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Harmonizacja struktur ksztatcenia w Europie

(ang. Tuning Educational Structures in Europe)

Termin tuning (harmonizacja, dostrajanie), ktéry wybrano dla projektu ma od-
zwierciedla¢ zatozenie, ze uczelnie nie zmierzajg do ujednolicenia programdw
studiow badz stworzenia jednolitych, normatywnych, czy definitywnie okres-
lonych na szczeblu europejskim programdw nauczania, lecz poszukujg punk-
téw zbieznych i dazg do wspdlngj interpretaciji pewnych poje¢. W projekcie
Tuning od poczatku ogromne znaczenie miato zachowanie réznorodnosci
edukaciji europejskiej, sam projekt nie dazy w zadnym wypadku do ogranicze-
nia niezalezno$ci nauczycieli akademickich, czy specjalistow zajmujacych sie
poszczegdinymi przedmiotami, ani tez naruszenia kompetencji w sprawach
dydaktycznych na szczeblu lokalnym czy krajowym.




1. Wprowadzenie

»,Harmonizacja struktur ksztatcenia w Europie” jest projektem realizowa-
nym przez szkoty wyzsze, ktérego celem jest zapewnienie uniwersalnego
podejscia do realizacji Procesu Bolonskiego na szczeblu instytucji szkol-
nictwa wyzszego oraz poszczegolnych kierunkéw studiow. Formuta
projektu Tuning obejmuje metodologie pozwalajacg na projektowanie,
opracowanie, wdrozenie i ocene programéw studidow w ramach kazdego
z bolonskich stopni ksztatcenia.

Ponadto Tuning ma stuzy¢ jako platforma umozliwiajgca okreslenie
punktéw odniesienia dla poszczegdlnych kierunkdéw ksztatcenia. Ma
to duze znaczenie dla zapewnienia poréwnywalnosci, kompatybilnosci
przejrzystosci programoéw studiow. Punkty odniesienia oznaczajg efekty
ksztatcenia i kompetencje. Efekty ksztatcenia to jasno okreslona wiedza
i kompetencje, jakie student powinien zdoby¢, zrozumie¢ i by¢ w stanie
zademonstrowac¢ po zakonczeniu nauki. Zgodnie z ideg projektu Tuning,
efekty ksztafcenia wyrazajg sie poziomem kompetencji, jakie nabedzie
osoba uczgca sie. Kompetencje oznaczajg dynamiczne potgczenie
umiejetnosci kognitywnych i meta-kognitywnych, wiedzy i jej rozumienia,
umiejetnosci interpersonalnych, intelektualnych i praktycznych oraz
wartosci etycznych. Celem wszystkich programéw edukacyjnych jest
rozwoj tych kompetenciji, nabywanych w ramach wszystkich przedmio-
téw i ocenianych na roznych etapach programu studiéw. Kompetencije
mogg by¢ przedmiotowe (przypisane do danego programu studiéw)
badz ogodlne (wspdlne dla réznych programoéw studiéw). Zwykle rozwija-
nie kompetenciji postepuje w sposdb zintegrowany i cykliczny przez czas
trwania programu. Aby umozliwi¢ poréwnywalno$¢ pozioméw ksztat-
cenia, w ramach projektu Tuning opracowano deskryptory stopnia (pozio-
mu) dla poszczegolnych kierunkéw ksztatcenia; deskryptory te maja
réwniez forme kompetenciji.

Zgodnie z ideg projektu Tuning wprowadzenie tréjstopniowego systemu
ksztatcenia oznacza przejscie od podejscia skoncentrowanego na na-
uczycielu do podejscia zorientowanego na studenta. To student ma by¢
przygotowany do petnienia przysztej roli w spoteczenstwie. Dlatego
w ramach projektu Tuning zorganizowano ogdélnoeuropejski proces kon-
sultacji obejmujgcy pracodawcow, absolwentéw uczelni i nauczycieli
akademickich w celu okreslenia najwazniejszych kompetenciji, ktore



nalezy ksztattowac¢ lub rozwija¢ podczas studiéw na danym poziomie.
W wyniku konsultacji opracowano zbiér punktéw odniesienia—kompeten-
cji ogodlnych i przedmiotowych majgcych zastosowanie dla danego
kierunku ksztatcenia.

Obok zagadnienh trojstopniowego systemu ksztatcenia, projekt Tuning
podejmuje problematyke ogdlnoeuropejskiego wykorzystania Europej-
skiego Systemu Transferu i Akumulacji Punktéw (ECTS), opartego na
naktadzie pracy studenta. Wedtug koncepciji projektu Tuning, ECTS jest
nie tylko systemem utatwiajgcym mobilnos¢ studentéw w catej Europie
dzieki akumulaciji i transferowi punktéw, lecz moze utatwic projektowanie
i tworzenie programoéw studidow, zwtaszcza w aspekcie koordynaciji
i urealnienia oczekiwan, jakie naktadajg na studentéw przedmioty ofero-
wane w tym samym czasie. Innymi stowy, ECTS pozwala planowag, jak
w najlepszy sposob wykorzysta¢ czas studenta, aby osiggnaé cele
ksztatcenia, nie zaktadajgc przy tym, ze ograniczony jest tylko czas na-
uczyciela, student zas ma tego czasu pod dostatkiem. Zgodnie z zasada
projektu Tuning, punkty ECTS mozna przyznac¢ tylko wtedy, gdy osiggniete
zostaly efekty ksztafcenia.

Zastosowanie podejscia opartego sie na efektach ksztatcenia i kompeten-
cjach moze réwniez implikowa¢ zmiany w zakresie metod nauczania-
uczenia sie i oceny stosowanych w danym programie. Projekt Tuning
okresla podejscia i najlepsze wzorce majace na celu ksztattowanie
okreslonych kompetencji ogdlnych i przedmiotowych.

Wreszcie projekt Tuning zwraca uwage na role jakosci w procesie tworze-
nia i wdrazania programéw studiow. Opracowano formy podnoszenia
jakosci, ktore obejmujg wszystkie ogniwa tancucha ksztatcenia. Opraco-
wano réowniez wiele narzedzi i opisano przyktady dobrych praktyk, ktore
mogg pomoc uczelniom podnies¢ jakos¢ programéw studiow.

Zapoczatkowany w 2000 r., wspierany ideowo i finansowo przez Komisje
Europejska, projekt Tuning obejmuje swoim zasiegiem wiekszos$¢ krajow-
sygnatariuszy Procesu Bolonskiego.

Wszystkie kraje i wiekszos$¢ instytuciji zaangazowanych w Proces Bolon-
ski w petni docenia osiggniecia projektu Tuning. Podczas konferenciji
berlinskiej we wrzesniu 2003 r. zdecydowano, ze centralng role w Proce-
sie Bolonskim odgrywajg programy studiow prowadzgce do dyplomu.



Ramy pojeciowe, na ktérych opiera sie Komunikat Berlinski sg w petni
spéjne z filozofig projektu Tuning, co potwierdza jezyk Komunikatu.
Ministrowie wskazujg, ze poszczegdlne stopnie naukowe/tytuty zawo-
dowe powinny by¢ opisywane w kategoriach wymaganego naktadu
pracy, poziomu, efektow ksztatcenia, kompetenciji i profilu.

W nastepstwie konferencji berlinskiej, grupa ds. kontynuacji Procesu
Bolonskiego podjeta inicjatywe opracowania Ramowej Struktury Kwali-
fikacji dla Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (ang. Frame-
work for Qualifications of the European Higher Education Area, w skrocie
EQF for HE), ktéra w swojej wymowie jest w petni zgodna z koncepcjami
projektu Tuning. EQF zostat przyjety podczas Konferencji w Bergen, w
maju 2005r. Opis wykorzystuje efekty prac w ramach Wspdlnej Inicjaty-
wy na rzecz Jakosci (ang. Joint Quality Initiative, w skrocie JQI) i pro-
jektu Tuning. JQI, nieformalna grupa ekspertéow w dziedzinie szkolnictwa
wyzszego, opracowata zestaw kryteriow majgcych na celu rozréznienie w
ogolnym, szerokim zakresie poszczegolnych stopni (etapdw) ksztatcenia.
Kryteria te sg powszechnie znane jako ,deskryptory dublinskie”. JQlI
i projekt Tuning byty od poczatku uwazane za inicjatywy komplemen-
tarne. JQI koncentruje sie na ogdlnej poréwnywalnosci poszczegdlnych
stopni ksztatcenia, podczas gdy projekt Tuning ma na celu opisanie pro-
gramow studiéw danego stopnia na szczeblu przedmiotowym. Waznym
celem wszystkich trzech inicjatyw (EQF, JQI i Tuning) jest zwiekszenie
przejrzystosci europejskiego szkolnictwa wyzszego. Pod tym wzgledem
EQF stanowi wazny krok naprzéd, poniewaz pokazuje, jak budowac kra-
jowe ramy opisu kwalifikacji w oparciu o efekty ksztatcenia i kompetencje,
z uwzglednieniem systemu punktow zaliczeniowych. Mozna réwniez
zaobserwowac¢ analogie miedzy EQF i Tuning jesli chodzi o znaczenie,
jakie ma inicjowanie i utrzymanie dialogu miedzy szkolnictwem wyzszym
a spotfeczenstwem oraz wage konsultacji zwigzanych, w przypadku EQF
— ze szkolnictwem wyzszym, w przypadku projektu Tuning — z profilami
programowymi.

Latem 2006 roku Komisja Europejska wprowadzita Europejska Ramowa
Strukture Kwalifikacji dla Uczenia sie przez Cate Zycie (European Qualifi-
cation Framework for Life Long Learning), ktéra ma na celu ujecie w jed-
nolite ramy wszystkich typow ksztatcenia. Chociaz podstawy, na ktérych
opierajg sie Europejskie Ramowe Struktury Kwalifikacji dla szkolnictwa
wyzszego i te dla uczenia sie przez cate zycie sg rozne, to jednak sg one
spdéjne z koncepcja projektu Tuning. Podobnie jak pozostate dwie inic-



jatywy, wariant uczenia sie przez cate zycie opiera sie na okresleniu po-
ziomu kompetencji. Patrzac z perspektywy projektu Tuning, obie inicja-
tywy sg wartosciowe i majg wazng role do odegrania w dalszym rozwoju
spoéjnego Europejskiego Obszaru Szkolnictwa.

Niniejsza publikacja zawiera kluczowe dokumenty opracowane w ra-
mach projektu Tuning. Odzwierciedlajg one w syntetyczny sposéb po-
rozumienie osiggniete przez cztonkéw projektu Tuning co do zagadnien
omowionych powyzej. Prezentowane tu rozdziaty opublikowano uprzed-
nio w obszerniejszych opracowaniach Tuning 1 i Tuning 2, ktére mozna
znalez¢ na stronie internetowej Tuning. Dla celéw niniejszej publikacii
poszczegolne rozdzialy zostaty poprawione i uaktualnione.

Zostaty réowniez opublikowane broszury poswiecone poszczegdinym
kierunkom studiow objetych projektem Tuning. Kazda z broszur przed-
stawia ogolny opis danego kierunku ksztatcenia w oparciu o punkty
odniesienia okreslone w ramach projektu Tuning. Koncentrujg sie one
na dwoch pierwszych stopniach bolonskiego tréjstopniowego systemu
ksztatcenia (licencjat, magister, doktor). Informacije nt. studiéw trzeciego
stopnia, zaréwno ogdlne jak i dotyczace poszczegdlnych kierunkéw,
mozna znalez¢ w pierwszym tomie Tuning Journal.

Mamy nadzieje, ze materiaty zawarte w niniejszej publikacji beda
uzyteczne dla wszystkich instytucji szkolnictwa wyzszego zmierzajgcych
do wprowadzenia Procesu Bolonskiego i pomoga w znalezieniu i wyko-
rzystaniu optymalnych narzedzi umozliwiajgcych dostosowanie lub opra-
cowanie programow studidw wyzszych odpowiadajgcych potrzebom
wspoétczesnego spoteczenstwa.

Komitet Zarzadzajacy Projektu Tuning
Grudzien 2006 r.



2. Metodologia projektu Tuning

Motto projektu Tuning:
Harmonizacja struktur ksztatcenia i programéw z zachowaniem
réznorodnosci i autonomii.

W projekcie Tuning opracowano metodologie, ktéra ma umozliwié¢
zrozumienie programéw nauczania i zapewni¢ ich poréwnywalnosc.
Opracowano pie¢ sciezek wyznaczajgcych podejscie do analizy i umoz-
liwiajgcych dyskusje w nastepujgcych obszarach tematycznych:

1. kompetencije ogdine lub umiejetnosci ponadprzedmiotowe,

2. kompetencje przedmiotowe,

3. rola ECTS jako systemu akumulacji punktow,

4. podejscia do nauczania-uczenia sie i oceny oraz

5. rola podnoszenia jakosci ksztatcenia (z naciskiem na systemy oparte
na instytucjonalnej kulturze zapewnienia jakosci).

W pierwszej fazie projektu Tuning skoncentrowano sie na trzech pierw-
szych sciezkach, natomiast czwarta i piata byty przedmiotem drugiej fazy
realizacji projektu (2003-2004). W trzeciej fazie skoncentrowano sie na
studiach Ill stopnia (doktoranckich) jak rowniez na opracowaniu strategii
praktycznego wdrozenia projektu Tuning w szkolnictwie wyzszym w od-
niesieniu do poszczegdlnych kierunkéw studiow.

Prace w ramach kazdej ze $ciezek przebiegaly zgodnie z przyjetym
planem dziatan. Rozpoczety sie od zebrania zaktualizowanych informacji
0 rozwigzaniach stosowanych przez uczelnie europejskie. Informacje te
zostaty nastepnie przeanalizowane i przedyskutowane przez zespoty eks-
pertow w dziewieciu grupach kierunkowych. To wiasnie prace w tych
zespotach — zatwierdzone przez powigzane z nimi sieci europejskie
— umozliwiajg zrozumienie analizowanej problematyki, wyznaczajg kon-
tekst i pozwalajg wyciggna¢ wnioski, ktbre mogg by¢ zasadne w skali
europejskiej. Wszystkie sciezki potagczone w catos¢ pozwalajg uczelniom
zharmonizowa¢ programy nauczania bez ryzyka utraty autonomii, przy
jednoczesnym stymulowaniu zdolnosci innowacyjnych tych instytuciji



Model projektu Tuning

W ramach projektu Tuning opracowano model stuzgcy do tworzenia,
wprowadzania i realizacji programéw nauczania oferowanych przez
jedng instytucje lub kilka dziatajgcych wspdlnie. Okreslono nastepujgce
gtéwne etapy procesu opracowywania programu studiéw jako programu
lokalnego lub (miedzynarodowego) programu zintegrowanego, a takze
programu prowadzgcego do przyznania wspodlnego dyplomu:

1. Spetnienie warunkéw podstawowych:
e dla wszystkich programow studiéw:

+ Czy okreslono potrzeby spoteczne dotyczace programu na szczeblu
regionalnym/krajowym/europejskim? Czy zrobiono to po konsulta-
cjach z zainteresowanymi stronami: pracodawcami, przedstawicie-
lami poszczegdlnych zawoddw i organizacjami branzowymi?

+ Czy program jest wystarczajgco interesujacy z akademickiego punktu
widzenia? Czy zostaty okreslone wspdlne punkty odniesienia?

+ Czy w instytuciji /instytucjach tworzacych program lub poza tymi in-
stytucjami dostepne sg niezbedne zasoby?

edla miedzynarodowych programéw studidw prowadzonych przez
wiecej niz jedng instytucje:

+ Czy instytucje te uczestniczg w realizacji programu? Na jakiej zasadzie:
(oficjalnej) umowy, czy partnerstwa strategicznego?

+ Czy sg wystarczajgce gwarancje, ze program bedzie prawnie uzna-
wany w poszczegolnych krajach?

+ Czy istnieje porozumienie co do czasu trwania programu opisanego
za pomocg punktéw ECTS odzwierciedlajagcych naktad pracy stu-
denta?

2. Definicja profilu zawodowego.

3. Opis celéw programu jak rowniez efektéw ksztatcenia (wiedzy, jej rozu-
mienia i umiejetnosci ), jakie nalezy osiggnac.

4. Okreslenie kompetencji ogélnych i przedmiotowych do osiagniecia
w ramach programu.

5. Przetozenie na program nauczania: tresci (omawiane tematy) i struk-
tura (moduty programowe i punkty zaliczeniowe).



6. Przetozenie na formy ksztatcenia i aktywnosci potrzebne do osiagniecia
wyznaczonych efektéw ksztatcenia.

7. Wybér metodologii nauczania-uczenia sie (metody, techniki i formaty),
jak rowniez metod oceny (jesli to konieczne, opracowanie materiatéw
dydaktycznych).

8. Opracowanie systemu oceny dla celow statego podnoszenia jakosci.

Opisany proces obrazuje ponizszy schemat blokowy:

Cykl dynamicznego rozwoju jakosci wedtug projektu Tuning

l

Opracowanie programu: definicje efek-
tow ksztatcenia’/kompetencji

Definicja profilu studiow Identyfikacja zasobow

T /ning

Ocena i uspraw- Opracowanie
nienie (na pod- programow
stawie informacji Podniesienie jakosci studiow nauczania:
zwrotnych tresci i struktura
i przewidywan)

Wybor podej$¢ do nauczania i

Wybor typéw oceny +— uczenia sie

Model opiera sie na zatozeniu, ze jako$¢ programoéw moze i powinna by¢
podnoszona nie tylko dzieki informacjom zwrotnym, lecz rowniez dzieki
sinformacjom wyprzedzajacym” uwzgledniajacych zaréwno tendencije
spoteczne jak i te, ktdére wystepuja w danej dziedzinie akademickie;.
Zatozenie to ilustrujg kolejne petle prezentowanego modelu.

ECTS

Jedng z gtéwnych innowaciji projektu Tuning jest powigzanie efektéw
ksztatcenia, kompetencji i punktéw ECTS odzwierciedlajgcych naktad
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pracy studenta. Podczas realizacji Tuning | konieczne byto opracow-
anie nowej koncepcji dla ECTS. Koncepcja ta polega na zmianie Eu-
ropejskiego Systemu Transferu Punktéw (European Credit Transfer
System) w Europejski System Transferu i Akumulacji Punktéw (European
Credit Transfer and Accumulation System), w ktérym punkty zamiast
wartosci relatywnej maja warto$¢ absolutng i sa powigzane z efektami
ksztatcenia. W nowym systemie ECTS, przyznanie punktow uzaleznione
jest od petnego osiggniecia efektoéw ksztatcenia wymaganych dla dane-
go przedmiotu lub modutu. Filozofia i gtéwne cechy systemu zostaty
opisane w publikacji zatytutowanej ,Educational Structures, Learning
Outcomes, Workload and the Calculation of ECTS Credit”, ktéra stanowi
podstawe dla ,Przewodnika po ECTS” (ECTS Users’ Guide) wydanego
przez Komisje Europejskg latem 2004r1.

Efekty ksztacenia i kompetencje

Wprowadzenie dwu- lub trojstopniowego systemu ksztatcenia wymaga
przeprowadzenia przegladu wszystkich istniejgcych programoéw studidw,
ktdre nie opierajg sie na koncepcji stopni. W praktyce programy te nalezy
przeprojektowac, poniewaz w systemie stopniowym, kazdy stopien jest
postrzegany jako osobna catosé. Pierwsze dwa stopnie majg nie tylko
zapewni¢ dostep do studidow wyzszego stopnia, lecz réwniez do rynku
pracy. Stad znaczenie stosowania pojecia kompetencji jako podstawy
opisu efektéw ksztatcenia.

W projekcie Tuning przeprowadzono rozrdznienie pomiedzy efektami
ksztatcenia a kompetencjami w celu zaznaczenia odrebnych rél, jakie
odgrywajg najwazniejsi uczestnicy: nauczyciele akademiccy i studenci/
stuchacze.Wymagane efekty ksztatcenia wynikajgce z procesu ksztatcenia
sg formutowane przez nauczycieli akademickich, najlepiej przy udziale
przedstawicieli studentdéw, na podstawie informacji wewnetrznych
i tych uzyskanych od pozostatych zainteresowanych stron. Kompetencije
sg zdobywane lub rozwijane przez studenta/stuchacza w toku procesu
ksztatcenia. Innymi stowy:
¢ Efekty ksztatcenia to sformutowania opisugce, co student powinien
wiedzie¢, rozumieé i/lub umie¢ zademonstrowa¢ po zakonczeniu
procesu ksztatcenia. Mogg sie one odnosi¢ do jednego przedmiotu
lub modutu, jak réwniez do catego okresu studiéw, na przyktad do
studiow I, Il lub Ill stopnia. Efekty ksztatcenia okreslajg wymogi, jakie
nalezy spetni¢, aby uzyska¢ punkty zaliczeniowe.

1 ECTS Users' Guide: http://europa.eu.int/comm/education/socrates ects.html.

11



¢ Kompetencje stanowig dynamiczne potgczenie wiedzy, jej rozumienia
i umiejetnosci. Programy ksztatcenia majg na celu promowanie kompe-
tencji. Kompetencje rozwija sie w ramach poszczegolnych przedmio-
téw i ocenia na réznych etapach.

Kompetencije dzielg sie na przedmiotowe i ogdlne. Tuning w petni uznaje
znaczenie budowania i rozwijania wiedzy i umiejetnosci przedmiotowych
jako podstawy dla programéw studiéw uniwersyteckich, przy czym ak-
centuje fakt, ze nalezy poswieci¢ uwage i czas na rozwijanie kompetenciji
ogdlnych lub umiejetnosci ponadprzedmiotowych. Ow fakt ma coraz
wieksze znaczenie dla dobrego przygotowania studentéw do petnienia
przysztej roli w spoteczenstwie, ich integracji na rynku pracy oraz akty-
wnej postawy obywatelskiej.

W projekcie Tuning wyrdznia sie trzy typy kompetencji ogoéinych:

e kompetencje instrumentalne: zdolnosci kognitywne, metodologiczne,
techniczne i jezykowe,

* kompetencje interpersonalne: sprawnosciindywidualne, np. zdolnosci
spoteczne (umiejetnos¢ interakciji i wspodtpracy spotecznej),

* kompetencje systemowe: zdolnosci i umiejetnosci dotyczace catych
systeméw (potaczenie wiedzy, jej rozumienia i wrazliwosci; konieczne
jest tu wczesniejsze nabycie kompetencji instrumentalnych i inter-
personalnych).

W ramach prac nad projektem Tuning I, przeprowadzono szeroko za-
krojone konsultacje z absolwentami, pracodawcami i nauczycielami
akademickimi majgce na celu okreslenie najwazniejszych kompetenciji
ogolnych dla kazdej z rozwazanych dziedzin akademickich. Mimo ze
zestaw najwazniejszych kompetencji ogdélnych dla poszczegdinych
kierunkéw ksztatcenia nieznacznie sie roznit, w przypadku wiekszosci
kompetencji zauwazono uderzajgce podobienstwo miedzy kierunkami.
We wszystkich dziedzinach okreslono najwazniejsze kompetencje
akademickie, takie jak umiejetnos¢ analizy i syntezy, czy umiejetnosc
uczenia sie i rozwigzywania problemoéw. Absolwenci i pracodawcy byli
szczegolnie zgodni co do tego, ze inne kompetencje ogdlne niezwykle
wazne dla integracji na rynku pracy to umiejetnos$¢ zastosowania wiedzy
w praktyce, umiejetnos¢ dostosowania sie do nowych sytuacji, dbatosé
o jakos¢, umiejetnosé postugiwania sie informacjg, umiejetnos¢ pracy
samodzielnej i zespotowej, umiejetnosci organizacyjne i planistyczne,
komunikacja werbalna i pisemna w jezyku ojczystym oraz uniejetnosci
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interpersonalne. Absolwenci i pracodawcy zgodnie stwierdzili, ze nie-
ktére z wyzej wymienionych kompetencji sg bardziej uzyteczne i rozwija-
ne na wyzszym poziomie niz pozostate. Podkreslano, iz nalezy potozy¢
wiekszy nacisk na rozwdj okreslonej liczby kompetencji ogéinych, ktére
lepiej przygotuja studentéw do ich przysztej pracy. Wyniki przeprowadzo-
nych konsultacji omoéwiono szerzej w nastepnym rozdziale.

W ramach projektu Tuning zostaty okreslone kompetencje przedmioto-
we dla dziewieciu kierunkéw studiow: chemii, europeistyki, fizyki, historii,
geologii, nauk pedagogicznych, matematyki, pielegniarstwa, zarzgdzania
przedsiebiorstwem oraz dla rosngcej liczby sieci tematycznych dotycza-
cych wybranej dyscypliny akademickiej. Takie zestawy kompetencii
zostaty opisane w osobnych broszurach przygotowanych przez grupy
kierunkowe, badz powstaty lub powstajg w ramach sieci tematycz-
nych lub dyscyplinarnych. Podejscia zastosowane przez poszczegdlne
grupy byly rézne ze wzgledu na roéznice w strukturze poszczegdlnych
dyscyplin; jednak wszedzie stosowano podobng procedure dla uzyska-
nia zaplanowanych celéw. Dzieki przeprowadzonym dyskusjom,
wymianie informacji i stworzeniu mapy metod kierunkowego uczenia
sie i nauczania w poszczegoélnych krajach, osiggnieto wiedze i konsen-
sus co do istoty kazdego z kierunkéw studiéw. Powstate w ten sposob
dokumenty powinny by¢ traktowane jako dokumenty robocze,
podlegajace dalszym opracowaniom i zmianom.

W projekcie Tuning kompetencje opisywane sg jako punkty odniesienia
dla tworzenia programu nauczania i jego oceny, a nie jako ogranicze-
nia. Pozwalajg na elastycznosc¢ i autonomie w formutowaniu programow
nauczania i jednoczes$nie tworzg wspélny jezyk opisu tych programéw.
Zastosowanie efektow ksztatcenia daje wiekszg elastycznosé niz ma
to miejsce w przypadku programoéw studiow tworzonych w bardziej
tradycyjny sposéb, poniewaz wida¢ wtedy, jak rézne Sciezki mogag
prowadzi¢ do poréwnywalnych efektow, ktére z powodzeniem mozna
uznac za sktadowa innego programu lub podstawe przyjecia na studia
kolejnego stopnia. Stosowanie efektow ksztatcenia w petni respektuje
autonomie odmiennych instytuciji i tradycji edukacyjnych. Takie podejscie
pozwala zatem na zachowanie réznorodnosci, nie tylko w sensie global-
nym, europejskim, krajowym, czy instytucjonalnym, lecz rowniez w skali
jednego programu.

