego", miejscem tworzenia i rozpowszechniania wiedzy na najwyzszym poziomiell

Wspéipraca europejska w zakresie zapewnienia jakosci ksztalcenia oraz opracowanie metod i kryte-
riow oceny stato sie naczelnym zadaniem eksponowanym w ramach Procesu Boloriskiego12 W Komunikacie
Berlinskim podpisanym w 2003 roku ministrowie do spraw szkolnictwa wyzszego podjeli zobowigzanie, ze
do 2005 roku w kazdym z panstw sygnatariuszy zostanie stworzony system zapewnienia jakosci, w ktérym
uwzglednione zostang takie miedzy innymi elementy jak istnienie dobrze zdefiniowanego zakresu kompe-
tencji wszystkich zaangazowanych instytucji, dokonywanie ocen z udzialem studentéw, funkcjonowanie

5 Por. np. Diagnoza stanu szkolnictwa wyzszego w Polsce, Ernst & Young Business Advisory, Instytut Badan nad Gospo-
darka Rynkowa, Warszawa 2009; E Chmielecka, Korzysci i koszty zwigzane z przystapieniem Polski do Unii Europejskiej
w sferze szkolnictwa wyzszego, Warszawa 2003; Jakos$¢ ksztatcenia w szkole wyzszej. Doswiadczenia i badania SGH, red.
A. Buchner-Jeziorska, S. Maciot, Warszawa 2003.

Dz.U. 05.164, poz. 1356.

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 12 lipca 2007 r. w sprawie standardéw ksztatcenia dla
poszczegolnych kierunkéw oraz poziomoéw ksztatcenia, atakze trybu tworzenia i warunkoéw, jakie musi spetnia¢ uczelnia,
by prowadzi¢ studia miedzykierunkowe oraz makrokierunki (Dz.U. z 2007 r. Nr 164, poz. 1166).

8 Jakos¢ ksztatcenia w szkole wyzszej, op. cit., s. 26; T. Poptonkowski, Jako$¢ ksztatcenia w polityce edukacyjnej panstwa,
[w:] Zewnetrzne zapewnianie jako$ci ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym, red. M. Wdjcicka, J. Urbanikowa, Warszawa
2001, s. 18 i nast.

9 Por. M. Ratajczak, O powszechnoséci akredytacji, ,Forum Akademickie" 2002, nr 1, s. 38.

10 Ewaluacja jakosci dydaktyki w szkole wyzszej, metody, narzedzia, dobre praktyki, red. W. Przybylski, S. Rudnicki,
A. Szwed, Krakéw 2010, s. 14.

1 Ewaluacjajako$ci dydaktyki w szkole wyzszej, op. cit., s. 15.

12 Szerzej patrz: A. Krasniewski, Proces bolonski tojuz 10 lat, Warszawa 2009; E Kula, M. Pekowska, Proces bolonski- ge-
neza i rozw6j, [w:] Europejski obszar szkolnictwa wyzszego. Antologia dokumentéw i materiatéw, red. M. Kula, M. Pe-
kowska, Kielce 2006, s. 13; o Procesie Bolonskim obszerne informacje na stronie patrz: http://www.mnisw.gov.pl/mein/
index.jsp?place=Menu06&news_cat_id=953&layout.
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systemu akredytacyjnegol3 Kolejnym waznym dokumentem przyjetym na konferencji w Bergen w 2005
roku byly Standardy i wskazowki dotyczace zapewnienia jakosci ksztatcenia w Europejskim Obszarze Szkol-
nictwa Wyzszego. W tym obszernym dokumencie zawarto siedem szczeg6towych standardéw dotyczgcych
wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci ksztatcenia. | tak szkolty wyzsze powinny realizowac polityke
oraz zwigzane z nig procedury zapewnienia jakosci, atakze ,powinny przyja¢ na siebie wyrazne zobowigza-
nie do rozwoju kultury, ktéra uznaje znaczenie jakosci oraz jej zapewniania w ich funkcjonowaniu"14

Ponadto szkoly wyzsze zostaly zobowigzane do opracowania i wprowadzenia w zycie strategii na
rzecz ciggtej poprawy jakosci o formalnie okreslonych oraz powszechnie dostepnych zasadach. Powinny
rowniez przewidywac okreslone funkcje dla studentow oraz innych zainteresowanych stron. Szkoty wyzsze
powinny takze dysponowac oficjalnymi mechanizmami zatwierdzania, okresowego przegladu oraz moni-
torowania programoéw nauczania i efektdw ksztatcenia, ocenianie studentéw powinno sie odbywac we-
dtug opublikowanych i konsekwentnie stosowanych kryteriéw, przepiséw i procedur, a kadra dydaktycz-
na powinna reprezentowac¢ wysoki poziom kompetencji, zagwarantowany poprzez odpowiednie metody
stosowane w szkotach wyzszych. Metody te powinny by¢ dostepne dla os6b prowadzacych zewnetrzne
przeglady oraz stanowi¢ przedmiot komentarza w raportach. Szkoly wyzsze powinny takze gwarantowac
odpowiednie oraz adekwatne do oferty edukacyjnej srodki wspomagajgce nauke studentow, gromadzic,
analizowac i wykorzystywac¢ stosowne informacje dotyczgce skutecznego zarzadzania oferowanymi pro-
gramami studiow, atakze w regularnych odstepach czasu publikowa¢ aktualne i obiektywne informacje na
temat tych programoéw oraz efektow ksztatcenials

Kolejne konferencje w ramach Procesu Bolonskiego: w Londynie (2007), w Leuven (2009), w Bu-
dapeszcie i Wiedniu (2010) oraz w Bukareszcie (2012) wskazywaly na konieczno$¢ statego podnoszenia
jakosci ksztatcenia szkolnictwa wyzszego oraz rozwijania europejskiej wspoétpracy w tym zakresiel6.

Wewnetrzny system zapewniania jakosci ksztatceniaw Polsce
w Swietle nowych uregulowan prawnych

Problem jakosci ksztalcenia w Swietle aktualnych regulacji prawnych w ostatnich regulacjach zostat ujety
znacznie szerzej niz dotychczas. Przede wszystkim do tego waznego zagadnienia odnosi sie znowelizowana
ustawa prawo o szkolnictwie wyzszym z 18 marca 2011 rokul7 ktéra w art. 9, ust. 3, pkt 3c zapowiada wyda-
nie rozporzadzenia okres$lajgcego warunki oceny programowej, uwzgledniajacej dziatanie wewnetrznego
systemu zapewniania jakosci ksztatcenia w zakresie analizy efektow ksztalcenia, a w kolejnym punkcie (4a)
tego samego artykutu zapowiada wydanie rozporzadzenia okre$lajgcego warunki oceny instytucjonalnej,
ktéra powinna uwzglednia¢ funkcjonowanie i doskonalenie systemow zapewnienia jakosci ksztatcenia.

Z kolei art. 66, ust. 2, pkt 3a ustawy stanowi, ze nadzér nad wdrazaniem i doskonaleniem uczelnia-
nego systemu zapewniania jakosci ksztatcenia sprawuje rektor, a art. 133, ust.l, 2i 3 wprowadza obowig-
zek okresowej oceny nauczycieli akademickich prowadzonej przez podmiot wskazany w statucie uczelni.
W ocenie tej powinna by¢ uwzgledniona ocena dokonana przez studentéw i doktorantow po zakonczeniu
kazdego cyklu zaje¢ dydaktycznych. Szczeg6towe warunki ocen programowej i instytucjonalnej, obejmu-
jacych funkcjonowanie wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci ksztalcenia ijego dziatania na rzecz
doskonalenia programu ksztatcenia oraz oddziatywania na doskonalenie jakosci ksztatcenia reguluje roz-
porzadzenie z dnia 29 wrzes$nia 2011 rokul8 atakze odnoszace sie do tych kwestii uchwaty PKA9

Problem jakosci ksztatcenia zostat takze szeroko uwzgledniony w rozporzadzeniu Ministra z dnia
5 pazdziernika 2011 w sprawie warunkow prowadzenia studiéw na okreslonym kierunku i poziomie ksztat-

13 Komunikat konferencji ministréw ds. szkolnictwa wyzszego z Berlina 19 wrze$nia 2003 roku, [w:] Europejski obszar szkol-
nictwa wyzszego. Antologia dokumentéw, op. cit., s. 157.

1 Standardy i wskazéwki dotyczace zapewnieniajako$ci ksztatcenia w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego, ww\n.
bjk.uw.edu.pl/files/pdf/bergen.pdf, s. 6 [19.01.2013].

Standardy i wskazoéwki, op. cit., s. 6.

Teksty deklaracji i komunikatéw dostepne http://ekspercibolonscy.org.pl/dokumenty-i-publikacje [19.01.2013].
Dz.U. Nr 84, poz. 455.

Dz.U. Nr 207, poz. 1232.

Nr 961/2011 z dnia 24 listopada 2011 dotyczaca oceny programowej oraz Nr 962/2011 z dnia 24 listopada 2011 do-
tyczaca oceny instytucjonalnej, dostepne na stronie Polskiej Komisji Akredytacyjnej: http://www.pka.edu.pl/index.
php?page=akty_pw_uid.
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cenig2) Rozporzadzenie to naktada na jednostke organizacyjng uczelni obowigzek wdrozenia wewnetrzne-
go systemu zapewnienia jakosci ksztalcenia uwzgledniajgcego dziatania na rzecz doskonalenia programu
ksztatcenia na prowadzonym kierunku studiéw. Funkcjonowanie takiego systemu zostato uznane jako wa-
runek sine qua non prawa jednostki do prowadzenia studiow na okreslonym poziomie i kierunku ksztatce-
nia. W rozporzgdzeniu Minister uznat za niezbedne uwzglednienie w tym systemie trzech najwazniejszych
elementéw: wszystkich form weryfikowania efektéw ksztalcenia na poszczegdlnych kierunkach studiéw
osigganych przez studenta w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych, oceny dokonywane
przez studentéw oraz wnioski z monitorowania kariery zawodowej absolwentéw uczelni.

Okres$lenie pozostatych elementéw, skiadajacych sie na szerokie i przyznac trzeba blizej niesprecy-
zowane pojecie jakosci ksztatcenia lezy w gestii uczelni, ktére zostaty zobowigzane nie tylko do wypraco-
wania konkretnych instytucjonalnych form systemu zapewnienia tej jakosci, ale takze do jego wdrozenia
oraz wypracowania obejmujacej catg spoteczno$¢ akademickg tzw. kultury jakosci, co okazuje sie zada-
niem znacznie trudniejszym.

Co to jest jakoS¢ ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym - ktopoty z definicjg

Nieomal wszyscy autorzy podejmujacy problematyke jakosSci ksztatcenia w szkotach wyzszych méwia zgod-
nie, ze pojecie to jest trudne, albo wrecz niemozliwe do zdefiniowania2l Chociaz termin jako$¢ ma bardzo
dluga tradycje, bo siega czaséw Platona, ktdry w swych pismach okreslat je jako pewien stopieh doskona-
tosci, precyzyjniej daje sie opisa¢ w ekonomii. Na jej gruncie o wiele tatwiej o skojarzenia z jakoscia pro-
duktow czy ustug. Sukces czy porazka firmy zalezy wtasnie od jakosci jej funkcjonowania. Jakie skojarzenia
wywotuje natomiast pojecie jakosci w odniesieniu do ksztalcenia na poziomie uniwersytetu? Przeniesione
na taki grunt nie daje sie jednoznacznie zdefiniowa¢, co najwyzej pozwala na jego intuicyjne rozumienie.
Trafnie ujgt to Antonius I. Vroeijenstijn piszac, ze jakos¢ jest jak mitosé, o ktérej kazdy mowi i wie o czym
mowi, ,jesli jednak probuje zdefiniowaé to pojecie, pozostaje z pustymi rekami"22

W literaturze przedmiotu funkcjonuje wiele koncepciji, czy r6znorodnych uje¢ jakosci. Najczesciej
interpretuje sie ja jako doskonatos¢, brak usterek, stopien przygotowania do osiggania celéw instytucji,
stopien spetnienia oczekiwan i potrzeb klientéw i wreszcie cigglty rozwdj, ktéry nie jest mozliwy bez od-
powiedzialnosSci wszystkich cztonkéw organizacji za to, by realizujgc cele instytucji - najlepiej wykorzystali
posiadane zasoby23

Autorzy podejmujacy préby odniesienia tych elementéw do obszaru ksztatcenia, katalog ten uzu-
petniajg o pojecie kultury organizacyjnej albo kultury jakosci. Przez ten termin rozumie sie najczesciej
pewng postawe, przenikajacy catg uczelnie pozytywny klimat sprzyjajacy rozwijaniu przekonania o ko-
niecznosci utrzymywania wysokich standardéw jakosci. Kultura jakosci rozumiana jest tez jako zbiorowa
odpowiedzialno$¢ za ksztalcenie (uczenie sie), wzorce zachowan i dziatan zwigzanych z dbatoscia o ja-
ko$€24. A culture ofquality isone in which everybody in the Organisation, notjust the quality Controllers, is
responsiblefor quality2. Wydaje sie wiec, ze kluczowym elementem w tak rozumianej kulturze jakosci jest
witasnie poczucie wspotodpowiedzialnosci za nig wszystkich cztonkéw spotecznosci akademickiej - w row-
nym stopniu nauczycieli, co i studentdw. Kultura jakosci okreslana jako Swiadome jej wspottworzenie przez
wszystkich cztonkéw spotecznosci akademickiej uznana zostata za klucz do zapewnienia jakos$ci ksztatcenia
w Uniwersytecie Warszawskim26 Bez osiggniecia takiego stanu nie jest chyba mozliwe spetnienie oczeki-

Dz.U. Nr 243, poz. 1445 z p6zn. zm.
Szerzej o tych problemach patrz: T. Wawak, op. cit., s. 21 i nast.
Cyt. za Jako$¢ ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym. Stownik tematyczny, red. M. Wéjcicka, Warszawa 2001, s. 42.

BRRS

Jakos$¢ ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym, op. cit., s. 43-46; por. takze M. Frankowicz, Wewnetrzny system zapewnienia
jakosci ksztatcenia w odniesieniu do nowych regulacji prawnych, seminarium bolonskie, Akademia im. Jana Dlugosza,
20.1V.2012, http://www.ekspercibolonscy.org.pl/prezentacje.

2 Por. M. Zidtek, Wewnetrzne systemy zapewnianiajakosci ksztatcenia - odniesienie do nowych regulacji prawnych, Szko-
lenie Ekspertéow Bolonskich, Warszawa-Miedzeszyn 2--4.X1.2011, http://www.ekspercibolonscy.org.pl/prezentacje.

5 0. Vettori, Examining Quality Culture. Part 3. EUA 2012, s. 3-5, cyt. za P. Stepien, Budowa i doskonalenie wewnetrznego
systemu zapewniania jakos$ci ksztatcenia na Uniwersytecie Warszawskim. Zasady i kryteria akredytacji uczelni po wej-
Sciu w zycie Krajowych Ram Kwalifikacji, prezentacja na konferencji pt. Zasady i kryteria akredytacji uczelni po wejsciu
w zycie Krajowych Ram Kwalifikacji, Warszawa, 11 grudnia 2012.

% Zarzadzenie nr 56 Rektora Uniwersytetu Warszawskiego z dnia 10.10.2012 r. W sprawie Systemu Zapewniania i Dosko-

nalenia Jakosci Ksztatcenia na Uniwersytecie Warszawskim, patrz: http://www.bjk.uw.edu.pl/files/pdf/zarzadzenie_56.

pdf.


http://www.ekspercibolonscy.org.pl/prezentacje
http://www.ekspercibolonscy.org.pl/prezentacje
http://www.bjk.uw.edu.pl/files/pdf/zarzadzenie_56

Rozdziat 4. Jakos¢ ksztalcenia - wdrazanie procedur. Przyktad Krakowskiej Akademii. 5

wan w zakresie dbatosci o wysokie standardy jakosci ksztatcenia w uczelni, bez pozytywnego nastawienia,
odpowiedniego ,klimatu" i wspotpracy nawet najlepiej skonstruowane systemy zapewniania tej jakosci
nie bedg w stanie dobrze funkcjonowaé. Wypracowanie struktury i zasad funkcjonowania wewnetrznych
systemOw zapewnienia jakosci ksztatcenia lezy w gestii uczelni. Nie znajdziemy - poza ogélnymi wska-
zOwkami zawartymi w podstawowych aktach prawnych - zadnych konkretnych dyrektyw. Jednak na pod-
stawie dotychczasowych doswiadczen mozna wskazac¢ kilka fundamentalnych zasad, ktére powinno sie
uwzglednia¢ przy budowie takiego systemu:

1. Nie ma uniwersalnego systemu, jego koncepcja musi by¢ dostosowana do specyfiki uczelni.

2. Ma by¢ swoistym ,drogowskazem dla kultury jakosci"Z7 nie kolejng zbiurokratyzowang struktu-
ra, ,Zywym organizmem, a nie mechaniczna konstrukcjg".2

Powinien by¢ elastyczny, by zachowac¢ r6znorodnos¢, ale tez zwigzek z misjg uczelni.
Ma wspiera¢ rozwa0j uczelni.

Powinien bazowaé na wartosciach akademickich podzielanych przez spoteczno$¢ uczelniang2.

o o A~ w

Wymaga otwarcia sie na réznorodne stanowiska i poglady, akceptacji dialogu, wspétpracy i poro-
zumienia. Spetnienie tych postulatéw nie bedzie mozliwe bez szerokich konsultacji z wszystkimi
grupami wchodzgcymi w sktad spotecznosci akademickiej - studentéw, nauczycieli akademickich
i pracownikéw administracji.

7. Musi mie€ przejrzysta strukture i wyraznie okre$lone zadania, ktore nie kolidujg ze statutowymi
kompetencjami organéw oraz jednostek organizacyjnych uczelni.

8. Nie moze obejs¢ sie bez wykorzystania tzw. dobrych praktyk, tradycji i doswiadczen.

9. Prawdopodobnie trudno go tworzy¢ bez grona entuzjastéw - lideréw promujgcych kulture jako-
Sci, ktorej nie da sie odgoérnie zaprogramowac, jej zaszczepienie jest rezultatem dtugiego procesu,
wymaga czasu i cierpliwosci.

10. Spotecznos$¢ akademicka powinna by¢ ,wtascicielem" systemu, a nie przedmiotem jego dziatan,
a zwhaszcza kontroli. Wewnetrzny system zapewnienia jakosci ksztatcenia to nie Najwyzsza lIzba
Kontrolid

Wewnetrzny system zapewniania jakosci ksztalcenia
w Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego
- procedury wdrazajgce, pierwsze doswiadczenia i refleksje

Krakowska Akademia im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego jest najwieksza w Malopolsce uczelnig akade-
mickg prowadzacg w ramach szesSciu wydziatéw ksztatcenie na 28 kierunkach studiéw3L Prowadzi tez liczne
studia podyplomowe, a od roku akademickiego 2013/2014 uruchomi studia doktoranckie. Studenci, ktorzy
w biezacym roku akademickim rozpoczeli ksztatcenie w ramach tych wszystkich form, beda je kontynuowac
w oparciu o nowe zasady, wynikajgce ze znowelizowanego prawa o szkolnictwie wyzszym i Krajowych Ram
Kwalifikacji. Dziatania zwigzane zdostosowaniem programoéw ksztatcenia do tych zasad rozpoczeto w uczel-
ni pod koniec 2010 roku, a zakonczono przyjeciem przez Senat w kwietniu i maju 2012 roku kierunkowych
efektow ksztatcenia oraz zmodyfikowanych programdéw studiéw. Dla wszystkich przedmiotéw opracowano
nowe sylabusy, uwzgledniajagce modutowe efekty ksztatcenia, obcigzenie praca studenta, metody i kryteria
oceny oraz macierz realizacji przedmiotu.

Prace nad dostosowaniem programéw ksztatcenia do KRK zdominowaty wszelkie inne dziatania
dotyczace wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci ksztalcenia. Prace te przebiegaly w atmosferze
powszechnej wsrod kadry akademickiej niecheci i zniecierpliwienia, wymagaty prowadzenia intensyw-
nej akcji propagujacej KRK, przekonywania, ze ksztalcenie nastawione na studenta cho¢ wymusza zmia-

Z7 Cyt. za M. Zidtek, Wewnetrzne systemy, op. cit.

B Cyt. za M. Frankowicz, Wewnetrzny system, op. cit.

D Por. Wskazéwki i propozycje rozwigzan dotyczgce systemu zapewniania i doskonalenia jako$ci na wydziatach i w in-
nychjednostkach ksztatcgcych studentéw, Uczelniany Zespét Zapewniania Jakosci Ksztatcenia, Uniwersytet Warszawski,
http://lwww.bjk.uw.edu.pl/7Przeglad_dokumentow_uniwersyteckich_dotyczacychJakosci_ksztalcenia.

D Cyt. za M. Zidtek, Wewnetrzne systemy, op. cit.

3l Szerzej patrz: http://www.ka.edu.pl/onas.
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ny w zastanych metodach dydaktycznych ma jednak sens. Nauczyciele akademiccy traktowali reforme
jako kolejny biurokratyczny wymyst ministerstwa itakie nastawienie towarzyszyto z pewnoscig wszystkim
zespotom wdrazajgcym KRK w polskich uczelniach. Niewatpliwie bardzo pomocne okazaly sie semina-
ria bolonskie. W Krakowskiej Akademii przeprowadzono dwa takie seminaria, w ktérych obowigzkowo
uczestniczyli wszyscy nauczyciele akademiccy oraz pracownicy administracji.

Opracowujac kierunkowe efekty ksztatcenia oraz nowe programy starano sie prowadzi¢ konsul-
tacje z interesariuszami zewnetrznymi, cho¢ niekiedy czyniono to bez nalezytego rozeznania, troche ,na
oslep". Niewatpliwie pracom tym nie sprzyjat pospiech wymuszony koniecznos$cig rozpoczecia ksztatcenia
wedtug nowych zasad juz w roku akademickim 2012/2013, a wiec zaledwie w rok od obowigzywania
znowelizowanego prawa. Na tym etapie zastosowania w Uczelni KRK powotano 11 grudnia 2011 roku
Senacki Zesp6t ds. Wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego3 Do jego zadan na-
lezalo miedzy innymi koordynowanie i wspieranie dziatan zwigzanych zwdrozeniem w uczelni Krajowych
Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, propagowanie nowego podejscia do programow ksztatcenia
oraz upowszechnianie wséréd pracownikow i studentdéw uczelni wiedzy na temat Krajowych Ram Kwalifi-
kacji oraz praktycznych zagadnien zwigzanych z ich wdrozeniem na poziomie uczelni ijej poszczegélnych
jednostek organizacyjnych, a takze opiniowanie zaktadanych efektéw ksztatcenia dla kierunkéw studiow
oraz pozioméw i profili ksztalcenia oraz rekomendowanie ich do uchwalenia przez senat. W praktyce oka-
zato sie, ze do Zespotu powotano zbyt wiele oso6b, co ujawnito sie zwtaszcza przy opiniowaniu projektéw
kierunkowych efektéw ksztatcenia.

Pewne elementy wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci ksztatcenia funkcjonowaty w Uczelni
jeszcze przed wejsciem w zycie nowych i odnoszacych sie do tego zagadnienia przepiséw, wynikajgcych
z cytowanych wyzej aktéw prawnych. Do dziatan zmierzajgcych w kierunku podnoszenia jakosci ksztat-
cenia w Krakowskiej Akademii nalezata przede wszystkim systematyczna i zakrojona na bardzo szeroka
skale ewaluacja zaje¢ dydaktycznych, prowadzona w odniesieniu do réznych form tych zaje¢. Prowadzono
pogtebiong analize wynikow tej ewaluacji oraz formutowano zalecenia naprawcze. Wyniki i r6znorodne
zestawienia byty publikowane w specjalnych biuletynach i udostepniane studentom w bibliotece uczel-
ni. W ramach ksztattowania postaw projakosciowych w srodowisku uczelnianym oraz motywowania pra-
cownikéw oraz studentéw do doskonalenia jako$ci nauczania i uczenia sie, organizowano we wspotpracy
z Samorzadem Studentéw konkurs na najlepszego nauczyciela akademickiego w Krakowskiej Akademii,
a takze coroczny konkurs na najlepsza prace dyplomowg. Zgtoszone przez promotoréw prace musza byc¢
obronione nie pdézniej niz do konca lipca kazdego roku akademickiego. Wyniki konkursu sg ogtaszane
w dniu uroczystej inauguracji kolejnego roku akademickiego, przyznaje sie nagrody pieniezne, a praca,
ktéra otrzymata gtéwng nagrode publikowana jest w wydawnictwie uczelnianym w serii Prace Mtodych.
Mozliwos$¢ publikacji wyrézniajacych sie prac traktowana jest jako promocja i upowszechnianie wzoro-
wych zasad pisania prac dyplomowych, z ktérych korzystaé powinni wszyscy zainteresowani - zaréwno
promotorzy jak i studenci. Dziatania na rzecz doskonalenia dydaktyki w KAAFM prowadzi Studium Peda-
gogiczne, ktore organizuje kursy podnoszenia kwalifikacji pedagogicznych dla mtodej kadry zatrudnionej
w Uczelni.

Prace nad stworzeniem w Krakowskiej Akademii wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci
ksztatcenia w oparciu o nowe regulacje prawne rozpoczeto w 2011 roku. Jego najistotniejsze i zarazem
podstawowe zasady mozna przedstawi¢ nastepujgco.

1. Punktem odniesienia dla przyjetej w uczelni koncepcji doskonalenia jakosci ksztatcenia byty stan-
dardy i wskazéwki ENQA, a takze przyktady dobrych praktyk - wewnetrznych systeméw zapew-
niania jakosci ksztatcenia miedzy innymi w Uniwersytecie Jagiellonskim, Uniwersytecie Warszaw-
skim oraz Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

2. Propagowanie wsréd nauczycieli akademickich, atakze studentow i absolwentéw uczelni kultury
jakosci jako niezbednego i fundamentalnego czynnika, bez ktérego nie mozna wyobrazi¢ sobie
dbatosci o jakos¢ ksztatcenia.

3. Powotanie struktury zarzgdzania jakoscig na szczeblu jednostek organizacyjnych z zachowaniem
ich autonomii, ale tez z uwzglednieniem przyjetych na poziomie catej uczelni standardéw oraz z
uwzglednieniem jej misji i strategii.

4. W oparciu o ewaluacje dotychczasowego stanu rzeczy wypracowanie procedur naprawczych wy-
muszajgcych na spotecznosci akademickiej odpowiednie zachowania projakosciowe.

2 Tekst uchwaty dostepny: http://www.ka.edu.pl/onas/krajowe-ramy-kwalifikacji.
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5. Szerokie wigczenie studentéw w dziatania na rzecz poprawy jakosci.

6. Uwzglednienia w tych dziataniach studentéw zagranicznych (zwtaszcza z Ukrainy), ze wzgledu na
ich znaczna liczbe.

7. Jak najszersze upowszechnianie wiedzy na temat KRK i wewnetrznego systemu zapewniania ja-
kosci ksztatcenia w Krakowskiej Akademii, miedzy innymi na stronie internetowej Uczelni.

Uczelniany system zapewniania jakosci ksztalcenia obejmuje nastepujace dziatania33

1. State doskonalenie realizowanych programéw ksztatcenia zwtaszcza przez weryfikacje zaktada-
nych efektow ksztatcenia zgodnie z KRK, a takze monitorowanie programow studiéw pod katem
ich metodologii oraz prawidtowosci przyporzadkowania punktacji ECTS, weryfikacje kompletno-
Sci, poprawnosci oraz aktualnosci kart przedmiotdw, monitorowanie funkcjonowania systemu
organizacji praktyk studenckich.

2. Monitorowanie warunkéw ksztatcenia i organizacji studiow przez miedzy innymi stale moni-
torowanie przepisow prawa i standardow akredytacyjnych w zakresie warunkéw prowadzenia
studiéw i wymagan stawianych uczelnianym systemom zapewniania jakosci ksztatcenia, syste-
matycznych przegladéw minimow kadrowych na poszczegolnych kierunkach studiéw, ocene
posiadanych zasobo6w bibliotecznych, ocene warunkéw studiowania zapewnianych studentom
zagranicznym takze w oparciu o konsultacje i sugestie z ich strony, monitorowanie jakosci ksztat-
cenia na odlegto$¢, monitorowanie posiadanej infrastruktury dydaktycznej z punktu widzenia jej
przydatnosci oraz sposobu wykorzystania w zakresie poprawy jakosci ksztatcenia, ocene warun-
kéw studiowania z punktu widzenia studentéw niepetnosprawnych oraz zagranicznych.

3. Ocene jakosci prowadzonych zaje¢ dydaktycznych zwtaszcza z uwzglednieniem takich elemen-
tow tej oceny jak: przydatnos¢ poszczegdlnych modutéw ksztalcenia i form prowadzonych zajec
z punktu widzenia zaktadanych efektow ksztatcenia, sposdb prowadzenia zaje¢, dostepnosc¢ syla-
busa, przejrzystos¢ wymagan i stosowanych metod oceny.

4. Uwzglednianie w okresowej ocenie nauczycieli akademickich, przy ocenie ich aktywnosci dydak-
tycznej, ewaluacji zaje¢ - po kazdym semestrze - przez studentow.

5. Monitorowanie sposobu zasiegania przez jednostki organizacyjne opinii interesariuszy zewnetrz-
nych natemat programow studidw oraz zaktadanych efektow ksztatcenia.

6. Monitorowanie kariery zawodowej absolwentéw pod katem dostosowania programoéw ksztatce-
nia do potrzeb rynku pracy.

W celu wdrazania i statego doskonalenia jakosci ksztatcenia y utworzono Uczelniang Komisje ds.
Jakosci Ksztatcenia i wydzialowe komisje do spraw jakosci ksztalcenia34 Dazac do stworzenia struktury
przejrzystej, o jasno okreslonych kompetencjach, obu komisjom zostaly ,przydzielone" konkretne zada-
nia. Komisja uczelniana sprawowa¢ ma nadzér nad catym systemem, ale przede wszystkim do jej zadan
nalezy opracowywanie strategii i planéw odnoszgcych sie do wszystkich dziatan zwigzanych z podnosze-
niem jakosci ksztatcenia w KAAFM oraz wynikajacych z KRK, formutowanie propozyciji i zalecen etc. Jak
widac zadania tej komisji majg charakter w mniejszym stopniu nadzorujacy, w wiekszym zas$ koordynujacy.
Komisja ma wskazywa¢ gtowne kierunki i podejmowac inicjatywy dotyczgace pewnych fundamentalnych
dla kultury jakosci dziatan, pozostawiajgc komisjom wydzialowym autonomie oraz pole do ich realizacji.
Jednak na poczatkowym etapie funkcjonowania wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci ksztalcenia
oraz wobec braku dostatecznych doswiadczeh w tym zakresie, nieodzownym wydawato sie wskazanie
wydziatowym komisjom najwazniejszych kierunkéw, w ktérych podaza¢ powinny ich inicjatywy; za te naj-
wazniejsze zadania uznano:

- doskonalenie planéw studidw oraz zapewnienie wysokiego poziomu merytorycznego sylabusoéw,
zwlaszcza odnosnie ich kompletnosci i aktualizaciji,

- przeprowadzanie systematycznej i kompleksowej analizy osigganych efektow ksztatcenia, przez
miedzy opracowywanie i analize ewaluacji zaje¢ dydaktycznych, wdrazanie procedur hospitacyj-
nych, analize zasad weryfikacji efektéw ksztatcenia dla poszczegélnych kierunkéw studiow,

B Por. Zarzadzenie Rektora Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego nr41/2012 zdnia 6 listopada 2012,
http://lwww.ka.edu.pl/onas/krajowe-ramy-kwalifikacji.

3 Zarzadzenie Rektora Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego z dnia 1 pazdziernika 2012 roku w spra-
wie utworzenia Uczelnianej Komisji ds. Jakosci Ksztatcenia i wydziatowych komisji ds. jakosci ksztalcenia oraz ich zadan,
http://www.ka.edu.pl/onas/krajowe-ramy-kwalifikacji.
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- analize i ocene prac dyplomowych, a w szczegdlnosci analize zgodnosci tematyki prac dyplo-
mowych z kierunkiem studiéw oraz wybrang przez studenta specjalnoscia, opracowanie zasad
wyboru i zatwierdzania prac dyplomowych,

- opracowanie zasad, form i procedur udziatu interesariuszy zewnetrznych w procesie podnosze-
nia jakosci ksztatcenia,

- dokumentowanie prowadzonych analiz oraz podejmowanych dziatan wptywajgcych na jakos¢
ksztatcenia na danym kierunku studiéw, a zwtaszcza przygotowywanie sprawozdan z dziatalnosci
komisji dla dziekana oraz uczelnianej komisji, udziat w opracowywaniu raportéw samooceny na
potrzeby Polskiej Komisji Akredytacyjne;j.

Podsumowanie

Stosunkowo krétki okres funkcjonowania w Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego we-
wnetrznego systemu zapewnienia jakosci ksztalcenia, opartego na nowych zasadach i ujmujgcego szersze
spectrum probleméw, nie pozwala jeszcze na sformutowanie bardziej pogtebionych wnioskéw. Mimo to
juz na tym etapie mozna dokona¢ pewnego podsumowania. Wydaje sie, ze niezaleznie od trudnosci zwig-
zanych z funkcjonowaniem w warunkach niespo6jnego i nieprzejrzystego prawa o szkolnictwie wyzszym,
obecnie najpowazniejszym - jak sadze - problemem wydaje sie brak doSwiadczenia i dobrej tradycji w za-
rzadzaniu jakoscig przez polskie uczelnie. Zwraca tez na to uwage T. Wawak, ktéry do negatywnych czynni-
kéw wpltywajacych na niskg jakos¢ zarzadzania w szkotach wyzszych we wspoiczesnej Polsce zaliczyt miedzy
innymi fatalng spuscizne minionych czaséw przejawiajagcg sie cho¢by w nieprzystosowaniu do wymogow
Swiatowego i europejskiego konkurencyjnego rynku ustug badawczych i dydaktycznych3 Wsréd innych ne-
gatywnych determinant wskaza¢ mozna takze na sukcesywnie obnizajgcy sie poziom wymagan stawianych
studentom, wynikajgcy z jednej strony z wiasciwej zaréwno uczelniom publicznym, jak i niepublicznym
potrzeby utrzymania odpowiedniej liczby studentéw przynoszacych konieczne dochody, ale tez z drugiej -
z radykalnie obnizonego poziomu przygotowania maturzystow.

Dos¢ rozpowszechnionym niestety zjawiskiem jest przekonanie znacznej czesci nauczycieli akade-
mickich, ze zatrudnienie w szkole wyzszej, zwtaszcza jesli nie jest ona podstawowym miejscem pracy, ma
polega¢ na minimalizmie ograniczonym do nierzadko watpliwej jakosci dydaktyki, a zwlaszcza stronieniu
od jakichkolwiek inicjatyw, aktywnosci, czy wspoétdziatania na rzecz wspdlnoty akademickiej. Taka postawa
jaskrawo ujawnita sie w zwigzku zwprowadzeniem znowelizowanego prawa o szkolnictwie wyzszym i KRK.
Przekazanie uczelniom wiekszej niz dotgd autonomii w zakresie zarzadzania jakoscig okazuje sie zada-
niem trudniejszym niz sie spodziewano, a gros pracy iinicjatyw zwigzanych zwdrozeniem KRK przewaznie
spoczywa na barkach garstki entuzjastow, dziatajacych czesto w klimacie powszechnej niecheci, oporu
i niekonstruktywnej krytyki. Odwaze sie stwierdzi¢, ze prezentowana przez duza czes$¢ nauczycieli akade-
mickich postawa skrajnej niecheci wobec wszelkich zmian zwigzanych z KRK, stanowi w pewnym stopniu
wygodne ,wytlumaczenie" wtasnego konserwatyzmu, woli trwania przy utrwalonych i powielanych przez
lata modelach pracy dydaktycznej oraz braku zaangazowania. Jestem przekonana, ze moje doswiadczenia
zwigzane z wdrazaniem KRK w Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego, ale tez w In-
stytucie Nauk Politycznych i Stosunkéw Miedzynarodowych Uniwersytetu Jagielloniskiego, podziela wiek-
szo$¢ osoOb, ktére byly i sa nadal zaangazowane w te dziatania, i najczesciej wspottworzg wspomniane
wyZzej grono ,entuzjastéw".

Mamy juz za sobg trudny etap dostosowywania programoéw ksztatcenia do wymogéw KRK, tworze-
nia efektow kierunkowych, profilowania studiéw, pisania sylabuséw z uwzglednieniem nowych elemen-
tow, takich jak modutowe efekty ksztatcenia, czy bilansowanie naktadu pracy studenta. Opracowywanie
sylabusow przysparzato nauczycielom akademickim najpowazniejszych trudnosci i budzito najwiecej ne-
gatywnych emocji. Wystarczy wspomnie¢, ze po prawie roku funkcjonowania studiéw w oparciu o KRK,
ciagle jeszcze w Krakowskiej Akademii mamy spora grupe nauczycieli, ktérzy nie wywigzali sie i co gorsza
L,nie majg zamiaru" wywigzac sie ztego obowigzku. Jednym z zadanh wewnetrznego systemu zapewnienia
jakosci ksztatcenia musi by¢ zatem wypracowywanie odpowiednich instrumentédw nacisku, a nie na tym
polega¢ ma istota zarzadzania jakoscig. Tymczasem trzeba przeciez zda¢ sobie sprawe z tego, ze najtrud-
niejsze jeszcze przed nami.

P T Wawak, op. cit., s. 444,
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Sens i nowa filozofia zgodnego z KRK modelu dydaktyki nie ogranicza sie tylko do sporzgdzenia
sylabusa, ale przede wszystkim ma polega¢ na zmianie sposobu nauczania i opracowaniu przejrzystych
zasad weryfikacji zalozonych efektow ksztatcenia - ato wydaje sie znacznie trudniejszym zadaniem. Moje
doswiadczenia nabyte w toku pracy nad wdrazaniem KRK oraz doswiadczenia funkcjonujgcych od po-
czatku roku akademickiego 2012/2013 struktur wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci ksztatcenia,
pozwalajg na stwierdzenie, ze nie da sie tak naprawde mys$le¢ o skutecznym zarzgdzaniu ta jakoscia, bez
pozytywnego nastawienia uczestnikéw tych procesow, czyli nie tylko nauczycieli akademickich, ale tez
studentéw. Tymczasem dotychczasowe doswiadczenia prowadza do smutnej konstatacji, ze doskonale-
niem jakosci ksztatcenia w Krakowskiej Akademii w niklym stopniu zainteresowana jest nie tylko znaczna
czes$¢ nauczycieli akademickich, ale tez przewazajgca grupa studentéw. Dowodzi tego drastycznie skromny
udziat studentéw w prowadzonej ewaluacji zaje¢ dydaktycznych. Chociaz mozna sie spodziewac, jakie sg
oczekiwania studentow wobec uczelni® dziwi brak zainteresowania z ich strony, w jaki sposéb uczelnie
spetniajg te oczekiwania. Studenci pierwszych lat studiéw ksztalcacy sie wedtug nowych zasad najczesciej
ani ich nie znaja, ani tez nie przejawiajg wiekszego zainteresowania tymi problemami. Dziatania podej-
mowane przez samorzad studencki nie daja jak sie okazuje oczekiwanych rezultatéw. Stad sposréd wielu
zadan, jakie postawit przed sobg zesp6t organizujgcy wewnetrzny system zapewnienia jakosci ksztalce-
nia w Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego, na plan pierwszy wysuwa sie obecnie
praca na rzecz przekonania spotecznosci akademickiej o koniecznos$ci wspoétdziatania na rzecz kultury ja-
kosci. Trzeba poszukiwa¢ odpowiednich sposob6w przekonania jej, ze doskonalenie jakosci ksztatcenia
lezy w naszym wspolnym interesie. Bez watpienia jest to zadanie niezwykle trudne, wymagajgce zmiany
mentalnosci i obliczone na dtuga, liczong w latach perspektywe.

¥ Prowadzone przez T. Wawaka badania wskazuja, ze studenci oczekujg od uczelni przede wszystkim dobrej oferty dydak-
tycznej, zapewnienia odpowiedniej wspoétzaleznosci teorii z praktyka, bezposredniej wspotpracy studentéw z wykta-
dowcami w zespofach, integrowania wiedzy z praktyka ijej stosowania podczas wyktadéw, por. op. cit., s. 549 i nast.



Rozdziat 5

Programy studiow w oparciu o Krajowe Ramy Kwalifikacji
- wybrane problemy prawne

Robert Krawczyk

Wprowadzenie

18 marca 2011 r. Sejm uchwalit ustawe o zmianie ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stop-
niach naukowych itytule naukowym oraz o stopniach itytule w zakresie sztuki oraz o zmianie niektorych
innych ustawl Nowelizacja, ktéra weszta w zycie 1 pazdziernika 2011 r. wprowadzita najwazniejszg od lat
reforme szkolnictwa wyzszego, przywracajgc uczelniom autentyczng autonomie programowa, ktérej sym-
bolem staly sie Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego.

O Krajowych Ramach Kwalifikacji i celach prowadzonej reformy napisano i powiedziano juz bardzo
wiele. Minat zresztg czas, ktéry miaty uczelnie na dostosowanie sie do wymogoéw ustawowych, w tym
zwlaszcza na opracowanie i wdrozenie nowych programoéw ksztalcenia. Nie bytoby zatem celowe roz-
pisywanie sie na ten temat. Chciatbym natomiast krotko odnie$¢ sie do wybranych przepiséw znoweli-
zowanego Prawa o szkolnictwie wyzszym oraz wydanych na jego podstawie przepisow wykonawczych,
ktérych stosowanie w praktyce wywotuje (lub moze wywotywac) réznego rodzaju trudnosci lub niepo-
rozumienia.

Watpliwosci definicyjne

Nowelizacja z 18 marca 2011 r. wprowadzita do ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym szereg nowych
pojeé, zwigzanych gtéwnie z wdrozeniem Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego. Zredefi-
niowano takze wiele terminéw wystepujacych uprzednio w ustawie. Niektdre ztych definicji moga budzi¢
watpliwosci i wymagajg komentarza.

Przyktadowo nowa definicja studiow drugiego stopnia zawarta w art. 2 ust. 1 pkt 8 ustawy - Pra-
wo o szkolnictwie wyzszym stanowi, ze na studia te ,sg przyjmowani kandydaci posiadajgcy co najmniej
kwalifikacje pierwszego stopnia". Pojecie kwalifikacji pierwszego stopnia zwigzane jest $cisle z Krajowymi
Ramami Kwalifikacji i nie moze by¢ odnoszone do studiéw pierwszego stopnia, ktére rozpoczety sie przed
wdrozeniem reformy programowej. Oznacza to, ze w najblizszych latach na studia drugiego stopnia beda
przyjmowani wytgcznie kandydaci, ktérzy nie posiadaja kwalifikacji pierwszego stopnia w rozumieniu art. 2
ust. 1 pkt 18 b i 18f ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym. ROwniez w pdzniejszym okresie czasu tacy
kandydaci beda mieli prawo ubiegac sie o przyjecie na studia drugiego stopnia. Definicja zawarta w art. 2
ust. 2 pkt 8 ustawy jest wiec chybiona. Pozostaje ona zresztg w kolizji zart. 169 ust. 1 Prawa o szkolnictwie
wyzszym, ktory prawidtowo stanowi w pkt 2, ze do odbywania studiéw drugiego stopnia moze by¢ do-
puszczona osoba, ktéra ma tytut magistra, licencjata lub inzyniera, a nie kwalifikacje okreSlonego stopnia.
Doda¢ nalezy, ze identyczny btad jak przy definiowaniu studiow drugiego stopnia popetniono definiujgc
studia trzeciego stopnia (art. 2 ust. 1 pkt 10 PSW) i studia podyplomowe (art. 2 ust. 1 pkt 11 PSW).

TrudnosSci interpretacyjne rodzi z kolei definicja studiéw stacjonarnych w art. 2 ust. 1 pkt 12 zno-
welizowanego Prawa o szkolnictwie wyzszym. Przepis ten definiuje studia stacjonarne jako forme studiéw

1 Dz.U. Nr 84, poz. 455 i Nr 112, poz. 654.
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wyzszych, w ktérej ,co najmniej potowa programu ksztatcenia jest realizowana w postaci zaje¢ dydaktycz-
nych wymagajacych bezposredniego udziatu nauczycieli akademickich i studentéw". Ustawodawca nie
daje wskazowek co nalezy rozumie¢ przez ,zajecia wymagajace bezposredniego udziatu nauczycieli aka-
demickich i studentéw"2 Powstaje w szczegdlnosci pytanie jak traktowaé z tego punktu widzenia zajecia
prowadzone z wykorzystaniem metod itechnik ksztalcenia na odlegto$¢3 Nie wiadomo takze jaka miare
nalezy stosowaé przy wyliczaniu, czy zajecia wymagajgce bezposredniego udziatu nauczycieli akademic-
kich i studentéw stanowig potowe programu ksztalcenia. W szczegdélnosci powstaje watpliwos¢, czy za
jednostke obliczeniowg powinny nam do tego celu postuzy¢ godziny dydaktyczne, czy moze raczej punkty
ECTS? W pierwszym przypadku, przyjmujac przelicznik 25-30 godzin pracy studenta za 1 pkt ECTS uzy-
skaliby$my minimum 2250-2700 godzin ,kontaktowych" wymaganych ustawg na studiach stacjonarnych
pierwszego stopniad. Przyjmujac natomiast za przelicznik punkty ECTS5 nalezatoby przyjaé¢, ze na stacjonar-
nych studiach pierwszego stopnia ,zajecia wymagajace bezposredniego udziatu nauczycieli akademickich
i studentow" powinny obejmowac nie mniej niz 90 punktéw ECTS. Czyni to istotng réznice w stosunku do
pierwszej interpretacji, gdyz punkty ECTS za zajecia z udziatem nauczycieli akademickich obejmujg obok
godzin ,kontaktowych" takze prace wiasng studenta w ramach danego modutu6.

W art. 2 ust. 1 pkt 18a ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym zdefiniowano Krajowe Ramy Kwali-
fikacji dla Szkolnictwa Wyzszego jako ,opis (...) kwalifikacji zdobywanych w polskim systemie szkolnictwa
wyzszego". Juz na pierwszy rzut oka definicja ta wydaje sie zbyt szeroka. Rozporzadzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada
2011 r. (Dz.U. Nr 253, poz. 1520) odnosi sie wytagcznie do studiéw wyzszych w rozumieniu art. 2 ust. 1 pkt5
Prawa o szkolnictwie wyzszym. Zarowno tytut, jak i okreslenie przedmiotu rozporzgdzenia w 8§ 1 wskazuja
przy tym wyraznie na calosciowe uregulowanie materii KRK. Réwniez przepisy o prowadzeniu studiow
doktoranckich nie zawieraja odwotania do Krajowych Ram Kwalifikacji w rozumieniu art. 2 ust. 1 pkt 18a
ustawy.

Zdrugiej strony trzeba jednak odnotowac, ze przepisy nie zawezajg explicite stosowania Krajowych
Ram Kwalifikacji do jednej tylko formy ksztalcenia, jakg sg studia wyzsze. W szczeg6lnosci ograniczenia
takiego nie zawiera delegacja ustawowa zawarta w art. 9 ust. 1 pkt 2 ustawy, ktory to przepis upowaznia
ministra wtasciwego do spraw szkolnictwa wyzszego do okreslenia w drodze rozporzgdzenia Krajowych
Ram Kwalifikacji bez wskazania form ksztatcenia, do ktérych majg sie one odnosié. Art. 6 ust. 1 pkt 4 usta-
w y- Prawo o szkolnictwie wyzszym nakazuje za$ uczelniom uwzgledniaé¢ przy ustalaniu planow studiow
i programoOw ksztatcenia dla studiéw wyzszych i studiow doktoranckich Krajowych Ram Kwalifikacji dla
Szkolnictwa Wyzszego. A contrario wymaog ten nie powinien znajdowac zastosowania do pozostatych form
ksztatcenia realizowanych przez szkoty wyzsze, wymienionych w art. 6 ust. 1 pkt 5 ustawy (studia pody-
plomowe, kursy doksztatcajgce, szkolenia). Sprawa ewentualnego usytuowania w systemie KRK studiow

Dla uproszczenia bedg one dalej zwane zajeciami ,kontaktowymi".

3 §5ust. 1rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 wrze$nia 2007 r. w sprawie warunkow,
jakie muszg by¢ spetnione, aby zajecia dydaktyczne na studiach mogty by¢ prowadzone z wykorzystaniem metod
itechnik ksztalcenia na odlegto$¢ (Dz.U. Nr 188, poz. 1347 ze zm.) stanowi, ze liczba godzin zaje¢ dydaktycznych
prowadzonych z wykorzystaniem metod i technik ksztalcenia na odlegto$¢ nie moze by¢ wieksza niz 60% ogol-
nej liczby godzin zaje¢ dydaktycznych. Wymaég 6w odnosi sie w jednakowym stopniu do studiéw prowadzonych
w formie stacjonarnej oraz niestacjonarnej. Zasadne wydawatoby sie wiec zatozenie, ze zajecia prowadzone na
odlegto$¢ przynajmniej czesciowo moga sie pokrywac z ,zajeciami wymagajacymi bezposredniego udziatu na-
uczycieli akademickich i studentow". § 5 ust. 2tego samego rozporzadzenia wprowadza jednak wyrazng dychoto-
mie pomiedzy ,zajeciami wymagajacymi bezposredniego udziatu nauczycieli akademickich i studentéw" a ,me-
todami i technikami ksztalcenia na odlegtosc¢".

Jest to wiecej niz wymagaly standardy ksztalcenia dla wiekszosci kierunkéw studiow.

Za taka interpretacjg przemawia niewatpliwie okoliczno$¢, ze pod rzadami KRK to punkty ECTS, a nie godziny
dydaktyczne sg podstawowym wyznacznikiem ilosciowym odnoszacym sie do programoéw ksztalcenia. Istotng
wskazowke zawiera tu takze moim zdaniem 8§ 5 ust. 1 pkt 5 rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzsze-
go z dnia 5 pazdziernika 2011 r. w sprawie warunkéw prowadzenia studiow na okre$lonym kierunku i poziomie
ksztatcenia (Dz.U. Nr 243, poz. 1445 ze zm.), ktory nakazuje okres$li¢ w programie studiéow dla kierunku studiéw,
poziomu i profilu ksztatcenia tagczna liczbe punktéw ECTS, ktorg student musi uzyska¢ na zajeciach wymagajacych
bezposredniego udziatu nauczycieli akademickich i studentow.

6 Przyktadowo jesli przedmiot obejmujgcy wyktad konczy sie egzaminem, student uzyskuje punkty ECTS za ten
przedmiot, a nie osobno za wyktad i osobno za prace wtasng wtozong w przygotowanie do egzaminu.
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trzeciego stopnia pozostaje jednak na gruncie ustawy niedookreslona, co jest wynikiem braku nalezytej
precyzji uregulowan zawartych w art. 2 ust. 1 pkt 18a i art. 9 ust. 1 pkt 2 ustawy.

Komentarza wymaga takze pojecie kwalifikacji, ktére w art. 2 ust. 1 pkt 18b ustawy zdefiniowa-
no jako ,efekty ksztatcenia poswiadczone dyplomem, Swiadectwem, certyfikatem lub innym dokumen-
tem wydanym przez uprawniong instytucje potwierdzajgcym uzyskanie zaktadanych efektéw ksztatce-
nia". Zgodnie z ustawg kwalifikacje pierwszego, drugiego itrzeciego stopnia sa potwierdzane dyplomem,
a kwalifikacje podyplomowe Swiadectwem. O innych kwalifikacjach ustawa nie wspomina, moze sie za-
tem nasuwac pytanie jakie kwalifikacje uzyskiwane w systemie szkolnictwa wyzszego miatyby znajdowac
potwierdzenie w ,certyfikatach iinnych dokumentach", o ktérych wspomina art. 2 ust. 1 pkt 18b? Pytanie
to wydaje sie tym bardziej zasadne, ze zaden przepis ustawy poza art. 2 ust. 1 pkt 18b nie wspomina o ta-
kich dokumentach. Wydaje sie, ze moze tu chodzi¢ jedynie o kwalifikacje uzyskiwane w wyniku szkolen,
o ktérych wspomina sie w art. 6 ust. 1 pkt 5 ustawy. Jest to bowiem jedyna forma ksztatcenia wymieniona
w ustawie, dla ktérej nie okreslono dokumentdéw potwierdzanych jej ukonczenie7. ,Uprawnione instytu-
cje", o ktérych mowa w art. 2 ust. 1 pkt 18b to szkoty wyzsze, instytuty prowadzace studia podyplomowe
(art. 2 ust. 1 pkt 11), instytucje uczestniczace w prowadzeniu studiow (art. 168 ust. 1) oraz jednostki na-
ukowe prowadzace studia doktoranckie (art. 195 ust. 1).

W definicji profilu ksztalcenia (art. 2 ust. 1 pkt 18e) wskazano jako element wyrézniajgcych profil
praktyczny i profil ogélnoakademicki odpowiednio ,umiejetnosci praktyczne" oraz ,pogtebione umiejet-
nosci teoretyczne". Szczegdlnie w przypadku profilu ogélnoakademickiego zawezenie kwalifikacji wyroz-
niajgcych éw profil do umiejetnosci, przy catkowitym pominieciu wiedzy i kompetencji spotecznych (art. 2
ust. 1 pkt 18b), nie wydaje sie uzasadnione8.

W art. 2 ust. 1 pkt 18g ustawy, definiujac kwalifikacje drugiego stopnia jako ,efekt ksztatcenia na
studiach drugiego stopnia", na skutek ewidentnej omytki pominieto kwalifikacje uzyskiwane w wyniku
ukonczenia jednolitych studiow magisterskich9. Z kolei kwalifikacje trzeciego stopnia oznacza¢ maja, zgod-
nie z art. 2 ust. 1 pkt 18h ustawy, ,uzyskanie, w drodze przewodu doktorskiego przeprowadzonego na
podstawie art. 11 ust. 1 ustawy z dnia 14 marca 2003 r. o stopniach naukowych itytule naukowym oraz
o stopniach i tytule w zakresie sztuki, stopnia naukowego doktora w okres$lonej dziedzinie nauki w za-
kresie dyscypliny nauki lub doktora sztuki okreslonej dziedziny sztuki w zakresie dyscypliny artystycznej,
potwierdzone odpowiednim dyplomem". Niezrozumiate jest pominigcie w tej definicji efektow ksztatce-
nia, poprzez ktore zdefiniowano w ustawie kwalifikacje pierwszego i drugiego stopnia oraz kwalifikacje
podyplomowel0 Trudno ponadto zrozumie¢ intencje ustawodawcy, ktére towarzyszyly wprowadzeniu do
ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym pojecia kwalifikacji trzeciego stopnia, skoro w ustawie o stopniach
naukowych itytule naukowym oraz o stopniach itytule w zakresie sztuki pojecie takie, podobnie jak poje-
cie efektow ksztatcenia, w ogéle nie wystepuje.

Krajowe Ramy Kwallifikacji a standardy ksztatcenia i wzorcowe efekty ksztatcenia

Ustawa z 18 marca 2011 r. zniosta zamknietg liste kierunkéw studidow oraz standardy ksztalcenia rozumiane
jako okreslone w rozporzadzeniu ministra wtasciwego do spraw szkolnictwa wyzszego szczeg6towe wyma-
gania programowe dla poszczegoélnych kierunkéw studiéw z tzw. listy ministerialnej. W ustawie - Prawo
0 szkolnictwie wyzszym zachowano natomiast standardy ksztatcenia dla kierunkéw studidéw przygotowuja-
cych do wykonywania wybranych zawodéw okreslonych w przepisach Unii Europejskiej, takich jak zawéd
lekarza, lekarza-dentysty, farmaceuty, pielegniarski i potoznej (art. 9b ust. 1) oraz zawdéd lekarza weterynarii
larchitekta (art. 9b ust. 2), jak réwniez standardy ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu
nauczyciela (art. 9c). Nalezy zauwazy¢, ze cho¢ ustawa explicite tego nie wskazuje, do studiéw na kierun-
kach wymienionych w art. 9b (tj. studia przygotowujgce do wykonywania zawodow okreslonych przepisami

7 Zgodnie zart. 6 ust. 1 pkt 6 iart. 167 ust. 1 ustawy kursy doksztalcajgce, podobnie jak studia podyplomowe, kon-
czg sie uzyskaniem Swiadectwa.

8 Podobny btad popetnit ustawodawca w znowelizowanym art. 13 ust. 1 pkt 16, gdzie niestusznie pominieto badz
to kompetencje spoteczne (pkt), bgdz wiedze i kompetencje spoteczne (pkt 6).

9 W art. 2 ust. 1 pkt 9 ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym definiuje sie jednolite studia magisterskie jako forme
ksztatcenia (...) konczacg sie uzyskaniem kwalifikacji drugiego stopnia.

10 Zob. art. 2 ust. 1 pkt 18f, 189 i 18i ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym.
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UE) nie znajduja zastosowania Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, a takze ptyngce z ich
przyjecia wymogi odnoszgce sie do programow ksztatceniall

Zupetnie inaczej rzecz ma sie ze standardami ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawo-
du nauczyciela. Te ostatnie nie zastepuja bowiem, ajedynie uzupetniajg wymagania ptynace z Krajowych
Ram Kwalifikacji. Poniewaz w wiekszosci uczelni studia przygotowujgce do wykonywania zawodu nauczy-
ciela beda nadal prowadzone w obrebie tzw. specjalnosci nauczycielskiej i bez watpienia obejmowacé beda
dodatkowe (w stosunku do ,kierunkowych") efekty ksztalcenia, aktualne staje sie natym przyktadzie pyta-
nie o role i zasady umiejscowienia w programach studiéw przyjmowanych w oparciu o Krajowe Ramy Kwa-
lifikacji tzw. specjalnosci studiow. Osobiscie sktaniatbym sie do zdania, ze tam, gdzie uczelnie zdecydujg sie
na zachowanie specjalnosci w ramach kierunku studiéw powinny one wyréznia¢ sie wtasnymi efektami
ksztatcenia, co powinno znalez¢ nalezyte odzwierciedlenie w programie ksztatcenia.

Wyjasnienia wymaga z kolei relacja miedzy wzorcowymi efektami ksztatcenia okreslanymi przez mi-
nistra wtasciwego do spraw szkolnictwa wyzszego dla wybranych kierunkéw studiéw (art. 9 ust 2 ustawy
- Prawo o szkolnictwie wyzszym)12a efektami ksztatcenia uchwalanymi przez senat uczelni (art. 11 ust. 1
i 2). Nalezy przy tym dokona¢ wyraznego rozrdéznienia na podstawowe jednostki organizacyjne uczelni
posiadajgce uprawnienia do nadawania stopnia naukowego doktora habilitowanego i na jednostki, ktore
wspomnianego uprawnienia nie posiadajg. Te pierwsze prowadzg studia na podstawie efektéw ksztaitce-
nia okreslanych przez senat uczelni (art. 11 ust. 1 ustawy) i nie sg zwigzane wzorcowymi efektami ksztat-
cenia wydanymi przez ministra wtasciwego do spraw szkolnictwa wyzszego. W konsekwencji, niezaleznie
od tego, czy dany kierunek studiéw posiada wzorcowe efekty ksztatcenia okreslone przez ministra, czy nie,
senat uczelni jest bezwzglednie zobligowany do okreslenia zaktadanych efektow ksztatcenia dla prowadzo-
nego we wspomnianej jednostce kierunku studiow13

Zupetnie inaczej przedstawia sie ztego punktu widzenia sytuacja podstawowej jednostki organiza-
cyjnej uczelni, ktéra nie posiada uprawnien do nadawania stopnia naukowego doktora habilitowanego.
Art. 11 ust. 2 ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym nie tylko nakazuje wspomnianej jednostce prowa-
dzi¢ studia zgodnie z wzorcowym opisem efektdw ksztatcenia okreSlonym przez ministra (art. 11 ust. 1
pkt 1), ale dodatkowo zaweza kompetencje senatu do okreslenia efektéw ksztatcenia tylko dla kierunkow,
ktére nie posiadajg wzorcowego opisu efektéw ksztatcenia (art. 11 ust. 1 pkt 2). Przepis ten koresponduje
przy tym z art. 11 ust. 3 ustawy, ktory wytgcza kompetencje Polskiej Komisji Akredytacyjnej do opiniowa-
nia efektéw ksztatcenia dla kierunkoéw studiow, na ktérych obowigzujg wzorcowe efekty ksztatcenia.

Majgc na uwadze powyzsze, nalezy krytycznie oceni¢ rodzaca sie praktyke Polskiej Komisji Akredy-
tacyjnej i Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, ktére wydajg sie w swych dziataniach wymaga¢ od
uczelni ubiegajacych sie o uprawnienia do prowadzenia studiéw na kierunkach, o ktérych mowa w art. 9
ust. 2 ustawy, przedstawiania uchwat senatu okres$lajacych zakladane efekty ksztatcenia. Uchwata taka
moglyby bowiem zosta¢ podjeta, tylko w przypadku, gdy uczelnia zdecyduje sie przyja¢ dodatkowe, wy-
kraczajgce poza rozporzadzenie, efekty ksztalcenia.

Obowigzek monitorowania loséw absolwentow

Dodany w wyniku nowelizacji art. 13a ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym naktada na uczelnie obowia-
zek monitorowania loséw absolwentow ,w celu dostosowania kierunkéw studiow i programéw ksztatcenia
do potrzeb rynku pracy, w szczegoélnosci po trzech i pieciu latach od dnia ukonczenia studiow"14 Monitoro-

1 Pewne wskazéwki zawiera w tym zakresie art. 11 ust. 4 ustawy. Klarowne uregulowanie tej kwestii znajduje sie
natomiast w § 10 rozporzgdzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 5 pazdziernika 2011 r. w spra-
wie warunkéw prowadzenia studiow na okreslonym kierunku i poziomie ksztatcenia (Dz.U. Nr 243, poz. 1445 ze
zm.).

2 Obecnie sato: pedagogika, filozofia, matematyka, instrumentalistyka, elektronika, analityka medyczna i elektro-
radiologia.

B Por. A. Krasniewski, Jak przygotowaé programy ksztatcenia zgodnie z wymaganiami wynikajacymi z Krajowych
Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego?, MNiSW, 2011, s. 20. Oczywiscie mozliwe jest w takim przypadku, ze
senat przyjmie efekty ksztalcenia okreSlone w rozporzadzeniu ministra.

4 Wymogi zwigzane z monitorowaniem karier zawodowych absolwentéw rozwinigto i uzupetniono w przepisach
rangi podustawowej. Itak 8 7 ust. 1 rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 5 pazdziernika
2011 r. w sprawie warunkéw prowadzenia studiéw na okreslonym kierunku i poziomie ksztatcenia (Dz.U. Nr 243,
poz. 1445 ze zm.) nakazuje jednostkom prowadzacym studia uwzglednia¢ w programie ksztalcenia wyniki moni-
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wanie kariery absolwenta ma by¢ w intencji ustawodawcy procesem ciggtym, obejmujgcym dluzszy okres
kariery zawodowejls Trudno natomiast zrozumieé, dlaczego nakazuje sie bada¢ losy absolwentéw akurat
»pO trzech i pieciu latach od dnia ukonczenia studiéw". W tym aspekcie uregulowanie ustawowe wydaje sie
nadmiernie kazuistyczne i arbitralne. Nie wiadomo ponadto, jak interpretowac¢ owe terminy w odniesieniu
do absolwentow, ktérzy ukonczyli w tej samej uczelni zaréwno pierwszy, jak i drugi stopien ksztatcenia.

Monitorowanie loséw absolwentow ma by¢ instrumentem wymuszajgcym lepsze dostosowanie
oferowanych przez uczelnie programoéw ksztatcenia do potrzeb rynku pracy, co stusznie jest uwazane za
istotny cel polityki edukacyjnej panstwa. W tym konteks$cie nalezy krytycznie ocenic, ze w $lad za przepisem
art. 13a nie wprowadzono zadnych ustawowych, ani pozaustawowych form wsparcia uczelni w realizacji
natozonych na nie zadan. W szczeg6lnosci nalezy wytknaé, ze ustawa ani nie przewiduje dofinansowania ze
srodkéw publicznych do prowadzonego przez uczelnie monitoringu, ani nie naktada na organy i wyspecja-
lizowane agendy publiczne czytelnych obowigzkéw zwigzanych z analizg i prognozowaniem potrzeb rynku
pracy dla potrzeb szkolnictwa wyzszegol6 Zasadniczg stabo$¢ przyjetych w ustawie rozwigzah stanowi
ponadto brak zaleznosci pomiedzy potrzebami rynku pracy (w tym takze wynikami monitorowania loséw
absolwentéw) afinansowaniem studiow stacjonarnych w uczelniach publicznych. W konsekwencji mamy
do czynienia z paradoksalng sytuacja, gdy organy wiadzy publicznej koncesjonujgc dziatalno$¢ uczelni nie-
publicznych oceniajg zapotrzebowanie rynku edukacyjnego i rynku pracy na prowadzone w nich ksztatce-
nie finansowane ze srodkow prywatnychl7 a nie sprawuje praktycznie zadnej kontroli nad ofertg studiéw
stacjonarnych w duzych uczelniach publicznych finansowanych ze srodkéw publicznychi18

Trudnoéci zwigzane ze stosowaniem niektérych przepiséw wykonawczych

Wprowadzona przez ustawe nowelizujgcg z 18 marca 2011 r. reforma programowa doznaje rozwiniecia
i uszczegotowienia w licznych rozporzadzeniach wykonawczych do ustawy, wydanych przez Ministra Na-
uki i Szkolnictwa Wyzszego. Tytutem przyktadu nalezy tu wymienic takie akty prawne jak: rozporzadzenie
z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego (Dz.U. Nr 253,
poz. 1520), rozporzadzenie z dnia 4 listopada 2011 r. w sprawie wzorcowych efektéw ksztatcenia (Dz.U.

torowania kariery zawodowej absolwentéw. Zgodnie z § 11 ust. 1 cytowanego rozporzadzenia wnioski z monito-
rowania karier zawodowych absolwentéw powinny by¢ uwzgledniane w ramach funkcjonowania wewnetrznego
systemu zapewniania jakos$ci ksztalcenia. Z kolei rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
29 wrzes$nia 2011 r. w sprawie warunkdéw oceny programowej i instytucjonalnej (Dz.U. Nr 207, poz. 1232) na-
kazuje w 2 pkt. 4 lit a) nakazuje uwzglednia¢ w ramach oceny programowej prowadzonej przez Polskag Komisje
Akredytacyjng dostosowanie programoéw ksztatcenia do potrzeb rynku pracy, w tym wykorzystanie przy ustalaniu
programoéw ksztatcenia wynikdw monitorowania karier zawodowych absolwentéw.
15 Por. H. Izdebski, J. Zielinski, Prawo o szkolnictwie wyzszym. Komentarz do Komentarz do zmian wprowadzonych
ustawq zdnia 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stopniach naukowych
i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz o zmianie niektérych innych ustaw, komentarz
do art. 13a, t. 1, Lex Omega.

6 W ,Strategii rozwoju szkolnictwa wyzszego w Polsce do 2020 roku" opracowanej na zlecenie Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego przez konsorcjum Ernst & Young Business Advisory i Instytut Badan nad Gospodarka
Rynkowa zapisano miedzy innymi: ,Obserwacja, badanie potrzeb rynku pracy, przedsiebiorcéw i z drugiej strony
struktury zatrudniania absolwentéw powinno stac¢ sie obowigzkiem tak ministra wtasciwego ds. pracy i polityki
spotecznej jak i ministra wtasciwego ds. szkolnictwa wyzszego oraz innych podmiotéw. Do kompetencji mini-
stra wtasciwego ds. pracy i polityki spotecznej (ustawa kompetencyjna o dziatach administracji) powinien zostaé¢
wprowadzony obowigzek prowadzenia jednostki majgcej za zadanie badania ankietowe w ramach programoéw
absorpcji studentéw na rynku pracy oraz w ramach ogolnopolskiego programu badania loséw absolwentéow bez-
posrednio po studiach i po kilku latach, atakze obowigzek zbierania i opracowywania danych oraz ich publikowa-
nia." (,Strategia ..." wariant drugi, marzec 2010 r., s. 131).

17 Zob. np. § 1 ust. 2 rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 28 listopada 2011 r. w sprawie
zakresu danych i informacji objetych wnioskiem o wydanie pozwolenia na utworzenie uczelni niepublicznej oraz
sposobu pobierania i wysokos$ci optaty na wydatki zwigzane z kosztami postepowania opiniodawczego (Dz.U.
Nr 268, poz. 1584).

18 Zob. art. 11 ust. 1 ustawy zdnia 27 lipca 2005 r.- Prawo o szkolnictwie wyzszym, ktory to przepis stosuje sie gtow-
nie do duzych uczelni publicznych. Por. tez art. 8 ust. 4 ustawy oraz rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z dnia 18 sierpnia 2011 r. w sprawie trybu podejmowania decyzji o zwigkszeniu ogdélnej liczby studen-
tow studiow stacjonarnych w uczelni publicznej powyzej 2% ogo6lnej liczby studentéw studiéw stacjonarnych
studiujgcych w poprzednim roku akademickim.
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Nr 253, poz. 1521 ze zm.), rozporzgdzenie z dnia 29 wrzesnia 2011 r.w sprawie warunkéw oceny programo-
wej i instytucjonalnej (Dz.U. Nr 207, poz. 1232) oraz rozporzadzenie zdnia 5 pazdziernika 2011 r. w sprawie
warunkéw prowadzenia studidw na okreslonym kierunku i poziomie ksztatcenia (Dz.U. Nr 243, poz. 1445
ze zm.). SzczegOlne to ostatnie zawiera kilka przepiséw, do ktorych chciatbym sie odnies¢ ze wzgledu na
watpliwosci, jakie rodzg one w praktyce.

1. 8§ 4 ust. 4 rozporzadzenia stanowi, ze jednostka organizacyjna uczelni, prowadzgca na danym
kierunku studia stacjonarne i niestacjonarne - ,zapewnia w obu tych formach uzyskanie takich
samych efektow ksztatcenia". Powstaje pytanie, czy chodzi tutaj wytacznie o efekty ksztatcenia
charakteryzujgce kierunek studiow (tzw. efekty kierunkowe), czy moze takze o efekty wiasciwe
dla poszczegélinych modutow ksztatcenia ujetych w programie studiéw (8 5 ust. 1 pkt 3). Omawia-
ne rozporzadzenie, podobnie jak inne przepisy, nie zawiera w tej mierze wyraznych wskazéwek.
Sktaniatbym sie jednak do zdania, ze wymég 6w powinien by¢ interpretowany w ten sposoéb, ze
studia stacjonarne i niestacjonarne musza cechowacé sie takimi samymi efektami kierunkowymi,
natomiast moga obejmowac czesciowo r6zne moduty ksztatcenia wraz z przypisanymi do nich
odmiennymi efektami ksztatcenia. Za takg interpretacjg przemawia zaréwno obowigzek uchwa-
lania przez jednostki prowadzgce ksztatcenie odrebnych planow studidw dla formy stacjonarnej
i niestacjonarnejlg jak i ogélna zasada autonomii programowej uczelni.

2. W 8§ 5 ust. 1 pkt 6-10 wyszczegoélniono rozmaite wskazniki ilosciowe za pomocg ktérych powi-
nien by¢ opisany program studiéw dla kierunku studiéw, poziomu i profilu ksztatcenia. W pkt 10
wymieniono przy tym ,minimalng liczbe punktéw ECTS, kt6rg student musi uzyska¢ na zajeciach
z wychowania fizycznego". Na stronie internetowej Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
mozna przeczyta¢ na ten temat, ze:

e ,Przy opracowywaniu przez uczelnie programu studiéw, zaréwno na studiach stacjonarnych, jak
i niestacjonarnych, nalezy uwzgledni¢ przepis 8 5 ust. 1 pkt 10 rozporzadzenia MNiSW z dnia
5 pazdziernika 2011 r. w sprawie warunkéw prowadzenia studiow na okreslonym kierunku i po-
ziomie ksztatcenia, dotyczacy okreslenia minimalnej liczby punktow ECTS, ktorg student musi
uzyska¢ na zajeciach zwychowania fizycznego.

e Zajecia zwychowania fizycznego sa obowigzkowe. Uczelnia samodzielnie okre$la liczbe punktow
ECTS, ktéra student musi uzyska¢ na tych zajeciach, a takze samodzielnie decyduje, w jakiej for-
mie ijakiego rodzaju zajecia z wychowania fizycznego, odbywane przez studenta poza uczelnia,
mogg zosta¢ mu zaliczone."2.

« Nalezy domniemywac, ze skoro ,zajecia zwychowania fizycznego sg obowigzkowe", to uczelnie
zobligowane sg wprowadzi¢ te zajecia do programu studidéw. Jednakpowyzsza interpretacja moze
budzi¢ watpliwosci, gdyz:

(1) Zaden przepis prawa nie formutuje explicite obowigzku uwzglednienia w programie studiéw
zaje¢ wychowania fizycznego.
2

~

Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego nie zawierajg zadnych wymogow w tym
zakresie. Jedynie w opisie efektdw ksztalcenia dla obszaru nauk medycznych, nauk o zdrowiu
oraz nauk o kulturze fizycznej wskazano, ze osoba, ktéra ukonczy studia pierwszego stopnia
w tym obszarze ,dba o poziom sprawnosci fizycznej niezbednej dla wykonywania zadan wta-
Sciwych dla dziatalno$ci zawodowej zwigzanej z kierunkiem studiéw" (M1_KO09), za$ absol-
went studiow drugiego stopnia drugiego stopnia ,demonstruje postawe promujgcg zdrowie
i aktywnos¢ fizyczna" (M2_KO09). A contrario w stosunku do zadnego innego obszaru ksztatce-
nia nie powinno sie formutowac tego typu wymogow. Réwniez wzorcowe efekty ksztatcenia
(poza studiami z obszaru nauk medycznych, nauk o zdrowiu oraz nauk o kulturze fizycznej) nie
zawierajg efektéw ksztatcenia, ktére mogtyby odnosi¢ sie do zaje¢ WF.

(3) Ustawa nie upowaznia ministra do okre$lania w drodze rozporzadzenia konkretnych mo-
dutéw ksztatcenia, ktére uczelnie bylyby zobligowane uwzglednia¢é w programach studiow.
Wyjatkiem sg tu standardy ksztatcenia wydawane na podstawie art. 9b ustawy. Takie uregu-
lowanie wykraczatoby zatem poza zakres delegacji ustawowej zawartej w art. 9 ust. 1 pkt 1

19 §5ust. 1 pkt5omawianego rozporzadzenia.

D http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/reforma-szkolnictwa-wyzszego/odpowiedzi-na-najczesciej-
zadawane-pytania-dotyczace-wdrazania-krajowych-ram-kwalifikacji-dla-szkolnictwa-wyzszego.
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i ust. 3 pkt 2 ustawy, jak rowniez sprzeniewierzato sie zatozeniu reformy, ze uczelnie powinny
autonomicznie tworzy¢ programy studiéw z uwzglednieniem Krajowych Ram Kwalifikacji.

(4) Nawet standardy ksztatcenia wydane na podstawie art. 9b ustawy - Prawo o szkolnictwie
wyzszym nie przewidujg obowigzkowych zaje¢ wychowania fizycznego dla wszystkich kierun-
kéw studiow i poziomow ksztatcenia. Standardy dla kierunkéw medycznych wymienionych
w art. 9b ust. 1 ustawy przewidujg zajecia WF jako nieobowigzkowe, a standard dla studiéw
drugiego stopnia dla kierunku ,Architektura” nie przewiduje ich wcale.

(5) Wymog okreslenia w programie studiéow minimalnej liczby punktéw ECTS, ktéra student musi
uzyskac na zajeciach z wychowania fizycznego odnosi sie w jednakowym stopniu do wszyst-
kich form studiow (stacjonarna, niestacjonarna) oraz pozioméw ksztatcenia (studia pierw-
szego i drugiego stopnia). Dla poréwnania nalezy zatem wskaza¢, ze uprzednio obowigzujace
standardy ksztalcenia nie naktadaty obowigzku organizowania obowigzkowych zaje¢ WF na
studiach niestacjonarnych, zas$ na studiach drugiego stopnia, w ogéle nie byto obowigzku ich
organizowania. Tym bardziej zatem wymogi takie nie powinny sie aktualizowa¢ w dobie dale-
ko idgcej autonomii programowej uczelni2l

3. W § 7 ust. 3-5 rozporzadzenia okres$lone zostaly zasady, zgodnie z ktérymi uczelnie moga doko-
nywac zmian w programach studiéw. W mys$l tych zasad:

(1) Jednostka organizacyjna prowadzgca kierunek studiow moze dokonywac¢ zmian w programie
studiéw, majac na celu doskonalenie programu ksztalcenia, z zastrzezeniem § 7 ust. 4 i 5 roz-
porzadzenia (8 7 ust. 3).

(2) Zasady dokonywania zmian w programach studiéw podlegajg zréznicowaniu w zaleznosci od
tego, czy chodzi o jednostki organizacyjne posiadajgce uprawnienia do nadawania stopnia
naukowego doktora habilitowanego, czy tez nie. Te pierwsze moga uruchamia¢ studia na
podstawie uchwaty senatu uczelni, realizowane przez nie programy nie podlegajg weryfika-
cji PKA i organu nadzorujgcego w chwili uruchomienia kierunku, a mozliwo$¢ wprowadzania
w nich zmian nie podlega limitowaniu. Z kolei jednostki nie posiadajgce uprawnien do nada-
wania stopnia doktora habilitowanego uruchamiajg kierunek na podstawie decyzji ministra
nadzorujgcego wydanej po zasiegnieciu opinii PKA, pierwotny program studiow podlega oce-
nie PKA i organu wydajgcego pozwolenie, a zmiany w programie moga by¢ dokonywane, o ile
dotyczg zajeé, za ktére student moze uzyskac tgcznie nie wiecej niz 50% punktow ECTS oraz
nie wywotujg zmian w zakresie raz przyjetych efektéw ksztatcenia. Kazda dalej idgca zmiana
w programie studidw (programie ksztatcenia) wymaga od uczelni ponownego wystgpienia
0 zgode ministra wtasciwego do spraw szkolnictwa wyzszego na prowadzenie studiow na da-
nym kierunku, poziomie i profilu ksztatcenia (8 7 ust. 4).

(3) Zadne zmiany w programie studiéw nie moga byé dokonywane w trakcie rozpoczetego juz
cyklu ksztatcenia (8§ 7 ust. 5).

Przytoczone uregulowanie stanowi istotne novum normatywne. Zasady dokonywania zmian w pro-
gramach studiéw (planach studiow, programach ksztatcenia) nigdy wczesniej nie bylty bowiem regulowane
przepisami prawa powszechnie obowigzujgcego22

Prawo dokonywania zmian programoéw studiow przez jednostke prowadzacg ksztatcenie wyni-
ka bezposrednio z ustawowego uprawnienia do ustalania planow studidw i programoéw ksztalcenia,
z uwzglednieniem KRK i pozostatych przewidzianych w ustawie ograniczen (art. 6 ust. 1 pkt 4 lit. b usta-
wy - Prawo o szkolnictwie wyzszym). Uregulowanie zawarte w 8§ 7 ust. 3-5 rozporzadzenia w zakresie,
w jakim ,zezwala" uczelniom dokonywac zmian w programach studiow jest zatem zbedne. Jego istota nie
polega jednak na umocnieniu autonomii programowej uczelni, tylko na jej radykalnym ograniczeniu. Ma
ono dwojaki wymiar. Po pierwsze, zakazuje si¢ wszystkim jednostkom prowadzgcym ksztalcenie wprowa-

21 Rygorystycznie przepis § 5 ust. 1 pkt 10 rozporzadzenia niesie z sobg dalsze implikacje. W rozporzadzeniu jest
mowa o punktach ECTS (I. mnoga), to pozwala doj$¢ do wniosku, ze powinny to by¢ co najmniej dwa punkty.
Skoro jeden punkt odpowiada 25-30 godzinom pracy studenta (formalnie 6w przelicznik odnosi sie do czego$
zupetnie innego), to z prostego rachunku wynika, ze uczelnia powinna zapewni¢ w programie studiow minimum
50-60 godzin obowigzkowego WF.

2 Swiadomie pomijam w tym miejscu regulacje przej$ciowg zawartg w art. 16 ust. 3-5 ustawy z dnia 18 marca
2011 r. o zmianie ustawy-Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stopniach itytule naukowym oraz o stopniach
itytule w zakresie sztuki oraz o zmianie niektérych innych ustaw (Dz.U. Nr 84, poz. 455 ze zm.).
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dzania zmian do programoéw studidw, ktére sg w toku (§ 7 ust. 5). Zakaz ten nie znajduje dostatecznego
oparcia w ustawie i wykracza, uwazam, poza delegacje ustawowa. Wydaje sie on zresztg niemozliwy do
egzekwowania w praktyce.

Po drugie, rozporzadzenie wprowadza daleko idgce ograniczenia przy modyfikowaniu programow
studiow w jednostkach organizacyjnych, ktére nie majg uprawnien do nadawania stopnia doktora habili-
towanego. Obejmuja one bezwzgledny zakaz modyfikowania raz przyjetych przez senat uczelni efektéw
ksztatcenia oraz wyrazony w punktach ECTS limit dopuszczalnych zmian w obrebie modutéw przewidzia-
nych programem studiéw. Rowniez w tym zakresie przepis aktu podustawowego wydaje sie by¢ niezgodny
z ustawg. Przypadki, w ktérych jednostka organizacyjna zobowigzana jest wystapi¢ do ministra o pozwo-
lenie na prowadzenie studiéw, podobnie jak przypadki, w ktérych raz uzyskane uprawnienia wygasajg lub
ulegaja zawieszeniu, sg bowiem w spos6b wyczerpujacy uregulowane w Prawie o szkolnictwie wyzszym23
Co wiecej art. 30 ustawy stanowi wyraznie, ze zawieszenie i cofniecie uprawnienia do prowadzenia stu-
diow na danym kierunku i poziomie ksztalcenia nastepuje w drodze decyzji administracyjnej, podczas gdy
omawiane rozporzadzenie przewiduje wygasniecie posiadanych uprawnien z mocy prawa. Jak bowiem
inaczej da sie wyttumaczy¢ konieczno$¢ wystepowania o nowe pozwolenie w zakresie, w jakim uczelnia
uzyskata juz raz uprawnienia?

Przepis 8§ 7 ust. 4 rozporzadzenia z dnia 5 pazdziernika 2011 r. budzi réwniez inne watpliwosci.
Wydaje sie, ze pozostaje on w sprzecznosci z 8 11 ust. 2 tegoz rozporzadzenia, ktory nakazuje jednostkom
prowadzgcym ksztatcenie prowadzi¢ coroczng ocene efektow ksztatlcenia w celu doskonalenia programow
ksztatcenia (a nie programow studiow2). Nalezy przy tym zauwazy¢, ze funkcjonowanie wewnetrznego
systemu zapewniania jakosci ksztatcenia - w zakresie analizy efektow ksztatcenia ijego dziatania na rzecz
doskonalenia programu ksztatcenia (a nie programu studiéw), stanowi jedno z kryteriow oceny progra-
mowej prowadzonej przez Polskg Komisje Akredytacyjng. Niezrozumiate jest z kolei zatozenie, jakoby
mozliwe byto dokonanie zmiany potowy programu studiéw bez wprowadzania zmian w obrebie efektow
ksztatcenia. Ta sankcjonowana przepisami utopia bedzie prowadzi¢ w praktyce do instrumentalnego trak-
towania efektow ksztatcenia przez uchwalanie blankietowych i niedookreslonych efektéw kierunkowych,
pod ktére mozna bedzie nastepnie podcigga¢ dowolne tresSci programowe. Innego rodzaju ryzyko zwig-
zanie zwprowadzeniem omawianej regulacji polega natomiast na konserwacji raz przyjetych programow
ksztatcenia. Efekt stosowania wspominanych przepiséw bedzie doktadnie przeciwny celowi reformy, ktory
miat polega¢ na lepszym dostosowaniu oferowanych przez uczelnie programéw ksztatcenia do zmieniajg-
cych sie wymagan rynku pracy2.

Mobilno$¢ pionowa a osiggalno$¢ efektéw ksztatcenia
na studiach drugiego stopnia

Na zakonczenie niniejszych rozwazan chciatbym wskazaé na jeszcze jeden ,trudny moment" reformy, jakim
moze sie w praktyce okaza¢ mobilno$¢ pionowa absolwentéw studidow pierwszego stopnia pod rzadami
europejskich i Krajowych Ram Kwalifikacji. Zgodnie z zaleceniami Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia
23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich ram kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie
(Dziennik urzedowy UE z 06.05.2008 r.,, 2008/C/Ill) ,Kazdy poziom kwalifikacji powinien by¢ zasadniczo
osiggalny przez osoby podazajgce réznymi Sciezkami edukacji i kariery". Oznacza to miedzy innymi, ze ab-
solwenci studiow pierwszego stopnia powinni mie¢ mozliwos¢ kontynuowania ksztatcenia na drugim pozio-
mie studiow na jak najwiekszej liczbie kierunkéw w réznych uczelniach, zaréwno w kraju, jak i zagranica.

Powyzsze zalozenie znajduje odzwierciedlenie w ustawie - Prawo o szkolnictwie wyzszym, ktora
pozostawia uczelniom bardzo daleko idacg swobode w ustalaniu warunkéw przyje¢ na studia, w tym takze

2B Por. art. 11 ust. 3-5, art. IIb - art. lid, art. 20 ust. 2.

24 Przez program ksztatcenia nalezy rozumie¢ zgodnie z § 3 rozporzadzenia nie tylko program studiow, ale takze
zaktadane efekty ksztatcenia.

5 Zob. 8 2 pkt 3 i 5 rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 29 wrzes$nia 2011 r. w sprawie
warunkéw oceny programowej i oceny instytucjonalnej (Dz.U. Nr 207, poz. 1232).

% Zob. np. ,Analiza zadan i celéw strategicznych szkolnictwa wyzszego, wynikajgcych z zagranicznych dokumentow
strategicznych" - raport czgstkowy konsorcjum Ernst & Young Business Advisory i Instytutu Badan nad Gospodar-
ka Rynkowa, 2009, s. 5; S. Chwirot, Wizja i misja akredytacji w dobie Krajowych Ram Kwalifikacji, Warszawa 2012,
s. 7.
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na studia drugiego stopniaZi. Trzeba jednak zda¢ sobie sprawe, ze charakterystyka programéw studiéw
drugiego stopnia przez pryzmat kwalifikacji, jakie powinien posiadac¢ kazdy absolwent28 wymusi na uczel-
niach nieco odmienne niz dotagd podejscie do stosowanych kryteriow przyje¢ na te studia, co moze ogra-
niczy¢ mobilnos¢ pionowg absolwentow studiow pierwszego stopnia.

Twierdzi sie co prawda, ze ,(...) wprowadzenie do ustawodawstwa obszaréw ksztatcenia oraz profili
ksztatcenia nie powinno skutkowac jakimikolwiek regulacjami na poziomie centralnym, ktére spowodo-
watyby problem z droznoscig systemu ksztatcenia - okreslony charakter kwalifikacji (obszar, profil) nie
powinien stanowi¢ formalnej (...) przeszkody uniemozliwiajacej kontynuacje ksztalcenia w celu uzyskania
kwalifikacji wyzszego poziomu"2, Jednak opis kwalifikacji pierwszego i drugiego stopnia w Krajowych Ra-
mach Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego nie pozostawia watpliwosci, ze kwalifikacje drugiego stopnia
dla poszczeg6lnych obszaréw ksztalcenia stanowig w prostej mierze rozwiniecie i pogtebienie kwalifikacji
wiasciwych dla pierwszego poziomu studiéw w tym samym obszarze ksztatcenia. Okre$lajgc wobec tego
program studiéw drugiego stopnia, uczelnia musi bazowaé na z géry okreslonych kwalifikacjach pierwsze-
go stopnia, gdyz tylko w ten sposéb mozliwe bedzie osiagniecie przez wszystkich absolwentéw zaklada-
nych dla studiéw drugiego stopnia efektéw ksztatcenia. Na tych wtasnie ,z géry okreslonych kwalifikacjach
pierwszego stopnia" beda musialy opierac¢ sie stosowane przez uczelnie kryteria rekrutacyjned) ktére beda
z kolei podlegac¢ ocenie PKA3L

Czy da sie okresli¢ ,wtasciwe" kryteria przyje¢ na studia drugiego stopnia, nie przekreslajac zara-
zem samej idei mobilnosci pionowej absolwentéw? Moim zdaniem tak. W tym celu nalezy jednak przede
wszystkim w spos6b odpowiedzialny (nie abstrahujgcy od przewidywanych wymogow rekrutacyjnych)
okresli¢ same kwalifikacje drugiego stopnia (np. przyjmujac mniejszg liczbe efektéw ksztalcenia niz na
studiach pierwszego stopnia iwybierajgc do realizacji tylko niektére efekty obszarowe)3 Po drugie, nalezy
przywréci¢ do zycia powszechng kiedys instytucje réznic programowych, by umozliwi¢ absolwentom stu-
diow pierwszego stopnia indywidualne uzupetnienie brakujacych kwalifikacji juz w toku kolejnego stopnia
ksztatcenia.

Osobna sprawg wartg poruszenia jest kwestia wtasciwego opisu stosowanych kryteriow przyje¢ na
studia drugiego stopnia. Stusznie bowiem wskazuje sie, ze w dobie otwartej listy kierunkéw studiéw co do
zasady ,nie ma racji bytu okres$lanie tych wymagan poprzez podanie listy kierunkéw studiow pierwszego
stopnia, ktorych absolwenci moga ubiegac sie o przyjecie na dany kierunek studiow drugiego stopnia"33

Jak wspomniano wczes$niej opis wymagan wstepnych musi odwotywac¢ sie do zaktadanych kwalifi-
kacji pierwszego stopnia. Nie mozna jednak bezkrytycznie odwotac¢ sie w tym celu do przyjetego w danej
uczelni zestawu efektéw ksztatcenia dla odpowiednich studiéw pierwszego stopnia, a zwlaszcza wskazy-
wac na okreSlone efekty kierunkowe, ktérymi powinien wykazaé¢ sie kandydat. Trzeba bowiem pamie-
ta¢, ze nawet w przypadku zblizonych efektow ksztatcenia poszczegdlne uczelnie moga sie postugiwac
inng terminologig, bazowa¢ na réznym poziomie ogélnosci itd. W konsekwencji przetozenie okreslonych
kwalifikacji potwierdzonych dyplomem na tak scharakteryzowane kryteria rekrutacyjne moze by¢ bardzo
utrudnione. Ponadto jeszcze przez diugi czas na studia drugiego stopnia beda trafia¢ kandydaci, ktérych
dyplomy wydane przed wdrozeniem KRK, nie bedg formalnie potwierdza¢ kwalifikacji absolwenta w dzi-
siejszym ich rozumieniu.

Pozostaje zatem odwotac sie do tzw. efektdw obszarowych lub po prostu wskazac okreslony obszar
(obszary) ksztalcenia, z zakresu ktérego trzeba ukonczy¢ studia pierwszego stopnia, aby moéc kontynuowac

2Z7 Zob. art. 6 ust. 1 pkt 4 oraz art. 169.

2B Zgodnie z § 8 ust. 1 rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego zdnia 5 pazdziernika 2011 r. w sprawie
warunkéw prowadzenia studiéw na okresSlonym kierunku i poziomie ksztatcenia ,warunkiem uzyskania kwali-
fikacji pierwszego stopnia albo kwalifikacji drugiego stopnia dla okreslonego kierunku studiéw, poswiadczonej
dyplomem, jest osiggniecie wszystkich zatozonych w programie ksztatlcenia efektéw ksztatcenia”.

2D A. Krasniewski, Autonomia programowa uczelni. Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego, Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego, Warszawa 2010, s. 20.

P Por. A. Kradniewski, Jak przygotowaé programy ksztatcenia... ?, s. 32.

3l Zgodnie z pkt 7.1 ,Kryteriow oceny programowej" stanowigcych zatgcznik nr 1 do ,Statutu Polskiej Komisji Akre-
dytacyjnej" przyjetego uchwatg PKA z Nr 1/2011 z dnia 10 listopada 2011 r. ,wtasciwa selekcja kandydatéow na
studia" stanowi jedno z kryteriow oceny programowej dokonywanej przez PKA.

2 Por. A. Krasniewski, Jak przygotowac programy ksztalcenia...?, s. 35-36.

3B Ibidem, s. 32.
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ksztalcenie na studiach drugiego stopnia. Alternatywg dla tego podejscia moze by¢ weryfikacja okreslo-
nych przedmiotow (tre$ci programowych) z ustalonej przez uczelni¢ listy, na podstawie ktérej wyznaczane
bytyby nastepnie réznice programowe lub (w ostatecznosci) ewentualne egzaminy wstepne. W przypadku
studidw kornczonych pod rzadami standardéw nauczania lub standardéw ksztalcenia, kryteria wstepne
moga tez odwotywac sie do nazw kierunkéw studiéw ztzw. listy ministerialnej.

Podsumowanie

Wprowadzona nowelizacjg z dnia 18 marca 2011 r. reforma programowa szkolnictwa wyzszego, poszerzyta
znaczgco sfere autonomii programowej uczelni. Jej kluczowe punkty, takie jak zniesienie zamknietej listy
kierunkéw studiow i wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego w miejsce do-
tychczasowych standardéw ksztatcenia, nalezy oceniac jako krok w dobrym kierunku. O takiej, a nie innej
ocenie decydujg wzgledy czysto pragmatyczne. KRK stwarzajg bowiem szanse na wiekszg réznorodnos$é
oraz innowacyjnos$¢ tworzonych przez polskie uczelnie programéw ksztatcenia, co oznacza, ze w niezbyt
odlegtej perspektywie zasadniczy cel reformy powinien zosta¢ osiggniety.

Nie wszystkie aspekty reformy zastuguja jednak na pozytywng ocene. Krytycznie nalezy sie odnies¢
do niskiej jakosci stanowionego w reformatorskim zapale prawa i dotyczy to zaréwno przepiséw ustawo-
wych, jak i rozporzadzen wykonawczych. Zle zaprojektowane definicje kluczowych poje¢, brak klarownej
relacji miedzy wymogami ptyngcymi z Krajowych Ram Kwalifikacji a nowymi standardami ksztatcenia, czy
kolizyjne w stosunku do ustawy i gtoszonych zatozen reformy, przepisy wykonawcze, to tylko niektore
przejawy marnej legislacji. Szczegdlnie te ostatnie moga w przysztosci stawia¢ pod znakiem zapytania
osiggniecia reformy.

Najwiekszg staboscia tej reformy wydaje sie jednak to, czego nie zreformowano badz zreformowa-
no tylko pozornie. Nie wprowadzono zatem czesciowej odptatnosci za studia stacjonarne w uczelniach
publicznych, czego coraz odwazniej domaga sie sektor publiczny. Nie podjeto nawet préby dyskusji o do-
finansowaniu studiéw stacjonarnych w uczelniach niepublicznych, ktérych przyszios¢ stawia sie w ten
spos6b pod duzym znakiem zapytania. Z kolei eksponowane mocno w oficjalnej retoryce rzgdowej pro-
by zwigzania ksztatcenia akademickiego z potrzebami rynku pracy (wprowadzenie profilu praktycznego
ksztatcenia i obowigzku monitorowania loséw absolwentéw) nalezy ocenia¢ jako pozorne, bo nie znajdu-
jace oparcia w szerszych rozwigzaniach systemowych.

Wydaje sie, ze najwazniejsze wcigz pozostaje zatem do zrobienia.



Rozdziat 6
Biezace problemy i perspektywy wdrazania Ram Kwalifikaciji

Jadwiga Mirecka

W procesie wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego (KRK) wyr6zni¢ mozna trzy
fazy: koncepcyjno-decyzyjng, wykonawczg i kontrolng. Za kazdag z nich odpowiadaja inne instytucje. Faza
koncepcyjna to okres tworzenia KRK i obudowywania ich odpowiednimi aktami prawnymi. Role wiodaca
petnig w tej fazie organa administracji panstwowej (Parlament oraz Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego). Faze drugg znamionuje wcielanie w zycie przyjetych ustalen przez uczelnie wyzsze. | wreszcie faza
trzecia to sprawdzanie stopnia wdrozenia KRK na uczelniach przez Polskg Komisje Akredytacyjng. Fazy te
przenikajg sie zaréwno co do czasu trwania (dziatania wiasciwe dla réznych faz moga toczy¢ sie réwnole-
gle), jak i rozdzialu kompetencji pomiedzy zaangazowane instytucje. Srodowisko akademickie np. miato
pewien udziat w fazie koncepcyjnej za sprawa przedstawicieli pracujgcych nad opisem KRKw powotanych
przez MNiSW Grupach Roboczych, czy Rade Gtéwng Szkolnictwa Wyzszego, czy tez udziat w konsultacjach
ogolnych. Reprezentanci r6znych dyscyplin i r6znych uczelni uczestnicza tez jako eksperci w procesie oceny
zewnetrznej przeprowadzanej przez PKA. Tym niemniej, jak wiemy, skuteczno$¢ wdrozenia KRK na terenie
uczelni nie zalezy wytacznie od dobrej woli i zaangazowania samych uczelni, lecz takze od tego, na ile har-
monijnie uktada sie wspétpraca z pozostatymi partnerami procesu.

Rok akademicki 2012/2013, w ktérym zaczeta obowigzywac ,Ustawa z dnia 18 marca 2011"1wpro-
wadzajgca w zycie KRK stwarza okazje do podjecia proby skonfrontowania teoretycznych zatozen wynika-
jacych z Ram Kwalifikacji z codzienng praktyka uczelniana.

Pierwsze problemy pojawity sie na poziomie komunikacji pomiedzy Ministerstwem Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego a uczelniami wyzszymi. Chociaz cytowana ustawa zostawita nieco ponad rok czasu na
przygotowanie programow studiéw zgodnie znowymi wymaganiami, to jednak rozporzadzenia wykonaw-
cze Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego do tej Ustawy ukazywaly sie z duzym opdznieniem. Pierwsze
z nich przedstawiajgce warunki, jakie musi spetnia¢ program ksztatcenia i opis kwalifikacji pierwszego
i drugiego stopnia ukazato sie w pazdzierniku 20112 natomiast podstawowe Rozporzadzenie wprowadza-
jace formalnie Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego i zawierajgce opisy efektéw dla oSmiu obszaréw
nauk wydane zostato 2 listopada 20113 Roéwniez w listopadzie zostaty zaprezentowane wzorcowe efekty
ksztatcenia dla wybranych kierunkoéw (pedagogiki, filozofii, matematyki, instrumentalistyki, elektroniki)4
do ktérych dodano pézniej: analityke medyczng i elektroradiologie5 Niektére ztych rozporzadzen juz po
kilku miesigcach ulegaty zmianom®é.

1 Ustawa z dnia 18 marca 2011 r. o0 zmianie ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stopniach naukowych
itytule naukowym oraz o stopniach itytule w zakresie sztuki oraz o zmianie niektérych innych ustaw", Dz.U. 2011 nr 84
poz. 455.

2 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 5 pazdziernika 2011 r. w sprawie warunkéw prowadzenia
studiow na okreslonym kierunku i poziomie ksztatcenia, Dz.U. 2011 Nr 243 - poz. 1445.

3 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji
dla Szkolnictwa Wyzszego, Dz.U. 2011 Nr 253 - poz. 1520.

4 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 4 listopada 2011 r. w sprawie wzorcowych efektow ksztat-
cenia, Dz.U. 2011 Nr 253 - poz. 1521.

5 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 15 czerwca 2012 zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie
wzorcowych efektow ksztalcenia, Dz.U. 2012 Nr 124 - poz. 744.

6 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 23 sierpnia 2012 zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie
warunkéw prowadzenia studiéw na okreslonym kierunku i poziomie ksztatcenia, Dz.U. 2012 Nr 166 - poz. 983.
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Standardy dla kierunkéw regulowanych ukazaty sie dopiero 9 maja 20127 tj. w czasie, gdy uczel-
nie, zgodnie z wczes$niejszymi zarzadzeniami, powinny juz mie¢ opracowane programy na najblizszy rok
akademicki. Chaos informacyjny powieksza fakt iz na stronie MNiSW pod hastem ,Standardy ksztalce-
nia: zawieszone sg materiaty opracowane dla wszystkich kierunkéw w roku 2007, zgodnie z 6wczesnymi
wymogami.

Wiele zastrzezen zgtoszono co do jezyka zaréwno opisu Ram kwalifikacji, jak i wydawanych rozpo-
rzadzen. Stownictwo bezposrednio przenoszone zterminologii obcojezycznych na czele z,,deskryptorami”
(opisami poszczeg6lnych pozioméw w postaci oczekiwanych na danym etapie efektéw ksztatcenia), ,kwa-
lifikacjami" (ktére oznaczajg $wiadectwa i dyplomy potwierdzajgce osiagniecie okreslonych kompetencji
a nie same kompetencje, jak to jest potoczne rozumiane) oraz ,efektami generycznymi" (inaczej efekta-
mi ogolnymi, albo przenoszalnymi w zasadzie niezwigzanymi z okreSlonym kierunkiem studiowania, lecz
wspoélnymi dla wszystkich typow studiow), jest na tyle obce pojeciom funkcjonujagcym dotad w Swiecie
akademickim, ze wspiera¢ je muszg specjalne Glosariusze. Specyficzny jezyk opisu Ram budzi sprzeciw
jako niekonkretna, napuszona i biurokratyczna ,nowomowa". Mozna sie byto o tym przekona¢ na spotka-
niach szkoleniowych w uczelniach.

Odrebne zagadnienie stanowia nieprecyzyjne lub wewnetrznie sprzeczne sformutowania zawarte
w rozporzadzeniach. Przykladem moze by¢ ,Rozporzadzenie w sprawie ksztalcenia na studiach dokto-
ranckich" z dnia 1 wrzes$nia 2011, w ktérym trudno jest jednoznacznie ustali¢ zaréwno liczbe godzin, jak i
punktéw ECTS ,zajec¢ fakultatywnych rozwijajacych umiejetnosci dydaktyczne". Nie dos¢, ze w sposoéb nie-
jasny powigzano liczbe punktéw ECTS z liczbg godzin zaje¢ (20-30 punktéw przy co najmniej 15 godzinach
zajec), to jeszcze obowigzujgce minimum tych punktéw niejednakowo okreslono w kolejnych punktach
tego samego paragrafu nr 4 (jako 20-30 punktéw ECTSw punkcie pierwszym a 10-15 punktéw w punkcie
drugim).

Réwniez pewne sygnaty natury ogdélnej wysytane przez Ministerstwo wydajg sie sprzeczne. Pod-
czas gdy w Rozporzadzeniu z dnia 15 czerwca 2012 zaprezentowano wzorcowe opisy efektow ksztatcenia
dla wybranych kierunkow jako przyktady dobrej praktyki do nasladowania, a w warunkach konkursu na
najlepiej opracowane programy - wykluczono takie, ktére opierajg sie na jakimkolwiek opublikowanym
wzorcu8.

Szczegolne trudnos$ci w zakresie porozumienia na linii MNiSW - uczelnie dotyczg kierunkéw, ktére
do tej pory podlegaty Ministerstwu Zdrowia i opieraty si¢ na Standardach uzgodnionych w tym Minister-
stwie, aw nowej sytuacji prawnej znalazly sie poza zasiegiem kontroli ministerialnej. Chodzi tu o kierunki
takie jak: Fizjoterapia, Ratownictwo medyczne, Dietetyka, Kosmetologia, Technika dentystyczna itp., kt6re
maja charakter studiéw zawodowych i przygotowujg absolwentow bezposrednio do pracy z pacjentem.
W wiekszosci krajow Europy wymienione zawody majg charakter regulowany na poziomie krajowym i cat-
kowite uwolnienie programoéw tych studiow spod kontroli merytorycznej (w tym takze dopuszczenie nad-
miernej réznorodnosci w zakresie tresci ksztatcenia) moze stanowi¢ niebezpieczny precedens.

W tej sytuacji nie wiadomo, jak odnie$¢ sie do juz zapowiedzianej nowelizacji ostatniej Ustawy.
Zjednej strony mozna przywita¢ z uznaniem gotowos$¢ skorygowania sformutowan, ktére okazaly sie Zle
funkcjonowac¢ w praktyce, z drugiej - utrwala to stan niepewnos$ci na uczelniach i nie sprzyja budowaniu
zaufania do ustawodawcy.

Problemy zwigzane zwdrazaniem KRK zaobserwowane w obrebie samych uczelni obejmuja:
- brak akceptacji dla ,narzuconych" przez Ustawe zmian,

- niezrozumienie koncepcji KRK,

- brak czasu (albo checi) do pracy nad nowag wersjg programoéw,

- trudnosci w konsekwentnym zdefiniowaniu profilu studiow,

- nieporadnos¢ w formutowaniu efektéw ksztatcenia dla programoéw i przedmiotow,

- niewlasciwe stosowanie systemu ECTS,

7 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 9 maja 2012 w sprawie standardéw ksztatcenia dla kie-
runkéw studiéw: lekarskiego, lekarsko-dentystycznego, farmacji, pielegniarstwa i potoznictwa, Dz.U. 2012 Nr 106,
poz. 631.

8 Konkurs na milion dla najlepszych programéw studidow, aktualnosci 24 sierpien 2012, http//www.nauka.gov.pl
[14.02.2013],
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- niewystarczajace przygotowanie kadry nauczajacej w zakresie nowych metod nauczania i ocenia-
nia wynikow,

- niezadowalajgcy poziom przygotowania kandydatow na studia,
- powierzchowne iraczej formalne podejscie do zapewniania jakosci w uczelni.

Jak wynika z badan ankietowych, przeprowadzonych w latach 2008-2009 przez zesp6t pod kie-
runkiem prof. Tadeusza Wawaka 21% profesoréw wypowiedziato sie przeciwko wprowadzaniu Krajowych
Ram Kwalifikacji w miejsce Standardéw ksztatcenia dla okreslonych kierunkéw studiéw, a 55% badanych
byto sktonnych poprzec¢ ich wdrazanie9. Cho¢ mozna domniemywac, ze w miare trwania akcji przyblizajg-
cej Ramy Kwalifikacji spotecznosci akademickiej, w tym takze prowadzonej z udziatem Ekspertéw Bolon-
skich, akceptacja dla Ram powinna wzrasta¢, to jednak bezposrednie kontakty z pracownikami uczelni,
jak rowniez opinie okazjonalnie prezentowane przez nich w prasie i innych mediach - wskazujg znaczny
poziom nieufnosci lub wrecz niecheci w stosunku do tej koncepcji. Osoby dajgce upust skrajnym emocjom
reprezentujg zwykle grupe adiunktéw i asystentow, na ktérych w wiekszosci uczelni spadt ciezar przygoto-
wywania programow wedtug nowych wytycznych. | wtasnie to obcigzenie dodatkowymi zadaniami, oce-
niane subiektywnie jako bezcelowe, stanowito gtéwny argument przeciwko wdrazaniu Ram Kwalifikacji.
Czasem dotgczano do tego uzasadnienie bardziej ,ideologiczne" o zatracaniu autonomii uczelni lub nawet
niepodlegtosci kraju na rzecz blizej niezidentyfikowanych instytucji europejskich, ewentualnie konkretnie
wskazywanych ,urzednikéw brukselskich".

Niestety czas przeznaczony na przyblizanie koncepcji KRK spotecznosci akademickiej okazat sie nie-
wystarczajacy do ich rzeczywistego zrozumienia. Zapewne ztozyto sie na to szereg czynnikéw, w tym brak
zaangazowania sie decydentéw uczelnianych, ktérzy rzadko uczestniczyli osobiscie w takich spotkaniach (z
wyjatkiem odrebnych spotkan dla rektoréw) i czesto delegowali na szkolenia osoby z administracji uczel-
nianej, ktére nie byly w stanie przekonywujaco przekaza¢ nauczycielom akademickim zdobytej wiedzy.
Zdarzalo sie, ze tematyka i sposéb takiego szkolenia rozmijaty sie z oczekiwaniami odbiorcéw. Ponadto
caty proces dostosowania sie uczelni do nowej sytuacji prawnej zachodzit w pos$piechu i w warunkach
dyskomfortu informacyjnego.

Stad Krajowe Ramy odbierane sg raczej jako biurokratyczna mitrega niz szansa na wyrdznienie sie
nowatorskim i atrakcyjnym dla studentow programem. Cho¢ trzeba przyznaé, ze czes$¢ uczelni zdazyta juz
w na biezacy rok przygotowac programy dla nieistniejacych dotychczas kierunkéw studiéow albo znaczgco
zmodyfikowa¢ programy juz istniejgce. Dowodem na to byto 67 programéw nagrodzonych milionem zio-
tych we wspomnianym juz konkursie MNiSW na najlepsze programy studiow.

Koncepcja KRK nie zostata jeszcze gteboko przyswojona, skoro, obecnie przewaza poczucie ,spet-
nionego" obowigzku, poniewaz programy zostaty (bo musiaty) zapisane w nowym formacie. Rzadko towa-
rzyszy temu $wiadomos$¢, ze w Slad za nowym opisem programu powinna nastepowac zmiana myslenia
o procesie ksztalcenia i przeniesienie akcentu z tego, jak my (uczelnia, nauczyciele) uczymy na to, czego
oni(studenci) ostatecznie sie nauczg oraz ze napisanie programu w jezyku efektow ksztatcenia, to dopiero
poczatek a nie koniec zmian.

Osoby bezposrednio zaangazowane w pisanie nowych programoéw czesto nie majg wptywu na spo-
sob realizacji tego programu. Ponadto proces pisania programow w nowym formacie, wraz ztowarzyszaca
im obszerng dokumentacjg traktowano jako dorazne zajecie, odrywajace od wiasciwych zadan nauczyciel
akademickiego i na ogét niedostatecznie wynagrodzone.

Do najpowszechniejszych problemow, jakie daty zna¢ o sobie w trakcie pisania nowych (albo na
nowo) programow studiow nalezato okreslenie profilu studibw w sposéb adekwatny do zamierzonych
efektow i planowanych sposobdw ich realizacji. W tym wzgledzie réwniez mozna szukac¢ usprawiedliwie-
nia w wadliwej akcji informacyjnej. Co prawda znowelizowana Ustawa Prawo o Szkolnictwie podaje defi-
nicje profilu (art2 ust. 1 pkt. 18e), ale jest ona skrotowa, oparta o charakterystyke modutu (a nie catego
programu). Ponadto naktadaja sie na nig rézne interpretacje przedstawiane na oficjalnych spotkaniach,
oraz tradycja akademicka, uznajaca profil akademicki za bardziej prestizowy niz profil praktyczny. Wy-
nikiem tego jest totalne zamieszanie, ktérego krancowym przyktadem moze by¢ przypisywanie réznych
profili do poszczegolnych przedmiotow w tym samym programie. Wybaor profilu dla kierunku uzasadniany
bywa charakterem uczelni (profil ogolnoakademicki, bo kierunek nauczany na uniwersytecie) a nie celem

9 T Wawak, Opinie profesoréw o problemach szkolnictwa wyzszego w Polsce, [w:] Jako$¢ Zarzgdzania w Szkotach Wyz-
szych, Krakéw 2012.
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programu ijego charakterem. Zgubita sie przy tym idea, poczatkowo lansowana przez A. Krasniewskie-
go10 aby oba profile stanowity wyr6znik pozytywny, czyli przygotowywaty studentéw albo do konkretne-
go zawodu, albo do dalszych studiéw i pracy naukowej. Obecnie profil og6élnoakademicki ma najczesciej
charakter ,nijaki".

Problem ten szczegélnie ostro dotyczy wyzej wspomnianych kierunkéw z obszaru nauk medycz-
nych, ktore z zalozenia majg charakter zawodowy (jako ze przygotowujg do podjecia okreslonego zawodu)
i zreguly zawierajg w swoich programach znaczacg komponente zaje¢ praktycznych. Ztego wzgledu zespét
opracowujacy efekty ksztalcenia dla catego obszaru nauk medycznych, nauk o zdrowiu oraz nauk o kultu-
rze fizycznej zdecydowal o przygotowaniu tylko jednego wzorca dla profilu praktycznego. Na etapie prac
legislacyjnych, profil dla tego obszaru zostal jednak zapisany w Rozporzgdzeniu o KRK jako praktyczny/
akademicki, co spowodowato dalsze nieporozumienia. Jedne uczelnie wybierajg dowolny profil sposréd
dwéch mozliwosci, co skutkuje tym, ze programy studiéw przygotowujace ludzi do tego samego zawodu
bywajg raz okreslane jako praktyczne, a innym razem - jako akademickie. Inne uczelnie zapisujg profil tak
jaki w Rozporzadzeniu, czyli tworzg hybryde nieistniejacga wedtug dotychczasowej ustawy.

Trudnos$ci z wyraznym rozréznieniem profili zostaty juz dostrzezone; przedstawiony do konsultacji
spotecznej projekt nowelizacji Ustawy O Szkolnictwie Wyzszym zmierza do doprecyzowania nie tyle sa-
mych profili, co warunkdéw ich prowadzenia. Inna rzecz, ze zaproponowane w tej nowelizacji sposoby opisu
profili ogélnoakademickiego i praktycznego nawigzujg do dawniej obowigzujgcego zr6znicowania na jed-
nostki majgce uprawnienia do ksztatcenia na profilu ogélnoakademickim, tj. takie ktére majg uprawnienia
do nadawania stopnia naukowego doktora oraz jednostki, ktdre musza sie ograniczy¢ do ksztatcenia w za-
kresie profilu praktycznego, co dotyczy jednostek nieposiadajgcych powyzszych uprawnien. Przekroczenie
bariery profilu przez te jednostki mozliwe bedzie po uzyskaniu pozytywnej oceny ksztatcenia wydanej
przez Panstwowg Komisje Akredytacyjna. Z kolei uczelnie/wydziaty deklarujgce obecnie prowadzenie stu-
diéw o profilu praktycznym (z zatozenia niemal wszystkie kierunki w obszarze nauk medycznych) bedga sie
musiaty zmierzy¢ z powracajgcym wymogiem realizacji potowy zaje¢ w formie warsztatéw, prowadzonych
przez osoby posiadajgce doswiadczenie zawodowe spoza uczelni.

Innym czestym problemem byt wybér obszaru nauk, do ktérego nalezato przypisa¢ programilpo-
niewaz nie zawsze uswiadamiano sobie, ze wybdr catego obszaru, atakze dobor efektow z roznych obsza-
row - determinuje wymagania odno$nie minimum kadrowego.

Formutowanie efektéw ksztalcenia dla kierunku przebiegato lepiej niz formutowanie efektow dla
poszczego6lnych modutéw/przedmiotéw. Mozna sadzi¢, ze w tym pierwszym przypadku uzyteczne okazaty
sie zaréwno opisy Efektow dla obszar6w zawarte w Rozporzgdzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, jak i wzorco-
we Efekty dla wybranych kierunkéw. Takie gotowe przyktady dla poszczeg6lnych przedmiotéw (sylabusy)
nie byty powszechnie dostepne, a zasady opisywania efektow ksztalcenia przy uzyciu czasownikoéw akcji
i w formie mierzalnej jako$ nie do wszystkich zespotéw dotarty. Dlatego tez w kartach przedmiotow znaj-
duja sie albo dostownie przeniesione efekty dla kierunku, albo podobnie ogélne sformutowania (,student
ma wiedze", ,student zna" itp.) zamiast czasownikéw sugerujacych od razu sposéb sprawdzenia efektu
(np: ,student wymienia...", ,student opisuje...").

Niepotrzebnie podejmuje sie proby przypisania efektow ksztatcenia ze wszystkich trzech obszaréw
(tj. wiedzy umiejetnosci i kompetencji spotecznych) oddzielnie do wyktadéw, ¢wiczen i seminariow. Od-
zwierciedla to braki w rozumieniu relacji pomiedzy efektami a sposobami ich realizowania.

Wystepujg trudnosci w zdefiniowaniu efektow ksztatcenia dla Studiow doktoranckich, ktére
w znacznej mierze wynikaja z braku odpowiednich opis6w wzorcowych. Szkoda, ze w pewnej mierze za-
pomniane zostaty propozycje opracowane na zlecenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego przez Rade
Gtoéwng Szkolnictwa Wyzszego w roku 2009, zawierajgce m.in. sformutowanie pozadanych efektow ksztat-
cenia dla tych studiowi12

Z efektami ksztatcenia wigze sie posrednio problem okre$lania wymogow wstepnych (dla drugie-
go, trzeciego poziomu studiéw albo dla poszczeg6lnych przedmiotéw. Wciaz, dominuje opis w postaci

10 A Krasniewski, Profilowanie studiéw zwigzane z wdrazaniem Krajowych Ram Kwalifikacji, Warszawa 2010.
1l Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 8 sierpnia 2011 r. w sprawie obszaréw wiedzy, nauki i sztu-
ki oraz dyscyplin naukowych i artystycznych Dz.U. Nr 243.

12 Reguly ksztatcenia na studiach doktoranckich. Jerzy Btazejewski, http://www.ksztatcenie.ksw.edu.pl/sites/default/files/
reguly_ksztalcenia_na_st_doktoranckich.ppt [1.01.2013],


http://www.kszta%c5%82cenie.ksw.edu.pl/sites/default/files/

Rozdziat 6. Biezace problemy i perspektywy wdrazania Ram Kwalifikacji n

wymogow formalnych (np. ,ukonczenie studiow na kierunku...," ,zaliczenie ubiegtego roku," ,zaliczenie
nastepujgcych przedmiotow....") zamiast okre$lenia oczekiwanych kompetencji kandydata (pozadanych
w konkretnej sytuacji efektéw dotychczasowego ksztatcenia). Przyczynia sie do tego fakt, ze efekty doty-
czace nizszych poziomow studidow nie byly dotychczas opisane io ich osiggnieciu mozemy jedynie domnie-
mywac na podstawie dotychczas obowigzujgcych dyplomoéw.

Mimo ze punkty zaliczeniowe ECTS wprowadzone zostaty do szko6t wyzszych juz na mocy Ustawy
z2005 rokuBaw wielu uczelniach funkcjonowaty o kilka lat wczesniej, nadal zdarzaja sie nieprawidtowosci
w ich stosowaniu.

Przede wszystkim przypisanie wartosci punktowej modutom/przedmiotom nie zawsze odzwiercie-
dla rzeczywiste obcigzenie pracag studenta. Rzadko zdarza sie, aby konsultowano sie ze studentami w tej
materii. Punkty sg czesto przypisywane ,odgdrnie" aich liczby ,manipulowane", w zaleznosci od potrzeby
w dot albo w gore. Ta pierwsza sytuacja ma miejsce wtedy, gdy zaplanowane zajecia przekraczajg roczny
limit 60 punktéw, ta druga, gdy zaje¢ lub zwiazanych z nimi efektdw ksztalcenia jest za mato, a punkty
ECTS musza sumowac sie do 30 w semestrze, lub 60 w roku. To ostatnie zjawisko obserwowano ostatnio
zwlaszcza w odniesieniu do zaje¢ na studiach doktoranckich oraz podyplomowych. Tzw. bilans punktow
ECTS, podawany w karcie przedmiotéw zamiast analizy przewidywanego naktadu pracy studenta przed-
stawia wtedy probe uzasadnienia nakazanej liczby punktéw. W ten sposob zgubiona zostaje rola punktéw
ECTS w zabezpieczeniu réwnomiernego obcigzenia studentéw w ramach kolejnych semestréw i lat stu-
didéw, atakze ochronie przed nieproporcjonalnie duzym wysitkiem zwigzanym z catoscig studiéw. Niestety
sztywna liczba punktéw ECTS, jednakowa dla kazdego kierunku studiéw, czasami nie odpowiada znacz-
nym réznicom w obcigzeniu studentéw, wynikajgcym np. z regulacji zewnetrznych. Tak jest w przypadku
kierunkéw Pielegniarstwo oraz Potoznictwo, dla ktérych Dyrektywa Europejska 2005/3614 wyznacza po
minimum 4720 godzin dla pierwszego poziomu studiéw, co musi skutkowa¢ podwojeniem liczby godzin
pracy studenta przypadajgcych na jeden punkt ECTStj. inflacjg warto$ci punktéw.

Nie zawsze przestrzegana jest zasada, ze punkty moga zosta¢ przyznane za modut (przedmiot) tylko
po sprawdzeniu osiggniecia efektéw zwigzanych z tym przedmiotem i nie mogg wynika¢ z samej obec-
nosci na zajeciach. To jest czesty problem w sytuacjach, gdy punkty przypisano oddzielnie do wyktadéw
i oddzielnie do innych form zaje¢ w ramach tego samego przedmiotu. Mylnie interpretuje sie przy tym
okreslenie ,po ocenie osiagniecia efektow" jako koniecznos¢ wystawienia stopnia w odniesieniu do kaz-
dego przedmiotu, a czasem takze oddzielnie w odniesieniu do wyktadéw i ¢wiczeh - lub w skrajnych
przypadkach nawet w odniesieniu do poszczegolnych efektdw ksztatcenia. Wynika to z wieloznacznosci
polskiego terminu ,ocenianie", ktéry oznacza zaréwno ewaluacje - sprawdzian, (ktére sg wymagane), jak
i wycene w postaci stopnia (ktéra nie zawsze jest konieczna).

System punktéw ECTS najczesciej stosowany jest jako system przenoszenia (transferu) punktow
z innych uczelni (zwtaszcza zagranicznych). Rzadziej funkcjonuje jako system akumulacji punktéw ECTS
w macierzystej uczelni, znajdujgcy odbicie w Regulaminie Studiéw: jako minimum punktéw koniecznych
do6 zaliczenia semestru, roku, oraz jako prawo studenta do zachowania przypisanych juz punktéw w przy-
padku powtarzania przez niego roku lub przerwy w studiach.

Duze problemy towarzyszg wysitkom zmierzajacym do wyrazania w punktach ECTS proporcji efek-
tow ksztalcenia pochodzacych z r6znych obszaréw nauki albo proporcji zajeé¢ praktycznych i teoretycz-
nych. W pierwszym przypadku mamy czesto do czynienia z efektami powtarzajacymi sie w formie tych
samych lub bardzo podobnych sformutowan w wielu obszarach. W drugim przypadku nie wiadomo, na ile
realny staje sie obraz upraktycznienia studidw otrzymamy przy uwzglednieniu w punktacji ECTS précz za-
je¢ kontaktowych (z nauczycielem) takze pracy domowej studenta. Nie zawsze tatwo jest rOwniez sprostac
wymogowi, aby 30% punktéw ECTS obejmowaly zajecia do wyboru. Szczegdlnie trudno jest temu sprostac
na studiach opartych o obszerny kanon tresci (jak wspomniane juz studia z obszaru nauk medycznych).