Podsumowanie tej koncepcji przedstawia ponizszy schemat:
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Efekty ksztatcenia: rozne Sciezki prowadzace do .
poréwnywalnych rezultatow T nin g

Efekty ksztatcenia studiéw
drugiego stopnia:

Rézne Sciezki:

(60) 90 - 120 punktow ECTS Pozwala na réznorodnosé

Efekty ksztatcenia studiéw
pierwszego stopnia:

Roézne $ciezki:
180 - 240 punktow ECTS

Podmiotowosé studenta

Stosowanie efektéw ksztatcenia i kompetenciji ma zapewni¢ zoriento-
wanie programoéw studiow oraz przedmiotéw lub modutéw na studenta
i wyniki ksztatcenia. Podejscie to wymaga, aby w tresciach programu
studiow zawarta byta kluczowa wiedza i umiejetnosci, jakie student
musi zdoby¢ w procesie ksztatcenia. Efekty ksztatcenia i kompetencije
koncentruja sie na wymaganiach naktadanych przez przedmiot wiedzy
i spoteczenstwo w kontek$cie przygotowania studenta do przyjecia
postawy obywatelskiej i jego integracji na rynku pracy. Nawet dzi$ wiele
programéw studiéw zorientowanych jest na osobe nauczyciela, co
w praktyce oznacza, ze sg one zorientowane na przekaz wiedzy. Zwykle
takie studia stanowig potaczenie dziedzin zainteresowania i specjalnosci
nauczycieli akademickich. W rezultacie, programy skfadaja sie z luznych
jednostek, ktorych struktura moze nie by¢ dostatecznie zrownowazona
i efektywna. Chociaz projekt Tuning w pemni uznaje znaczenie maksymal-
nego wykorzystania dostepnego doswiadczenia nauczycieli akademic-
kich, aspekt ten nie powinien dominowaé¢ programu.

W programie studidw zorientowanym na wyniki ksztatcenia gtowny
nacisk ktadzie sie na profil programu lub kwalifikacji. Nauczyciele
akademiccy okreslajag profil, ktéry nastepnie zostaje zatwierdzony przez
odpowiednie wtadze. Profil powinien opiera¢ sie na okreslonych i uzna-
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nych potrzebach spotecznych — w praktyce sg to potrzeby spotecznosci
akademickiej oraz partneréw ,zewnetrznych” tj. pracodawcow, absolwen-
tow i organizacji branzowych. Wszyscy oni majg udziat w podejmowaniu
decyzji, na ktére kompetencje ogdlne i przedmiotowe powinien by¢
potozony nacisk i w jakim zakresie. Chociaz kazdy profil programowy
jest unikatowy, oparty na sgdach i decyzjach nauczycieli akademickich,
musza oni uwzgledni¢ okreslone sktadniki, ktore sa postrzegane jako
kluczowe dla danego kierunku studiow. Innymi stowy, trzeba okreslic,
co sprawia, ze program studiéw ,zarzgdzanie przedsiebiorstwem” jest
takim programem. W ramach projektu Tuning grupy nauczycieli akade-
mickich okreslity zestawy sktadnikdéw typowych dla danej dyscypliny,
ktdre zostaty przedstawione w formie tzw. szablonéw lub podsumowan
zawierajacych syntetyczne wskazniki o wspélnym formacie, pochodzace
z obszerniejszych opracowan.

W systemie stopniowym, kazdy stopien powinien zawiera¢ zestaw efek-
tow ksztatcenia w formie zbioru kompetencji. Mozna to zobrazowaé za
pomocg ponizszego schematu:

Efekty ksztatcenia i kompetencje w programach studiéw

Profil studiow T n i n g

2-go stopnia Efekty ksztatcenia studiéw 2-go stopnia jako kompetencje
ogodlne i przedmiotowe

Profil studiéw

1-go stopnia Efekty ksztatcenia studiéw 1-go stopnia jako kompetencje
| ogodlne i przedmiotowe

Przedmioty Przedmioty

Jak juz powiedziano, efekty ksztatcenia formutowane sg zaréwno na
szczeblu programu, jak i na szczeblu poszczegdinych przedmiotéw lub
modutéw. Efekty ksztatcenia dla poszczegdlnych przedmiotéw stanowig
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przyczynek do cato$ciowych efektéw ksztatcenia dla programu. Kom-
petencje formutuje sie w poréwnywalny sposéb. Rozwijane sg stopniowo
w ramach kilku przedmiotéw lub modutéw na réznych etapach realizaciji
programu. Na etapie tworzenia programu studiéw nalezy podja¢ decyzje,
w ramach ktérego przedmiotu rozwijana bedzie dana kompetencja.
Zgodnie z koncepcjg projektu Tuning, w zaleznosci od rozmiaréw przed-
miotu lub modutu, wskazane jest przypisanie mu nie wiecej niz szes¢
do o$miu kompetencji w formie efektéw ksztatcenia. Chociaz w ramach
danego programu mozna niejako ‘przy okazji’ rozwija¢ inne kompetencije,
tylko te, ktére moga zosta¢ poddane ocenie winny by¢ wyszczegdlnione.
Ponizszy schemat przedstawia mozliwe podejscie do przyporzadkowania
kompetencji poszczegdlnym przedmiotom lub modutom.

Efekty ksztatcenia i kompetencje w programach

studiow

T|| //ning

Przedmiot/efekt
ksztatcenia

D

Kompetencja

E

F

G

Przedmiot 1

X

Przedmiot 2

X

X

X

Przedmiot 3

X

X

X

Przedmiot 4

X

X

X

X = Kompetencja jest rozwijana, oceniana i wymieniona w efektach ksztatcenia przedmiotu

Jak wykazano powyzej, w projekcie Tuning program studiéw nie jest
sumg luzno potaczonych ze sobg przedmiotow, lecz musi stanowi¢
spéjng catos¢, wymaga zatem podejscia holistycznego. W przypadku
programu studidw zorientowanego na studenta/wyniki ksztatcenia,
wszystkie przedmioty sg ze sobg powigzane w ten czy inny sposéb. Ma
to zastosowanie nie tylko do przedmiotéw lub modutdw, ktére stanowig
obligatoryjng sktadowg programu, lecz rowniez do przedmiotéw do-
datkowych i obieralnych. W dobrze opracowanym programie przedmioty
dodatkowe i obieralne zwiekszajg atrakcyjnos¢ profilu catosci.

W koncepciji projektu Tuning program studiéw mozna poréwnaé¢ do

tortu o wielu warstwach, w ktérym poszczegdine kawatki potgczone
sg ze sobg w poziomie lub w pionie. Innymi stowy, efekty ksztatcenia
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pojedynczych przedmiotéw lub modutéw przyczyniajg sie do tgcznych
efektow ksztatcenia oraz do rozwoju danego poziomu kompetenciji,
z uwzglednieniem efektdéw ksztatcenia, ktére nalezy osiggnaé¢ w ramach
pozostatych przedmiotéw. Ponizszy model przedstawia wizualizacje tej
koncepciji:

Program studioéw i stopnia

Sem. 6
Sem. 5

60 ECTS < \> Sem- 4
—/

Sem. 3
/ \
60 ECTS \> Sem. 2
——— | — T —
Sem. 1

Przedmiot /

Model ten zaktada postepy w osigganiu efektow ksztatcenia wyrazonych
kompetencjami. Kazdy przedmiot ma do odegrania wazna role w progra-
mie nauczania, ktoéry obejmuje trzy okresy, kazdy podzielony na dwa
semestry, w czasie ktorych nalezy zdoby¢ 60 punktow ECTS. Takie jest
tradycyjne podejscie do realizacji programu studiéw: semestr po semes-
trze. Jednak okazuje sie, ze inne opcje tez sg mozliwe. Na przyktad,
student moze studiowa¢ jedng cze$¢ programu bardziej dogtebnie
sKonsumujgc” dwa przedmioty (kawatki tortu) w pionie, pod warunkiem,
ze pozwalajg na to warunki wstepne (dopuszczajace) drugiego z przed-
miotéw. Mozna sobie wyobrazi¢, ze student studiujgcy filologie najpierw
skoncentruje sie na nauce jezyka, a nastepnie poswieci literaturze lub
lingwistyce, cho¢ oficjalna kolejno$¢ okreslona w programie moze by¢
inna. Jak wida¢ odrebne przedmioty, zrealizowane poza oficjalnym
porzadkiem programu, mogg by¢ wigczone do tego programu na pod-
stawie wczesniejszego uznania. Moze to mie¢ zastosowanie w kontekscie
uczenia sie przez cate zycie oraz w przypadku bardziej elastycznych
programoéw studiéw.
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Jednym z gtéwnych celdéw Procesu Bolonskiego jest zapewnienie wigk-
szej kompatybilnosci i poréwnywalnosci programoéw studidow i okreséw
ksztatcenia. Cel ten jest silnie promowany za pomoca koncepcji pozio-
mow, efektdéw ksztatcenia, kompetencji i punktéw ECTS. Kolejnym
sposobem promowania tego celu jest oparcie programéw studiéw na
jednostkach rownej wielkosci. Podziat programéw ksztatcenia na moduty
bedzie promowaé przejrzystos¢ oraz utatwi mobilno$¢ i uznawalnose.
Moze by¢ réwniez pomocny jako instrument zrownowazenia naktadu
pracy studenta na poszczegdlnych etapach programu, sprawiajac, ze
program bedzie fatwiejszy w realizaciji.

Poziomy

Podziat studiéw na stopnie ksztatcenia automatycznie prowadzi do kon-
cepcji pozioméw. Nalezy rozrézni¢ pomiedzy poziomami dla danego
stopnia i poziomami w ramach danego stopnia. Dla kazdego z tych roz-
réznien mozna zastosowac¢ wskazniki poziomu, zwane deskryptorami
poziomu. W ramach Procesu Boloriskiego, grupa ekspertéw znana jako
sWspolna Inicjatywa na rzecz Jakosci” (Joint Quality Initiative, w skrocie
JQI) opracowata zestaw ogdlnych deskryptoréw dla kazdego stopnia,
ktére noszg nazwe deskryptoréw dublinskich. Deskryptory stopnia zos-
taty zatwierdzone przez europejskich ministréw edukaciji jako cze$¢ rapor-
tu zatytutowanego ,,Ramowa Struktura Kwalifikacji dla Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego” (Framework for Qualifications of The
European Higher Education Area). Podejscia zastosowane w projektach
Tuning i JQI sg w petni kompatybilne i wzajemnie sie uzupetniaja.

Poniewaz deskryptory stopnia sg praktycznie deskryptorami okreslaja-
cymi poziom studidw, w projekcie Tuning zasugerowano nazwanie
tych deskryptoréw deskryptorami poziomu stopnia, aby odréznic¢ je
od deskryptoréw posrednich lub $rédpoziomowych (ang. intermediate
or sublevel descriptors). W ramach projektu Tuning opracowano des-
kryptory poziomu stopnia dla studiow | i Il stopnia dla kazdego z kierun-
kéw uwzglednionych w projekcie. Omowiono rowniez mozliwos¢ opra-
cowania deskryptorow srédpoziomowych, lecz nie wypracowano dotad
koncowych wnioskéw. Na przyktad, mozliwe jest rozréznienie nastepuja-
cych $rédpoziomoéw w programach studidw uniwersyteckich | stopnia:
podstawowy lub zasadniczy, Sredniozaawansowany i zaawansowany.
Dla studiéw Il stopnia mozna wyrézni¢ $rédpoziomy zaawansowany
i specjalistyczny.

Opracowanie: Julia Gonzalez i Robert Wagenaar
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3. Kompetencje.w.procesie uczenia. sie.i.nauczania

Wprowadzenie

Zgodnie z koncepcijg projektu Tuning rozwdéj kompetencji w ramach
programéw ksztatcenia moze w znaczgcy sposob przyczyni¢ sie do
otwarcia waznego obszaru wspoinej refleksji i pracy na szczeblu
miedzyuczelnianym w Europie nad nowym paradygmatem ksztafcenia,
potrzebg zapewnienia jakosci, poprawg integracji na rynku pracy,
ksztattowaniem postaw obywatelskich oraz tworzeniem Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego.

Zorientowanie na kompetencje pozwala na opracowanie ,czytelnych”
i poréwnywalnych programoéw studiéw, a tym samym promowanie
przejrzystosci w edukaciji europejskiej. Projekt Tuning zaktada, ze pro-
gramy studidw bedg poréwnywalne i kompatybilne, pod warunkiem,
ze porownywalne bedag efekty ksztatcenia oraz profile akademickie
i zawodowe.

Poréwnywalnos¢ to nie to samo co jednorodnosé¢, a w odniesieniu do
profiliakademickich i zawodowych r6znorodnos$¢ nie jest wadg lecz zaleta.
Definicja profili zawodowych nawigzuje do potrzeb spotecznych, ktére
sg silnie zréznicowane. To wymaga konsultacji z grupami spotecznymi
i uwzglednienia wnioskéw grup zawodowych na szczeblu lokalnym,
krajowym lub miedzynarodowym (zgodnie z celami danego kierunku
studiow). W tym kontekscie widoczne jest znaczenie konsultacji. Mogg
by¢ one prowadzone na wiele sposobdw i nalezy poszukiwac dla nich naj-
bardziej odpowiedniej formy i ksztattu. Niniejsza praca przedstawia wyniki
konsultacji w ramach projektu Tuning jako zrodto refleksiji prowadzgcych
do uzyskania aktualnych informacji o potrzebach spotecznych.

Nalezy podkresli¢, ze profile moga by¢ nie tylko zawodowe, lecz rowniez
akademickie. W odniesieniu do instytucji akademickich, programy
studiow powinny spetnia¢ wymagania spofecznosci akademickiej na
szczeblu krajowym i miedzynarodowym. Poszukujac wspoélnego jezyka
do okreslenia profili akademickich i zawodowych, projekt Tuning stoi na
stanowisku, ze jezyk kompetencji moze by¢ uzyteczny do wyrazenia
poréwnywalnosci tego co posiadacze dyplomu bedg w stanie wykonac.
Moze on réwniez wyznacza¢ wspdélne punkty odniesienia dla po-
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szczegoblnych kierunkdw, oferujgc spotecznosci akademickiej (w tym
przypadku Europejskiej Spotecznosci Akademickiej) niepreskryptywna
strukture odniesien wyrazong w terminach zrozumiatych dla europejs-
kich grup spotecznych, organizacji zawodowych i innych uczestnikow
zycia spotecznego.

Konsultacje stajg sie jeszcze istotniejsze w ,,spoteczenstwie wiedzy”,
ktére jest rowniez ,,spoteczenstwem uczgcym sie”. Idea ta Scisle faczy
sie z pojmowaniem wszystkich form edukacji w szerszym kontekscie:
kontinuum uczenia sie przez cate zycie, gdzie pojedyncza osoba potrze-
buje kompetenciji, by moéc korzysta¢ z wiedzy, aktualizowac ja, wybierac
to, co najbardziej odpowiednie w okreslonym kontekscie, stale sie
uczy¢, rozumie¢ nabytg wiedze w sposob pozwalajgcy dostosowac ja
do nowych, szybko zmieniajacych sie sytuaciji.

Zmiennos¢ i réznorodnos¢ kontekstow wymaga rowniez statej kontroli
oczekiwan spotecznych, ktérym majg odpowiadac profile zawodowe
i akademickie. Stad bierze sie potrzeba konsultacji oraz ciagtej aktualizaciji
kryteriow adekwatnosci. Ponadto jezyk kompetencji, pochodzacy spoza
sfery szkolnictwa wyzszego, moze by¢ wiasciwszy do prowadzenia kon-
sultacji i dialogu z grupami, ktére nie uczestniczg bezposrednio w zyciu
akademickim i sktania¢ do refleksji koniecznej przy tworzeniu nowych
i aktualizaciji istniejacych programoéw studiow.

W rozwazaniach nad profilami akademickimi i zawodowymi kompeten-
cje stajg sie wiec istotnym czynnikiem kierujacym selekcjg wiedzy wtas-
ciwej dla realizacji obranych celdéw, czynnikiem integrujgcym proces
wiasciwego wyboru sposrod szerokiej gamy mozliwosci.

Nacisk na to, by uczacy sie zdobyli okreslone kompetencje lub zestaw
kompetencji wptywa réowniez na przejrzystos¢ definicji celéw ustano-
wionych dla okreslonego programu ksztalcenia, przez dodanie
wskaznikow o wiekszej mierzalnosci. Tym samym cele stajg sie bardziej
dynamiczne dzieki temu, ze uwzgledniajg nowe potrzeby spofeczne
i nawigzujg do kwestii zatrudnienia. Takie przeniesienie akcentéw poka-
zuje zmiane w podejsciu do dziatan edukacyjnych, materiatéw dy-
daktycznych i wielu sytuacji edukacyjnych, wspierajac systematyczne
Zaangazowanie uczacego w przygotowania indywidualne i zespotowe
okreslonych zagadnien, prezentacji, informaciji zwrotnych, itp.



Ankieta

Konsultacje na temat umiejetnosci ponadprzedmiotowych lub kom-
petencji ogéinych miaty w projekcie Tuning forme ankiety.

Cele ankiety
Cele ankiety uwzgledniaty:

e chec zainicjowania wspolnej dyskusji nt. kompetencji na szczeblu eu-
ropejskim, w formie konsultacji z grupami spoza srodowisk akademic-
kich (absolwenci i pracodawcy) jak rowniez z szerszej perspektywy
w odniesieniu do nauczycieli akademickich (zaréwno przedstawicieli
kierunkow objetych projektem Tuning, jak réwniez osob nie zaangazo-
wanych w realizacje projektu);

e prébe zebrania zaktualizowanych informacji potrzebnych do analizy
mozliwych trenddw oraz stopnia zréznicowania i zmiennosci w Europie;

¢ che¢ zapoczatkowania debaty na okreslone tematy, z wykorzystaniem
konkretnego jezyka, wychodzacej od doswiadczen i realidow, a zmie-
rzajgcej do okreslenia pozioméw zréznicowania lub zgodnosci dla
poszczegolnych krajow;

® potrzebe skoncentrowania refleksji i debaty na trzech ptaszczyznach:
instytucjonalnej (podstawowej i pierwszej do omowienia), kierunkowej
(istotnej z perspektywy uczelni) oraz ptaszczyZnie przekrojowej (od-
noszacej sie do sytuacji na obszarze europejskim).

Tres$¢ ankiety

Definicja kompetencji

Kilka termindéw: zdolnos¢, atrybut, sprawnos$¢, umiejetnos¢ i kompetencija
stosuje sie zamiennie. Majg one czesciowo naktadajgce sie znaczenia
— odnoszg sie do osoby i tego, co jest ona w stanie osiggngg¢. Ich sens
mozna roéwniez interpretowac¢ dogtebniej. Termin zdolnos$¢ (ang. ability)
pochodzi od tacinskiego ,habilis” oznaczajgcego kogo$ ,.zdolnego do
trzymania, noszenia lub zajmowania sie czyms$ z fatwoscia”, co prowadzi
do innego terminu ,habilitas”, ktéry mozna przettumaczy¢ jako ,uzdol-
nienie, zdolnos¢, sprawnos$c¢ lub umiejetnose”.

Termin ,umiejetnos$¢” (ang. skill) jest najczesciej stosowany w znaczeniu:
»by¢ w stanie cos zrobi¢”, ,by¢ zdolnym do zrobienia czegos$” lub ,by¢
w czyms biegltym, sprawnym?”. Czesto termin ten stosowany jest w liczbie
mnogiej ,umiejetnosci”, a czasem w bardziej ograniczonym znaczeniu
jako kompetencje.To uzasadnia wybor terminu ,kompetencje” w Projekcie



Tuning. Jednak terminy ,umiejetnosci ponadprzedmiotowe” i ,kom-
petencje ogdlne” mozna uwaza¢ za réwnowazne. Odnosza sie one do
tych kompetencji, ktére sg wspdlne i obecne w réznych programach
nauczania na okreslonym poziomie.

W Projekcie Tuning, koncepcja kompetencji jest zgodna z podejsciem
zintegrowanym, ktére interpretuje zdolnosci jako dynamiczne potaczenie
atrybutéw pozwalajgcych tacznie na kompetentne dziatanie lub sta-
nowigcych cze$é produktu koricowego procesu ksztatcenia. W Sciezce 1,
kompetencje majg w zamierzeniu obejmowac wiedze i rozumienie (wiedze
teoretyczng z danej dziedziny akademickiej, umiejetnos¢ zdobywania
wiedzy i jej rozumienia), wiedze na temat postepowania (praktyczne
i operatywne zastosowanie wiedzy w okreslonych sytuacjach), wiedze
na temat zachowania (wartosci niezbedne w postrzegania innych oséb
i wspotzycia z nimi, réwniez na ptaszczyznie spotecznej). Kompetencije
stanowig potaczenie atrybutéw opisujgcych poziom lub zakres (wiedzy
i jej zastosowan, postaw, umiejetnosci i obowigzkéw) do opanowania
przez dang osobe.

W tym kontekscie, kompetencja lub zbiér kompetencji oznacza, ze
osoba wykorzystuje pewne zdolnosci lub umiejetnosci, ktére pozwalajg
jej zademonstrowadé, ze potrafi zrealizowaé okreslone zadanie w sposoéb
umozliwiajgcy ocene poziomu osiggnie¢. Kompetencje mozna oceniac
i rozwija¢, przy czym nie da sie stwierdzi¢ w sposob kategoryczny, ze
ktos je posiadt lub nie. Moéwimy raczej, ze kto$ opanowat je w réznym
stopniu. Tak wiec kompetencje mozna umiesci¢ na kontinuum i rozwijac¢
drogg ¢wiczen i nauki.

Projekt Tuning koncentruje sie na dwdch zbiorach kompetencii. Po pierw-
sze, na kompetencjach przedmiotowych, ktére maja kluczowe znaczenie
dla kazdego stopnia naukowego/tytutu zawodowego i sg bezposrednio
zwigzane z okreslong wiedza w danej dziedzinie studiéw. Nosza one
réwniez nazwe akademickich kompetencji przedmiotowych. Stanowig
o tozsamosci i spdjnosci okreslonych programéw studiow. Po drugie,
projekt Tuning ma na celu okres$lenie atrybutéw wspolnych dla kazdego
kierunku studidéw oraz tych, uwazanych za wazne przez okreslone grupy
spoteczne (w tym przypadku absolwentéw i pracodawcow). Te atrybuty
obejmujg umiejetno$¢ uczenia sie, umiejetnos¢ analizy i syntezy oraz
inne wspolne dla wszystkich lub niemal wszystkich kierunkoéw studiow.
W spoteczenstwie, ktérego wymagania stale ulegajg zmianie, takie kom-



petencje ogdlne rowniez stajg sie bardzo wazne, poniewaz moga zapew-
ni¢ wiecej mozliwosci zatrudnienia.

Kluczowe znaczenie przy tworzeniu i modyfikowaniu programoéw ksztat-
cenia ma uwzglednianie przez uczelnie zmieniajgcych sie potrzeb
spotecznych, jak rowniez obecnych i przysztych mozliwosci zatrudnie-
nia. Podczas gdy kompetencje ogoélne muszg by¢é w réwnowadze
z kompetencjami przedmiotowymi, oba typy majg ogromne znaczenie
dla tworzenia programow i kierunkéw studiow.

W niniejszej publikacji zajmiemy sie kompetencjami ogélnymi, poniewaz
wiasciwe grupy ekspertow przeprowdzity juz analize kompetenciji przed-
miotowych z zastosowaniem réznych podejs¢ zgodnych z danym kierun-
kiem ksztatcenia. Objasnimy sens konsultacji przeprowadzonych w for-
mie wspolnej refleksji nad tym, co poszczegdlne grupy spoteczne mysla
0 znaczeniu wybranych kategorii oraz nad tym, jak postrzegane byty
dokonania uczelni.

W opisanym tu kontekscie przeprowadzono dwie ankiety. Pierwsza miata
na celu okreslenie kompetencji ogdinych oraz tego, w jaki sposob oceniali
je absolwenci i pracodawcy, podczas gdy w drugiej ankiecie (czesc
pierwsza) to samo zadanie powierzono nauczycielom akademickim.

Oczywiscie lista okreslonych kompetencji, ktére mozna podda¢ analizie
jest dtuga. Wybdr poszczegdlnych kategorii do umieszczenia w ankie-
cie jest zawsze nieobiektywny i podobnie jak poszczegdine klasyfikacje
— dyskusyjny. Aby przygotowac ankiete dla absolwentow i pracodawcow,
przeprowadzono analize ponad dwudziestu opracowan z dziedziny kom-
petencji ogdinych. Sporzadzono liste 85 réznych kompetencji uznanych
za wazne przez szkoly wyzsze lub przedsiebiorstwa. Poszczegdlne kom-
petencje zostaty podzielone na nastepujace rodzaje: instrumentalne,
interpersonalne, systemowe. Ponizej przedstawiona zostata ich klasy-
fikacja robocza.
* Kompetencje instrumentalne: kompetencije petnigce funkcje instrumen-
talng, ktére obejmuija:
* umiejetnosci kognitywne — umiejetnos¢ postugiwania sie pojeciami
i myslami oraz ich zrozumienie;
* umiejetnosci metodologiczne — umiejetnos¢ manipulowania Srodowis-
kiem: organizowanie czasu i strategii uczenia sie, podejmowanie de-
cyzji lub rozwigzywanie problemow;



¢ umigjetnosci techniczne zwigzane z uzywaniem urzgdzen technicz-
nych, korzystaniem z technologii informatycznych i zarzadzaniem
informacjami;

* umiejetnosci jezykowe — postugiwanie sie jezykiem rodzimym w mowie
i pismie lub znajomos¢ jezyka obcego.

* Kompetencje interpersonalne: indywidualne umiejetnosci wyrazania
uczug, krytycyzm i samokrytycyzm. Umiejetnosci spoteczne zwigzane
z interpersonalnymi umiejetnosciami pracy w zespole badz formami
zaangazowania spotecznego lub etnicznego. Zazwyczaj wspomagaja
one procesy interakcji i wspétpracy spoteczne;j.

* Kompetencje systemowe: umiejetnosci i zdolnosci dotyczace catych
systeméw. Stanowig potaczenie rozumienia, wrazliwosci i wiedzy po-
zwalajgcych postrzegac relacje miedzy sktadnikami systemu i sposo-
by ich fgczenia sie w catos¢. Do tych umiejetnosci nalezy umiejetnosé
planowania zmian w celu usprawnienia dotychczasowych badz za-
projektowania nowych systeméw. Niezbedng bazg kompetencji sys-
temowych jest wczesniejsze nabycie kompetencji instrumentalnych
i interpersonalnych.

Podziatkompetencji wymienionych w konsultowanych zrédtach, w ktorych
stosowano wyzej okreslong typologie (bez uwzglednienia czestotliwosci
powtdrzen danej kompetencji) wygladat nastepujaco:

* kompetencje instrumentalne (38%),

* kompetencje interpersonalne (41%),

* kompetencije systemowe (21%).
Gdyby wzig¢ pod uwage czestotliwos¢ wystapien i stara¢ sie potaczyc
koncepcje pokrewne, rozktad procentowy ulegtby zmianie:

* kompetencje instrumentalne (46%),

* kompetencje interpersonalne (22%),

* kompetencije systemowe (32%).