Kolejny problem, ktéry ujawnit sie podczas definiowania efektéw ksztatcenia dotyczy sposobo6w ich
realizacji oraz sprawdzania poziomu ich osiggniecia. Dobér odpowiednich form dydaktycznych oraz ade-
kwatnych sposobdéw oceniania postepu studentéw stanowi powazne wyzwanie dla wiekszosci nauczycieli
akademickich. Wynika to zaréwno ztego, ze nie zawsze majg wystarczajgce przygotowanie pedagogiczne
do roli nauczyciela akademickiego jak réwniez z tego, ze koncepcja Ram Kwalifikacji wymaga zupetnie

B Ustawa zdnia 27 lipca 2005 r. Prawo o Szkolnictwie Wyzszym (Dz.U. Nr 164 poz. 1365 z p6zn. zm.).

14 Directive 2005/36/EC of the European Parliament and of the Council of & September 2005 on the mutual recognition
of professional qualifications. Eur-Lex. official Journal of the European Union. L 255 v. 48. 30 Sept. 2005.
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nowego podejscia do tej roli. Najwieksza trudno$¢ zwigzana jest z realizacjg i oceng efektow z zakresu
kompetencji spotecznych, ktorym przewaznie nie uda sie przyporzadkowac¢ odrebnych zaje¢ w progra-
mie studiow, i ktore trzeba bedzie wbudowa¢ w ré6zne moduty/przedmioty. Wydaje sie, ze w tym zakre-
sie przed nauczycielami jest jeszcze wiele pracy, ktéra w pierwszym rzedzie wymagac bedzie pogtebienia
i uaktualnienia wiedzy na temat form dydaktycznych nakierowanych na studenta (Student Centered Le-
arning - SCL) oraz standaryzowanych metod oceniania odnoszgcych sie nie tylko do wiedzy, ale rowniez
umiejetnosci i zachowan studentéw. Z koncepcja KRK wigze sie rowniez potrzeba okreslenia minimalnego
(ale jeszcze zadowalajgcego) poziomu osiggniecia tych efektow, co winno znalez¢ wyraz w zdefiniowanych
z gory kryteriach oceniania.

W tej kwestii nauczyciele akademiccy sygnalizuja nastepny problem tj. zréznicowany i coraz czesciej
niezadowalajacy poziom kandydatéw na studia. Stan ten wynika miedzy innymi ze znacznie poszerzonej
dostepnosci do studiéw i stwarza dylemat, co do okreslenia poziomu wymagan zarysowanych w efektach
ksztatcenia, ktére winny by¢ osiggniete przez wszystkich studentéw uzyskujacych dyplom. Rodzi to napie-
cia pomiedzy spoteczng otwartos$cig systemu edukacji wyzszej a obowigzkiem zagwarantowania jego ja-
kosci. By¢ moze sprzecznos$c¢ tg uda sie rozwigza¢ poprzez realne zr6znicowane profile programéw. Wspo-
mniana juz Ustawa z dnia 18 marca 2011 roku wprowadzajgc Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa
Wyzszego ktadzie wiekszy niz dotychczas nacisk na zapewnianie jakosci ksztatcenia i to zar6wno w odnie-
sieniu do jego zewnetrznych, jak i wewnetrznych systemow. Sposoéb realizacji zewnetrznej kontroli jakosci
przez Polska Komisje Akredytacyjng oraz tzw. komisje srodowiskowe podlega modyfikacji zwigzanej z prze-
sunieciem ciezaru oceniania z oceny programu(éw) na ocene instytucji (uczelni, wydziatu). Jednak w obu
typach oceny przedmiotem zainteresowania Komisji s wewnetrzne systemy zapewniania jakosci.

Chociaz mozna przyja¢, ze formalnie wszystkie uczelnie w ostatnich latach utworzyty struktury we-
wnetrznego systemu zapewniania jakosci, to w praktyce ich dziatanie nie zawsze jest satysfakcjonujace.
Pierwszym powodem tego jest niski stopien uswiadomienia cztonkéw spotecznosci akademickiej co do
zadan i dziatan (a czasem nawet samego istnienia) tych struktur, co skutkuje brakiem poczucia wspoétod-
powiedzialnos$ci zajako$¢ procesu nauczania. Innym powszechnym problemem jest sprowadzanie roli we-
wnetrznych systeméw zapewniania jakosci niemal wytgcznie do organizowania okresowej oceny ksztatce-
nia w formie ankiet studenckich. Aczkolwiek zbieranie informacji zwrotnej od studentéw pozostanie pod-
stawowym elementem w ocenie jakosci ksztalcenia, to niewatpliwie dopracowania wymagaja same kwe-
stionariusze ankiet, zrozr6znieniem ankiet oceniajgcych program zajec, od ankiet oceniajgcych nauczyciela
(sposo6b przeprowadzania zaje¢), ankiet podsumowujacych ogdlng satysfakcje ze studiowania od ankiet
oceniajacych osiaggniete efekty ksztatcenia. Czesto brakuje gtebszej refleksji natemat ubocznych czynnikéw,
ktére mogag wypaczac¢ wyniki ankiet (negatywna selekcja respondentéow, wymagania nauczyciela, charakter
i trudnos$¢ przedmiotu, liczebnos$é grupy na zajeciach itp.). Wiele do zyczenia pozostawia spos6b wykorzy-
stania wynikéw ankiet, ktore albo bywajg uzywane do statystycznego poréwnania ze soba zaje¢, nauczycieli
i jednostek organizacyjnych uczelni, albo do podejmowania decyzji personalnych odnosnie dalszej kariery
poszczegdlnych nauczycieli. Na og6t brakuje konstruktywnych dziatan podejmowanych w $lad za niedocia-
gnieciami wykazanymi przez studentéw, obejmujgcych konsultacje z ekspertami od edukaciji.

Aktualna ustawa naklada ponadto na uczelnie obowigzek $ledzenia loséw absolwentéw pod katem
ich zatrudnialnosci i chociaz w przysztosci ciezar zbierania takich informacji przejmie Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego, uczelnie beda musialy zinterpretowac ich wyniki i wyciagna¢ wnioski dajgce sie
przetozy¢ na koncepcje i konstrukcje programéw. | wreszcie bardzo powoli wewnetrzne systemy zapew-
niania jakosci podejmuja zadania takie jak: coroczne monitorowanie skutecznosci programéw i biezaca ich
korekte, atakze doskonalenie sposobow sprawdzania postepu studentow pod katem osiggania wszystkich
efektow ksztatcenia, wigczajagc w to ocene prac dyplomowych i ocene praktyk.

Funkcjonowanie wewnetrzne system zapewniania jakosci stanowi kluczowy element oceny insty-
tucjonalnej przeprowadzanej przez PKA. |ta ptaszczyzna styku pomiedzy uczelniami a zewnetrznym orga-
nem kontroli jakosci takze stanowi pewne zrodto niepokoju.

Mimo wskazania zasad takiej oceny zar6wno w odpowiednim Rozporzgdzeniu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 29 wrze$nia 201115 jak i Uchwale Prezydium PKAI- cel oceny instytucjonal-

15 Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 29 wrze$nia 2011 w sprawie warunkéw oceny programo-
wej i oceny instytucjonalnej, Dz.U. Nr 207 poz. 1232.

16 Uchwata Nr968/2011 Prezydium Polskiej Komisji Akredytacyjnej w dniu 24 listopada 2011 w sprawie zasad przeprowa-
dzania wizytacji przy dokonywaniu oceny instytucjonalne;.
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nej pozostaje dla uczelni nie dos¢ jasny. Jego zrozumieniu nie sprzyjato to, ze wizytacje ukierunkowane na
ocene ,procesu okre$lania, uzyskiwania i weryfikacji efektow ksztalcenia": rozpoczely sie w okresie, gdy
uczelnie jeszcze nie miaty opracowanych efektow ksztatcenia zgodnych z zatozeniami KRK. Wzajemnemu
zblizeniu stanowisk nie sprzyjattez format wymaganych na poczatku kwestionariuszy, ktére pod wptywem
krytyki uzytkownikéw zostaty zmodyfikowane. | wreszcie najwiekszym problemem w kontaktach pomie-
dzy PKA a uczelniami sg wcigz niewystarczajgco przejrzyste kryteria oceny i zbyt duza jej zaleznos$¢ od
sktadu osobowego, oceniajgcego zespotu.

PKA kontynuuje réwniez ocene programowg, ale chociaz uczelnie zdazyly sie juz oswoi¢ z takag
oceng, nauczyly korzysta¢ z uzyskanej informacji zwrotnej (a nawet wypracowaé¢ odpowiednie strategie
sprzezycia"), to w kontekscie KRK procedura oceny ulegta zmianie. Sprawdzanie literalnej zgodnosci ze
Standardami zastepuje ocena koncepcji programu, jego zgodnosci z Ramami, a przede wszystkim szuka-
nie dowoddw na realizacje zalozonych efektéw. Poniewaz kryteria takiej oceny staly sie mniej wymierne,
mozna domniemywac, ze stanowi wieksze wyzwanie takze dla os6b oceniajgcych.

Na pewno problemem pozostaje koniecznosci stosowania w okresie przejsciowym odmiennej mia-
ry, wiasciwej dla starych i nowych programoéw.

Pozostaje sie zastanowi¢, jakie dziatania moga sie pojawi¢ na uczelniach w wyniku wdrozenia KRK.
Wydaje sie, ze mozna je widzie¢ zaréwno w blizszej, jak i dalszej perspektywie.

Najblizszg konsekwencjg oficjalnego przyjecia Polskich Ram kwalifikacji (obejmujgcych réwniez
Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego), co nastgpi w potowie roku 2013, bedzie obowigzek
podawania na wszystkich swiadectwach i dyplomach odniesienia do poziomu tych Ram. W $lad za tym
mozna spodziewac sie modyfikacji obecnie obowigzujgcego wzorca Suplementu do Dyplomu, w ktorym
nauczane tresci winny zosta¢ zastgpione przez osiggniete efekty ksztatcenia.

W ciggu nastepnego roku lub dwéch lat mozna oczekiwac inicjatyw zmierzajgcych do korekty przy-
gotowanych programoéw, a zwlaszcza redefiniowania efektow ksztalcenia dla modutéw i przedmiotow.
Z cytowanego juz Rozporzadzenia MNiSW w sprawie warunkéw prowadzenie studiow na okreslonym Kkie-
runku i poziomie wynika obowigzek corocznego przedstawiania przez kierownika jednostki organizacyjnej
uczelni sprawozdania z oceny efektow ksztatcenia w ramach realizowanych przez jednostke programoéw
studiéw (8 11). Ocena ta winna bra¢ pod uwage ,wszystkie formy weryfikowania efektéw ksztatcenia
W zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych oraz oceny dokonywane przez studentéow".
Mozna sadzi¢, ze potrzeba sprostania tym wymaganiom spowoduje intensyfikacje dziatan zmierzajgcych
do podnoszenia kwalifikacji dydaktycznych kadry. Dziatania takie mogg mie¢ charakter obowigzkowych
szkolen dla nowoprzyjetych pracownikéw lub seminariéw doskonalgcych, ukierunkowanych na przybliza-
nie nowych metod pracy ze studentami i r6znych sposobo6w ich oceniania pracownikom doswiadczonym.
Tego typu szkolenia i spotkania sg przyjete w wielu uczelniach $wiata, przy czym udziat w nich nierzadko
warunkuje dalsze etapy kariery akademickiej. Niewykluczone, ze jak sugeruje T. Wawak pojawi sie takze
potrzeba szkolenia menedzeréw do spraw jakosci szkoly wyzszej.

Najblizszy okres bedzie wykorzystany do weryfikacji zasadnos$ci przypisywania punktow ECTS po-
szczego6lnym komponentom programu, przy wykorzystaniu informacji zwrotnej od studentéw. Winno temu
towarzyszy¢ wyrazniejsze powigzanie tych punktéw z osiggnieciem zatozonych efektéw kursu (modutu).

Przyjdzie tez czas na glebsze rozpoznanie potrzeb rynku pracy i identyfikacje nisz edukacyjnych,
w ktérych mozna ulokowac¢ nowe, atrakcyjne, programy.

Zapewne pojawi sie tez konieczno$¢ dostosowania tresci i organizacji programéw ksztatcenia do
nowej wersji ,Ustawy o zmianie ustawy Prawo o Szkolnictwie Wyzszym oraz niektdrych innych ustaw",
ktorej projekt zostat przedstawiony do konsultacjil7. Wsréd celdéw przySwiecajgcych zamierzonej nowej
regulacji wymienione zostaty:

- ulatwienie dostepu do studiow wyzszych osobom dojrzatym w ramach uczenia sie przez cale

zycie,

- dostosowanie funkcjonowania uczelni do skutkéw nizu demograficznego.

17 Projekt zalozen projektu ustawy o zmianie ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym oraz niektoérych innych ustaw, 28 li-
stopad 2012, http://www.bip.gov.pl/20121128/zalozenia_do_zmiany_ustawy - Prawo_o_szkolnictwie_wyzszym([l],
pdf [28.01.2013],
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Oba te cele wpisujg sie w Europejskag Strategie Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego do roku202018i19
ktéra zaklada zwiekszenie do 40% liczby os6b w wieku 30-34 lata posiadajacych wyzsze wyksztalcenie,
wzrost do 15% liczby os6b starszych (40-65) podejmujgcych studia, oraz poszerzenie oferty edukacyjnej
z uwzglednieniem zapotrzebowania na rynku pracy. Podstawowym narzedziem realizacji tych zamierzen
majg by¢ Ramy Kwalifikacji dla Uczenia sie przez Cale Zycie (Qualifications Frameworks for Life Long Lear-
ning)d ktére umozliwig rozpoznanie kwalifikacji na rynku pracy (krajowym i zagranicznym) oraz utatwig
ponowne wejscie do systemu szkolnictwa wyzszego osob, ktdre przerwaty ksztatcenie przed laty.

Realizacja powyzszych zadan bedzie oznaczata dla uczelni:

- konieczno$¢ nawigzania $cislejszej wspoéipracy z partnerami z potencjalnego rynku pracy (prze-
mystem, samorzgdami, administracjg panstwowg a takze instytucjami badawczymi) w celu
lepszego dostosowania oferty edukacyjnej do oczekiwarn pracodawcOw i potrzeb spoteczen-
stwa obywatelskiego; przede wszystkim przez wygenerowanie pozadanych przez nich efektow
ksztatcenia. Dodatkowg szansg na tworzenie programow oczekiwanych na rynku pracy ma byc¢
propozycja zawarta we wspomnianym projekcie nowelizacji Ustawy ,umozliwienia prowadzenia
wspélnych studiéw interdyscyplinarnych nie tylko przez podstawowe jednostki organizacyjne tej
samej uczelni, ale tez jednostki roznych uczelni publicznych i odrebnie - niepublicznych®;

- mozliwa (i wskazang w projekcie znowelizowanej ustawy) specjalizacje uczelni na uczelnie ba-
dawcze i uczelnie zawodowe, z czym wigzac¢ sie ma wyrazne zréznicowanie charakteru oferowa-
nych programow i sposobéw ich realizacji (z naciskiem na wdrazanie studentéw do pracy nauko-
wej w przypadku tych pierwszych oraz na umiejetnosci praktyczne - w tych drugich);

- otwarcie sie na ,nietypowych" studentéw, tj. osoby w r6znym wieku podejmujgce przerwane
studia lub decydujgce sie na rozpoczecie studiéw po latach pracy. Poszerzenie dostepu do wyz-
szej edukacji nie tylko mtodym absolwentom szkét Srednich ma umozliwi¢ ludziom dojrzatym
uzupetnienie lub zmiane kwalifikacji atym samym zwiekszy¢ szanse na znalezienie zatrudnienia.
Prognozy zarysowane w Strategii Europa 2020 przewidujg bowiem kurczenie sie liczby miejsc
pracy przy rbwnoczesnym wzroscie zapotrzebowania na pracownikéw wysoko kwalifikowanych.
Zaktada sie, ze ogo6lny wzrost poziomu wyksztatcenia spoteczenstwa powinien sie przetozy¢ na
poprawe jego sytuacji ekonomicznej. Rownie wazne jest takze ksztalcenie sie dla potrzeb wta-
snego rozwoju, czy zmiany statusu zyciowego. Mozliwo$¢ ponownego lub odroczonego w czasie
wejscia na studia moze miec¢ szczegOllne znaczenie dla grup zaniedbanych w sensie edukacyjnym:
np. imigrantéw, czy emerytoéw. Dla uczelni natomiast ,nietypowi , studenci stawi¢ moga dodat-
kowe zrodto dochodu, albo nawet warunek dalszego istnienia w sytuacji zblizajgcego sie nizu
demograficznego;

- przechodzenie na bardziej elastyczne formy ksztatcenia, co moze oznaczac:

¢ odchodzenie od programoéw wspolnych dla wszystkich studentéw na rzecz mniej lub bardziej
zindywidualizowanych S$ciezek ksztatcenia,

« oferowanie programow o charakterze ,krotkich cykli", ktére mogtyby ewentualnie wypetni¢ pu-
ste obecnie miejsce na piatym poziomie KRKZ,

< modyfikowanie form organizacyjnych studiéw: studia w trybie wieczorowym, weekendowym, ze
skroconym dziennym wymiarem zajec¢ lub studia ,na odlegtos¢”,

e Qrganizowanie procesu nauczania czesciowo w miejscu pracy i zwykorzystaniem elementéw wy-
konywanej pracy, co wigzatoby sie ztworzeniem pomostéw pomiedzy uczelniami a instytucjami
ksztatcenia zawodowego.

Istotnym warunkiem wchodzenia oséb ,z zewnatrz" w system ksztalcenia na poziomie wyzszym
bedzie uznawanie kompetencji dotychczas przez nie nabytych. Mozliwo$¢ uznawanie poprzednich osig-

18 Modernizacja szkolnictwa wyzszego, http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_lear-
ning/ef0030_pl.htm.

19 Konkluzje rady w sprawie roli ksztatcenia i szkolenia realizacji strategii Europa 2020, Dziennik Urzedowy Unii Europej-
skiej C70/01C 4.3.2011 (wersja polska).

D Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich ram kwali-
fikacji dla uczenia sie przez cate zycie. Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej. C 111/1.

21 Perspektywa uczenia sie przez cate zycie. Projekt z dnia 4.02.2011, przygotowany przez Miedzyresortowy Zespét do
spraw uczenia sie przez cate zycie, w tym Krajowych Ram Kwalifikacji, BiP MEN.
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gnie¢ (RPL- Recognition of Prior Learning) jest od samego poczatku wbudowana w koncepcje Ram Kwa-
lifikacji i opiera sie na zdefiniowaniu efektow ksztatcenia na okreslonym poziomie. Zasadnicza trudnos$¢
we wdrazaniu tej koncepcji dotyczy opracowania przejrzystych kryteriow weryfikacji i przenoszenia do
systemu ksztatcenia wyzszego - efektow ksztalcenia zdobytych w sposdb pozaformalny (na kursach i szko-
leniach poza uczelniami wyzszymi) i nieformalny (poza instytucjami ksztalcgcymi jako zamierzone lub
niezamierzone dziatanie wtasne oraz doswiadczenie). Ogdlne wytyczne dla takiej weryfikacji znalazty sie
w dokumencie Komisji Europejskiej pt. ,Europejskie wskazowki dla walidacji uczenia sie pozaformalnego
i nieformalnego"2 Chociaz w procesie tym uczestniczy¢ beda rézne instytucje szkolgce, badz oceniajgce
pracownikéw (organizacje zawodowe, organizacje pracodawcow, organizacje mtodziezowe),to w zakresie
kwalifikacji obejmujgcych poziomy KRK 6-8, kluczowa rola przypadac¢ bedzie uczelniom.

Proponowana procedura walidacji wiedzy, umiejetnosci i szerszych kompetencji osoby zaintere-
sowanej w podjeciu walidacji obejmowac¢ bedzie kilka etapow, w tym identyfikacje okreslonych efektow,
pomoc w ich udokumentowaniu, ewentualne sprawdzenie w odniesieniu do standardéw opisanych w Ra-
mach Kwalifikacji i wreszcie ewentualng certyfikacje, czyli potwierdzenie osiagnie¢ w postaci punktow
zaliczeniowych (znanych juz na uczelniach punktéw ECTS, lub punktéw opracowanych dla szkolenia zawo-
dowego ECVET23), albo odpowiedniego $wiadectwa (dyplomu).

W ramach tworzenia systemu walidacji niezbedne bedzie okreslenie uprawnionych do tego insty-
tucji (czy wszystkie uczelnie, czy tez tylko te, ktore spetnig dodatkowe kryteria, np. posiadajg prawo prze-
prowadzania przewodu habilitacyjnego na danym kierunku), a takze szkolenie os6b przeprowadzajgcych
walidacje. Zapewne przyda sie nabywane obecnie doswiadczenie w doborze wtasciwych metod oceniania
dla r6znych rodzajow efektow ksztatcenia czy w przypisywaniu im okreslonej wartosci w punktach ECTS.
Wdrozenie tych procedur bedzie stanowito wyzwanie dla uczelni nie tylko ze wzgledu na ich czasochton-
nos¢, ale przede wszystkim z powodu koniecznosci zorganizowania wyspecjalizowanych zespotéw dla ich
przeprowadzania. Trzeba sie tez bedzie liczyé z kosztami procesu, ktérych nie bedzie mozna w catosci
przerzuci¢ na osoby starajace sie o walidacje. Niewykluczone, ze sama mozliwo$¢ przyznania dyplomu lub
zaliczenia czesci zaje¢ na studiach na podstawie takiej procedury moze napotka¢ na op6r Srodowiska aka-
demickiego i niezbedne beda dziatania przetamujace tradycyjny sposéb myslenia o studiach itendencje
do izolowania sie sSrodowiska akademickiego od srodowisk zawodowych. Mozna mie¢ nadzieje, ze zainicjo-
wane w roku 2013 Seminaria bolonskie, obejmujgce m.in. zagadnienie wbudowywania uczenia sie przez
cate zycie w strategie i misje uczelni przyczynig sie do przygotowania gruntu pod nowe rozwigzania.

Wdrozenie elastycznej struktury programoéw (do czego do pewnego stopnia przygotowuje nas
struktura modutowa programéw), winno sprzyja¢ intensyfikacji wymiany studenckiej, ktéra stanowi je-
den zceléw strategicznych szkolnictwa wyzszego w Europie. Zwiekszenie w ciggu najblizszej dekady liczby
studentow mobilnych (wyjezdzajacych i przyjezdzajacych z innych krajow) do pozgdanych 20%, znaczaco
wptynie na samg organizacje toku studiow. Uczelnie bedg musialy podjg¢ wysitek na rzecz uatrakcyjnienia
swojej oferty edukacyjnej na tyle, aby przyciggna¢ studentdéw z zagranicy w liczbie pozwalajacej na zbilan-
sowanie mobilnosci w obu kierunkach tj. od i do uczelni.

Poniewaz przygotowywanie nowych programoéw, przyjmowanie studentéw z zagranicy, a zwlaszcza
wdrozenie w praktyce ksztalcenia os6b o réznym doswiadczeniu zyciowym i zawodowym - stanie sie po-
waznym wyzwaniem dla pracownikéw uczelni, konieczne bedg systemy wsparcia dla nich, polegajgce na
uznaniu tej pracy do celéw osobistego awansu i systemu gratyfikacji finansowych.

Funkcjonowanie uczelni w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego, przy malejgcej liczbie mto-
dych kandydatow, bedzie stawia¢ coraz wieksze wymagania odnosnie jakosci oferowanego ksztatcenia.
Trzeba sie bedzie zmierzy¢ nie tylko z oceng wystawiong przez krajowe i/lub zagraniczne Komisje Akre-
dytacyjne, ale takze odnalez¢ swoje miejsce w wieloparametrowym rankingu uczelni przygotowywanym
przez Komisje Europejska.24

W dalszej perspektywie Krajowe Ramy Kwalifikacji dajg uczelniom szanse na wyrdznienie sie od
innych oryginalnosciag i innowacyjnoscig programow oraz szeroko rozumiang jakoscig ksztatcenia.

2 European Guidelines for validation formal and informal learning. Cedefob. Luxembourg Office for Official Publications
of the European Communities, 2009.

2B Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 czerwca 2009 w sprawie ustanowienia europejskiego sytemu
transferu osiggnie¢ w ksztatceniu i szkoleniu zawodowym (ECVET), Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej C 155/11.

20 U-multirank: a multidimensional global university ranking, http://www.u-multirank.eu [4.03.2013].
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Procedury opiniowania kierunkowych efektow ksztatcenia
przez studentow

Tadeusz Grabinski, Anna Merklinger-G ruchata

Wprowadzenie

Jednym z wymogéw wdrozenia nowych programéw ksztatcenia jest zasieganie opinii interesariuszy (stu-
dentéw i pracodawcow) na temat przydatnosci i poprawnosci kierunkowych efektéw ksztatcenia zatozo-
nych w programie studiéw. Ponizej przedstawia sie metody i narzedzia pozyskiwania opinii studenckich oraz
generowanie na ich podstawie macierzy danych, stanowigcych podstawe przeprowadzania analiz. Rozwa-
zania dotyczg opinii studenckich zebranych na wybranym kierunku i poziomie studidw (Zarzadzanie, studia
licencjackie). Ankietyzacja miata charakter pilotazowy i ukierunkowana byta na weryfikacje procedur pozy-
skiwania danych oraz identyfikacje zagrozen w zakresie rzetelnosci i wiarygodnosci uzyskiwanych opinii.

Techniki pozyskiwania opinii

Opinie studentéw byly udzielane na formularzu papierowym wykorzystywanym do przeprowadzania eg-
zaminow i testow. Pojawily sie tu pierwsze dwa problemy o charakterze technicznym. Pierwszy zwigzany
byt z procedurg przeniesienia informacji zdokumentu papierowego do postaci cyfrowej. System egzami-
nacyjny z zatozenia jest jawny i zawsze musi zawiera¢ informacje osobowe (nazwisko lub numer indeksu)
oraz numer zestawu egzaminacyjnego. Natomiast system opiniowania efektéw ma charakter anonimowy
i tych elementéw nie moze zawiera¢. Konieczna byla wiec albo modyfikacja oprogramowania albo uzu-
petnianie formularzy ankietowych o losowe numery indekséw i zestawOw egzaminacyjnych. Z uwagi na
niewielkg liczbe ankiet wybrano drugie rozwigzanie jako tatwiejsze w realizacji. Docelowo nalezy jednak
dazy¢ do zastgpienia ,papierowego” systemu ankietowania studentéw systemem opartym wylgcznie na
technologiach informatycznych zwykorzystaniem Internetu, smséw lub/i uczelnianych laboratoriéw kom-
puterowych.

Drugi problem techniczny zwigzany byt z pojemnosciag informacyjng formularza ankietowego. Moz-
na na nim zapisa¢ odpowiedzi na 120 pytan, w ktérych wyr6zniono po 5 mozliwych wariantow odpowiedzi
oznaczonych symbolami A-E lub ich kombinacji przeznaczonych dla pytan wielokrotnego wyboru. Pojem-
nos¢ 120 symboli w standardowym teScie jest catkowicie wystarczajaca, a nawet nadmiarowa.

Tymczasem liczba kierunkowych efektéw ksztalcenia zazwyczaj zawiera sie w granicach 50-70
(w przypadku kierunkéw medycznych liczba efektow jest trzykrotnie wieksza i przekracza 150). Poza tym
w kazdej ankiecie nalezy uwzgledni¢ kilka pytah metryczkowych i kontrolnych. W omawianym przypadku
petna liczba efektow ksztatcenia na kierunku Zarzadzanie wynosita 66, natomiast liczba pytan metryczko-
wych - 6, co tgcznie zajmowato 72 pozycje formularza. Pozwalato to wiec sformutowac do kazdego efektu
tylko jedno pytanie.

Konsekwencja tego sg dwa mozliwe rozwigzania:
- opiniowanie kazdego kierunkowego efektu ksztatcenia z wykorzystaniem tylko jednego pytania,

- selekcja opiniowanych efektéw ksztatcenia w sytuacji, kiedy chcemy uzyskac o tych efektach wie-
cej niz jedna opinie.
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W omawianym przypadku wybrano arbitralnie pierwsze rozwigzanie, ale w dalszych badaniach
warto podjgé probe oceny poréwnawczej przydatnosci obydwéch wymienionych rozwigzan.

Organizacja i przebieg badan

Badanie opinii studentéow dotyczgacych kierunkowych efektéw ksztalcenia przeprowadzono na Wydziale
Zarzadzania KA AFM w okresie VI-VII 2012, réwnolegle na czterech kierunkach:

- Zarzgdzanie (Zarz),

- Finanse i Rachunkowos$¢ (FiR),

- Gospodarka Przestrzenna (GP),
- Informatyka i Ekonometria (NE).

Ankiety przeprowadzono metoda tradycyjna z wykorzystaniem formularza papierowego wypetnia-
nego w ramach ostatnich zaje¢ kursowych na wybranym wyktadzie, pod kontrolg pracownika dziekanatu,
w porozumieniu z wyktadowcg. Ankietyzacja objeto tylko studentéw Ii Il roku, zaréwno na studiach sta-
cjonarnych jak i niestacjonarnych. Dla studentéw Il roku (bedacych na 6 semestrze) przewidziano w tym

samym czasie i w tej samej procedurze retrospektywng ankiete ewaluacyjng, odnoszaca sie do catego
6-semestralnego okresu studiow.

tacznie zebrano ponad 400 ankiet (tab. 1) odzwierciedlajgcych w przyblizeniu wielkosci poszcze-
goélnych kierunkéw przy wynikowej frekwencji 30-40%. Niska frekwencja wynikata z braku obowigzku
uczeszczania na wyktady. Niewatpliwie lepszym rozwigzaniem bytaby ankietyzacja na ¢éwiczeniach, ale
powodowatoby to 2-3-krotne zwiekszenie czasu pracy pracownikéw dziekanatu nadzorujgcych badania.
Ponadto ankietyzacje przeprowadzano nie na poczatku wyktadu, lecz pod jego koniec (zazwyczaj taki wa-
runek dyktowat wyktadowca), co rowniez miato negatywny wptyw na liczbe zebranych opinii.

Tab. 1. Liczba pytan, ankiet oraz informacji wedtug kierunkéw studiéw

Efekt Zarz - lic Zarz - mgr FiR-lic GP-lic NE- lic
W-wiedza 21 22 20 34 17
U- umiejetnosci 28 18 15 21 18

K - kompetencje 17 10 12 7 8
WUK-ogo6tem 66 50 47 62 43
Metryczka 6 6 6 6 6
Liczba pytan 72 56 53 68 49
Liczba ankiet 145 91 75 96 22
Liczba danych 10440 5096 3975 6528 1078

Zr6dio: opracowanie wiasne.

Jak wynika z informacji podanych w tab. 1, najwiecej opinii zebrano na kierunku Zarzadzanie stu-
dia licencjackie a najmniej na kierunku Informatyka i Ekonometria. W tym ostatnim przypadku uzyskanie
miarodajnych opinii jest bardzo problematyczne. Nieco lepiej jest na kierunku Finanse i Rachunkowos$é.
Na pozostatych kierunkach mozna podjg¢ analize zebranych opinii i liczy¢ na uzyskanie reprezentatywnych
wynikowl

Narzedziami ankietyzacji, poza papierowym formularzem, byly trzy teksty wyswietlane studentom
przed wypetnieniem ankiet:

- jednakowa dla kazdego kierunku instrukcja sktadajgca sie z 8 punktoéw (tab. 2),

- jednakowa dla kazdego kierunku lista 6 pytanh metryczkowych (tab. 3),

- wiasciwy dla danego kierunku wykaz efektow ksztatcenia.

1 Zuwagi na ograniczone ramy niniejszej pracy, ponizej zostang przytoczone rezultaty analizy tylko dla najbardziej kom-

pletnego zbioru ankiet, to znaczy dla kierunku Zarzadzanie - studia licencjackie, gdzie uzyskano opinie od 145 studen-
tow.
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Jak wynika z podanych informacji, studentéw poproszono o odpowiedz tylko na jedno pytanie:
wjakim stopniu wyszczego6lnione efekty ksztalcenia moga by¢ przydatne w pracy zawodowej. Przyjeto tu
»Szkolng" skale odpowiedzi:

A=5 - bardzo duzy, B=4 - duzy, 0 3 - $redni, D=2 - maly, E=1- brak.

Studentom zwrécono uwage na mozliwo$é niewypetniania danej pozycji w przypadku braku wy-
robionej opinii na temat przydatnosci konkretnego efektu. Ponadto wskazano na mozliwo$¢ dotaczania
uwag opisowych. Ztej ostatniej opcji praktycznie nikt nie skorzystat natomiast braki odpowiedzi (pozycje

niewypetnione) zdarzaly sie czesto - tgcznie stanowity one 25% catkowitej, mozliwej do uzyskania liczby
informaciji.

Tab. 2. Procedura opiniowania kierunkowych efektéow ksztatcenia

W semestrze letnim 2011/2012 wprowadza sie ankietowe opiniowanie kierunkowych efektow ksztatcenia.
Kierunkowe efekty ksztatcenia podzielone sg na 3 kategorie
1 W - wiedza, U umiejetnosci oraz K- kompetencje spoteczne.
Majg one postac¢ zdan opisujgcych, czego student w czasie studiow powinien sie dowiedzie¢, jakie zdoby¢
umiejetnosci oraz jakimi kompetencjami sie cechowac.
Ankieta pozwala spetni¢ ustawowy wymaog zaopiniowania kierunkowych efektow ksztatcenia przez studen-
2 tow jako interesariuszy.
Uzyskane wyniki pozwolg na udoskonalenie programow studiéw.

Ankiety wypetniane sg na rozdanym formularzu, zawierajacym instrukcje wypetniania.

4 W kolumnach wys$wietlonej tabeli zawarte sg nastepujgce informacije:
- numery wierszy w formularzu, w ktérych nalezy zamiesci¢ opinie n/t kolejnych efektow
- opis efektu ksztatcenia

Podstawowym zadaniem ankiety jest ocena, w jakim stopniu poszczegélne kierunkowe efekty ksztatcenia,
spetniaja oczekiwania pod wzgledem ich PRZYDATNOSCI W PRACY ZAWODOWEJ

6 Skala ocen: efekt jest przydatny w stopniu:
[A] - bardzo duzym
[B] - duzym
[C] —$rednim
[D] - matym
[E] - w ogdle nie sg przydatne
[puste]-BRAK OPINII
(prosimy stosowac te opcje, jezeli nie mamy przekonania o stusznosci swojej opinii) 111
7 Poza pytaniami o efekty ksztatcenia, na koncu ankiety znajduje sie 7 pytan metryczkowych.

8 Na odwrocie formularza mozna sformutowac inne uwagi opisowe.

Zrédto: uchwata Rady Wydziatu Zarzgdzania KAAFM.

Tab. 3. Tres¢ i warianty pytan metryczkowych

Nr  Prosimy poda¢ swoja:

67 MI-Srednig ze studiow: A>4,5 B<4,0-4,5> C<3,5-4,0> D<3,0-3,5> E<3,0

68 M2 - grupe wiekowg: A>40 lat, B<35-40>, C<30-35>, D<25-30>, E<25 lat

69 M3 - staz pracy zawodowej: A>15 lat, B<10-15>, C<5-10>, D<0-5>, E- nie pracuje
70 M4 - kierunek studiow: A- Zarz. 1st., B- Zarz. Il st., C-FR, D-GP, E-liE

71 M5 - tryb studidow: A - stacjonarne, B- niestacjonarne

72 M6 - rok studiow: A-l, B-ll, C-lil

Zrédto: uchwata Rady Wydziatu Zarzgdzania KAAFM.
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Struktura zbioru danych

Po zeskanowaniu zebranych formularzy uzyskano pliki w formacie csv, zawierajace w kolejnych wierszach
informacje zakreslone w formularzu. Kazdy plik zawierat takze identyfikator grupy studenckiej, w ramach
ktérej wypetniano ankiety. ldentyfikator ten petnit funkcje kontrolng poprawnosci wprowadzania danych.
Mdégt bowiem przyjaé¢ cztery mozliwe wartosci: Z1S, Z1N, Z2S, Z2N, Pierwszy symbol (Z) oznacza kierunek
studiéw [Zarzadzanie - studia licencjackie), drugi symbol - rok studiéw (1 lub 2) natomiast trzeci symbol -
tryb studiéw (S- stacjonarne, N - niestacjonarne).

Po scaleniu plikow zrédtowych uzyskano wyjsciowg macierz danych w formacie xls w postaci przed-
stawionej w tab.4. Macierz ta ma 145 wierszy (ankiet) oraz (66+6+2)=74 kolumny, w ktérych zawarte sg
symbole [A-E] oznaczajgce wybrane warianty odpowiedzi wzglednie sg to puste komarki (przy braku od-
powiedzi). W pierwszej kolumnie podany jest numer kolejny ankiety (Nrk), natomiast w ostatniej kolum-
nie - identyfikatory grup studenckich (G), w ktérych przeprowadzano ankietyzacje.

Tab. 4. Struktura wynikowego zbioru informacji

Efekt W -Wiedza U- Umiejetnosci K-Kompetencje M -Metryczka Grupa
Nr kol 1 21 22 49 50 66 67 72 73
Nrk w1 w21 ul u28 Kl K17 M M6 G
1 A B B C A B A Z1S
2 B B B A D C A ZIN
144 A C A A C D D Z2N
145 C D A C E E A B Z2N

Zrédio: opracowanie wiasne.

Definicje cech dodatkowych (pochodnych)

Punktem wyjscia analizy byto wygenerowanie dla kazdej ankiety (wiersza) informacji dodatkowych zamiesz-
czonych w kolejnych kolumnach macierzy danych. Byly to nastepujgce parametry (symbol WUK oznacza tu
0g6lng liczbe kierunkowych efektéw ksztatlcenia WUK=66):

DI - liczba podanych przez ankietowanego opinii na temat wszystkich efektéw ksztatcenia
D2 - liczba brakéw opinii efektow ksztatcenia (pustych komérek) D2=WUK- DI

D3 - stopien kompletnosci opinii [D3= D1/WUK*100]

D4 - udziat brakéw opinii [D4= 100-D3 = D2/WUK*100]

D5-D9 - liczba udzielonych opinii okreslonego typu: D5={A}; D6={B}; D7={C}, D8={D}; D9={E}
D10-D14 - udzialy opinii okresSlonego typu w ich ogolnej liczbie:

{A}- D10=D5/D1*100 {B}- D11=D6/D1*100 {C}- D12=D7/D1*100

{D}- D13=D8/D1*100 {E}- D14=D9/D1*100

D15 - $rednia arytmetyczna z udzielonych opinii wyznaczona przy zatozeniu, ze poszczegoélne
warianty odpowiedzi maja nastepujgce wartosci: A=5, B=4, C=3, D=2, E=l:
D15=(5*D5+4*D6+3*D7+2*D8+D9)/D1= (5*D10 +4*D11+3*D12 + 2*D13 + D14)/100

D16 - maksymalna czestos¢ w rozktadzie opinii:

D16= max{D10, D li, D12, D13, D14}

D17 - minimalna, niezerowa czesto$¢ w rozktadzie opinii:

D17= min {D10, D li, D12, D13, D14}

D18 - wzgledny rozstep elementéw rozktadu czestosci opinii:

D18= [D16-min{D10, D li, D12, D13, D14}]/ D16 *100

D19 - mediana z udzielonych opinii
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D 20- liczba niezerowych elementow rozktadu czestosci {D10, D li, D12, D13, D14}
D21-Srednia z udzielonych opinii dotyczacych efektdw ksztatcenia w kategorii wiedzy
D22-Srednia z udzielonych opinii dotyczacych efektéw ksztalcenia w kategorii umiejetnosci
D23-$rednia z udzielonych opinii dotyczgcych efektow ksztatcenia w kategorii kompetencji
D24 -rozstep $rednich opinii D24=[max {D21;D22; D23} - min {D21; D22; D23}]

D25 - symbol kategorii efektéw ksztatcenia {W; U; K} z najwyzsza Srednig

D26-symbol kategorii efektow ksztatcenia {W; U; K} z najnizsza Sredniag

D27 - liczbowe odpowiedniki wariantow pytania M |: A=4,75; B=4,25; C=3,75; D=3,25; E=3,0
D28 - liczbowe odpowiedniki wariantéw pytania M2: A=45; B=37,5; C=32,5; D=27,5; E=22,5
D29 - liczbowe odpowiedniki wariantéw pytania M3: A=17,5; B=12,5; C=7,5; D=2,5; E=0

D 30- liczba btednych odpowiedzi w czesci metryczkowej, przez ktére rozumie sie niezgodnosci
identyfikatora grupy studenckiej (Z1S, Z1N, Z2S, Z2N) z odpowiedziami na pytania metryczkowe
M4, M5 i M6. Sato nastepujace przypadki:

- niepoprawny symbol podany w pytaniu M4: dla kierunku Zarzadzanie - studia licencjackie; powi-
nien to by¢ symbol A, inne symbole sg btedne;

- niezgodno$¢ symbolu w pytaniu M5 z identyfikatorem grupy studenckiej; dla identyfikatorow
Z1S oraz Z2S powinna by¢ zaznaczona odpowiedz A, natomiast dla identyfikatorow Z1N i Z2N -
wiasciwa odpowiedz to B;

- niezgodno$¢ symbolu w pytaniu M6 z identyfikatorem grupy studenckiej; dla identyfikatorow
Z1S oraz Z1N powinna by¢ zaznaczona odpowiedz A, natomiast dla identyfikatorow Z2S i Z2N -
wiasciwa odpowiedz to B;

D31 - liczba brakéw odpowiedzi w czesci metryczkowej;

D32-taczna liczba niepoprawnych (btednych i brakéw) odpowiedzi przy zalozeniu, ze bledna

odpowiedZz ma wage 2 ajej brak - wage 1: D32=2*D30+D31

Parametr D30 moze przyjmowac¢ wartosci z przedziatu [0-3], parametr D31 z przedziatu [0-6], na-
tomiast parametr D32 z przedziatu [0-9]. Maksymalng warto$¢ parametru D32 otrzymujemy przy braku
odpowiedzi na wszystkie pytania M1-M3 oraz udzielenie odpowiedzi na wszystkie pytania M4-M6, nie-
zgodnie z identyfikatorem grupy studenckiej.

Ustalenie charakteru cech dodatkowych oraz pozgdanego rzedu ich wielkoSci

Zbiorczy wykaz omoOwionych zmiennych zebrano w tab. 5. Znajdujg sie w niej takze maksymalne i minimal-
ne wartosci poszczegdlnych zmiennych oraz ich wartosci optymalne, ktére Swiadczg o poprawnosci zbioru
danych. Wielkosci te w prezentowanych badaniach ustalono arbitralnie, z uwagi na brak obiektywnych
przestanek i wynikdw wczesniejszych badan w tym zakresie. W dalszych rozwazaniach bardziej istotny od
znajomosci konkretnego, ,optymalnego"” poziomu parametru jest okreslenie pozgdanego rzedu wielkosci
oraz identyfikacja charakteru danego parametru. Parametry te mogg mie¢ charakter: stymulant, destymu-
lant, nominant, wzglednie moga by¢ neutralne z punktu widzenia zatozonych celéw analizy.

Przez stymulante rozumie sie miernik, ktdrego wysokie wartosci sg korzystne a niskie - niekorzyst-
ne z okreslonego punktu widzenia. Dla destymulant sytuacja jest odwrotna - im nizsze sg ich wartosci,
tym lepiej dla opisywanego zjawiska, a im wyzsze - tym gorzej. Przykladem stymulant jest stopien kom-
pletnosci wypetnienia ankiety, a destymulant - liczba nieudzielonych i btednych odpowiedzi.

Nominanta to miernik, dla ktdrego istnieje jaki$ okreslony pozadany poziom, a wszelkie odchylenia
in plus lub in minus sg niekorzystne. Przykladem nominant moze by¢ stopien zréznicowania opinii na wy-
brany temat. Sytuacje, w ktorych opinia wszystkich ankietowanych jest identyczna moga sie zdarzac, ale
zazwyczaj jest tak w kwestiach oczywistych, ktére nie wymagajg przeprowadzania pracochtonnych badan.
Z drugiej strony, jezeli uzyskuje sie diametralne zr6znicowanie opinii to wyciggane z nich wnioski sg takze
obarczone duzym ryzykiem. W omawianych badaniach sporadycznie zdarzyly sie przypadki wypetnienia
catej ankiety z wykorzystaniem tylko jednego symbolu. Trudno jednak przyja¢, ze wszystkie opiniowane
efekty sgjednakowo przydatne. W praktyce bardzo wiele miernikow ma posta¢ nominant. Problem pole-
ga na tym, jak wiarygodnie okresli¢ ich pozgdany poziom.
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Ostatnia kategoria mierniko6w to zmienne neutralne, ktére z punktu celu badania nie majg wiek-
szego znaczenia a ich wielko$¢ nie ma istotnego wptywu na analizowane zjawiska czy tez ich relacje. W za-
sadzie takich zmiennych z zalozenia nie powinno sie uwzglednia¢ w badaniach. Taka wiedza jest jednak
efektem przeprowadzonych wczes$niej badan. Jezeli nie ma takich informacji, to moze sie zdarzy¢, ze pod-
daje sie analizie zmienne, nie uzyskujgc zadnych warto$ciowych rezultatow, poza stwierdzeniem, ze anali-
zowana zmienna ma z punktu widzenia zatozonego celu charakter neutralny.

Tab. 5. Wykaz zmiennych dodatkowych D wyznaczonych na podstawie zmiennych zrodtowych

Symbol  Okreslenie Max Min Optimum Uwagi
Kompletnosé

DI Liczba opinii 66 O 66 DI+D2=66

D2 Liczba brakéw opinii 66 O 0 DI+D2=66

D3 Stopien kompletnosci opinii 100 O 100 D1/66*100; D3+D4=100

D4 Stopien brakoéw opinii 100 O 0 D2/66*100; D3+D4=100
Rozktad opinii

D5-D9 Liczba opinii okreslonego typu (A-E) 66 0 >10 D5+...+D9=DlI

D10-D14 Struktura% opinii okreslonego typu (A-E) 100 O 15-25 D10=D5/D1*100, itd.D10+

...+D14=100

Parametry opisowe rozktadu opinii

D15 Srednia og6lna opinii 5 1 >4,5 = $rednia

D16 Maksymalna warto$¢ rozktadu czestosci 100 O <30 max {D10,...,D14}

D17 Minimalna warto$¢ rozktadu czestosci 100 O >5 min {D10,...,D14}

D18 Rozstep czestosci 100 O 60-70 (D16-D17)/D16*100

D19 Mediana opinii 5 1 >4.5 = mediana

D20 Liczba elementéw rozktadu czestosci / 0 4 0 >3
Srednie wg kategorii efektéw ksztatcenia

D21-D23 _Srednie w ka.\tegoriach Wiedza, Umiejetnosci 5 1 545 - &rednia
i Kompetencje

D24 Zréznicowanie Srednich opinii w kategoriach 4 0 0 {max - min} [D21-D23]

D25 Symbol efektu z najwyzszg opinig [W/U/K]

D26 Symbol efektu z najnizsza opinig [W/U /K]
Metryczka

D27 Liczbowe warianty $redniej oceny studenta 4,75 3 [4,75/4,25/3,75/3,25/3]

D28 Liczbowe warianty wieku studenta 45 22,5 [45/ 37,5/ 32,5/ 27,5/ 22,5]

D29 Liczbowe warianty stazu pracy studenta 175 0 [17,5/12,5/7,6/2,5/0]
Stopien poprawnos$ci danych

D30 Liczba btedéw w metryczce 3 0 0

D31 Liczba brakéw odpowiedzi w metryczce 6 0 0

D32 Sumaryczny wskaznik poprawnosci 9 0 0 D32=2*D31+D30

Definicje binarnych cech dodatkowych

Odrebny modut macierzy danych tworzg zmienne binarne przyjmujgce tylko dwie wartosci [1-2]. W przy-
padku niewielkich zbiorowosci zmienne te pozwalajg wykorzystywaé poszerzony zakres metod statystycz-
nych, poniewaz przy podziale zbioru na 2 grupy (np. I=studenci ze $Srednig >3,5 oraz 2=studenci ze $rednig
<3,5) kazda z tych grup liczy wiecej elementéw niz przy podziale studentéw na wiecej grup (np. wg 5 ka-
tegorii Srednich ocen). Przyktadem metod, gdzie niezbedna jest odpowiednio duza liczebno$¢ zbiorowosci
moze by¢ analiza kontyngencji (korelacji cech jako$ciowych) lub delimitacja zbiorowosci na bardziej jedno-
rodne grupy, w ktorych tatwiej jest ustali¢ ewentualne prawidtowosci oraz wyjasni¢, w czym sie te prawi-
diowosci przejawiaja.

Wykaz wygenerowanych zmiennych binarnych zawiera tab. 6. Pierwszych 5 zmiennych binarj
(B1-B5) to przeksztalcone cechy metryczkowe, dzielgce ankietowanych na dwie podzbiorowosci
grupa 5 zmiennych binarnych (B6-B10) pozwala poréwnaé zr6znicowanie opinii z punktu widzei
parametréw jak ich kompletnos$¢, zmiennos¢, liczba pomytek.
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Tab. 6. Wykaz zmiennych binarnych Bwyznaczonych z danych zrédtowych

Symbol Okreslenie Warianty 1 2 Cecha
Bl Srednia ze studiéw 1- wysoka, 2- niska {A; B} {C, D; B} M
B2 Wiek studenta 1- starszy, 2- miodszy {A; B; C} {D; B M2
B3 Staz pracy 1-duzy, 2 - maly {A; B; C} {D; B} M3
B4 Tryb studiow 1- stacjonarny, 2 - niestacjonarny {A} {B} M5
B5 Rok studiow 1- pierwszy, 2- drugi {A} {B} M6
B6 Kompletno$¢ odpowiedzi 1-duza, 2-mata >80% <80% D3
B7 Ocena efektow ksztatcenia 1- wysoka, 2- niska >4,0 <4,0 D15
B8 Dywersyfikacja opinii 1- wysoka, 2 - niska >80% <80% D18
B9 Stopien szczeg6towosci opinii 1- bez zastrzezen, 2 - dyskusyjny 5 <5 D20
B10 Starannos$¢ wypetnienia ankiety 1- poprawna, 2- niepoprawna <2 >2 D32

Zr6dio: opracowanie wiasne.

Zasady agregowania wartosci zmiennych metryczkowych (M) oraz cech dodatkowych (D) ustalano
empirycznie, kierujac sie zasadg rownomiernego podziatu zbioru ankiet na wynikowe podzbiory.

Struktura kompletnej macierzy danych

Petna macierz informacji zawiera 4 odrebne moduty (rys. 1):
- opinie studentéw o przydatnosci kierunkowych efektéw ksztatcenia (72),
- dane metryczkowe (M1-M6 oraz G),

- pochodne parametry ilosciowe D1-D32 opisujgce sumarycznie udzielone opinie (kompletnos$¢,
poprawnos¢, postac rozktadu, poziom ocen itp.),

- pochodne parametry binarne B1-B10 charakteryzujgce udzielone odpowiedzi na szczeblu zagre-

gowanym.
Skanowanie Wyjsciowa macierz danych (csv) A
Formularze Wynik
. ynikowa,
papierowe '
--------------------- > [Nrk]+ [66 WUK] [6 M]+[G] Z;:;ad:"ac'erz
[WUK] - 66+1
[M] - 6+1
1r [D] - 32
116*145=16 820 elementdw cechy generowane na podstawie wyjsciowej (B]-10
macierzy danych (xls)
=116 kolumn

Parametry opisowe Zmienne binarne
[DI] - [D32] {BI] - [B10]

Rys. 1. Proces tworzenia wynikowej macierzy danych
Zrédito: opracowanie wiasne.
W dwdch pierwszych modutach (opinie studentéw oraz dane metryczkowe) zamieniono symbole

literowe A-E odpowiednio na cyfry od 5do 1. Wyjgtkowo w przypadku dwéch pytan metryczkowych M5
i M6 konwersji dokonano wedtug reguly A=I, B=2. W rezultacie praktycznie cata macierz danych (z wyjat-
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kiem zmiennej G oraz parametréw D24 i D25) zawierata dane liczbowe a nie znakowe. Pozwala to uproscic¢

formuty obliczeniowe wykorzystywane do przetwarzania danych ankietowych.

Tab. 7. Rozmiary i struktura macierzy danych

Dane L cech L mozliwych danych L zebranych danych %
zrodtowe 74 10730 8000 57
pochodne 42 6090 6090 43
Suma 116 16820 14090 100

Zrodto: opracowanie wiasne.

taczna liczba elementéw petnej macierzy danych (tab. 7) wynosita 16 820 elementéw, w tym po-
nad 10 tys. informacji Zrodtowych oraz 6 tys. informacji pochodnych (zmienne D oraz B). Biorgc pod uwage
25% brakéw w zbiorze informacji zrédtowych (2,7 tys. danych) mozna stwierdzi¢, ze podstawg analiz byt
zbior liczacy 14 tys. informacji (8 tys. zrédtowych oraz 6 tys. pochodnych). Fragment petnej macierzy da-

nych (dla 10 ankiet) przytoczony jest w tab. 8.

Tab. 8. Fragment petnej macierzy zdanymi wyjsciowymi (informacje z 10 ankiet)

Nrk W1 W2 w3 W4 W5 wé W7 W8 W9 WIO W Il W12 W13 W14 W15 W16 W17 W18 W19 W20 w21

4 5 4
2 1 5
3 5 3
4 4 5
3 2 3
3 4 5
4 3 3
4 5
5 4 4

a N o0k w0 w
AW DA DA WO A OO
W W waw > b oo

K12 K13 K14 K15 K16 K17

IN
IN
IN

5 4 4 4 4 3 4 5 4 4 4 4 5 4 3 4 5
2 4 4 4 4 5 5 5 5 4 4 5 4 4 5 5 4 4
3 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 5 4 4 4 3
4 4 3 4 5 3 3 4 4 3 5 3 4 5 3 4 2 3 4
5 5 4 3 5 4 5 4 3 5 4 3 5 4 5 5 4 4
6 3 4 2 5 4 3 1 4 3 3 3 5 4 1 1 3 3 3
7 3 4 3 4 5 3 4 4 5 3 5 4 3 5 3 4 3 4
8 4 4 3 5 4 3 4 5 3 4 5 4 3 5 4 4 3 4
9 4 5 3 5 3 3 5 5 4 1 5 3 1 5 3 3 5 2
0 4 5 4 3 5 3 5 4 4 4 5 4 3 5 3 5 4 3
Nrk Ul U2 U3 U4 U5 UB U7 US U9 UL0 UIi UI2 U13 Ul4 U15 Ule U17 UI8 U19 U20 U21
1
2 4 5 5 4 5 4 4 4 3 3 3 4 5 3 5 4 4
3 4 4 5 5 5 4 3 3 3 2 1 2 3 4 5 3 4
4 4 3 4 5 4 3 3 3 4 4 5 4 3 4 3 4 5 4
5 4 4 5 4 5 5 3 5 4 4 4 5 5 4 3 5 5 4
6 4 2 4 3 3 3 3 5 1 1 4 4 2 2 3 5 5
7 4 4 5 3 5 3 4 4 5 3 5 3 5 4 5 3 4 3
8 4 5 4 3 4 5 4 3 4 5 4 3 4 5 4 4 5 5
9 4 5 4 2 4 5 2 5 3 1 4 5 2 4 4 4 3 3
0 5 5 5 4 5 4 3 5 4 5 4 3 5 4 5 3 4 3
Nrk U22 U23 U24 U25 U26 U27 U28 KI K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 K10 Kil
1
2 4 4 5 4 5 5 5 4 4 4 4 5 3 4
3 4 5 4 5 5 3 4 4 4 1 4 3 4 5 5 3 4 3
4 4 5 3 4 3 5 4 3 4 5 4 3 5 4 4 5 3 4
5 5 3 4 4 3 5 4 5 4 5 4 5 4 4 5 3 5 4
6 3 3 3 4 1 4 2 2 4 5 3 3 2 2 2 3 3 3
7 3 5 4 5 3 4 5 3 5 4 3 3 4 5 3 2
8 5 5 4 5 4 5 3 4 5 5 4 3 4 4 4 5
9 4 4 1 3 4 2 4 5 1 3 5 5 5 5 3
10 4 4 5 4 5 4 5 4 4 3 3 4 3 4 3

Oow dOw oo w b
AN w DM w

w N DO R Ao N
A b w o A

W Rk Wb w N

(3 B N N AN
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Tab. 8. (c.d.)
Nrk Ml M2 M3 M4 M5 M6 G D1/+ D2/- D3/+/% D4/-/% D5/5 D6/4 D7/3 D8/2 D9/1
1 3 1 1 1 1 1 z1Ss 17 49 26 74 4 11 2
2 5 1 1 1 1 721 61 5 92 8 21 33 7
3 5 5 1 1 1 1 71S 62 4 94 6 24 20 12 3 3
4 2 1 1 1 1 1 z1S 63 3 95 5 13 27 22
5 3 1 1 1 1 1 Z71S 64 2 97 3 25 30 9
6 3 1 1 1 1 7IS 65 1 98 2 7 11 29 10 8
7 5 1 1 1 1 1 Z71S 64 2 97 3 20 22 21 1
8 4 1 1 1 1 1 Z1S 65 1 98 2 19 31 15
9 4 1 1 1 1 1 Z1S 65 1 98 2 19 17 15 7 7
10 4 1 1 1 1 1 Z1S 66 100 21 28 17
Nrk D10/5/% DI1/4/% D12/3/% D13/2/% D14/l/% D15 D16 D17 D18 D19 D20/W D21/U D22/K D23 D24 D25
1 24 65 12 41 65 4 82 3 41 W W
2 34 54 11 42 54 4 79 3 4,4 4,1 42 03 W K
3 39 32 19 5 5 4,0 39 4 88 5 4,3 3,8 38 05 W K
4 21 43 35 2 3,8 43 4 96 4 3,7 39 40 03 K W
5 39 47 14 4,3 47 4 70 3 4,3 4,3 4,3 W W
6 11 17 45 15 12 3,0 45 3 76 5 3,0 3,0 29 01 W V]
7 31 34 33 2 40 34 4 95 4 39 4,1 38 03 U u
8 29 48 23 41 48 4 52 3 3,9 4,3 40 04 u w
9 29 26 23 11 11 35 29 4 63 5 3,7 3,4 35 03 W K
10 32 42 26 41 42 4 39 3 4,1 4,2 38 04 u U
Nrk D26 D27 D28 D29 D30 D31 BI B2 B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9 B10
1 3,75 22,5 2 2 2 1 1 2 1 1 2 1
2 4,75 22,5 1 1 1 2 1 1 1 1 2 2 1
3 4,75 45 1 1 2 1 1 1 2 1 1 1
4 3,25 22,5 2 2 2 1 1 1 2 1 2 1
5 375 22,5 2 2 2 1 1 1 1 2 2 1
6 32,5 1 1 1 2 1 1 1 2 2 1 1
7 4,75 22,5 1 2 2 1 1 1 2 1 2 1
8 4,25 22,5 1 2 2 1 1 1 1 2 2 1
9 4,25 22,5 1 2 2 1 1 1 2 2 1 1
10 4,25 22,5 1 2 2 1 1 1 1 2 2 1

Zr6dio: opracowanie wiasne.

Weryfikacja danych Zrodtowych
Po scaleniu danych i wygenerowaniu petnej macierzy danych kolejny etap analizy polegat na weryfikacji
poprawnosci zebranych opinii. Wykorzystano w tym celu trzy metody opierajgce sie na:

a) stopniu kompletnosci udzielonych opinii,

b) zréznicowaniu rozktadu opinii,

c) liczbie btednych odpowiedzi zawartych w pytaniach metryczkowych.

W pierwszej metodzie dokonano uporzgdkowania ankiet wedtug miernika DI (liczby podanych
w formularzu opinii). Okazato sie (tab. 9), ze 3 ankiety zostaly oddane catkowicie niewypetnione, aw na-
stepnych trzech ankietach podano tylko 5-8 informacji. Ankiety te (poz. 1-6 w tab. 9) zostaly wyelimino-
wane z powodu niekompletnosci danych. Nastepne ankiety, zawierajgce juz wiecej niz 15 opinii zostaty
uwzglednione w dalszej analizie.

W drugiej metodzie zwrécono uwage na rozktady opinii. Przy 5. mozliwych wariantach oceny moz-

na oczekiwac, ze opinie te bedg zr6znicowane w zaleznosci od istoty danego efektu ksztatcenia. Tymcza-
sem w trzech ankietach stwierdzono, ze studenci zakre$lili dla kazdego efektu ksztatcenia te sama ocene.
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W jednym przypadku byt to wariant A, w drugim - B, natomiast w trzecim - wariant C. Liczba opinii
podanych w tych ankietach byta r6zna (27, 51, 55), co mogtoby sugerowacé, ze ankietowani zmienili istote
pytania na Wskaz efekty najbardziej przydatne lub Wybierz efekty przydatne w $Srednim stopniu. Taka
interpretacja jest jednak trudna do zaakceptowania. Dlatego tez te 3 ankiety (poz. 7-9) zostaly réwniez
odrzucone z dalszych analiz.

Ostatnia metoda polegata na poréwnaniu informacji zawartych w identyfikatorze grupy studenc-
kiej (G), z informacjami podanymi w pytaniach metryczkowych M4-M6. Zmienne te zawierajg te same
informacje: nazwa kierunku, rok i tryb studiow ztym, ze wartosci zmiennych M4-M6 okreslajg studenci
azmiennej G- osoba organizujgca ankietyzacje.

Informacje zawarte w zmiennej G powinny by¢ identyczne jak w zmiennych M4-M6. Niezgodnos$¢é
tych informacji wzglednie brak odpowiedzi na pytania M4-M6 Swiadczy o btedach w wypetnianiu ankiet
oraz niefrasobliwym podejsciu studenta do ankietyzacji. W tab. 9 wyszczeg6lniono 7 ankiet, gdzie stwier-
dzono wszystkie 3 mozliwe btedy, 11 ankiet zdwoma btednymi informacjami oraz 4 przyktadowe przy-
padki z jednym btedem ,metryczkowym". Biorgc pod uwage liczbe tych przypadkéw zdecydowano wy-
eliminowac z dalszej analizy 7 ankiet zwszystkimi btednymi danymi metryczkowymi, natomiast pozostate
ankiety, mimo stwierdzonych uchybien, zostaty uwzglednione w analizach. Wigzato sie to z koniecznosciag
modyfikacji informacji metryczkowych podanych w formularzach nate, ktére byly zawarte w identyfikato-
rach grupy (dolna czes¢ tab. 9). W wyniku omowionej procedury tgcznie wyeliminowano z dalszych analiz
16 ankiet (6+3+7) to jest 11% ich ogdlnej liczby.

Reasumujgc nalezy stwierdzi¢, ze weryfikacja poprawnosci danych ankietowych wymaga zastoso-
wania réznych metod. Niektére sg oczywiste itatwe w realizacji (np. kompletnos$¢ danych), inne sa bardziej
skomplikowane (np. stopien zréznicowania opinii) i wymagaja znajomosci analizowanej problematyki.

Odrebnym problemem, nie poruszanym w niniejszym opracowaniu jest kwestia poprawy jakosci
zrodtowych informacji. Sgtu co najmniej trzy mozliwe podejscia:

- szacowanie brakujacych informacji,

- eliminacja niewiarygodnych informacji,

- modyfikacja niewiarygodnych informacji.

W pierwszym przypadku chodzi o to, czy nalezy, ajezeli tak, to, w jaki sposéb, interpolowac brakuja-
ce informacje, np. wykorzystujac w tym celu dostepne realizacje innych zmiennych wysoko skorelowanych
ze zmienng interpolowang.

Drugi przypadek jest bardziej ztozony i wymaga wprowadzenia do ankiet tzw. pytan kontrolnych,
wzglednie przeprowadzenia analizy skojarzeniowej wariantéw z pytah powigzanych. Jezeli np. student
w jednym pytaniu poda, ze jego $rednia ocena miesci sie w przedziale 3-3,5 aw innym pytaniu uzna, ze wy-
sokos¢ pobieranego stypendium naukowego jest za niska, to obydwie odpowiedzi trzeba zdyskwalifikowac,
jezeli skadinad wiemy, ze stypendia naukowe przyznawane sa studentom ze Srednig np. powyzej 4,5.

Najbardziej skomplikowany i kontrowersyjny jest trzeci przypadek, w ktorym nie tylko eliminuje sie
podane informacje jako niewiarygodne, ale rownocze$nie dokonywana jest ich korekta. W takich sytu-
acjach nalezy tgcznie stosowac rozwigzania wypracowane w obu poprzednich przypadkach.

Jest jeszcze problem oceny skutecznos$ci zastosowanych procedur weryfikacji jakosci. Chodzi
o sprawdzenie, czy ijakie zmiany w wynikach analizy zachodzg wskutek wprowadzonych poprawek do zr6-
dtowego zbioru danych. Na takie pytania mozna odpowiedzie¢ prowadzac - na prawdziwych danych zr6-
diowych -eksperymenty symulacyjne. Istota takich badan polega na tym, ze wychodzgc z petnego zbioru
danych ustala sie jego wybrane parametry opisowe (rozktady brzegowe, miary korelacji itd.) Nastepnie
losowo ,ukrywa" sie okreslony procent danych (5%, 10%, 15%) i szacuje ponownie parametry opisowe na
podstawie zbior6w niepetnych. Stopiern podobienistwa parametrow opisowych dla réznych poziomoéw nie-
kompletnosci danych pozwala ustali¢ wrazliwos¢ parametréw na zmiany poziomu kompletnosci danych.

Drugi kierunek badan symulacyjnych polega na stosowaniu procedury odwrotnej. Tzn. wychodzac
ze zbioru najbardziej zdekompletowanego (np. z 15% poziomem brakéw) szacuje sie te braki réznymi me-
todami (w catosci, w 50%, w 25%) i sprawdza zgodno$¢ uzyskiwanych parametréw z ich ,prawdziwymi"
wartosciami, uzyskanymi z kompletnego, wyjsciowego zbioru danych.



Rozdziat 7. Procedury opiniowania kierunkowych efektéw ksztalcenia przez studentow

Tab. 9. Rezultaty weryfikacji poprawnosci danych zrédtowych
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Podsumowanie

Prezentowane badania zostaly podjete po raz pierwszy i stanowig duze wyzwanie. Monitorowanie opinii
studentéw o przydatnosci efektow ksztatcenia jest z definicji procesem, ktory powinien by¢ systematycz-
nie powtarzany w przysztosci. Dopiero po 2-3 turach badan bedzie mozna sformutowac¢ wnioski majace
bardziej uzasadnione podstawy. Celowe bytoby tez poréwnanie rezultatéw podobnych badan przeprowa-
dzanych w innych uczelniach. Chodzi w tym przypadku zaréwno o wnioski merytoryczne, jak i propozycje
najbardziej przydatnych narzedzi, procedur i metod badawczych.

Z wazniejszych wnioskéw wynikajgcych z dotychczasowych badan mozna wymieni¢ nastepujgce
stwierdzenia.

- Istotng sprawa jest dopracowanie procedur przeprowadzania ankietyzacji, zapewniajgcych duzg
zwrotnos¢ opinii, ajednoczes$nie nie angazujgcych nadmiernie czasu pracownikéw i studentéw.

- Nalezy preferowac elektroniczng forme ankietyzacji.

- Nalezy dazy¢ do stworzenia jednolitego, zintegrowanego sytemu ankietyzacji, wykorzystujacego
podobne rozwigzania i narzedzia niezaleznie od obszaru opiniowanych probleméw (efekty ksztal-
cenia, ewaluacja zaje¢, opinie na temat sylabuséw, monitoring loséw absolwenta itd.)

- Niezbedne jest rozwijanie metod analizy dostosowanych do specyfiki badah w omawianym ob-
szarze. W szczegoélnosci chodzi tu o definiowanie wskaznikéw pochodnych i ustalanie typowego
oraz pozadanego zakresu ich wartosci.

- Warto zadba¢ o mozliwos$¢é weryfikacji poprawnosci odpowiedzi: stosowanie pytan kontrolnych
czy tez innych metod, np. odnotowywania czasu udzielania odpowiedzi na kolejne pytania, co
jest mozliwe w przypadku stosowania informatycznych narzedzi ankietyzacji.



Rozdziat 8

Ewaluacja zajeC dydaktycznych przez studentow.
Teoria i praktyka

Maria Kapiszewska, Anna Merklinger-Gruchata

Wprowadzenie: ewaluacja procesu nauczania

Celem ewaluacji procesu ksztatcenia jest ocena zaréwno tresci programowych, stosowanych narzedzi itech-
nik przekazu, stosunku nauczycieli akademickich do studentow, jak i sposobu weryfikacji wiedzy i umiejet-
nosci przekazywanych w trakcie nauczania. Dla osoby ocenianej - nauczyciela akademickiego -wyniki ewa-
luacji stanowiag czesto zrédto waznej informacji zwrotnej, umozliwiajgcej autoanalize efektywnosci dziatan
dydaktycznychl Ponadto wyniki analizy takiej ewaluacji dostarczajg uzytecznej informacji, pozwalajgcej na
podjecie okreslonych dziatan2 a system rankingowy nauczycieli akademickich ocenianych przez studentow
w znacznym stopniu wptywa na ocene jakosci ksztalcenia3. Dzieje sie tak jednak tylko wtedy, gdy kazda
kolejna ewaluacja ocenia takze wptyw wprowadzonych zmian, jakie w procesie ksztatcenia zostaty podjete
w wyniku zalecen poprzednich ewaluacji. To systematyczno$¢ ewaluacji powinna by¢ podstawg zaréwno
whnikliwej analizy i samooceny umozliwiajgcej poprawe jakosci wiasnej pracy, jak i instytucjonalnych na-
grod i promocji nauczyciela akademickiego. Aby cel ten maégt by¢ osiggniety konieczne jest jak najszersze
uwzglednienie wszystkich zmiennych, ktére moga mie¢ wptyw na ten proces, co przektada sie na przyje-
cie okreslonych kryteriow oraz systematycznos$¢ prowadzonych badan. Ewaluacja to takze wyraz dbatosSci
uczelni o swoj wizerunek, atakze podmiotowos¢ studenta.

Definicji ewaluaciji jest wiele, wszystkie jednak odnoszg sie do zbierania informacji za pomocg réz-
nych narzedzi do ich analizy, a nastepnie implementacji wnioskdw w celu doskonalenia badanych pro-
cesow. A zatem ewaluacja jest integralng czescia podejmowania decyzji. Nauki spoteczne poza definicjg
samego procesu starajg sie go takze sklasyfikowaé, wskazujac na jego ztozonos$¢. Mozemy zatem zgodnie
ztaksonomia BloorrTa mowi¢ o ewaluacji diagnostycznej, czyli wstepnej ocenie, pozwalajgcej na progno-
zowanie mozliwosci osiggniecia celow; ewaluacji ksztattujgcej (formatywnej), sprawdzajgcej osigganie po-
szczegoblnych etapéw badanych proceséw, ktéra pokazuje osiagniecia i braki na kazdym z etapdw, ale takze
uzmystawia skuteczno$¢ metod pracy i ewaluacji podsumowujacej (atestujgcej).

Jak zdefiniowac jakos¢ ksztalcenia, kto jg okres$la, kto ocenia i egzekwuje zastosowanie wnioskéw
plynacych z badan ewaluacyjnych? Czy wyniki ewaluacji pozwolg zrozumie¢ zachodzace procesy i czy po-
mogag w poprawieniu efektywnosci nauczania? Takie i podobne pytania nalezy postawi¢ przed organi-
zowaniem badan ewaluacyjnych. Poza ciekawos$cig poznawczg, za procesem ewaluacji stojg wymagania
stawiane przez instytucje powotane do $ledzenia jakosci ksztatcenia, konkurencyjno$é-wymuszona takze
przez powstanie uczelni niepublicznych, niz demograficzny - obligujacy do liczenia sie z opiniami studen-
téw, a w koncu takze, w ostatnim okresie zapis w znowelizowanej ustawie ,Prawo o szkolnictwie wyzszy-

1 B. Cizkowicz, Nauczycieljako obiekt ewaluacjiformatywnej, [w:] R Cierzniewska, Ewaluacjajakos$ci pracy nauczyciela,
Bydgoszcz 2003, s. 211.

2 B. Niemierko, Ewaluacja dydaktyczna. Standardy edukacyjne. Elementy statystyki opisowej, Gdarsk 1998.
3 T Wawak, Jakos$¢ zarzgdzania w szkotach wyzszych, Krakéw 2012, s. 549-563.
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m"4. Zwtaszcza ustawa tworzy klimat do upowszechnienia ewaluacji w uczelniach polskich. Student powi-
nien by¢ - przynajmniej w teorii - zainteresowany uczestniczeniem w procesie ewaluacji, bo stwarza to
szanse na podniesie efektywnosci ksztatcenia, atym samym zwieksza szanse na rynku pracy. Takze wtadze
uczelni, wykorzystujgc wnioski z ewaluacji, mogtyby planowac poprawe jakosci osigganych przez studen-
tow wynikéw, promujac tym samym rozwo6j ukierunkowany na podniesienie efektywnosci. Ewaluacja jest
zatem narzedziem do osiagniecia wielorakich celéw, oczywiscie wtedy, gdy zostaja uwzglednione uwagi
uczestnikdéw procesu ewaluaciji.

Ewaluacja moze by¢ prowadzona wewnetrznie przez instytucje pragngcg poznac rezultaty swojej
dziatalnosci, ale takze przez samych nauczycieli akademickich, czyli tzw. samoewaluacja. Ewaluacja moze
by¢ takze przeprowadzana przez instytucje zewnetrzne. Samoewaluacja, mimo zarzutu subiektywnosci,
moze stanowi¢ podstawe do refleksji nad skutecznos$cig stosowanych przez siebie metod. Wnosi ona
niezwykle istotng informacje zwrotng pozwalajgcg uzmystowi¢ sobie warto$¢ stosowanej do nauczania
metody, a w konsekwencji polepszy¢ ten proces, zwigkszajac tym samym efektywno$¢ nauczania. Moze
takze motywowac nauczyciela akademickiego do lepszej pracy. Ten typ ewaluacji jest rzadkim zjawiskiem,
prawdopodobnie w zwiazku z brakiem tradycji i rozwinietych praktyk w tym zakresie. Tak wiec pozostaje
ewaluacja wewnetrzna, ostatnio wprowadzona znowelizowang ustawg ,Prawo o szkolnictwie wyzszym",
ktére nakazuje przeprowadzanie ewaluacji po kazdym skofniczonym module dydaktycznym, jak i ewaluacja
zewnetrzna, prowadzona przez instytucje panstwowe, takie jak np. Polska Komisja Akredytacyjna. Ewalu-
acja, zwlaszcza zewnetrzna, dotyczy r6znych obszaréw dziatalnosci uczelni, natomiast wewnetrzna zwykle
ogniskuje sie na okreslonych obszarach, badajgc poszczegolne aspekty dziatalnosci np. stopien zadowole-
nia studentéw wynikajgcy z atrakcyjnosci zaje¢ dydaktycznych.

Caly ten opisywany proces ma w ostatecznosci wskazac¢ na te aspekty dydaktyki, ktére wymagaja
poprawy, i po ich ulepszeniu dajg szanse na poprawe jakosci ksztatcenia. W dzisiejszym jezyku wypraco-
wanym przez Krajowe Ramy Kwalifikacji oznacza to, ze zostang osiggniete zatlozone efekty ksztatcenia.
Opracowanie metody, zebranie danych na reprezentatywnej probie, poddanie ich analizie, a nastepnie
sprawdzenie statystycznej istotnosci badanych zaleznosci wymaga wielu zabiegéw, duzego naktadu pracy,
i sporej wiedzy prowadzacych ewaluacje. Ten typ ewaluacji, zwanej ewaluacja ksztaltujaca, pozwala na
ujawnienie tak stabych, jak i silnych stron sposobu, w jaki realizowany jest proces dydaktyczny.

Profesjonalna analiza wynikéw z wykorzystaniem rachunku prawdopodobienstwa, zwtaszcza jesli
gromadzone dane majg charakter wieloaspektowy, uwzgledniajgcy szeroki kontekst, w jakim odbywa sie
badany proces ksztatcenia umozliwia jego doskonalenie z réwnoczesnym wskazaniem metod umozliwia-
jacych owo doskonalenie osiggna¢. Wyniki ewaluacji uzyskane w sposdb obiektywny i rzetelny powinny
wskazywac kierunki dziatan, odpowiadajgc na pytania postawione w procesie przygotowania ewaluacji.

Z historii ewaluacji i sposobow jej prowadzenia

Pierwszenstwo we wprowadzeniu ewaluacji wynikbw nauczania na uniwersytetach wydaje sie naleze¢ do
Stanéw Zjednoczonych i przypisywane jest psychologowi Hermanowi Remmersowi z Purdue University,
ktory w latach 20. XX wieku wprowadzit skale rankingowe do oceny nauczycieli akademickich i udostepnit
ankiety. To one zdominowaly badania az do lat 50. Innym znaczacym nazwiskiem w dziedzinie ewaluaciji
procesu edukacji jest Ralph W. Tyler. To on zwrécit uwage na konieczno$¢ uwzgledniania w badaniach ewa-
luacyjnych powigzania ich z treSciami ewaluowanych programoéw, z warunkami, w jakich sg realizowane,
atakze z koniecznoscig ich konsultacji z nauczycielami akademickimi realizujgcymi te programy5s.

Przeglad sposobu dokonywania ewaluacji, metod jej prowadzenia, atakze sposobu korzystania zjej
wynikow stat sie przedmiotem rozwazan John C. Orey6. Podkresla on ewolucyjno$¢ zmian, jakie dokonaty
sie w systemie ewaluacji w szkolnictwie wyzszym w Stanach Zjednoczonych wskutek naciskéw samych
studentéw, ale takze zaangazowania sie organizacji studenckich w ten proces. Studenci domagali sie spo-
rzadzania i ujawniania rankingu oferowanych zaje¢. W ostatnich latach w proces ewaluacji zaangazowali

4 Art. 13a Ustawy z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stopniach nauko-
wych itytule naukowym oraz o stopniach itytule w zakresie sztuki oraz o zmianie niektérych innych ustaw Dz. U. Nr 84,
poz. 455 i Nr 112, poz. 654.

RW. Tyler, http://wredu.com/~wriles/Tyler.html [30.05.2013].
J.C. Orey, Teacing evaluation. Past, Present, and Future, [w:] KE. Ryan, Evaluoting teaching in higher education: a vision
for thefuture, Jossey-Bass, San Francisco 2000, s. 13-18.
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sie miodzi asystenci, zadajgc, aby podczas jej przeprowadzania zwracano studentom uwage, jak wazna
jest ich bezstronnos¢ przy wypetnianiu ankiet. Kwintesencja tej tendencji jest powiedzenie: ,Pomo6z mi
udoskonali¢ sie, ale takze poméz mi pokazaé, co w moim nauczaniu jest wartosciowe"7. Tak widziana
ewaluacja wptyneta znacznie na zmiany w metodologii jej prowadzenia. Demokratyzacja zycia akademic-
kiego tworzy szczegdlny klimat, sprzyjajagc prowadzeniu badan ewaluacyjnych, a nasilenie tej dziatalnosci
obserwuje sie zwtaszcza w okresach wprowadzenia reform.

Ewaluacja, ktéra rozwinela sie jako niezalezna dyscyplina nauk spotecznych, to juz pdzniejsza histo-
ria. Przybiera ona coraz doskonalszg forme, co ma zwigzek z rozwojem i wprowadzaniem réznorodnych
narzedzi badawczych wykraczajgcych poza psychometryczne testy, prowadzenie obserwacji czy wywiadu
pogtebionego, az do catego wachlarza badan jakosciowych. Klasyczna metoda powinna sktadac¢ sie z czte-
rostopniowego systemu. Obejmuje ona:

i) ewaluacje dokonywang przez studentéw przez wypetnianie np. ankiet, tekstow otwartych, za-
wierajgcych pytania dotyczace sposobu ijakosci prowadzonych zaje¢, odnoszenia sie do studen-
tow, rzetelnosci egzaminacyjnej, konsultacji, pomocy w prowadzeniu badan/pisaniu pracy;

ii) ocene hospitacyjng dokonywang przez komisje nauczycieli akademickich podczas prowadzonych
zaje€ i obejmujgcg sposob prowadzenia zaje¢, jakos¢ materiatdw pomocniczych dla studentow,
testy egzaminacyjne;

iii) dyskusje wsrod nauczycieli akademickich, kompleksowg ocene catoksztattu pracy dydaktycznej,
samoocene oraz osiggane efekty pracy ze studentami;

iv

~

analize zbiorczg wszystkich ewaluacji czgstkowych i wnioski skierowane do samego nauczyciela
akademickiego, atakze udostepnienie wynikow8.

Przyktady ewaluacii

Publiczne udostepnienie wynikéw ewaluacji czesto spotyka sie z negatywna opinig wsréd ewaluowanych.
Dyskusja, czy powinny by¢ one dostepne toczy sie od lat i na wielu uczelniach w Stanach Zjednoczonych
publiczne udostepnienie wynikoéw jest obowigzkowe. Wydaje sig, ze technologie informatyczne potozg kres
tym dyskusjom. Co raz czesciej wykorzystywana jest bowiem przez studentéw strona internetowa poswie-
cona ewaluacji zaje¢, wraz z upublicznianiem wynikéw on-Hne (RateMyProfessors.com, RMP). Tam kazdy
student moze wpisac zajecia w ktérych uczestniczyt, nazwisko prowadzacego, uczelnie na ktérej zajecia sie
odbywaty i odpowiedzieé¢ na pytania ankiety. Ten spos6b ewaluacji takze budzi szereg zastrzezen. Pytanie
o wiarygodnosc takiej oceny w zestawieniu ze standardowa ewaluacjg ankietowa prowadzong na zajeciach
jest coraz czesciej tematem debat o jakosci nauczania.

Tymczasem standardowe ankiety sg podstawg ewaluacji i wypetniane sa przez tysigce studentow.
Zwykle pytania dotycza réznych aspektdéw pracy nauczyciela akademickiego, z ktérych kazdy oceniany
jest na podstawie odpowiedzi na kilka pytan dotyczacych okreslonej cechy. Aby doceni¢ zalety tej meto-
dy, a takze wskaza¢ na potencjalne problemy podczas interpretacji uzyskanych wynikéw, warto omowic
w tym miejscu rezultaty badan Coladarci i Kornfield9. Metoda, ktéra zastosowali w swoich badaniach opar-
ta jest na wskazaniu na 5-punktowej skali oceny dotyczgcej:

1) stopnia, w jakim nauczyciel akademicki jest wspierajgcy, komunikatywny, uczynny i empatyczny

(ang. ,helpfulness"),
2) przejrzystosci i klarownosci zaje¢ dydaktycznych biorac pod uwage sposdb prowadzenia zajec
(ang. ,clarity"),

3) przystepnosci, tatwosci wyktadanego materiatu i ilosci wtozonej pracy wlasnej studenta, aby

osiggna¢ dobre oceny (ang. ,easiness").

Kazda z tych cech jest precyzowana przez pytania szczeg6towe, a ocena na skali moze byé wyni-
kiem usrednionym w danej kategorii. Ponadto policzenie $redniej ze wszystkich kategorii stanowi wskaz-
nik, ktory moze by¢ stosowany do okreslenia miejsca w rankingu nauczycieli akademickich. Ranking taki
mozna stosowacé takze dla poszczegoélnych kategorii cech. Najwazniejsza z punktu widzenia uzytecznosci

7 ,Help me to improve, but help me to show what | am worth".
8 R.M. Felder, R Brent, How to evaluate teaching, ,Chemical Engineering Education" 2004, 38(3), s. 200-202.

9 T. Coladarci, I. Kornfield, Rate My Professors.com versus formal in-class student evaluations of teaching, ,Practical As-
sessment Reasech & Evaluation" 2007,12(6), s. 1-15.
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informacji wydaje sie by¢ jednak dogtebna analiza powigzan pomiedzy badanymi cechami i sprawdzenie
istotnosci tych zaleznosci. Inaczej nalezy interpretowac¢ bowiem wysoka ocene w kategorii ,helpfulness”,
jesli jest ujemnie skorelowana ze stopniem trudnosci wyktadanego materiatu (,easiness"), a inaczej, jesli
korelacja jest dodatnia. Stad tez autorzy tej metody zwracajg uwage na rozgraniczenie miedzy wskazni-
kami opisujgcymi cechy nauczyciela akademickiego i usrednianie raczej cech dotyczacych ,helpfulness
i ,clarity" i traktowanie $redniej jako ,jako$¢ generalna", a ocena, gdzie pytamy o wktad pracy samego
studenta (,easiness"- tatwos$c¢"). Wysoki stopien korelacji (r=0,61i r=0,5) mamy miedzy ,tatwoscig zajec"
a,generalng jakos$cig" nauczyciela akademickiegol0

W badaniach ankietowych czesto zadawane sg pytania o atrakcyjno$¢ (ang. ,sexiness") nauczyciela
akademickiego w kontekscie wygladu zewnetrznego (ang. ,hot" vs ,not hot")1L Cecha ta, jak pokazaty
analizy, ma istotny wptyw na og6lng ewaluacje pracy nauczyciela. Wspotczynnik korelacji dla zaleznosci
sJakos¢ generalna"/ tatwos¢ przedmiotu" jest mniejszy dla grupy ,atrakcyjni, seksowni (ang. ,pepper").
Oznacza to, ze im bardziej nauczyciel jest oceniany jako ,atrakcyjny", tym zajecia muszg prezentowac
wyzszy, trudniejszy poziom, aby osiagna¢ wysoka ocene studenta. Korelacja w tej grupie miedzy jakosScig
pracy, atatwoscig zaje¢ wynosita r=0,46, podczas gdy w grupie ,nie seksownych" r=0,61. W tej ostatniej
grupie sita korelacji rosnie wraz zwielko$cig grupy badanej, ktéra okazuje sie by¢ istotnym czynnikiem mo-
dyfikujagcym badane korelacje. Jakkolwiek w grupie ,atrakcyjnych" wiecej jest nauczycieli akademickich
ocenianych jako dobrych, zaréwno w grupie kobiet, jak i mezczyznl12

Interesujacym sposobem analizy jest pogrupowanie wolnych wypowiedzi studenckich o nauczy-
cielach akademickich. W grupie, w ktérej znajdowali sie nauczyciele o najwyzszym wskazniku ,jakosci"
i niskiej ,tatwosci" (trudny przedmiot) wykazano wystepowanie najbardziej pochlebnych opinii.

Prébe sprawdzenia, czy wyniki uzyskane metodg RPM (on-line) i SEA (tradycyjne ankiety) przy za-
stosowaniu odpowiadajacych sobie merytorycznie pytar pokrywaja sie podjeli takze Coladarci i Kornfield.
Wyniki ich badan pokazaly, ze korelacja jest istotna miedzy obydwoma metodami, ale wiarygodno$¢ RPM
rosnie wraz z liczbg wpiséw na strone internetowa (RPM). Autorzy, mimo iz zauwazaja, ze stabych stron
metody jest jednak sporo, np. takich jak brak kontroli nad osobami wypetniajagcymi ankiety, mozliwos¢
wielokrotnego wypetnienia ankiety przez tego samego studenta, mniejszej liczby ankiet itp., to sugeruja
jej stosowanie, jesli udatoby sie poprawi¢ jakos¢ i zwiekszy¢ kontrolowalno$€. Podkre$laja takze, ze nalezy
apelowac¢ do studentdéw o uczciwe, sprawiedliwe i rzetelne oceny. Sa takze zwolennikami udostepnienia
wynikéw on-line, poniewaz, jak twierdzg, mogtoby to stworzy¢ dodatkowe, pomocnicze narzedzie do po-
dejmowania decyzji o wyborze tak uczelni, jak i Swiadomego wyboru zajeé przez studentow.

Zmiany w Swiadomosci studenta: kreatywnos$c¢ i innowacyjnosé

Zmieniajacy sie $wiat, awraz z nim szkolnictwo wyzsze, wyznacza nie tylko inne relacje student-nauczyciel,
ale takze inne miejsce studenta, coraz bardziej Swiadomego swoich praw. Nie akceptuje on juz roli biernego
uczestnika i stuchacza wyktadéw, ale chce wchodzi¢ w interakcje, chce aby zajecia, w ktérych uczestniczy
pobudzaly jego ciekawos¢, kreatywnos¢ i dawaty mu mozliwo$¢ uczenia sie oraz uczyty takiego postrzega-
nia probleméw, aby byt w stanie wzig¢ udzial w poprawianiu Swiata. Ma Swiadomos$¢, ze do osiggniecia
tego celu potrzebna jest wiedza i umiejetnosci, ktére daja kompetencje i pomagaja w rozwigzywaniu pro-
bleméw oraz stwarzajg szanse na udziat w tworzeniu innowacyjnych przedsiewziec.

Innowacja, termin, ktéry zdominowat (niestety nierzadko jedynie zyczeniowo) zaréwno gospodar-
ke, jak i edukacje; definiowany jest przez OECD (Podrecznik Oslo - OECD, Eurostat 2008)13jako ,wdrozenie
w praktyce gospodarczej nowego, lub znaczaco udoskonalonego produktu, ustug lub procesu..." czyli jest
procesem poprawiania, czy redefiniowania Swiata. Innowacyjno$¢ zdaje sie kluczem do wspdiczesnego
Swiata sukcesu; przektada sie nie tylko na tworzenie towardw i ustug, ale réwniez strategicznych celéw

10 E Davison, J. Price, How do we rate? An evaluation of Online student evaluations, ,Assessment &Evaluation in Higher
Education" 2009, 34 (1), s. 51-65, http://www.celt.iastate.edu/pdfs-docs/dassclimate/research/2009_davison_rate_
my_professor_study.pdf [30.05.2013].

1 J Felton, J. Mitchell, M. Stinson, Web-based student evaluations of professors: the ralations between perceived quality,
easiness, and sexiness, ,Assessment&Evaluation in Higher Education” 2004, 29(1), s. 91-108.

2 RC. Riniolo, T.R. Sherman, J.A. Misso, Hot or not: Do professors perceived as physically attractive receive higher evalu-
ation?, ,The Journal of General Psyhology" 2006,133(1), s. 19-35.

B Podrecznik Oslo. Zasady gromadzenia i interpretacji danych dotyczacych innowacji. OECD i Eurostat 2008. Wyd. 3,
http://www.nauka.gov.pl/fileadmin/user_upload/43/46/43464/20081117_OSLO.pdf [30.05.2013].
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spoteczno-gospodarczych, ma takze by¢ ,dziataniem o charakterze innowacyjnym, ktére zwiekszatoby do-
brobyt spoteczny oraz stymulowato rozwoj spoteczenstw"14

Kreatywnos$¢ jest wpisana w historie ewolucyjng Homo sapiens. Wydaje sie, ze historia cywilizacji
zaczeta sie od opanowania rozniecania ognia i jego podtrzymywania. Pdzniej byty kamienne ostrza osa-
dzone na drewnianych uchwytach, czy kleje z kory brzozowej. Te innowacyjne dzieta twércze tworzyty kul-
ture, a nastepnie znajdowaly nasladowcéw i zostaty upowszechnione i stosowane w praktyce spotecznej
tworzgc cywilizacje, ktéra stwarzata podtoze do kolejnych dziet twérczychls Nasi przodkowie wpadali na
r6zne nowatorskie pomysty, ale dopiero dzieki rozwojowi mézgu, umiejetnosci przetgczania miedzy skoja-
rzeniowym, a analitycznym trybem myslenia i spotecznym sktonnosciom, ktére umozliwiaty przekazanie
innym swoich doswiadczen i pomystéw.

Komunikacja i kompetencje spoteczne, to jak widac¢ takze niezbedny warunek do ,zarazania sie"
pomystami i ujawnienia sie naszych szczegoélnych zdolnosci do innowacjile W wyszukiwarce Google stowo
LJnnowacyjnos¢" pojawia sie ponad 10 min razy, a w potgczeniu ze ,studiami" ponad 1 300 tys. razy. Od-
mieniane jest przez wszystkie przypadki. Nalezy zada¢ sobie pytanie, czy oferowane studia istotnie tego
uczag i na czym miatoby polegaé takie nauczanie, czy ma to by¢ przedmiot, grupa przedmiotéw, studia
podyplomowe, a moze najwazniejsze znaczenia ma tutaj sposob nauczania? W dzisiejszych czasach kazda
innowacja jest kulminacjg wiedzy gromadzonej od pokolen, z ktérych kazde miato swoich wynalazcow,
ktorzy wnosili swoje innowacyjne pomysty tworzgc catkiem inny, nowy produkt. I natym opiera sie rozwoj
gospodarczy panstwa irosnie jego konkurencyjnosé.

Nie ulega watpliwosci, ze proces ciagtego uczenia sie nalezy takze do proces6w innowacyjnych,
adziatania wspierane funduszami UE, a zwlaszcza te z programu ,Uczenie sie przez cate zycie" umozliwiaja
samorealizacje, rozwdéj osobisty, bycie aktywnym obywatelem, integracje spoteczng i wreszcie zatrudnie-
niel7. Tylko tak moze rozwija¢ sie spoteczenstwo oparte na zaawansowanej wiedzy i zgodnie z zaleceniami
strategii lizbonskiej.

Tymczasem edukacja formalna jest ciggle mato otwarta na rozwoj kreatywnosci i innowacyjnosci.
Konieczne jest dostosowanie tresci i metod ksztalcenia do osiggania tych celéw. To wymaga radykalnych
zmian w programach nauczania i w skuteczniejszym niz obecnie systemie oceniania. Warto uswiadomic¢
sobie takze, ze tatwy dostep do wiedzy wyznacza takze inng role nauczyciela w procesie nauczania. Ito jest
najwieksze wyzwanie szkolnictwa wyzszego. Poza realizowaniem zalecen KRKw zakresie efektow ksztatce-
nia juz czas zada¢ pytanie; czy zajecia satysfakcjonujg studentdw, czy spetniajg ich oczekiwania, co cenig
u nauczycieli akademickich?

Student nie chce juz by¢ biernym uczestnikiem procesu ksztatcenia.
Ewaluacjaw Krakowskiej Akademii

Zbadan przeprowadzonych wsréd studentow uczelni Krakowal8wynika, ze najistotniejszy dla efektywnego
ksztalcenia jest sposdb, w jaki prowadzone sg zajecia ze studentami a najwyzszag ocene zyskuje ,bezposred-
nia wspoétpraca studentéow z wyktadowcami w zespotach”.

Takze z badan prowadzonych w roku akademickim 2007/2008 w KA AFM, wynika, ze najwyzszg
ocene uzyskuja nauczyciele akademiccy, ktérych wyktad oceniono jako interakcyjny-czyli ci, ktérych zaje-
cia polegaja na nieustajgcym dialogu ze studentamil9 Oznacza to, ze student chce by¢ podmiotem proce-
su dydaktycznego. Taki sposéb prowadzenia zaje¢ zwieksza szanse na nawigzanie kontaktu ze studentem
takze po zajeciach. Wyniki ankiet pokazaly, ze dwukrotnie wiecej studentow korzystato z konsultacji utych
wyktadowcéw, ktdrzy zachecali ich do zadawania pytan podczas wyktadu. Wyniki te wydaja sie wska-
zywac, ze sukces procesu nauczania-uczenia sie zwigzany jest z edukacyjng interakcja, w jaka wchodza
nauczyciel i student. Sugerujg one takze, ze model ,skoordynowanej aktywnosci studenta i nauczyciela",

¥ P Zadura-Lichota, Innowacyjno$¢ 2010, Raport opracowany w ramach projektu spotecznego PARR. Wydawnictwo Na-
ukowe Instytutu Technologii Eksploatacji - PIB, http://www.parp.gov.pl/files/74/81/380/10838.pdf [30.05.2013]

G. Labuda, Rozwazania nad teorig i historig cywilizacji, Poznan 2008, s. 229.

D. Falk, Hominin Paleoneurology: Where are we now?, ,Progress in Brain Research" 2012, vol. 195.

Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej 2006/962/WE.

T. Wawak, op. cit., s. 549-563.

M. Kapiszewska, E Tabora-Marcjan, Zarys diagnozyjakos$ci pracy nauczyciela akademickiego, [w:] R.M. Sigva, A. Guzik,
Teoretyczne i praktyczne aspekty wspotczesnej edukaciji, Krakow 2009.

B B R B G


http://www.parp.gov.pl/files/74/81/380/10838.pdf

100 Maria Kapiszewska, Anna Merklinger-Gruchata

czyli model podmiotowy jest relacjg przez studenta oczekiwana20. Badania prowadzone w kolejnych latach
potwierdzity pierwsze obserwacje2l Niemal dwukrotnie wzrasta prawdopodobienstwo uznania przez stu-
denta wyktadu za atrakcyjny, gdy wyktad prowadzony jest w sposéb interaktywny, a takze wtedy, gdy
panuje dobra atmosfera w trakcie zaje¢. Studenci potrafig rowniez doceni¢ przygotowanie merytoryczne
prowadzgcego. Gdy jest ono bardzo dobre lub przecietne (zdaniem studentoéw), prawdopodobienstwo, ze
wyktad zostanie odebrany jako atrakcyjny, wzrasta 2,4 razy w poréwnaniu ze stabo przygotowanym me-
rytorycznie wyktadowcg. Wyktadowcy zainteresowani odbiorem wyktadu majg trzy razy wieksze szanse
na to, ze ich wykfad zostanie uznany za atrakcyjny w poréwnaniu z tymi, ktérzy, wedtug studentéw, nie
dostrzegajg stuchaczy.

Student chce postrzegaé nauczyciela akademickiego raczejjako przewodnika wskazujgcego co zdo-
stepnej szeroko wiedzy jest wartosciowe, ktory pomoze w uporzgdkowaniu posiadanej przez niego wiedzy,
pokaze jak szuka¢ nowej ijakie jej zrédta sg godne polecenia. Nauczyciel akademicki ma by¢ autorytetem.
Dlatego tez we wspomnianych juz badaniach2 kolejnymi czynnikami majgcymi wptyw na jako$¢ ksztatce-
nia wedtug studentéw sg ,zatrudnienie najlepszych wyktadowcoéw w kraju" i ,ustawiczne podnoszenie
kompetencji naukowo-dydaktycznych nauczycieli akademickich".

Oznacza to, ze rosng wymagania studentéw. Uczelnia nie dostrzegajaca tego problemu, musi prze-
gra¢ w walce o studenta. Student rozpoczynajacy studia wierzy, ze jego pasja do jakiej$s dziedziny wiedzy
zostanie pogtebiona, ze uczelnia pomoze mu ja rozwing¢. Pytanie o to, czy zajecia dydaktyczne ksztaltujg
i utrwalajg zainteresowania, czy raczej zabijajg pasje, postawiono w kolejnych badaniach prowadzonych
w Krakowskiej Akademii23. Pytanie to jest o tyle wazne, ze badania ankietowe pokazuja, iz student ocenia
wyktad jako atrakcyjny wtedy, gdy pogtebia on zainteresowania, ktdre miatl przychodzac na studia, badz
gdy wyktadowcy udato sie zainteresowaé studenta czyms$ w trakcie wyktadu. Szansa ta jest woéwczas nie-
mal trzy razy wieksza, niz w przypadku braku takiego zainteresowania ze strony studenta. Ponadto, jesli
zajecia wplynety, zdaniem studenta, na pogtebienie jego wiedzy, istniato wieksze (0o 70%) prawdopodo-
bienstwo, ze uzna je za atrakcyjne. Analiza rozktadu ocen pokazuje, ze efektywnos$¢ ksztatcenia jest Scisle
zwigzana z ocenianiem wyktadu jako atrakcyjny. Pozostaje jeszcze rozstrzygniecie, czy trudnos¢ przedmio-
tu, a zatem wielko$¢ wysitku intelektualnego uniemozliwia ocenienie wyktadu jako atrakcyjny.

Aby odpowiedzie¢ nato pytanie nalezy zastanowic¢ sie nad zr6znicowaniem poziomu edukacyjnego
studentéw, jego przyczynamii mozliwosciami jego wyréwnywania. Najlepszym sposobem jest indywidual-
ne podejscie do studenta. W metodzie tej najistotniejsza rola przypada jakosci zwigzku taczgcego studenta
i nauczyciela4 Realizowanie tego sposobu edukacyjnego jest mozliwe jedynie w matych grupach studenc-
kich. Znacznie trudniej wprowadzac takie podejscie w duzych grupach. Masowos$¢ ksztatcenia w znacznej
mierze uniemozliwia realizacje tego modelu, a upowszechnienie sie egalitaryzmu obniza jakos¢.

Jak zatem walczy¢ o jakos¢ ksztatcenia, gdy niemal kazdy, kto zgtasza che¢ studiowania moze rozpo-
czat rok akademicki jako student wybranej uczelni, podczas gdy przed 20 laty jedynie 10% maturzystow
rozpoczynato studia ito byli tylko Ci, ktérzy przebrneli przez egzaminy konkursowe. Réznica poziomu wie-
dzy takich stuchaczy powoduje, ze czesto wyktad, aby byt przez wszystkich zrozumiany - wymaga niemal
powtdrzenia programu szkoty sredniej, a i tak czesto jest to dla wielu stuchaczy program za trudny. W tej
sytuacji o tym, aby profesor przekazywal wiedze w rozumieniu humboldtowskim najcze$ciej mowy by¢ nie
moze. Czesto nawet na wyktadach prowadzonych na studiach doktoranckich dzielenie sie ze studentami
wynikami wlasnych badan, a zatem przekazywanie novum w dziedzinie wyktadanej wiedzy niestety musi
ustgpi¢ miejsca uzupetnieniu wiedzy stuchaczy.

Nie tylko jednak masowos$¢ jest przeszkoda w prowadzeniu zaje¢ o wysokiej jakosci. Niedocenianie
edukacyjnej roli nauczycieli akademickich i nieuwzglednianie jej w promowaniu nauczycieli akademic-
kich, tak konsekwentnie realizowane przez lata - musiato wptyng¢ na umiejscowienie tej roli w hierarchii
pracy akademickiej jako mniej waznej. Co zatem miatoby decydowac¢ o podnoszeniu atrakcyjnosci wykta-
déw, skoro do tej pory nie wprowadzono mechanizmu wspotzaleznosci pomiedzy uzyskiwanymi efektami
ksztatcenia a pozycjg zawodowg nauczyciela akademickiego.

2D A. Brzezinska, J. Brzezinski, A. Eliasz, Ewaluacja ajako$¢ ksztalcenia w szkole wyzszej, Warszawa 2004.

21 A. Merklinger-Gruchata, M. Kapiszewska, Determinanty jakos$ci ksztatcenia. Raport z przeprowadzonej ewaluacji wykta-
déw i éwiczen w roku akademickim 2011/2012, Krakéw 2012.

2 T.Wawak, op. cit., s. 549-563.
A. Merklinger-Gruchata, M. Kapiszewska, op. cit.
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24 A. Brzezinska, J. Brzezinski, A. Eliasz, op. cit.
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Pozycja naukowa nie zawsze idzie w parze ze zdolno$ciami w przekazywaniu wiedzy. Osiggniecie
zatem kunsztu w tej dziedzinie wymaga znacznego wysitku. Latwiej jest zmusi¢ studentéw do opanowania
wymaganego zakresu wiedzy, wprowadzajac restrykcyjne wymagania egzaminacyjne i ignorujgc fakt, ze
studenci nie przygotowani do percepcji wyktadu opanujg wiedze powierzchownie, bez jej zrozumienia,
atym samym bez zrobienia z niej wtasciwego uzytku. Student rezygnuje z préby zrozumienia przedmiotu
uznajac, ze jest dla niego za trudny. Takie podej$cie znane jest w literaturze jako ,nauczanie nastawione
na koncowy produkt"2

Czy istnieje mozliwos¢ prezentowania wiedzy trudnej w taki sposéb, aby postrzegana byta jako
interesujagca, mozliwa do przyswojenia? Odpowiedz na to pytanie uzyskano analizujgc wyniki wspomnia-
nego juz ankietowania2 w jakim stopniu wskazanie wyktadu jako ,trudny" wigze sie ze sposobem jego
prezentacji. Okazato sie, ze ocenianie wyktadu jako trudny jest w duzej mierze zdeterminowane jakosciag
przekazu tresci. Czesto trudno$¢ przedmiotu wynika z braku przejrzystosci w jego prezentacji, stawiajac
znak réwnosci miedzy ,trudny" i,niezrozumialy" - jako okreslenie sposobu prezentacji. Postrzeganie wy-
ktadu jako trudny moze tez wynika¢ z monotonii jego prowadzenia. Kolejne wyniki pokazaty, ze wyktad
moze byé oceniany przez wszystkich studentéw jako trudny, ale rownoczes$nie wyktad prowadzony jest
w sposoOb przystepny. Dodatkowe analizy prowadza do wniosku, ze zrozumiaty i atrakcyjny (niemonoton-
ny) wyktad, zabarwiony emocjonalnie, w znacznej mierze ufatwia studentom przyswojenie wiadomosci
objetych zakresem studiowanego przedmiotuZ’.

Czynnikami utatwiajagcymi przyswojenie wiedzy przez studenta satakze :

- przystepnie przekazana wiedza (az o ponad 70% zmniejsza szanse, ze wyktad bedzie postrzegany
jako trudny),

- pasjonujacy spos6b prezentacji (blisko o 40% zmniejsza szanse, ze wyktad bedzie postrzegany
jako trudny),

- zainteresowanie omawianymi zagadnieniami obecnie lub w przesztosci (o ponad 45% zmniejsza
szanse, ze wyktad bedzie postrzegany jako trudny),

- mozliwos¢ kontaktu z wyktadowca poza zajeciami (0 10% zmniejsza szanse, ze wyktad bedzie
postrzegany jako trudny).

Natomiast wyktad jest postrzegany jako trudny, gdy:

- wymagane jest uzupetnienie wiedzy z podrecznikéw (zwieksza to 0 41% szanse, ze wyktad bedzie

postrzegany jako trudny),

- student deklaruje samodzielne pogtebianie wiedzy (zwieksza to o 27% szanse, ze wyktad bedzie

postrzegany jako trudny),

- treSci wyktadu przekazywane sa chaotycznie (zwieksza to takze o 27% szanse, ze wyktad bedzie

postrzegany jako trudny).

Na postrzeganie wyktadu jako trudny nie majg wptywu nastepujace czynniki:

- korzystanie z pomocy audiowizualnych,

- interaktywnos¢ zajec,

- zwigzek tematyki z kierunkiem studiéw,

- atrakcyjnos$c¢ zajec.

Trudnos$¢ wyktadanego przedmiotu mozna zmniejszy¢ zatem przez przystepne przekazywanie wie-
dzy, przez pasje zjaka wyktadowca prowadzi zajecia, zainteresowanie studenta, ale i kontakt zwyktadow-
cg poza wyktadem. Ksigzka, ktéra ukazala sie dwa lata temu pod redakcjg Andrzeja Razmusa pokazuje,
jak istotng role w sztuce wyktadania ogrywa spos6b méwienia, czynniki gtosowe, poprawnos¢ wymowy,

dostosowanie przekazu do wieku studentéw; pokazuje takze role emocji i uczué w przekazywaniu tresci,
jak wazne jest przygotowanie do zajec, jak wypracowac indywidualny styl prowadzenia2s.

A. Brzezinska, Jak dobrze ksztatci¢? Analiza poréwnawcza modeli ksztatcenia, ,Polonistyka" 1996, nr 10, s. 644-652.
A. Merklinger-Gruchata i M. Kapiszewska, op. cit.
Ibidem.

M. Wéjtowicz-Btad, t. Blad, Gtos i wymowa dobrego wyktadowcy, [w:] A. Razmus, Wyktadowca doskonaty, Wolters
Kluwer Business, Warszawa 2010, s. 65-86.
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Niestety, student wierzy, ze wyktad jest trudny, jesli musi siegng¢ do podrecznikéw. Chociaz jak
wykazaty badania ankietowe studentow z lat 2009/2010Danalizujgcych czynniki, ktére majg wptyw na sa-
modzielne pogtebianie wiedzy przez studentéw, zainteresowanie danym przedmiotem zwieksza trzy razy
szanse na samodzielne siegniecie do podrecznikow, takze jasno formutowane wymagania stawiane przez
wyktadowce a dotyczace koniecznosci uzupetniania wiedzy z podrecznikéw - zwieksza te szanse ponad
dwukrotnie. Rowniez stopien trudnosci prezentowanego na wyktadach materiatu zwieksza szanse o okoto
40% na samoksztalcenie.

Wymagania KRK akcentuja koniecznos¢ takiego ksztattowania programoéw, ale takze ich wdrazania,
aby spetnialy warunek uzytecznosci przekazywanej wiedzy ito zarbwno w sensie ekonomicznym, cywili-
zacyjnym, kulturowym, ale takze spotecznym. Uczelnie majg ksztatci¢ absolwentéw przygotowanych do
nadchodzgcej ery spoteczenstwa wiedzy i innowacyjnej gospodarki narodowej opartej na rozwoju techni-
ki, postepie technologicznym. Pytanie o to, czyten typ ksztalcenia jest na pewno zgodny z modelem Hum-
boldta i czy uniwersytety nie powinny uczy¢ wszechstronnej wiedzy i rozszerza¢ indywidualnych zdolnosci
cztowieka, zamiast oferowac¢ wysokospecjalistyczne ksztatcenie zawodowe3nie wchodzi juz w zakres tych
rozwazan. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze w takim podejsciu gubi sie gdzie$ kreatywnos¢ i innowacyjnos¢ na
rzecz umiejetnosci odtworczych. A przeciez mamy ksztatci¢ liderow kreatywnosci i innowacyjnosci.

Opinia studentéw na temat jakosci ksztatcenia ulega zmianie wraz z nabywaniem przez nich do-
Swiadczen w toku studidw. Inna staje sie hierarchia waznosci wymiaréw ksztalcenia (wysokos$¢ czesnego,
organizacja czasowa, miejsce odbywania zajec itp.), jakosci procesu ksztatcenia mierzonej m.in. przekazy-
wanymi tresciami, liczbg ¢éwiczen, organizacjg wewnetrzna zaje¢, kontaktem z wyktadowcami, efektami
itp. Badania przeprowadzone przez S. Hallera3ldowiodtly, ze wraz z latami spedzonymi na uczelni, poziom
oczekiwan studentow rosnie. Jakosciowo odmienne oczekiwania - na kazdym kolejnym etapie studiowa-
nia - wykazat takze w swych badaniach J. Rowley3® Ocena i przywigzywanie wagi do jakosci ksztalcenia
odzwierciedla sie we wzroscie satysfakcji studentéw z odbywanych studiow3 Z badan tych jasno wyni-
ka, ze wraz z rosngcym rozumieniem roznic w ksztatceniu miedzy szkotg Srednig i wyzszg uczelnig, wraz
z rozszerzaniem sie wzajemnych kontaktéw, m.in. z r6znymi sposobami przekazywania wiedzy, z r6znymi
osobowosciami wyktadowcow-studenci coraz bardziej Swiadomie potrafig oceniaé jakos¢ ksztatcenia.

Analiza wynikéw uzyskanych w badaniach przeprowadzanych w Krakowskiej Akademii, w ktorej
poréwnano oceny studentow z pierwszego roku i z lat wyzszych pokazata, ze studenci lat wyzszych sg bar-
dziej krytyczni w poréwnaniu ze studentami | roku. Jaka jest tego przyczyna? Czy to efekt braku doswiad-
czenia studentéw dopiero rozpoczynajgcych studia? Czy studenci lat wyzszych majg wiekszg mozliwosc¢
poréwnania odbytych juz zaje¢, atym samym wyzszych wymagan?

Analiza odpowiedzi na kolejne pytania ankiety pokazuje, ze starsi studenci majg wyzsze wymagania
co do sposobu prezentacji wyktadu. Majg juz wieksze doswiadczenie i poréwnujg sposoby prowadzenia
zajec przez roznych nauczycieli akademickich34 Doswiadczenia edukacyjne studentéw | roku studiow od-
nosza sie natomiast jedynie do nauki w szkole sredniej. Moze byc¢ itak - jak twierdzg Li i Kaye®- ze stu-
denci lat wyzszych sg wrazliwsi na realizacje ustug edukacyjnych. Ponadto, studenci lat wyzszych czesciej
deklarujg zainteresowanie przedmiotem, jeszcze przed rozpoczeciem wyktadow. Moze jest to rezultatem
rozbudzenia zainteresowania na wczesniejszych wyktadach, a moze w tym okresie studiéw jest wieksza
liczba wyktadow bardziej specjalistycznych, a zatem blizszych wybranemu przez studenta kierunkowi stu-
didw. Zmianie oceny ulega takze hierarchia waznosci wymiaréw ksztatcenia (koszty, organizacja czasowa,
miejsce odbywania zajec itp.), atakze jakosci procesOw ksztatcenia mierzonej m.in. przekazywanymi tre-

2D A. Merklinger-Gruchata, M. Kapiszewska, op. cit.

P M. Chmielinski, Atomizm a indywidualizm. Rozwazania nad my$la polityczng i prawng Wilhelma von Humboldta, £6dz
2004, s. 36-37; EM. Kowalska, Wilhelm von Humboldt. Zycie, dzieto, mit, Rzeszéw 2006, s. 187.

3l S Haller, Measuring service guality - the results ofa longitudinal study in the sector offurther education, ,Quality Man-
agement in Service III" 1993, 5, s. 223-241.

2 J. Rowley, Beyond service quality dimensions in higher education and towards a service contract, ,Quality Assurance in
Education" 1997,1, s. 7-14.

B A Athiyama, Linking student satisfaction and service guality perception: the case of university education, ,European
Journal Marketing" 1997, 7, s. 528-540.

A |bidem.

P RV L, M. Kaye, Measuring service quality-the results ofa longitudinal study in the sector offurther education, ,Quality
Management in Service" Ill, 1993, 5, s. 223-241.
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Sciami, liczbg ¢wiczen, organizacjg wewnetrzng zaje¢, kontaktem zwyktadowcami, efektami itp.337 poka-
zaly, ze wraz z latami spedzonymi na uczelni poziom oczekiwan studentow rosnie.

Podsumowanie

Dynamicznie zachodzgce zmiany w otoczeniu instytucji edukacyjnych, przemiany gospodarcze i spoteczne
(zainteresowanie wyksztatceniem wyzszym na niespotykang dotychczas skale), globalizacja i technicyzacja
wielu aspektow zycia wymaga nieustannego podnoszenia jakosci ksztatcenia. Dbanie o jako$¢ w szkolnic-
twie wyzszym powinno przektadac sie na jak najlepsze przygotowanie studentow do spetniania przysztych
obowigzkéw zawodowych, rozwijania kreatywnosci, ale takze przygotowania do zycia w spoteczenstwie.
Narzedzia do badan oceny jakosci rozwijaja sie od wielu lat, a gromadzone do$wiadczenia wskazuja, ze aby
w petni zrozumieé ztozono$¢ tego problemu nalezy wesprze¢ badania ilosciowe metodami jako$ciowymi.

Wazne jest, aby proces podnoszenia jakosci ksztatcenia obejmowat zaréwno nauczycieli akademic-
kich jako uczgcych, uwzgledniat ocene studentow-jako tych ktérzy poddawani sa procesowi ksztatcenia,
a takze uwzgledniat analize i wtasciwe wykorzystanie zebranego materiatu (wynikéw ewaluacji). Osoby
zaangazowane w ten proces powinny takze bra¢ pod uwage $srodowisko, w ktérym ksztalcenie ma miejsce
(kontekst)38 Obszary te oraz ich wzajemne relacje dobrze ilustruje rys. 1. Najwieksze znaczenie dla zrozu-
mienia problematyki jakosci ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym majg te badania, ktérych zakres obejmu-
je kazdy ztych obszaréw i umozliwia badanie ich wzajemnych powigzan.

na uczycie*

wyniki
ewatuaciji

Rys. 1. Obszary jakosci ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym

Zrodio: R

W badaniach zachowan i intencji nauczycieli akademickich warto wyréznic cele, jakie sobie stawia-
ja, jakie stosuja metody, od czego zalezy ich dobor, czy ztatwoscig aktywizujg studentdéw, czy starajg sie
nawigzac z nimi kontakt, czy przygotowujg sie do prowadzenia zajeé, czy maja zdolnosci do przekazywania
wiedzy oraz, czy majg umiejetnos¢ zapanowania nad duzg grupa stuchaczy. Niestety, zbyt mato wiemy,
dlaczego nauczyciele ,ucza tak, jak uczg", skad czerpig wiedze na temat sztuki uczenia innych, jak weryfi-
kujg osiagniecie efektow ksztatcenia przez studentéw i czy wyciggaja ztego jakie$s wnioski na przysztosc¢.

Osiagniecia dydaktyczne studentéw w powigzaniu ze sposobem nauczania powinny by¢ jednym
z podstawowych aspektow badania jakosSci ksztatcenia. NajwartoSciowszym sposobem oceny bytoby
branie pod uwage takich parametrow jak: ,wejscia, srodowiska i wyjscia", zgodnie z tzw. modelem

3P S Haller, Measuring service quality-the results ofa longitudinal study in the sector offurther education, op. cit.

Q

J. Rowley, op. cit.

3B R Menges, Shortcomings ofresearch on evaluating and improving teaching in higher education, [w:] KE. Ryan, Evaluat-
ing teaching in higher education: a Visionfor the future, San Francisco 2000.

P Ibidem, s. 24.



104 Maria Kapiszewska, Anna Merklinger-Gruchata

IEO40. Parametry wejscia (Input) - to zgodnie ztym modelem wiedza, umiejetnosci i kompetencje, atakze
postawy i inne cechy, ktére charakteryzujg przysztych studentéw. Srodowisko (Environment), to wszyst-
kie doswiadczenia gromadzone podczas procesu uczenia sie, budowania wiedzy, nabywania umiejetnosci
i kompetencji. Parametry wyjscia (Output)- to nowo zdobyta wiedza, nowe umiejetnosci i kompetencje
spoteczne sprawdzane wiasciwymi, dobrze zweryfikowanymi metodami. W takiej ocenie efektow ksztat-
cenia, oprocz naktadu pracy nauczyciela i studenta, istotne jest uwzglednianie charakterystyki studentow,
zréznicowanie indywidualne, umiejetnosci, ale i postawy. Jest to wazne ze wzgledu na zr6znicowanie po-
ziomu szkdt, z ktérych przychodza kandydaci na studia.

Podejscie ukierunkowane na badanie samych osiggnie¢ dydaktycznych, wykorzystywane czesto
w rankingach szkét wyzszych, bez uwzgledniania tego zjakim poziomem umiejetnosci iwiedzy przychodzg
kandydaci, jest wiec nieuprawnione i prowadzi czesto do wyciggania nieobiektywnych wnioskéw. Warto
zatem zadbac¢ o przeprowadzenie na poczatku studiéw tzw. ewaluacji wstepnej, dzieki ktérej mozliwe jest
zdobycie informacji na temat poziomu wiedzy i umiejetnosci ,wejsciowych" oraz innych predyspozycji
istotnych dla osiggniecia zatozonych celéw ksztatcenia. Wyniki tej ewaluacji mozna traktowac jako punkt
odniesienia do wynikow ewaluacji koncowej, co umozliwi okreslenie faktycznej jakosci ksztatcenia.

Istotne takze wydaje sie uwzglednienie powigzania opinii studentéw zich wynikami ksztatcenia. Nie
jest obojetne, kto chwali lub krytykuje danego nauczyciela, czy jest to student osiagajgcy dobre, czy tez
zte wyniki4l Jednym z kierunkéw analiz iloSciowych mogtoby by¢ wskazanie takich wyktadowcdw, ktorzy
pomimo wystawiania nienajwyzszych ocen studentom, otrzymaliby wysokie noty za prowadzone zajecia
dydaktyczne. Natomiast korelacja dodatnia pomiedzy ocenami wystawionymi przez wyktadowce a iloscio-
wo wyrazonymi opiniami studentow na temat prowadzonych przez wyktadowce zaje¢ - nie powinna by¢
sytuacjg pozadanag.

W obszarze badan nad studentami jako osobami uczacymi sie, uwaga badaczy koncentruje sie
obecnie na problematyce nauczania wspomaganego technologia komputerowg. Jednym z ciekawych py-
tan badawczych jest to, czy obecne pokolenie studentéw, dorastajgcych w erze powszechnej informatyza-
cji, rézni sie od pokolenia swoich poprzednikdw w zakresie zdolnos$ci uczenia sie, przetwarzania informaciji,
checi zdobywania wiedzy? Potrzebne sg dalsze badania, je$li faktycznie chcemy poznac¢ r6znice pomiedzy
tradycyjng forma prowadzenia zaje¢ (,face to face") a nauczaniem wspomaganym technologia kompu-
terowg (e-learning). Istotg powyzszego zagadnienia jest to, jaka rzeczywista wartos¢ dodana wigze sie
z nauczaniem polegajacym na bezposrednim kontakcie wyktadowca-student, ktérej nie ma nauczanie na
odlegtosé.

Efektywne podejmowanie decyzji na podstawie zebranego materiatu w trakcie badan ewaluacyj-
nych w celu poprawy jakosci ksztatcenia w uczelni, wymaga wczesniejszego zaplanowania i okre$lenia spo-
sobu dokonywania analizy uzyskanych wynikéw, a przede wszystkim sposobu wykorzystania wnioskéw,
opracowanych na podstawie uzyskanych danych. To wiasnie juz na etapie planowania ewaluacji wazne
jest okreslenie beneficjentow, ktérzy otrzymaja odpowiedni zakres wynikow analiz (komu wyniki ewalu-
acji maja stuzy€). Innego rodzaju opracowanie wynikéw powinni otrzymac¢ bowiem nauczyciele akademic-
cy, inne studenci, ajeszcze inny rodzaj raportu - osoby odpowiedzialne za funkcjonowanie uczelni.

Po przeprowadzonej ewaluacji nauczyciele akademiccy powinni otrzymywaé informacje zwrot-
ng o prowadzonych przez siebie zajeciach, taka, ktdra umozliwi im weryfikacje dotychczas stosowanych
metod dydaktycznych, nauczanych tresci, czy sposobu komunikowania sie ze studentami. To sprzezenie
zwrotne pomiedzy nauczycielem astudiujgcymi powinno stuzy¢ zaréwno nauczycielom akademickim, kt6-
rym moze pomd&c w tworzeniu prawidtowej samooceny swoich dyspozycji dydaktycznych, jak i osobom
uczacym sie, ktore sa w ten sposob traktowane podmiotowo i zdobywajg doswiadczenie w ocenianiu
innych. Istotne wydaje sie takze sprawdzenie (po uptywie pewnego czasu), czy nauczyciele akademiccy
wykorzystujg indywidualne wyniki ewaluacji w planowaniu wtasnych zaje¢ i czy jakos¢ ich nauczania ulega
poprawie?