Warto zauwazy¢, ze kompetencije interpersonalne stanowity najwiekszy
procent w ogdlnej liczbie poszczegdlnych kompetencji (41%). Jednak
poniewaz ich wystepowanie byto ogromnie zréznicowane i nie byto
dobrze okreslone, podczas analizy czestotliwosci wystepowania, procent
ten spadt do 22%. Wydaje sie, ze kompetencje instrumentalne zostaty
dobrze okreslone i powtarzaly sie w wielu réznych podejsciach; na
przyktad jako kompetencje techniczne (rozumiane jako umiejetnosc
obstugi komputera) lub kompetencje jezykowe (porozumiewanie sie
w mowie i pismie).
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Z Kkolei kompetencje interpersonalne byty bardzo rozproszone. Dotyczyty
kategorii osobowych (auto-postrzegania, wiary w siebie, samokontroli,
itd.) lub interpersonalnych obejmujacych tak zréznicowane kategorie jak
asertywnos$¢, komunikacja interpersonalna, bezposrednios¢ w kontak-
tach, zaangazowanie spoteczne, itd.

Natejpodstawie przygotowano projekt pierwszej ankiety dla absolwentow
i pracodawcéw. W wersji roboczej miat on na celu zaprezentowanie kom-
petencji ze wszystkich trzech grup: instrumentalnych, interpersonalnych
i systemowych. Wstepny projekt ankiety omoéwiono na pierwszym spot-
kaniu Tuning, a niektore kategorie zostaty zmienione przez uczestnikow
spotkania. Ponadto niektére grupy robocze dodaty kompetencije bardziej
bezposrednio zwigzane z ich przedmiotem (Matematyka, Historia i Nauki
Pedagogiczne).

Po uwzglednieniu wspomnianych sugestii przygotowano ostateczng
wersje ankiety. Ponadto do ankiet dla absolwentéw i pracodawcéw do-
dano szereg zmiennych pomocniczych, waznych dla danej dziedziny
ksztatcenia.

Ostateczne wersje ankiety zawieraty zestaw nastepujgcych 30 kompetencii:
® kompetencje instrumentalne

¢+ umiejetnos¢ analizy i syntezy,

+ umiejetnosci organizacyjne i planowania,

+ podstawowa wiedza ogodlna,

+ podstawy wiedzy ogolnej w danym zawodzie,

+ porozumiewanie sie w mowie i pismie w jezyku ojczystym,

+ znajomos¢ jezyka obcego,

+ podstawowe umiejetnosci informatyczne,

* umiejetnosci zarzadzania informacjami (umiejetno$¢ wyszukiwania i

analizowania informacji z réznych zrédef),
+ umiejetnos$¢ rozwigzywania problemow,
* umiejetnos¢ podejmowania decyzji,

® kompetencje interpersonalne
¢ krytycyzm i samokrytycyzm,
* umiejetnos¢ pracy w zespole,
+ umiejetnosci interpersonalne,
+ umiejetnos¢ pracy w zespole interdyscyplinarnym,
+ umiejetno$¢ komunikowania sie z ekspertami innych dziedzin,



+ zrozumienie roznorodnosci i wielokulturowosci,
¢ umiejetnos¢ pracy w srodowisku miedzynarodowym,
¢ zaangazowanie etniczne,

® kompetencje systemowe
+ umiejetnos¢ zastosowania wiedzy w praktyce,
+ umiejetnos¢ prowadzenia badan,
¢ umiejetnos¢ uczenia sie,
¢+ umiejetnos¢ przystosowania sie do nowych sytuaciji,
+ umiejetnos¢ tworzenia nowych koncepciji (kreatywnosc),
¢ zdolnoéci przywodcze,
¢+ rozumienie kultur i zwyczajéw w innych krajach,
+ umiejetnos¢ samodzielnej pracy,
¢+ przygotowanie i prowadzenie projektéw,
¢ inicjatywa i przedsieborczosc,
+ dbatosc¢ o jakosé,
+ wola odnoszenia sukcesow.

Inne interesujace kompetencije, na przyktad ,,umiejetnos¢ nauczania”,
mogty réwniez zosta¢ uwzglednione, aby zapewni¢ odpowiednig per-
spektywe w przypadku danego sektora zatrudnienia, lecz jako dotyczace
danej branzy mogtyby spowodowaé zamieszanie w systemie. Na od-
powiedzi pracodawcdw mogtoby rowniez wptyng¢ uzycie stowa ,,zaawan-
sowana” (zamiast ,,podstawowa”) w odniesieniu do wiedzy, czy opanowa-
nia tajnikéw zawodu.

Ankiety zostaty przettumaczone na 11 jezykdéw urzedowych UE. Kazda
z uczelni przestata ankiety do absolwentéw i pracodawcéw, a nastepnie
odestata je do Uniwersytetu Deusto, gdzie zostaty poddane analizie.

Kazda uczelnia otrzymata pocztg elektroniczng plik z dotyczacymi jej da-
nymi oraz wykresy dla poszczegdlnych kierunkéw i tagczne dla instytuciji.
Zgodnie z umowga i zasadami poufnosci, nie sporzadzono wykreséw ani
analiz na szczeblu centralnym (projektu Tuning w wersji porownawczej
dla poszczegdlnych uczelni). Kazda z uczelni zostata zobowigzana do
przeprowadzenia analizy instytucjonalnej i refleksji na szczeblu lokalnym
udostepnionej nastepnie poszczegdlnym grupom tematycznym. Ponadto
kazda uczelnia mégta poréwnaé swoje dane z wynikami ogolinymi i wyni-
kami dla danego kierunku ksztatcenia w celu wyciagniecia wnioskow
i opracowania indywidualnych strategii instytucjonalnych.



Procedura

Koordynatorzy w uczelniach uczestniczgcych w projekcie zostali po-
proszeni o przestrzeganie nastepujgcej procedury w odniesieniu do
wyboru poszczegodlnych prob:

Ankieta dla absolwentéw

¢ Kazdy uczelnia uczestniczgca w badaniu zobowigzana byta przygoto-
wacé probe 150 absolwentow.

¢ Od ukonczenia studiéw przez wybranych absolwentéw musiato uptyng¢
od 3 do 5 /at.

e Kryterium to byto uzaleznione od liczby absolwentdw, ktorzy ukonczyli
studia w tym okresie, jak rowniez od wyboréw zawodowych absol-
wentow.

e Jezeli w kolejnych latach byta mata liczba absolwentéw, préba obej-
mowata absolwentéw z ostatnich pieciu rocznikéw. Jezeli byto wiecej
absolwentéw, préba ograniczata sie do tych, ktorzy ukonczyli studia
w ciggu ostatnich trzech lat. W nielicznych przypadkach, gdzie liczba
absolwentéw uczestniczacej instytucji byta niewystarczajaca, do préby
zostali wiaczeni absolwenci innych podobnych instytucji z tego samego
kraju.

¢ W odniesieniu do wyboréw zawodowych absolwentéw, (przy zatozeniu,
ze badanie koncentrowato sie na absolwentach, ktérzy juz pracowali),
w przypadkach, w ktérych absolwenci weszli na rynek pracy krétko po
ukonczeniu studiéw, préba mogta zosta¢ wybrana sposréd oséb, ktére
ukonczyty studia w ciggu ostatnich 3 lat. W przypadkach, gdy absol-
wenci poézniej wchodzili na rynek pracy, zalecano przygotowanie préby
z 0so6b, ktére ukonczyly studia w ciggu ostatnich 5 lat.

¢ Préba 150 absolwentéw zostata przeprowadzona losowo. Zalecono by
w przypadku, gdy dziatato stowarzyszenie absolwentow, ktére posiadato
aktualng baze danych z adresami, wyboru dokonato stowarzyszenie.

e Kazda z uczelni rozestat ankiety do swoich absolwentéw wraz z pis-
mem przewodnim i prosbg o odestanie ankiet do uczelni w terminie 10
dni.

¢ Ankiete i pismo przewodnie wystano wraz z kopertg zwrotng i znacz-
kiem.

Ankieta dla pracodawcow
¢ Kazda uczelnia - uczestnik badania miata zebra¢ informacje od 30
pracodawcow.



¢ Kryterium selekcji byto takie, ze pracodawcy winni by¢ znani uczelni
jako aktualnie zatrudniajgcy jej absolwentéw lub jako potencjalnie
atrakcyjni oferenci miejsc pracy dla tych absolwentéw. Stosujgc te
wytyczne uczelnie mogty wybra¢ pracodawcédw wg swego uznania.
Sugerowano, by zastosowaé silniejsza kontrole i lepsze roztozenie
réznych typéw pracodawcédw, tak by uzyskaé bardziej reprezentatywne
wyniki. Jednak spowodowatoby to zastosowanie sztywnych ram do
niezwykle zré6znicowanych realiow.

e Kazda z uczelni rozestata ankiety do pracodawcéw wraz z pismem,
w ktérym poza przedstawieniem ankiety, zwrdécono sie z prosba
0 odestanie jej w terminie 10 dni.

* Ankiete i pismo przewodnie wystano wraz z kopertg zwrotng i znacz-
kiem.

Ankieta dla nauczycieli akademickich

e Kazda uczelnia uczestniczgca w badaniu zostata zobowigzana do
zebrania informacji od przynajmniej 15 nauczycieli akademickich
specjalizujgcych sie w dziedzinie reprezentowanej w projekcie przez
uczelnie.

¢ Kazda z uczelni rozestata ankiety do nauczycieli akademickich w wersji
elektronicznej z prosbg o odestanie ich w terminie siedmiu dni.

Oczekiwane typy odpowiedzi

W ankietach wymagano dwéch typéw odpowiedzi:

1. znaczenie / poziom osiagnietych kompetencji,

2. ranking pieciu kompetencji uwazanych za najwazniejsze.

Poproszono respondentéw, aby dla kazdej z trzydziestu kompetenciji
okresilili:
® znaczenie, jakie wg ich uznania kompetencja ma dla pracy w ich
zawodzie oraz
® poziom kompetencji osiggnietych w wyniku uczeszczania na studia.

Przy ocenie poproszono respondentéw o zastosowanie skali od 1 = brak
do 4 = silne.

Pytanie o oba aspekty (znaczenie i poziom osiagnietych kompetenciji)
miato na celu zbadanie, w jakich obszarach instytucja miafa silng pozycije
w odniesieniu do trzydziestu kompetencji, podzielonych na cztery kate-
gorie, co przedstawiono na diagramie ponizej:



WYKRES 1. AIR (MARTILLA AND JAMES, 1997)

koncentracja utrzymanie
o + - + +
g
g niski priorytet zbedny wysitek
- - + -

poziom osiggnie¢

e Koncentracja: kompetencje uznawane za bardzo wazne, w przypadku ktérych
odnotowano niski poziom osiggniec.

o Niski priorytet: kompetencje uznawane za niezbyt wazne, w przypadku ktérych
odnotowano niski poziom osiggniec.

» Zbedny wysitek: kompetencje uznawane za mato wazne, w przypadku ktérych
odnotowano wysoki poziom osiagniec.

e Utrzymanie: kompetencje uznawane za wazne, w przypadku ktérych odnoto-
wano wysoki poziom osiggniec.

Wykres jest o tyle wazny, ze stanowi wskazéwke do refleksji i dyskusji
w kwestii stabych i silnych stron istotnych przy tworzeniu polityki instytu-
cjonalnej (do decyzji danej instytuciji); chodzi o wzmocnienie stabszych
stron, albo nawet dalsze wzmocnieniu stron silnych. Jednak kluczowe
znaczenie miato wprowadzenie systemu konsultacji ze Srodowiskiem
i zapewnienie mozliwosci stworzenia systemow, ktdére wspomoga two-
rzenie wspolnych strategii na szczeblu europejskim.

Ranking: Poza okresleniem znaczenia i osiggnietego poziomu dla kazdej
z 30 kompetenciji, poproszono obie grupy (absolwentéw i pracodawcéw)
0 przedstawienie pieciu kompetencji, ktére uwazajg za najwazniejsze
(w kolejnosci od najwazniejszej do najmniej waznej).

Ankieta przestana do nauczycieli akademickich zostata podzielona na
dwie czesci. Czes¢ pierwsza odnosita sie do kompetencji ogdlnych i miata
na celu poznanie trzeciego punktu widzenia na kompetencje i poréwna-
nie go z perspektywg absolwentéw i pracodawcow. Jej tres¢ opierata
sie na rezultatach uzyskanych w badaniu absolwentéw i pracodawcoéw.
W badaniach tych zaobserwowano wysoki poziom zgodnosci miedzy
absolwentami i pracodawcami w odniesieniu do 11 kompetencji uzna-



nych przez obie grupy za najwazniejsze. Tych 11 kompetencji uwzgled-
niono w ankiecie przestanej do nauczycieli akademickich, wraz z 6
innymi uznanymi za bardzo wazne przez absolwentéw i pracodawcoéw.
Nauczycieli akademickich poproszono by wedtug uznania ustalili skale
waznosci dla tych 17 kompetenciji.

Druga czes¢ ankiety zostata poswiecona okreslonym kompetencjom
przedmiotowym. Ta cze$¢ miata na celu uzyskanie sposréd szerszego
kregu nauczycieli akademickich pracujgcych w danej dziedzinie pierwszej
reakcji na prace wykonang przez kazdg z grup ekspertéw projektu
Tuning, ktoérzy usitowali okresli¢ kompetencije przedmiotowe i odnies¢ je
do studiow | lub Il stopnia w dziedzinie, ktorg sie zajmuja.

Uczestnicy projektu Tuning mieli petng $wiadomos¢ skali trudnosci tego
zadania. Rozumieli réwniez, ze gtébwnym celem byto opracowanie punk-
téw odniesienia, ktére wystepujac jako takie w strukturze dynamicznej
mogty mie¢ istotne znaczenie dla rozwoju Europejskiego Obszaru Szkol-
nictwa Wyzszego.

Druga czes¢ ankiety dla nauczycieli akademickich zostata opracowana
przez grupy robocze ekspertéw projektu Tuning specjalizujgcych sie
w roznych dziedzinach. Mimo ze tre$¢ ankiety dla poszczegdinych
kierunkow byta inna, na pytania odpowiadano w podobny sposob.
Respondentéw poproszono by wg swego uznania ocenili poziom
znaczenia kazdej z kompetenciji dla studiéw | i Il stopnia.

Jak wyjasniono powyzej, obie ankiety miaty zainicjowac wspolng refleksje,
ktorej gtéwne watki trzeba uzna¢ za punkty wyjscia do analizy i debaty.
Nalezy tez zauwazy¢, ze opisane procesy zostaty zaprojektowane tak, by
w efekcie wspdélnych dyskusji, uswiadomi¢ uczestnikom projektu Tuning
znaczenie analiz opracowanych przez ich instytucje, poniewaz wtasnie
tam istniat najlepszy kontekst do interpretacji wynikdw ankiety. Cel ten
wptynat na rodzaj i forme zbieranych danych.

Uczestnicy ankiety

W konsultacjach wzieto udziat tacznie 101 ze 105 wydziatdw uczelni
uczestniczacych w projekcie Tuning?. Wybor uczelni-uczestnikéw projek-

2\W ankiecie dia nauczycieli akademickich uczestniczyla rowniez sie¢ tematyczna w dziedzinie historii (Cliohnet).
W niektérych przypadkach konsultowano sie rowniez z nauczycielami akademickimi lub absolwentami innych
instytucji oferujgcych podobne kierunki studiéw.
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tu byt procesem ztozonym, w ktérym pod uwage brano interesy kraju,
jego wielko$¢ oraz wnioski miejscowej konferencji rektoréw.

Poczatkowo dane miaty by¢ analizowane na szczeblu instytucji w celu
uzyskania mozliwie najwiekszej ilosci znaczacych informaciji. W tym kon-
tekscie oba wskazniki wydawalty sie rozne. Podczas gdy opinia na temat
osiggnie¢ wydaje sie by¢ bardzo wazna na szczeblu instytucjonalnym,
szczegolnie w odniesieniu do absolwentéw, z perspektywy catosciowej
badz w odniesieniu do pracodawcow jest co najwyzej spostrzezeniem.
W odniesieniu do znaczenia konieczna moze by¢ wymagana analiza
stopnia waznosci przypisanego poszczegdlnym kategoriom pracy lub
rozwoju.

Podczas konsultacji z absolwentami, pracodawcami i nauczycielami
akademickimi skoncentrowano sie na siedmiu kierunkach: chemii, fizyce,
historii, geologii, naukach pedagogicznych, matematyce i zarzgdzaniu
przedsigbiorstwem.

W kazdej z tych dziedzin zaproszono do udziatu nastepujaca liczbe
uczelni:

« chemia: 15 uczelni, z ktérych udziat wzieto 14

« fizyka: 14 uczelni, wszystkie wziety udziat

* geologia: 14 uczelni, wszystkie wziety udziat

* matematyka: 15 uczelni, z ktérych udziat wzieto 13

* nauki pedagogiczne: 15 uczelni, z ktérych udziat wzieto 14

* zarzgdzanie przedsiebiorstwem: 15 uczelni, z ktérych udziat wzieto 14

Dane dotyczace proby uczestniczacej w badaniu przedstawiono ponizej.

TABELA 1
Absolwenci Pracodawcy Nauczyciele akademiccy
N % N % N %
Chemia 612 11,8 96 10,2 102 10,2
Fizyka 635 12,3 85 9,0 121 12,1
Geologia 656 12,7 138 14,6 145 14,5
Historia 800 15,4 149 15,8 221 22,1
Matematyka 662 12,8 122 12,9 122 12,2
Nauki pedagogiczne 897 173 201 21,3 134 13,4
Zarzadzanie przedsiebior- 921 17,8 153 16,2 153 15,3
stwem
Razem 5183 100,0 944 100,0 998 100,0
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Chociaz konsultacje, ktére miaty w zamierzeniu zainicjowa¢ dialog
Z grupami spotecznymi i debate na szczeblu instytucjonalnym i przed-
miotowym mogtyby zosta¢ uznane za najlepsze rezultaty, cenna praca
101 uczelni oraz ilo$¢ zebranych danych (5,183 ankiety absolwentow,
944 pracodawcow i 998 nauczycieli akademickich) zastuguja na dalszg
analize i refleksje.

Metodologia

Plan proby zostat podzielony na grupy, jako ze respondenci tworzyli grupy
na szczeblu uczelni. Nie mozna byto zatem zastosowac prostej préby
losowej, poniewaz respondenci nie byli catkowicie od siebie niezalezni.
Roéwnoczesnie uczelnie wykazywaty efekt grupy na szczeblu krajowym.

Podziat na grupy jest czesto stosowany w badaniach i jako taki nie jest
obcigzony btedem. Grupowanie préby ma wptyw na losowy btad badania
statystycznego kazdego z szacunkéw estymatora. Ryzyko wystapienia
losowego btedu badania wzrasta wraz z liczbg réznic miedzy elemen-
tami mierzonymi w danej grupie.

W oparciu o te dane, efekt uktadu spowodowany losowaniem grupowym
moze zostaé oceniony za pomocg korelacji wewngtrzgrupowej: wysoka
korelacja wewngtrzgrupowa wskazuje na duze réznice pomiedzy gru-
pami i tym samym zwieksza ryzyko losowego btedu badania. Nalezy
zauwazyc¢, ze niska korelacja wewnatrzgrupowa, ktéra jest bliska zeru,
w przypadku kazdego z elementdéw sygnalizuje, iz prosta préba losowa
databy podobne rezultaty.

W odniesieniu do rezultatéw ankiety Tuning na temat kompetencji ogol-
nych unikano stosowania szacunku estymatora i procedur prostej préby
losowej w analizie jednowymiarowej i wielowymiarowej. W przypadku
wszystkich szacunkéw i wnioskéw uwzgledniono grupowg nature
danych na szczeblu uczelnianym i krajowym za pomocg modelowania
wielostopniowego.

Uznano to za najlepsze podejscie, poniewaz modele wielostopniowe
uwzgledniajg grupowa strukture danych (tzn. nie zaktada sie, ze obserwa-
cje sg niezalezne jak ma to miejsce w przypadku prostej préby losowej).
Modele te byty szeroko stosowane w odniesieniu do danych edukacyj-
nych jako wykazujgcych strukture grupowa.



Ponadto modelowanie wielostopniowe pozwala na jednoczesne mode-
lowanie réznic indywidualnych i miedzygrupowych przy zapewnieniu
odpowiednich szacunkéw standardowych btedéw i uwzglednieniu infe-
rencji indywidualnych i na poziomie grupy.

W tym kontekscie grupy nie sa traktowane jak ustalona liczba kategorii
zmiennych losowych o ustalonej wartosci (np. lista wybranych uczelni jako
ustalona liczba kategorii) lecz zaktada sie, ze wybrana grupa nalezy do
populacji grup. Takie podejscie daje lepsze szacunki indywidualne dla
grup, w ktérych odnotowano niewiele obserwaciji.

Analizie poddano trzy typy zmiennych:

e elementy skalowane wedtug waznosci: 30 kompetenciji, dla ktorych
respondenci (absolwenci i pracodawcy) okreslili skale waznosci;

e elementy skalowane wedtug poziomu osiagnie¢: 30 kompetencji, dla
ktorych respondenci (absolwenci i pracodawcy) okreslili poziom osiag-
nietych kompetenciji;

e ranking: w oparciu o ranking pieciu najwazniejszych kompetencji
okreslonych przez absolwentéw i pracodawcéw, utworzono nowag
zmienng dla kazdej z kompetencji. W przypadku kazdego respondenta
kompetencji wybranej jako pierwszej przyznano pie¢ punktéw, cztery
punkty drugiej, itd., a kompetencji na miejscu pigtym - jeden punkt.
Jezeli kompetencja nie zostata wybrana przez respondenta, przyznano
jej zero punktéw. W przypadku nauczycieli akademickich, ktorzy mieli
oceni¢ diuzszg liste siedemnastu kompetencji z trzydziestu wczesniej
ocenionych przez absolwentéw i pracodawcow, ranking zostat przy-
gotowany z zastosowaniem podobnej punktacji wg skali siedemnasto-
punktowej: siedemnascie punktdw przyznano pierwszej wybranej
kompetencji, szesnascie drugiej, itd.

Wyniki

Absolwenci

Korelacje wewnatrzgrupowe pokazywaty stopien zréznicowania uczelni
oraz wpltyw obserwacji grupowych na losowy btagd badania statystycz-
nego. Najwyzsza korelacje wewnatrzgrupowg zaobserwowano w przy-
padku znajomosci jezyka obcego, zaréwno na skali znaczenia (0,2979)
jak i skali poziomu osiagnie¢ (0,2817). Kolejne najwyzsze wartosci
odnotowano w przypadku podstawowych umiejetnosci informatycznych
— osiagniecia (0,2413) i zaangazowania etycznego — waznos$c¢ (0,1853).



Z listy kategorii dotyczacych waznosci, 21 z 30 wykazywato korelacje
wewnatrzgrupowe na poziomie nizszym niz 0,1, a z listy kategorii doty-
czacych poziomu osiagnie¢ proporcja wyniosta 10 z 30. Rezultaty
wydawaly sie by¢ spdéjne: gdy absolwenci oceniali uczelnie, koncentro-
wali sie bardziej na osiggnieciach niz waznosci.

Srednie dla wszystkich kategorii zostaty obliczone z uwzglednieniem
korelacji wewnatrzgrupowej przy zastosowaniu modeli wielostopnio-
wych dla kazdej z nich bez uwzglednienia zmiennej losowej o ustalo-
nych wartosciach i przy zezwoleniu na losowy wyraz staty w réwnaniu re-
gresji dla kazdego stopnia. Na tym etapie wzieto pod uwage trzy stopnie:
kraj, uczelnia i respondent. Dzieki temu wyraz staty w rownaniu regre-
sji modelu dat $rednig dla kazdej kategorii z odpowiednimi szacunka-
mi losowego bfedu badania statystycznego dla kazdego szacunku
estymatora.

Pracodawcy

Podobng analize przeprowadzono na podstawie danych zebranych
od pracodawcow. Modelowanie wielostopniowe wykazato, zgodnie
z przewidywaniami, ze wptyw kraju (pracodawcy pochodzacy z tego
samego kraju) jest silniejszy niz wptyw uczelni (pracodawcy wybrani przez
dang uczelnie w procesie zbierania danych) w poréwnaniu z badaniem
dla populacji absolwentéw. Jak poprzednio, $rednie dla wszystkich
kategorii obliczono z zastosowanie modeli wielostopniowych.

Poréwnanie ankiet absolwentéw i pracodawcow

Skale waznosci dla absolwentéw i pracodawcow zostaty poréwnane
w modelu wielostopniowym z uwzglednieniem parametru reprezentujg-
cego roznice miedzy dwoma grupami. Trzynascie kategorii wykazato
znaczacg roznice (0<0,05). Najwieksze réznice odnotowano w przy-
padku zaangazowania etycznego, ktére Pracodawcy ocenili wyzej niz
absolwenci.