Powigzanie systemu oceny pracy wyktadowcy podczas ewaluacji zsystemem premiowania, mogto-
by stanowi¢ wazny element motywujacy pracownikéw uczelni do podnoszenia jakosci dydaktyki. Jednak-
ze, aby wyniki ankietowania nauczycieli mogty petni¢ funkcje instrumentu polityki kadrowej, wymagane
sg dodatkowe zmiany w funkcjonowaniu uczelni. Zmiany te dotyczg nie tylko aspektéw prawnych, ale tak-

4 T Judd, B. Keith, Student learning outcomes assessment at the program and institutional levels, [w:] C. Secolsky, B. Den-
ison, Handbook on measurement, assessment and evaluation in higher education, New York-London 2012.

41 K Ciekot, Funkcje ewaluacji w zapewnianiu jakos$ci ksztalcenia w uczelniach wyzszych, Wroctaw 2007.
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ze zmian w postawach nauczycieli, ktérzy niekiedy sa nieprzychylni zarébwno samej ewaluacji, jak rowniez
powigzaniu jej wynikéw z polityka kadrowa. Nalezy jednak podkresli¢, ze wazne jest, jak pisze Ciekot4,
by opinie czy wybory studentéw nie byly jedynym miernikiem jakos$ci zaje¢ dydaktycznych. Gdyby oce-
ny studentow traktowac jako podstawowy miernik pracy nauczycieli, mogtoby to niekiedy powodowaé
obnizenie sie standarddw wymagan w trakcie zaje¢ i nasilenie sie konformistycznych postaw nauczycieli
akademickich dla unikniecia negatywnych ocen.

Na jako$¢ ksztatcenia duzy wptyw ma takze uwzglednienie wptywu naturalnego otoczenia (kontek-
stu), w ktérym usytuowany jest proces edukacyjny. Do wtasciwego badania efektéw ludzkiej dziatalnosci,
a takim jest nauczanie, wymagana jest refleksja humanistyczna, ktéra pozwala ujmowac zaréwno efekty
materialne tej dziatalnosci, jak i towarzyszace im réznorodne uwarunkowania psychologiczne, ktére po-
woduja, ze w tych samych warunkach reakcje ludzkie nie muszg by¢ takie same. Warto zastanowi¢ sie
nad pytaniem, dlaczego w jednej grupie studentéw mozliwe jest osiggniecie danych efektow ksztatcenia,
a w innej - nie. Takie podejscie humanistyczne jest mozliwe dzieki zastosowaniu metod jakos$ciowych,
ktore biorg pod uwage ztozonos$¢ ludzkich zachowan (w trakcie procesu nauczania) i probuja wyjasnié
ich przyczyny43 Badania te, oprocz analizy aspektu psychologicznego, umozliwiajg rébwnoczesnie ocene
otoczenia organizacyjnego, politycznego, ekonomicznego procesu nauczania, a takze perspektyw dla jego
uczestnikéw (badanie loséw absolwentow).

Podsumowujgc, badania nad jakoscig ksztatcenia powinny obejmowacd tematyke ze wszystkich
obszarow tacznie, tj. postaw nauczycieli, studentéw jako os6b uczacych sie, praktycznego wykorzystania

zebranego materiatu oraz kontekstu procesu nauczania, aby mozliwe byto badanie wzajemnych relacji
pomiedzy nimi.

2 |bidem.
B Ibidem.
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Btedy w procesie ksztatcenia i ewaluacji
na poziomie akademickim.
Superwizja jako sposob ich ograniczania i eliminowania

Anna Kozuh

Wprowadzenie

System ksztatcenia w Polsce i w innych krajach zjednoczonej Europy ulegt w ostatnich latach licznym prze-
obrazeniom. Stato sie tak za sprawg przyjecia wspolnych dyrektyw, dotyczgcych systemu edukacji na wszyst-
kich szczeblach ksztatcenia, w tym rowniez na poziomie edukacji akademickiej. Wiele ztych dokumentow
spowodowato utworzenie postulatow oraz dyrektyw krajowych w poszczegdlnych panstwach cztonkow-
skich Unii Europejskiej. Dotyczg one przede wszystkim zmian lub przynajmniej udoskonalenia programow
ksztatcenia oraz rozwoju kompetencji nauczycieli w Swietle Krajowych Ram Kwalifikaciji.

Wsréd postulowanych kompetencji i cech nauczyciela akademickiego wyraznie akcentuje sie jego
umiejetnosci dotyczace rozpoznawania otaczajgcej rzeczywistosci, planowania wiasnych dziatan oraz pro-
jektowania aktywnosci studentéwl Coraz czesciej tez wskazania te odnoszg sie do wieloaspektowego
obszaru obiektywnej i rzetelnej ewaluacji2 Dotyczy ona przede wszystkim realizowania zaplanowanych
etapOw ksztatcenia oraz oceniania i korygowania realizowanych dziatan, a takze doskonalenia pracy wta-
snej i efektow pracy studentow. Stad tak niezwykle istotna wydaje sie propozycja doskonalenia nauczycieli
akademickich oraz pomiaru ich kompetencji w zakresie umiejetnosci ewaluacyjnych oraz stosowania przez
nich nowoczesnych metod ksztatcenia i refleksji nad wdrazanym procesem. Oczekiwane nowoczesne me-
tody ksztatcenia to gtdwnie zajecia ze studentami o charakterze aktywizujacym, czyli wyktady uczestnicza-
ce, warsztaty aktywizujgce, metody problemowe, projekty, panele dyskusyjne, drama, burza mézgow3
metody symulacyjne i sytuacyjne4.

Doswiadczenia wysoko rozwinietych krajow Unii Europejskiejjuz od dawna dowodzga, ze integralng
czescig pozytywnej reformy edukacji powinno by¢ stworzenie systemu aktywnych metod ksztatcenia oraz
obiektywnej ewaluacji efektow tego procesu5. Bez takiego systemu niemozliwe jest permanentne dosko-
nalenie procesu ksztatcenia, atym samym podnoszenie jego jakos$ci6. Efektywnos¢ ta z kolei decyduje nie
tylko o jakosci szkoty, ale wyznacza takze kierunki modernizacji i umozliwia dalsze doskonalenie procesu
ksztatcenia.

Stad wiasnie coraz czesciej nauczyciele akademiccy poddawani sg r6znorodnym procedurom po-
miaru jakosci ich pracy. Oceniajg ich miedzy innymi zwierzchnicy w uczelni, cztonkowie komisji akredyta-
cyjnych, redakcje czasopism lub monografii, do ktérych wyktadowcy sktadajg swoje teksty, atakze studen-
ci wypetniajgcy ankiety lub arkusze ewaluacyjne po zakoriczonym cyklu zaje¢. Wsréd rozmaitych pytan
w narzedziach pomiaru, ktére wypetniajg studenci, wiekszo$¢ dotyczy umiejetnosci nauczyciela akade-

D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzen, Warszawa 2010.
B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa 2007.
K Rau, E Zigtkiewicz, Jak aktywizowa¢ uczniéw: burza m6zgoéw i inne techniki edukacji, Poznan 2000.

1
2
3
4 K Pankowska, Pedagogika dramy: teoria i praktyka, Warszawa 2000.
5 L Anderson, Increasing teacher effectiveness, Paris 1991.

6

W. Carr, For education. Towards critical educational inguiry, Buckingham 1995.
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mickiego w zakresie interesujacego prowadzenia zaje¢ oraz trafnego rozpoznawania poziomu osiggniec
studentéw.

Ewaluacja w takim ujeciu naktada na nauczycieli akademickich obowigzek okreslenia kryteriéw
sukcesu oraz sformutowania macierzy oczekiwan i ich prezentacji wraz z innymi zasadami oceniania juz
na pierwszym spotkaniu ze studentami. Elementem ewaluacji jest rowniez pomiar dydaktyczny, a wiec
skonstruowanie narzedzi pomiaru, ktére na studiach stanowig najczesciej r6znego rodzaju testy. Oczekuje
sie ponadto, ze narzedzia te zostang przygotowane jeszcze przed rozpoczeciem procesu ksztatcenia i beda
stanowi¢ jednoczes$nie podstawe zaprojektowanych sytuacji dydaktycznych. Nalezy réowniez podkreslic,
ze w ewaluacji wazna jest nie tylko jej tres¢ i forma, ale réwniez klimat przebiegu oceniania oraz wszelkie
konsekwencje dokonanych ocen. Kompetencje nauczyciela akademickiego w zakresie ewaluacji okresla
rowniez sposob komunikowania oceny, ktéry jest miarg jego dojrzatosci dydaktycznej i kultury osobiste;.

Btedy nauczycieli akademickich w procesie ksztalcenia i ewaluacji

Badania nad przebiegiem procesu ksztatcenia oraz jego ewaluacjg dowodzg, ze pomimo rzetelnego przygo-
towania nauczycieli akademickich do pracy ze studentami, mimo intensywnego procesu ich doksztatcania
oraz pomimo podejmowania wielu starah i wysitkbw ze strony wiadz poszczegoélnych uczelni, w proce-
sie ksztalcenia i ewaluacji na poziomie akademickim pojawia sie szereg btedoéw. Stabosci te nadal dotycza
przede wszystkim tylko okazjonalnego organizowania procesu dydaktycznego w oparciu o metody aktywi-
zujgce oraz szeregu btedoéw popetnianych przez wyktadowcow podczas oceniania wysitkéw studentéw i nie
zawsze rzetelnej refleksji nad witasna praca.

Przeprowadzone badania dowodzg, ze wsrdd licznych niedoskonatosci w procesie ewaluacji najwie-
cej btedow dotyczy trzech podstawowych grup. Sgto czynniki wptywajace na umiejetnos¢ formutowania
wypowiedzi przez studenta, czynniki bedgce efektem subiektywizmu pedagoga oraz czynniki spowodowa-
ne niewystarczajacg wiedzg w zakresie przebiegu ewaluacji oraz przygotowania narzedzi pomiaru.

W pierwszej z grup podstawowe btedy nauczyciela akademickiego dotyczg ewaluacji podczas eg-
zaminu ustnego, a w szczegoélnosci niedoceniania lub przeceniania umiejetnosci werbalnych studenta.
Oznacza to zbyt wysokg ocene formy wypowiedzi, a zbyt niskg ewaluacje tresci wypowiedzi studenta.
Stanowi to gtéwny powdd zawyzania ocen studentom, ktérzy wypowiadajg sie bez trudu oraz dobrze
reprodukujg iformutujg wyuczone tresci. W odmiennej sytuacji sg ci studenci, ktérzy nie majg dobrze roz-
winietych umiejetnosci werbalnych iw trakcie wypowiedzi ,zawieszaja sie" pauzuja, szukajgc i dobierajac
odpowiednich stow. To znieksztalcenie w ocenianiu dotyczy réwniez tych studentéw, ktorzy sa obarczeni
wadami wymowy, polegajacymi na zacinaniu lub seplenieniu. Duze znaczenie ma tu takze sposo6b zapre-
zentowania tresci - im bardziej sg one zgodne z oczekiwaniami i pogladami wyktadowcy-tym lepszg oce-
ne otrzymuje student, ktory potrafi uwypukli¢ w wypowiedzi te tresci, ktére sg ulubione przez asystenta
lub profesora.

Istotnym czynnikiem wptywajgcym na ocene, jak dowodzg badania, jest takze wykorzystanie infor-
macji przekazanych studentowi przez nauczyciela akademickiego drogg komunikacji niewerbalnej pod-
czas odpowiedzi. Zamierzone lub niezamierzone przez wyktadowce reakcje, takie jak ton gtosu, modula-
cja, mimika, gesty, postawa ciata wskazuja na stopien poprawnosci udzielanej odpowiedzi. Jezeli student
uwaznie obserwuje nauczyciela, przyjmujgc wszystkie nadane przez niego informacje, w trakcie udzielania
odpowiedzi moze on dokonaé¢ zmian w jej brzmieniu. W efekcie takiego postepowania wyktadowca styszy
to, co chciatby ustysze¢, mimo ze wiedza studenta jest zupetnie inna. Kolejny czynnik znieksztatcajacy ewa-
luacje studenta, to niedostateczna jasnos¢ odpowiedzi, ktéra czesto wynika z braku jednoznacznych okre-
Slen. W przypadku takich odpowiedzi na ich interpretacje i ostateczng ocene ma wptyw przede wszystkim
chwilowy nastréj wyktadowcy ijego og6lna opinia o studencie.

Innym czynnikiem, ktéry w tej grupie ma szczegdlne znaczenie jest odporno$¢ emocjonalna studen-
ta. Kazda sytuacja zmuszajgca studenta do udzielenia odpowiedzi w indywidualnej rozmowie lub na forum
catej grupy, wywotuje jego napiecie emocjonalne. Napiecie to moze jednak mie¢ rézng site. Niewielkie
napiecie moze oddziatywaé stymulujgco i mobilizujgco na studenta, natomiast zbyt silne emocje, wy-
wotane stresem powstaltym podczas wypowiedzi, moga zablokowa¢ wyzsze funkcje intelektualne. Skutki
takiego stanu mozna podzieli¢ na dwa zasadnicze rodzaje: wewnetrzne i zewnetrzne. Do wewnetrznych
naleza: brak pewnosci przy wypowiedzi, czeSciowa amnezja, ociezatos¢ w mysleniu, dluzsze lub krétsze
zastoje w procesach mys$lowych i klopoty z koncentracjg uwagi. Zewnetrzne skutki silnych emocji przy
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wypowiedzi to miedzy innymi: pocenie sie, drganie calego ciata, zmiana barwy twarzy i szyi oraz ktopoty
z artykulacjag stow.

Zaprezentowane przyktady jednoznacznie wskazujg na lepsza sytuacje studentow majgcych wiek-
szg stabilno$¢ emocjonalng. Dlatego tez niezwykle istotny, o czym zapominajg niektdorzy wyktadowcy, jest
klimat przebiegu kolokwium lub egzaminu, pozbawiony napiecia i nerwowej atmosfery. Wszystkie ocze-
kiwania, kryteria i warunki nalezy wyjasni¢ studentowi przed rozpoczeciem egzaminu. Jedynie wéwczas
student ma szanse zaprezentowac wyzyny swoich intelektualnych mozliwosci, a ocena w tak przeprowa-
dzonym procesie ewaluacji jest mozliwie najbardziej obiektywna, gdyz jest daleka od amnezji lub niepoko-
ju studenta i odzwierciedla faktyczny stan posiadanych przez niego umiejetnosci i wiadomosci.

Ponadto w tej grupie najczesciej popetnianych bteddw przez nauczycieli akademickich warto pod-
kresli¢ inne czynniki wptywajace na rzetelno$¢ oceniania. Naleza do nich: sposoby zachowan nauczyciela,
sposo6b formutowania pytan, dobo6r tresci w zestawie pytah oraz czas odpytywania studentow. Pierwszy
zwyodrebnionych czynnikéw wskazuje na dwa skrajnie odmienne typy postaw nauczyciela: pasywng i ak-
tywng. Postawy te rézni sposéb zachowania wyktadowcy podczas odpowiedzi studenta. Aktywny nauczy-
ciel akademicki po zadanym pytaniu chetnie r6znymi pytaniami szczegotowymi i osobistymi sugestiami
kieruje studenta do poprawnej odpowiedzi. W przypadku takiego typu nauczyciela akademickiego zna-
czenie ma przede wszystkim umiejetno$¢ studenta dotyczaca rozpoznawania tresci. Zdecydowanie mniej
istotne stajg sie natomiast inne umiejetnos$ci studenta zwigzane ze znajomoscia, zrozumieniem i interpre-
towaniem zasadniczych tresci. Sg to warunki, w ktérych odpowiedz studenta moze zosta¢ przeceniona
Zz uwagi na jego wysokie umiejetnosci odczytywania intencji wyktadowcy.

Cecha charakterystyczng drugiej zwymienionych postaw - pasywnej, jest oczekiwanie w milczeniu
na odpowiedz studenta. Jakos$¢ odpowiedzi studenta w takim przypadku zalezy w duzej mierze, obok jego
wiadomosci i umiejetnosci, bedacych przedmiotem pomiaru, od zdolnosci jezykowych wyrazajacych sie
w logicznym uktadzie zdan, a takze od emocjonalnej odpornosci na stres oraz od stopnia zrozumienia
wymagan zawartych w postawionym przez wyktadowce pytaniu. Wymienione czynniki pozamerytoryczne
powodujg, ze oceny stawiane studentom przez wyktadowcow pasywnych mogg by¢ i sg czesto zanizone.
Potwierdzaja to wyniki badan podejmowane juz na poczatku7iw potowie8lat siedemdziesigtych poprzed-
niego stulecia. Przyktady te dodatkowo uwypuklajg przepas¢ pomiedzy teoriag i praktyka pedagogiczna.

Wiele prawidtowosci, dotyczacych oceniania, jest znanych i zostato dobrze opisanych w teorii juz
prawie pot wieku, jednak do dzi$ nie znalazty one wiekszego zastosowania w praktyce. Zanizaniu ocen cze-
sto towarzyszy rowniez matomoéwnos¢ wyktadowcy, zarbwno podczas trwania catej wypowiedzi studenta,
jak i argumentowania oceny oraz formutowania komentarza do wypowiedzi studenta.

Do czynnikéw zwigzanych z technikg oceniania przez wyktadowcow, ktére decydujg o wartosci
otrzymywanych przez studentéw ocen, nalezy rowniez forma redagowania pytah przez wyktadowce. Dla
odpowiadajgcego studenta bardzo istotne znaczenie ma spos6b zadania pytania. Moga by¢ wsrdd nich
zar6wno pytania sugestywne, jak i niesugestywne. Pytania sugestywne to takie, ktére zawierajg w so-
bie jednoczesnie odpowiedz, przynajmniej fragmentaryczng. Czesto pytania te, jezeli nawet nie sugeruja
odpowiedzi, to znacznie zawezajg obszar mozliwych odpowiedzi. Kwestia sugestywnosci dobrze ilustruje
szczegolny aspekt stosunku miedzy rzetelnoscig a trafnoscig oceniania. Pytania sugestywne zwiekszajg
rzetelno$¢, co oznacza, ze im bardziej sugestywne pytanie, tym wieksza stabilno$¢ odpowiedzi studentow.
Nalezy jednak pamietac¢, ze ten rodzaj oceniania nie cechuje sie zbyt duzg trafnoscig, poniewaz poprawne
odpowiedzi studentow nie oznaczajg rownoczesnie wysokiego poziomu ich wiedzy. W takich przypadkach
trafnos¢ ewaluacji, w przeciwienstwie do rzetelnosci, obniza sie. Kontrowersyjny w technikach oceniania
jesttez problem doboru tresci. Prowadzono wiele badan, ktére wskazaly na réznorodnos$¢ przestanek tego
zjawiska.

Prowadzone juz prawie trzydziesci lat temu eksperymenty Grgina dowodzg, ze ocena z odpowiedzi
w duzej mierze zalezy od przypadku9. R6znice miedzy ocenami mogg wéwczas wynika¢ ztrudnos$ci dziatéw
zawartych w programie ksztatcenia. Przyczyna rozbieznosci oceniania odpowiedzi moze dotyczy¢ rowniez
tego, czy pytanie okazalo sie dla studenta ,szczes$liwe". Odnosi sie to albo do tresci, z ktérych student sie

7 A. Bonboir, La docimologie, Paris 1972.

8 J. Kaufman, Note sur les problems de metrique en matiere de notation scolaire, ,Le Travail Humain" 1975, nr 1, s. 133-
148.

9 T Grgin, Skolska dokimologija, Zagreb 1986.



MO Anna Kozuh

przygotowat lub do tych, z ktdrymi student ma problemy lub wcale ich nie przeczytatld Inni badacze wska-
zuja na btad tresci, polegajacy na tym, ze student nie zawsze trafnie odgaduje oczekiwania wyktadowcy1l
Podobnie, jak w przypadku stawiania sugestywnych i nie sugestywnych pytan, wazne w opisywanych sytu-
acjach stajg sie znajomos$¢ pojeé, intuicja oraz umiejetno$¢ odgadywania oczekiwan nauczyciela.

Problem doboru tresci podczas odpytywania ustnego dotyczy takze kwestii indywidualizowania
pytan. Stanowi ona jedng z podstawowych zasad dydaktyki, ale trudno nie dostrzec, ze skrajno$¢ indywi-
dualizowania wymagan stawianych studentom, dokonywana miedzy innymi poprzez zindywidualizowanie
pytan, prowadzi w efekcie do zaszufladkowania studentéw i przyporzadkowaniu ich do grup okreslonych
zdolnosci. Wspomniany wyzej czas trwania odpowiedzi rowniez potrafi by¢ czynnikiem znieksztatcajgcym
proces ewaluacji. Zbyt krotka odpowiedZ studenta moze okazac sie¢ powierzchowna i pozbawia ona wy-
ktadowce mozliwosci odkrycia pelnego stanu niewiedzy studenta. Zbyt dtugi egzamin ustny z kolei, ktory
trwa powyzej dwudziestu minut, moze spowodowac znieksztatcenia wypowiedzi w wyniku nadmiernego
zmeczenia studenta, ktére w efekcie prowadza do ktopotéw zjego koncentracjg uwagi. Jezeli dodatkowo
wyktadowca czesciej wystawia ocene pod wpltywem ostatniej czeSci wypowiedzi studenta, przeprowadzo-
na w ten sposéb ewaluacja moze by¢ powaznie znieksztatcona.

Podobne do wymienionych wyzej bledéw, problemy w przeprowadzaniu ewaluacji przez nauczycie-
li akademickich pojawiajg sie takze podczas oceniania pisemnych wypowiedzi studentow. Wsréd btedow
w ewaluacji wywotanych czynnikami wptywajacymi na umiejetnos$¢ formutowania pisemnej wypowiedzi
przez studenta, wymienia sie szereg uchybien ze strony nauczycieli akademickich. Do najczesciej wystepu-
jacych btedow zalicza sie zmiane kryteriéw oceniania juz w trakcie sprawdzania prac i wystawiania ocen,
a nie na poczatku, po jedynie wstepnym przegladzie prac studentéw, bez oceniania punktami i ocenami.
Powaznym zarzutem jest tez czesto popetniany btgd oceniania dtugosci pracy, charakteru pisma lub bte-
dow ortograficznych oraz bigd sugerowania sie przejrzystosciag pracy ijej struktura.

Niektérzy nauczyciele akademiccy obnizajg oceny studentom tylko dlatego, ze udzielajg oni odpo-
wiedzi na otwarte zadania testu wedtug kolejnosci przyjetej przez siebie, a nie wedtug kolejnosci, ktérg
wyznaczajg pytania. Zdarzaja sie tez sytuacje, w ktoérych wyktadowcy wyzej oceniajg prace ozdobione
kolorami, rysunkami lub podkresleniami, pomimo ze nie wymagali oni tego rodzaju oznaczen w pracy i nie
poinformowali studentéw w instrukcji testu, ani tez w dodatkowym ustnym komentarzu, ze dodatki tego
rodzaju beda specjalnie punktowane.

Druga grupa czynnikéw znieksztatcajgcych ewaluacje obejmuje czynniki bedgce efektem subiekty-
wizmu wyktadowcy. W tym obszarze na szczegélng uwage w Srodowisku akademickim zastugujg wybra-
ne elementy zjawiska generalizacji uczuciowej, a wsrdd nich przede wszystkim efekt halo, efekt aureoli,
stereotypy i samosprawdzajace sie proroctwo. Zjawisko generalizacji uczuciowej, w ktérym kluczowy jest
efekt halo, polega na ocenianiu umiejetnosci studenta przez pryzmat jego innych cech lub na podstawie
opinii, funkcjonujacej o nim w Srodowisku.

Podstawe efektu halo stanowi teoria atrybucji. Wyjasniajgc proces powstawania og6lnej opinii
o cztowieku, teoria ta zaktada, ze istnieje ogromna zgodnos$¢ miedzy réznymi zachowaniami, a cechami
charakteru lub sytuacjami i wydarzeniami, ktére moga mie¢ wptyw na te zachowania. Teoria atrybucji
dotyczy tego, w jaki spos6b cztowiek stara sie doszukiwaé¢ zwigzkéw przyczynowo-skutkowych w swo-
im zachowaniu lub w zachowaniu innych oséb. Istniejg dwie drogi poszukiwania tych przyczyn. Pierwsza
znich okres$lana jest mianem atrybucji wewnetrznej i polega na szybkim, nierzadko btednym i pochopnym
wycigganiu wnioskéw o osobie, i przypisywaniu jej odpowiednich cech charakteru. Drugi rodzaj to atry-
bucja zewnetrzna, zwigzana zwydarzeniami, ktore mogty mie¢ wptyw na dziatalno$¢ jednostki. Atrybucja
zewnetrzna jest wiec przejawem pewnego rodzaju wytrwato$ci w doszukiwaniu sie przyczyn, a atrybucja
wewnetrzna ogranicza sie niekiedy tylko do nadania etykiety osobie, jak na przyktad uparty, leniwy, gtupi
lub agresywny.

W efekcie halo wyodrebnia sie jeszcze inng klasyfikacje, ktéra wyréznia dwie odmiany efektu halo.
Pierwszym z nich jest efekt homo- halo, czyli wyrazanie przez wyktadowce opinii ustalonej samodzielnie,
druga odmiana efektu halo to efekt hetero - halo, czyli postugiwanie sie w stosunku do studenta opinia,
ktora zostata utworzona przez innych nauczycieli akademickich i od nich zapozyczona.

1D A. Zych, Psychospoteczne determinanty wartosci diagnostycznej oceny szkolnej, Kielce 1980.

1 JW. French, School of trought injudging excellence of English themes, [w:] A. Anastasi (ed.), Testing problems in per-
spective, Washington 1966.
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W literaturze efekt halo jest czesto taczony z odkrytym przez Rosenthala efektem Pigmaliona i efek-
tem Golemal2 Efekty te w sSrodowisku akademickim moga w zasadniczy spos6b zmieni¢ nie tylko opinie
wyktadowcy o studencie i wiare w jego mozliwosci, ale rowniez, a nawet przede wszystkim, spowodowac
przyrost lub spadek osiggnie¢ studenta, ktére sgwywotane pozytywnymi lub negatywnymi oczekiwaniami
nauczyciela.

Pozytywne myslenie o studencie i jego mozliwosciach pozwala na lepsze zmotywowanie go do
dziatan, atym samym do odnoszenia wiekszej liczby sukces6w. Osiaga sie woéwczas efekt Pigmaliona, kto-
rego podstawag jest przyrost kompetencji studenta na podstawie wiary w jego mozliwosci. Niechetne na-
tomiast myslenie o studencie ijego intelektualnych umiejetno$ciach moga z kolei spowodowac spadek
jego osiggnieé. Ten niepozadany w praktyce edukacyjnej efekt, wywotany negatywnymi oczekiwaniami
wyktadowcy, okresla sie mianem efektu Golema.

Donioste znaczenie wsréd prowadzonych dociekan nad problemem ewaluacji ijej znieksztatcen
w omawianej grupie majg tez doniesienia naukowe wspomnianego juz wczesniej w tekscie Grginal3 Pod-
jat on problem surowosci lub tagodnosci w ocenie, wskazujgc na rozmaite ich przyczyny. Autor wsrdéd po-
wodow tagodniejszego lub bardziej surowego oceniania wymienia miedzy innymi: pte¢ pedagoga, poziom
jego przygotowania zawodowego, stopien zadowolenia z wykonywanej pracy, staz pracy pedagoga oraz
wiek wyktadowcy. Grgin dowiodt, ze pte¢ nauczyciela ma znaczny wptyw najego surowos$é lub tagodnosc
oceniania. Wyniki tych badan okazaty sie zaskakujgce. Surowsze w przeprowadzonym eksperymencie byty
kobiety. Lagodnos¢ mezczyzn autor badan zinterpretowat miedzy innymi brakiem koniecznosci dyscypli-
nowania studentéw oceng. Srogos¢ kobiet przejawiata sie gtdwnie w stosunku do studentéw, a nie stu-
dentek. Kolejnym czynnikiem poddanym badaniom byt stopien zadowolenia wyktadowcy z wykonywa-
nego zawodu. Wyniki badan dowiodtly, ze bardziej usatysfakcjonowani swoja pracg naukowg nauczyciele
rzetelniej i mniej rygorystycznie oceniajg studentéw niz wyktadowcy, ktérych stopieh zadowolenia z wy-
konywanej pracy jest stabszy. Ci ostatni majg tendencje do popetniania wielu btedéw, bedacych wynikiem
stabego przygotowania do zawodu oraz zanizania ocen, ktdre jest czesto spowodowane btedami genera-
lizacji uczuciowej.

Czynnikiem poddawanym badaniom juz od ponad piec¢dziesieciu lat, dotyczgcym przyczyn tagod-
nosci lub surowosci oceniania, byt ijest wptyw stazu pracy nauczycieli akademickich na prowadzong przez
nich ewaluacje. Niektére wyniki badan dawno dowiodly, ze starsi wyktadowcy chetniej oceniaja lepiej
i wyzej swoich studentow, ztendencjg wzrastajgcg wraz zwiekiem wyktadowcy14

Ciekawe wsrod wynikow badan okazaly sie takze te, ktére wskazywaty na zalezno$¢ pomiedzy osig-
gnieciami i ocenami wyktadowcéw jako studentédw, a ich sktonnosciami do mniej lub bardziej surowego
ocenianials W tej czesci badan wyniki byty niemal jednoznaczne i wskazywaty na fakt, ze im lepsze oceny
osiggat nauczyciel podczas swoich studidéw, czyli im lepszym byt studentem, tym jego oceny, ktdre oferuje
studentom sa tagodniejsze i bardziej wywazone. Ci wyktadowcy natomiast, ktérych droga do naukowej
kariery byta ,bardziej wyboista" i otrzymywali stabsze oceny jako studenci, majg tendencje do znacznie
bardziej surowego oceniania osiggnie¢ swoich studentow.

Omowionemu wyzej efektowi halo i podobnym do niego znieksztatlceniom ewaluacji bliski jest
efekt aureoli, polegajacy na posiadaniu przez wyktadowce grona ulubiencéw sposréd studentow, ktérych
ocenianie ma inne zasady i progi niz oceny pozostatych studentéw. Ta aureola, czyli krag lub wianek ulu-
biencéw, ktérymi otacza sie wyktadowca, jest czesto wyraznie zauwazalna przez pozostatych studentow.
Fakt znalezienia sie w gronie wyrdznionych oznacza, ze wyktadowca tatwiej i chetniej wybacza studentowi
stabosci, niedociggniecia lub nieznajomos¢ zagadnienia. Istniejg ré6zne powody, dla ktérych mozna trafic¢
do grona ulubiencéw. Czasami wsréd faworytdw umieszcza sie studentéw dowcipnych, innym razem szar-
manckich, kulturalnych, czasem studentow ulegtych i zagubionych, a czasami tych, ktérzy swoim wyglg-
dem fizycznym przypominaja kogos, kto wyktadowcy nie jest emocjonalnie obojetny.

Zjawisko generalizacji uczuciowej dostrzega sie rowniez w postawach nauczycieli akademickich, kie-
rujacych sie w swojej pracy stereotypami. Efektem tego btedu w ewaluacji jest na przyktad fakt, ze czesto
studentom w okularach przypisuje sie wyzsze walory intelektualne. Sugerowanie sie wyglagdem fizycznym
i uwzglednianie waloréw pseudododatnich, jakim mogg by¢ okulary oraz pseudoujemnych, ktérymi moga

H.M. Cooper, T. Good, Pygmalion grows up: Studies in the expectation communication process, New York 1983.

»

B T. Grgin, op. cit.

¥ O. Flodby, Betygsgivningen ifolkskolan, Stockholm 1957.
5

A. Koztowska, Pomiar dydaktyczny i ewaluacja w szkole, Czgstochowa 2002.
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by¢ kolczyki w r6znym miejscach twarzy, tatuaze lub niestandardowe fryzury i na przyktad zbyt wyzwolony
sposOb ubierania sie, to tez przyktady stereotypow. Rozsgdnym wyjsciem ztej sytuacji jest wskazanie na
pierwszym spotkaniu ze studentami, obok petnej macierzy wymagan, takze swoich oczekiwan w zakresie
stroju i wygladu na egzaminie lub kolokwium.

Kolejnym efektem w zjawisku generalizacji uczuciowej jest samospetniajgce sie proroctwo. Pro-
blem ten pojawia sie z chwilg, gdy pierwsze sugestie dotyczgce los6w studenta w ramach konkretnego
przedmiotu zostang zaprezentowane na forum catej grupy lub catego roku. Wyrazona opinia typu ,po-
winien Pan zmieni¢ kierunek studiéw, bo u mnie Pan nie zda" oznacza, ze mimo starah studenta, wykta-
dowca prébuje udowodni¢ sobie, studentowi i catej grupie, ze jego opinie sg nieomylne. Skutkiem takiej
zapowiedzi jest fakt, ze wyktadowca w taki sposdb konstruuje tendencyjne pytania oraz wymagania pod
adresem studenta, ze w koncowej fazie student rzeczywiscie nie zdaje egzaminu, bo albo nie zna odpo-
wiedzi na zbyt enigmatycznie brzmigce pytanie albo na skutek ztego traktowania w trakcie semestru, re-
zygnuje z podejscia do egzaminu lub nawet nie otrzymuje szansy z uwagi na nieobecnos$ci na czgstkowych
¢éwiczeniach lub wyktadach. Nieobecnosci te z kolei sg spowodowane lekiem przed ztoSliwymi uwagami
i kolejng kompromitacja na forum kolegow i kolezanek.

Grupa czynnikéw znieksztatcajgcych ewaluacje, bedacych efektem subiektywizmu pedagoga, poza
zjawiskiem generalizacji uczuciowej, zawiera szereg innych btedéw. Sa wsrdd nich miedzy innymi: btad
tendencji centralnej, btgd ocen skrajnych, btagd dyferencjacji, zwany tez w dydaktyce btedem zré6znicowa-
nia oraz btagd kontrastu.

Pierwszy zwymienionych w tej grupie btedéw - blgd tendencji centralnej - wyraza sie w ocenianiu
przez wyktadowce umiejetnosci studenta ocenami potozonymi w centrum skali ocen. Oznacza to, ze na-
uczyciel akademicki unika ocen skrajnych. Efektem takiego dziatania jest zubozenie skali oceniania i zawe-
zenie jej do ocen w przedziale 3.0 - 4.0.

Podobny btad w tej grupie to tendencja do stawiania ocen skrajnych. To z kolei oznacza, ze wykta-
dowca w rzeczywistosci stosuje skale ocen zgodng z zasadg - student umie lub student nie umie. Dominu-
jace wowczas oceny to 5.0 lub 2.0. Przeprowadzone badania dowodzg, ze naten btagd bardziej narazeni sg
nauczyciele zgrupy przedmiotdw matematyczno-przyrodniczychl6

Kolejny btgad znieksztalcajgcy ewaluacje, bedacy efektem subiektywizmu pedagoga, to btad zrézni-
cowania. Polega on na dgzeniu wyktadowcy do maksymalnego zr6znicowania ocen w grupie studentow.
Czesto wyraza sie w dodawaniu do najlepszej oceny, ktérg jest 5.0, dodatkowych symboli w postaci kropki,
wykrzyknika, korony, podkreslenia, a nawet wpisywania do indeksu oceny 6.0, kt6ra przeciez nie istnie-
je w dydaktyce akademickiej. Wyktadowcy popetniajgcy ten btad chetnie tez stosujg rozmaite symbole
w przypadku ocen niskich, dodajac do nich jeden, dwa lub nawet trzy minusy.

Efekt kontrastu to kolejny btad ewaluacji nauczycieli akademickich, ktory jest przyczyna stabej rze-
telnosci oceniania. Polega on na zréznicowanym ocenianiu i roznych kryteriach oceniania w zaleznosci
od poziomu prac innych studentéw w grupie lub od poziomu odpowiedzi innych studentow. Jezeli praca
studenta znajduje sie w gronie prac o wysokim poziomie, jest ona na og6t oceniana nizej niz w przypadku,
gdyby znalazta sie w grupie prac zdecydowanie stabszych, gdyz na ich tle wydawataby sie wyktadowcy
znacznie lepsza i bardziej atrakcyjna. Podobne zjawisko wystepuje w przypadku ustnych odpowiedzi stu-
dentéw. Czesto dziata tu efekt btednej oceny w zaleznos$ci od poziomu, jaki prezentowali studenci odpo-
wiadajgcy wczesniej. Jezeli byli oni znakomicie przygotowani, czesto zawyzyli oczekiwania egzaminatora
i jednoczesnie zmianie ulegly takze pierwotne kryteria wyktadowcy. Nalezy jednak pamietac, ze uzgod-
nione warunki oceniania, przekazane studentom na poczatku pierwszego spotkania, nie powinny ulegac
zmianie. Badania wplywu zjawiska kontrastu na proces oceniania prowadzili liczni autorzy juz wiele lat te-
mul7. Wiekszo$¢ oméwionych badani8miata charakter dociekan eksperymentalnych, w ktérych potwier-
dzity sie hipotezy zaktadajgce wystepowanie btedu kontrastul9

16 lbidem.

17 LW. Haies, E Tokar, The Effect ofthe Quality of Preceding Responses on the Grades Assigned to Subsequent Responses
to an Essay Question, ,Journal of Educational Measurement" 1975, nr 12, s. 115-117.

18 J.A.Daly, F Dickson-Markam, Contrast Effects in Evaluating Essays, ,Journal of Educational Measurement" 1982, nr 4,
s. 309-316.

19 D.C. Hughes, B. Keeling, BF. Tuck, Effects of Achievement Expectations and Handwriting Quality on Scoring Essays,
,<Journal of Educational Measurement" 1983, nr 16, s. 39-42.
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Trzecig grupe znieksztatcen w ewaluacji wypetniajg czynniki spowodowane niewystarczajgca wie-
dzag w zakresie przebiegu ewaluacji oraz stabg znajomoscig teorii dotyczgcej opracowywania narzedzi
pomiaru, ktérymi w rzeczywistosci akademickiej sa obecnie najczesciej testy. Niewystarczajgca wiedza,
dotyczgca ewaluacji powoduje miedzy innymi, ze nauczyciele akademiccy nierzadko zapominajg o tym, iz
informacja zwrotna dla studenta jest skuteczna jedynie wéwczas, gdy jest ona niemal natychmiastowa,
co oznacza, ze studenci nie powinni zbyt dtugo czeka¢ na wyniki egzaminu lub kolokwium. Odroczona
informacja zwrotna moze bowiem spowodowa¢ skumulowanie negatywnych informacji lub przeciwnie
-powoduje ona wygasniecie zainteresowania nawet bardzo dobrg oceng, atym samym wygasniecie row-
niez motywacji studenta do dalszej pracy.

Nalezy pamieta¢ rowniez o tym, ze informacja zwrotna powinna zaczynac¢ sie od pozytywow, ale
jednoczesnie powinna zawiera¢ zar6wno elementy pozytywne, jak i uwagi krytyczne. Dostarczenie stu-
dentowi informacji pozytywnej na poczatek powoduje u niego przekonanie, ze nie wszystko, co robi stu-
dent, jest zle. Niezwykle wazne jest rowniez to, aby informacja zwrotna zawierata mozliwo$¢ zmiany oraz
uwzgledniata potrzeby studenta, ktére w wiekszosci przypadkéw dotyczg informacji o mozliwosci iwarun-
kach poprawy oceny na kolejnym kolokwium lub egzaminie. W tej grupie btedéw ewaluacyjnych znajdujg
sie rowniez niedoskonatosci spowodowane niedostateczng znajomoscig przygotowywania testéw i innych
narzedzi pomiaru.

Obok réznorodnych rodzajow testdw w rzeczywisto$ci akademickiej najczesciej funkcjonujg tez
rozmaite arkusze ewaluacyjne, bedace ankietg przeprowadzang po kazdych zajeciach lub po cyklu zakon-
czonych zaje¢ ze studentami. Wypetniane anonimowo przez studentéw arkusze ewaluacyjne stanowig
informacjg zwrotna dla wyktadowcy przede wszystkich o stopniu zadowolenia jego studentéw zwyktadow
lub ¢éwiczen, atakze o najlepszych elementach procesu ksztatcenia oraz o najwiekszych porazkach iproble-
mach wystepujacych w trakcie zaje¢. Sztuka tworzenia narzedzi pomiaru, a zwtaszcza testow, jest trudna
iwymaga nie tylko nieustannego doskonalenia, ale rowniez szerszego oméwienia w niniejszym tekscie, co
czynie ponizej.

Najogélniej zadania wystepujace w tescie dzieli sie na otwarte i zamkniete. W przypadku zadan
otwartych student sam formutuje odpowiedz. Otrzymujgc natomiast test sktadajgcy sie z zadan zamknie-
tych, student dokonuje jedynie wyboru odpowiedzi. Ta na pozoér jasna i prosta klasyfikacja, nie zawiera
jednak wiekszej wartosci praktycznej, poniewaz pomija sedno réznic miedzy zadaniami. Sedno to, o czym
nauczyciele akademiccy powinni bez watpienia pamietac, tkwi w ocenianiu i ewaluacji wynikéw, a nie
w formie testu. Zadania zamkniete r6znig sie od zadan krétkiej odpowiedzi lub od zadan z lukg gtownie
forma, ale ich istota jest bardzo zblizona. Inne oczekiwania stawia sie natomiast przed zadaniami typu:
pytanie - rozprawka. Niemal wszystkie kontrowersje wokot klasyfikacji zadan testowych dotycza przede
wszystkim wyodrebnienia jasnych kryteriow, ktorymi sg wlasciwosci testow. Z tych wtasnie powodow
zadania krétkiej odpowiedzi oraz zadania z lukg sa najczesciej kategoryzowane razem z zadaniami za-
mknietymi20. Ten poglad wydaje sie stusznym, gdyz oméwione dwa typy zadan zawierajg niemal wszystkie
wiasciwosci zadan zamknietych. Podstawg takiej kwalifikacji jest obiektywizm, ktéry w przypadku zadan
krotkiej odpowiedzi i zadan z lukg jest bardzo zblizony do obiektywizmu w zadaniach typu zamknietego.
Zadania testowe typu pytanie - rozprawka pozwalajg mierzy¢ miedzy innymi zdolno$¢ rozr6zniania mate-
riatu podstawowego od szczeg6towego, umozliwiajg ustalenie stopnia zrozumienia przyswajanych tresci
oraz zdolnosci ich zastosowania, zaré6wno w sytuacjach typowych, jak i problemowych, czyli tych zupetnie
nowych dla studenta. Ponadto umozliwiaja one pomiar zdolnosci taczenia r6znych elementow wiedzy, ich
poréwnywania, analizowania tresci, dokonywania jej syntezy oraz interpretaciji.

Zadania tego typu pozwalajg jednoczes$nie na diagnoze zdolnosci logicznego myslenia oraz formu-
towania odpowiedzi przez studenta, atakze badanie umiejetnosci wyrazania mysli. Pomiar wiekszosci wy-
mienionych kompetencji jest réwniez mozliwy przy dobrze sformutowanych zadaniach typu zamknietego,
jednak nalezy pamieta¢, ze nie sprawdzajg one wszystkich zwyszczegolnionych umiejetnosci studenta. Za-
leznos$¢ te mozna zobrazowaé nastepujacym sformutowaniem - za pomocg zadan typu rozprawka istnieje
mozliwosé pomiaru wszystkich kompetencji, ktdre mozna ustali¢ rowniez dzieki zadaniom zamknietym.
Nie mozna jednak tej zaleznosci odwroci¢, bowiem za pomocg zadan typu zamknietego nie ma mozliwo-
Sci zdiagnozowania wszystkiego, co umozliwiajag nauczycielowi akademickiemu zadania typu rozprawka.
Zadania - rozprawki sg szczegélnie pomocne w sytuacjach, gdzie pierwszenstwo w ustaleniach dotycza-
cych kompetencji studenta ma kreatywno$¢ oraz umiejetno$¢ formutowania witasnych sgdoéw. Dlatego

2D A. Koztowska, op. cit.
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wtasdnie sugeruje sie, aby zadania typu otwartego, ktére umozliwiajg wnikliwg diagnoze rozumowania
studenta tgczy¢ z zadaniami zamknietymi, ktore z kolei cechuje wyjagtkowo wysoki stopieh obiektywizmu.
Zalety zadan testowych typu rozprawka wystepuja, niestety, wraz z ich niedociggnieciami i stabosciami.
Niewatpliwie nalezy do nich zaliczy¢ brak mozliwosci szczeg6towego sondazu zakresu umiejetnosci ucznia.
Przyczyna tego mankamentu testdw z zadaniami typu rozprawka jest ograniczona najczesciej liczbg pytan,
ktére wymagajg dtuzszych odpowiedzi. W konsekwencji powoduje to pominiecie w zadaniach wiadomo-
Sci szczeg6towych, ale bardzo waznych. Ponadto na ocene odpowiedzi w testach tego typu czesto wptywa
jakos¢ i styl wypowiedzi studenta. Pomimo ze sgto niezwykle cenne umiejetnosci, nie moga one w zasad-
niczy sposob sttumic istoty opisywanych przez studenta problemoéw.

Zarzutem wymienianym pod adresem zadan typu rozprawka jest tez zbyt duzy stopien ogélnosci
pytan. Jak dowodzi praktyka, czesto sg one niejasne, co powoduje odmiennosci wsréd studentéw w ich
rozumieniu, a potem w udzielaniu odpowiedzi. W takich sytuacjach ocena koncowa zalezy najczesciej od
interpretacji odpowiedzi dokonanej przez samego nauczyciela, czyli od wiekszosci btedéw nalezacych do
zjawiska generalizacji uczuciowej. Nalezy pamieta¢ réwniez, ze zadania te sa dos¢ proste w uktadaniu,
ale znacznie trudniejsze w ostatecznej ocenie. Nauczyciele akademiccy nie powinni jednak rezygnowac
z zadan tego typu tylko dlatego, ze ich analiza jest czasochtonna, a model oceniania trudny do skonstru-
owania. Ukazujg one bowiem miedzy innymi umiejetnosci logicznego wigzania tresci przez studenta oraz
dostrzegania zwigzkow przyczynowo-skutkowych. Zadania typy otwartego wskazujg ponadto na kompe-
tencje studenta w zakresie kreatywnosci, pozwalajg na swobodne wypowiedzi oraz pokazujg tok pracy
studenta. Poza tym wymagajg one najczesciej kompetencji w zakresie projektowania i samodzielnego
tworzeniu pomystéw oraz poprawnego stosowania zwrotow i okreslen, charakterystycznych dla dane-
go obszaru lub przedmiotu. Ich wazng zaletg jest réwniez to, ze uniemozliwiaja zgadywanie odpowiedzi,
atym samym zwiekszajg obiektywizm i mozliwos$¢ realnej oceny wiedzy studenta.

Z kolei gtéwng i podstawowag wtasciwoscig zadan typu zamknietego jest bardzo wysoki stopien ich
obiektywizmu. Jest to mozliwe do osiggniecia dzieki formie zadan, ktéra polega najczesciej na wyborze
poprawnej odpowiedzi z kilku zaproponowanych lub na taczeniu wyrazéw w pary albo wieksze grupy.
Operacje te dotyczg zadan zamknietych wielokrotnego wyboru, zadan prawda-fatsz i zadan na dobiera-
nie. Ten typ zadan eliminuje niemal catkowicie subiektywizm nauczyciela, przy zalozeniu jednak, ze sa to
zadania utozone oraz dobrane wyjatkowo rzetelnie i uwaznie.

Prawie tak samo wysoki obiektywizm dotyczy zadan z lukg i zadan krotkiej odpowiedzi, ktére wy-
magaja jedynie odpowiedzi wyrazonej kilkoma stowami. Inng wiasciwos$ciag zadan zamknietych tego typu
jest ich stosunkowo dobra ekonomicznos$¢, odnoszgca sie zar6wno do czasu udzielania odpowiedzi, jak
i do p6zniejszego sprawdzania oraz oceniania. Kolejna zaleta zadan z luka i zadan krétkiej odpowiedzi po-
lega na wyeliminowaniu mozliwos$ci udzielania poprawnej odpowiedzi na zasadzie zgadywania. Zadania
typu zamknietego umozliwiajg réwniez utozenie pytan dotyczgacych niemal wszystkich zagadnien egzami-
nacyjnych, podczas gdy zadania otwarte koncentrujg sie zaledwie na kilku tematach. Poza wymienionymi
wczesniej zaletami zadan zamknietych, nie mozna poming¢ réwniez faktu, ze wdrazajg one studenta do
procesu podejmowania decyzji. Zawierajg one takze tatwg konstrukcje klucza punktowania, co oznacza, ze
analiza wynikéw jest prosta, szybka i bardzo obiektywna.

Zadania typu zamknietego posiadajg tez, niestety, kilka istotnych wad. Do najpowazniejszych zarzu-
tow formutowanych pod adresem zadan zamknietych nalezy brak mozliwosci samodzielnego stawiania
hipotez przez studenta, a takze projektowania i wyrazania przez niego wtasnej opinii. Wada zamknietych
zadan w tescie jest tez z pewnoscig fakt, ze w zadaniach tego typu wystepuje mozliwo$¢ udzielania przez
studenta przypadkowo odgadywanych odpowiedzi. Sg to réowniez zadania testowe, ktére konstruuje sie
zdecydowanie trudniej i znacznie dtuzej niz zadania typu otwartego. Podczas uktadania pytan typu za-
mknietego nauczyciele akademiccy zapominajg tez czasem, ze rozwigzanie jednego zadania testowego nie
moze zaleze¢ od rozwigzania innego zadania, wystepujgcego w tym samym tescie.

Nalezy réwniez podkresli¢, ze czeste tworzenie narzedzi pomiaru w czasach intensywnego rozwoju
technologii komunikacyjno-informacyjnych, stato sie koniecznoscig. Nieustanne projektowanie nowych
wersji testu w obliczu dziatarh studentéw, polegajacych czesto na fotografowaniu testu aparatem komoér-
kowym, przesytaniu jego zawartosci smsami w ciggu kilku sekund do kolegéw i kolezanek oczekujacych na
egzamin testowy, wymaga od nauczyciela akademickiego obszernych kompetencji w tym zakresie. Moz-
na $miato zaryzykowac¢ twierdzenie, ze w obecnych czasach test utozony przez wyktadowce jest testem
jednorazowego uzycia. To jednocze$nie wymaga wzbogacenia umiejetnosci dotyczgcych konstruowania
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testow. Najtrudniejszymi fazami tworzenia testow, jak dowodzg badaniaZljest powstawanie alternatyw-
nych, logicznych, ale nieprawdziwych odpowiedzi oraz ocenianie w przypadku, gdy istnieje mozliwos¢
udzielenia wiekszej liczby poprawnych odpowiedzi w jednym pytaniu. Pojawiajg sie wowczas problemy
z punktacja i uznawaniem odpowiedzi w catosci lub tylko w pewnym zakresie.

Trudnos$¢ stanowi tez przyjecie granicy, ponizej ktérej student nie zdat egzaminu. Oczywiscie nie
ma recepty, ktéra zaktadataby istnienie umownych 30 lub 50 procent poprawnych odpowiedzi. O tym,
od jakiej liczby punktéw student moze zda¢ egzamin, decyduje przede wszystkim stopien trudnosci testu.
Czasami 30 procent moze okazaé sie zbyt duzag barierg dla studentéw, a w innym przypadku 80 procent
osigga wiekszos¢ studentéw, bo przygotowany przez wyktadowce test okazat sie niezwykle prosty lub po-
jawit sie w uzyciu juz po raz kolejny.

Nierzadko rowniez w srodowisku akademickim zdarzajg sie proby przydzielania ujemnych punktéw
za niewtasciwe odpowiedzi, ktére to dziatania majg zapobiega¢ udzielaniu odpowiedzi zupetnie przypad-
kowych. Nie jest to postepowanie niedozwolone lub niepoprawne, nalezy jednak pamietac, ze studenci
powinni by¢ o takim sposobie oceniania testu poinformowani juz na pierwszym spotkaniu wyktadowym.
Dodatkowo informacja o do$¢ nietypowych zasadach oceniania btednych odpowiedzi powinna obowigz-
kowo znalez¢ sie w instrukcji poprzedzajacej test. Czesto rowniez testy tworzone przez wyktadowcow sa
bardzo monotonne. Zapominajg oni o tym, ze dla studentow test jest ciekawszy i bardziej atrakcyjny, gdy
pojawiajg sie w nim zar6wno pytania prawda-fatsz, pytania wielokrotnego wyboru, pytania z luka, krot-
kiej odpowiedzi lub pytania na dobieranie, polegajgce na powigzaniu okreslonych tresci. Czasami w tescie
brakuje takze kroétkiej i przejrzystej instrukcji lub zadania sg utozone od najtrudniejszego, co mocno de-
motywuje studentéw, z uwagi na szybkg mozliwo$¢ poniesienia porazki. Czes¢ przygotowywanych testéw
w szkolnictwie akademickim zawiera réwniez btedy polegajgce na przewazajgcej liczbie pytan z kategorii
odtwarzania wiedzy, zamiast umiejetnosci wyjasniania okreslonych zjawisk, wskazywania przyktadow, za-
stosowania wiedzy w konkretnych sytuacjach, projektowania lub hierarchizowania tresci oraz prognozo-
wania zdarzen na podstawie posiadanych wiadomosci i umiejetnosci.

Wskazane w tej czesci tekstu btedy w ksztalceniu i ewaluacji na poziomie akademickim sg tylko
fragmentem znacznie wiekszego obszaru wymagajacego wielu modyfikacji w procesie wzbogacania i do-
skonalenia wiedzy wyktadowcow. Biledy te sg trudne do wyeliminowania przede wszystkim z uwagi na
dos¢ nieprecyzyjny spos6b uzupetniania kwalifikacji pedagogicznych w uczelniach oraz niejasny i najcze-
Sciej nieobowigzkowy sposo6b doskonalenia umiejetnosci dydaktycznych.

Wiele miejsca w dokumentach europejskich i Swiatowych, dotyczacych kompetencji kadry akade-
mickiej, zawierajg postulaty ksztatcenia ustawicznego22 Rzeczywisto$¢ nie zawsze jest zgodna z oczeki-
waniami i gtoszonymi hastami. Wprawdzie ksztatcenie ustawiczne jest dzi$§ koniecznoscig dla wszystkich,
jednak w obszarze edukacji na poziomie akademickim, nie zawsze istniejg jasno okreslone reguty ewalu-
acji i udziatu pracownikéw naukowych w programach podnoszenia kwalifikacji zawodowych. Wsrd6d no-
woczesnych strategii uczenia sie i doskonalenia umiejetnosci pedagogicznych wskazuje sie miedzy innymi:
konferencje, seminaria, szkolenia, kursy, narady zespotowe, projekty, granty oraz staze i praktyki zawo-
dowe. Nie istnieje jednak zaden obligatoryjny system udziatlu w nabywaniu nowoczesnych umiejetnosci
i uzupetnianiu kompetencji zawodowych. Dlatego tez jednym zelementow ksztatcenia ustawicznego o du-
zej skutecznosci, ajednoczesnie bez koniecznosci udziatu w szkoleniach grupowych lub wielomiesiecznych
seminariach, moze by¢ superwizja.

Celem dalszej czesci niniejszego tekstu jest préba ukazania przynajmniej niektérych mozliwosci za-
stosowania superwizji w procesie ksztatcenia i ewaluacji kadry akademickiej. Postaram sie dokonac tu
krotkiej, ale mozliwie najbardziej szczeg6towej analizy procesu superwizyjnego. Pragne tez nakresli¢ moz-
liwosci zastosowania superwizji w dydaktyce szkoty wyzszej, aw szczeg6lnosci w procesie nabywania kom-
petencji w zakresie nowatorskiego prowadzenia zajec ze studentami i rzetelnej ewaluacji efektow procesu
ksztatcenia, atakze najczesciej wystepujgcych w nim problemow.

21 A. Kozlowska, B. Kozuh, Nauczyciel w labiryncie testéw, Czestochowa 2001.

2 F.E.Weinert, Concept of Competence: a Conceptual Clarification, [w:] D.S. Rychen, LH. Salganik (eds.), Defining and
Selecting Key Competencies, Seattle 2001.
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Mozliwosci superwizji w ograniczaniu i eliminowaniu btedéw powstatych
w procesie ksztalcenia oraz ewaluacji na poziomie akademickim

Superwizja to nie tylko profesjonalna metoda obserwacji i refleksji, ale rowniez wsparcie w doskonale-
niu zawodowym. Superwizja w podnoszeniu kwalifikacji zawodowych na poziomie akademickim moze byc¢
procesem obustronnego uczenia sie, majgcym na celu nieustanne wzmacnianie rozwoju zawodowego, za-
rowno bardzo doswiadczonego wyktadowcy, jak i poczatkujacego asystenta. To obustronne nabywanie no-
wych doswiadczer stanowi jednoczesnie najpotezniejsza zalete superwizji. Mentor i doSwiadczony mistrz
w jednej osobie w superwizji jest okreslany mianem superwizora. Jego rolg jest wspieranie i czuwanie nad
praktyka zawodowg asystentow lub poczatkujgcych adiunktéw, bedacych na poczatku doswiadczen dydak-
tycznych i rozpoczynajacych droge naukowej kariery. Jednoczes$nie jednak sam superwizor w prowadzonym
przez siebie procesie superwizyjnym ma szanse nabywania ciggle nowych doswiadczen iwzbogacania swo-
ich kompetencji zawodowych.

W procesie superwizyjnym wspierany i mniej doswiadczony jest okreSlany mianem superwizan-
ta23 Zadania superwizora w procesie ksztalcenia na poziomie akademickim polegaja przede wszystkim
na omawianiu relacji, jakie superwizant tworzy ze swoimi studentami. Superwizja stuzy takze rozwijaniu
Swiadomosci studentéw uczestniczacych w procesie superwizyjnym oraz w budowaniu wzajemnych rela-
cji pomiedzy nimi a superwizantem i superwizorem. Superwizant natomiast dzieki udziatowi w procesie
superwizji pomaga studentom w syntetyzowaniu wiedzy oraz w rozwijaniu wspotpracy i wspoétdziatania
w procesie ksztatcenia. Superwizor powinien rowniez stymulowac¢ superwizanta w doskonaleniu profe-
sjonalnego warsztatu pracy i pomaga¢ mu rozstrzyga¢ wszystkie trudne kwestie zawodowe oraz powsta-
te problemy. Pomaganie nie oznacza jednak podejmowania decyzji, czyli ze odpowiedzialnos¢ za efekty
dziatan superwizji ponosi sam superwizant. On takze wspiera studentéw w rozwijaniu ich dociekliwosci
w poznawaniu wltasnych mocnych i stabych stron oraz w podejmowaniu odpowiedzialnosci za wiasne
dziataniaa

Superwizja pozwala réwniez na dokonanie osobistego wglagdu w siebie w formie refleksji nad wia-
snymi doswiadczeniami. Proces superwizyjny pomaga tez integrowa¢ doswiadczenia praktyczne i wiedze
teoretyczng, atym samym umozliwia on dotarcie do wiasnych rozwigzan problemoéw, ktérych w ostatnich
latach w Srodowisku akademickim jest coraz wiecej. U podtoza tych probleméw tkwig rozmaite sytuacje
powodujgce problemy dydaktyczne ijednoczes$nie uniemozliwiajgce czasami wdrozenie nowoczesnych
metod ksztalcenia lub przeprowadzenie obiektywnej i rzetelnej ewaluacji. Coraz czesciej bowiem w $ro-
dowisku akademickim pojawiajg sie studenci sprawiajacy ktopoty swoim zachowaniem. Zdarzajg sie oni
obecnie juz prawie wszystkim nauczycielom akademickim, bez wzgledu na posiadane przez nich tytuty
naukowe lub zaangazowanie w prace naukowa?. Jednak sposéb, w jaki potrafig oni poradzi¢ sobie z kto-
potliwym studentem, jest miarg ich profesjonalizmu pedagogicznego. Liczba trudnych studentéw ciagle
wzrasta.

Jednym z powodow nasilania sie tego zjawiska jest fakt znacznego upowszechnienia szkolnictwa
na poziomie wyzszym. Ta powszechnos¢ obniza jednoczes$nie standardy ksztalcenia i szerzy zachowania
dla ktérych kiedy$ w gronie studentéw nie byto miejsca. Innym powodem narastajgcych trudnosci jest
z pewnoscig deformacja Swiata poprzez konflikty, nowe obyczaje wsré6d mtodziezy, zachowania agresyw-
ne, zobojetnienie na razacy brak kultury oraz brak spéjnosci dziatan edukacyjnych. Student rozpoczynajac
studia przynosi na uczelnie okreslone nadzieje. Cze$¢ z nich jest oczywista i zrozumiata, czes¢ natomiast
stanowi rodzaj miodzienczej iluzji oraz magicznego myslenia. Student pragnie miedzy innymi, aby studia
byty miejscem niezréwnanej przygody oraz nieustannej rozrywki, a uczelnia byta szansg poznawania no-
wych kolezanek i kolegéw, ktorzy zawsze bedg go lubi¢ i akceptowaé. Student czesto réwniez pragnie, aby
nauka na studiach nie wigzata sie z duzym wysitkiem i niepowodzeniami, a wyktadowcy byli wszechwie-
dzacy, wszechstronni i przede wszystkim nieprawdopodobnie wyrozumiali. Studenta sprawiajgcego trud-
nosci charakteryzuje tez pewnego rodzaju biegunowos$é. Problemem staje sie zarbwno jego ujawniajgca
sie wrogos¢, jak i nadmierna ulegtos¢. Ktopotliwa jest zar6wno jego niepohamowana gadatliwos¢, czasami
nawet zbyt swobodny spos6b prowadzenia rozmowy, jak i jego wycofywanie sie oraz milczenie. Podobnie
mniej lub bardziej realistyczne oczekiwania ma tez nauczyciel akademicki, ktéry czasami pragnie, aby jego

2B M. Gilbert, K Evans, Superwizja w psychoterapii, Gdansk 2004.
2 A. Kozuh, Superwizja w ksztatceniu, Ljubljana 2010.