Warto zauwazy¢, ze pracodawcy wyzej niz absolwenci oceniajg umiejet-
nos¢ pracy w zespole interdyscyplinarnym, podczas gdy w przypadku
umiejetnosci samodzielnej pracy jest odwrotnie, to absolwenci wyzej
oceniajg te umiejetnos¢ niz pracodawcy. Wyniki badania zostaty przed-
stawione w Tabeli 2



TABELA 2. Ocena waznosci w oczach pracodawcy i absolwentow

Kategoria| Opis Roéznica pracadowcy | Procent
a absolwenci
Kat. 28 Zaangazowanie etyczne 3 0,3372 0,00%
Kat. 20 Umiejetno$¢ pracy w zespole interdyscyplinarnym E % 0,1463 0,00%
Kat. 27 | Inicjatywa i przedsiebiorczos¢ % £ 10,0979 0,07%
Kat. 17 Umiejetnos¢ pracy w zespole § § 0,0957 0,04%
Kat. 29 Dbatos¢ o jakosé S% 10,0838 0,11%
Kat. 25 Umiejetno$¢é samodzielnej pracy -0,1591 0,00%
Kat. 8 Podstawowe umiejgtnosci informatyczne -0,1559 0,00%
Kat. 9 Umiejetnos$¢ prowadzenia badan - -0,1104 0,09%
Kat. 3 Umiejetnosci organizacyjne i planowania % > -0,0900 0,04%
Kat. 5 Podstawy wiedzy ogélnej w danym zawodzie g z | -0,0822 0,62%
Kat. 11 Umiejetnosci zarzadzania informacjami % g -0,0739 0,35%
Kat. 15 Umiejetno$¢ rozwigzywania problemow g ; -0,0554 1,80%
Kat. 16 Umiejetno$¢ podejmowania decyzji -0,0552 3,51%

Jesli poréwnac wyniki dotyczace kategorii
mozna zaobserwowac kilka interesujgcych prawidtowosci.

waznosci dla kazdej z grup,

TABELA 3. Ranking waznosci kategorii w oczach pracodawcoéw i absol-

wentow
Absolwenci Pracodawcy

Kategoria | Opis Kategoria | Opis
Kat.1 Umiejgtnosc¢ analizy i syntezy Kat.10 Umiejgtnos¢ uczenia sig
Kat. 15 Umiejetno$¢ rozwiazywania probleméw | Kat. 2 Umiejetnos$¢ zastosowania wiedzy
Kat. 10 Umiejetno$¢ uczenia sie w praktyce
Kat. 25 Umiejgtno$¢ samodzielnej pracy Kat. 1 Umiejgtnosc¢ analizy i syntezy
Kat. 11 Umiejetnosci zarzadzania informacjami | Kat. 15 Umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw
Kat. 2 Umiejetnos$¢ zastosowania wiedzy Kat. 29 | Dbato$c¢ o jakos¢

w praktyce Kat. 17 Umiejetno$¢ pracy w zespole
Kat. 8 Podstawowe umiejetnosci informatyczne | Kat. 13 Umiejetnos$¢ przystosowania sie do no-
Kat. 13 Umiejgtnosc¢ przystosowania si¢ do no- wych sytuacji

wych sytuaciji Kat. 11 Umiejetnosci zarzadzania informacjami
Kat. 18 Umiejetnosci interpersonalne Kat. 18 Umiejetnosci interpersonalne
Kat. 3 Umiejetnosci organizacyjne i planowania | Kat. 14 Umiejgtnos¢ tworzenia nowych kon-
Kat. 29 Dbatos$é o jakosé cepcji (kreatywnos¢)
Kat. 6 Komunikacja w mowie i pi$mie Kat. 6 Komunikacja w mowie i pi$mie
Kat. 30 | Wola odnoszenia sukcesow Kat. 25 Umiejetno$¢ samodzielnej pracy
Kat. 17 Umiejgtnosc¢ pracy w zespole Kat. 3 Umiejetnosci organizacyjne i planowania
Kat. 16 Umiejetnos¢ podejmowania decyzji Kat. 30 | Wola odnoszenia sukcesow




Absolwenci Pracodawcy
Kategoria | Opis Kategoria | Opis
Kat. 14 Umiejgtnosc¢ tworzenia nowych kon- Kat. 16 Umiejgtno$¢ podejmowania decyzji
cepcji (kreatywno$c) Kat. 12 Krytycyzm i samokrytycyzm
Kat. 12 Krytycyzm i samokrytycyzm Kat. 8 Podstawowe umiejetnosci informatyczne
Kat. 21 Umiejetnos¢é komunikowania sie z eks- | Kat. 20 Umiejetnos¢ pracy w zespole inter-
pertami innych dziedzin dyscyplinarnym
Kat. 5 Podstawy wiedzy ogdinej w danym za- | Kat. 27 | Inicjatywa i przedsiebiorczos¢
wodzie Kat. 21 Umiejetno$¢ komunikowania sie z eks-
Kat. 4 Podstawowa wiedza ogéina pertami innych dziedzin
Kat. 20 | Umiejetno$¢ pracy w zespole inter- Kat. 4 Podstawowa wiedza ogéina
dyscyplinarnym Kat. 28 Zaangazowanie etyczne
Kat. 27 Inicjatywa i przedsiebiorczo$¢ Kat. 5 Podstawy wiedzy ogdéinej w danym za-
Kat. 26 | Przygotowanie i prowadzenie projektow wodzie
Kat. 7 Znajomos¢ jezyka obcego Kat. 26 Przygotowanie i prowadzenie projektéw
Kat. 9 Umiejetno$¢ prowadzenia badan Kat. 19 Zdolnosci przywoddcze
Kat. 23 | Umiejetno$¢ pracy w $rodowisku Kat. 7 Znajomos¢ jezyka obcego
miedzynarodowym Kat. 23 Umiejetnos$¢ pracy w srodowisku
Kat. 19 Zdolnosci przywédcze migdzynarodowym
Kat. 28 | Zaangazowanie etyczne Kat. 22 Zrozumienie réznorodnoséci i wielokul-
Kat. 22 | Zrozumienie réznorodnosci i wielokul- turowosci
turowosci Kat. 9 Umiejetno$¢ prowadzenia badan
Kat. 24 Rozumienie kultur i zwyczajéw innych | Kat. 24 Rozumienie kultur i zwyczajéw innych
krajow krajow

Korelacja miedzy obu rankingami byta dos¢ silna (korelacja Spearmana =
0,899) i wykazywata wspodlne grupy kategorii na obu krancach rankingu.
Aby utworzy¢ faczny ranking, stworzono wspdlne grupy kategorii dla
absolwentow i pracodawcéw tak, aby kazda para kategorii w tej samej
grupie nie wykazywata znaczacych réznic w $redniej ocenie waznosci.
W ten sposob utworzono dziesie¢ grup w rankingu absolwentéw i sie-
dem grup w rankingu pracodawcow. Kazdej kategorii przyporzadkowano
Srednig pozycje w grupie, w ktérej zostata uwzgledniona, a nastepnie
obliczono $rednig dla kazdej kategorii z zastosowaniem $redniej oceny
waznosci na liscie absolwentéw i Sredniej oceny waznosci na liscie
pracodawcéw. W wyniku zastosowania tej procedury, powstat ranking
osiemnastu pozioméw, w ktorych niektére pozycje byty ze soba powig-
zane (Tabela 4), co wydawato sie bardziej odpowiednim sposobem przed-
stawienia rezultatow koncowych, jesli poréwnywac takie wtasnie grupy.



TABELA 4. Ranking tgczny dla absolwentéw i pracodawcy

Kategoria| Opis Ranking
faczny

Kat. 1 Umiejetnosé analizy i syntezy

Kat. 10 Umiejetno$¢ uczenia sie 1

Kat. 15 Umiejetnos$¢ rozwigzywania problemoéw

Kat. 2 Umiejetno$¢ zastosowania wiedzy w praktyce 2

Kat. 13 Umiejetnos¢ przystosowania sie¢ do nowych sytuaciji

Kat. 29 Dbatos$¢ o jakosé 3

Kat. 11 Umiejetnosci zarzadzania informacjami 4

Kat. 25 Umiejetnos¢ samodzielnej pracy

Kat. 17 Umiejetnos¢ pracy w zespole 5

Kat. 3 Umiejetnosci organizacyjne i planowania

Kat. 6 Porozumiewanie sie¢ w mowie i piSmie w jezyku ojczystym

Kat. 18 Umiejetnosci interpersonalne 6

Kat. 30 Wola odnoszenia sukcesow

Kat. 14 Umiejetnos¢ tworzenia nowych koncepcji (kreatywnos$c) 7

Kat. 8 Podstawowe umiejetnosci informatyczne 8

Kat. 16 Umiejetno$¢é podejmowania decyzji 9

Kat. 12 Krytycyzm i samokrytycyzm 10

Kat. 20 Umiejetnosc¢ pracy w zespole interdyscyplinarnym 11

Kat. 27 Inicjatywa i przedsigbiorczo$¢

Kat. 4 Podstawowa wiedza ogélna

Kat. 5 Podstawy wiedzy ogdélnej w danym zawodzie 12

Kat. 21 Umiejetno$¢ komunikowania sie z ekspertami innych dziedzin

Kat. 28 Zaangazowanie etyczne 13

Kat. 7 Znajomos¢ jezyka obcego

Kat. 26 Przygotowanie i prowadzenie projektéw 4

Kat. 9 Umiejetno$¢ prowadzenia badan

Kat. 19 Zdolnosci przywédcze 1

Kat. 23 Umiejetnos$é pracy w srodowisku miedzynarodowym 16

Kat. 22 Zrozumienie réznorodnosci i wielokulturowosci 17

Kat. 24 Rozumienie kultur i zwyczajéw innych krajow 18

Nauczyciele akademiccy

Nauczycieli akademickich poproszono o ustalenie skali waznosci dla
siedemnastu sposréd trzydziestu kategorii przedstawionych absolwen-
tom i pracodawcom. Niektérzy respondenci stwierdzili, ze trudno byto
ustali¢ ranking dla okreslonych kategorii, ktére wydawaty sie by¢ rownie
wazne. Zasadno$¢ zastosowania rankingu zamiast okreslania poziomu
waznosci jest kwestig dyskusyjng i powszechnie znana. Taka sytuacja
wystepuje w przypadku, gdy konieczne jest ustalenie rankingu dla



dtugich list kategorii. Jednak skoro wszyscy nauczyciele akademiccy
staneli wobec takiego samego wyzwania, a kolejnos$¢ niektorych kategorii
zostata ustalona w pewnym sensie losowo, to w okreslonym zakresie
wyniki taczne powinny zajmowac te same lub bliskie pozycje w rankingu
koncowym.

Dla kazdej kategorii utworzono zmienng numeryczng przypisujac jej
wartos¢ 17 punktéw, jesli kategoria byta pierwsza w rankingu, 16 jesli
druga i tak dalej. Obliczono $rednig dla tej zmiennej w przypadku kazdej
kategorii z zastosowaniem modelowania wielostopniowego, co pokazuje
Tabela 5, gdzie kategorie wystepujg w porzgdku malejgcym, tworzgc tym
samym kolejny ranking. Przy zatozeniu, ze przedstawiona kolejnos$¢ wy-
nikata z estymacji, srednie réznice miedzy kategoriami poddano analizie
w celu ustalenia, czy sa to réznice znaczace. W ten sposéb utworzono
osiem roznych grup kategorii tak by kazda mozliwa para $rednich
w grupie nie wykazywata znaczacej réznicy. Ranking kategorii w kazdej
z grup mogt by¢ traktowany w pewnym sensie zamiennie.

TABELA 5. Nauczyciele akademiccy

Kategoria| Opis Srednia | Std. Bt. | Grupy
kategorii

Kat. 4 Podstawowa wiedza ogéina 12,87 0,1906 1

Kat. 1 Umiejgtnos¢ analizy i syntezy 12,70 0,3168

Kat. 10 Umiejgtnos¢ uczenia sig 12,23 0,2313 | 2

Kat. 14 Umiejetnos¢ tworzenia nowych koncepciji (kreatywnos$é) | 11,47 0,1907 3

Kat. 2 Umiejetno$¢ zastosowania wiedzy w praktyce 11,00 0,3266

Kat. 12 Krytycyzm i samokrytycyzm 10,14 0,3035

Kat. 13 Umiejetnos$¢ przystosowania sie do nowych sytuaciji 9,88 0,2894 | 4

Kat. 5 Podstawy wiedzy ogélnej w danym zawodzie 9,01 0,3685

Kat. 6 Porozumiewanie sie w mowie i pi$mie w jezyku ojczystym | 8,81 0,2821 5

Kat. 20 Umiejetnosc¢ pracy w zespole interdyscyplinarnym 8,51 0,1829

Kat. 9 Umiejgtnos¢ prowadzenia badan 767 0,3107 | 6

Kat. 16 Umiejetno$¢ podejmowania decyzji 725 0,2389

Kat. 28 Zaangazowanie etyczne 7,01 0,2844 7

Kat. 18 Umiejetnosci interpersonalne 7,00 0,3124

Kat. 7 Znajomos¢ jezyka obcego 6,90 0,3239

Kat. 8 Podstawowe umiejetnosci informatyczne 5,64 0,1816 8

Kat. 22 Zrozumienie réznorodnosci i wielokulturowosci 5,30 0,2681

Aby przeprowadzi¢ poréwnanie rankingu dla nauczycieli akademickich z
pozostatymi rankingami, usunieto z rankingéw dla absolwentéw, praco-



dawcéw oraz rankingu tgcznego trzynascie kategorii, ktore nie wystgpity
w rankingu dla nauczycieli. Nastepnie wszystkie rankingi zrekonstruow-
ano ustalajgc kolejnos¢ kategorii na siedemnastu pozycjach. Wyniki
przedstawiono w Tabeli 6.

TABELA 6. Rankingi

Nauczyciele | Absol- | Praco- | Abs. i

Kategoria | Opis akademiccy | wenci dawcy | pracod.
Kat. 1 Umiejetnosc¢ analizy i syntezy 2 1 3 1
Kat. 2 Umiejetnos¢ zastosowania wiedzy w praktyce 5 3 2 3
Kat. 4 Podstawowa wiedza ogdina 1 12 12 12
Kat. 5 Podstawy wiedzy ogélnej w danym zawodzie 8 11 14 13
Kat. 6 Porozumiewanie sie¢ w mowie i piSmie w jezyku 9 7 7 5

ojczystym
Kat. 7 Znajomos¢ jezyka obcego 15 14 15 15
Kat. 8 Podstawowe umiejetnosci informatyczne 16 4 10 8
Kat. 9 Umiejetno$¢ prowadzenia badan 1 15 17 16
Kat. 10 Umiejetnos¢ uczenia sie 3 2 1 2
Kat. 12 Krytycyzm i samokrytycyzm 6 10 9 10
Kat. 13 Umiejetnos¢ przystosowania sie do nowych 7 5 4 4

sytuaciji
Kat. 14 Umiejetnos¢é tworzenia nowych koncepcji 4 9 6 7

(kreatywnos¢)
Kat. 16 Umiejetno$¢ podejmowania decyzji 12 8 8 9
Kat. 18 Umiejgtnosci interpersonalne 14 6 5 6
Kat. 20 Umiejetnosé pracy w zespole interdyscyplinarnym 10 13 1 1
Kat. 22 | Zrozumienie réznorodnosci i wielokulturowosci 17 17 16 17
Kat. 28 | Zaangazowanie etyczne 13 16 13 14

Najbardziej uderzajaca réznica dotyczy podstawowej wiedzy ogdlnej,
ktérg nauczyciele akademiccy uznali za najwazniejsza, podczas gdy
absolwenci i pracodawcy umiescili te kategorie na miejscu dwunastym.
Druga w rankingu nauczycieli umiejetno$¢ analizy i syntezy nie jest juz
postrzegana w tak odmienny sposéb.

Przedstawione w Tabeli 7 korelacje Spearmana pokazuja, ze rankingi
dla pracodawcow i absolwentéw byly bardziej zblizone do siebie niz
do rankingu dla nauczycieli akademickich. W poréwnaniu do absol-
wentdéw, najwazniejsze réznice zauwazono w przypadku podstawowych
umiejetnosci informatycznych (czwarta pozycja dla absolwentéw, szes-
nasta dla nauczycieli akademickich) i umiejetnosci interpersonalnych



(szésta dla absolwentéw, czternasta dla nauczycieli akademickich).
W poréwnaniu do pracodawcow, najwieksze roznice odnotowano
réwniez w przypadku umiejetnosci interpersonalnych (pigta pozycja dla
pracodawcéw, czternasta dla nauczycieli akademickich).

TABELA 7. Korelacje Spearmana

Nauczyciele akademiccy 1

Absolwenci 0.45588 1

Pracodawcy 0.54902 0.89951 1

Absolwenci i Pracodawcy 0.55147 0.95098 0.97304 1

Whptyw kraju

Modelowanie wielostopniowe pozwala na przeprowadzenie oceny tego,
co moze zosta¢ uznane za wplyw kraju, tzn. na zmierzenie wptywu na
respondentow kraju ich pobytu. Wptyw zostat zmierzony na podstawie
trzydziestu kategorii waznosci, ktére oceniali absolwenci. Wptyw kraju
zostat podzielony na trzy opcje: silny wptyw (wystepuja duze réznice
miedzy poszczegodlnymi krajami), staby wptyw (réznice sg stabsze) i
brak wptywu (brak réznicy miedzy krajami). Klasyfikacje przedstawiono
W ponizszej tabeli.

TABELA 8. Wtyw kraju

Kategoria | Opis

Kat. 7 Znajomos¢ jezyka obcego
Kat. 25 Umiejetno$¢ samodzielnej pracy

Kat. 30 Wola odnoszenia sukceséw >
Kat. 2 Umiejetnos¢ zastosowania wiedzy w praktyce 5
Kat. 29 | Dbalosé o jakosé @
Kat. 27 Inicjatywa i przedsiebiorczo$¢

Kat. 20 Umiejetnos¢ pracy w zespole interdyscyplinarnym

Kat. 9 Umiejetnos¢ prowadzenia badan

Kat. 4 Podstawowa wiedza ogéina

Kat. 14 Umiejetno$¢ tworzenia nowych koncepcji (kreatywno$c)

Kat. 28 Zaangazowanie etyczne >
Kat. 26 Przygotowanie i prowadzenie projektéw g
Kat. 22 Zrozumienie réznorodnosci i wielokulturowosci >

Kat. 13 Umiejetnos¢ przystosowania sie do nowych sytuaciji
Kat. 12 Umiejgtnosci krytyczne i auto-krytyczne

Kat. 5 Podstawy wiedzy ogdlnej w danym zawodzie

Kat. 19 Zdolnosci przywodcze




Kat. 17 Umiejetnos¢ pracy w zespole

Kat. 16 Umiejetno$¢ podejmowania decyzji

Kat. 18 Umiejetnosci interpersonalne

Kat. 21 Umiejetnos¢ komunikowania si¢ z ekspertami innych dziedzin

Kat. 15 Umiejetnos$¢ rozwigzywania problemow 2
Kat. 10 Umiejetno$¢ uczenia sie %
Kat. 1 Umiejetnos¢ analizy i syntezy %
Kat. 6 Porozumiewanie si¢ w mowie i pi$mie w jezyku ojczystym 92
Kat. 11 Umiejetnosci zarzadzania informacjami é
Kat. 23 Umiejetno$¢ pracy w srodowisku miedzynarodowym @
Kat. 3 Umiejetnosci organizacyjne i planistyczne

Kat. 8 Podstawowe umiejetnosci informatyczne

Kat. 24 Rozumienie kultur i zwyczajéw innych krajow

Wybrane wnioski i pytania otwarte

Jednym z poczgtkowych celéw projektu Tuning byto propagowanie
debaty i refleksji nad zagadnieniem kompetencji na trzech, w zatozeniu
rozwojowych, ptaszczyznach: na pfaszczyZnie europejskiej, z perspekty-
wy uczelni oraz z perspektywy kierunkdw ksztatcenia. Giebia refleksiji
i dopracowanie definicji kompetencji dla programéw studiéw w po-
szczegoblnych krajach Europy byly rézne w zaleznosci od tradyciji i sys-
temu edukaciji.

Warto zauwazy¢, ze w Projekcie Tuning kompetencje sg zawsze powig-
zane z wiedzg, zgodnie z zatozeniem, ze nie mozna ich rozwing¢ bez
zdobycia wiedzy w danej dziedzinie, czy dyscyplinie. W tym kontekscie,
na podstawie prac i dyskusji przeprowadzonych przez uczestnikow
projektu Tuning, mozna wyciggna¢ wiele wnioskéw, podczas gdy wiele
waznych pytah pozostaje otwartych, do rozwazenia w przysztosci.

1. W odniesieniu do znaczenia wykorzystania kompetencji:

+ Rozwéj kompetenciji wpasowuje sie w paradygmat ksztatcenia zorien-
towanego na podmiotowosc¢ studenta. To student jest w centrum
uwagi, co tym samym prowokuje dyskusje na temat zmieniajacej sie
roli nauczyciela, ktory staje sie raczej osobg towarzyszaca, wskazujgcg
kierunek uczenia sie, prowadzacg do osiggniecia konkretnych, wyraznie
zdefiniowanych celéw. Takie spojrzenie ma rowniez wptyw na podejscia
do zaje¢ dydaktycznych i organizacje ksztatcenia, ktére zostajg pod-
porzadkowane temu, co student ma osiagna¢. Wptywa réwniez na filo-

4



zofie oceniania, w tym sensie, ze nacisk przenosi sie z naktadow
na wyniki, procesy i sytuacje wyznaczajgce kontekst nauki studenta.
Jednak to w jaki sposéb kompetencje majg by¢ okreslane, zdobywane
i oceniane wymaga dalszej refleksji i debaty zaréwno na poziomie in-
dywidualnym jak rowniez uczelnianym, podobnie jak znaczenie nowego
spojrzenia ha kompetencje.

*

Definicja profili akademickich i zawodowych w programach studiow
jest blisko zwigzana z okreslaniem i rozwijaniem kompetencji oraz ich
zdobywaniem w ramach programéw nauczania. Praca pojedynczych
nauczycieli akademickich nie wystarczy, aby osiagna¢ ten cel; koniecz-
ne jest analityczne spojrzenie na mozliwe $ciezki programowe dla
okreslonego kierunku studiow.

*

Przejrzystosc i jakosc opisu profili akademickich i zawodowych to gtow-
ne wyznaczniki rozwoju integracji na rynku pracy i postaw obywatel-
skich, za$ podniesienie jakosci i spojnosci opisu na drodze wspdlnych
dziatan powinno by¢ priorytetem dla uczelni europejskich. Zdefiniowa-
nie profili akademickich i zawodowych oraz tgczenie kompetencji
w grupy podnoszg jako$¢ opisu w sensie precyzji i przejrzystosci,
okreslenia celéw, procedur i efektéw ksztatcenia. W tym kontekscie
zastosowanie jezyka kompetencji w zapisach Suplementu do Dyplomu
stanowitoby znaczacy krok naprzoéd.

+ Wykorzystanie kompetencji (w tym wiedzy) i orientacja na dokonania
tworzag nowy istotny wymiar ostabiajgcy wage, kitora przypisuje sie
dtugosci programéw studiéw. Mato szczegdlne znaczenie w odniesieniu
do idei uczenia sie przez cate zycie.

+ W kontekscie tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego,
wspolna refleksja, debata i préoby zdefiniowania kompetencji przed-
miotowych jako dynamicznych punktéw odniesienia mogtyby miec
kluczowe znaczenie dla opracowania czytelnych i poréwnywalnych
tytutow/stopni (ang. degree) oraz zwiekszenia mobilnosci, nie tylko
studentdw, lecz przede wszystkim absolwentéw i pracownikow.

2. W odniesieniu do praktyki prowadzenia konsultacji z grupami spofecz-
nymi przed opracowaniem lub modyfikacjg programoéw studiéw, uczest-
nicy projektu Tuning zaobserwowali réznice poziomodw, na jakich europej-
skie uczelnie stosowaty te praktyke. Zauwazono tez znaczace roznice



w metodach prowadzenia konsultacji. Uczestnicy projektu sg jednak
zgodni, ze praktyka konsultacji z wtasciwymi grupami spotecznymi
i zawodowymi ma podstawowe znaczenie i nalezy do niej zachecacé
w kazdym przypadku.

+ W przypadku projektu Tuning konsultowano odpowiednie grupy: absol-
wentdw, pracodawcdw i nauczycieli akademickich. Oczywiscie mozliwe
byly réwniez konsultacje z innymi grupami.

+ Uczestnicy projektu Tuning zgadzajg sie réwniez, ze wspdina refleksja
prowadzona przez uczelnie w oparciu o aktualne dane ma duze zna-
czenie przy tworzeniu odpowiednich programéw studiow. Zdajg oni
sobie sprawe, ze studenci potrzebujg i oczekujg kwalifikacji, ktére moga
skutecznie wykorzysta¢ w trakcie studiow lub w karierze zawodowej
w catej Europie. Oczekiwania te nie sg wytacznie projekcjg wartosci
propagowanych przez lokalne grupy spoteczne i zawodowe, czy wyma-
gan stawianych przez programy studidw, lecz wynikajg z perspektywy
szerszych trendéw obserwowanych na szczeblu europejskim.

3. Warto pamietaé, ze kompetencje przedmiotowe majg kluczowe zna-
czenie dla okreslenia programéw studiéw, ich porownywalnosci oraz dla
definicji pierwszego, drugiego i trzeciego stopnia studiéw. Kompeten-
cje te zostaly poddane analizie z podziatem na grupy przedmiotow.
Okreslenie i omowienie zbioru kompetencji przedmiotowych dla studiow
I i Il stopnia mozna by uzna¢ za jeden z gtéwnych wktadéw projektu
w opracowanie europejskich punktéw odniesienia.

4. Jesli chodzi o kompetencje ogdine w zmieniajgcym sie spoteczenstwie,
gdzie profile zawodowe muszg by¢ jasno okreslone przy zachowaniu
otwartosci na zmiany i adaptacje, mozna zauwazy¢ pewne oczekiwania
absolwentow i pracodawcéw wobec uczelni europejskich.

¢ W odniesieniu do znaczenia przypisanego poszczegélnym kompeten-
cjom, oczekiwania absolwentéw i pracodawcow miato kluczowe zna-
czenie:

+Jednym z najbardziej znamiennych wynikow ankiety byt wysoki
poziom korelacji miedzy opinig absolwentéw i pracodawcéw na
temat znaczenia przypisanego poszczegélnym kompetencjom. Obie
grupy podzielaty opinie, ze najwazniejsze kompetencje, jakie nalezy



rozwija¢ to: umiejetnos$¢ analizy i syntezy, umiejetnos¢ uczenia sie,
umiejetno$¢ rozwigzywania problemow, umiejetnos¢ zastosowania
wiedzy w praktyce, umiejetno$¢ przystosowania sie do nowych
sytuacji, dbatos¢ o jakos¢, umiejetnosci zarzadzania informacjami,
umiejetnos$¢ samodzielnej pracy i pracy w zespole.

+ Na drugim koncu skali (najmniej znaczace kompetencije) znalazty sie
nastepujace kategorie: rozumienie kultur i zwyczajéw innych krajow,
zrozumienie roznorodnosci i wielokulturowosci, umiejetnos¢ pracy
w $rodowisku miedzynarodowym, zdolnosci przywoédcze, umiejet-
nos¢ prowadzenia badan, przygotowanie i prowadzenie projektow
oraz znajomos¢ jezyka obcego. Znamienna jest koncentracja ,,miedzy-
narodowych” kompetenciji na koncu skali waznosci. By¢ moze kom-
petencje te odbierane sg jako nowe i dopiero zyskujg na znaczeniu.

+ Klasyfikacja stworzona przez absolwentéw i pracodawcéw w duzym
stopniu zbiegata sie z tg opracowang przez nauczycieli akademickich,
z kilkkoma wyjgtkami:

+ Pierwszy z nich to miejsce przyznane podstawowej wiedzy ogdinej,
ktéra u absolwentow i pracodawcéw znalazta sie na 12-tej z 18-tu
pozycji, podczas gdy u nauczycieli akademickich zostata sklasy-
fikowana na pierwszym miejscu. Tu nalezy zauwazyc¢, ze odpowiedzi
na pytania zawierajgce stowo podstawowa moga by¢ uzaleznione od
interpretacji tego stowa i mogtyby by¢ inne, w przypadku gdyby w
ankiecie uwzgledniono pytania dotyczace wiedzy zaawansowanej.

+ Druga kategorig, w przypadku ktérej odnotowano znaczace réznice
byly podstawowe umiejetnosci informatyczne. Absolwenci uwazali te
kompetencje za wazng, pracodawcy za mniej wazna, a nauczyciele
akademiccy za najmniej wazng.

+ Trzecia kategoria to umiejetnosci interpersonalne, do ktérych wieksze
znaczenie przyktadali absolwenci i pracodawcy (6 pozycja w rankin-
gu) niz nauczyciele akademiccy, ktorzy umiescili je na koncu skali.
Ogodlnie, nauczyciele akademiccy ocenili wszystkie kompetencje
interpersonalne nizej niz absolwenci i pracodawcy. Wiekszo$¢ kom-
petenciji, ktére pojawity sie na szczycie skali waznosci i skali osiagnie¢
to kompetencje instrumentalne i systemowe.



* Réwnie wysoki poziom korelacji miedzy pracodawcami i absolwen-
tami odnotowano w odniesieniu do skali osiggnie¢ wyrazonych przez
kompetencje, ktére uczelnie miaty rozwija¢ w najwyzszym stopniu.
Jednak w tym przypadku uwzgledniono wytacznie opinie absolwentow,
zaktadajgc, ze majg oni najlepszy oglad osiggnie¢ danej uczelni.

+ Kompetencje, ktére pojawity sie najwyzej na skali absolwentéw to
umiejetno$¢ uczenia sie, podstawowa wiedza ogdlna, umiejetnosé
samodzielnej pracy, umiejetnos¢ analizy i syntezy, umiejetnosci zarza-
dzania informacjami, umiejetno$¢ prowadzenia badan, umiejetnosé
rozwigzywania problemoéw, dbatos¢ o jako$¢ i wola odnoszenia
sukcesow. Szes¢ z tych kategorii uznali za najwazniejsze zaréwno
absolwenci jak i pracodawcy. Pozostate to mutacje zadan od wiekdéw
realizowanych przez uniwersytety.

+ Kompetencje, ktére znalazty sie na koncu skali to zdolnosci przy-
wodcze, zrozumienie kultur i zwyczajéw innych krajéw, znajomosc¢
jezyka obcego, umiejetnos¢ komunikowania sie z ekspertami innych
dziedzin, umiejetnos¢ pracy w Srodowisku miedzynarodowym,
umiejetnos¢ pracy w zespole interdyscyplinarnym. Niezwykte jest to,
ze wszystkie te kompetencije pojawiajg sie na dole skali waznosci, co
znoéw wskazuje na wysoki poziom zgodnosci.

Co sie tyczy réznic w rankingu i wptywu kraju, 13 kategorii nie wykazato
zadnych réznic. Sposrod nich, trzy z kompetencji znalazly sie na szczy-
cie, a dwie na dole skali. Siedem kategorii wykazato znaczacy wptyw
kraju. Kategorie te wydajg sie odnosi¢ do tradycji edukacyjnych i wartosci
kulturowych.

Jednak jesli chodzi o umiejetnosci ogdine, wiele pytan pozostaje otwar-
tych, na przyktad, czy istnieje zbiér umiejetnosci podstawowych, ktére
mogg zosta¢ okreslone jako podstawowe dla kazdego poziomu? Jak
wiele z nich mozna rozwing¢é w ramach programu studiow? Czy wybor
kompetencji ma pochodzi¢ z ré6znych programach studiéw, czy winien
zostac¢ okreslony na podstawie kryteriow i wzorcow instytucjonalnych?
Kto powinien by¢ za ten wybdr odpowiedzialny? Jakie sg najbardziej
odpowiednie metody rozwijania kompetencji w ramach programoéw na-
uczania? Jaki jest stopien zmian obejmujgcych pierwszy do ostatniego
rocznika absolwentéw, ktdrzy koncza dany program studiéw w przedziale
pieciu lat? Czy istnieja kompetencje ogolne, ktore dotyczg rodzacych sie



potrzeb i wskazujg na znaczenie antycypowania przysztosci, przysztych
trendéw, itp?

Inne bardziej ogdlne otwarte pytania godne dalszych badan i refleks;ji
dotyczg potencjatu absolwentéw na rynku pracy, bardziej szczegétowych
réznic miedzy waznoscig osiggnie¢, a ich poziomem widzianym z per-
spektywy instytucjonalnej, nowopowstajacych i przysztych potrzeb
spotecznych oraz zmiennej natury procesu uczenia sie, ze wzgledu
na rozmaito$¢ powstajgcych kontekstéw ksztatcenia.

To tylko niektore wnioski wynikajgce ze wspolnej europejskiej refleksji na
temat znaczenia, jakie majg kompetencje dla tworzenia Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego i podniesienia jakosci szkolnictwa
WyZzszego.

Opracowanie: Aurelio Villa, Julia Gonzalez, Elena Auzmendi,
M. José Bezanilla i Jon Paul Laka.



4. ECTS, nakiad pracy studenta.i efekty ksztatcenia

4.0 Wprowadzenie

W systemie akumulacji i transferu punkty zaliczeniowe i efekty ksztatcenia
wyrazone jako kompetencje sg ze sobg $Scisle zwigzane, jak dwie
strony tej samej monety. Punkty sg miarg ilosciowg ksztatcenia,
natomiast efekty ksztatcenia wyrazajg jego zawartos¢. Punkty przyzna-
wane sg tylko wtedy, gdy stuchacz osigga efekty ksztatcenia. Jednakze,
w ujeciu ogdlnym, zwigzek pomiedzy punktami a efektami ksztatcenia
nie jest wzajemnie jednoznaczny. O czasie, jakiego potrzebuje przeciet-
ny stuchacz lub typowy student do osiggniecia efektéw ksztafcenia,
decyduje nie tylko poziom czy ilos¢ wiedzy i umiejetnosci, ktére majg
by¢ przekazane i przyswojone, ale rowniez kontekst, w ktérym odbywa
sie proces uczenia. Kultura edukacyjna danego kraju, instytucje
oswiatowe, organizacja nauczania, uczenia sie i oceniania, a takze cechy
i poziom studentéw, to kluczowe elementy decydujgce o tym, ile czasu
przecietny stuchacz potrzebuje na osiggniecie efektéw ksztatcenia. Czas
potrzebny studentowi w danym kontekscie, wyrazany poprzez naktad
pracy, decyduje o liczbie punktéw zaliczeniowych pokazujac jednoczes-
nie, ze efekty ksztatcenia sg w praktyce ograniczone przez liczbe punk-
téw dostepnych dla danego przedmiotu jako czesci programu studiéw.
Innymi stowy, efekty ksztatcenia i punkty powinny sie nawzajem
réwnowazy¢. Pod tym wzgledem niezmierne wazne jest obliczanie punk-
tow. Projekt Tuning oferuje metody i przyktady dobrych praktyk oblicza-
nia punktow zaliczeniowych w praktyce.

llustracjg skomplikowanego zwigzku miedzy punktami zaliczeniowymi
a efektami ksztatcenia jest nastepujacy przyktad. Pochodzi on z Europej-
skiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (Common European
Framework of References for Languages). W wytycznych tych rozréznia
sie poziomy od A1 (podstawowy) do C2 (zaawansowany), ktére w efek-
tach ksztatcenia wyrazane sg w formie kompetenciji. Projekt Tuning
okresla, ze dla réznych grup studentéw nakfad pracy (a co za tym idzie
— liczba punktéw) potrzebny do osiggniecia tego samego poziomu kom-
petencji bedzie sie réznit. Typowy francuski student szkoty wyzszej moze
potrzebowa¢ 30 punktéw ECTS do zdobycia kompetencji na szczeblu
C1 w jezyku hiszpanskim, podczas gdy typowy student holenderski
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moze potrzebowa¢ 60 punktow ECTS, aby osiggna¢ ten sam poziom
znajomosci tego jezyka. Réznica ta wynika z faktu, ze warunki rozpocze-
cia nauki tego jezyka oraz kontekst bedg sie r6zni¢ dla kazdego z tych
studentéw: dla studenta holenderskiego tatwiejsze bedzie nauczenie sie
jezyka germanskiego, natomiast studentowi francuskiemu tatwiej bedzie
nauczy¢ sie jezyka romanskiego. Jak juz wspomniano, skutecznos¢
Sciezek nauczania—uczenia sie rowniez moze wptywac na liczbe punk-
téw potrzebnych do osiagniecia okreslonego zbioru efektow ksztatcenia.
Innymi stowy, przyktad ten pokazuje, ze nie mozemy w arbitralny sposéb
stwierdzi¢, iz efekt ksztatcenia C1 odpowiada liczbie ,x” punktéow
zaliczeniowych dla wszystkich stuchaczy, niezaleznie od kontekstu.
X bedzie r6zne dla kazdego kraju i moze rézni¢ sie dla poszczegdlnych
organizatoréw, w zaleznosci od skutecznosci procesu nauczania.

Projekt Tuning odrdznia efekty ksztatcenia od kompetenciji. Rozréznienie
to stuzy ukazaniu réznych rél kadry nauczycielskiej oraz studentéw bgdz
stuchaczy. Efekty ksztatcenia sg formutowane przez kadre na poziomie
programu studiéw oraz w odniesieniu do pojedynczych przedmiotow.
Z kolei kompetencje zdobywane sg przez stuchacza. Poziom kom-
petencji osiagniety przez stuchacza moze by¢ wyzszy lub nizszy niz po-
ziom okreslony przez efekty ksztatcenia. Poziom zdobytych kompetencji
wyrazany jest w formie stopnia lub oceny. Kompetencije nie sg zwigzane
z jednym przedmiotem, ale sg rozwijane podczas catego procesu
ksztatcenia w ramach danego programu studiow.

W praktyce stosuje sie dwa rodzaje efektéw ksztatcenia: tzw. progowe
efekty ksztatcenia (ang. threshold learning outcomes), ktore okreslajg
poziom potrzebny do zaliczenia, oraz tzw. pozgdane efekty ksztatcenia
(ang. desired learning outcomes). Pozadane efekty ksztatcenia wyrazajg
to, czego oczekuje kadra nauczycielska od typowego stuchacza
w odniesieniu do poziomu kompetencji, ktére majg by¢ zdobyte.
Projekt Tuning sktania sie ku koncepcji pozadanych efektéw ksztatcenia,
poniewaz — przynajmniej obecnie — wydaje sie ona lepiej pasowac
do kultury edukacyjnej ogromnej wiekszosci krajow europejskich.



4.1 Struktury edukacyjne, efekty ksztalcenia,
nakifad pracy i obliczanie punktéw ECTS

Wstep

Niniejsze opracowanie ma na celu umozliwienie szerszego wgladu
w zaleznosci miedzy strukturami edukacyjnymi, naktadem pracy, punk-
tami ECTS oraz efektami ksztatcenia. Punktem wyjscia zatozenie,
ze prowadzacy do stopnia naukowego lub tytutu zawodowego pro-
gram studiéw skfada sie z szeregu elementow, z ktérych wymienimy tu
nastepujace:

a. zbior ,zamierzonych” efektow ksztatcenia;

b. catkowita liczba wymaganych punktéw oraz ich rozktad na po-
szczegollne formy aktywnosci zwigzane z uzyskaniem kwalifikaciji
(np. zajecia przedmiotowe, praca dyplomowa, egzamin ogélny, itd.);

c. rzeczywiste tresci ksztatcenia oferowane studentom;

d. metodologie nauczania-uczenia sie i tradycje edukacyjne danej
instytucji.

W niniejszym opracowaniu skupiono sie na koncepcji i roli punktéw
ECTS dazac do uwypuklenia ich zwigzkéw z efektami ksztatcenia oraz
Z innymi wymienionymi czynnikami. Jest zrozumiate, ze proces tuningu
(harmonizaciji) wymaga jasnego zdefiniowania poje¢ zwigzanych z punk-
tami zaliczeniowymi oraz celami i wynikami ksztafcenia. Stad bierze sie
potrzeba wiekszej jasnosci i szerszej wiedzy w takich kwestiach jak:

1. rola punktéw zaliczeniowych,

2. przypisywanie punktéw przedmiotom,

3. tworzenie programoéw nauczania,

4. punkty zaliczeniowe a poziom przedmiotu,

5. obliczania punktéw w odniesieniu do naktadu pracy,

6. poréwnanie dtugosci roku akademickiego w krajach europejskich,

7.zwigzek miedzy naktadem pracy, metodami nauczania oraz efektami
ksztatcenia.

Jest oczywiste, ze wszystkie wymienione tu kwestie wzajemnie sie ze
sobg wigza.



Nalezy rowniez wspomnie¢, ze w ciggu ostatniego potwiecza szkolnictwo
wyzsze ulegto znacznym zmianom. Humboldtowski model uniwersytetu
zostat stopniowo wyparty przez propozycje bardziej spotecznie zorien-
towane, a formy nauczania przeznaczone dla ograniczonej liczbowo elity
przeksztatcity sie w masowe systemy ksztatcenia. Pod lupg znalazt sie
z czasem tradycyjny i niezbedny zwigzek miedzy nauczaniem akademic-
kim a badaniami naukowymi. Od kilku dziesiecioleci edukacja podgza
za ogolnym trendem internacjonalizacji. W niespotykanym dotad stop-
niu studenci sg przekonani, ze odbycie cho¢ czesci studidow za granica
lezy w ich interesie, a miedzynarodowa mobilno$¢ kadr pracowniczych
stata sie rzeczywistoscia. Jest zatem oczywiste, ze wraz ze wzrostem
liczby osob posiadajgcych wyzsze wyksztatcenie i wieksza elastycz-
noscig form zatrudnienia oraz rozwoju kariery zawodowej, obecny trend
taczenia studidow uniwersyteckich z pracg zawodowg bedzie postepowat.
Coraz silniejszy bedzie tez nacisk na kontynuowanie rozwoju zawodo-
wego w praktycznie wszystkich dziedzinach ksztatcenia akademic-
kiego. Zmieniajgce sie wymogi rynku edukacyjnego sprawiajg, ze warto
zastanowic sie, w jaki sposéb ciggte doskonalenie zawodowe, widziane
w kontekscie uczenia sie przez cate zycie, dostosowaé do rozwijajgcego
sie ramowego opisu kwalifikacji. Potrzebny bedzie system punktaciji
za tego typu studia i osiagniecia, akceptowany przez mobilng kadre
pracownicza i prowadzacy do uznawanych kwalifikacji. System ECTS
tworzy platforme, ktéra, jak wykazano w innych miejscach niniejszego
opracowania, jest powszechnie rozumiana i akceptowana, a przy tym na
tyle otwarta, ze bedzie mozna dostosowac jg do nowych potrzeb.

ECTS : Europejski System Transferu i Akumulacji Punktow
1. Europejski System Transferu Punktow

Europejski System Transferu Punktow (European Credit Transfer System - ECTS),
rozwijany od 1988 roku, stanowi dzi$ najszerzej stosowang platforme pomiaru
naktadu pracy studentéw w europejskim szkolnictwie wyzszym. Inne stosowane
w wezszym zakresie systemy punktacji opieraja sie na rozmaitych kryteriach, ta-
kich jak wazno$¢ przedmiotu lub liczba zaje¢ danego przedmiotu. Punkty ECTS
opisujg wytacznie naktad pracy studenta w odniesieniu do czasu poswieconego
na zaliczenie z oceng pozytywng programu studiéw lub przedmiotu. Odzw-
ierciedla to coraz popularniejsze w Europie podejscie do nauczania i ksztatcenia,
ktére w centrum uwagi procesu edukacyjnego stawia studenta.



Pierwotnie system ECTS sprawdzano i doskonalono jako system transferu
umozliwiajgcy uczelniom w réznych krajach europejskich okreslenie ilosci pra-
cy akademickiej potrzebnej do ukonczenia z oceng pozytywna kazdego z ich
przedmiotéw, co miato utatwi¢ uznawanie okreséw studidw realizowanych
za granica. W celu stworzenia platformy wzajemnego zrozumienia, na poczatku
(w roku 1988) zatozono, ze roczny naktad pracy studenta w ktérejkolwiek
z europejskich instytucji szkolnictwa wyzszego réwnowazny jest, z definicji, 60
punktom ECTS. Punkty przyporzadkowano, dla celu przejrzystosci opisow, do
kazdej ocenianej (tj. zakoriczonej ewaluacjg) aktywnosci, na podstawie oszaco-
wania jej udziatu w catkowitym rocznym naktadzie pracy. Punkty zaliczeniowe
byty zatem wartosciami wzglednymi.

W systemie ECTS nie chodzito wytacznie o punkty, ale réwniez o stworzenie
prostego i doktadnego sposobu komunikacji miedzy instytucjami szkolnictwa
wyzszego, ich wydziatami i instytutami oraz studentami i kadra nauczycielskg
w celu utatwienia wymiany wiedzy oraz budowania wzajemnego zrozumienia
i zaufania. Opracowano standardowe formularze: Formularz Zgtoszeniowy ECTS
(ECTS Application Form), Porozumienie o Programie Zajec¢ (Learning Agreement)
oraz Wykaz Zaliczen (Transcript of Records).

2. Europejski System Transferu i Akumulacji Punktéw

W kilku krajach stosuje sie system ECTS lub podobny system lokalny jako oficjalne
systemy akumulacji. Oznacza to, ze cate programy studiéw prowadzace do zdo-
bycia uznawanych kwalifikacji sg opisane za pomocg punktéw ECTS. Podstawg
przyznawania punktow jest oficjalna dtugos¢ programu studiéw. Przyktadowo,
catkowity naktad pracy wymagany do zdobycia tytutu zawodowego | stopnia
trwajgcy formalnie trzy lub cztery lata odpowiada 180 lub 240 punktom ECTS.
Poszczegdlne przedmioty, ktore nalezy zaliczy¢, aby uzyska¢ 6w tytut, mozna
opisa¢ za pomocg naktadu pracy, w konsekwencji — punktéw zaliczeniowych.
Warunkiem uzyskania punktow jest zaliczenie przedmiotu badz innej aktywnosci
zakonczone oceng lub jakg$ forma oceny.

Przy stosowaniu systemu ECTS jako systemu akumulacji obowigzujg okreslone
zasady. Punkty sg stosowane wytacznie jako miernik naktadu pracy. Nie sg one
miernikiem jakos$ci tej pracy, jej tresci, czy poziomu, ktére opisuje sie w inny
spos6b. Naktad pracy w ramach oficjalnej aktywnosci akademickiej mozna
wyrazi¢ za pomocg punktow zaliczeniowych i wpisaé do wykazu zaliczen
studenta. Punkty licza sie w poczet uznawanego tytutu zawodowego pod warun-
kiem, ze stanowig zatwierdzong cze$¢ programu studidw.

W sytuacji, gdy ECTS lub inny analogiczny system zostaje uznany za oficjalny,

punkty zaliczeniowe stajg sie wartosciami bezwzglednymi. Oznacza to, ze nie
sg juz obliczane ad hoc na zasadzie proporcjonalnosci, lecz przypisuje sie je
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na podstawie oficjalnie uznawanych kryteriow. Nalezy zauwazy¢, ze krajowe
systemy akumulacji punktéw dziatajgce w oparciu o system ECTS nie tylko
umozliwiajg lokalny transfer, ocene i uznanie wykonanej pracy, lecz rowniez
transfer miedzynarodowy, przy zachowaniu zasad przejrzystosci, ktére stanowig
podstawe systemu ECTS.

Ponadto mozna zauwazy¢, ze wraz z coraz wieksza liczbg panstw, ktore przyjmujg
rozwigzania zgodne z Deklaracjg Boloriskg i Komunikatem Praskim, wystepuje
coraz wieksza zbieznos¢ i zgodnos¢ podejscia do punktéw ECTS rozumianych
jako wspolna miara czasu poswieconego na studia. W praktyce 1 punkt ECTS
odpowiada w przyblizeniu 25-30 godzinom pracy studenta (w tym godzinom
zaje¢, nauki samodzielnej, ukierunkowane;j itp.).

3. ECTS dzis

Jak mozna zauwazyé¢, od roku 1988 ECTS przeksztatcit sie z pionierskiego
systemu komunikacji pomiedzy ré6znymi systemami i strukturami edukacyjnymi
w Europie w skonsolidowany i coraz powszechniejszy system stanowiacy jeden
z fundamentéw rozwoju europejskiego obszaru szkolnictwa wyzszego. Pierwot-
nie utatwiat on miedzynarodowa mobilno$¢ studentéw i umozliwiat lepszy wglad
w programy studiow w réznych uczelniach, w szczegdlnosci programy studiow
stacjonarnych.

Wraz z dalszym przeksztatcaniem ECTS w system akumulacji obejmujacy catg
Europe, stanie sie on réwniez narzedziem niezbednym w rozwijaniu innych,
bardziej elastycznych form ksztatcenia, takich jak studia niestacjonarne, studia
z dtuzszymi przerwami, czyli formy okreslane dzi$ jako ,uczenie sie przez cate
zycie”. Innymi stowy, system ECTS stanowi niezbedne narzedzie do mierzenia
i opisywania wielu réznych dziatan zwigzanych z ksztatceniem, w ktére anga-
zowac sie bedzie coraz wieksza liczba obywateli Europy we wszystkich okresach
zycia.

Punkty ECTS sg obecnie w coraz wiekszym stopniu stosowane jako narzedzie
do tworzenia programéw nauczania. Ze wzgledu na to, ze punkty wyrazajg
naktad pracy studenta mierzony w czasie, pozwalajg instytucjom szkolnictwa
wyzszego planowac najlepsze sposoby osiggania pozadanych efektow w ramach
czasowych okreslonych dla poszczegdlnych kierunkéw studiéw. Punkty ECTS
stanowig réwniez przydatne narzedzie monitorowania wynikéw oraz podnoszenia
osiggnie¢ studentéw i kadry dydaktycznej. Wreszcie ECTS wspomaga mobilnos¢
studentéw i nauczycieli akademickich stanowigc wspolng walute akademicka,
ktéra zapewnia przejrzystos¢ tresci i znaczenia materiatdw programowych,
a takze metod oceny.



Rola punktow zaliczeniowych ECTS

W latach 1989-1995, Komisja Europejska we wspotpracy ze 145 instytu-
cjami szkolnictwa wyzszego stworzyta Europejski System Transferu Pun-
ktéw (European Credit Transfer System - ECTS). Celem systemu byto
opracowanie narzedzia umozliwiajagcego poréwnywanie okreséw stu-
diéw akademickich na réznych uczelniach w réznych krajach. Uwazano,
iz instrument taki jest potrzebny do usprawnienia zaliczania studiow
odbytych zagranica. Miat to by¢ system transferu tgczacy rézne systemy
i struktury szkolnictwa wyzszego w krajach europejskich. Jako system
transferu bazujgcy na ogdéinych zatozeniach dotyczgcych naktadu pracy,
przejrzystosci informacji i wzajemnego zaufania instytucji partnerskich
dziatat on dobrze. Zaréwno woéwczas jak i dzi$ mocne strony ECTS to:

¢ prostota systemu;
® jego uniwersalna zdolno$¢ ogarniania i taczenia systeméw edukacii
w skali krajowej i miedzynarodowe;.

Juz na poczatku ustalono, ze okresy studiow zaliczone w innych insty-
tucjach beda uznawane wytagcznie na podstawie wczesniejszych umow
miedzyuczelnianych co do poziomu i tresci przedmiotéw oraz zwigzanego
Z nimi nakfadu pracy.

Wzgledna i bezwzgledna wartos¢ punktéw zaliczeniowych

W materiale informacyjnym na temat Europejskiego Systemu Transferu
Punktow (ECTS) stwierdza sie, ze ,punkty przyporzadkowane do pro-
graméw sa wartosciami wzglednymi odzwierciedlajgcymi ilos¢ pracy,
jakiej wymaga kazdy program w stosunku do catkowitej ilosci pracy
wymaganej do ukonczenia petnego roku akademickiego w danej in-
stytucji”. W tym miejscu nalezy rozwazy¢ kwestie, czy takie podejscie
nie stanowi zbytniego uproszczenia. Szczegdlnie wyrazenie ,wartosc
wzgledna” w odniesieniu do ,petnego roku akademickiego” wymaga
nieco wiecej uwagi. Podczas fazy rozwijania systemu jednoznaczne
zdefiniowanie punktéw jako wartosci wzglednej we wszystkich sytua-
cjach nie byto mozliwe. W znacznym stopniu byto to spowodowane
faktem, ze w niektérych krajach system punktowy nie byt znany.
W tamtym czasie Wiochy i Niemcy byly wskazywane jako dwa panstwa,
w ktorych wystepuja najwieksze trudnosci w zastosowaniu systemu
ECTS. W Niemczech powodem byt fakt, ze dla wielu kierunkéw nie istniat
tam jasno okreslony program studiéw, natomiast we Wioszech wydawato



sie, ze nie istnieje faktyczny zwigzek pomiedzy oficjalnym a rzeczywistym
czasem trwania programoéw studiow. Wyrazenie ,wartos¢ wzgledna”
miata zatem rézne znaczenia w réznych panstwach i okolicznosciach.
Czasem punkty przypisywano na podstawie oficjalnego czasu trwania
programu studidw, a czasem — na podstawie nieoficjalnego, to znaczy
wartosci uznanej za $redni czas niezbedny do ukonczenia programu
studiow w praktyce. W krajach, w ktérych juz wczesniej istniat sys-
tem punktowy oparty na koncepcji naktadu pracy, jako punkt wyjscia
do przypisania punktdéw przyjeto oficjalny czas trwania programu.
W tych przypadkach ,warto$¢ wzgledna” stawata sie w istocie ,wartoscig
bezwzgledng” w kazdym kontekscie.

Przewiduje sie, ze w najblizszej przysztosci wiekszos$¢ panstw europej-
skich oraz ich instytucji szkolnictwa wyzszego wprowadzi systemy
punktowe oparte, tak jak ECTS, na pojeciu naktadu pracy. W ten sposéb
punkty otrzymajg ,wartos$¢ bezwzgledng” réwniez i w tych panstwach.
Nie oznacza to, Ze liczba godzin stanowigcych naktadu pracy, dotyczgca
okreslonej ilosci punktéw bedzie taka sama na szczeblu krajowym lub
miedzynarodowym, gdyz rzeczywisty czas trwania okresow studiéw
w roku akademickim jest rozny dla réznych instytucji i roznych panstw.
Nie stanowi to problemu pod warunkiem, ze réznice te beda utrzymy-
wane w ramach okreslonych granic. Do tego zagadnienia powrocimy
poznie;.

Rodzaje programéw

Czasami stosuije sie rozr6znienie miedzy ,,programami zwyktymi” a ,,pro-
gramami o podwyzszonym stopniu trudnosci”. Te drugie przeznaczone sg
dla bardzo zdolnych studentéws3. W obu przypadkach ustalony program
studiéw powinien opiera¢ sie na zatozeniu, ze zwykty rok akademicki
stanowi rownowartos¢ 60 punktéw ECTS. Dzieki temu istnieje jasnosé,
ze chociaz punkty zawsze odpowiadajg naktadowi pracy i sg przyzna-
wane wytgcznie na postawie pozytywnej oceny, standard pracy, tj. osiag-
niecia studentéw zwigzane ze zdobyciem tych punktéw, moze by¢ rézny.