5 M. Czerepniak-Walczak, O stawaniu sie nauczycielem, [w:] Ksztatcenie nauczycieli w systemie studiéw uniwersyteckich,
Szczecin 2004.
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wyjatkowa osobowos¢ byta dostrzezona przez studentéw, aby studenci zawsze go lubili i szanowali, ajego
przedmiot byt traktowany specjalnie i wyjgtkowo. Wyktadowcy nierzadko tez oczekujg, ze studenci beda
zachwyceni ich wyktadami, nawet wéwczas, gdy sami czujg, ze mogli je poprowadzi¢ lepiej. Te dwa Swiaty
oczekiwan, mniej lub bardziej realistycznych pragnien, zderzajg sie z sobg na terenie uczelni, a ich efektem
sg sytuacje trudne, ktére implikujg problemy i uniemozliwiajg prowadzenie procesu ksztatcenia i ewaluaciji
na dobrym poziomie.

Trudne sytuacje wystepuja najczesciej w czterech dopetniajacych sie obszarach wzajemnych relacji
wyktadowcow i studentow.

Obszar pierwszy wypetnia postawa nadmiernych wymagan wobec studenta i che¢ nieustannej
korekty jego zachowan lub ciaglego poszukiwania okazji do wskazywania jego niewiedzy. Wyktadowca
najczesciej nie uwzglednia wéwczas indywidualnych potrzeb i mozliwosci studenta, a ewaluacji, ktérg pro-
wadzi wséréd studentéw towarzyszg sztywne reguly postepowania i czesto niejasne zasady. Na zajeciach
takiego wyktadowcy ma by¢ przede wszystkim tad i dyscyplina, czasem wywalczone rygorem i poczuciem
wladzy. Jest to najczesciej postawa obronna, zgodna z zasada, ze ,albo beda sie mnie bali, albo bedg sie
ze mnie $miali".

W drugim obszarze uwaga nauczyciela akademickiego koncentruje sie na nim samym. Wyktadow-
ca jest wowczas centralng postacig procesu ksztatcenia, ktéra postrzega studenta w sposdb formalny
i powierzchowny, traktujgc swoje dziatania jako jedyna misje do wykonania. Mniej istotne sg potrzeby
i oczekiwania studenta oraz efekty jego pracy w ramach przedmiotu, a najwazniejsze stajg sie przekonania
nauczyciela akademickiego, dotyczagce nadzwyczajnego sposobu prowadzenia przez niego zaje¢ oraz po-
czucie wyjatkowosci zaréwno jego osoby, jak i wyktadanego przedmiotu.

Trzeci obszar relacji wyznacza nadmierna ulegtos¢ wyktadowcy wobec studentéow. Wyktadowca jest
woéwczas najczesciej zbyt pobtazliwy, nadmiernie wyrozumiaty, wyjatkowo troskliwy i nadzwyczaj opie-
kunczy. Czesto na prosbe studentéw rezygnuje on z zaplanowanych wczes$niej zadan lub sprawdzianow,
bardzo rzadko stawia konkretne wymagania studentom, ajeszcze rzadziej je konsekwentnie sprawdza.

Obszar czwarty to relacja, w ktérej wyktadowca przyjmuje postawe unikania, nie stawiajac na og6t
zadnych wymagan i nie okreslajac granic dziatan studenta. Jest on najczesciej tak bardzo pochtoniety swo-
ja praca naukowo-badawczg, ze dydaktyczng czes¢ obowigzkoéw traktuje jako zawodowag koniecznos€ i nie
angazuje sie w ich przygotowanie. Dlatego tez jego pragnieniem jest najbardziej bezbolesne przetrwanie
na zajeciach ze studentami i mozliwos¢ najszybszego oddania sie ulubionym procesom prowadzenia ba-
dan naukowych. Sytuacje te w dydaktyce akademickiej nalezg na szczescie do najrzadszych. Pozostate na-
tomiast wystepuja stosunkowo czesto, uniemozliwiajgc wtasciwg realizacje tresci i obiektywng ewaluacje
studentow. Stad tez w celu unikniecia podobnych sytuacji rozwigzaniem moze okazaé sie zastosowanie
w uczelni superwizji jako programu wspierania w procesie ksztatcenia i ewaluacji mtodszych pracownikéw
nauki.

Superwizja to proces uczenia sie, ktéry przebiega w specyficznych warunkach. Specyfika ta polega
na tym, ze w superwizji proces ksztalcenia nie odbywa sie w sposdb klasyczny, lecz poprzez refleksje nad
wiasnym dziataniem. Taki sposOb uczenia sie wydaje sie by¢ jednoczesnie najbardziej efektywny. Nauczy-
ciele, ktérzy powaznie traktujg swojg prace nieustannie korzystajg z refleksji nad wtasnymi dziataniami
i doswiadczeniami zawodowymi2%.

Warto podkresli¢ najwieksze korzysci procesu superwizyjnego, zaréwno dla superwizanta, jak i dla
superwizora. Sa nimi z pewnoscig odkrycia, dotyczace nowych metod pracy w procesie dydaktycznym
oraz ustalenia, jak inni widzg trudnosci podczas prowadzonych przez nas zaje¢. Dzieki superwizji dowiadu-
jemy sie takze nowych rzeczy o sobie samych, z ktérych nie zdawaliSmy sobie sprawy i dzieki temu uczymy
sie lepiej rozumie¢ swoje reakcje, uczucia i sposéb mys$lenia. Lepiej rozumiemy tez podejmowane przez
siebie decyzje i gtebiej je analizujemy. Superwizja sprzyja takze gtebokiej refleksji nad trudnosciami oraz
problemami napotkanymi w pracy dydaktycznej, a zdajgc sobie sprawe z ich przyczyn, duzo tatwiej jest
wypracowac lepsza strategie pracy, odzyska¢ zaufanie w swoje dzialania i doswiadczac wiecej zadowolenia
ze swojej aktywnosci zawodowej. Superwizja to réwniez wzajemna wymiana doswiadczen, przemyslen,
wspoélne zastanawianie sie nad Zrédtami trudnos$ci, szukanie istoty problemu oraz dochodzenie do no-
wych rozwigzan. Udziat w procesie superwizyjnym umozliwia tez odkrywanie pedagogicznych stabosci

% A. Kozuh, Supervision and related strategies for improving teacher skills, [w:] R Kahn, J. McDermott, A. Akimjak (eds.),
Democratic Access to Education, Los Angeles 2011, s. 17-36.
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i niedociggnie¢, co poczatkowo moze wydawac sie trudne, a nawet zagrazajace, ale w konsekwencji stuzy
rozwojowi asystenta lub adiunkta. KorzysScig z sesji superwizyjnych jest tez z pewnoscig coraz wieksza
otwartos¢ i zaufanie do superwizora oraz do wtasnych decyzji i dziatan. Wyrazem zaufania do siebie same-
go jest réwniez ujawnianie swoich uczué i przekonan oraz uwag krytycznych, dotyczacych sposobu czyjej$s
pracy. W kazdym przypadku w superwizji chodzi o krytyke konstruktywna, co powoduje, ze coraz chetniej
dzielimy sie swoimi przemys$leniami. Efektem takiej analizy jest uzyskanie nowej, szerszej perspektywy
widzenia danego problemu. Daje to mozliwo$¢ dokonania trafniejszej diagnozy i przyjecia lepszej strategii
w procesie ksztalcenia.

Rodzaje i gtbwne problemy w superwizji

Wyodrebnia sie kilka gtéwnych rodzajéw superwizji. Najpopularniejszg z nich jest superwizja konsultacyj-
na, ktéra przebiega w postaci konsultacji. W relacji do innych rodzajow superwizji charakterystyczne dla
superwizji konsultacyjnej jest czasowe ograniczenie na jedno lub wiecej spotkan oraz to, ze nie przebiega
ona jako proces. W superwizji konsultacyjnej istotne staje sie uzyskanie profesjonalnej opinii o konkretnym
przypadku lub o konkretnej sytuacjiZZ. Od innych rodzajow konsultacji, konsultacja superwizyjna rozni sie
tym, ze superwizor analizuje dziatanie superwizanta, zwraca mu uwage na skutki jego dziatan oraz kieruje
go do samodzielnego i aktywnego poszukiwania réznych opcji oraz rozwigzan. Oznacza to, ze superwizor
nie oferuje gotowych recept, lecz sktania superwizanta do refleksji oraz do poszukiwania samodzielnych
pomystow na rozwigzanie zaistniatych probleméw. Superwizant jest wiec sam w catosci odpowiedzialny
za swoja prace ijej skutki. Drugim typem superwizji, ktéra moze znalez¢ zastosowanie w $Srodowisku aka-
demickim jest superwizja rozwojowo-integracyjng, czyli profesjonalny i osobisty rozwéj superwizanta. Su-
perwizja ta jest nastawiona gtéwnie na uczenie sie przez doswiadczenie oraz na powiekszanie kompetencji
zawodowych superwizantow. W tym modelu superwizji najistotniejszy staje sie proces specyficznego ucze-
nia sie i rozwoju oraz metody wsparcia w refleksji doswiadczen zawodowych. Umozliwia to asystentom iad-
iunktom, bedacym superwizantami, nowe zawodowe i osobiste spostrzezenia oraz refleksje nad wtasnymi
dziataniami. Superwizja rozwojowo-integracyjna pomaga takze superwizantom w dokonywaniu integracji
swoich doswiadczen z wiedzg teoretyczng i dostrzeganiu w ten sposob wlasnych rozwigzan problemoéw, po-
jawiajgcych sie w ich praktyce. Superwizja rozwojowo-integracyjna pomaga réwniez w opanowaniu stresu.
W tym modelu wyjatkowy akcent ktadzie sie na wzmacnianie tozsamosci zawodowej nauczycieli akade-
mickich oraz na rozwdj profesjonalnej etyki superwizoréw. Kolejnym typem superwizji, ktéry moze znalez¢
zastosowanie w dydaktyce akademickiej jest superwizja zespotowa. Stosuje sie jg najczesciej jako element
wienczacy lekcje kolezenskie wsréd miodych asystentéw i adiunktéw. Ten rodzaj wzbogacania kompetencji
zawodowych nalezy obecnie, niestety, do dos¢ rzadkich sposobéw nabywania doswiadczen dydaktycznych.
Superwizja ta czesciej znajduje zastosowanie w sytuacjach podejmowania przez katedre lub instytut wspol-
nych grantow i projektow badawczych. Superwizja zespotowa ma na celu przede wszystkim rozwdj relacji
pomiedzy cztonkami grupy badawczej lub zespotu grantowego. Kompetencje te stanowig kluczowy element
superwizji zespotowej ijednocze$nie umozliwiajg doskonalenie umiejetnosci poprzez nabywanie zupetnie
nowych doswiadczen zarbwno przez superwizantéw, czyli mtodych pracownikéw nauki, jak i superwizorow.
Superwizanci w superwizji zespotowej doskonala gtéwnie umiejetnosci wspotpracy i wspoétdziatania oraz
ewaluacji efektow wiasnej pracy oraz wysitkéw innych oséb. Superwizja zespotowa umozliwia im réwniez
poszukiwanie mocnych i stabych stron w propozycjach rozwigzan omawianych problemoéw oraz nabywanie
kompetencji w zakresie prowadzenia zaje¢ ze studentami metodami problemowymi. Superwizorzy nato-
miast, z racji petnionych funkcji, odpowiadaja najczesciej, obok wspierania mtodych pracownikéw nauki,
za przebieg oraz realizacje i efekty podejmowanych grantdéw lub projektow badawczych. Proces superwizji
zespotowej pozwala im jednocze$nie na doskonalenie kompetencji oraz nabywanie nowych doswiadczen,
umozliwiajgcych zaréwno im indywidualnie, jak i ich podopiecznym, ktérymi sg mitodzi asystenci lub ad-
iunkci, najnowoczesniejsze i najlepsze rozwigzania probleméw badawczych w przysztosci.

Nalezy jednak pamietac, ze superwizja jest procesem, w ktérym pojawia sie takze szereg proble-
moéw. Podstawowa trudnosciag, na jakg mozna napotkac juz podczas przygotowywania materiatow do su-
perwizji, jest niepokdj superwizanta, czyli mtodego pracownika nauki, zwigzany z ogladem i oceng jego
pracy przez superwizora oraz ewentualnie innych asystentéw, bedacych uczestnikami superwizji grupo-
wej. Przygotowaniom materiatow czasami towarzyszy wstyd, wywotany poczuciem niewystarczajgcych
kompetencji i wyobrazeniami krytycznej oceny ze strony innych os6b. Wiele zalezy wéwczas od posta-

Z E Holloway, Clinical Supervision: A systems Approach, Newbury Park 1995.
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wy i zachowania superwizora oraz innych uczestnikow sesji. W przypadku, gdy wytwarzaja oni w grupie
mocne poczucie bezpieczenstwa, to wymienione wyzej obawy i niepokdj wyraznie stabng. Zamiast nich
pojawia sie otwartos¢ na krytyczne uwagi oraz pomysty ze strony innych. Kolejna trudno$¢é w superwizji
polega na tym, ze czasami osobie, ktérej praca jest poddawana ogladowi, bardzo trudno zobaczy¢ cos, co
dla innych wydaje sie oczywiste. Trzeba wtedy przeanalizowa¢ nie tylko swoje myslenie, ale takze emocje
przezywane w kontakcie z uczestnikami procesu ksztatcenia, czyli najczesciej ze swoimi studentami.

Sesje superwizyjne umozliwiajg rowniez odnalezienie odpowiedzi na przynajmniej cze$¢ pytan, kto-
re nurtujg uczestnikow. Uzyskuje sie woéwczas wglad w przyczyny trudnosci oraz poznaje inne propozycje
podejscia do zagadnienia. Do superwizanta natomiast nalezy wybor nowego kierunku lub metody pracy,
ale nie zawsze jest to zadanie czytelne ijednoznaczne. Czasem bowiem okazuje sie, ze istota problemu
lezy gtebiej, bo w emocjach lub przekonaniach superwizanta, ktéry otrzymuje informacje o tym, co stano-
wi przeszkody w jego pracy ijak moze on swojg sytuacje zmieni¢. Te zmiany wymagaja jednak od superwi-
zanta sporo wysitku, do podjecia ktérego potrzebna jest zar6wno decyzja, jak i energia. Decyzje te moze
utrudnia¢ na przyktad niepokdj przed zmianami, wynikajacy z poczucia niskich kompetencji, niekiedy rze-
czywisty brak pewnych umiejetnosci i ptyngca stad konieczno$¢ doskonalenia warsztatu zawodowego.

Czasami trudnos$ci mogg wynika¢ z okolicznosci zewnetrznych. Takie sytuacje zachodzag gtdwnie
woéwczas, gdy w uczelni, w ktorej stosuje sie superwizje panuje sztywny i niezindywidualizowany model
podejscia do pracownikéw. Powaznym zagrozeniem dla superwizanta, zwigzanym woéwczas z udziatem
w sesjach, moze by¢ bezkrytyczne podejscie do wszystkich interpretacji i sugestii otrzymanych w czasie
superwizji. Czasami tez okreslonych kompetencji brakuje osobom, ktére w uczelni petnig role superwizo-
ra. Nalezy bowiem pamietaé, ze superwizor powinien wyrézniac¢ sie kilkoma niezbednymi oraz niezwy-
kle waznymi cechami. Sa nimi wyposazenie w bogatg wiedze merytoryczng, dydaktyczng, psychologicz-
na i ogélnospoteczng, ogromna empatia i refleksyjnosé, umiejetno$¢é wspotpracy, asertywnosc¢ i biegtosé
emocjonalna oraz doskonata znajomos$¢ superwizji, atakze pokrewnych strategii uczenia sie. Cecha pole-
gajaca na wyposazeniu w bogatg wiedze merytoryczng, dotyczacg zagadnien pedagogicznych, dydaktycz-
nych, psychologicznych i ogdlnospotecznych staje sie tak bardzo istotna w obliczu specyficznych zadan
superwizora. Sa nimi bogata praktyka zawodowa i doradztwo o szczegélnym charakterze, ktore naktada
na superwizorze obowigzek uzasadniania w procesie superwizyjnym wszelkich sgdéw, opinii i decyzji oraz
odwotywania ich do teoretycznych podstaw i zasad dydaktyki akademickie;j.

Refleksje korncowe

Analiza problemu eliminowania btedéw w procesie ksztatcenia i ewaluacji na poziomie akademickim na
podstawie superwizji sktania do konkluzji, wskazujgcej na szerokie zastosowanie tej oferty. Superwizja
umozliwia nie tylko dokonywanie szeregu zmian w dziataniach nowoczesnego nauczyciela akademickiego,
ale réwniez w podnoszeniu jakosci pracy szkoty wyzszej. Pozwala ona takze doskonali¢ programy ksztalce-
nia na wszystkich typach uczelni oraz rozwija¢ kompetencje kadry akademickiej w Swietle Krajowych Ram
Kwalifikacji. Superwizja w dydaktyce szkoty wyzszej polega na procesie ewaluowania efektow pracy mio-
dych asystentéw i adiunktéw oraz wyktadowcow z wieloletnim stazem pracy w uczelni. Obok nabywania
nowych dos$wiadczen przez wszystkich pracownikéw uczelni w zakresie dydaktyki akademickiej, zaréwno
tych, ktoérzy petnig role superwizantéw, jak itych, ktérzy sg superwizorami, mtoda kadra otrzymuje takze
cenne wskazowki, dotyczace zasad prowadzenia badan w ramach projektow oraz wsparcie w pracy na-
ukowo-badawczej, zwienczonej kolejnymi stopniami naukowymi. Pomimo oczywistych zalet, superwizja na
terenie uczelni akademickich w Polsce, jest ciggle zbyt mato popularna. Przygotowanie mtodych pracowni-
koéw nauki do zaje¢ ze studentami oraz do podejmowania dziatan w zakresie samodzielnego prowadzenia
dociekan naukowych bardzo rzadko odbywa sie w ramach procesu superwizyjnego. Czesto jednak, mniej
lub bardziej Swiadomie, wyktadowcy wykorzystujg przynajmniej niektére elementy tego procesu do pracy
z mtodszg kadrg pedagogiczng. Superwizja niewatpliwie stanowi szanse na twdércze ksztattowanie kompe-
tencji wszystkich nauczycieli akademickich, atym samym na podnoszenie jakosci pracy uczelni.

Zaprezentowane tu w sposoOb wybiérczy, z uwagi na ograniczenia wydawnicze, btedy w procesie
ksztatcenia i ewaluacji na poziomie akademickim, mozna z powodzeniem doskonali¢ poprzez dobrze za-
projektowany proces superwizyjny w uczelni. Superwizja pozwala bowiem na odnajdywanie sposobodw
pokonywania i przezwyciezania problemoéw powstatych w trakcie zaje¢ ze studentami, a takze jest szansa
na rozwoj kompetencji pedagogicznych w zakresie prowadzenia procesu ksztalcenia i dokonywania jego
ewaluaciji. Czesto do prowadzenia procesu superwizyjnego w uczelni wystarcza nawet jeden doswiadczony
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pracownik naukowy. Superwizja umozliwia wprawdzie wspieranie kadry akademickiej zarobwno w zakresie
probleméw o charakterze dydaktycznym, jak i naukowo-badawczym, najczesciej jednak znajduje zasto-
sowanie i przynosi najlepsze rezultaty w procesie niwelowania i rozwigzywania problemoéw powstatych
podczas prowadzenia procesu ksztatcenia. Proces superwizyjny rozwija kompetencje gtdwnie w zakresie
organizowania ksztalcenia w oparciu o metody problemowe, a takze wzbogaca kadre uczelni w wiedze
0 nowoczesnych metodach ksztatcenia, umozliwiajgcych aktywizowanie studenta. Superwizja ma szanse
ulepszy¢ u superwizantow, ale tez i u superwizora, proces planowania i przeprowadzania diagnozy osig-
gnie¢ wlasnych oraz sukceséw studentéw. Poza doskonaleniem w zakresie konstruowania narzedzi pomia-
ru, w tym arkuszy ewaluacyjnych i kwestionariuszy testéw, superwizanci rozwijajg rowniez swoéj indywidu-
alny sposé6b przeprowadzania ewaluacji, a takze dokonywania oceny oraz refleksji nad wiasng praca.

Z racji wymienionych wyzej zalet wydaje sie, ze nowy wymiar i akademicka ranga zawodu nauczy-
ciela nie mogg udoskonali¢ dydaktyki szkoly wyzszej bez wykorzystania superwizji, ktéra powinna staé
sie nieodtgcznym elementem wszelkich zmian dokonujgcych sie w obszarze nowoczesnego ksztatcenia
lewaluacji w edukacji na poziomie akademickim. Staly doptyw informacji o osiggnieciach studentow jest
podstawa elastycznego ksztattowania przebiegu zaje¢ dydaktycznych. Student jest pobudzony do dzia-
tania, gdy rozumie i aprobuje cel procesu ksztalcenia. Z tego wzgledu uzyskiwanie informacji zwrotnej
0 wynikach i efektach jego pracy jest zaréwno dla niego, jak i dla jego nauczyciela, procesem niezbednym.
Stanowi to takze element wzmacniania motywacji u studenta i refleksje u nauczyciela akademickiego nad
wiasng pracg. Refleksja ta jest podstawg zmian oraz modyfikowania, udoskonalania i rozwoju programéw
ksztatcenia oraz nabywania kompetencji dydaktycznych przez nauczycieli akademickich zgodnych z ocze-
kiwaniami i postulatami okreSlonymi w programach rozwoju jakosci szkét wyzszych i dokumentach stano-
wiacych Krajowe Ramy Kwalifikacji.

Nie mozna zatem nie dostrzegac¢, ze dobrze zorganizowany proces superwizyjny, obok wszystkich
wymienionych wyzej zalet, umozliwia nauczycielowi akademickiemu takze rozwéj niezwykle waznej w za-
wodzie nauczyciela kompetencji, ktorg jest elastycznos¢ reagowania w procesie ksztatcenia. Polega ona na
umiejetnym poruszaniu sie miedzy koncepcjami teoretycznymi oraz na nieprzywigzywaniu sie do jednego
tylko sposobu wyjasniania zdarzen. Elastycznos$¢ ta przejawia sie tez miedzy innymi w doborze rozma-
itych metod ksztalcenia, ktore aktywizujg studentéw, a takze w opracowywaniu réznorodnych narzedzi
pomiaru dydaktycznego, ktdre ewaluuja osiggniecia samego nauczyciela akademickiego ijego studen-
tow. Proces superwizyjny wzbogaca ponadto umiejetno$¢ patrzenia na te same lub podobne zagadnienia
z rozmaitych punktow widzenia. Ksztatcenie prowadzone przez nauczycieli akademickich wyposazonych
w ramach superwizji w powyzsze kompetencje, z pewnoscig nie tylko zaciekawi, ale tez rozwinie studen-
tébw. Tym samym proces superwizyjny umozliwi niwelowanie btedéw popetnianych w procesie ksztatcenia
lewaluacji na poziomie akademickim oraz w znaczacy sposéb podniesie efektywno$¢ procesu ksztatcenia
i jako$¢ szkolnictwa akademickiego.
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Wprowadzenie

Na rynku pracy najbardziej pozadana jest wiedza, umiejetnosci oraz kwalifikacjel Krajowe Ramy kwalifika-
cji dla Szkolnictwa Wyzszego opisujg efekty ksztalcenia - czyli kwalifikacje, jakie student zdobywa w czasie
studiow, co pozwala na praktyczne postrzeganie planow studidw i organizacje roku akademickiego pod in-
nym katem. Skoro zamiast standardom ksztatcenia, caty plan studiow ma by¢ podporzadkowany osigganiu
okreslonych efektéw ksztatcenia, to dobrym rozwigzaniem wydaje sie by¢ tworzenie blokéw tematycznych,
stuzacych realizacji zatozonych celéw - osiggnieciu przez studentéw okreslonych kwalifikacji. Takie bloki,
w zaleznos$ci od kierunku studiéw, czyli w praktyce w zaleznosci od kwalifikacji, jakie student ma uzyskac
mozna bytoby taczyé. W zwigzku z tym, kierunki studiow mogtyby by¢ rozpatrywane nie w skali wydziatu,
ale w skali uczelni, albo - dodajgc elementy zdalnego nauczania, obja¢ zesp6t uczelni, a nawet caty kra,j.
W praktyce wyktad czy éwiczenia z okres$lonej tematyki mogtaby prowadzi¢ jedna uczelnia, podczas gdy
druga - realizowataby zajecia dydaktyczne zinnego przedmiotu. Studenci mogliby zaczynac i konczy¢ studia
po zrealizowaniu okre$lonych blokéw tematycznych, niekoniecznie zaczynajgc i kohczac studia w terminach
wyznaczonych przez organizacje roku akademickiego w konkretnej uczelni2

W trosce o rozw0j wiedzy i umiejetnosci spoteczenstwa, Parlament Europejski zdefiniowat osiem
kluczowych kompetencji, ktére sg okreslone w Europejskich Ramach Odniesienia. Kompetencje te moz-
na doskonali¢ wykorzystujgc metody itechniki ksztatcenia na odlegtos¢, jednak w zaleznosci od rodzaju
kompetencji konieczne jest zréznicowanie nasycenia catego kursu elementami zdalnymi3. Wykorzystanie
nauczania na odlegto$¢ do rozwijania kompetencji spotecznych w uczelni szczeg6towo zostanie omowione
w dalszej czesci rozdziatu.

Ksztatcenie na odlegtos¢ jest regulowane stosownymi przepisami w réznych krajach; na przykfad
w Czechach mozliwe jest ksztalcenie w formie tradycyjnej, zdalnej oraz tgczenie tych dwéch form, a dy-
plom uzyskany niezaleznie od formy ksztalcenia ma takg samg warto$¢. Ksztatcenie na odlegtos¢ na po-
ziomie szkolnictwa wyzszego obowigzuje takze w: Hiszpanii, Grecji, Litwie, Niemczech, Portugalii, Szwecji,
Wielkiej Brytanii i na Wegrzech4.

Ksztalcenie na odlegto$¢ w ujeciu uczelnianym w Polsce

Uczelniany system ksztatcenia na odlegto$¢ nalezy rozpatrywac jako zesp6t wzajemnie powigzanych obsza-
réw, do ktérych naleza: prawne uwarunkowania e-learningu akademickiego, technologia, tresci szkolenia,
spotecznos¢ akademicka.

1 Kwalifikacje - efekty ksztalcenia, poswiadczone dyplomem, $Swiadectwem, certyfikatem lub innym dokumentem wy-
danym przez uprawniong instytucje potwierdzajacym uzyskanie zakladanych efektow ksztalcenia; efekty ksztalcenia
- zasOb wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych, uzyskanych w procesie ksztalcenia przez osobe uczaca sieg;
E Chmielecka (red.), Autonomia programowa uczelni Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego, Aneks 2: Terminolo-
gia krajowych ram kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego, Warszawa, 2010, s. 124,

2 A Kocikowski, E-learning jako fundament globalnego systemu wyzszej edukacji, [w:] M. Dabrowski, M. Zajac, (red.),
E-learning - narzedzia i praktyka, Warszawa 2012, s. 216-222.

3 J Szandurski, Mozliwosci i ograniczenia e-edukacji w doskonaleniu kompetencji kluczowych, [w:] M. Dabrowski, M. Za-
jac (red.), op. cit., s. 103-112.

4 D. Dziewulak, Ksztatcenie na odlegto$¢ w wybranych panstwach europejskich, Analizy BA S2012, nr 18 (85).
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Na prawne uwarunkowania wdrazania i rozwoju e-learningu akademickiego skitadaja sie:

¢ Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym z pézn. zm. (Dz. U. 2005 Nr 164
poz. 1365), ktéra w Art. 164 ust. 3 zezwala na prowadzenie zaje¢ zwykorzystaniem metod itech-
nik ksztatcenia na odlegtos¢ i w ust. 4 szczeg6towa regulacja zostaje oddana pod rozporzadzenie
ministra wtasciwego dla szkolnictwa wyzszego;

* Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Kra-
jowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, Dz.U. 2011 nr 253 poz. 1520;

¢ Rozporzadzenie ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 wrze$nia 2007 z p6zn. zm. mo-
wigce o warunkach jakie musza by¢ spetnione, aby zajecia mogty by¢ prowadzone z wykorzysta-
niem metod itechnik ksztalcenia na odlegtos$¢, w tym zgodnie z rozporzadzeniem zmieniajgcym
z dnia 2 listopada 2011 r. warunkami dotyczacymi weryfikacji efektéw ksztatcenia z przedmiotu
prowadzonego zwykorzystaniem metod itechnik ksztatcenia na odlegtosé;

* Uchwaly i zarzgdzenia wewnatrzuczelniane, dotyczgce m.in. wymagan, jakie musza by¢ spetnio-
ne, aby zajecia mogty by¢é prowadzone z wykorzystaniem metod i technik ksztalcenia na odle-
gtos¢ w okreslonym wymiarze godzinowym.

Wazne miejsce w systemie ksztalcenia na odlegto$¢ zajmuje technologia. Pod tym pojeciem kryje
sie wszelkiego rodzaju oprogramowanie-software, atakze zasoby sprzetowe-czyli hardware, stosowane
w procesie ksztatcenia na odlegto$¢. Oprogramowanie, czyli narzedzia pozwalajace na tworzenie materia-
tow przeznaczonych do wykorzystania w procesie edukacyjnym, jak i sama platforma e-learningowa, na
ktérej materiaty te bedg umieszczane, powinny by¢ dostosowane do potrzeb uczelni w taki sposéb, aby
umozliwiaty lub wspieraly realizacje efektdw ksztalcenia, zaplanowanych dla danego przedmiotu5. Z kolei
na hardware sktadajg sie zasoby stuzgce do utrzymania infrastruktury technicznej (np. serwer, tgcze).

Udostepniane materiaty w wersji elektronicznej moga przybieraé r6zne formy: materiat do samo-
ksztatcenia, przygotowany w formie tekstu wspieranego ilustracjami, animacje, gry edukacyjne, testy
sprawdzajgce, audiobooki, podcasty, screencasty, vodcasty, webcasty. Wybo6r odpowiedniej formy przygo-
towania materiatbw powinien uwzgledniaé wspomaganie realizacji zaplanowanych efektéw ksztatcenia.

Jednym z najistotniejszych czynnikdw mogacych zawazy¢ na upowszechnieniu ksztatcenia na odle-
gtos¢ jest czynnik ludzki, czyli spotecznos¢ akademicka. Jedynie zaangazowanie zaréwno nauczycieli, jak

5 E Zielinski, E-learning w edukacji. Jak stworzy¢ multimedialng i w petni interaktywng tre$¢ dydaktyczng, 2012.
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i studentéw gwarantuje powodzenie takiej metody ksztatcenia. Barierg organizacyjng jest wiek, doswiad-
czenie w korzystaniu z nauczania na odlegto$¢, kompetencje informatyczne, nastawienie do nauczania na
odlegtosc.

Zalozenia uczelnianego systemu ksztatcenia na odlegtos¢
na przyktadzie KAAFM

Uczelniany6 system ksztalcenia na odlegtos¢ KAAFM reguluje proces prowadzenia zaje¢ - w formie
e-wyktadu, e-éwiczen, e-lektoratu oraz e-seminarium - z wykorzystaniem metod itechnik ksztalcenia na
odlegtos¢ w Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego. W ramach tego systemu okreslone
sg zasady przygotowania tresci szkoleniowych, technologiczne aspekty prowadzenia zaje¢ dydaktycznych
w formie zdalnej, zasady pracy studenta i nauczyciela.. Zajecia moga by¢ prowadzone w systemie wspoma-
gajacym, uzupetniajgcym i komplementarnym. Podzial ten wynika ze spetnienia wymagan - dotyczacych
zawartosci i sposobu przekazu przygotowanego materiatu dydaktycznego - potwierdzonych w procesie
certyfikacji kursu. Zawsze jednak jest to blended-learning, czyli metoda ksztalcenia tgczaca zajecia pro-
wadzone w sposob tradycyjny z zajeciami prowadzonymi w sposéb zdalny. Zajecia dydaktyczne z zadnego
przedmiotu nie moga by¢ prowadzone w petnym wymiarze godzin w sposob zdalny. Kazdy nauczyciel aka-
demicki moze jednak udostepnia¢ studentom tresci bez certyfikacji, jezeli sa to materiaty pomocnicze do
zaje¢ tradycyjnych, a nie e-zajecia.

Obowigzki studentéw i nauczycieli sprecyzowane sa w zatgczniku do zarzgdzenia rektora7 okre-
Slajgcym zasady pracy na zajeciach prowadzonych z wykorzystaniem metod itechnik ksztalcenia na od-
legtos¢. Zaréwno studenci, jak i kadra dydaktyczna przechodzg szkolenia przygotowujgce do korzysta-
nia z platformy e-learningowej. Nauczyciele akademiccy odbywajg szkolenie w formie tradycyjnej oraz
na platformie zdalnego nauczania. Zaréwno szkolenia odbywajace sie w formie tradycyjnej, jak i kurs
e-learningowy tematycznie obejmuja obstuge platformy oraz metodyki prowadzenia zaje¢. Studenci odby-
wajg szkolenie w ramach zaje¢ ztechnologii informacyjnej i musza zaliczy¢ obowiazkowy kurs na platformie
e-learningowej. Studenci i prowadzacy majg mozliwos¢ korzystania z komputeréw z dostepem do Inter-
netu naterenie Uczelni. Pozwala to studentom majacym problem w dostepie do Internetu na korzystanie
z zasobow udostepnianych przez osobe prowadzaca zajecia, a nauczycielom na udostepnianie materia-
téw, réwniez w czasie, gdy przebywajg na terenie uczelni bez wtasnego sprzetu komputerowego.

Rys. 2. Zastosowany w Uczelni model porzadkujgcy proces tworzenia i prowadzenia e-zajec

Zrodio: opracowanie wiasne.

Zajecia na odlegtos¢ prowadzone sg przy uzyciu dedykowanej platformy e-learningowej. Pozwala
ona na zamieszczanie materiatow dydaktycznych r6znego rodzaju w formie elektronicznej (m.in. filmy, qu-

6 Uczelniany system ksztatceni na odlegto$¢ opracowany dla Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego.

7 Zarzadzenie Rektora Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego nr 6/2011 z dnia 14 marca 2011 roku
w sprawie zasad prowadzenia zaje¢ z wykorzystaniem metod itechnik ksztatcenia na odlegto$¢, wymagan, jakie musza
spetnia¢ e-zajecia w zaleznosci od ich typu, formy oraz stopnia nasycenia elementami zdalnymi oraz wymagan, jakie
musza zosta¢ spetnione, aby zajecia dydaktyczne prowadzone z wykorzystaniem metod itechnik ksztatcenia na odle-
gto$¢ mogly zosta¢ wliczone do pensum dydaktycznego w Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego
w Krakowie, Zatacznik Nr 4 Zasady pracy na zajeciach prowadzonych z wykorzystaniem metod itechnik ksztatcenia na
odlegtosé.
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izy, pliki muzyczne, zadania, kursy w formacie SCORM), atakze na komunikacje ze studentami przez forum
(asynchronicznie), atakze czat i wideokonferencje. Z kolei rozbudowany system raportowania pozwala na
biezaca kontrole pracy studentow i nauczycieli. Natomiast kontrola postepow w nauce studentow, weryfi-
kacja wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych, takze w wyniku przeprowadzania zaliczen i egzami-
néw konczacych zajecia dydaktyczne z okre$lonego przedmiotu, prowadzona jest w siedzibie uczelni.

Model prowadzenia zaje¢ z wykorzystaniem metod itechnik ksztalcenia na odlegtos¢, zastosowa-
ny w uczelni, przedstawiono na rysunku 2. Jest on oparty na piecioetapowym modelu ADDIE (Analyze,
Design, Development, Implementation, Evaluation) porzagdkujgcym proces tworzenia e-zaje¢, dostosowa-
nym do potrzeb akademickich. W ujeciu akademickim oznacza to podziat na:

- opracowanie materiatéw dydaktycznych:
e zgloszenie propozycji zajec,
¢ przygotowanie multimedialnych materiatow dydaktycznych,
« certyfikacje e-zajeg;
- prowadzenie e-zaje¢ obejmujgcych:
¢ udostepnianie materiatbw dydaktycznych na platformie zdalnego nauczania zgodnie z har-
monogramem realizacji e-zajec,
< moderowanie dyskusji (forum, czat), konsultacje synchroniczne i asynchroniczne,
« prowadzenie zaje¢ zwykorzystaniem wideokonferencji,
« weryfikacja efektow ksztatcenia dostosowana do rodzaju kompetenciji;

- ewaluacje zaje¢ na platformie (badana jest opinia studentéw dotyczgaca przygotowanych mate-
riatdw dydaktycznych, prowadzonych zaje¢, funkcjonowania platformy zdalnego nauczania):

e studenci,
¢ nauczyciele.

Dzieki temu proces dydaktyczny, w ktérym wykorzystana jest platforma spetnia wymogi wynikajgce
z Ustawy i Rozporzagdzenia Ministra, o ktérych wczes$niej wspomniano.

Ksztalcenie na odlegto$¢ a KRK

Zgodnie z propozycjami odnoszacymi sie do warunkéw prowadzenia studiéw i sposobéw realizacji ksztal-
cenia, nauczyciele akademiccy oprécz oczywistych kompetencji w zakresie prowadzonych zaje¢, potwier-
dzonych stosownym dorobkiem naukowym w danej dyscyplinie, powinni réwniez rozwija¢ kompetencije
w zakresie organizowania i prowadzenia procesu ksztatcenia. W szczegélnosci w zakresie postugiwania sie
nowoczesnymi metodami i technikami ksztatcenia, w tym z wykorzystaniem technologii informatycznejg
takiej jak platformy zdalnego nauczania. Stosowanie nowych technologii przez nauczycieli ma korzystny,
stymulujacy wpltyw na zaangazowanie studentow w proces dydaktyczny, podnoszgc tym samym jakosc
ksztatcenia. Wazne jest zatem, aby nauczyciele akademiccy byli motywowani do podnoszenia swoich kwa-
lifikacji, np. premiowanie nauczycieli, ktérzy prowadzg ksztatcenie na wysokim poziomie, a zwtaszcza tych
korzystajacych w procesie dydaktycznym z nowoczesnych metod, technik i narzedzi. System ksztatcenia
oparty na osigganiu przez studenta zatozonych efektéw ksztatlcenia zmusza takze nauczycieli do refleksyj-
nego myslenia o projektowaniu szkolen, formach przekazu i sposobie weryfikacji planowanych efektow
ksztatcenia9.

Nauczyciel powinien zorganizowac proces dydaktyczny w taki sposob, aby student z biernego od-
biorcy przekazywanych tresci stat sie aktywnym uczestnikiem procesu zdobywania wiedzy, umiejetnosci
i przez to nowych kwalifikacji. Pozytywny wplyw na takg postawe studenta ma swiadomo$¢é mozliwosci
organizowania sobie pracy w srodowisku internetowym. Student w trakcie prowadzonych e-zaje¢ ma na-
miastke samodzielnosci w dgzeniu do zdobywania wiedzy, umiejetnosci, kompetencji. Wprawdzie proces
ksztatcenia na odlegtos¢ jest w peini moderowany przez nauczyciela, to jednak w przypadku wiekszosci
umieszczanych na platformie materiatéw, zwtaszcza do samodzielnej nauki, student sam musi sobie zor-
ganizowac czas i miejsce przeznaczone na nauke, zrobienie zadania, projektu, przeczytanie materiatow, do

8 A. Krasniewski, Jak przygotowac programy ksztatcenia, op. cit., s. 82.

9 Ph.G. Altbach, L Reisberg, LE. Rumbley, Trends in Global Higher Education: Tracking an Academic Revolution. A Report
Preparedfor the UNESCO 2009 World Conference on Higher Education, p. 118, UNESCO 2009, France.
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ktérych odsyta go prowadzacy zajecia. Dodatkowo student moze korzysta¢ z asynchronicznych, jak i syn-
chronicznych metod kontaktu z prowadzgcym. W chwili, gdy stanie przed problemem, do rozstrzygniecia
ktorego potrzebna bedzie podpowiedz nauczyciela moze skorzysta¢ z dostepnych przez Internet (w tym
rowniez na platformie zdalnego nauczania) - form kontaktu, np. czat lub forum. Pozwala mu to szuka¢ nie
tylko dr6ég samodzielnego rozwigzywania zagadnien, ale takze na coraz $Smielsze i bardziej komfortowe -
bo dla wielu studentéw mniej stresujgce niz osobisty kontakt - korzystanie zwiedzy i doSwiadczenia na-
uczyciela. W ten sposdb-przy nauczaniu skierowanym na ucznia - student staje sie wsp6todpowiedzialny
za jako$¢ swojego ksztatceniall

Zastosowanie w procesie dydaktycznym metod i technik ksztatcenia na odlegto$s¢é powinna byé
wykorzystane do realizacji efektéw ksztalcenia zgodnych z Krajowymi Ramami Kwalifikacji. Nalezy zatem
sprawdzi¢, ktore efekty i w jakim stopniu moga by¢ osiggane przy wsparciu nowoczesnych metod ksztat-
cenia - zwykorzystaniem platformy zdalnego nauczania. Pod uwage nalezy wzig¢ efekty ksztatcenia w za-
kresie kompetencji spotecznych dla profilu ogdlnoakademickiego, jak i praktycznego w zakresie nauk:
humanistycznych, spotecznych, Scistych, przyrodniczych, technicznych, medycznych, nauk o zdrowiu oraz
nauk o kulturze fizycznej (bez kierunkéw: lekarskiego, lekarsko-dentystycznego, farmacji, pielegniarstwa
i potoznictwa), rolniczych, lesnych i weterynaryjnych, sztuki a takze efektow ksztatcenia prowadzgcego
do uzyskania kompetencji inzynierskich. W zwigzku z tym przeprowadzona zostata analiza majgca na
celu ustalenie, w jakim stopniu uzycie w procesie dydaktycznym metod itechnik ksztatcenia na odlegtos¢
wptywa na uzyskanie poszczegoélnych efektow ksztatcenia. Jak sie okazuje w znacznym stopniu blended
learning korzystnie oddziatuje na dostrzeganie przez studentéw potrzeby uczenia sie przez cate zycie, jak
rowniez umiejetnos$¢ pracy w grupie. Wigze sie to Scisle ze sposobem organizacji pracy zdalnej.

Student juz na poczatku zaje¢ prowadzonych przy uzyciu platformy e-learningowej zdaje sobie
sprawe, ze musi sie nauczy¢ obstugi oprogramowania, z ktérym najprawdopodobniej nie miat wczesniej
stycznosci. Musi nauczy¢ sie innego podejscia do ksztatcenia, z biernego uczestnika zajec¢ staje sie aktyw-
nym uzytkownikiem systemu informatycznego, wyrabia w sobie samodzielno$¢ w dazeniu do zdobywa-
nia wiedzy. Konieczno$¢ nauczenia sie obstugi systemu informatycznego uswiadamia studentowi, ze bez
ciggtego poszerzania wiedzy nie bedzie w stanie funkcjonowac¢ w rozwijajgcym sie spoteczenstwie. Z kolei
chociazby przy realizacji zadanych przez prowadzgcego projektéw do realizacji w grupach, platforma zdal-
nego nauczania przez funkcje zwigzane z obstugg komunikacji miedzy uczestnikami zaje¢ - forum, czat
wideokonferencja - jest w stanie potgczy¢ w sposob zdalny studentéw pracujacych nad projektem. Orga-
nizacja synchronicznej pracy w sieci wymaga od studentéw zorganizowania pracy grupowej i nadania po-
szczegoblnym osobom w zespole rol, chociazby przez wytonienie lidera wyznaczajgcego spotkania on-line.

Nieznacznie tylko mniejszy wptyw ksztatcenie na odlegto$¢ ma na rozwijanie kompetencji spotecz-
nych studentéw w zakresie umiejetnosci dostrzegania wiasnych ograniczen. Podobnie jest w przypadku
umiejetnosci uswiadomienia sobie momentu, kiedy wtasna wiedza nie wystarcza i nalezy zwrécic¢ sie do
ekspertéw. Nic tak nie uswiadamia cztowiekowi wtasnej niewiedzy i ograniczen oraz potrzeby ksztatcenia,
j-ak konieczno$¢ samodzielnego realizowania zadania, projektu, atakze do pewnego stopnia samodzielne-
go dochodzenia do wiedzy czy umiejetnosci.

Praca na platformie, cho¢ pod kontrolg nauczyciela pozwala studentowi zobaczy¢, do jakiego stop-
nia samodzielnie jest w stanie wykona¢ pewne zadania, projekty, a co wiecej utrwala dobre nawyki zwig-
zane z szukaniem drog dalszego rozwoju i doskonalenia, atakze, w razie koniecznosci korzystania z pomo-
cy ekspertow (w przypadku ksztatcenia na odlegto$¢ - pomocy nauczyciela).

Blended learning ma réwniez wptyw na osigganie przez studentéw kompetencji zwigzanych z umie-
jetnosciami samooceny, konstruktywnej krytyki w stosunku do dziatan innych osob irefleksji natemat wta-
snej pracy, atakze efektami zwigzanymi z rozumieniem potrzeby podnoszenia kompetencji zawodowych
i osobistych. Ksztalcenie na odlegto$¢ wptywa réwnie korzystnie na osigganie efektéw ksztalcenia zwigza-
nych z samodzielnym podejmowaniem dziatan, zbieraniem i interpretowaniem informacji, wewnetrzng
motywacja i umiejetnoscig organizacji pracy, a takze efektami dotyczacymi uzupetniania i doskonalenia
nabytej wiedzy i umiejetnosci oraz mys$lenia i dziatania w sposo6b przedsiebiorczy. Samodzielnos¢, do pew-
nego stopnia, w pozyskiwaniu wiedzy z innych niz tradycyjnie na uczelni stosowanych zrédet - wyrabia
w studentach nawyk pozyskiwania i gromadzenia informacji, weryfikowania danych, organizowania sobie
pracy, aw efekcie tych dziatan ukonstytuowania w sobie postawy przedsiebiorcze;.

10 ,Projektowanie programoéw studiéw zaje¢ dydaktycznych na bazie efektéw ksztatcenia”, [w:] E Chmielecka (red.), Auto-
nomia programowa uczelni Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego, Warszawa 2010.
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Ksztalcenie na odlegto$¢ ma rowniez wplyw, cho¢ znacznie mniejszy, na osigganie przez studentow
kompetencji zwigzanych zwtasciwym okreslaniem priorytetow. Podobnie mozna oceni¢ wptyw nauczania
na odlegto$¢ na uzyskanie przez studentdw kompetencji zwigzanych zumiejetno$cia uczestniczenia i przy-
gotowywania projektow spotecznych z uwzglednieniem roéznych aspektéw, w tym prawnych, i ekonomicz-
nych oraz rozumieniem spotecznych aspektéw praktycznego stosowania wiedzy i umiejetnosci. Platforma
wspierajgca ksztatcenie na odlegtos¢ jest jedng z mozliwosci prezentowania i upowszechniania wiedzy.
Informacje zawarte w dokumentach, plikach multimedialnych, prezentacjach, zatgcznikach, zadaniach itp.
muszg by¢ nie tylko prezentowane w sposob zrozumialy dla odbiorcy - studenta, ale takze przygotowane
z poszanowaniem prawa autorskiego. W zwigzku z tym studenci moga zaobserwowac dobre praktyki,
odnoszace sie do zasad publikowania materiatow dydaktycznych i kurséw na e-platformie tgczacych tekst,
grafike, dzwiek, obraz. Jest prawdopodobne, ze uwrazliwiajgc studenta na kwestie poszanowania praw
autorskich podczas prowadzenia kursu e-learningowego, sktonimy go do refleksji nad tymi zagadnieniami
w sytuacji, gdy sam bedzie odpowiedzialny za wtasny projekt.

Ksztalcenia na odlegtoS¢ w ocenie studentow

W ksztalceniu studentdw duze znaczenie ma jego wysoka jakos¢. W zwigzku z tym nalezy zwrd6ci¢ uwage
na stworzenie i wdrozenie mechanizméw pozwalajacych najej zapewnieniell Wazna zatem staje sie opinia
studentéw jako odbiorcéw ksztatcenia. Ocena ksztatcenia przez studentéw jest niezbednym elementem,
pozwalajgcym natworzenie coraz lepszych programow studiow12

Po pierwszym roku realizacji zaje¢ wspomaganych przy wykorzystaniu uczelnianej platformy zdal-
nego nauczania, studenci zostali poproszeni o wyrazenie opinii na temat systemu, z ktérego mogli korzy-
sta¢, atakze natemat zaje¢ prowadzonych w takiej formie. Zalozenia dotyczace konstrukcji itechnicznego
przeprowadzenia ankiety byty nastepujace:

- ankieta byta w petni anonimowa,
- ankietowanie odbywalo sie drogg internetowa,

- prosbha o wypetnienie ankiety internetowej zostata rozestana do wszystkich studentéw, ktérzy
maja aktywowane konto na platformie,

- czastrwania ankietowania - czerwiec-wrzesien 2012,

- ankieta skladata sie z oSmiu punktow, studenci proszeni byli o ocene, w jakim stopniu zgadzajg
sie z umieszczonymi w kolejnych punktach stwierdzeniami,

- pytania oceniane sa w siedmiostopniowej skali, gdzie 1 oznacza ,zupetnie sie nie zgadzam", a7
.catkowicie sie zgadzam".

W pierwszym punkcie ankiety umieszczone bylo jednoczesnie pytanie i zarazem prosba o wy-
petnienie ankiety (lub nie), a brzmiato: ,Czy uczestniczytas/uczestniczytes w mijajgcym roku akademic-
kim w zajeciach e-learningowych w ramach studiow? Jesli nie uczestniczytas/uczestniczyte$ w zajeciach
e-learningowych w KA to nie wypetniaj prosze dalszej czesci ankiety". Nie wszyscy jednak uczestniczyli
w e-zajeciach, gdyz platforma oprécz swojej wtasciwej roli - miejsca, w ktérym odbywajg sie e-zajecia,
jest rowniez z powodzeniem wykorzystywana tylko do komunikacji ze studentami lub tez jedynie do
udostepniania materiatbw potrzebnych w trakcie zaje¢, Pytanie o to, czy kto$ uczestniczyt w zajeciach
e-learningowych pozwala na wyeliminowanie odpowiedzi oséb, ktére de facto w e-zajeciach nie uczest-
niczyty, w zwigzku ztym ich odpowiedzi na dalsze pytania nie majg racji bytu. Uzyskane wyniki w ujeciu
procentowym przedstawione zostaly w tabeli 1.

Na podstawie otrzymanych wynikow, przedstawionych w tabeli 1 mozna stwierdzi¢, ze zajecia
prowadzone z wykorzystaniem metod itechnik ksztatcenia na odlegto$¢ odbierane sg przez studentéw
pozytywnie. Forma przekazu tresci byta dla studentéw w wiekszosci czytelna, a zamieszczone tresci zro-
zumiate. Prowadzacy okreslali zasady zaliczenia czesci zaje¢ prowadzonej zdalnie w spos6b przejrzysty
dla przewazajgcej wiekszosci studentdéw biorgcych udziat w ankiecie. Zajecia z wykorzystaniem platformy
e-learningowej studenci przewaznie oceniali jako wygodng forme nauczania; bardziej umiarkowane, cho¢
rowniez w wiekszosci pozytywne opinie dotyczytly efektywnosci takiej metody ksztatcenia. Moze to by¢

1 K Ciekot, Funkcje ewaluacji w zapewnianiu jako$ci ksztatcenia w uczelniach wyzszych, Wroctaw 2007, s. 38.

2 AR. Gullickson, The needfor student evaluation Standards, Prepared by The Joint Committee on Standards for Educa-
tional Evaluation, May 2000, p. 3, http://www.jcsee.org/wp-content/uploads/2009/09/SESNeed.pdfl28.04.2013].
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spowodowane tym, ze byt to pierwszy rok pracy na platformie zdalnego nauczania i zaréwno nauczyciele,
jak i studenci uczyli sie i przyzwyczajali do pracy w nowym $rodowisku. Nauka obstugi nowego systemu
informatycznego, nawet najbardziej intuicyjnego, ijednoczesnie wprowadzenie nowej metody ksztatcenia
moze by¢ trudne, zaréwno dla nauczyciela jak i ucznia. Od kazdej ze stron taka sytuacja wymaga zmiany
podejscia do procesu ksztalcenia, wiekszego zaangazowania, systematycznosci i cierpliwosci. Z pewnoscig
po realizacji wiecej niz jednych e-zaje¢ studenci zaczng w wiekszym stopniu dostrzegac¢ efektywnosé¢, ale
takze wygode nowej formy uczenia sie. Zaréwno studenci, jak i prowadzacy moga liczy¢ na pomoc ze
strony Centrum E-learningu. Z takiej pomocy skorzystata ponad potowa ankietowanych ijest ona dobrze
oceniana.

Tabela 1. Wyniki ankiety w ujeciu procentowym

Ocena

(1- zupetnie sie nie zgadzam,

7 - catkowicie sie zgadzam) Pytanie 2 Pytanie 3 Pytanie 4 Pytanie 5 Pytanie 6 Pytanie 7 Pytanie8
Odpowiedz tak/nie dotyczy tylko

pytania 7

1 4,76% 4,76% 4,76% 14,29% 14,29% 8,33%
2 2,38% 4,76% 4,76% 0,00% 2,38% 0,00%
3 4,76% 4,76% 2,38% 4,76% 2,38% 8,33%
4 2,38% 4,76% 4,76% 14,29%  28,57% 20,83%
5 9,52% 7,14% 7,14% 11,90% 16,67% 4,17%
6 14,29%  19,05%  26,19%  14,29%  16,67% 16,67%
7 61,90% 54,76% 50,00%  40,48% 19,05% 41,67%
tak 57,14%

nie 42,86%

Pytanie 2 Osoba prowadzaca zajecia w formie e-learnignowej podata przejrzyste zasady zaliczenia tej czesci
zajet.

Pytanie 3 Forma przekazu tresci w zajeciach e-learningowych byta czytelna.

Pytanie 4 Tresci zmieszczone na ekranach byly zrozumiate.

Pytanie 5 Zajecia e-learningowe sg bardzo wygodng formg uczenia sie.

Pytanie 6 Zajecia e-learningowe sg bardzo efektywng formg uczenia sie.

Pytanie 7 Czy korzystate$ z pomocy Centrum E-learningu.

Pytanie 8 (jesli w pytaniu 7. ,tak") Pomoc uzyskana w Centurum E-learningu byta odpowiednia.

Zrodio: opracowanie wlasne.

Podsumowanie

Znaczna konkurencja na rynku pracy, szybka dezaktualizacja wiedzy, czy konieczno$¢ przekwalifikowania
zwigzanego z poszukiwaniem pracy sprawia, ze w trakcie catego zycia ludzie muszg poszerza¢ swojg wiedze
iumiejetnosci. W dobie ciagle rozwijajgcego sie spoteczenstwa informacyjnego, rozwoju technologii i globa-
lizacji w procesie ksztatcenia wykorzystywane sg nowoczesne technologie. Wykorzystanie metod itechnik
ksztatcenia na odlegtos¢ wspiera osiaganie kluczowych kompetenciji. Ksztalcenie na odlegto$¢ prowadzone
zwykorzystaniem platformy zdalnego nauczania w ramach uczelni wspiera osigganie przez studentéow efek-
tow ksztalcenia zwlaszcza w zakresie kompetencji spotecznych. Ponadto e-zajecia sg dobrze oceniane przez
studentow. Nawyki nabyte w czasie studiow w zakresie umiejetno$ci samodzielnego poszukiwania wiedzy,
samodyscyplina i uSwiadomienie sobie potrzeby ustawicznego ksztatcenia pozwoli na sprawne i efektywne
ksztatcenie przez cate zycie, co wpisuje sie najnowsze propozycje w tym zakresie.



Rozdziat 11

Udziat interesariuszy zewnetrznych
w procesie tworzenia i doskonalenia programow ksztalcenia
| zapewnienia pracy absolwentom

Mariusz Parlicki

Wprowadzenie

W ostatnich latach wielka kariere w prasie lokalnej i ogélnopolskiej, w publikacjach portali interneto-
wych, w debacie publicznej, zrobit tytut ,polskie uczelnie ksztatcg (produkuja) bezrobotnych". Popular-
nos$¢ tego tytutu nie jest przejawem swoistej mody, ale wynikiem statystycznych analiz sytuacji absol-
wentow uczelni wyzszych na rynku pracy, czy tez wnioskiem wyptywajacym z badan przeprowadzanych
ws$réd pracodawcow.

Wedtug danych Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej (MPiPS) na koniec wrzes$nia 2012 roku
ws$réd osob bezrobotnych az 235,4 tys. stanowity osoby z wyzszym wyksztatcenieml, podczas gdy w roku
2000 liczba os6b bezrobotnych posiadajgcych wyksztatcenie wyzsze wynosita ok. 70 tys.2

Warto przypomnie¢, ze w tym samym okresie nastgpit znaczacy wzrost ogoélnej liczby osdéb legity-
mujgcych sie wyksztalceniem wyzszym. Dane z Narodowego Spisu Powszechnego Ludnosci i Mieszkan
2011 wskazujg, ze wsrod ludnosci faktycznie zamieszkatej w Polsce w wieku 13 lat i wiecej jest 5690,2 tys.
0s6b z wyksztatlceniem wyzszym, podczas, gdy w trakcie Narodowego Spisu Powszechnego Ludnosci
i Mieszkan 2002 liczba os6b z wyzszym wyksztatlceniem wyniosta 3203,6 tys. Udziat os6b z wyzszym wy-
ksztatceniem ws$rdd ogolnej liczby oséb zamieszkujgcych faktycznie w Polsce w wieku 13 lat iwiecej wzrdst
29,9% w roku 2002 do 17% w 2011 roku3 Wzrastajacy wskaznik skolaryzacji spoteczenstwa polskiego tyl-
ko do pewnego stopnia wyjasnia¢ moze przyczyny wzrastajgcego udziatu oséb z wyzszym wyksztatceniem
w grupie bezrobotnych.

Celem niniejszej rozdziatu jest wskazanie innych, poza wymienionymi powyzej, przyczyn wzrasta-
jacego udziatu os6b z wyzszym wyksztatceniem w populacji oséb bezrobotnych oraz sposobéw przeciw-
dziatania temu zjawisku. Przede wszystkim omoéwione zostang aspekty organizacyjno-prawne zwigzane
z wprowadzeniem w ramach reformy szkolnictwa wyzszego w naszym kraju obowigzku konsultowania
Z interesariuszami zewnetrznymi uczelni wyzszych koncepcji ksztalcenia na poszczegoélnych kierunkach
studidw i uwzgledniania w tychze koncepcjach obecnych i prognozowanych potrzeb rynku pracy.

W pierwszej kolejnosci omowione zostang, w Swietle dostepnych wynikéw badan i analiz, przyczy-
ny, ktére sprawiajg, ze zdaniem pracodawcow polskie uczelnie ksztatcg bezrobotnych. Nastepnie przed-
stawiona zostanie charakterystyka zmian w systemie funkcjonowania szkolnictwa wyzszego ijego relacji
z otoczeniem zewnetrznym w celu ograniczenia bezrobocia wsréd absolwentéw. Zmiany te rekomendo-
wane sg przez Polska Konfederacje Pracodawcéw Prywatnych (PKPP) Lewiatan. Dalsza czes$¢ pracy po-
Swiecona zostanie opisowi uczelni wyzszych i ich otoczenia; wskazaniu miejsca i znaczenia interesariuszy

1 Ministerstwo Pracy | Polityki Spotecznej, Departament Rynku Pracy, Informacja o bezrobotnych i poszukujacych pracy
we wrzesniu 2012 r. 9/2012, Warszawa, pazdziernik 2012, s. 11, http://www.psz.praca.gov.pl [20.11.2012].

2 Gtowny Urzad Statystyczny, Maty Rocznik Statystyczny Polski 2002, Warszawa 2002, s. 154.

3 Gléwny Urzad Statystyczny, Raport z wynikéw Narodowy Spis Powszechny Ludnosci i Mieszkan 2011, Warszawa 2012,
s. 58.
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zewnetrznych w wewnetrznym systemie zapewnienia jakosci ksztatcenia (WSZJK) i w procesie budowy
wysokiej kultury jakosci ksztatcenia; okres$leniu roli, jakg majg do spetnienia wybrane jednostki organiza-
cyjne uczelni wyzszych w budowaniu relacji wspotpracy z interesariuszami zewnetrznymi; wreszcie wska-
zaniu konkretnych sposobdw wigczenia interesariuszy zewnetrznych do prac WSZJK i do budowy wysokiej
kultury jakosci ksztatcenia.

Dlaczego weditug pracodawcow uczelnie wyzsze
w Polsce ksztatcg bezrobotnych

Opracowany w 2010 r. raport z badan zrealizowanych w ramach projektu ,Uczelnia Przyjazna Pracodaw-
com" przez zespo6t pod kierunkiem tukasza Arendta wskazuje, ze kluczowe kryteria wyboru kandydata do
pracy stosowane przez pracodawcow to: wiedza i umiejetnosci (83% wskazan), doswiadczenie zawodowe
(64% wskazan), kompetencje psychospoteczne (42% wskazan) i poziom wyksztatcenia (38% wskazan). Zkolei
umiejetnosci deficytowe absolwentéw w oczach pracodawcow to przede wszystkim: umiejetnos¢ tgczenia
teorii z praktykg (45% wskazan), umiejetnos$c¢ organizacji pracy (37% wskazan), umiejetnos¢ obstugi klienta/
kontaktu z klientem (34% wskazan), umiejetno$¢ rozwigzywania probleméw (32% wskazan), znajomosc¢
jezykow obcych (30% wskazan), umiejetnosci interpersonalne (24% wskazan), kreatywno$¢ (23% wskazan),
umiejetno$¢ pracy w grupie i umiejetnos¢ dostosowania sie do zmian w otoczeniu (po 22% wskazan)4.

Z przytoczonych danych wynika, ze zasadniczym problemem w uzyskaniu przez absolwentéw szkot
wyzszych pracy jest nie tyle wybor okre$lonego kierunku studiéw, czy specjalnosci w ramach tego kierun-
ku, ale brak pewnej grupy kompetencji twardych: umiejetnosci tagczenia teorii z praktyka, odpowiedniego
poziomu znajomosci jezykdw obcych i brak catej gamy tzw. kompetencji miekkich, odnoszacych sie przede
wszystkim do sprawnego i skutecznego kierowania wtasna osobag i wtasng pracg, kreatywnego myslenia,
komunikowania sie z innymi ludzmi, przekonywania ich do swoich racji, pracy w grupie. Kompetencje
miekkie, co zaznaczono w omawianym raporcie majg wymiar ponadzawodowy. Istotnie, kompetencje
miekkie stanowig zesp6t kompetencji uniwersalnych, ktére byly, sa, a i zapewne beda cenione na rynku
pracy. Sgto w swej istocie kompetencje behawioralne, a wiec zwigzane z naszymi zachowaniami, a dzieki
temu mozliwe jest ksztaltowanie i rozwijanie ich w procesie wiasciwie realizowanej edukacji i samoeduka-
cji. Ksztattowanie tych kompetencji jest procesem, w ktérym wyzsze uczelnie moga zdziata¢ duzo dobrego.
Jednakze trzeba pamietac, ze w procesie ksztattowania i rozwijania tych kompetencji rownie istotne zna-
czenie ma samodzielna praca osoby wykazujgcej w tym wzgledzie deficyty, a na poprzedzajgcym okres stu-
diowania etapie: rodziny, przedszkola, szkoly, innych srodowisk wychowawczych i edukacyjnych. Ponadto
ksztattowanie i rozwijanie tych kompetencji jest bez watpienia zadaniem dla podmiotéw zatrudniajgcych.
Pracodawcy proponujac szkolenie i doskonalenie zatrudnionych, organizujgc réznorodne kursy - moga
wzmacnia¢: motywacje, asertywnos¢, kreatywnos¢, zdolnos$é radzenia sobie w sytuacjach trudnych i pro-
blemowych, umiejetnosci organizacyjne czy umiejetnosci komunikacji interpersonalnej pracownikéw.

W roku 2008 Rada Rynku Pracy (RRP), stanowigca organ opiniodawczo-doradczy Zarzadu i Prezy-
denta PKPP Lewiatan, stwierdzita, ze istotne ograniczenie mozliwos$ci rozwoju i tworzenia przewag kon-
kurencyjnych dla przedsiebiorstw stanowi brak wykwalifikowanych pracownikéw. Zdaniem RRP ,w Polsce
pogtebia sie przepas¢ miedzy umiejetnosciami nauczanymi w szkole, a kompetencjami potrzebnymi na
rynku pracy"5. Stwierdzenia te moga stanowi¢ dodatkowe, obok rosngcego wskaznika skolaryzacji spote-
czenstwa, wyjasnienie przyczyn wysokiego udziatu absolwentéw uczelni wyzszych w populacji os6b bez-
robotnych.

Rada Rynku Pracy w przywotanym raporcie zwraca tez uwage, ze ksztatcenie studentow w naszym
kraju rozwineto sie w gtdwnej mierze na kierunkach ekonomiczno-administracyjnych, a ksztatcenie na
kierunkach inzynieryjno-technicznych oraz informatycznych, a wiec na tych, na ktére zgtasza zapotrze-
bowanie rynek pracy, jest relatywnie niskie, a co wiecej kompetencje absolwentéw tych kierunkéw sg
nieadekwatne do potrzeb pracodawcéwe6.

Zob. t. Arendt, Raport z badan w projekcie Uczelnia Przyjazna Pracodawcom, Warszawa 2010, s. 13-15.

5 Zob. Polska Konfederacja Pracodawcéw Prywatnych Lewiatan, Polskie uczelnie ksztalcg bezrobotnych, 11.12.2008,
http://pkpplewiatan.pl/opinie/aktualnosci/2008 [20.11.2012].

6 A. Morawiec, Uczelnie sie sprostytuowatly, ,Rzeczpospolita”, 17.10.2012, http://www.rp.pl/artykul/943369.html
[18.11.2012],
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Postulat, aby potrzeby pracodawcéw stanowity kluczowy wyznacznik celowosci ksztatcenia na da-
nym kierunku studiéw ma wielu zwolennikoéw, jednakze warto odnotowacé, ze napotyka tez na ostrg kryty-
ke. W wywiadzie udzielonym ,Rzeczpospolitej" byty rektor AGH prof. Ryszard Tadeusiewicz zauwazyt:

»Szkoty techniczne sa z definicji predestynowane do ksztatcenia specjalistow. Trudno sobie takze
wyobrazi¢, aby szkoly medyczne nie ksztatcity lekarzy. Jednak nie zgodze sie z tezg, ze nauka uprawiana
na uniwersytetach i w innych szkotach wyzszych jest r6zna. Roéznica tkwi tylko w nazewnictwie i tradycji
zawodow, ktorych nauczamy. Uniwersytety og6lne ksztalca na zasadzie szerokiego rozwoju intelektualne-
go, tak, aby absolwent mogt by¢ zaangazowany w najrézniejsze przedsiewziecia, takze te, ktére obecnie
jeszcze nie istniejg na liscie zawodow. Spoéjrzmy na prosty arytmetyczny fakt: czas aktywnosci zawodowej
absolwenta od momentu uzyskania dyplomu do przejscia na emeryture jest kilkukrotnie wiekszy niz okres
trwania typowej firmy na wspotczesnym rynku. Model ,jednego pracodawcy" odchodzi, a ksztatcenie ,na
miare" jest niezwykle ryzykowne. Musimy zaktada¢ zmiennos¢ zawodow, umiejetnosci, potrzeb i wyzwah
cywilizacyjnych. Ksztalcac na potrzeby rynku mozemy wyksztatci¢ ludzi, ktérzy kilka lat po studiach znaj-
da sie w putapce, bo ich wasko wyspecjalizowane umiejetnosci przestang by¢ komukolwiek potrzebne"7.
Zdaniem Tadeusiewicza bardziej celowe jest ksztatcenie ludzi mys$lacych, ktorzy potrafig ,gromadzic¢ fakty,
krytycznie je analizowac i wyciggac z nich wnioski"8.

Opinia ta, choc¢ jest oparta na racjonalnych przestankach i daleka od ideologicznych zafiksowan,
stanowi poglad dos¢ odosobniony w toczgcych sie oficjalnych dyskusjach nad problematykag ksztatcenia
studentdw na potrzeby rynku pracy, ajednoczesnie w dyskusjach nieformalnych, w trakcie kuluarowych
spotkan - znajduje wielu zwolennikéw.

Raport z badan bezrobotnych zarejestrowanych w powiatowych urzedach pracy, ktére zostaty zre-
alizowane w 2010 r. w ramach projektu ,Bilans Kapitatu Ludzkiego" nosi znamienny tytut ,Bezrobotni
- niewykorzystane zasoby polskiej gospodarki"9. Tytut ten moze inspirowaé¢ do postawienia w odniesie-
niu do absolwentow wyzszych uczelni przeciwstawnej tezy do tej, ktdrg forsuje PKPP Lewiatan. Moze
problemem bezrobocia wsréd absolwentéw jest nie tyle, czy nie tylko nieadekwatnos$¢ ich kompetenciji
w stosunku do potrzeb rynku pracy, ale takze niedostosowanie rynku pracy do zasobow, ktérymi sg wy-
ksztatceni bezrobotni?

Wydaje sie, ze takie spojrzenie na problem mogtoby zaowocowac¢ znaczacg poprawag sytuacji absol-
wentow uczelni wyzszych w sferze pracy. Reforma wydaje sie potrzebna tylez uczelniom wyzszym, co i ca-
temu rynkowi pracy. Mickiewiczowski postulat z Piesni Filaretow ,Mierz sity na zamiary, Nie zamiar podiug
sit" to bez watpienia postulat, ktéry powinien by¢ wskazowka dla dziatan spotecznie odpowiedzialnych
uczelni, ale takze i wskazéwka dla spotecznie odpowiedzialnego biznesu i sektora publicznego. Wszystkie
wymienione powyzej podmioty powinny w wiekszym stopniu bra¢ pod uwage ambitne cele, a nie tylko
obiektywnie wystepujgce w obecnej chwili mozliwosci.

Ambitnym celem uczelni powinno by¢ wyksztalcenie absolwentéw, ktérych wiedza, umiejetnosci
i kompetencje spoteczne skiadajg sie na pozadany przez pracodawcow kapitat. Z kolei ambitnym celem
publicznych i prywatnych pracodawcéw powinno by¢ zaoferowanie satysfakcjonujacej pracy absolwen-
tom, umozliwienie im rozwoju w tych obszarach, ktére sg zgodne z posiadang przez nich wiedzg, umie-
jetnosciami i kompetencjami, z ich wyksztatceniem i z zainteresowaniami. Brak mozliwosci zaoferowania
pracy dzisiejszym absolwentom uczelni wyzszych jest do pewnego stopnia wynikiem ,mierzenia zamiarow
podiug sit" przez pracodawcoéw, ktérzy wolg kontestowac rzeczywisto$¢, niz prébowac sie z nig zmierzy¢,
i postulowaé daleko idgce reformy otoczenia zewnetrznego swych organizacji, a w znacznie mniejszym
stopniu podejmowac przemiany wewnatrzorganizacyjne.

Potwierdzeniem tej tezy mogg by¢ wyniki badan ,Model wspotpracy uczelni z otoczeniem bizne-
sowym", ktore zostaty przeprowadzone w ramach projektu ,University business cooperation: feasibility
study" zrealizowanego przez Uniwersytet Ekonomiczny w Katowicach przy wspétpracy z Norwegian Uni-
versity of Science and Technology oraz Harstad University Collegel0 Badania ankietowe przeprowadzone

7 lbidem.
8 Ilbidem.

9 Zob. K Turek, Bezrobotni-niewykorzystane zasoby polskiejgospodarki, Raport zbadan bezrobotnych zarejestrowanych
w powiatowych urzedach pracy realizowanych w 2010 r. w ramach projektu ,Bilans Kapitatu Ludzkiego", wyd. 1, Warsza-
wa 2011, s. 1-96.

10 Uniwersytet Ekonomiczny w Katowicach, Model wspdtpracy uczelni z otoczeniem biznesowym, Katowice, grudzien
2010, s. 1-20, http://bpiwm.ue.katowice.pl/download/ubico_model_calibri.pdf [21.11.2012],
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wsréd 363 studentéw, 86 przedstawicieli otoczenia gospodarczego oraz 52 nauczycieli akademickich wy-
kazaty, ze tylko 40% pracodawcow rozwaza mozliwos¢ wspoétpracy z instytucjami szkolnictwa wyzszego,
a tylko 5% ankietowanych taka wspotprace realizuje, podczas gdy az 98% pracownik6éw akademickich
i 97% studentdw jest zainteresowanych wspéipraca ze srodowiskiem biznesu. Co wiecej badania wykaza-
ty, ze przedstawiciele biznesu w 66% nie sg zainteresowani realizacjg wspo6lnych badan naukowych, w 65%
nie sg zainteresowani wspo6tudziatem w procesie ksztatcenia, aw 55% nie sg zainteresowani przyjmowa-
niem studentéw i absolwentdéw na praktyki i stazell Autorzy raportu zwracajg uwage, ze pracodawcy sg
bardziej zainteresowani udziatem w procesie oceny jakosci ksztalcenia niz wspéttworzeniem czy opinio-
waniem programoéw studiow12 W zwigzku z powyzszymi wynikami, wtgczenie przedstawicieli biznesu jako
jednej z kategorii interesariuszy zewnetrznych w proces tworzenia i doskonalenia programéw ksztatcenia
wydaje sie przedsiewzieciem nietatwym, bo wymagajagcym przekonania partneréw biznesowych do wzie-
cia wspoétodpowiedzialno$ci za owe programy.

Charakterystyka zmian rekomendowanych przez pracodawcéw
jako koniecznych dla ograniczenia bezrobocia wsrdéd absolwentéw

Rada Rynku Pracy przy PKPP Lewiatan poza dokonaniem diagnozy przyczyn bezrobocia wéréd absolwentéw
zarekomendowata wprowadzenie szeregu zmian majgcych na celu uczynienie systemu edukacji, w tym sys-
tem nauki i szkolnictwa wyzszego - bardziej przyjaznym przedsiebiorcom, aw konsekwencji majg spowo-
dowac, ze absolwenci szk6t wyzszych bedg posiadali takie umiejetnosci i kompetencje, ktére sg pozadane
na rynku pracy. Wsréd zalecanych zmian znalazty sie: analiza i monitorowanie potrzeb rynku pracy, promo-
wanie pozadanej struktury podazy na rynku pracy, zmiana modelu ksztatcenia, wspétpraca z biznesem przy
okreslaniu modelu i programow ksztalcenia, bezposrednie zaangazowanie biznesu w ksztalcenie, zmiana
modelu finansowanial3 Czes¢ sposrod rekomendowanych dziatan juz stata sie w Swietle obowigzujacych
obecnie uregulowan prawnych obowigzkiem uczelni wyzszych. Nalezy tez zaznaczy¢, ze rekomendacje RRP
sg zbiezne ztymi, ktére od lat pojawiajg sie w przestrzeni medialnej iw opiniach krytykéw dotychczas funk-
cjonujgcego systemu.

W odniesieniu do problematyki analizy i monitorowania obecnych i przysztych potrzeb rynku pracy,
RRP zaleca konieczno$¢ zbierania i ciggtego uaktualniania informacji o potrzebach rynku pracy, o funk-
cjonowaniu szkot oraz uczelni wyzszych, o losach absolwentéw. W szczeg6lnosci RRP postuluje: poprawe
jakosci monitorowania i prognozowania potrzeb rynku pracy - uzupetnienie analizy danych historycznych
o badania potrzeb biznesu i kwalifikacji, ktére sa wymagane w poszczeg6lnych zawodach; prognozowanie
przez Ministerstwo Pracy popytu na prace w poszczeg6lnych sektorach, zawodach i regionach kraju; moni-
torowanie przez GUS danych statystycznych odnoszgcych sie do kwestii zatrudnialnosci absolwentéw we-
dtug poszczegolnych zawodow lub dziedzin ksztatcenia; monitorowanie loséw absolwentow konkretnych
szkdt, a przede wszystkim monitorowanie poziomu ich zatrudnieniald Z analizy powyzszych rekomendacji
wynika, ze konieczne jest wsparcie uczelni wyzszych w postaci stworzenia im mozliwosci dostepu do aktu-
alizowanych na biezgco danych statystycznych i do tworzonych na ich podstawie analiz.

Druga z rekomendacji dotyczaca koniecznosci ksztattowania odpowiednich postaw i promowania
pozadanej struktury podazy na rynku pracy powinna zosta¢ zrealizowana przez promowanie zarwno po-
dejscia opartego na uczeniu sie przez cale zycie, jak i wyksztalcenia technicznego. W tym celu RRP postu-
luje: wzmocnienie systemu doradztwa zawodowego dla dzieci, mtodziezy i ich rodzicéw, rozwoéj systemu
informowania i poradnictwa w szkotach i uczelniach; wprowadzenie katalogu wymagan kwalifikacyjnych
dla doradcow zawodowych, ktéry obejmowatby miedzy innymi znajomos¢ rynku pracy, prognozowanego
popytu i danych statystycznych dotyczacych zatrudnialno$ci; promowanie migracji ze wsi do miast oraz
z miast o duzym poziomie bezrobocia do miast o wysokim zapotrzebowaniu na prace poprzez geograficz-
na koncentracje ucznidow ksztatconych w rzadkich zawodach i takich, ktérych edukacja jest bardzo kosz-
towna, jak tez promowanie mobilnosci edukacyjnej wspotfinansowanej przez panstwo; uproszczenie jezy-
ka i sposobu komunikowania, wyjasniania i promowania systemu edukacji w wyniku stworzenia centrum

1 Ibidem, s. 9.

12 Ibidem, s. 10.

13 Zob. PKPP Lewiatan, op. cit.
X Ibidem.
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informacyjnego (na wzo6r ,jednego okienka") na temat systemu edukacji i jednego centralnego systemu
informowania oraz systeméw regionalnych i powiatowych1s

Jak widac, takze w tym wypadku, wysitki uczelni wyzszych, aby byly skuteczne wymagajg zdaniem
Rady Rynku Pracy daleko idgcych reform nie tylko systemu nauki i szkolnictwa wyzszego, ale catego syste-
mu edukacji oraz systemu promocji zatrudnienia i instytucji rynku pracy.

Kolejne rekomendacje wydaja sie szczegdlnie istotne z punktu widzenia problematyki poruszonej
w niniejszej pracy. RRP postuluje ,zastosowanie promowanego iwdrazanego w krajach UE modelu ksztat-
cenia kompetencyjnego, ktory pozwala na potaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw odpowiednich do
danej sytuacjile Zdaniem autoréw cytowanej publikacji ,aby model ten mogt funkcjonowaé w praktyce,
konieczne jest:

- podniesienie jakosci kadry nauczajacej,

- wprowadzenie wymagan dotyczacych rozwoju zawodowego osOb zajmujacych sie ksztatceniem
(Lifelong Learning - LLL- w odniesieniu do kadry nauczajacej),

- stale podnoszenie operacyjnych umiejetnosci dydaktycznych kadry nauczajgcej (dydaktyka, so-
cjologia, psychologia, andragogika),

- stosowanie interaktywnych form i nowoczesnych metod ksztatcenia"17.

Ws$réd rozwigzahn zaproponowanych przez RRP jako zasadne w celu wdrozenia rekomendacji wy-
mieniono: rozwijanie i wymaganie demonstrowania przez uczniéw i studentéw kwalifikacji ponadzawo-
dowych; ksztattowanie u uczniéw i studentéw postaw pozadanych przez pracodawcow; znaczace zwiek-
szenie udziatu ksztalcenia praktycznego w catym procesie ksztalcenia; uznawanie i potwierdzanie uczenia
sie praktycznego, incydentalnego i pozaformalnego; wymaganie od nauczycieli statej aktualizacji wtasnej
wiedzy zawodowejl8

Wdrozone do realizacji od roku akademickiego 2011/2012 w publicznych i niepublicznych krajo-
wych uczelniach wyzszych krajowe ramy kwalifikacji (KRK) dla szkolnictwa wyzszego sa w istocie proba
realizacji powyzszej rekomendacji i towarzyszacych jej postulatow. Nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze racjo-
nalnos¢ powyzszych dziatan, cho¢ ma znaczne grono zwolennikéw, spotyka sie z krytyka reprezentantéw
Srodowiska akademickiego. Wyrazem tego moga by¢ stowa Ryszarda Tadeusiewicza, ktory zauwazyt, ze
»POki co, zamiast mys$le¢ o strategii rozwoju szkolnictwa wyzszego ijego misji w kontekscie drugiej potowy
XXl wieku koncentrujemy sie na kolejnych biurokratycznych rozwigzaniach, ktére niczego merytorycznie
nie zmienig. Najnowszym pomystem jest wprowadzenie tzw. Krajowych Ram Kwalifikacji, a wiec systemu
oceny, ktdry ukierunkowany jest na cele ksztalcenia, a nie jego sposoby. Krétko moéwigc nie jest istotne,
jak uczymy, ale to, co umie absolwent"19 Zdaniem Tadeusiewicza taki kierunek reformy szkolnictwa jest
zly, ,Bo jesteSmy w stanie kontrolowa¢ metody ksztalcenia i sposoby. Natomiast deklarowane cele sa
brane z sufitu. To, czy je osiggniemy jest czystg hipotezg. Ale papier jest cierpliwy i wszystko przyjmie.
Zbyt matg uwage przywigzujemy do tego, co mozemy osiggngé w systemie, ktéory mamy, nawet jesli jest
niedoskonaty. Nie mozna oceny jakosci uczelni opiera¢ na zawartych w tabelkach deklaracjach, nie ma-
jacych nic wspélnego z rzetelnym ksztalceniem i zdrowym rozsadkiem, ale za to zgodnych z wymogami
biurokratycznymi"20.

Przejscie od modelu zorientowanego na tresci ksztalcenia do modelu zorientowanego na efekty
wydaje sie generalnie wtasciwym kierunkiem reform, cho¢ stopieh przygotowania reformy, sposoéb jej
wdrazania i szczeg6towe rozwigzania niektérych kwestii budzg szereg watpliwos$ci i zastrzezen. Przykta-
dowo w odniesieniu do definiowania efektow ksztatcenia, watpliwos$ci budzi zatozenie, ze kazdy efekt ma
by¢ zdefiniowany na poziomie osiggalnym dla najmniej zdolnego studenta, a nie na poziomie osiggalnym
dla najzdolniejszego, co w konsekwencji mozna interpretowac jako zatozenie, ze w definiowaniu efektéw
ksztatcenia przyjg¢ nalezy zasade réwnania w doét, a nie w goére, wyznaczania celd6w minimum. Nalezy
wyrazi¢ watpliwos$¢, czy absolwenci uzyskujgcy minimalistycznie zdefiniowane efekty bedg atrakcyjniejsi

Ibidem.
Ibidem.
Ibidem.
Ibidem.
A. Morawiec, Uczelnie sie sprostytuowaly, op. cit.
Ibidem.
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na rynku pracy, w poréwnaniu ztymi, ktérzy posiadajg wiedze i umiejetnosci opisane w dotychczas obo-
wigzujgcych minimach programowych.

Wspoipraca z biznesem przy okre$laniu modelu i programéw ksztatcenia to kolejna rekomendacja
RRP. Rada zaleca podjecie Scislejszej wspotpracy pomiedzy MEN i MNiSW a pozostatymi ministerstwami,
pracodawcami i instytucjami rynku pracy w zakresie dostosowywania ksztalcenia do aktualnych i progno-
zowanych potrzeb rynku pracy. Rekomenduje: ujednolicenie klasyfikacji zawodowej w edukaciji i gospo-
darce, sformutowanie programéw zwigzanych z nabywaniem kwalifikacji i specjalizacji we wspoétpracy z re-
sortami branzowymi i zwigzkami pracodawcéw, dopracowanie wspoélnie z pracodawcami, kryteriéw wpro-
wadzania nowych zawodoéw i usprawnienie procedury postepowania w tym zakresie, rozpowszechnianie
dobrych wzorcow w zakresie programoéw autorskich zwigzanych z nabywaniem kwalifikacji profilowanych,
dopasowanych do potrzeb pracodawcéw i zaangazowanie partneréw spotecznych w zarzadzanie ksztat-
ceniem zaréwno na szczeblu lokalnym, jak i centralnym, np. rady programowe ztozone m.in. z praktykéw
biznesu, ktére okres$latyby dtugosé, strukture itresci programéw w poszczegolnych szkotach2l Wtgczenie
pracodawcow w proces tworzenia i doskonalenia programoéw ksztatcenia, definiowania zaktadanych efek-
tow i metod ich osiggania stanowi obecnie wielkie wyzwanie organizacyjne dla uczelni wyzszych.

Udziat przedstawicieli rynku pracy, a w szczegoélnosci pracodawcow, praktykéw biznesu nie powi-
nien, zdaniem RRP, sprowadzac sie tylko do dziatan wymienionych powyzej. W analizowanych rekomenda-
cjach podkreslono, ze konieczne jest tez bezposrednie zaangazowanie przedstawicieli firm w sam proces
ksztalcenia, a w szczeg6lnosci w proces ksztatcenia praktycznego. Zalecenia w tym wzgledzie dotyczyty
miedzy innymi: uproszczenia, czy wrecz odejscia od koniecznosci posiadania uprawnien pedagogicznych
przez praktykéw wywodzacych sie z sektora gospodarki, uaktywnienia pracodawcéw na rzecz praktycznej
nauki zawodu za sprawg rewizji praw i obowigzkow firm i podjeciu inicjatywy ustawodawczej zwigzanej
z finansowaniem tych przedsiewzie¢. Zdaniem RRP zasadne jest wprowadzenie zasady finansowania ze
srodkéw publicznych praktyk studenckich i innych form ksztatcenia praktycznego prowadzonego przez
firmy oraz stworzenie systemu tutoriatu. Zaleceniem Rady byto tez obligatoryjne wyznaczenie po jednym
przedstawicielu uczelni ifirmy do opieki nad stazami i pracami dyplomowymi22

Udziat przedstawicieli pracodawcow w realizacji procesu ksztatcenia obowigzywat i obowigzuje
na wszystkich uczelniach wyzszych. Obecnie kluczowg kwestig wydaje sie nie tyle wprowadzanie tego
rozwigzania, ile zwigekszenie udzialu przedstawicieli pracodawcéw w tym procesie. Uwaga ta odnosi sie
przede wszystkim do tych kierunkéw studiéw, ktére sa realizowane w ramach tzw. profilu praktycznego,
ale poszerzenie udziatu pracodawcow/praktyk6w w procesie ksztalcenia jest celowe tez w odniesieniu do
kierunkow studiow realizowanych w ramach profilu ogélnoakademickiego. Niestety, wysitki w tym wzgle-
dzie podejmowane przez uczelnie wyzsze nie znajdujg odpowiedniego wsparcia w postaci postulowanego
przez RRP finansowania ze srodkéw publicznych, co moze stanowi¢ istotng przeszkode w petnym urzeczy-
wistnieni tej stusznej idei.

Aby uczelnie wyzsze nie ksztatcity bezrobotnych, konieczne sg zdaniem RRP zmiany nie tylko w za-
kresie finansowania ze srodkéw publicznych stazy, praktyk, i innych form ksztalcenia praktycznego, ale
generalne zmiany modelu finansowania szkét i uczelni. W tym wzgledzie postulowana jest zmiana zasad
subwencjonowania szkét i uczelni, uzalezniajgca wysoko$¢ subwencji od stopnia zgodnosci prowadzonych
kierunkéw ksztatcenia ztymi, ktére sg pozadane przez rynek pracy oraz od jakosci ksztalcenia. RRP postu-
luje centralny podziat funduszy nate zawody, kierunki, kwalifikacje, na ktére wystepuje w Swietle wynikéw
badar i monitorowania trenddw zapotrzebowanie, a takze uwzglednianie w algorytmie podziatu Srodkéw
kosztochtonnosci ksztatcenia do poszczegélnych zawodéw i na poszczegoélnych kierunkach. Zasadne zda-
niem RRP jest takze uzaleznienie wysokos$ci finansowania od takich miernikéw jakosci ksztatcenia, jak
zdawalnos¢ egzamindéw potwierdzajgcych umiejetnosci, kwalifikacje i zawody, od poziomu zatrudnienia
absolwentéw poszczegdélnych szkét i uczelniZ3 Rada uwaza, ze pozgdanym kierunkiem reform systemu jest
finansowanie kierunkéw i programéw, a nie szkéti uczelni, atakze finansowe zaangazowanie w ksztatcenie
i edukacje sektora prywatnego.

21 PKPP Lewiatan, op. cit.
2 |bidem.
2B Ibidem.
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Uczelnia wyzsza ijej otoczenie

Opis relacji uczelni wyzszych z ich otoczeniem organizacyjnym wymaga zastosowania poje¢ zwigzanych
z0g0Ing teorig systeméw24 Teoria ta od 1954 r., a wiec od momentu gdy Ludwig von Bertalanffy utworzyt
Society for General Systems Theory wywiera istotny wptyw nie tylko na nauki o organizacji i zarzadzaniu, ale
na 0got nauk spotecznych, Scistych, humanistycznych, czy technicznych. Stosujac te teorie mozemy uczelnie
wyzsza postrzegac i opisac jako system, a jednoczes$nie podsystem wiekszej catosci, np. systemu uczelni
publicznych, niepublicznych, systemu uczelni wyzszych danego miasta, regionu, czy ogélnokrajowego sys-
temu nauki i szkolnictwa wyzszego. Uczelnia wyzsza jako system w wyniku procesu transformacji przetwa-
rza okreslone nakfady: ludzkie, kapitatowe, materiatowe, techniczne, technologiczne w okreslone wyniki
- dobra i ustugi. W procesie transformacji ujawnia sie oddziatywanie uczelni na otoczenie ijednoczes$nie
oddziatywanie otoczenia na uczelnie.

Jak stusznie zauwaza Jacek Zbikowski, uczelnia wyzsza przez $cisle powigzana zotoczeniem uzyskuje
mozliwos¢ trwania i rozwoju, poniewaz z otoczenia czerpie zasoby, dostarczajgc mu w zamian swoje pro-
duktys Cytowany powyzej Autor zauwaza, ze uczelnie wyzsze jako systemy otwarte muszag by¢ systemami
adaptujgcymi sie, muszg obserwowac zmiany w swym otoczeniu i na nie reagowac, poniewaz owe zmiany
sg dla uczelni szansami lub zagrozeniami, moga utatwi¢ ich rozwo6j, badz tez mogg stanowi¢ zagrozenie
dla ich trwania. Zbikowski twierdzi, ze ,im bardziej otoczenie uczelni wyzszej jako organizacji jest ztozone
i skomplikowane, tym trudniej obserwowac¢ zachodzace w nim zmiany; im bardziej jest dynamiczne, tym
trudniej te zmiany przewidywac oraz trafnie i odpowiednio szybko na nie reagowac"26 Wspoéitczesnie oto-
czenie uczelni wyzszych jest bez watpienia coraz to bardziej ztozone i skomplikowane, a zachodzgce w nim
przeobrazenia cechuje niespotykana dotychczas dynamika.

Podejmujgc rozwazania o otoczeniu uczelni wyzszych nalezy wprowadzi¢ rozréznienie otoczenia
wewnetrznego i otoczenia zewnetrznego. Za otoczenie wewnetrzne organizacji uznawaé¢ bedziemy wa-
runki i sity tkwigce wewnatrz niej, zarzad, pracownicy, kultura organizacjiZ/ijej otoczenie fizyczne (miejsce
iwarunki pracy)2 Natomiast otoczenie zewnetrzne organizacji postrzegaé¢ bedziemy jako ztozone z dwo6ch
warstw: z otoczenia celowego iotoczenia ogélnego2 Adaptujac definicje Ricky W. Grifina3) pod pojeciem
zewnetrznego otoczenia celowego uczelni wyzszej rozumieé¢ bedziemy te konkretne organizacje publicz-
ne, prywatne, pozarzadowe i grupy, ktére znajdujac sie poza uczelnig, moga wywiera¢ na nig wptyw, jak
tez podlegac jej wptywowi. Z kolei pod pojeciem zewnetrznego otoczenia ogélnego uczelni wyzszej nalezy
rozumiec te nie do konca sprecyzowane wymiary i sity zewnetrzne (ekonomiczne, techniczne, socjokultu-
rowe, prawno-polityczne i miedzynarodowe), ktére moga oddziatywac na organizacje, jak tez doswiadczac
jej oddziatywania.

Do problematyki otoczenia organizacji w odmienny sposéb podchodzi J.AF. Stoner. Zauwaza on,
ze otoczenie organizacji tworzg elementy o bezposrednim i o posrednim oddzialywaniu na organizacje,
zastrzegajgc jednoczesnie, ze w pewnych szczegélnych okolicznosciach elementy o posrednim oddziaty-
waniu moga przeksztalci¢ sie w elementy oddziatujace bezposrednio. W zaproponowanym przez Stonera
ujeciu otoczenia organizacji elementy o bezposrednim oddziatywaniu to interesariusze wewnetrzni i ze-
wnetrzni, natomiast elementy posrednio oddziatujace na organizacje to zmiennie spoteczne, techniczne,
polityczne i ekonomiczne3l Dla rozwazan podejmowanych w niniejszym rozdziale istotne znaczenie majag
relacje pomiedzy uczelniami a ich otoczeniem celowym (Griffin), czy tez relacje pomiedzy uczelniami aich
interesariuszami zewnetrznymi (Stoner).

Petna identyfikacja interesariuszy uczelni iich hierarchizacja (okreslenie stopnia waznosci wspétpra-
cy z poszczego6lnymi interesariuszami dla realizacji okre$lonego celu, czy zbioru celé6w) ma fundamentalne
znaczenie dla wlasciwego ksztattowania relacji z nimi. Katarzyna Burda-Swierz podkresla, ze ,koncepcja

2 JAF. Stoner, RE. Freeman, D.R. Gilbert, JR. (red.), Kierowanie, Warszawa 1999, s. 79.

5 J. Zbikowski, Spojrzenie systemowe na uczelnie wyzsze, [w:] Z. Andrzejak, L Kacprzak,K. Pajak(red.), Polskisystem edu-
kacji po reformie 1999 roku, Poznan-Warszawa 2005, s. 24.

% Ibidem, s. 24-25.
RW. Griffin, Podstawy zarzgdzania organizacjami, Warszawa 1997, s. 115-118.

N

B W. Wytrgzek, Podstawowe pojecia teorii organizacji i zarzadzania w instytucjach publicznych, [w:] PKawalec, R Wo-
dzisz, P. Lipski (red.): Podstawy naukoznawstwa, t. 2, Lublin 2011, s. 332.

D Zob. RW. Griffin, op. cit., s. 103-115.
Zob. ibidem, s. 104.
3l Zob. JAF. Stoner, op. cit. s. 79-97.
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interesariuszy (stakehoiders) pozwala zidentyfikowa¢ podmioty, z ktdrymi uczelnia wchodzi w blizsze badz
dalsze relacje, co ma kluczowe znaczenie przy identyfikacji wobec kogo uczelnia jest odpowiedzialna"3
Autorka wyrdznia nastepujgce grupy interesariuszy uczelni wyzszej: ,studenci, absolwenci, maturzysci, ka-
dra (naukowo dydaktyczna, administracyjna), pracodawcy, dostawcy, wtadze (centralne, lokalne), media,
uczelnie (krajowe i zagraniczne), spoteczno$¢ lokalna, etc."33 Jak wida¢ w grupie interesariuszy znalezli
sie ci wewnetrzni, jak kadra naukowo-dydaktyczna i administracyjna, jak tez interesariusze zewnetrzni.
Szczegdblng grupe w tym konteks$cie stanowig uczelnie wyzsze krajowe i zagraniczne. Uczelnie te stanowig
kategorie interesariuszy zewnetrznych, ktéra postrzegana by¢ moze w zaleznosci od konkretnych okolicz-
nosci i przedsiewzie¢ zaréwno jako konkurencja, jak tez jako partner korporacyjny.

W publikacji Zarzadzanie szkolnictwem wyzszym w Europie. Strategie, struktury, finansowanie i ka-
dra akademicka za interesariuszy wewnetrznych uznano ,uczelniane organy zarzgdzajgce (np. komitet
doradczy, rada, senat akademicki)i osoby zatrudnione lub ksztatcace sie w uczelni"3 natomiast intere-
sariuszy zewnetrznych zdefiniowano jako ,osoby, ktére sa zywotnie zainteresowane funkcjonowaniem,
praktykami i efektami dziatalnosci uczelni (np. przedstawiciele wtadz centralnych, regionalnych lub lokal-
nych, pracodawcy na rynku pracy czy inni przedstawiciele przemystu, cztonkowie zwigzkéw zawodowych,
krajowe organizacje studenckie, przedstawiciele spoteczenstwa obywatelskiego, absolwenci, rodzice stu-
dentéw)"&H

Konkretni interesariusze zewnetrzni, nawet ci reprezentujacy te samg grupe, jak np. pracodawcy,
moga mie¢ odmienne potrzeby, wykluczajgce sie wzajemnie cele i oczekiwania w stosunku do uczelni
wyzszej. W zwigzku z tym konieczne jest takie dziatanie ze strony uczelni, ktore bedzie sprzyjato realiza-
cji tych celéw i oczekiwan, zaspokajaniu tych potrzeb interesariuszy zewnetrznych, ktdére po pierwsze sg
racjonalne, a po drugie, nie stojg w sprzecznosci z potrzebami, celami i oczekiwaniami uczelni. Oznacza
to w praktyce, ze niektore potrzeby, cele i oczekiwania interesariuszy zewnetrznych nie mogg by¢é w cze-
Sci lub w catosci uwzgledniane przez uczelnie. Warto aby pamietali o tym przedstawiciele Polskiej Komi-
sji Akredytacyjnej. Problem opisany powyzej moze wystepowaé w wiekszym rozmiarze i czesciej w tych
uczelniach, ktére prowadzg szeroko zakrojong wspétprace i konsultacje efektéw ksztatcenia, i programow
ksztatcenia z interesariuszami zewnetrznymi, niz w tych, ktére wspotprace i konsultacje realizujg w bardzo
ograniczonym zakresie.

Wiasciwa identyfikacja interesariuszy zewnetrznych uczelni wyzszej wymaga spojrzenia na otocze-
nie nie tylko z perspektywy uczelni jako catosci, ale takze, a moze przede wszystkim z perspektywy jej
poszczegllnych jednostek organizacyjnych (zwlaszcza wydziatéw, instytutéw, katedr, zaktadéw), a w kon-
tekscie reformy zwigzanej z wprowadzeniem KRK - z perspektywy realizowanych na uczelni kierunkéw
studiéw i specjalnosci w ramach tych kierunkéw.

W kontekscie przeciwdziatania bezrobociu absolwentéw kluczowa role stanowig ci interesariusze
zewnetrzni, ktérzy sg potencjalnymi pracodawcami dla naszych absolwentéw i/lub ci, ktérzy moga wes-
prze¢ nas swojg wiedzg, umiejetnosciami, kompetencjami spotecznymi, infrastrukturg, technikg, techno-
logia w realizacji procesu dydaktycznego na danym kierunku studiow. Warto pamietac, ze interesariusze
zewnetrzni to nie tylko podmioty publiczne - rzadowe i samorzadowe i podlegte im instytucje, czy tez pod-
mioty prywatne, ale takze organizacje trzeciego sektora. Fundacje, stowarzyszenia, koscielne osoby praw-
ne, zwigzki zawodowe, samorzady zawodowe, organizacje pracodawcow czy przedsiebiorstwa spoteczne
stanowig w dzisiejszych czasach istotna grupe interesariuszy, ktérzy maja: fachowg wiedze i doSwiadcze-
nie w dziatalno$ci na wybranych, statutowych polach; majg mozliwosci zaoferowania pracy, stazu, praktyk
studenckich, czy szkolenia dla studentéw i absolwentéw uczelni wyzszej; majg potencjat umozliwiajacy
podniesienie praktycznych kwalifikacji zatrudnionych w uczelni nauczycieli akademickich.

2 K Burda-Swierz, Spoteczna odpowiedzialno$é uczelni wyzszych w Polsce. Przyklady, strategie, mozliwosci, s. 2, http://
spolecznieodpowiedzialni.pl/files/file/kwrqbflrcbk4ddgdetdwm277hmez5zz.pdf [18.11.2012],

B |bidem, s. 2.

3 Eurydice Sie¢ informacji o edukacji w Europie, Dyrekcja Generalna ds. Edukacji i Kultury, Zarzadzanie szkolnictwem wyz-
szym w Europie. Strategie, struktury, finansowanie i kadra akademicka, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa
2009, s. 12.

H Ibidem.
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Miejsce i znaczenie interesariuszy zewnetrznych
w wewnetrznym systemie zapewnienia jakosci ksztatcenia
iw procesie budowy wysokiej kultury jakosci ksztatcenia

Reforma szkolnictwa wyzszego w Polsce zwigzana z wprowadzeniem KRK wyznaczyta istotne miejsce inte-
resariuszom zewnetrznym w wewnetrznym systemie zapewnienia jakosci ksztalcenia i w procesie budowy
wysokiej kultury jakosci ksztalcenia. Tym samym w wyniku reformy spetniony zostat jeden z kluczowych
postulatow zgtaszanych przez organizacje zrzeszajgce pracodawcéow, by pracodawcy mieli wptyw na reali-
zowane na uczelniach programy ksztatcenia, a tym samym, by mozliwe byto takie przeorganizowanie tych
programow, ktére odpowiadatoby zapotrzebowaniom rynku pracy.

W znowelizowanej Ustawie Prawo o szkolnictwie wyzszym stwierdzono, ze Minister wtasciwy do
spraw szkolnictwa wyzszego okresli, w drodze rozporzadzenia warunki oceny programowej, ktéra ma
miedzy innymi uwzglednia¢ ,dzialanie wewnetrznego systemu zapewniania jakosci ksztatlcenia w zakresie
analizy efektéw ksztalcenia, majac na uwadze zapewnienie wiasciwej jakosci ksztatcenia"3 oraz warunki
oceny instytucjonalnej, ktéra miedzy innymi ma uwzglednia¢ ,funkcjonowanie i doskonalenie systeméw
zapewnienia jakosci ksztatcenia majac na uwadze zapewnienie wiasciwej jakosSci ksztatcenia"37.

Zapowiedziane w Ustawie, Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie wa-
runkéw oceny programowej i oceny instytucjonalnej zostato wydane w dnia 29 wrzes$nia 2011 r. i dopre-
cyzowalo zapisy ustawowe. W odniesieniu do oceny programowej stanowi ono, ze ocena ta dotyczy mie-
dzy innymi ,funkcjonowania wewnetrznego systemu zapewniania jakosci ksztatcenia - w zakresie analizy
efektdw ksztalcenia ijego dziatania na rzecz doskonalenia programu ksztalcenia"3 oraz ,dostosowania
efektow ksztatcenia do potrzeb rynku pracy, w tym: a) wykorzystania wynikbw monitorowania karier za-
wodowych absolwentow, b) wykorzystania opinii pracodawcow przy tworzeniu programow ksztatcenia,
c) organizacji praktyk oraz wynikéw analizy zaktadanych i uzyskanych efektéw z realizacji tych praktyk"3

Na mocy przywotanych zapiséw, interesariusze zewnetrzni, a zwtaszcza absolwenci, pracodawcy
i/lub organizatorzy praktyk uzyskali wptyw tylez na definiowanie efektéw ksztalcenia, co i na programy
studiow. W przypadku absolwentéw mozna mowié o wptywie posrednim, a w pozostatych przypadkach
o mozliwosci wptywu bezposredniego.

W odniesieniu do oceny instytucjonalnej omawiane rozporzadzenie stwierdza, ze ocena ta doty-
czy miedzy innymi funkcjonowania wewnetrznego systemu zapewniania jakosci ksztatcenia, w tym jego
konstrukciji i oddziatywania na doskonalenie jakosci ksztatcenia i wspotpracy z otoczeniem spoteczno-go-
spodarczym40 Tak wiec i w przypadku oceny instytucjonalnej relacje wspotpracy z szeroko pojmowanymi
interesariuszami zewnetrznymi w wyniku wdrozonej reformy zyskaty na znaczeniu.

Z analizy Zatgcznika nr 1 do Uchwaly Nr461/ 2012 Prezydium Polskiej Komisji Akredytacyjnej, ktéry
jest wzorem raportu samooceny programowej wynika, ze w odniesieniu do wtgczenia do wspoétpracy inte-
resariuszy zewnetrznych PKA ocenia:

1) czy, ajesli tak, to jacy interesariusze zewnetrzni uczestniczyli w procesie ksztattowania koncepcji
ksztatcenia;

2) dokumentacje dotyczacag udziatu interesariuszy w procesie ksztattowania koncepcji ksztalcenia;
3) materiaty dotyczace monitorowania karier zawodowych absolwentéw;

4) informacje o wynikach dotychczasowych ocen i akredytacji kierunku dokonanych przez instytu-
cje zagraniczne;

5) informacje o udziale studentéw i nauczycieli akademickich w programach miedzynarodowych
oraz o wymianie realizowanej z zagranicznymi osrodkami akademickimi;

6) informacje natemat wspétpracy miedzynarodowej, z uwzglednieniem wptywu jej czynnikéw na
proces dydaktyczny, w tym formutowanie irealizacje programéw ksztalcenia jjego efektow;

P  Zob. Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym, Dz.U. Nr164, poz. 1365, z pézn.zm. art. 9 ust.3 pkt 3
lit c.

37 Zob. ibidem, art. 9 ust.3 pkt 4 lit a.
B Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie warunkéw oceny programowej i oceny instytucjonal-
nej zdnia 29 wrzes$nia 2011 r. Dz.U. Nr 207, poz. 1232, § 2 pkt 3.
Ibidem, & 2 pkt 4 lit. a, b, c.
4 lbidem, § 7 pkt 2 i pkt 5.
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opis procedur okreslania efektow ksztalcenia oraz monitorowania ich realizacji;

opis sposobdéw potwierdzania efektéw na kazdym etapie ksztatcenia, w tym miedzy innymi sys-
tem weryfikacji efektow uzyskanych w wyniku odbycia praktyk/stazu;

system monitorowania karier zawodowych na rynku pracy;

10)opis udziatu interesariuszy zewnetrznych w procesie okreslania i weryfikacji zaktadanych efektow

ksztatcenia;

11)opis mechanizmoéw majgcych na celu doskonalenie programu ksztatcenia ijego efektow4l

Z kolei zanalizy Zatgcznika nr 2 do Uchwaty Nr461/2012 Prezydium Polskiej Komisji Akredytacyjnej,
ktory jest wzorem raportu samooceny instytucjonalnej wynika, ze w odniesieniu do wigczenia do wspot-
pracy interesariuszy zewnetrznych PKA ocenia:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

to, czy jednostka zidentyfikowata wewnetrznych i zewnetrznych interesariuszy oraz czy uczest-
nicza oni w procesie ksztattowania oferty edukacyjnej jednostki i budowaniu wysokiej kultury
jakosci ksztatcenia, a takze sformutowana przez jednostke ocene przyjetych rozwigzan w tym
zakresie oraz wynikajace z niej wnioski;

przepisy stanowigce podstawe funkcjonowania wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci
ksztatcenia, w tym zakres normatywny tych przepiséw;

system podejmowania decyzji dotyczacych zarzadzania jakoscig ze wskazaniem upowaznionych
organow i zakresu ich kompetencji oraz okresleniem roli interesariuszy;

monitorowanie i ocene efektéw ksztatcenia na rynku pracy;

udziat pracodawcéw i innych przedstawicieli rynku pracy w okres$laniu i ocenie efektow ksztat-
cenia, w tym udziat interesariuszy w okres$laniu efektow ksztatcenia na studiach doktoranckich
i podyplomowych prowadzonych przez jednostke;

czy jednostka zapewnia na studiach podyplomowych efekty ksztatcenia zgodne zwymogami or-
ganizacji zawodowych i pracodawcOw oraz umozliwiajgce nabycie uprawnien do wykonywania
zawodu lub nowych umiejetnosci niezbednych na rynku pracy;

przedstawione do wglagdu oceny interesariuszy dotyczgace rozwigzan programowych i efektow
prowadzonego ksztatcenia na studiach podyplomowych;

informacje o wynikach dotychczasowych ocen iakredytacji dokonanych przez instytucje krajowe
i zagraniczne w ocenianejjednostce;

informacje o udziale studentow, doktorantéw i pracownikéw jednostki w programach miedzyna-
rodowych oraz o wymianie realizowanej z zagranicznymi osrodkami akademickimi;

10)informacje na temat wspoétpracy miedzynarodowej, z uwzglednieniem wptywu jej czynnikow na

proces dydaktyczny, w tym formutowanie i realizacje programoéw ksztatcenia ijego efektow;

11)informacje na temat wspotpracy z krajowymi osrodkami akademickimi, przedsiebiorstwami i in-

stytucjami oraz jej wptyw na okreslanie i osigganie wiasciwych efektow ksztatcenia, a w szcze-
gollnosci charakterystyke wspotpracy, uwzgledniajaca jej zaktadane cele i wyniki, w tym wplyw
na prowadzong w uczelni dziatalnos¢ naukowo-dydaktyczng i ocene jej znaczenie dla procesu
ksztatcenia;

12)znaczenie dziatalnosci jednostki dla regionu, w tym informacje dotyczace dziatalnosci jednostki

na rzecz Srodowiska, w ktérym funkcjonuje, oraz ich ocene42

Jak wida¢ PKA w bardzo szerokim zakresie ocenia wspoéiprace z interesariuszami zewnetrznymi za-

rowno przy ocenie programowej, jak tez instytucjonalnej. Oceniany jest tylez zakres wspotpracy, co jej

formy, struktura organizacji, czy efekty. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze o ile uczelnie wyzsze sa zo-

bligowane do podejmowania wspotpracy z interesariuszami zewnetrznymi, to interesariusze majg petng
swobode w tym wzgledzie. W Swietle przywotywanych w tej pracy wynikéw badan ,Model wspétpracy
uczelni z otoczeniem biznesowym", przeprowadzonych na Uniwersytecie Ekonomicznym w Katowicach43

41 Zob. Zatgcznika nr 1 do Uchwaty Nr 461/2012 Prezydium Polskiej Komisji Akredytacyjnej, wzdér raportu samooceny,
http://www.pka.edu.pl [18.11.2012].

L Zob. Zatgcznika nr 2 do Uchwaty Nr 461/2012 Prezydium Polskiej Komisji Akredytacyjnej, wzdér raportu samooceny,
http://www.pka.edu.pl [18.11.2012].

43 Zob. Uniwersytet Ekonomiczny w Katowicach, Model wspétpracy..., op. cit., s. 1-20.
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mozna wyrazi¢ obawy, czy uczelniom wyzszym uda sie zacheci¢ przedstawicieli pracodawcoéw do wspot-
pracy, a w zwigzku ztym, czy uczelnie podejmujgce w tym wzgledzie wysitki nie stang sie ofiarami bierno-
Sci potencjalnych wspotpracownikéw.

W przypadku oceny wspotpracy z interesariuszami zewnetrznymi mamy do czynienia w istocie
z oceng procesu, nad ktérym uczelnia nie jest w stanie sprawowac petnej kontroli. Moze do wspotpracy
zachecaé, moze jg inicjowac i podejmowac wysitki na rzecz jej podtrzymania i rozwoju, jednakze nie ma
zadnych akceptowalnych moralnie i prawnie instrumentéw, by interesariusze zewnetrzni wspétprace te
realizowali.

Konczac rozwazania nad miejscem i znaczeniem interesariuszy zewnetrznych w wewnetrznym sys-
temie zapewnienia jakosci ksztatcenia i w procesie budowy wysokiej kultury jego jakosci, warto przedsta-
wi¢ dwa poglady na temat wspoOtpracy z interesariuszami zewnetrznymi Andrzeja Krasniewskiego wyrazo-
ne w ksigzce Jak przygotowywacé programy ksztatcenia zgodnie z wymaganiami wynikajacymi z Krajowych
Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego?4. W odniesieniu do uzgodnien zotoczeniem $srodowiskowym
efektéw ksztatcenia na poziomie pewnych podobszaréw ksztalcenia (grup kierunkéw studidw), Krasniew-
ski zauwaza, ze te uzgodnienia sg celowe i moga mie¢ tylez wymiar uzgodnieri wewnetrznych pomiedzy
dziekanami wydziatéw uczelni, na ktérych realizowane sg kierunki pokrewne, co i mogg by¢ realizowane
pomiedzy uczelniami w wymiarze krajowym, a nawet w wymiarze miedzynarodowym. Krasniewski stwier-
dza, ze mozna sobie wyobrazi¢, ze uzgodnienia te beda ,dokonywane przez prorektoréw uczelni tworzg-
cych konferencje rektorow uczelni okreslonego typu, np. Konferencje Rektoréw Uniwersytetéw Polskich
(KRUP), Konferencje Rektoréw Polskich Uczelni Technicznych (KRPUT), a zwtaszcza konferencje zrzeszajgce
rektorow uczelni prowadzacych kierunki studiow przyporzadkowane w wiekszosci do jednego obszaru
ksztatcenia, takie jak Konferencja Rektoréw Uczelni Ekonomicznych (KRUE), Konferencja Rektorow Akade-
mickich Uczelni Medycznych (KRAUM), czy Konferencja Rektoréw Uczelni Artystycznych (KRUA)"45

Istotnie, wydaje sie, ze opracowanie efektow ksztatcenia dla grup kierunkéw pokrewnych stanowi-
toby wazny ,pomost" pomiedzy obszarowymi, a kierunkowymi efektami ksztatcenia. Nalezy mie¢ nadzie-
je, ze poglad ten podziela powyzej wymienione gremia i podejmg w tym kierunku wspotdziatanie.

Drugie ze stwierdzen Krasniewskiego, wydaje sie w odr6znieniu od poprzedniego dos¢ kontrower-
syjne. Ot6z Krasniewski stwierdza, ze opinie interesariuszy zewnetrznych sa szczegoélnie wazne na etapie
definiowania efektow ksztatcenia, kiedy to w istocie tworzona jest koncepcja programu ksztatcenia. Jego
zdaniem ,p0Ozniejsze etapy projektowania programu ksztalcenia, zwigzane z opracowywaniem programu
studiéw, majg bowiem w znacznej mierze charakter ,techniczny" i zapadajgce w tej fazie decyzje sg uwa-
runkowane przede wszystkim warunkami i mozliwos$ciami realizacji; mozliwos$ci wniesienia przez interesa-
riuszy zewnetrznych istotnego wktadu w ostateczng posta¢ programu ksztatcenia sg woéwczas juz bardziej
ograniczone"46.

Pomimo ze podrecznik Krasniewskiego stanowi w praktyce wyktadnie dla wdrazania KRKw szkolnic-
twie wyzszym, przywotane powyzej stwierdzenie budzi¢ powinno kontrowersje u wnikliwych czytelnikow.
Jezeli uznajemy za celowe wiaczenie interesariuszy zewnetrznych w definiowanie efektéw ksztalcenia, to
musimy tym samym wigczy¢ ich w proces tworzenia programow studiow. W przeciwnym wypadku moze
sie zdarzy¢, ze student wprawdzie osiggnie postulowany przez interesariusza efekt, ale przy zastosowaniu
takich teorii, metod, technik, technologii, czy narzedzi, ktére nie sg wykorzystywane na rynku pracy. Co
wiecej, wigczenie interesariuszy zewnetrznych w proces programowania kierunkéw studidw jest zasadny,
gdyz buduje nie tylko relacje wspétpracy, ale i relacje wspo6todpowiedzialnosci. W przypadku, gdy warunki
i mozliwosci uczelni sg niewystarczajace dla osiggniecia zalozonego efektu ksztatcenia w okreslony spo-
sbb, nalezy wspodlnie zastanowi€ sie, czy istniejg szanse, by wspdétdziatajgc sposéb ten wdrozyé, ajesli nie,
to konieczne jest zrewidowanie celowosci realizacji okreslonego kierunku. Ponadto mozna przypuszczag,
ze oczekiwane przez interesariuszy zewnetrznych efekty w obszarze wiedzy, umiejetnosci, czy kompetencji
spotecznych czesto moga mie¢ wymiar bardzo konkretny i w wigkszym stopniu dotyczy¢ efektow konkret-
nego modutu (przedmiotu lub grupy przedmiotéw), a nie kierunku studiéw. Wydaje sie, ze ideg wiodaca
wprowadzanej reformy byto to, by uczelnie nie ksztatcity podtég swoich warunkéw i mozliwosci, ale po-

4 A Krasniewski, Jak przygotowaé programy ksztalcenia zgodnie z wymaganiami wynikajacymi z Krajowych Ram Kwali-
fikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, Warszawa 2011, http://www.umk.pl/ksztalcenie/krk/jak_przygotowac_progr_ksztal.
pdf [20.11.2012].

% |bidem, s. 45.

4 |bidem, s. 46.
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trzeb rynku pracy. Podnoszenie jakosci ksztatcenia wymaga dostosowywania warunkOw i mozliwosci do
zaktadanych efektéw, a nie efektéw do warunkoéw i mozliwosci uczelni. W pierwszym przypadku bedziemy
mowi¢ o rozwoju uczelni i o realizacji w praktyce kultury jakosci, w drugim - o stagnacji uczelni.

Rola wybranych jednostek organizacyjnych uczelni wyzszych
w budowaniu relacji wspotpracy z interesariuszami zewnetrznymi

Budowanie wspétpracy z interesariuszami zewnetrznymi wymaga zaangazowania ze strony uczelni wielu
sit i Srodkéw. Nalezy uswiadomi¢ sobie, ze dla wyksztatcenia kultury wspétpracy konieczne jest w pierw-
szej kolejnosci przekonanie o celowosci dziatan w tym wzgledzie wszystkich pracownikéw uczelni, a takze
studentéw, doktorantéw, stuchaczy studiéw podyplomowych oraz dostosowanie do realizacji wspoétpracy
poszczegdlnych struktur organizacyjnych, w ktérych poszczegdlne osoby dziatajg. W tej czesci opracowania
przedstawione zostang uwagi na temat roli wybranych jednostek organizacyjnych uczelni wyzszych i/lub
jednostek funkcjonujgcych w najblizszym otoczeniu tychze uczelni w budowaniu wspoétpracy z interesariu-
szami zewnetrznymi. W szczeg6lnosci przedstawiona zostanie rola konwentu, dziatlu rekrutacji, akademic-
kiego biura karier (ABK), akademickiego inkubatora przedsiebiorczosci (AIP), uczelnianych wydziatowych
i kierunkowych petnomocnikéw (biur) ds. praktyk studenckich. Dziatanie podejmowane przez te jednostki
moga mie¢ znaczacy wptyw na funkcjonowanie calego wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci ksztal-
cenia w uczelni, jak tez na funkcjonowanie poszczegélnych podmiotéw wspottworzacych ten system.

W Swietle obowigzujgcych zapisow Ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym, konwent jest organem
kolegialnym, ktéry moze funkcjonowaé w uczelni publicznej zamiast lub obok senatu47, aw zawodowych
uczelniach publicznych obligatoryjnie musi by¢ powotywany48 W uczelniach niepublicznych istnienie kon-
wentu uzaleznione jest od stosownych zapiséw w tym wzgledzie w statucie tychze uczelni4.

Ustawa przewiduje, ze w sktad konwentu uczelni publicznej moga wchodzié: przedstawiciele orga-
néw panstwowych; organéw samorzadu terytorialnego i zawodowego; instytucji i stowarzyszen nauko-
wych, zawodowych oraz tworczych; organizacji pracodawcow oraz, jezeli statut tak stanowi, organizacji
samorzgdu gospodarczego; przedsiebiorcéw i instytucji finansowych30. Sktad konwentu publicznej uczelni
zawodowej moze obejmowac takze przedstawicieli uczelni akademickiej, z ktdrg publiczna uczelnia zawo-
dowa wspotdziata5L

Jak stusznie zauwazyli Autorzy raportu koncowego ,Modele zarzadzania uczelniami w Polsce", cho¢
wymoég powotywania konwentéw dotyczy tylko publicznych uczelni zawodowych, to jednak ,we wszyst-
kich pozostatych uczelniach, tworzenie konwentu jest nie tylko mozliwe, ale i wskazane"® Uzasadniajgc
te opinie zwrdécono uwage na fakt, ze zasadniczym celem powotywania konwentu jest zapewnienie wspot-
pracy z interesariuszami zewnetrznymi, zapewnienie lepszego rozeznania w potrzebach edukacyjnych re-
gionu. Ponadto zwrécono uwage, ze ,obecnos¢ w konwencie przedstawicieli pracodawcow moze takze
utatwi¢ spetnienie ustawowego wymogu konsultowania z nimi programow nauczania (...), by dostosowac
je do wymagan rynku pracy"5 jak tez zwro6cono uwage na fakt, ze powotanie obok senatu uczelni kon-
wentu powoduje, ze ,zwieksza sie accountability wobec stakeholders (rozliczalno$¢ wobec interesariuszy
zewnetrznych)"%4

Jednoczesnie w przywotanym raporcie zwrécono uwage, ze uczelnie niezobligowane do tworzenia
konwentow, nie wykazujg w tym wzgledzie witasnej inicjatywy5 jak tez podkreslono, ze w niektérych
uczelniach, w ktérych takie konwenty istniejg, maja one charakter fasadowy, petnig funkcje doradcze, czy

47 Zob. Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym, op. cit., art. 60 ust. 2.

48 Zob. ibidem, art. 60 ust. 4a.

4 Zob. ibidem, art. 60 ust. 5.

% Zob. ibidem, art. 63 ust. 1.

51 Zob. ibidem, art. 63 ust. 2.

B Uniwersytet Jagiellonski Centrum Badan nad Szkolnictwem Wyzszym, Raport koncowy ,Modele zarzadzania uczelniami
w Polsce", Umowa nr 224/DS/2010 z dnia 17 listopada 2010 r., Krakéw 2011, s. 8, http://www.nauka.gov.pl/fileadmin/
user_upload/Finansowanie/fundusze_europejskie/PO_KL/Projekty_systemowe/20110520_Raport_koncowy_Mode-
le_zarzadzania_uczelniami_w_Polsce.pdf [18.11.2012].

8 ibidem, s. 8.

% Ibidem, s. 45.

% Zob. ibidem, s. 48.
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wrecz dekoracyjne, nie majg kompetencji o charakterze strategicznym5 Podzielajagc poglady wyrazone
w przywotanym raporcie, nalezy podkresli¢, ze powotywanie konwentéw w uczelniach publicznych i nie-
publicznych jest o tyle zasadne, o ile konwenty te zostang wyposazone w takie kompetencje, ktdre uczynig
z nich realnych kreatorow strategii edukacyjnej uczelni, majacych wptyw na szeroko pojeta koncepcje
ksztatcenia.