3 Do pojecia ,programy o podwyzszonym stopniu trudnosci” pasujg trzy rozne charakterystyki:
1. Zwykle programy, ktdre bardzo zdolni studenci moga zaliczy¢ w krotszym niz przewidywany czasie | zdoby¢
dzieki temu wiecej niz 60 punktow ECTS w jednym roku akademickim,
2. Na niektérych uczelniach, np. w Oxfordzie | Cambridge, Ecole Normale w Paryzu i Scuola Normale w Pizie,
studenci majg obowigzek uczestniczenia w ponadprogramowych wyktadach i zajeciach.
3. Student moze w programie swoich studiow zamieni¢ niektore fatwiejsze przedmioty na inne (0 rownej
wartosci punktow) o wyzszym poziomie trudnosci: student moze osiggngC w takim samym czasie wyzszy
poziom bez zdobycia wiekszej liczby punktow ECTS (np. w programach, w ktérych pomija sie szczegdtowe
zagadnienia wystepujace w programach zwyklych). Poziomu nie okresla sie bowiem za pomocg punktow
ECTS.
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Whynika to z faktu, ze rézne sg nie tylko formy edukaciji (tj. metody/tradycje
nauczania-uczenia sig), ale takze osiagniecia studentéw w ramach tego
samej formy. Innymi stowy, gdy chodzi o punkty, dla danego progra-
mu okresla sie ile punktow tacznie i ile punktéw okresowo (w ramach
smodutéw” lub blokdéw ksztatcenia) otrzymuje student. Punkty same
w sobie majg tylko jeden wymiar — naktad pracy; niemniej w Suplemencie
do Dyplomu, Wykazie Zaliczen i podobnych dokumentach, ujmowane
sg wraz z innymi informacjami, takimi jak nazwa uczelni przyjmujacej,
specjalnos¢, poziom i tresci przedmiotowe, osiggniecia (oceny) itd.
W celu zachowania jasnosci, niniejsze opracowanie dotyczy typowego
studenta studiujacego w ramach zwyktego programu studiow.

ECTS jako system akumulaciji

Jak wspomniano, punkty zaliczeniowe nie sg kategorig samg w sobie,
lecz stuzg do opisania ukohczonej pracy bedacej czescig programu
ksztatcenia. Gdy odnosimy sie do systemu akumulacji punktéw, mamy
na mysli system, w ktérym punkty sg gromadzone w spéjnym programie
studiow. W takim rozumieniu punkt to jednostka, ktéra odzwierciedla
okreslong ilos¢ pracy wykonang na ocene pozytywng na okreslonym
poziomie w celu uzyskania tytutu zawodowego. Dlatego tez, punkty nie
sg automatycznie wymienialne pomiedzy réznymi kontekstami. Osoby
zajmujgce sie przyjmowaniem kandydatéow do okreslonych programéw
studiéw zawsze muszg oceni¢ prace wykonana (punkty uzyskane)
w innej uczelni krajowej badz zagranicznej, zanim bedg mogty jg zaliczy¢
do programu witasnej instytuciji. ECTS jako system akumulacji utatwia
zaliczanie tych punktow. Podczas oceny nalezy bra¢ pod uwage catkowitg
prace w ramach zaje¢ w celu unikniecia poréwnywania poszczegdélnych
programéw. Ta metoda uznawania pracy wykonanej w innej instytuciji
zostata z czasem uznana za podstawowg zasade obowigzujgcg w ramach
systemu. ECTS sprawdza sie jako system akumulacji, gdyz opiera sie na
koncepcji punktéw zaliczeniowych uzyskanych w okreslonym kontekscie
ich uznawaniem przez te placowke, ktéra ostatecznie przyznaje tytut
zawodowy.

Woczesniej, jak powiedzielismy, podkreslano transferowy aspekt ECTS,
jednak w przysztosci z catg pewnoscig akcent zostanie przesuniety
na wymiar akumulacyjny systemu. System ten bedzie stanowit jeden
z niezbednych mechanizméw dostosowawczych wobec zmian w szkol-
nictwie wyzszym oraz na rynku pracy.



Z tej perspektywy nalezy stwierdzi¢, ze w interesie sektora szkolnictwa
wyzszego lezy rozwéj ECTS jako sprawdzonego juz systemu akumula-
cji punktow. W pierwszej dekadzie istnienia systemu ECTS nie istniaty
warunki do podijecia takiego kroku, jednak pézniej, w polityce europej-
skiego szkolnictwa wyzszego zaszly zmiany, ktore stworzyty mozliwosci
funkcjonowania i konieczno$¢ stworzenia europejskiego systemu
akumulacji punktéw. Wyrazem tego sg zarowno Deklaracja Sorbonska
(1998), Deklaracja Boloniska (1999) i Komunikat Praski (2001), jak tez
reformy przeprowadzane w wielu krajach. Sg one pochodng idei europej-
skich zasad otwartego rynku, swobodnej wymiany osoéb i towaréw oraz
jednej strefy ekonomicznej. Dlatego tez system akumulacji jest obec-
nie uznawany za jeden z warunkéw koniecznych harmonizacji struktur
edukacyjnych w Europie.

W praktyce transfer i akumulacja punktéw stanowig dwa aspekty tego
samego zagadnienia. W przesztosci niejednokrotnie sugerowano, ze
nalezy zmieni¢ skrét ,,ECTS” tak, aby uwzgledniat réwniez aspekt zwia-
zany z akumulacja. Zdecydowano jednak, ze spowodowatoby to dez-
orientacje. ECTS stat sie dobrze znanym ,znakiem firmowym” w szkol-
nictwie wyzszym, odzwierciedlajgcym wyjatkowg metode uznawania okre-
sow studiow, dyploméw, tytutdéw, stopni i innych kwalifikacji uzyskiwa-
nych w uczelniach. Metoda ta obejmuje zaréwno transfer jak i akumula-
cje punktow, bo przeciez w koncu system ECTS wymaga, aby punkty
byty przypisywane do wszystkich przedmiotéw we wszystkich progra-
mach. Podstawowg ideg ECTS jest to, ze uznawanie punktéw nie od-
bywa sie na zasadzie poréwnywania poszczegolnych przedmiotow, lecz
na podstawie uznawania okreséw studiow zblizonych w sensie poziomu
i tresci.

Punkty zaliczeniowe i czas trwania studiow
Od czasdéw Deklaracji Sorbonskiej (1998) i Bolonskiej (1999) dyskusja
dotyczaca punktéw nabrata nowego impetu. Nie dos¢, ze wiecej panstw
zdecydowato sie wprowadzi¢ krajowe systemy punktowe, z ktérych pra-
wie wszystkie sa zbiezne z ECTS, to rowniez zapoczatkowana zostata
debata na temat struktury poszczegolnych stopni w cyklu ksztatcenia
w szkotach wyzszych. Wydaje sie, ze w Europie osiggnieto konsensus
co do nastepujgcej ogdinej formuty:
e studia | stopnia lub studia prowadzace do uzyskania pierwsze-
go tytutu zawodowego: 180 - 240 punktéw ECTS (patrz wnioski
z Konferencji Helsinskiej, 2001, podczas ktoérej osiggnieto ogdiny



konsensus dotyczacy zakresu czasow trwania tych studiow, co
zostato pdzniej potwierdzone podczas Konwencji w Salamance),
e studia Il stopnia lub studia po uzyskaniu pierwszego tytutu zawodo-
wego (wymagany czas trwania tych studiow jest nadal dyskutowany?4),
e studia trzeciego stopnia lub doktoranckie: 3-4 lata, 180-240 punktéw
ECTSS.

Przypisywanie punktéw do przedmiotow

Naktad pracy studenta

ECTS zostat opracowany jako system punktowy odzwierciedlajgcy na-
ktad pracy studenta. Byto to zgodne ze zmianami, jakie zaszty w latach
80. ubiegtego wieku w niektérych panstwa UE, np. w krajach skandynaw-
skich, Holandii i w Wielkiej Brytanii. W panstwach tych systemy punktowe
ustanowiono jako systemy akumulacji. W zwigzku z tym fatwo byto tam
wprowadzi¢ ECTS. W innych panstwach, w ktérych systemy ksztatcenia
dziataty w oparciu o liczbe godzin kontaktowych, wdrozenie tego sys-
temu byto znacznie bardziej skomplikowane. Poczgtkowo w krajach tych
stosowano na ogét nastepujace podejscie: punkty przyporzadkowywano
do przedmiotéw na podstawie liczby godzin zaje¢ przypadajacych na
kazdy przedmiot. Podejscie to opierato sie na zatozeniu, ze liczba godzin
zaje¢ odzwierciedla mniej wiecej zwigzany z nig naktad pracy studenta.
Jednakze w praktyce nie zawsze tak jest. Doswiadczenia krajow takich
jak Wtochy i Hiszpania dowodzg, ze w dtuzszym okresie takie podejscie
nie jest zadawalajace, gdyz ten sam wymiar zaje¢ dydaktycznych nie
musi odpowiada¢ identycznemu naktadowi pracy studenta. W wielu
krajach sytuacja jest dodatkowo komplikowana przez fakt, ze tresci
programow nauczania sg w znacznym zakresie ustalane przez rzad na
szczeblu centralnym, co powoduje, ze istnieje stata lista przedmiotow,
ktére musza by¢ wyktadane. Takie podejscie prowadzi do raczej sztyw-
nych programéw studiow i utrudnia wtasciwe przypisywanie punktow
zaliczeniowych.

Niektore kraje, ktére za punkt wyjscia do przydzielania punktow
przyjety nakfad pracy studenta rozumiany jako ilos¢ pracy studenta
a nie godziny dydaktyczne, spotkaty sie z innymi rodzajami problemow.

4 Zgodnie z pézniejszymi w stosunku do publikacji ustaleniami, studia Il stopnia sg wyceniane na 60 do 120
punktow ECTS. W Polsce zapis ustawy okresla diugos¢ studiow I stopnia na 3 do 4 semestrow (przypis Naro-
dowej Agencji Programu ,Uczenie sie przez cale zycie”).

5 Stosowanie punktow ECTS w przypadku studiow doktoranckich jest nadal dyskutowane (przypis Narodowej
Agencji).
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W wielu przypadkach wystgpity nieporozumienia dotyczgace zwigzku
pomiedzy waznoscig przedmiotu a iloscia punktow, jakie nalezy mu
przyporzadkowac. Okazuje sie, ze trudno jest w praktyce jasno wykazac,
ze ztozono$¢ lub waznos¢ przedmiotu jako takie nie stanowig podstawy
do przydzielania punktéw. Punkty zalezg wytgcznie od czasu, jaki potrzeb-
ny jest do nauki przedmiotu i do jego zaliczenia na ocene pozytywna.

Programy zorientowane na studentéw a programy zorientowane na
uczacych

Dyskusje na ten temat odzwierciedlajg zréznicowany podejscie do na-
uczania i uczenia sie. Systemy edukacyjne mozna okresli¢ jako zoriento-
wane na uczacych lub zorientowane na studentéw. Zorientowanie na
uczacych opiera sie na zatozeniu, ze przedmiotem studiéw jest to, czego
zdaniem nauczyciela student powinien nauczy¢ sie podczas jego zajec,
na ogot niezaleznie od ram czasowych. Zorientowanie na studentéw
przyktada wieksza wage do tworzenia programoéw nauczania i ich
przydatnosci pod kgtem przysztej pozycji absolwenta w spoteczenstwie.
W tym przypadku kluczowa role odgrywa prawidtowe przypisanie punk-
téw zaliczeniowych oraz rozsadna definicja efektéw ksztatcenia.

Do niedawna wiekszos¢ stosowanych systeméw ksztatcenia byta
zorientowana na uczgcych. Obecnie istnieje tendencja do poswiecania
wiekszej uwagi przeszkodom jakie moze napotyka¢ typowy student
na drodze do ukonczenia studidow we wtasciwym czasie. Za kluczowy
czynnik uznaje sie tu naktad pracy studenta, zas uczacy przyznaja, ze
istnieje pewna rozbieznos¢ miedzy tym czego student powinien, a tym
czego jest w stanie nauczy¢ sie w okreslonym czasie. Przy ustalaniu
liczby punktéw zaliczeniowych dla okreslonych efektéw ksztatcenia oraz
wymogoéw programowych danej specjalnosci nalezy bra¢ pod uwage
réznice w wiedzy, umiejetnosciach i kompetencjach nabytych przed
rozpoczeciem studidw. W réznych krajach zatozenia odnosnie tych
czynnikéw roznig sie ze wzgledu na odmiennos¢ organizacji szkolnictwa
Sredniego.

Tworzenie programéw nauczania

Rola pozadanych efektow ksztatcenia

W ramach formuty ilosciowej, jakg stanowi uzycie punktéw zaliczenio-
wych, korzystnym wydaje sie tworzenie programoéw studiow na pod-
stawie pozadanych efektow ksztatcenia. Efekty ksztatcenia mozna



zdefiniowac jako to, co student powinien wiedzie¢, rozumie¢ oraz umie¢
zademonstrowaé po ukonczeniu programu ksztatceniaé. Doswiadczenia
zwigzane z tg metodg gromadzone sa przez Quality Assurance Agency
(QAA) w Wielkiej Brytanii. Metoda jest rowniez znana, cho¢ w mniejszym
stopniu stosowana, w wiekszosci pozostatych krajow europejskich.

Opracowujgc programy studidw w ten sposéb osiaga sie wiekszg
przejrzystos¢ i spojnosé. Umozliwia on tworzenie programéw kumu-
latywnych o okreslonych wymaganiach zwigzanych z przyjmowaniem na
poszczegolne stopnie, lata studidw oraz poziomy i zajecia.

Efekty ksztatcenia przewidziane dla studiow | i Il stopnia muszg byc¢
wyraznie rozgraniczone. O ile koncowe efekty oraz kompetencije, ktére
nalezy zdoby¢, powinny by¢ zwigzane z przedmiotem/programem
studiow, mozna réwniez sformutowaé bardziej ogoine cele. W praktyce
rozréznia sie dwa rodzaje efektow ksztatcenia:

* kompetencje ogolne (umiejetnosci uniwersalne),
* kompetencje przedmiotowe (wiedza teoretyczna, praktyczna lub wie-
dza doswiadczalna oraz umiejetnosci kierunkowe).

Oba rodzaje kompetencji powinny zajmowa¢ widoczne miejsce w pro-
gramie studiéw oraz podlega¢ weryfikacji na koniec studiow.

Kompetencje ogdlne i przedmiotowe (umiejetnosci i wiedza)

Mowigc o kompetencjach ogdinych mamy na mysli takie kwestie jak umiejetnosé
analizy i syntezy, wiedze ogolng, Swiadomos¢ wymiaru europejskiego i miedzy-
narodowego, umiejetnos¢ samodzielnego uczenia sie, umiejetnos¢ wspétpracy
i komunikaciji, wytrwatos¢, zdolnosci przywddcze i organizacyjne oraz umiejetnosc
planowania. Innymi stowy, méwimy o cechach, ktére sg przydatne w wielu sytua-
cjach, nie tylko tych zwigzanych z dang dziedzing. Wiekszos$¢ tych cech mozna
rozwija¢, podtrzymywac albo niszczy¢ stosujgc odpowiednie badz nieodpowied-
nie metody i formy uczenia sie/nauczania.

Oprécz tych bardziej ogolnych kompetenciji, ktére powinny by¢ rozwijane w ra-
mach wszystkich programéw studidw, kazdy program z pewnoscig powinien
dazy¢ do rozwijania kompetencji przedmiotowych (umiejetnosci i wiedzy).
Umiejetnosci kierunkowe to odpowiednie metody i techniki zwigzane z poszcze-

6 por, raport Credit and HE Qualifications. Credit Guidelines for HE Qualifications in England, Wales and North-
em Ireland opublikowany w listopadzie 2001 r. przez CQFW, NICATS, NUCCAT i SEEC.
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g6Inymi dziedzinami studiow, np. analiza starozytnych skryptéw, analiza chemicz-
na, techniki pobierania probek itd.

Teoretyczna i praktyczna wiedza przedmiotowa oraz wiedza doswiadczalna
to rzeczywiste tresci, na ktére sktadajg sie wiedza faktyczna zwigzang z dang
dziedzing, sposoby formutowania probleméw i ich rozwigzywania, znajomosé
historii przedmiotu i zmian w nim zachodzgcych itd. Réwniez tu nalezy dokonaé
starannej analizy, aby stworzy¢ satysfakcjonujacy program studiow.

Te same cele ksztatcenia i kompetencje mozna osiagng¢ stosujgc rozne
metody, techniki oraz formy ksztatcenia. Przyktadowo mozna wymienic
tu uczeszczanie na wykfady, wykonywanie wyznaczonych zadan?, ¢wi-
czenie umiejetnosci technicznych, pisanie coraz trudniejszych prac, lek-
tura opracowan, uczenie sie konstruktywnej krytyki dokonar innych oséb,
przewodniczenie zebraniom (np. grup seminaryjnych), prace pod presja
czasu, wspotprace przy pisaniu artykutéw, prezentowanie wynikow,
pisanie streszczen i podsumowan, wykonywanie ¢wiczen laboratoryj-
nych lub praktycznych, prace w terenie, nauke wtasna.

W pierwszej chwili racjonalne wydaje sie stwierdzenie, ze ogdlniejsze
efekty ksztatcenia winny by¢ przypisane do studiow | stopnia. Jednak
wczesniejsze doswiadczenia wskazujg, ze te ,,096Ine” efekty ksztatcenia
sg w pewnym stopniu zalezne od przedmiotu studidw. Wydaje sie, ze
student, ktéry kohczy | stopien studiéw powinien umie¢:

¢ wykazac sie znajomoscig podstaw i historii kierunku, ktéry studiuje,

e artykutowac w spoéjny sposdb zdobytg wiedze podstawowa,

e umieszczaé w kontekscie nowe informacije i ich interpretacje,

e wykaza¢ sie rozumieniem ogolnej struktury kierunku, ktory studiuje
oraz jego zwigzkdéw z dziedzinami pochodnymi,

¢ wykazac sie rozumieniem i umiejetnoscig stosowania metod krytycz-
nej analizy i rozwijania teorii,

e w sposéb wiasciwy stosowac metody i techniki jego dyscypliny,

* wykaza¢ sie rozumieniem jakosci prac badawczych w jego dyscyplinie,

e wykazac sie rozumieniem doswiadczalnych i obserwacyjnych metod
testowania teorii.

Ukohczenie studiéw | stopnia jest rowniez wymogiem rozpoczecia
studiow |l stopnia, ktore sg na ogot etapem specjalizacji, cho€ to tylko

7 Tj. zdobywanie wiedzy na okreslony temat i pisanie raportow lub opracowan.
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jeden sposréd mozliwych modeli. Student konczacy studia musi umie¢
prowadzi¢ niezalezne badania, rowniez badania stosowane. Wydaje sie, ze
jezeli chodzi o efekty ksztatcenia, student studiéw Il stopnia powinien:

* mie¢ dobrg znajomos$¢ wybranej specjalizacji, na poziomie zaawan-
sowanym, w ramach kierunku, ktéry studiuje. W praktyce oznacza to
znajomos$¢ najnowszych teorii, interpretacji, metod i technik,

e umie¢ wyciggac krytyczne wnioski oraz interpretowaé nowosci teorii
i praktyki,

e posiadac¢ wystarczajace kompetencje w technikach badan niezalez-
nych i umie¢ interpretowaé wyniki na poziomie zaawansowanym,

e umie¢ wnosi¢ oryginalny, cho¢ ograniczony, wktad w ramach kanonu
wybranej dyscypliny, np. przez napisanie pracy magisterskiej,

e wykazywaé oryginalnos¢ i kreatywnos¢ w podejsciu do swojej
dyscypliny,

e posiadac rozwiniete kompetencje zawodowe.

Nie wszystkie wymienione efekty ksztatcenia, czy wskazniki poziomu
maja te sama wage dla wybranej dyscypliny.

Systemy modutowe i niemodutowe

Dla niektérych wprowadzenie systemu punktowego automatycznie
oznacza wprowadzenie systemu modufowego, to znaczy przedmiotéw
lub ich kombinacji, ktérym przypisano ,ograniczong /uzgodniong liczbe”
punktéw, stanowigcej wielokrotno$¢ przyjetej wartosci standardowe;.
W praktyce istnieje wiele opciji, a tzw. ,,standard wielokrotnosci” czesto
nie jest brany pod uwage. System modutowy ma oczywiste zalety, gdyz
w niektérych krajach moze on zapobiega¢ nadmiernej fragmentacji,
a co za tym idzie, nadmiernej liczbie egzaminoéw. System taki utatwia
réwniez transfer punktéw. System modutowy nie jest warunkiem ko-
niecznym tworzenia programow nauczania, niemniej w praktyce zna-
cznie te czynnos¢ utatwia. Negatywnym aspektem systemu modutowego
jest to, ze ogranicza on swobode nauczania, gdyz liczba godzin kon-
taktowych w module jest ograniczona. Pozytywnym aspektem systemu
jest jego zwiekszona elastycznos$¢, dajaca mozliwos¢ budowania po-
wigzanych ze sobg programéw nauczania. Podczas gdy w systemie
niemodutowym, gdzie duza liczbe punktéw przypisuje sie przedmiotowi
nauczanemu przez jednego nauczyciela, wybdr materiatéw stanowi
warto$¢ nadrzedna, w systemie modutowym najbardziej liczy sie struk-
tura programu jako catosci.



W kazdym systemie, zaréwno modutowym jak i niemodutowym, do kwest-
ii przydzielania punktdw mozna podejs¢ na dwa sposoby: syntetycznie
lub analitycznie. W podejsciu syntetycznym, ,,od szczegétu do ogétu” (ang.
bottom-up) najwiecej uwagi poswieca sie przedmiotowi lub ,cegietce”.
W takiej sytuacji pozycja okreslonego przedmiotu w programie ogélnym
nie jest jasna. Ryzyko z tym zwigzane polega na tym, Zze nauczyciele
przeceniajg (lub bagatelizujg) znaczenie przedmiotéw, ktore wyktadaja.
Znajduje to odzwierciedlenie w ilosci pracy wymaganej od studenta
w ramach danego przedmiotu. Dla studentéw moze to oznaczag, ze nie
beda mogli spozytkowaé swojego czasu w sposob optymalny, poniewaz
ich catkowity naktad pracy bedzie zbyt duzy (lub zbyt maty).

W podejsciu analitycznym punktem wyjscia jest okreslenie zamierzonych
efektow ksztatcenia na czterech poziomach:

¢ studiow Il stopnia (poziom magisterski),

¢ studiow | stopnia (poziom licencjacki/inzynierski),

® poszczegolnych lat studiéw, np. rok pierwszy, drugi, trzeci, czwarty i
piaty,

*® poszczegodlnych przedmiotéw (modutéw lub innych form nauczania).

Rozktad punktéw zaliczeniowych

Mowigc o pozadanych efektach ksztatcenia lub kompetencjach odnosi-
my sie do wiedzy rzeczowej, umiejetnosci analitycznych, umiejetnosci
praktycznych itd. Nalezy szczegdlnie pamieta¢, aby unika¢ witaczania
niewtasciwych efektéw ksztatcenia (np. zbyt szczegétowego omawiania
danego tematu). Nastepnym krokiem po sformutowaniu pozgdanych
efektow ksztatcenia jest okreslenie ile czasu wymaga osiggniecie kazdego
z nich. Obliczenia opieraja sie na przewidywaniach tego co przecietny
student moze zrobi¢ w danym okresie czasu. Zapewne okaze sig, ze
istnieje rozbiezno$¢ miedzy ustalonym w ten sposob czasem a tym, ktéry
jest do dyspozyciji8. Jest to moment, w ktérym nalezy znalez¢ kompromis
miedzy poziomem wiedzy i umiejetnosci okreslonym w pozadanych efek-
tach ksztatcenia, a czasem, ktéry jest to dyspozyciji. Bedzie to prawdo-
podobnie oznaczato koniecznos¢ modyfikacji efektow ksztatcenia.
Jezeli czynnos$¢ ta zostanie wykonana w sposéb prawidtowy, pokaze
ona ile czasu jest do dyspozycji na kazde zajecia zwigzane z dang
formg ksztatcenia w programie studidow (np. blokiem zaje¢, modutem,
przedmiotem, pracg dyplomowa, praca w terenie, praktyka zawodowa,

8 Na zasadzie tradycji nauczania/uczenia sie w danej placowce Iub kraju.
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egzaminem koncowym itd.). Punkty zaliczeniowe umozliwiajg oblicza-
nie niezbednego naktadu pracy i nakfadajg realistyczne ograniczenia
dotyczace rzeczywistej objetosci catego programu studidw i jego po-
szczegolnych lat.

Catkowita liczbe punktéw potrzebng do ukoriczenia studidow lub roku
akademickiego mozna podzieli¢ na rézne sposoby utatwiajgce defini-
cje programow studidw o potencjalnie réznym stopniu elastycznosci.
Przyktadowo, punkty potrzebne do ukonczenia studiow mogg byc¢
podzielone na rézne kategorie, tj. punkty odnoszace sie do obligatoryj-
nych przedmiotow podstawowych, przedmiotéw obieralnych, fakultatyw-
nych itp.

Tego typu podziat na rodzaje przedmiotéw bedzie oczywiscie rézny dla
poszczegolnych uczelni. Uczelnie réznig sie pod wzgledem zasobdéw
edukacyjnych oraz stopnia przygotowania studentéw przyjmowanych
na studia. W zwigzku z tym muszg rozktada¢ punkty zaliczeniowe we
wiasciwy sposob, aby zoptymalizowaé¢ wykorzystanie swoich zasobéw
i zapewni¢ skutecznos$¢ ksztatcenia.

Punkty zaliczeniowe a poziom punktowanych przedmiotéw

O ile w ramach ECTS nie sugeruje sie, ze punkty sg miernikiem poziomu,
mozna zauwazy¢, ze gdy stosuje sie punkty w systemie akumulacji,
zasady zwigzane z nadawaniem kwalifikacji okreslajg nie tylko liczbe
punktéw wymaganych dla danej kwalifikacji, lecz wyznaczajg rowniez
zbiér pomniejszych zasad dotyczacych poziomu, na ktérym punkty te
nalezy uzyskac, a takze formuty samych przedmiotow.

Projekt Tuning nie podejmuje zagadnienia pozioméw w sposéb abs-
trakcyjny, lecz bada je w odniesieniu do punktéw zaliczeniowych i uzna-
wania okresow studiow w ramach danego kierunku. Oczywistym jest,
ze uczelnie wprowadzajgce system akumulacji punktéw muszg odniesé
sie do kwestii poziomu, a jezeli mozliwy ma by¢ transfer punktow
zaliczeniowych miedzy instytucjami i panstwami czionkowskimi UE,
tematem nalezy zajg¢ sie na skale ogdlnoeuropejska. Obecnie tego
typu sprawy sa rozwigzywane w sposoéb dorazny z wykorzystaniem
sieci NARIC, jednakze jezeli chcemy, aby zastosowanie na wickszg skale
europejskiego systemu akumulacji punktéw odniosto sukces, koniec-
znym bedzie wprowadzenie europejskiego rozumienia, a nawet pan-



-europejskiego systemu wskaznikow poziomoéw. Ponadto dalszy rozwdj
tych wskaznikéw w potaczeniu z punktami bedzie kluczowym czynni-
kiem w systemie uznawania wczesniej zdobytej wiedzy i wczesniejszych
doswiadczen edukacyjnych. Jeszcze wazniejszym bedzie stosowanie
takich wskaznikéw poza tradycyjnymi ramami szkolnictwa wyzszego,
tak aby wszystkie zainteresowane strony miaty mozliwo$¢ jasnego ro-
zumienia poziomu, na ktérym przyznaje sie punkty zaliczeniowe. Opisanie
tego poziomu w sposéb czytelny staje sie tez konieczne ze wzgledu na
postepujacy rozwoj ustawicznego doskonalenia zawodowego.

Krokiem w przéd moze by¢ tu wprowadzenie dodatkowych des-
kryptoréw zgodnych z ECTS jako systemem akumulacji i transferu.
Warunkiem koniecznym powstania systemu pan-europejskiego jest jego
przejrzystos$¢, zrozumiato$¢é oraz fatwos¢ wdrozenia, co w rezultacie
pozwoli przypisywa¢ punkty zaliczeniowe z uwzglednieniem poziomu
i formuty przedmiotu.

Oczywiscie pojecie poziomow istniato juz przed wprowadzeniem ECTS
jako systemu akumulacji. Prawie zawsze programy studidow opierajg
sie na pewnej formule czy zasadzie, zgodnej z ideg progresywnosci.
Funkcjonujg rézne modele, ktére gwarantujg dochowania regut rzadza-
cych strukturg programu. W bardziej tradycyjnych, sztywnych progra-
mach studenci muszag spetni¢ okreslone wymogi, aby przechodzi¢
z jednego roku studidw na kolejny. W takich przypadkach uznawanie
punktéw zaliczeniowych odbywa sie w sztywnym kontekscie, w ktérym
»poziomy” odpowiadajg ,J]atom”. W innych przypadkach do kontrolowania
postepu w studiach stosuje sie system warunkéw wstepnych. Student
musi zaliczy¢ okreslony przedmiot lub zbiér przedmiotéw, aby przejs¢
do nastepnego przedmiotu, modutu lub zbioru. Takie $ciezki postepu sg
zawarte w regulaminie programu studiow i egzaminéw. Regulaminy tego
typu odgrywajg decydujgcg role w kwestii uznawania poszczegdlnych
przedmiotow jako czesci programu studiow.

Od niedawna upowszechnia sie koncepcja uczenia sie przez cate zycie.
To nowe, szersze spojrzenie na kontekst proceséw ksztatcenia bedzie
wymagato jeszcze wiekszej elastycznosci w uznawaniu wczesniejszych
okresow studiow oraz (pozioméw) kompetencji zdobytych w innych niz
aktualne okolicznosciach. Potrzeby spoteczenstwa wskazujg réwniez
na koniecznos¢ reagowania za pomoca bardziej zréznicowanych, a tym
samym elastyczniejszych programéw studidw. Przyszte programy bedg



zapewne bardziej zindywidualizowane, bedg uwzglednia¢ zaintereso-
wania i zdolnosci poszczegdlnych studentow. W przypadku takich
programow przestajg wystarcza¢ skonsolidowane systemy monitor-
owania postepow. Wprowadzenie trzystopniowego systemu studiow
i potaczenie stopniowosci z deskryptorami poziomu stopnia studiow
stato sie znaczacym krokiem w kierunku rozwigzania problemu. W prak-
tyce moéwimy o punktowanych przedmiotach studiow | stopnia lub licen-
cjackich/inzynierskich, punktowanych przedmiotach studiéw Il stopnia
lub magisterskich oraz punktowanych przedmiotach studiéw trzeciego
stopnia lub doktoranckich®. W wielu krajach przedmioty punktowane
nie moga by¢ zaliczone do programu studiow, jezeli pochodza z innego
poziomu. Przyktadowo, przedmioty punktowane studiéw | stopnia nie
moga by¢ uznawane jako cze$¢ programu studiow Il stopnia. W pro-
gramach studiow, ktére zezwalajg na ograniczone zaliczanie punktow-
anych przedmiotéw z nizszego poziomu, rozgraniczenie na trzy stopnie
studiéw moze okaza¢ sie niewystarczajgce. W takim, a by¢ moze takze
w innych przypadkach, pojawi sie konieczno$¢ tworzenia tzw. ,pozio-
mow posrednich”, ktére muszg réwniez opierac sie na deskryptorach.

Jezeli mamy definiowa¢ poziomy posrednie, warto wzig¢ pod uwage
nastepujgce rozréznienia:

® program na poziomie podstawowym (majgcy na celu wprowadzenie
do danego przedmiotu),

e program na poziomie S$rednio-zaawansowanym (majacy na celu
pogtebienie podstawowej wiedzy i umiejetnosci),

e program na poziomie zaawansowanym (majgcy na celu dalsze
pogtebienie wiedzy i umiejetnosci fachowych),

e program na poziomie specjalistycznym (majgcy na celu rozwijanie
wiedzy i biegtosci w dziedzinie wybranej jako specjalizacja).

Mozna przyja¢, ze programy studiéw | stopnia zbudowane sg na
pojeciach z poziomu podstawowego, $rednio-zaawansowanego oraz
zaawansowanego. W programie studiéw |l stopnia, szczegdlnie w pro-
gramie dwuletnim, za ktéry przyznaje sie 120 punktéw ECTS, bardzo
uzyteczne moze okazac sie rozréznienie miedzy poziomem zaawanso-
wanym a specjalistycznym.

9 Jezeli w danym kraju (lub uczelni, w przypadku gdy brak uregulowan centralnych) stosuje sie system ECTS na
studiach Ill stopnia (przypis Narodowej Agencii).
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Obliczanie punktow zaliczeniowych w odniesieniu do naktadu pracy

Definicja punktow zaliczeniowych

Doswiadczenie pokazuje, ze obliczanie punktéw w odniesieniu do
naktadu pracy jest zadaniem trudnym. Po pierwsze, nalezy mie¢ jasnosc,
co rozumiemy pod pojeciem punktéw zaliczeniowych. Uzyteczne wydajg
sie nastepujace definicje:

Punkt zaliczeniowy to miara naktadu pracy studenta w odniesieniu do
czasu potrzebnego do zaliczenia danego przedmiotu.

W terminologii ECTS:
60 punktow ECTS odpowiada nakfadowi pracy typowego studenta
w ciggu jednego roku akademickiego.

Liczba godzin pracy (typowego) studenta, jakiej wymaga osiggniecie
danego zbioru efektow ksztatcenia (na danym poziomie), zalezy od
zdolnosci studenta, metod nauczania i uczenia sie, zasobdéw eduka-
cyjnych oraz konstrukcji programu nauczania. W tym zakresie moga
istnieC réznice miedzy uczelniami w danym kraju i miedzy réznymi
krajami.

Poniewaz punkty, zaréwno jako wartosci wzgledne jak i bezwzgledne,
sa wylacznie miarg naktadu pracy w ramach okreslonego programu
studiéw, moga by¢ narzedziem planowania lub monitorowania dopiero
po okresleniu tegoz programu. Aby stworzy¢, zmieni¢ lub ocenic
program nalezy uzgodni¢ ogdlne i przedmiotowe efekty ksztatcenia.

Szacowanie $redniego naktadu pracy i wynikow

Czesto przywotuje sie argument, ze typowy student nie istnieje. Pada
wtedy pytanie ,jak okresli¢ sSredni standard zdolnosci?”. Istnieje zgodnosé
co do tego, ze aby zdoby¢ okreslong wiedze i umiejetnosci potrzeba
czasu oraz okreslonego standardu wczesniejszego przygotowania/
wyksztatcenia. Dlatego poswiecony czas i wczesniejsze wyksztatcenie
stanowig dwa czynniki, wskazywane jako zmienne osiagnie¢ w nauce
w odniesieniu do okreslonego przedmiotu lub programu studiow. W tym
kontekscie wiedza wymagana ,,na wejsciu” do programu prowadzacego
do uznawanego dyplomu stanowi element zasadniczy. Rzeczywisty
poziom/suma tej wiedzy moze w wymierny sposob wptyna¢ na
naktad pracy studenta w trakcie realizacji programu studiow. Nauczy-



ciele majg na ogét ogdlne pojecie o tym, czego mozna wymagaé¢ od
studenta w okreslonym czasie w danym programie. Ponadto nauczy-
ciele majg klarowny obraz standardoéw jakosci. Na ogoét jednak przyj-
muje sie, ze jezeli typowy student wiozy wiecej wysitku w przygotowa-
nie do egzaminu jego ocena bedzie wyzsza. | podobnie, jezeli dobry
student poswieci oczekiwana ilo$¢ czasu na przygotowanie do egzaminu,
zostanie nagrodzony dobrg oceng. W przypadku poswiecenia mniejszej
ilosci czasu ocena bedzie prawdopodobnie nizsza. Innymi stowy, istnieje
zwigzek pomiedzy wysitkiem a wynikami studenta. Akceptujgc fakt, ze
rzeczywisty czas, ktoéry student musi poswieci¢, aby osiggnac efekty
ksztafcenia, bedzie sie réznit w zaleznosci od indywidualnych zdolnosci
studenta oraz ze czas ten bedzie zalezny od sumy i formy wczes$niejszej
nauki, mozna okresli¢ tak zwany nominalny czas nauki. To zaktadana
liczba godzin, ktérej bedzie przecietnie potrzebowat student do
osiggniecia okreslonych efektéw ksztatcenia na danym poziomie0.

Metody obliczania naktadu pracy

W praktyce stosuje sie rézne podejscia do obliczania naktadu pracy
studenta. Mimo réznic wynikajacych ze specyfiki poszczegdlnych przed-
miotéw, mozna réwniez wskazaé okreslone czynniki wspdline.

Przy obliczaniu naktadu pracy waznag role odgrywajg nastepujgce elementy:

e catkowita liczba godzin kontaktowych dla danego przedmiotu (liczba
godzin w tygodniu x liczba tygodni),

® przygotowanie notatek i ich uzupetnienie po odbyciu zaje¢;

e jlos¢ pracy wiasnej wymaganej do zaliczenia przedmiotu na ocene

pozytywna.

Ostatni z wymienionych elementdw jest najtrudniejszy do wyliczenia
i w znacznym stopniu zalezy od dziedziny, ktdrej dotyczy oraz od ztozo-
nosci tematu. Praca wtasna moze obejmowac nastepujgce elementy:

e zebranie i selekcje odpowiednich materiatéw,

e [ekture i analize tych materiatéw,

* przygotowanie do egzaminu ustnego lub pisemnego,
® pisanie pracy okresowej lub dyplomowej

¢ samodzielng prace w laboratorium.

10 “Credit and HE Qualifications. Credit Guidelines for HE Qualifications in England, Wales and Northemn Ireland”,
s 4.
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Wydaje sie oczywistym, ze obliczanie naktadu pracy w formie punktéw za-
liczeniowych nie jest procesem automatycznym. Nauczyciel musi podjg¢
decyzje co do skali ztozonosci materiatu, ktéry ma by¢ studiowany podc-
zas zaje¢. Nie trzeba nadmienia¢, ze wczesniejsze doswiadczenie kadry
uczgcej odgrywa tu znaczacag role. Jedng z gtéwnych wartosci, jakg nie-
sie proces przypisywania punktow, jest wynikajaca z niego gtebsza refle-
ksja uczagcych nad konstrukcjg programu i metodami nauczania.

Do systematycznego sprawdzania, czy studenci sg w stanie wykonac
swoje zadania w ustalonym czasie, bardzo przydatne okazujg sie ankiety,
w ktoérych studenci sa pytani nie tylko o to, jak postrzegajg naktad pracy,
ale rowniez o ich motywacije i czas, ktdry przeznaczyli na przedmiot.

Dtugos$¢ roku akademickiego w Europie

Wyniki ankiet w ramach projektu Tuning

Tak jak w przypadku definiowania typowego studenta, ogarniecie ré6zno-
rodnosci czasu trwania faktycznych okreséw nauki w roku akademickim
w roznych krajach europejskich wydaje sie zadaniem nietatwym. Jak
wspomniano, dtugos¢ roku akademickiego, tj. liczba godzin roboczych
w roku akademickim, jest jednym z czynnikow wptywajacych na to, ile
godzin pracy studenta reprezentuje jeden punkt ECTS. Na pierwszy
rzut oka wydaje sie, ze dtugos¢ roku akademickiego bywa rézna dla
poszczegdlnych krajow, a nawet dla poszczegdlnych uczelni w jednym
kraju. Jednak cho¢ czas sam w sobie nie jest miarg wystarczajaca,
przeprowadzono w projekcie Tuning ankiete, ktéra miata ukazac lepszy
obraz stanu rzeczywistego. Z uzyskanych informacji mozna wyciggnac¢
wiele ogdlnych wnioskow. Pierwszy z nich jest taki, ze nalezy wprowadzi¢
czytelne rozréznienie pomiedzy faktyczng liczbg tygodni, w ktérych od-
bywa sie nauczanie, liczba tygodni poswieconych na studia indywidual-
ne i prace w terenie, czas poswiecony przygotowaniu do egzamindéw
oraz czas, kiedy odbywajg sie egzaminy. Suma tych skfadnikéw jest
rzeczywistym czasem trwania okresu, w ktérym odbywa sie nauczanie,
dajgcg poréwnywalng informacje w rozbiciu na kierunki studiéw, uczel-
nie i panstwa, Drugi wniosek jest taki, ze po dekompozycji programow
studiéw, roznice w dtugosci roku akademickiego okazujg sie o wiele
mniejsze niz sie wstepnie zakfadano.

Ostatni wniosek jest zbiezny z informacjami zebranymi na temat oficjal-
nego czasu trwania roku akademickiego w poszczegdlnych krajach



i uczelniach, np. informacjami na temat jego rozpoczecia i zakonczenia.
Bierze sie tu pod uwage wakacje i ferie, podczas ktérych zwyczajowo
oczekuje sie od studentéw dalszej pracy, przygotowania do testow
i egzaminéw oraz przygotowania projektéw i prac okresowych. W tym
przypadku prawie wszystkie kraje mieszczg sie w przedziale 34-40
tygodni rocznie. Jezeli przyjmiemy, ze tydzien obejmuje 40-42 godz-
iny, faktyczna liczba godzin pracy wymaganych od studenta w roku
akademickim wynosi od 1400 do 1680 (18001'1). Nawet w przypadkach
systemow, w ktoérych formalne wymogi dotyczace godzin sa nizsze,
wida¢, ze w praktyce rzeczywista liczba godzin odpowiada ogdlinej
normie ze wzgledu na prace wykonywang w czasie wakacji i ferii.
Wartos¢ srednia wydaje sie wynosi¢ okoto 1520 godzin rocznie. Biorac
po uwage fakt, ze rok akademicki odpowiada 60 punktom ECTS, jeden
punkt stanowi, zatem okoto 25-30 godzin naktadu pracy studenta.
Zakres rdznic zdaje sie dopuszczalny. Wartos¢ Srednia to 25-26 godzin
za jeden punkt ECTS.

Kilka szczegélnych przypadkdow

W przypadku, gdy normalny program studiow w roku akademickim
trwa 34-40 tygodni, ilo§¢ czasu potrzebna do otrzymania wiecej niz 60
standardowych punktéw ECTS jest ograniczona. Przyjmujgc zatozenie,
ze normalny program powinien obejmowa¢ 36-40 tygodni, zostaje naj-
wyzej 10-12 tygodni, podczas ktérych mozna wykonaé dodatkowg
prace zwigzang z danym kierunkiem. Spostrzezenie to odnosi sie do
studiow Il stopnia, ktérych zatozeniem jest studiowanie przez caty rok
kalendarzowy a nie tylko przez 9 miesiecy. Programy takie sg dostepne
na przyktad Irlandii i Wielkiej Brytanii. Jezeli program trwa 12 miesiecy,
czyli w przyblizeniu 46-50 tygodni, powinno mu odpowiada¢ 75 punktow
ECTS. Jakakolwiek propozycja, gdzie rok akademicki stanowi wiecej niz
te liczba punktéw jest niepozagdana.

W podsumowaniu:

* zwykly program studiéw odpowiada oficjalnie 60 punktom ECTS na
jeden rok akademicki;

* intensywny program studiow Il stopnia lub tzw. ,,program obejmujgcy
cafy rok kalendarzowy” (np. program 12-miesieczny) moze miec
warto$¢ maksymalng 75 punktéw ECTS, co odpowiada normalnemu
programowi trwajgcemu 46-50 tygodni;

T niektorych krajach istnigja regulacje prawne mowiace, iz rok akademicki obejmuje naklad pracy studenta
wynoszgcy od 15600 do 1800 godzin.
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e dla programu studidéw Il lub studiéw magisterskich o wartosci 90
punktéw ECTS podstawg czasowg jest 14-15 miesiecy studiéw, co
odpowiada 54-60 tygodniom nauki.

W przypadku wszystkich programoéw, ktére wymagajg powyzej 1500-
1600 godzin (36-40 tygodni) na rok, aby uzyskac¢ wiecej niz 60 punktow
nalezy dowies¢ odpowiedniego naktadu pracy.

Warto tez zauwazy¢, ze wielu studentéw studiuje obecnie w niepetnym
wymiarze godzin. Przyktadowo, jezeli program studiéw w niepetnym
wymiarze odpowiada 45 punktom ECTS na rok, cztery lata takich studiéw
odpowiadajg trzem latom studidéw stacjonarnych. Punkty zaliczeniowe
umozliwiajg wtasciwg organizacje programow niestacjonarnych.

Naktad pracy, metody nauczania i efekty ksztatcenia

Nakfad pracy, metody nauczania i efekty ksztatcenia sa ze sobag
w czytelny sposdéb powigzane. Jednak w osigganiu pozadanych efek-
téw ksztatcenia znaczacg role odgrywa wiele wzajemnie powigzanych
czynnikéw, innych niz liczba godzin kontaktowych, naktad pracy, czy
zdolnosci studenta. Pod uwage nalezy rowniez wzigé metody uczenia
sie nauczania. Istotne jest, czy nauczanie odbywa sie w grupie, czy in-
dywidualnie. Innymi stowy, duzy znaczenie ma to, czy przez wigkszg
czes¢ programu studiow nauka odbywa sie w formie wyktadow, ¢wiczen,
czy zaje¢ praktycznych. Tak jak liczba studentéw w grupie, na wyniki
nauczania moga tez wptywa¢ metoda przekazywania wiedzy, sposob
oceniania, jakos¢ organizacji i dostepnos¢ nowoczesnych pomocy dy-
daktycznych, takich jak komputery oraz konstrukcja i spéjnos¢ progra-
mu nauczania (czy jest zorientowany na stopniowe postepy, czy tez na
niektorych etapach stawia nadmierne lub niewystarczajgce wymagania).
Nalezy rowniez bra¢ pod uwage narodowe i lokalne tradycje. Na przyktad
w niektorych krajach wiekszo$¢ studentéw mieszka w domach rodzin-
nych i poswieca czas na dojazdy, podczas gdy w innych — studenci
mieszkajg sami i muszg zajmowac sie organizacja swoich codzien-
nych spraw, a w jeszcze innych krajach mieszkajg na kampusach.
Wszystkie te czynniki wptywajg w pewnym stopniu na wyniki procesu
nauczania/uczenia sie mierzonego w czasie (oraz punktach zaliczenio-
wych) i na osiagniecia (w sensie ich poziomu). W sytuacji idealnej wyzna-
czone cele zostang w petni osiggniete w nominalnym czasie nauki.
Jednak jak stwierdzono wczesniej, nominalny czas nauki nie jest tozsamy
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z czasem rzeczywistym, ktéry dany student lub stuchacz musi poswiecic,
aby osiagng¢ efekty ksztatcenia. Nalezy pamietaé, ze czas rzeczywisty
jest rézny dla réznych studentéw. W wielu przypadkach sytuacja idealna
po prostu nie istnieje.

Podsumowujac powyzsze mozemy jako znaczace wymienic¢ nastepujgce
czynniki:

e r6znorodnos¢ tradyciji,

¢ konstrukcja i kontekst programu nauczania,

® spojnos¢ programu nauczania,

¢ metody nauczania-uczenia sie,

e metody oceny i poziom osiggniec,

® organizacja nauczania,

e zdolnosci i pilno$¢ studentéw,

¢ wsparcie finansowe sektora publicznego lub prywatnego.

Wymienione czynniki pokazujg, ze wskazanie jednego sposobu osiggania
efektow ksztatcenia jest nie tylko niemozliwe, ale réwniez niepozgdane.
Biorgc pod uwage wewnetrzne i zewnetrzne warunki oraz okolicznosci
dla kazdego programu studidw nalezy zachowaé réwnowage miedzy
tymi czynnikami, obejmujacymi rowniez czas. Ich kompozycja bedzie
rézna dla poszczegolnych uczelni i panstw. Pozwala to na wyciggniecie
wniosku, iz rézne $ciezki mogg prowadzi¢ do poréwnywalnych efek-
tow ksztatcenia. W ten sposéb mozna w petni zachowa¢ réznorodnosé
istniejaca dotychczas w Europie.

Programy studiéw wymagajg nieustannego monitorowania, modyfikacji
i oceny. Dzieki temu mozna zagwarantowa¢ osiagniecie pozadanych
efektéw ksztatcenia, nawet jezeli zmienig sie warunki i okolicznosci, czyl
ktéres$ z opisanych czynnikéw. Monitorowanie, modyfikacja i ocena pro-
graméw studidow sg bardzo waznymi procesami wewnetrznymi, za ktore
w réwnym stopniu odpowiadajg nauczyciele i studenci.

Najwazniejszym zewnetrznym sposobem sprawdzenia, czy uzyto opty-
malnej kompozycji czynnikdw, jest regularne zapewnianie jakosci
i akredytacja. Do tego zagadnienia powrécimy w odrebnym opracowa-
niu, niemniej nalezy wspomnie¢ o tym, ze powstaja mechanizmy oceny
jakosci stuzgce temu, by oceni¢, czy rzeczywiste efekty ksztatcenia sa
na zamierzonym poziomie i czy sga uwzglednione w programach studiéw.
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Obecnie takie mechanizmy powstajg na szczeblu krajowym, ale mozna
sie spodziewac, ze wkrotce zyskaja wymiar miedzynarodowy.

Whioski

Niniejsze opracowanie pokazuje, ze wptyw na proces uczenia si¢ i nau-
czania majg rézne czynniki. Wyjasnia réwniez, ze punkty zaliczeniowe jako
takie nie sg wystarczajacym wskaznikiem (poziomu) osiggnie¢ w nauce.
Jedynym wiarygodnym sposobem poréwnywania programow ksztatcenia
oferowanych przez rézne instytucje szkolnictwa (wyzszego) jest wglad
w efekty ksztatcenia/kompetencije. Przez zdefiniowanie wtasciwych efek-
tow ksztatcenia mozna wyznaczy¢ standardy dotyczgce wymaganego
poziomu wiedzy teoretycznej i praktycznej zwigzanej z dang dziedzina,
umiejetnosci akademickich i kierunkowych oraz umiejetnosci ogdinych
(ponadprzedmiotowych). Za wyjgtkiem tych ostatnich, umiejetnosci bedg
rézne dla réznych kierunkow studiéw. Aby programy staty sie bardziej
przejrzyste i poréwnywalne na szczeblu europejskim, konieczne jest
opracowanie efektéw ksztatcenia/lkompetenciji dla kazdej uznawanej
kwalifikacji. W programie, ktéry dazy do przejrzystosci i poréwnywalnosci
efekty ksztatcenia winny by¢ rozpoznawalne i mozliwe do oceny. Nalezy
zdefiniowac je nie tylko na poziomie kwalifikacji formalnych, takich jak
tytuty zawodowe/stopnie naukowe, lecz rowniez na poziomie modutow
lub przedmiotow. Wiaczenie efektdow ksztatcenia do catego programu
nauczania i jego komponentéw wptywa na jego spojnosc¢. Dzieki nim to,
czego powinien nauczy¢ sie student jest wyrazone w sposoéb czytelny.
Oczywiste jest rowniez, ze akumulacja i transfer punktéw zaliczeniowych
sa fatwiejsze dzieki wyraznie okreslonym efektom ksztatcenia, te ostatnie
bowiem umozliwiajg precyzyjne wskazanie osiggnie¢, za ktore przyzna-
no punkty.

Okreslenie efektéw ksztatcenia’kompetenciji jest zadaniem kadry nau-
czycielskiej. Mimo ze tylko specjalisci w okreslonej dziedzinie bedg
mogli sformutowa¢ zwiazane z nig efekty ksztatcenia, skonsultowanie
ich z innymi uczestnikami zycia spotecznego moze okaza¢ sie bardzo
przydatne. Fakt umiedzynarodowienia sektora szkolnictwa wyzszego
oraz to, ze wspétczesne uczelnie i kierunki konkurujg ze sobg na rynku
globalnym, powoduje koniecznos$¢ stworzenia bardziej ogoinych efektow
ksztatcenia dla poszczegdlnych kierunkéw i dziedzin nauki na poziomie
ponadnarodowym. Zdefiniowanie efektéw ksztalcenia w ten sposob
prowadzi do powstania uniwersalnych standardéw, ktére powinny stano-
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wi¢ podstawe wewnetrznego, krajowego i miedzynarodowego systemu
zapewniania jakosci i oceny. Jednym z gtéwnych zadan projektu Tuning
harmonizacji struktur ksztatcenia w Europie jest stworzenie metodologii
potrzebnej do definiowania efektow ksztatcenia/kompetencji. Metodolo-
gia ta powinna oferowa¢ mechanizmy reagowania na biezace przemia-
ny, takie jak umiedzynarodowienie rynku pracy i edukacji, zaktécenie
trybu studiéw za sprawg wprowadzenie systemu dwustopniowego, czy
promocja uczenia sie przez cate zycie. W opracowaniu tym podjelismy
prébe wyjasnienia pojecia punktéow zaliczeniowych, aby mozna byto
je stosowa¢ w planowaniu programéw studidéw zmierzajgcych do
osiggniecie uzgodnionych efektow ksztatcenia/kompetenciji.