Dziat rekrutacji uczelni to jednostka, ktérej dziatan nie nalezy sprowadzac wytacznie do tych, ktére
sg zwigzane z opracowywaniem, wdrazaniem procedur rekrutacyjnych, dbatoscia o ich spéjnos¢, wyko-
nywaniem czynnos$ci administracyjno-prawnych podczas naboréw na studia przez komisje rekrutacyjne,
Z organizacjg prac tychze komisji, z opracowywaniem materiatéw informacyjnych o ofercie edukacyjnej
uczelni. Dziat rekrutacji to przede wszystkim jednostka zajmujgca sie popularyzacjg i promocjg oferty dy-
daktycznej i informowaniem zainteresowanych os6b o zasadach rekrutacji na studia. W zwigzku ztym jest
to jedna zwazniejszych jednostek w kontaktach zinteresariuszami zewnetrznymi, jakimi sg osoby wykazu-
jace zainteresowanie studiowaniem w uczelni, zdeklarowani (zarejestrowani) kandydaci na studia, czy tez
cztonkowie ich rodzin. Dlatego tez dziat rekrutacji stanowi¢ moze cenne zrodto informacji dla wewnetrz-
nego systemu zapewnienia jakosci ksztalcenia o oczekiwaniach, pozytywnych opiniach, czy krytycznych
uwagach zgtaszanych przez tychze interesariuszy zewnetrznych w odniesieniu do prezentowanej im oferty
edukacyjnej. Dziat rekrutacji moze w celu zbierania owych opinii i uwag stosowa¢ anonimowg dobrowol-
na ankietyzacje interesantow, badz tez prowadzi¢ wtasng dokumentacje w tym wzgledzie, a opracowane
wyniki raportowaé stosownym jednostkom, a w szczegdlnosci uczelnianym, wydziatowym, kierunkowym
komisjom/zespotom ds. jakosci ksztatcenia. W ten sposéb dziat rekrutacji ma szanse sta¢ sie rzecznikiem
interes6w kandydatow na studia iich rodzin, a owi interesariusze majg szanse uzyska¢ posredni wptyw na
doskonalenie koncepcji ksztatcenia na interesujgcych ich kierunkach studidw.

Akademickie biura karier stanowig kolejna jednostke, ktorej znaczenie jest nie do przecenienia
w kreowaniu wspotpracy z interesariuszami, w tym interesariuszami zewnetrznymi, a w szczeg6lnosci
z absolwentami i pracodawcami. Akademickie biura karier funkcjonuja na podstawie przepiséw Ustawy
0 promocji zatrudnienia, instytucjach rynku pracy57i dziataja na rzecz aktywizacji zawodowej studentéow
labsolwentéw. Prowadzone sa przez uczelnie lub przez organizacje studenckie58 W Swietle ustawy do
zadan akademickich biur karier nalezy: dostarczanie studentom i absolwentom szkoty wyzszej, informacji
o rynku pracy i mozliwosciach podnoszenia kwalifikacji zawodowych, zbieranie, klasyfikowanie i udostep-
nianie ofert pracy, stazy i praktyk zawodowych, prowadzenie bazy danych studentéw i absolwentéw uczel-
ni zainteresowanych znalezieniem pracy, pomoc pracodawcom w pozyskiwaniu odpowiednich kandyda-
tow na wolne miejsca pracy oraz staze zawodowe, pomoc w aktywnym poszukiwaniu pracys.

Realizacja powyzszych celow w praktyce powinna wigzac sie zpodejmowania przez akademickie biu-
ra karier wspotpracy nie tylko z pracodawcami, ale takze z publicznymi stuzbami zatrudnienia, a zwtaszcza
z powiatowymi i wojewodzkimi urzedami pracy; zagencjami zatrudnienia; z publicznymi i niepublicznymi
instytucjami szkoleniowymi; ze zwigzkami zawodowymi i organizacjami zwigzkéw zawodowych; z organi-
zacjami pracodawcOw; z organizacjami pozarzagdowymi.

W opracowanym w 2009 roku przez Wydziat Regionalnej Polityki Rynku Pracy Wojewo6dzkiego Urzad
Pracy w Warszawie raporcie dotyczagcym funkcjonowania akademickich biur karier w wojewddztwie ma-
zowieckim, stusznie zwr6cono uwage na fakt, ze biura karier stanowig pomost miedzy zmieniajgcym sie
rynkiem pracy a wtadzami uczelni i poszczegélnymi jednostkami ,produkujacymi" kadre na potrzeby rynku
pracy. Autorzy raportu podkreslili, ze ,cho¢ celem dziatalnos$ci uczelni nie jest dorazne zaspokajanie potrzeb
rynku pracy, ale dlugofalowe widzenie jego zmian, to jednak uczelnia nie moze pozostawac obojetna na ak-
tualne potrzeby rynku pracy"80. Akademickie biura karier nalezy uzna¢ za wazny komponent wewnetrznego
systemu zapewnienia jakosci ksztatcenia i podmiot, ktdry moze w istotny spos6b wptyngé na:

5% Zob. ibidem, s. 48-49.

57 Zob. Ustawa z dnia 20 kwietnia 2004 r. o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy, Dz.U. 2004 Nr 99 poz. 1001,
zm. Dz.U. 22008 r. Nr 69, poz. 415, Nr 70, poz. 416, Nr 134. poz. 850, Nr 171, poz. 1056, Nr 216, poz. 1367, Nr 237,
poz. 1654, z 2009 r. Nr 6, poz. 33, Nr 69, poz. 595, Nr 91, poz. 742, Nr 97, poz. 800, Nr 115, poz. 964, Nr 125, poz. 1035,
Nr 127, poz. 1052, Nr 161, poz. 1278, Nr 219, poz. 1706, z 2010 r. Nr 28, poz. 146, Nr 81, poz. 531, Nr 238, poz. 1578,
Nr 239, poz. 1593, Nr 254, poz. 1700, Nr 257, poz. 1725 i 1726, z 2011 r. Nr 45, poz. 235, Nr 106, poz. 622, Nr 171,
poz. 1016, Nr 205, poz. 1206 i 1211, Nr 291, poz. 1707, z 2012 r. poz. 589, poz. 637, poz. 769.

B Zob. ibidem, art2 ust. 1 pkt 1.

Zob. ibidem, art. 2 ust.l pkt 11lit. a, b, ¢, d.

@ Wojewddzki Urzad Pracy w Warszawie Wydziat Regionalnej Polityki Rynku Pracy, J. Szafrafnska (oprac.), Akademickie
Biura Karier - raport, Warszawa 2009, s. 12, http://wup.mazowsze.pl [18.11.2012],
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1) identyfikowanie interesariuszy zewnetrznych dla jednostek realizujacych ksztatcenie na danym
kierunku,

2) pozyskanie do dziatan w strukturze systemu zapewnienia jakosci ksztatcenia na danym wydziale,
kierunku interesariuszy zewnetrznych,

3) dostarczenie informacji na temat zgtaszanych do biura oczekiwan interesariuszy zewnetrznych
w zakresie pozadanych efektéw ksztatcenia kandydatéw do pracy,

4) dostarczenia informacji o obecnym i prognozowanym zapotrzebowaniu na absolwentéw okre-
Slonych kierunkéw, specjalnosci,

5) dostarczenia informacji na temat los6w absolwentéw kierunku na rynku pracy.

Akademickie inkubatory przedsiebiorczosci (AIP) to jednostki dzialajgce w otoczeniu uczelni wyz-
szych, sprzyjajac aktywizacji zawodowej studentéw i absolwentéw promujgc przedsiebiorczos¢ i szeroko
pojete wsparcie oferowane tym studentom i absolwentom, ktorzy sg zainteresowani podjeciem dziatalno-
Sci gospodarczej. AIP tworza sie¢ czterdziestu inkubatoréw, funkcjonujg przy 31 uczelniach w Polsce, aw ich
ramach dziata ponad 1400 rozwijajacych sie firm6L W zwigzku ztym, ze AIP posiadajg wiedze o funkcjono-
waniu rynku pracy, jego potrzebach i oczekiwaniach, aw szczegolnosci o mocnych i stabych stronach mto-
dych przedsiebiorcow, o szansach i zagrozeniach dla rozwoju przedsiebiorczosci studentéw i absolwentow,
zasadne jest wigczenie przedstawicieli AIP i inkubowanych w nich firm w proces ksztatltowania koncepcji
ksztatcenia na poszczegélnych kierunkach, a w szczegdlnosci definiowania efektéw ksztatcenia i ustalania
programéw ksztatcenia, jak tez doskonalenia tych efektow i programéw w kolejnych latach.

Uczelniani, wydziatowi i kierunkowi petnomocnicy (biura) ds. praktyk studenckich to kolejne
jednostki organizacyjne, ktére moga zmodyfikowac¢ wspoiprace uczelni wyzszych z interesariuszami ze-
wnetrznymi. Umozliwienie studentom przez instytucje przeprowadzajgce praktyki zastosowania zdobytej
wiedzy teoretycznej i nabytych umiejetnosci w praktyce oraz zapoznanie ich z praktycznymi aspektami
wykonywania pracy w zawodach powigzanych ze studiowanym kierunkiem sprawia, ze instytucje, w kto-
rych studenci odbywajg praktyki, majg istotng wiedze o tym, w jakim stopniu sg oni przygotowani do wy-
konywania pracy. Instytucje te sg w stanie precyzyjnie okresli¢, na ile wiedza, umiejetnosci i kompetencje
studentow-praktykantéw sg zbiezne z oczekiwaniami, jakie stawiane sg kandydatom do pracy. Zrodiem
wiedzy o opiniach powyzszych instytucji moga by¢ nie tylko dzienniczki praktyk studenckich, ale tez ankie-
ty, arkusze uwag i rekomendacji opracowane przez petnomocnikéw ds. praktyk, a wypetnione przez osoby
prowadzajgce te praktyki, notatki stuzbowe ze spotkan petnomocnikéw z osobami odpowiedzialnymi za
praktykantow w instytucjach.

Sposoby wigczenia interesariuszy zewnetrznych
do prac wewnetrznego systemu zapewnienia jakoSci ksztatcenia
i do budowy wysokiej kultury jakosci ksztatcenia

Sposoby wigczenia interesariuszy zewnetrznych do prac wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci ksztal-
cenia zostaly w pewnym zakresie juz omowione Nalezy jednak zauwazy¢, ze dotyczyty one przede wszyst-
kim roli, jakg maja do odegrania w tym wzgledzie takie jednostki organizacyjne uczelni jak: konwent, dziat
rekrutacji, biuro karier, inkubator przedsiebiorczosci, czy petnomocnicy/biura ds. praktyk studenckich. Po-
wyzsza lista jednostek nie stanowi zbioru zamknietego i moze, a wrecz powinna zosta¢ poszerzona o inne,
ktérych rozpoznanie umozliwi wnikliwa analiza struktury organizacyjnej kazdej z uczelni wyzszych. Poza tym
rozwazanie na temat witgczenia interesariuszy zewnetrznych do prac VWSZJK wymagajg rozwazenia takich
kwestii, jak: sposoby nawigzywania i podtrzymywania kontaktow, organizacja szkolen dla interesariuszy
zewnetrznych z zakresu KRK, wypracowanie standardéw wspétpracy, instytucjonalizacja wspoétpracy w ra-
mach wydziatowych i kierunkowych zespotow ds. jakosci ksztatcenia.

Nawigzywanie kontaktow z interesariuszami zewnetrznymi, a w szczegoélnosci z potencjalnymi pra-
codawcami absolwentow kierunkow jest obowigzkiem wtadz wydziatéw i podlegtych im wydziatowych/
kierunkowych zespotéw (komisji) ds. jakosci ksztatcenia. Pomocne we wiasciwym zidentyfikowaniu inte-
resariuszy moga okazac sie rzetelnie przygotowane charakterystyki studiéw, a przede wszystkim zawarte
w nich informacje o:

6L Zob. http://s-inkubatory.pl/pl/sie-aip [18.11.2012],
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1) przyporzadkowaniu studiéw do obszaru(6éw) ksztalcenia,

2) dziedzinach nauki lub sztuki i dyscyplinach naukowych lub artystycznych, do ktérych odnoszga sie
efekty ksztatcenia,

3) ogodlnych celach ksztatcenia oraz mozliwosciach zatrudnienia (typowych miejscach pracy i konty-
nuacji ksztalcenia przez absolwentow).

Na podstawie tych informacji, przy wspdétudziale m. in. akademickich biur karier, inkubatoréw
przedsiebiorczosci, wydziatowych/kierunkowych petnomocnikéw ds. praktyk, wydziatowe/kierunkowe
zespoty (komisje) ds. jakos$ci ksztatcenia moga przystgpi¢ do opracowania bazy teleadresowej konkretnych
interesariuszy zewnetrznych (zwtaszcza tych ze Srodowiska lokalnego i regionalnego uczelni), ktérzy moga
by¢ zainteresowani wspoipracg w zakresie opracowania/doskonalenia koncepcji ksztatcenia na danym
kierunku studiéw.

Sporzadzona baza umozliwi przestanie interesariuszom oferty wspétpracy, w tym zaproszenia na
spotkanie organizacyjno-informacyjne. Nie do przecenienia dla nawigzania wspétpracy sg bezposrednie,
przyjazne kontakty pracownikéw uczelni z interesariuszami zewnetrznymi. Warto o tym pamietac i wy-
korzysta¢ ten kanat w dotarciu do interesariuszy. Ponadto celowe jest umieszczenie oferty wspoéipracy
na stronie internetowej uczelni/wydziatu, w drukowanych publikatorach uczelnianych, poinformowanie
0 niej na organizowanych przez uczelnie kongresach, konferencjach, sympozjach, czy seminariach, atakze
w akademickiej telewizji internetowej, czy w radiu. Szczegdlnie cenni moga sie okazac ci interesariusze,
ktérzy, cho¢ nie znaleZli sie w opracowanej bazie, to sami zadeklarujg wole wspotpracy.

Pierwszym weryfikatorem ilosciowym skutecznosci dziatan na rzecz pozyskania interesariuszy
zewnetrznych do wspotpracy bedzie stosunek liczby przestanych zaproszeh do liczby podmiotéw, ktore
uczestniczy¢ beda w spotkaniu organizacyjno-informacyjnym. Z kolei pierwszym weryfikatorem jakoscio-
wym skutecznosci dziatan w tym zakresie bedzie zadeklarowana ostatecznie gotowo$¢ podjecia wspotpra-
cy i stopieh zaangazowania sie w nig interesariuszy.

Spotkanie organizacyjno-informacyjne powinno mie¢ na celu przedstawienie i przedyskutowanie
z przybytymi interesariuszami:

1) ogo6lnych i szczegbétowych celéw wspétpracy,

2) przedmiotu wspétpracy,

3) proponowanych standardéw,

4) rozwiazan organizacyjnych, w tym instytucjonalizacji w ramach wydziatowego/kierunkowego ze-
spotu (komisji) ds. jakosci ksztatcenia,

5) zasad, form metod, narzedzi itermindw jej realizacji.

Ostatecznym efektem spotkania powinno byé wypracowanie i przyjecie wspdlnie akceptowanych
przez przedstawicieli wydziatu/kierunku i interesariuszy zewnetrznych rozwigzan i harmonogramu dal-
szych prac i wytonienie sposréd interesariuszy przedstawiciela/przedstawicieli, ktérzy wejda w sktad wy-
dziatowego/kierunkowego zespotu (komisji) ds. jakosci ksztalcenia.

W celu sprawnego i skutecznego wiaczenia interesariuszy zewnetrznych do wspétpracy konieczne
jest przeprowadzenie dla nich szkolen z zakresu KRK, a zwlaszcza z zakresu definiowania kierunkowych efek-
tow ksztatcenia i sposobdéw ich weryfikacji, projektowania programow ksztatcenia i programéw studiow.
Bez przyswojenia przez interesariuszy zewnetrznych precyzyjnie okreslonego jezyka opisu kierunkowych
efektéw ksztalcenia w powigzaniu z efektami obszarowymi, nie mozliwa bedzie wtasciwa komunikacja.

Paradoksem jest to, ze interesariusze zewnetrzni, ktorzy sa jednymi z gtéwnych beneficjentéw
wprowadzanych zmian, maja o tych zmianach do$¢ mgliste pojecie. Zalozenie takie, cho¢ nie zweryfiko-
wane jeszcze badaniami, jest uzasadnione tym, ze wprowadzeniu reformy nie towarzyszyta dobrze prze-
prowadzona ogo6lnopolska kampania informacyjna, adresowana do otoczenia spoteczno-gospodarczego
uczelni wyzszych. W zwigzku z tym ciezar upowszechnienia idei tejze reformy w otoczeniu spoteczno-go-
spodarczym zostal przerzucony na poszczego6lne uczelnie.

Jako przyktadowe rozwigzanie kwestii udziatlu interesariuszy w procesie okreslania i weryfikacji
efektow ksztatcenia warto przedstawi¢ procedure przyjeta w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej im.
prof. Stanistawa Tarnowskiego w Tarnobrzegu. Procedura ta zaktada:

1) rozestanie przez Dziekana Wydziatlu w miesigcach wrzesien-pazdziernik ankiet dotyczacych po-
zgdanych przez interesariuszy efektow w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecz-
nych i uzyskanie na nie odpowiedzi;
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2) powotanie przez Dziekana Wydziatu we wrzes$niu przedstawiciela spo$rdd interesariuszy wcho-
dzacego w sktad Wydziatowej Komisji ds. Zapewnienia Jakosci Ksztatlcenia i jego uczestnictwo
w weryfikacji efektéw ksztatcenia;

3) weryfikacje, w czasie trwania roku akademickiego, efektow ksztatcenia przez Wydzialowg Ko-
misje ds. Zapewnienia Jakosci Ksztatcenia na podstawie zebranych informacji (podczas spotkan
Z interesariuszami) oraz uwag przedstawionych przez interesariuszy, czego efektem ma by¢ do-
stosowanie efektéw ksztatcenia do tychze informaciji i uwag;

4) wskazanie i przedstawienie przez Dziekana Wydziatu, we wrze$niu kolejnego roku akademickie-
go, aktualnych efektdéw ksztalcenia do publicznej wiadomosci, czego efektem ma by¢ dostepnosé
efektow ksztatcenia dla wszystkich zainteresowanych na stronie internetowej uczelni w zaktad-
kach poszczegolnych Wydziatowe2

W przypadku poprzedzenia dziatan opisanych w niniejszej procedurze o te opisane powyzej, awiec

0 opracowanie bazy teleadresowej interesariuszy i zaproszenie ich do wspétpracy, o zorganizowanie spo-
tkania informacyjno-organizacyjnego i przeprowadzenie szkolenia z zakresu KRK, mozna bytoby procedure
te uznac za rozwigzanie wzorcowe w tym zakresie.

Podsumowanie

Za sprawg wprowadzenia od roku akademickiego 2012/2013 przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego reformy zwigzanej z wdrozeniem KRK interesariusze zewnetrzni, a w szczegélnosci pracodawcy
uzyskali realng mozliwos¢ wspétuczestnictwa nie tylko w kreowaniu koncepcji ksztatcenia, ale takze w jej
realizacji, ewaluacji i w udoskonalaniu. Uczelnie zostaly zobligowane nie tylko do tego, aby wspétprace po-
dejmowac z zainteresowanymi nig interesariuszami, ale takze do tego, by samemu wspotprace inicjowac,
podtrzymywac i rozwija¢. Nalezy podkresli¢, ze wspoétpraca z interesariuszami zewnetrznymi nie stanowi
dla uczelni wyzwania nowego, bo realizowana byta od poczatku istnienia szkolnictwa wyzszego w réznych
zakresach, formach i obszarach, poniewaz wynika ona z natury uczelni jako systemu otwartego, wchodza-
cego w interakcje z otoczeniem. Nowoscia, zwigzang z wdrozong reforma, w odniesieniu do wspétpracy
z interesariuszami zewnetrznymi, jest przede wszystkim dookres$lenie zakresu i obszaru tejze wspotpracy
dla wszystkich uczelni, wprowadzenie wymogu jej zinstytucjonalizowania w ramach systemu zapewnienia
jakosci ksztatcenia w uczelniach, czy tez koniecznosci jej dokumentowania na potrzeby oceny programowej
loceny instytucjonalnej dokonywanej przez Polska Komisje Akredytacyjng. Za novum nalezy uznac takze to,
ze wspoOtpraca zinteresariuszami zewnetrznymi, aw szczeg6lnosci z pracodawcami zostata w istocie uznana
zawarunek konieczny przeciwdziatania bezrobociu absolwentéw. W opracowywaniu koncepcji ksztatcenia
na poszczegélnych kierunkach studiow kluczowe staty sie obecne i przyszte potrzeby rynku pracy, oczekiwa-
nia pracodawcow. Cho¢ przytoczono tu i sformutowano kilka uwag krytycznych w odniesieniu do wdrozo-
nych reform, to jednak przede wszystkim skoncentrowano sie na wskazaniu rozwigzan praktycznych, ktére
moga byé pomocne w budowaniu relacji wspoétpracy z interesariuszami.

Wstepna ocena zasadnosci dziatan majgcych na celu ksztatcenie na potrzeby rynku pracy i wspot-
dziatanie w tym celu z interesariuszami zewnetrznymi mozliwa bedzie dopiero za kilka lat, gdy pierwsi
absolwenci wyksztatceni zgodnie z KRK wejda na rynek pracy, a bardziej petna ocena bedzie mozliwa po
latach ich aktywnosci na tym rynku.

Zyjemy w dynamicznym otoczeniu, w ktérym nieustannie zachodzg daleko idgce itrudne do prze-
widzenia zmiany we wszystkich sferach zycia, w tym w sferze politycznej, gospodarczej, spotecznej, kultu-
rowej, w technice itechnologii. Zmiany te z kolei oddziatuja na rynek pracy. Wszelkie dziatania reforma-
torskie wigzag sie w zwigzku z tym z ryzykiem, z koniecznoscig podejmowania decyzji nieprogramowych,
a wiec takich, nad ktérymi nie mozna sprawowac petnej kontroli i ktérych skutkéw nie spos6b do konhca
przewidzie¢. Owo ryzyko nie moze by¢ jednak usprawiedliwieniem dla bezczynnosci.

W dynamicznie zmieniajgcym sie Swiecie uczelnie wyzsze muszg wykazywac zdolnos$¢ do reorga-
nizowania wiasnych struktur, koncepcji ksztatcenia, do wprowadzania nowych metod, technik i narzedzi
w realizacji procesu dydaktycznego i w dziatalnosci naukowej, muszg dostosowywac sie do nowych wy-

& Zob. Zatgcznik Nr 1 do Zarzadzenia nr 58/2012 Rektora PWSZ im. prof. St. Tarnowskiego w Tarnobrzegu z dnia 28 wrze-
$nia 2012 roku, System weryfikacji osiggniecia zakladanych efektéw ksztalcenia w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodo-
wej im. prof. Stanistawa Tarnowskiego w Tarnobrzegu, s. 17, http://www.pwsz.tarnobrzeg.pl/pliki/dzialnauczania/2012-
2013/zal_|_58_2012.pdf [18.11.2012].
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zwan i do odparcia potencjalnych zagrozen, wspotdziatajac w tym wzgledzie z partnerami z otoczenia
zewnetrznego.

Na zakonczenie nalezy wyrazi¢ nadzieje, ze natozony na uczelnie ogrom biurokratycznych obowigz-
kéw zwigzanych zwdrazaniem systemu i zdokumentowaniem jego funkcjonowania nie przestoni podsta-
wowej idei jego wdrozenia, ze ksztattowane we wspodipracy z interesariuszami zewnetrznymi koncepcje
ksztatcenia okazg sie lepsze od tych dotychczas realizowanych, jak tez, ze prognozowane przez przedsta-
wicieli uczelni wyzszych i ich interesariuszy potrzeby rynku pracy sprawdzg sie tylez w blizszej, co i dalszej
przysztosci.

Jednoczes$nie warto przypomniec¢, ze rynkiem pracy rzadzag przede wszystkim zmienne relacje po-
pytowo-podazowe, awiec problem wzrastajgcego bezrobocia wsréd studentdéw jest w znacznym stopniu
wynikiem wzrostu ogolnej liczby oséb legitymujacych sie wyzszym wyksztatceniem wsréd oséb w wieku
aktywnosci zawodowej, co nie jest rGwnowazone przez wzrost zapotrzebowania zgtaszanego przez pra-
codawcow. Studia wyzsze przez lata stanowity dobro dostepne dla elit, podczas gdy w dzisiejszych cza-
sach staty sie dobrem dostepnym dla mas. Masowos¢ studiowania powoduje, ze nie kazdy absolwent jest
w stanie znalez¢ zatrudnienie zgodnie zwyuczonymi i nabytymi na studiach kwalifikacjami. Jednoczes$nie
ukonczone studia wyzsze rozbudzajg aspiracje zawodowe absolwentow. Aspiracje te z kolei stajg sie cza-
sami mentalng przeszkoda przy podjeciu pracy w innym, niz w wyuczonym, a zwlaszcza w mniej prestizo-
wym, w ocenie absolwenta, zawodzie. Cho¢ przez niektérych Czytelnikéw stwierdzenia te zostang uznane
za truizm, to jednak uznano za celowe ich sformutowanie, gdyz mozna odnieS¢ wrazenie, ze nie wszyscy
dostrzegajg ich oczywistosc¢.



Rozdziat 12

Opracowywanie zasad i narzedzi
monitorowania loséw i karier absolwentow
- metodologia i dotychczasowe wyniki

Dominika Sozanska

Wprowadzenie

Rozpoczety w 1999 roku Proces Bolonski stawia przed szkolnictwem wyzszym nowe wyzwania. Trzystopnio-
wy system studiow, punktacja CTS, jak tez wymdg przedstawiania programoéw studiéw z uzyciem kategorii,
wiedzy, kompetencji i umiejetnosci, wymusza znaczgce zmiany zarowno w tresciach, jak i organizacji catego
procesu ksztatcenial

Integralnym aspektem tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (European Higher
Education Area dalej EHEA) jest polityka zmierzajgca do przygotowania absolwenta do podjecia pracy, a co
zatym idzie wyposazenia go zarbwno w oczekiwane przez pracodawcow kompetencje, jak i przygotowa-
nie do ciggtego podnoszenia swoich kwalifikacji2

Jednym ze sposobow realizacji tej polityki jest systematyczne monitorowanie karier zawodowych
absolwentéw z nadziejg, ze poznanie ich dalszej drogi pomoze wskaza¢ najbardziej pozgdane na rynku
pracy specjalizacje i kierunki, jak rowniez okresli¢, ktére elementy wyksztalcenia zdobyte na studiach sg
p6zniej najbardziej przydatne, a ktére okazaly sie zbedne. Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, iz zwigzki
miedzy rynkiem pracy, a edukacjg stanowig przedmiot zainteresowania nie tylko szkot wyzszych, lecz réw-
niez takich organizacji jak OECD3czy EUROSTAT4. Badania, jakie sie tam prowadzi, stanowig cenne zrodto
informacji o aktywnosci ekonomicznej absolwentéw europejskich uczelni. Szczegétowe oméwienie tych
badan wykracza poza ramy tego artykutu, dlatego tez piszgc o losach absolwentéw, skoncentruje sie na
osrodkach specjalnie powotanych do dziatalnosci badawczej w tym obszarze problemowym.

Tradycje monitorowania losow i karier absolwentéw

Uczelnie Europy Zachodniej mogg poszczycic¢ sie dtugg, dobrze ugruntowang praktyke monitorowania ka-
rier swoich absolwentéw. Regularne badania oséb konczacych studia rozpoczeta Irlandia, po niej Niemcy,
Wielka Brytania, Wtochy, Francja, Finlandia i Austria. Doktadng chronologie, jak rowniez sposéb badan
przedstawia tabela 1.

1 http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/sprawy-miedzynarodowe/proces-bolonski, http://www.ehea.info/article
-details.aspx?Articleld=17 [25.04.2013].

2 Komunikat Komisji do Rady i Parlamentu Europejskiego. Realizacja programu modernizacji dla uniwersytetéw: eduka-
cja, badania naukowe i innowacje (Delivering on the modernisation agenda for universities: education, research and
innovation Communication from the Commission to the Council and the European Parliament), http://ec.europa.eu/
education/higher-education/docl324_en.htm, 2006, s. 7 [20.11.2012],

Por. M. Dagbrowa-Szefler, J. Jabtecka, Szkolnictwo wyzsze w Polsce. Raport dla OECD, Warszawa 2007.
http://epp.eurostat.ec.europa.eu, Por. The Bologna Process in Higher Education in Europe. Key indicators on the so-
cial dimension and mobility [2009]; http://epp.eurostat.ec.europa.eu/cache/ITY_OFFPUB/KS-78-09-653/EN/KS-78-09-
653-EN.PDF lub Labour market policy - expenditure and participants [2010] http://epp.eurostat.ec.europa.eu/cache/
ITY_OFFPUB/KS-DO-12-001/EN/KS-DO-12-001-EN.PDF [25.04.2013].
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Metody przyjete w wymienionych wyzej osrodkach sa do siebie podobne. Najczesciej uzywana
jest ankieta internetowa (kwestionariusz wypetniany on-line), czasem réwnoczesnie z ankietg rozsytang
(respondent otrzymuje do wypetnienia wydrukowany kwestionariusz). Oprocz Austrii i Finlandii oraz bry-
tyjskiego badania HFR wszystkie instytucje kontaktujg sie zabsolwentem kilka razy. Pierwszy raz zazwyczaj
po okoto roku od ukonczenia studidow, ostatni, zaleznie od kraju po 3, 5 lub 10 latach. Stopa zwrotu jest
najwieksza we Wtoszech i Wielkiej Brytanii (badanie HESA), najnizsza we Francji5.

Przygladajac sie powyzszemu zestawieniu, mozna stwierdzi¢, ze badania karier zawodowych sg
prowadzane przez instytucje specjalnie stworzone w tym celu, dysponujgce wiasnym budzetem, i co naj-
wazniejsze, badajgce wszystkich opuszczajacych mury uczelni jednym, wystandaryzowanym narzedziem.
Pozwala to na uzyskanie rzetelnych danych, na podstawie ktéorych mozna poréwnac¢ przygotowanie do
podjecia pracy, jakie poszczegdlne Uczelnie dajg swoim absolwentom. W Polsce nie ma jednego koordy-
nujgcego caly projekt osrodka. Badania prowadzone sg indywidualnie przez szkoly wyzsze, jak réwniez
przez Gtdwny Urzad Statystyczny.

Tabela 1. Badania absolwentéw w Europie Zachodniej

Rok Panstwo Nazwa i charakter instytucji Metoda

rozpoczecia przeprowadzajgcej badania

badan

1982 Irlandia HEA - Higher Education Authority Badanie dwuetapowe: pierwszy

Instytucja rzadowa, badania przeprowa- etap polega na ustaleniu danych

dzane sa przez Biura Karier poszczegélnych osobowych absolwenta i jego sta-

uczelni ifinansowane zich $rodkéw. tusu zawodowego; po 9 miesiacach
od ukoniczenia studiow wysylany
jest kwestionariusz papierowy.
Stopa zwrotu 20%

1989 Niemcy HIS- Hochschule Informations System Ankietowe badanie panelowe, prze-
GmbH prowadzane raz na 4 lata na repre-
Przedsiebiorstwo panstwowe, finansowane zentatywnej prébie absolwentéw.
przez Federalne Ministerstwo Edukacji i Ba- Stopa zwrotu 30%.
dan Naukowych.

2008 Niemcy INCHER Badanie panelowe raz na rok z uzy-
Jednostka Uniwersytetu w Kassel, prowadzi ciem kwestionariusza drukowanego
badania krajowe i miedzynarodowe. lub wysytane przez Internet.

Stopa zwrotu 50%

1994 Wielka Brytania HESA- The Higher Education Statistic Badanie panelowe przeprowadzane
Agency raz na rok metodg wywiadu telefo-
Przedsiebiorstwo prywatne, badania finan- nicznego, ankiety, internetowej lub
sowane sg przez szkoty wyzsze. rozsytanej (kwestionariusz na papie-

rze), zaleznie od wymagarn szkoty.
Stopa zwrotu 80%

1995 Wielka Brytania HFR- High Fliers Research Raz na rok wywiad kwestionariu-
Niezalezna instytucja badawcza (prywatna szowy ze studentem konczacym
firma). studia.

1994 Wiochy Alma Laurea Badanie panelowe, raz na rok, kwe-

Organizacja non-profit, finansowana przez stionariusz on-line, ankieta telefo-
szkoty wyzsze, przedsiebiorstwa poszukujace niczna.
pracownikéw, Ministerstwo Edukacji, Szkol- Stopa zwrotu 80%,
nictwa Wyzszego i Badarn Naukowych.
1997 Francja CEREQ- Centre d'etudes et de recherchesur Badanie panelowe, raz na 3 lata, an-
les qualifications kieta telefoniczna.
publiczny instytut badawczy podlegajacy Stopa zwrotu 20%
Ministerstwu Edukacji Narodowej i Minister-
stwu Pracy

5 Sedlak & Sedlak, Ekspertyza: Monitorowanie loséw zawodowych absolwentéw szkét wyzszych rozwigzania stosowane
w wybranych krajach europejskich, http://www.nauka.gov.pl/fleadmin/user_upload/Finansowanie/fundusze_euro-
pejskie/PC>_KL/KRK/Ekspertyzy/20110222_EKSPERTYZA_Sedlak  Sedlak.pdf, 29.12.2010, s. 51-54 [8.01.2013],
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2004 Finlandia Aaresaari Badanie jednorazowe 5 lat po ukon-
Porozumienie Biur Karier finskich uniwersy- czeniu studiéw.
tetéw, nie posiada osobowosci prawnej Ankieta papierowa lub on-line.

Stopa zwrotu 60%

2009 Austria INCHER - Kassel Internationale Zentrumfiir Zrealizowano tylko razw 2009 wsréd
Hochschulforschung Kassel absolwentéw z lat 2003/2004 oraz
Instytut badawczy dziatajgcy w ramach uni- 2007/2008. Ankieta online. Stopa
wersytetu w Kassel. zwrotu 25%

2004 Austria, Finlandia, Miedzynarodowy Projekt REFEX, zrealizo- Ankieta pocztowa oraz kwestiona-

Niemcy, Wiochy, wany w okresie od marca 2004 do wrzesnia riusz on-line.

Holandia, Nor- 2007 przez Uniwersytet w Maastricht, sfi- Stopa zwrotu wahata sie miedzy
wegia, Hiszpania, nansowany z Funduszy UE. 20-55%

Wielka Brytania,

Belgia, Czechy,

Portugalia, Szwaj-

cariaje Japonia,

Estonia

Zrédio: zestawienie przygotowano na podstawie prac: Domariska 20076a, 20077b; Sedlak & Sedlak 2010; Domariska, Zyra
20078 http://www.fdewb.unimaas.nl/roa/reflex.

Analiza loséw absolwentéw w Polsce ma znacznie krétszg tradycje. Instytucjg, ktéra po roku 1989
zainicjowata takie badania byt GUS. W roku 19949i 1997 zostaly w ramach BAEL zrealizowane szczeg6towe
badania monograficzne, ktérych celem byto poznanie sytuacji absolwentéw na rynku pracylD- spraw-
dzenie, w jaki sposob radzg sobie na rynku pracy w warunkach gospodarki rynkowej. Jak szybko znajdujag
prace, czy sprawia im to trudno$¢1l Obecnie GUS czerpie informacje o absolwentach ze sprawozdawczosci
biezacej, Urzedbéw Pracy oraz ze sprawozdan charakteryzujacych ruch zatrudnionych12 Dzigki temu moze
opracowywac zestawienia zawierajgce charakterystyki demograficzne (wiek, pte¢) oraz dane dotyczace
sektora gospodarki, w jakim absolwenci podejmuja prace.

Jezeli chodzi o prace badawcze prowadzone przez same uczelnie wyzsze wedtug badan Politechniki
Krakowskiej, przeprowadzonych wsrdd 34 uczelni w Polsce, w roku akademickim 2005/2006 tylko 3 zade-
klarowaty systematyczne badanie absolwentéw, natomiast 31 wyrazito taki zamiar w przysztosci.

Informacje, ktére uczelnie zamieszczajg na swoich stronach Swiadcza, ze badania absolwentéw byly
prowadzane w sposéb niezalezny od siebie. Uniwersytet Jagielloriski prowadzi je od 2007 roku, Akademia
Goérniczo-Hutnicza w Krakowie od roku akademickiego 2008/2009, kiedy to zostata powotany Osrodek
Monitorowania Kadry Zawodowej, majacy za zadanie monitorowanie loséw wszystkich absolwentow
AGH (do tej pory badania prowadzone byly wybiérczo przez niektére wydzialy). Szkota Gtéwna Handlowa
w Warszawie podjeta te problematyke w 200913 a Uniwersytet Warszawski dopiero w kwietniu 2011 r.

Niezwykle wazna kwestig jest sposob pozyskiwania danych. Wspomniane wyzej badania Politech-
niki Krakowskiej wskazaty, ze najpopularniejszymi metodami byly ankieta pocztowa oraz internetowa.
Najskuteczniejszy natomiast okazat sie sondaz telefoniczny. Postugujac sie ta metodg, Politechnika Kra-
kowska, monitorujgc kariery wltasnych absolwentéw w roku akademickim 2005/2006, osiagneta stope
zwrotu 81%.

6 M. Domanska, Badanie loséw zawodowych absolwentéw w Wielkiej Brytanii, [w:] Analiza loséw zawodowych absol-
wentéw narzedzia i metody w krajach Unii Europejskiej, (red.) J. Zyra, Krakéw 2007.

M. Domariska, Badanie loséw zawodowych absolwentéw w Irlandii, [w:] J. Zyra (red.), op. cit.
M. Domariska, J. Zyra, Projekt REFLEX-badania loséw absolwentéw na skale europejska, [w:] J. Zyra (red.), op. cit.
Losy zawodowe absolwentéw w latach 1989-1994, (red.) A. Kowalska, Warszawa 1995.

J. Strzelecka, U. Smotkowska, Bezrobocie mtodziezy w Polsce, Kancelaria Sejmu Biuro Studiéw i Ekspertyz,Wydziat Stu-
diow Budzetowych, Informacja nr 1068, http://biurose.sejm.gov.pl/teksty_pdf_04/i-1068.pdf, pazdziernik 2004, s. 2
[26.04.2013].

Losy zawodowe..., op. cit., s. 9.

6@0)\1

=

12 A Kowalska Absolwenci w statystyce rynku pracy - doswiadczenie GUS, [w:] Metody badania loséw i karier absolwen-
tow szkétzawodowych, (red.) U. Jeruszka, Warszawa 2001, s. 39.

B System monitorowania loséw absolwentéw SGH, Il etap Nr 89/E/10/11, www.sgh.waw.pl/.../bp/materialy/monitoro-
wanie_2011_synteza_last.doc, 2011 [24.04.2013].
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Réwniez przyktad Uniwersytetu Jagiellonskiego pokazuje, ze bezposredni kontakt z badanym ma
pozytywny wptyw na zwrotnos¢ - raporty za lata 2008/2009 oraz 2009/2010 wspominajag o telefonowa-
niu do absolwentéw z przypomnieniem prosby o wypetnienie wystanej wczesniej ankiety internetowej.
Zwrot w tych badaniach wynosit ponad 70%14 a wiec byt to wynik lepszy niz opisany przez znanego me-
todologa socjologii, Babbie'go15 ktéry uwaza za zadowalajacy poziom zwrotéw stope zwrotu rzedu 50%
i dodaje, ze nizszy poziom jest ,sygnhatem ostrzegawczym, gdyz osoby nieuczestniczagce w badaniach moga
réznic sie od respondentéw, nie tylko pod tym wzgledem, ze nie chca bra¢ w nich udziatu"16

Badania prowadzone w Krakowskiej Akademii
im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego

Krakowska Akademia im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego rozpoczeta badania absolwentow w 2010 ro-
kul7. Badanie zostato przeprowadzone technika ankiety internetowej z uzyciem kwestionariusza umiesz-
czonego na serwerze uczelni. Objeci badaniem zostali wszyscy absolwenci, ktérzy ukonczyli studia do
2009. Kwestionariusz zawierat pytania zamkniete jednokrotnego wyboru (w tym skale) oraz wielokrotne-
go wyboru, jak rowniez kilka pytan otwartych. Aby przejs¢ do kolejnego bloku pytan, nalezato prawidtowo
wypetni¢ poprzedni, co eliminowato ewentualne btedy oraz braki danych, w zwigzku z czym respondent
magt sie uchyli¢ od odpowiedzi jedynie w sytuaciji, kiedy w otwarte pole wpisat tylko spacje (akceptowang
przez system jako normalny znak).

Poniewaz do tej pory Krakowska Akademia nie prowadzita tego typu badan, nalezato zacza¢ je od
utworzenia odpowiedniej bazy adresowej, potrzebnej do nawigzania kontaktu z respondentami, ktéra po
zakonczeniu badania - zgodnie z Ustawg o Ochronie Danych Osobowych - zostata zlikwidowana.

Dane adresowe zostaty wydrukowane na kopertach, a nastepnie do kazdej koperty wtozono list
z zaproszeniem do udziatu w badaniu oraz dotgczong karteczkg z loginem i hastem. Dane te, umozliwiajg-
ce respondentom zalogowanie sie, wygenerowano osobno i losowo powktadano do kopert, aby uniemoz-
liwi¢ potgczenie imienia i nazwiska z loginem i hastem iw ten sposdb zagwarantowac respondentom peing
anonimowos$¢. Byta to wiec inna procedura niz w badaniach panelowych realizowanych w omawianych
wczesniej krajach (np. w Wielkiej Brytanii i Niemczech), gdzie absolwent musiat poda¢ swoje imie i nazwi-
sko i otrzymywat indywidualny numer, uniemozliwiajacy dwukrotne wypetnienie ankietyl8

Ogotem wystano za posrednictwem Poczty Polskiej 9010 listow, w dwéch partiach, pierwsza
4 11 2010, druga 23 Il 2010.114 z nich wrécito z powodu zmiany adresu, tak wiec mozna zatozy¢, ze 8896
dotarto do respondentow. Ankiete wypetnito 720 oséb. Zwrot uksztattowat sie zatem na poziomie 0,081,
czyli 8%. Miedzy grupami absolwentow poszczegélnych wydziatow nie byto istotnych réznic ze wzgledu
na stope zwrotu, préba dobrana na zasadzie autoselekcji byla wiec reprezentatywna przynajmniej w tym
sensie, ze jej sktad odzwierciedlat zr6znicowanie populacji generalnej wedtug ukorniczonych kierunkéw
studiow.

Na niska stope zwrotu miat najwiekszy wptyw fakt, ze nie byto do tej pory w Polsce tego typu badan
na szersza skale, nie mogtly zatem zosta¢ odebrane jako integralna i oczekiwana czes¢ szeroko pojmowanej
relacji miedzy studentem ajego alma mater. Podczas gdy na Zachodzie studenci mieli Swiadomos¢, ze
jest to praktyka powszechna i dotyczaca absolwentow wiekszosci uczelni, w Polsce student, ktéry nie miat
doswiadczen z innych szkét wyzszych, list z prosba o wypetnienie ankiety mogt potraktowac jako zaska-
kujaca nowo$¢ lub nawet ingerencje w swoje zycie prywatne. Pewien wplyw na zwrotno$¢ mogt miec tez
termin wysytki drugiej partii listow. Wystane 23 marca 2010, dotarty do respondentéw prawdopodobnie
tuz przed Katastrofg Smoleniskg. Wydarzenie to mogto odwrdci¢ uwage od listu i prosby o wypetnienie
ankiety.

X Losy zawodowe absolwentéw Uniwersytetu Jagiellonskiego s. 26 (2011), M. Cwigkalska, P. Hojda, M. Ostrowska-Za-
krzewska, Krakéw, http://www.biurokarier.uj.edu.pl/biuro/badania-losow, 2011 [15.11.2013].

5 E Babbie, Badania spoteczne w praktyce, PWN, Warszawa 2003, s. 288-290.

16 Ibidem s. 287-288.

17 Projekt realizowany przez dr Dominike Sozanska, afinansowany z grantu przyznanego przez Fundusz im. Andrzeja Kapi-
szewskiego oraz ze srodkéw wiasnych Akademii.

18 M. Domanska, Badanie los6w absolwentéw uczelni wyzszych HESA w Wielkiej Brytanii, J. Zyra (red.), 2007, s. 109, Sedlak
& Sedlak 2010.
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Obecnie trwajg przygotowania do podjecia badan stanowigcych realizacje Ustawy z 27 lipca 200519
Kazdy student konczacy studia otrzymuje formularz, w ktérym wyraza zgode (lub jej brak) na udziat w ba-
daniach. Od lutego 2012 roku do 5 listopada 2012 roku, liczba absolwentéw wyniosta 1643 osoby, z czego
120120(73%) wyrazito zgode na wziecie udzialu w badaniach absolwentow. Taka procedura zjednej strony
informuje absolwenta o badaniach, z drugiej - pozwala oszacowa¢ potencjalny zwrot.

Celem przeprowadzonych juz badan bylo poznanie danych spoteczno-demograficznych absolwen-
tow, sytuacji przed podjeciem studiow w Krakowskiej Szkole Wyzszej im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego
(obecnie Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego), momentu podjecia pierwszej pracy,
obecnej sytuacji zawodowej oraz zwigzku wykonywanego zawodu z wyksztatceniem. Formuta tego arty-
kutu nie pozwala na petng prezentacje wynikow, kilka interesujgcych rezultatéw zostanie przywotanych
ponizej.

W prébie zdecydowanie przewazaty kobiety, stanowity 73% oso6b, ktdre odpowiedzialy na ankiete.
Sposréd wszystkich badanych, 83% to ludzie mtodzi, do 30 roku zycia, w tym 30% to najmtodsi (do 25
roku zycia), a 53% starsi. Ze wzgledu na miejsce zamieszkania préba dzieli sie na trzy grupy. Najliczniejsza
z nich (38% préby) stanowig osoby mieszkajgce w miastach powyzej 500 tys., nastepng grupe (27%) two-
rzg mieszkancy wsi, dalej idg zamieszkali w miastach od 21 to 100 tys. (18%) i w miastach do 20 tys. (7%).
Mniejszos$¢ (42%) pozostaje w zwigzkach malzenskich, nieznaczna wiekszos¢ (55%) jest stanu wolnego
(w kwestionariuszu nie byto pytania o konkubinat).

Kwestig, ktora z pewnoscig jest najistotniejsza z punktu widzenia celu badania jest sytuacja za-
wodowa absolwentow, jaka czes¢ sposréd nich znalazta zatrudnienie, w jakiej formie. Czestosci, z jakim
respondenci podawali r6zne, nie zawsze wykluczajace sie mozliwosci, zestawiono w ponizszej tabeli.

Tabela 2. Zatrudnienie absolwentow KSW

Prosze opisa¢ swojg OBECNA sytuacje zawodowa %
Prosze zaznaczy¢ wszystkie dotyczace Pana/Pani sytuacje

Pracuje na petnym etacie 84
Kontynuuje nauke w szkole wyzszej (takze studia doktoranckie) 45
Poszukuje nowej pracy (statej, jakiejkolwiek) 30
Pozostaje na utrzymaniu rodziny 15
Jestem na urlopie macierzynskim/wychowawczym 10
Jestem zarejestrowany/a jako bezrobotny/a 10
Pracuje na umowe zlecenie/umowe o dzieto 7
Samozatrudnienie 6
Pracuje na niepetnym etacie (1/2,1/4, itp.) 5
Staz, aplikacja, praktyka zawodowa 3
Inne 1

Zrodto: badania wtasne.

Opisujgc swojg obecna sytuacje zawodowg 84% absolwentéow KSW zadeklarowato zatrudnienie na
petnym etacie. Jako osoby bezrobotne okreslito sie jedynie 10% badanych. Jak juz zostalo wspomniane,
badaniem zostali objeci wszyscy absolwenci - zaréwno ci studiujgcy stacjonarnie, jak i niestacjonarnie.
Co ciekawe forma zatrudnienia posréd obydwoch trybéw jest podobna, co ilustruje rysunek nr 1. Warto
zauwazy¢, ze najwieksze r6znice wystepuja w przypadku pracy na peiny etat - absolwenci studiow nie-
stacjonarnych przewazajg w tej grupie oraz w sytuacji kontynuowania nauki - gdzie liczniejsi sg studenci
studiéw stacjonarnych.

Wedtug Gtéwnego Urzedu Statystycznego2l w IV kwartale 2011 bezrobotnych absolwentow szkot
wyzszych bylo 18,2%. Jak wida¢, bezrobocie posrod absolwentow KSW - tych, ktérzy wzieli udziat w ba-

19 Ustawa dnia 27 lipca 2005 Prawo o szkolnictwie wyzszym, Dz.U. Nr 164, poz. 1365 ze zm.

2D Dane te pochodzg z aplikacji ProAkademia, w ktérej dziekanaty odnotowujg sptywajgce zgody.

21 Monitoring Rynku Pracy, Kwartalna informacja o aktywnos$ci ekonomicznej ludnosci, za IV kwartat 2011 roku, Materiat
na konferencje prasowg w dniu 26.03.2012 r. http://www.stat.gov.pl/gus/praca_wynagrodzenia_PLK_HTML.htm, s. 10
[12.11.2012],
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daniu - bylo mniejsze niz w tym samym czasie wsrdd ogotu absolwentow. Nie ma jednak pewnosci, czy
nasza préba jest pod tym wzgledem reprezentatywna dla zbiorowos$ci wszystkich absolwentéw KSW. Ba-
danie byto anonimowe, wiec osoby bezrobotne nie powinny mieé¢ oporu przed ujawnieniem badaczowi
swojej sytuacji, ale osoby w tej sytuacji by¢ moze sg mniej sktonne informowania o swych zyciowych nie-
powodzeniach. Jako ze problem ma ogdélna nature, dotyka on takze innych uczelni badajgcych losy swoich
absolwentéw, ato oznacza, ze porownywanie szkot, ze wzgledu na szanse zatrudnienia ich absolwentéw
jest zasadne.

Staz, aplikacja, praktyka zawodowa ” |'|
inne: || °-%
jestem zarejestrowany/a jako bezrobotny/a  gjjjjr 93 *
samo zatrudnienie
pracuje na umowe zlecenie/lumowe o dzieto I115g i
pracuje na niepetnym etacie (1/2,1/4, itp.) gj "

pracuje na petnym etacie i88.2

jestem na urlopie o | 12 1
macierzyriskim/wychowawczym Im 6T

poszukuje nowej pracy (statej, jakiejkolwiek)

kontynuuje nauke w szkole wyzszej (takze | 1 1 1] G
studia doktoranckie) 52,8
pozostaje na utrzymaniu rodziny jlg

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

D studia niestacjonarne 1 studia stacjonarne

Rys. 1. Tryb studiéw a forma zatrudnienia

Przyjrzyjmy sie teraz, jak osoby badane oceniaty zwigzek wykonywanego zawodu ze zdobytym wy-
ksztalceniem.

Tabela 3. Deklarowany zwigzek zatrudnienia ze studiami

Czy praca, ktéra stanowi obecnie Pani/a gtéwne zrédlo utrzymania jest %
zgodna z kierunkiem ukoriczonych na KSW studiéw

Nie dotyczy 18
W duzym stopniu tak 31
Tak, w pewnym stopniu 21
Raczej nie 11
Zdecydowanie nie 18
N=720 1

Zrédto: badania wiasne.

Z przedstawionego zestawienia wynika, iz przewazajg osoby, ktére uwazaja, ze ich praca zawodowa
jest zgodna z kierunkiem ukoniczonych studiéw. Jest ich prawie dwa razy wiecej niz 0s6b, ktére nie widzag
takiego zwigzku.

Dla wyboru Sciezki zawodowej istotna jest takze aktywno$¢ w czasie studiow. Wérdd badanych stu-
dentéw, 18% studiowato drugi kierunek w KSW badz innej uczelni, a 68% pracowato zarobkowo, z czego
ponad potowa stwierdzita, ze podejmowanie zatrudnienie nie byto zgodne z kierunkiem studiéw. Biorac
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pod uwage, ze po studiach pracujg zgodnie z wyksztatceniem mozna uzna¢, izto wiasnie ukonczenie stu-
diow dato im umiejetnosci niezbedne na rynku pracy.

Zapytani o znaczenie studiow w KSW w podjeciu dalszej nauki i przygotowania do pracy zawodo-
wej, absolwenci obydwa te aspekty ocenili pozytywnie (rys. nr 2 i 3), stawiajac nieco wyzej przygotowanie
do dalszej edukacji, ponad przygotowaniem do dalszej pracy zawodowej.

330

220
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w w duzym
niewielkim stopniu
stopniu

Rys. 2. Studia w KSW przygotowujg do podjecia dalszej nauki

Zrodio: badania wiasne.

255:
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152 .

102 ;
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Rys. 3. Studia na KSW przygotowujg do pracy zawodowej

Zr6dto: badania wtasne.

Podsumowanie

Wyniki dotychczasowych badan sa optymistyczne. Osoby, ktore ukonczyty KSW w wiekszos$ci pracuja na
etacie, awiec w formie zatrudnienia, ktéra jest wypierana przez mniej korzystne umowy. Co wiecej, praca,
ktérg wykonuja, jest zgodna z wyksztatceniem. Mozna zatem wysnu¢ ostrozny wniosek, iz edukacja ofero-
wana na naszej Uczelni jest zgodna zwymaganiami rynku pracy.

Warto w tym miejscu scharakteryzowaé oczekiwania, jakie majg pracodawcy wobec pracobiorcow.
Wedtug Raportu z badan w projekcie Uczelnia Przyjazna Pracodawcom2 (2010, s. 13) najbardziej ocze-
kiwanymi cechami sa wiedza i umiejetnosci, nastepnie doswiadczenie zawodowe i kompetencje psycho-
spoteczne. Bez znaczenia jest natomiast jakg uczelnie ukonczyt kandydat. Raport stusznie jednak zwraca
uwage na to, ze wiedza i umiejetnosci sg sprawnosciami, ktdrych nabycie w ogromnym stopniu zalezy od
Uczelni.

Z kolei ,najczesciej wskazywang przez pracodawcOw umiejetnoscig deficytowa byta umiejetnosc
tgczenia teorii z praktyka. Znaczna skala deficytu wystepuje rowniez w przypadku umiejetnosci organizacji

2 Raport z badan w projekcie Uczelnia Przyjazna Pracodawcom, t. Arendt (red.) Warszawa, 2010, s. 13.
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pracy, obstugi klienta i kontaktu z klientem, rozwigzywania problemoéw, czy znajomosci jezykéw obcych"23
Podobne braki zostaty wskazane juz wczesniej w informacji, jaka w 2005 roku przekazata Ministerstwu
Edukacji Narodowej, Polska Konferencja Pracodawcow Prywatnych ,Lewiatan"24 Umiejetnosci, ktorych
nie posiadajg absolwenci, to: ,umiejetno$¢ analitycznego myslenia, poszukiwania zwigzkéw przyczyno-
wo-skutkowych, komunikowanie sie, formutowanie przekazu, korzystanie z technologii informacyjnych,
(...), znajomos¢ jezykOw obcych (przede wszystkim angielskiego-jezyka Internetu i korporacji miedzyna-
rodowych, pracy w zespole (...), negocjacji z szefem, wspodtpracownikami, klientami, rodzing, sasiadami
w przypadku konfliktu interesow (...)"%.

Oczekiwanie tak zwanych miekkich umiejetnosci nie jest specyfika jedynie polskiego pracodawcy.
Wspomniany wczesniej Projekt REFLEX w swoim raporcie koncowym prezentuje cechy, jakie wedtug pra-
codawcéw powinni mie¢ absolwenci. Sato:

.Wiedza profesjonalna

- doskonato$¢ we wiasnej dziedzinie,

- mysSlenie analityczne,

- zdolnos$¢ do upominania sie o swoje racje;

Funkcjonalna elastycznos¢

- znajomos¢ innych dyscyplin,

- zdolnos¢ do szybkiego zdobywania nowej wiedzy,

- Zdolnos$¢ do prowadzenia efektywnych negocjaciji;
Innowacyjnos¢ i zarzadzanie wiedzg

- umiejetno$¢ postugiwania sie komputerem i Internetem;

- umiejetno$¢ proponowania nowych pomystéw i rozwigzan;
- gotowos$¢ do poddawania w watpliwos¢ zaréwno swoje, jak i cudze pomysty;
- czujne Sledzenie nowych mozliwosci i okazji;

Pozadane kompetencje spoteczne

- zdolnos¢ do dziatan pod presja,

- zdolnos¢ to wydajnego zarzgdzania czasem,

- zdolno$¢ do produktywnej wspétpracy z innymi,

- zdolnos$¢ do mobilizowania zdolnosci innych,

- zdolnos$¢ do jasnego wyrazania swoich intencji innym,

- zdolno$¢ do koordynacji dziatan"2.

Biorac pod uwage tempo zmian i wymagania stawiane przez gospodarke, nalezy mie¢ Swiadomos¢,
ze wiedza zdobyta na studiach po kilku latach od ich ukoriczenia moze okazac¢ sie niewystarczajgca. Wyniki
badan loséw zawodowych absolwentéw pomoga stworzy¢ taki system studiéw wyzszych, ktéry nie tylko
wyposazy absolwenta w zaséb wiadomosci, ale i uczyni go elastycznym i zdolnym do adaptacji w zmienia-
jacych sie realiach rynku.

Przy planowaniu kolejnych etapow monitoringu karier zawodowych niezbedne bedzie uwzglednie-
nie w narzedziu badawczym zmian zwigzanych z Procesem Boélonskim. Posrod pytan, ktdére zostang zawar-
te w projektowanym kwestionariuszu, bedga musialy sie znalez¢ takie, ktérych zadaniem bedzie sprawdze-
nie, ktére proponowane efekty ksztalcenia sg przydatne po ukonczeniu studiow.

Rownolegle do badan absolwentow, konieczna bedzie dalsza szczegdtowa analiza rynku pracy. Po-
trzeba takich badan wynika nie tylko zwymogu realizacji ustawy, lecz takze z koniecznosci zharmonizowa-
nia catego procesu ksztatcenia z wyzwaniami, jakie stawia przez absolwentem studiow wyzszych rynek.

2B Ibidem, s. 14.

20 J. Jabtecka, Szkolnictwo wyzsze a rynek pracy, [w:] Szkolnictwo wyzsze w Polsce. Raport dla OECD, M. Dagbrowa-Szefler,
J. Jabtecka (red.), Warszawa 2007, s. 72.

5 lbidem.

B The Flexible Professional in the Knowledge Society: General Results of the REFLEX Project, [w:] (ed.)Jim Allen, Rolf van
der Velden, The Netherlands 2007, http://www.fdewb.unimaas.nl/roa/reflex, s. 14 [21.11.2013), [ttumaczenie wlasne
-Ds],
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Postscriptum:
Krajowe Ramy Kwalifikacji
mitrega czy szansa na poprawe szkolnictwa wyzszego

Przedstawiona monografia nie jest monolitem, lecz, sktadajgcym sie z dwunastu opracowan wieloaspek-
towym ujeciem problematyki, ktérg w ostatnich dwéch latach zyja szkoly wyzsze w Polsce. Kazde z po-
ruszanych zagadnien budzi wiele emociji, ale wydaje sie, ze taka wtas$nie forma dyskusji nad problemami
zwigzanymi z wdrazaniem KRK stuzy udoskonaleniu tej nieuniknionej przeciez reformy uczelni. Nie ulega
watpliwosci, ze wprowadzenie tych zmian przez uczelnie jest procesem bardzo czasochtonnym i wymaga-
jacym duzego zaangazowania pracownikéw naukowych. Nalezy mie¢ nadzieje, ze zaowocujg one istotng
poprawag jakosci ksztalcenia i nie beda tylko kolejng biurokratyczng unijng koniecznoscig. Warto pamietac
czytajgc to opracowanie, ze KRK-ten wspolny mianownik w europejskim systemie ksztalcenia - jest jesz-
cze ciggle wartoscia tworzong i od nas zalezy, czy bedzie to, jak zauwaza prof. Jadwiga Mirecka, jedynie
biurokratyczng mitregg, dopetnieniem formalnych wymagan stawianych przez urzednikéw brukselskich,
czy tez szansa na wyréznienie sie nowatorskim i atrakcyjnym dla studentéw programem.

Krytyczne uwagi dotyczace wybranych problemoéw prawnych regulujgcych funkcjonowanie KRK,
ktore znalazly sie w szeregu rozdziatach tej monografii, a zwlaszcza te odnoszgce sie do aktualnych przepi-
sOw prawa istandardow akredytujagcych w zakresie prowadzenia studiéw i wymagan stawianych uczelnia-
nym systemom zapewnienia jakosci ksztalcenia - sg nie tylko wynikiem uwaznych analiz ustawy i rozpo-
rzadzen, ale takze wyrazem ,przywigzywania duzej wagi do tekstu prawnego i uznanych regut wyktadni",
jak podkreslitjeden zautoréw w odpowiedzi na krytyczne opinie recenzenta. One takze znajdujg swoj wy-
raz w toczacych sie publicznie dyskusjach, atakze w wielu punktach sa zbiezne ze ,Stanowiskiem KRASP
zawierajagcym uwagi do Projektu ustawy o zmianie ustawy - Prawo o szkolnictwie wyzszym oraz o zmianie
niektérych ustaw z 16 lipca 2013 roku".

Pozwalamy sobie zywi¢ nadzieje w imieniu wtasnym i zespotu autorskiego, ze wiele z postulowa-
nych zmian czy modyfikacji zawartych w monografii zostanie uwzglednionych w kolejnej nowelizacji pra-
wa o Szkolnictwie Wyzszym. Reforma jest przeciez ciagle w formie in statu nascendi ijedynie czas pozwoli
odpowiedzieé¢ na postawione w tytule pytanie.

prof. dr hab. Maria Kapiszewska