Celem niniejszego opracowania byto ukazanie zwigzku miedzy struktu-
rami szkolnictwa, efektami ksztatcenia, naktadem pracy oraz oblicza-
niem punktéw zaliczeniowych w kontekscie Procesu Bolonskiego.
Zwiagzek ten jest bardzo istotny we wspétczesnym swiecie, w ktérym tra-
dycyjne metody dydaktyczne sg czesciowo zastepowane przez nowe
sposoby uczenia sie¢ i nauczania, a tradycyjne szkolty wyzsze muszg
w coraz wiekszym stopniu konkurowac¢ z podobnymi sobie instytucjami,
a takze z nowoczesnymi uczelniami oferujgcymi studentom nowe, atrak-
cyjne mozliwosci. W interesie catego spoteczenstwa lezy, aby studiujacy
odnalezli sie na globalnego rynku edukacyjnym. Przejrzystos¢ to stowo-
-klucz istotne nie tylko dla tego rynku, lecz takze dla programéw stu-
didéw. Integralng czes$¢ tego zagadnienia stanowia jakos¢ ksztatcenia
i akredytacja. Konkurencyjnos¢ wymaga przejrzystej definicji efektow
ksztatcenia’kompetencji oraz systemu punktowego umozliwiajacego
poréwnywanie. Pod tym wzgledem kluczowe znaczenie zaréwno dla
studentéw mobilnych jak i nie-mobilnych majg metodologia i narzedzia
ECTS (Porozumienie o Programie Zajec, Wykaz Zaliczeni, a w przysztosci
deskryptory pozioméw i przedmiotéw). To samo dotyczy Suplementu
do Dyplomu. Integracja na rynku pracy, zaréwno krajowym jak i miedzy-
narodowym, to kolejne znaczace wyzwanie dla wspodfczesnych studen-
tow. Oznacza, ze studenci bedg poszukiwaé programéw studidw,
ktére najlepiej odpowiadajg ich zdolnosciom. Poszukiwania wymagaja
nie tylko poréwnywalnych systeméw szkolnictwa wyzszego na szczeblu
europejskim, lecz takze poréwnywalnych struktur i tresci programowych.
Definicja efektow ksztatcenia’/kompetencji i uzycie ECTS jako systemu
akumulaciji i transferu doskonale nadajg sie do realizacji tych celéw.

Opracowanie: Robert Wagenaar
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4.2 Naktad pracy studenta, metody nauczania
i efekty ksztatcenia: podejscie zastosowane
w projekcie Tuning

Potrzeba

W trakcie przygotowan wielu panstw europejskich do wprowadzenia
dwustopniowego systemu studiéw zgodnego z Procesem Bolonskim,
stato sie jasne, ze istnieje potrzeba okreslenia kilku prostych punktow
odniesienia dotyczacych nakfadu pracy studenta. Kwestia naktadu pracy
zwigzana jest z wprowadzeniem systemu punktowego ECTS, zaréwno
jako systemu transferu jak i akumulacji punktow. ECTS jest jednym
Z narzedzi promujacych poréwnywalnosé i kompatybilnos¢ w europej-
skim szkolnictwie wyzszym. Zapotrzebowanie na jasno okreslone punkty
odniesienia wynika réwniez z wymogow przejrzystosci i sprawiedliwego
traktowania studentéw?2.

Zasady ECTS

Europejski System Transferu i Akumulacji Punktow (ECTS) jest zorien-
towanym na studenta systemem opisu naktadu pracy potrzebnego
do osiagniecia celdw okreslonego programu studidw, celow wyszczegdl-
nionych w formie pozadanych efektow ksztatcenia i kompetencji. ECTS
opiera sie na nastepujacych zasadach13:

¢ 60 punktéw ECTS odpowiada naktadowi pracy studenta studiujgcego
w pethnym wymiarze godzin w ciggu jednego roku akademickiego;
naktad pracy studenta studiujgcego w petnym wymiarze w Europie
to w wiekszosci przypadkéw 1500-1800 godzin rocznie, a jeden
punkt ECTS odpowiada w takich przypadkach okoto 25-30 godzinom
pracy;4

12w niniejszym opracowaniu termin ,student” oznacza kazdg osobe uczacg sie.

13 Szczegolowy opis systemu ECTS znajduje sie w ,ECTS Users’ Guide” dostepnym na serwerze Europa Komisji
Europejskiej, na stronie http://europa.eu.int/commy/education/programmes/socrates/ects/index_en.html

14 Programy stacjonarnych studiéw Il stopnia obejmuja: programy zwykie, ktérym formalnie odpowiada 60
punktow ECTS, oraz tzw. ,programy intensywne” trwajace przez caly rok kalendarzowy (programy 12-
miesieczne zamiast 9- lub 10-miesigcznych), ktorym odpowiada maksymalnie 75 punktow (co odpowiada
46-50 tygodniom nauki).
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e Punkty ECTS mozna otrzymac¢ wytgcznie po zaliczeniu wymagane;j
pracy i uzyskaniu pozytywnej oceny efektow ksztatcenia; efekty ksztat-
cenia to zbiory kompetencji wyrazajacych to co student powinien
wiedzie¢, rozumie¢ i umieé zrobi¢ po zakonczeniu procesu ksztatcenia,
zaréwno krétko- jak i dtugoterminowego;

e Naktad pracy studenta w systemie ECTS obejmuje czas potrzebny
do wykonania wszystkich zaplanowanych zaje¢ zwigzanych z ksztat-
ceniem, takich jak udziat w wyktadach i seminariach, praca samodziel-
na, praktyki, przygotowanie projektéw, egzaminy itd.

* Punkty sa przypisane do wszystkich sktadowych programu studiow
(takich jak moduty, przedmioty, praktyki, prace pisemne itd.) i od-
zwierciedlajg ilos¢ pracy, jakiej wymaga kazdy z tych elementéw,
aby osiggna¢ okreslone cele lub efekty ksztatcenia w stosunku do
catkowitej ilosci pracy koniecznej do pomysinego ukonczenia petnego
roku akademickiego.

Projekt Tuning, ktory zajmuje sie efektami ksztatcenia oraz ogéinymi kom-
petencjami akademickimi i kompetencjami przedmiotowymi, pokazat, iz
podejscia do nauczania, uczenia sie i oceniania majg wptyw na naktad
pracy wymagany do osiggniecia pozadanych efektéw ksztatcenia, a w
konsekwencji wptywaja tez na przypisanie punktéw zaliczeniowych.
Nakfad pracy, metody nauczania i efekty ksztatcenia sa wyraznie ze
sobg zwigzane. Istniejg tez inne wazne, powigzane nawzajem czynniki,
ktére majg wpltyw na osigganie pozgdanych efektdéw ksztatcenia. wptywa
bardzo duzo wzajemnie powigzanych ze sobg czynnikéw. Nalezy tutaj
uwzglednic¢ réznorodnos¢ tradyciji, konstrukcje i kontekst programu nauc-
zania oraz jego spojnosc¢, a takze organizacje nauczania oraz zdolnosci
i pilnos¢ studentéw. Innymi stowy, czas potrzebny do osiagniecia takich
samych efektéw ksztatcenia moze r6znic sie w zaleznosci od kontekstu.

Podejscie do okreslania nakiadu pracy w programach studiow
wyzszych

Ustalajac naktad pracy studenta nalezy uwzgledni¢ nastepujace fakty:

e student ma do dyspozyciji okreslong ilo$¢ czasu, w zaleznosci od pro-
gramu, ktéry studiuje.

¢ odpowiedzialno$¢ za konstrukcje programu studiow i liczbe punktow
przypisang do poszczegdélnych przedmiotéw spoczywa na uprawnio-
nym organie, np. radzie wydziatu.
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e ostateczna odpowiedzialno$¢ za decyzje dotyczace czasu studenta,
ktéry przypada na okreslone formy nauczania-uczenia sie i oceniania
jest delegowana przez wtadze wydziatu/uczelni na nauczyciela lub
grupe nauczycieli.

e wazne jest, by nauczyciel byt Swiadomy tych efektow ksztatcenia/
kompetenciji, ktére nalezy uzyskac.

® nauczyciel powinien rozwazyé¢, ktére dziatania edukacyjne majg
wieksze znaczenie dla osiggniecia efektow ksztatcenia danego
modutu/przedmiotu.

® nauczyciel powinien mie¢ wyobrazenie o przecietnym czasie pracy
studenta wymaganym przez kazde zajecia wybrane w ramach
modutu/przedmiotu,

¢ student odgrywa kluczowg role w procesie monitorowania, czy prze-
widywany naktad pracy jest realny, przy czym nalezy pamietac, ze za
monitorowanie odpowiedzialna jest réwniez kadra nauczycielska.

Przyktadowe podejscie

I. Modut (liczba punktéw/godziny pracy
studenta)

IV. Modyfikacja
przedmiotu
przez zmiane
liczby przypisa-
nych punktéw
zaliczeniowych
badz korekte
dziatan eduka-
cyjnych

Il. Planowanie
dziatan eduka-
cyjnych / szaco-
wanie czasu ob-
cigzenia studenta
praca

11l. Weryfikacja naktadu pracy w formie
studenckiej oceny rzeczywistego czasu
obcigzenia praca

Metoda czterech krokéw
Aby zrealizowac cel ogdlny, tj. zaproponowac podejscie, ktére umozliwia

uwzglednienie naktadu pracy w sposéb przekonujacy, zaleca sie stoso-
wanie nastepujacych czterech krokow:
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I. Wprowadzenie modutow/przedmiotéw

Nalezy wybra¢ miedzy zastosowaniem systemu modutowego lub nie-
modutowego. W systemie nie-modutowym do kazdego przedmiotu
moze by¢ przypisana inna liczba punktéw zaliczeniowych, chociaz suma
taczna za kazdy rok akademicki i tak musi wynosi¢ 60 punktéw ECTS.
W systemie modutowym do przedmiotéw/modutdéw przypisana jest stata
liczba punktéw, np. 5 lub jej wielokrotnos¢. Stosowanie przez uczelnie z
systemu modutowego umozliwia studentom réznych programéw studiow
korzystanie z tych samych modutow.

Il. Szacowanie naktadu pracy studenta

Naktad pracy dla danego modutu/przedmiotu opiera sie na sumie wszyst-
kich zaje¢ zwigzanych z ksztatceniem, kt6re student powinien wykonac,
aby osiagna¢ przewidywane efekty ksztatcenia. Jest on mierzony w cza-
sie (godzinach pracy). Przyktadowo: modut, ktéremu odpowiada 5 punk-
tow odpowiada okoto 125-150 godzinom pracy typowego studenta.

Dziatania edukacyjne mozna definiowa¢ biorac pod uwage nastepujgce
aspekty:

e formy ksztatcenia (rodzaje zaje¢ zwigzanych z uczeniem sie i naucza-
niem): wykfady, seminaria, seminaria badawcze, ¢wiczenia, zajecia
praktyczne, ¢wiczenia laboratoryjne, nauka wtasna pod kierunkiem
nauczyciela, konsultacje indywidualne, nauka samodzielna, staze
i praktyki, praca w terenie, praca nad projektem itd.

* rodzaje zajec zwigzanych z uczeniem sig: uczestnictwo w wyktadach,
wykonywanie zalecanych zadan, ¢wiczenie umiejetnosci technicz-
nych lub laboratoryjnych, pisanie prac, nauka samodzielna, lektura
ksigzek i czasopism, nauka konstruktywnego krytykowania pracy
innych oso6b, przewodniczenie zebraniom itd.

® rodzaje oceny: egzamin ustny, egzamin pisemny, prezentacja ustna,
test, praca pisemna, portfolio, sprawozdanie z praktyk, sprawozdanie
z pracy w terenie, ocena ciggta, praca licencjacka/ magisterska/
doktorska itd.

Nauczyciele szacujg czas potrzebny do wykonania zaje¢ przewidzia-
nych dla poszczegoélnych przedmiotéw/modutéw. Naktad pracy wyrazony
w czasie powinien odpowiada¢ liczbie punktéw zaliczeniowych



dostepnych dla danego przedmiotu. Zadaniem uczacych jest opracowa-
nie odpowiednich strategii optymalnego wykorzystania czasu, ktérym
dysponuja.

[ll. Weryfikacja szacowanego naktadu pracy w formie ankiety studenckie;
Istniejg rézne metody sprawdzania, czy szacowany nakfad pracy stu-
denta jest prawidtowy. Najczesciej stosowanga metoda sa ankiety dla
studentéw, wypetniane zaréwno w trakcie procesu ksztatcenia jak i po
zaliczeniu przedmiotu.

IV. Modyfikacja naktadu pracy i dziatan dydaktycznych

Skutkiem procesu monitorowania lub uaktualnienia tresci programu
studiéw moze by¢ modyfikacja naktadu pracy lub formy dziatan edu-
kacyjnych dla danego modutu/przedmiotu. W przypadku systemu
modutowego konieczna bedzie korekta wielko$ci materiatu do opanowa-
nia lub zmiana form nauczania-uczenia sie oraz oceny, gdyz liczba punk-
téw zaliczeniowych (np. 5 lub jej wielokrotnos$¢) jest stata. W systemie
nie-modutowym mozna natomiast zmieni¢ rowniez liczbe punktéw, cho¢
to z kolei wptynie na inne przedmioty, jako ze catkowita liczba punk-
téow ECTS dla danego programu jest stata (np. 30 za jeden semestr i 60
za caty rok). Niezaleznie od tego, korekta naktadu pracy lub dziatan
edukacyjnych bedzie konieczna, jezeli proces monitorowania ujawni,
ze szacowany nhakfad pracy studenta nie odpowiada naktadowi
faktycznemu.

Uwagi dotyczace stosowania modelu Tuning w praktyce

Podejscie stosowane w Projekcie Tuning oparte jest na wspotzaleznosci
kilku kluczowych czynnikéw:

e profilu dyplomu, ktéry determinuje zaréwno pozycje modutu w catym
programie studiow jak i kompetencje, ktére modut ten ma rozwing¢,

e grupy docelowej, poziomu modutu i wszelkich istniejgcych warunkéw
przyjecia na studia,

e efektow ksztatcenia okreslonych dla danego modutu,

e dziatan edukacyjnych, ktére najlepiej odpowiadajg planowanym efek-
tom ksztafcenia,
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e form oceniania uznanych za najbardziej odpowiednie dla efektéw
ksztatcenia,

¢ Sredniego czasu pracy (w godzinach), odzwierciedlajgcego nakfad
pracy studenta, potrzebnego do realizacji dziatan edukacyjnych
koniecnych do osiagniecia efektow ksztatcenia dla danego modutu.

Projekt Tuning udostepnia dwa formularze, ktére moga by¢ pomocne
w podejmowaniu decyzji i wprowadzaniu zmian do naktadu pracy stu-
denta. Pierwszy stuzy nauczycielowi do planowania modutu ksztatcenia
i szacowania godzin pracy, ktérych modut ten bedzie wymagat. W drugim
formularzu student moze wskazac rzeczywistg ilo$¢ czasu, jakg poswiecit
na dany modut, dajgc w ten sposoéb mozliwos¢ sprawdzenia, czy szaco-
wany naktad pracy odpowiada faktycznemu. Studenci otrzymujg formu-
larz wypetniony przez nauczyciela z wyjatkiem rubryki ,,przewidywany
czas pracy studenta”. Stosujac ten formularz zaréwno nauczyciel jak
i student stajg sie Swiadomi efektéw ksztatcenia, ich zwigzku z rozwija-
nymi kompetencjami, oraz sredniego czasu, jaki student musi poswiecic
na poszczegdlne zadania.

Opracowanie: Julia Gonzalez i Robert Wagenaar



T /ning

Formularz planowania modutu edukacyjnego
(wypetnia nauczyciel)

Program studiow:

Nazwa modutu/przedmiotu:
Rodzaj przedmiotu (np. podstawowy, dodatkowy, do wyboru)

Poziom modutu/przedmiotu (np. licencjacki/inzynierski, magisterski, doktorancki):

Wymagania wstepne:

Liczba punktéw ECTS:

Kompetencje, ktére nalezy rozwinaé:

@ &> ®N =

Szacowany czas pracy

Efekty ksztatcenia Zajecia edukacyjne studenta w godzinach

Forma oceny




T /ning

Formularz sprawdzania naktadu pracy
w module edukacyjnym
(wypetnia studentl)

Program studiow:

Nazwa modutu/przedmiotu:

Rodzaj przedmiotu (np. podstawowy, dodatkowy, do wyboru)

Poziom modutu/przedmiotu (np. licencjacki/inzynierski, magisterski, doktorancki):

Wymagania wstepne:
Liczba punktéw ECTS:

Kompetencje, ktére nalezy rozwinaé:

S L

Szacowany czas pracy

Efekty ksztatcenia Zajecia edukacyjne studenta w godzinach

Forma oceny
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5. Podejscia. do. nauczania. - uczenia sie i oceniania
w_,programach studidéw opartych na kompetencjach

Kontekst

W ramach prac nad drugim etapem realizacji projektu Tuning, grupy przed-
miotowe przeprowadzity analize dobrych praktyk w uczeniu sie, naucza-
niu i ocenianiu, koncentrujgc sie na tym, w jaki sposob zorganizowac
uczenie sie, nauczanie i ocenianie, aby umozliwi¢ studentom osiggniecie
zamierzonych efektéw ksztatcenia dla programu studiéw. Biggs (2002)
opisuje to jako ‘wyréwnanie’ nauczania, uczenia sie i oceniania z zamie-
rzonymi efektami ksztatcenia dla programu studiow. Grupy przedmi-
otowe omawialy rozmaite podejscia, ktére sg lub mogtyby by¢ stoso-
wane w réznych dziedzinach oraz przedstawity uporzadkowany wedtug
dyscyplin pan-europejski kontekst stuzacy wymianie wiedzy o aktualnie
stosowanych lub potencjalnych rozwigzaniach systemowych.

Wprowadzenie

Jednym z podstawowych zagadnien nurtujacych szkolnictwo wyzsze
pod koniec 20-tego wieku byta debata wokdt wartosci i wymogéw
tradycyjnej edukacji akademickiej i ksztatcenia zawodowego. Debata ta
odbywata sie gtéwnie na uczelniach i koncentrowata na zagadnieniach
zwigzanych z nowym pojeciem jaki byto spoteczenstwo wiedzy. W wielu
zawodach wczesniej wykonywanych przez osoby nieposiadajace wyz-
szego wyksztatcenia odnotowano zwiekszone zapotrzebowanie na wy-
ksztatcenie akademickie. Jedng z konsekwencji byto wprowadzenie do
systemu ksztatcenia wyzszego w niektérych krajach przedmiotow
bardziej zorientowanych zawodowo, za$ w krajach, w ktorych istniat sys-
tem binarny, potozono wiekszy nacisk na wartos$¢ uzytkowa przedmiotéw
uniwersyteckich. W wielu krajach UE nauczyciele akademiccy zmuszeni
byli godzi¢ wymiar edukacyjny z wymogami ksztatcenia zawodowego
i radzi¢ sobie z napieciami, ktore tej sytuacji towarzyszyly.

Drugie zagadnienie wynikato z nowego spojrzenia na prawa jednostki,
ktérego refleksem byta legislacja UE o prawach cztowieka, wolnosci
informaciji, ochronie danych itp. W nowym duchu otwartosci, studenci
stali sie bardziej $wiadomi tego co jest im oferowane, czego nie otrzymujg
i tego jakie sg ich prawa. Obok $wiadomosci studentéw pojawito sie
przekonanie, ze w szybko zmieniajacej sie Europie posiadanie dyplomu



uniwersyteckiego nie oznacza automatycznego zatrudnienia — z pew-
noscig nie na cate zycie. W niektorych krajach réwniez pracodawcy
zaczeli stawia¢ wieksze wymagania uczelniom, by te lepiej okreslaty to
co studenci potrafig po ukonczeniu studiéw, a nie tylko to co wiedza.

Jedng z reakcji na owe zmiany byty starania o zwiekszenia przejrzystosci
relacji miedzy wyksztatceniem akademickim a umiejetnosciami ogélnymi
(ponad-przedmiotowymi). Najbardziej zdecydowang reakcja byto opra-
cowanie podejscia do tworzenia programu studiéw opartego na ‘efektach’
lub kompetencjach. Powstaty dwie gtéwne szkoty, jedna koncentrujgca
sie na podejsciu traktujgcym szkolnictwo wyzsze jako dobro publiczne
i druga ktadgca nacisk na uzytecznos¢ szkolnictwa wyzszego do celéw
zawodowych. Konflikt pomiedzy tymi dwoma podejsciami jest obser-
wowany nie tylko w Europie, lecz réwniez w Stanach Zjednoczonych.
Jeden z najwiekszych ekspertéw w dziedzinie edukacji w Stanach
Zjednoczonych uwaza, ze ‘struktury efektow, ktére sg uwzglednione
w podejsciach rynkowych do reformy edukacji sankcjonuja dominacije
»,dobr prywatnych” i podwazajg poglad, ze edukacja publiczna jest
przedsiewzieciem skierowanym na dobro publiczne w demokratycznym
spoteczenstwie’ (Cochran-Smith, 2001, str. 50). Projekt Tuning nie zaj-
muje stanowiska w tym sporze, jednak sygnalizuje jego istnienie.

W tematyce niniejszego rozdziatu nie mieszczg sie tez opisy dtugiego
i ztozonego procesu zmian w ksztatceniu akademickim w Europie, ani
zagadnienia, ktére miaty wptyw na zmiane programow nauczania.

Europa wymaga by jej obywatele byli kulturalnie i intelektualnie wyposa-
zeni w kompetencje odpowiednie na teraz i na przysztos¢. Tylko w ten
sposbb beda oni w stanie jako jednostki i spotecznos¢ wiesc¢ interesujace
i satysfakcjonujgce zycie. Instytucje szkolnictwa wyzszego maja kluczowa
role do odegrania w tworzeniu odpowiednich strategii. Obowigzkiem tych
instytuciji jest przygotowanie studentéw do produktywnej kariery i przyje-
cia postawy obywatelskiej w perspektywie uczenia sie przez cate zycie.
Uczelnie i inne instytucje szkolnictwa wyzszego muszg sobie zdac¢ spra-
we z faktu, ze dazg do ruchomego celu, a ich wiodaca rola w tworzeniu
i przekazywaniu wiedzy wymaga nowej wrazliwosci nazmiany zachodzace
w spoteczenstwie. Coraz czesciej winni odwotywaé sie do konsultacji
z zainteresowanymi stronami. Edukacja powoduje postep spoteczny,
lecz jednoczes$nie winna wyprzedza¢ oczekiwania spoteczne tworzac
odpowiednie strategie dla przysztych programoéw studiéw.



Podejscie projektu Tuning do tworzenia programéw studiow i zapewnie-
nia jakosci przy ich projektowaniu i wprowadzaniu w zycie tgczy oba
te aspekty. W pierwszym etapie realizacji projektu nacisk potozono na
proces konsultacji z ‘aktorami’ lub zainteresowanymi stronami, definicje
profili akademickich i zawodowych oraz ich przetozenie na pozgdane
efekty ksztatcenia. Okreslono wstepnie kompetencje lub umiejetnosci
ogolne (ponadprzedmiotowe) oraz opisano najczesciej stosowane kom-
petencje przedmiotowe w dziewieciu dziedzinach z perspektywy wiedzy,
jej rozumienia i umiejetnosci praktycznych. W drugim etapie skoncen-
trowano sie na tym jak wprowadzi¢ w zycie kompetencje okreslone
na podstawie oczekiwan i przewidywanych zmian spotecznych, jako
pochodnych postepu naukowego w danej dziedzinie.

Podejscie zastosowane w projekcie Tuning

W projekcie Tuning podjeto decyzje by przeprowadzi¢ rozrdéznienie po-
miedzy kompetencjami ogdlnymi (umiejetnosciami ponad-przedmioto-
-wymi) a przedmiotowymi, chociaz zaakceptowano fakt, ze kluczowe
efekty programow uniwersyteckich beda kompetencjami przedmiotowy-
mi. Tuning | wykazat, ze reprezentatywna proba pracodawcow, absol-
wentoéw i nauczycieli akademickich podziela zdanie co do tego, ktére
z kompetencji ogdlnych z szerokiego zestawu przedstawionego w ankie-
cie sa najbardziej znaczace, mimo wystepujacej roznicy zdan co do skali
ich znaczenia.

Znaczenie tych kompetencji ogdlnych znajduje obecnie szerokie zro-
zumienie, jednak s$wiadomos¢é samej koncepciji jest niewystarczajgca.
Jej prawdziwe znaczenie wynika z implikacji jakie podejscie oparte na
kompetencjach ma dla uczenia sie i hauczania. Innymi stowy, chcemy
wiedzie¢, ktére metody nauczania i sposoby uczenia sie mogg w naj-
lepszy sposéb promowaé kompetencje z perspektywy wiedzy, jej
rozumienia i umiejetnosci praktycznych oraz jakie sga sposoby oceny
takich kompetencii.

Definicje

Jednym z probleméw, na jakie natkneli sie uczestnicy projektu Tuning
przy omawianiu na forum europejskim podejs¢ do nauczania-uczenia
sie i oceny byt fakt, ze kazdy kraj, a nawet instytucja, miat cechy szcze-
golne i rysy gteboko ugruntowane w kulturze narodowej i regionalnej,



wiasne pisane i niepisane zasady co do tego jak najlepiej przygotowac
studentéw do zycia w spoteczenstwie. Na poczatku realizacji procesu
tworzenia mapy podejs¢ stosowanych lub planowanych w poszczegdl-
nych systemach narodowych lub uczelniach, okazato sig, ze kazdy opra-
cowat wiasny zestaw technik i Srodowisk nauczania, z ktérych wszystkie
sg silnie ugruntowane, lecz niekoniecznie zrozumiate dla innych. Moze
sie zdarzy¢, ze pod ta samg nazwa (np. seminarium, wyktad, zajecia
w matych grupach) kryja sie r6zne metody, lub przeciwnie, rézne nazwy
odpowiadajg tym samym dziataniom. Zadaniem projektu Tuning byto
uporzadkowanie zagadnienia definicji i ich rozumienia w praktyce. Opra-
cowana zostata wyczerpujaca lista termindw i ich ttumaczen na wszyst-
kie jezyki europejskie, a stosowny glosariusz opublikowano na stronie
projektu Tuning pod koniec 2005 r.

Uczelnie stosujg szeroki zakres technik nauczania, przy czym wybor
tych technik jest silnie uzalezniony od trybu ksztatcenia (edukacja bez-
posrednia, ksztatcenie korespondencyjne lub na odlegtos¢). Oprocz
wszechobecnych wyktadéw, konsultacje ujawnity nastepujaca liste
technik (ktéra oczywiscie nie jest wyczerpujgca):

e seminarium,

® nauczanie w matych grupach,

e seminarium badawcze,

¢ éwiczenia lub konwersatoria,

e warsztaty (zajecia praktyczne w klasie),

* sesje poswiecone rozwigzywaniu problemoéw,

¢ zajecia laboratoryjne,

e ¢wiczenia demonstracyjne,

e praktyki (praktyki zawodowe/staze),

¢ praktyki w miejscu pracy,

¢ éwiczenia terenowe,

® nauczanie on-line/na odlegtos¢ lub metoda e-learning, ktére moze
opiera¢ sie na tradycyjnych pracach pisemnych lub technologiach
informacyjno-komunikacyjnych (TIK).

Takie listy sg niezobowigzujgce, stanowia tylko wyszczegodlnienie kate-
gorii dziatarn dydaktycznych, jako ze sposob realizacji moze by¢ rézny
nie tylko wsréd poszczegdlnych nauczycieli akademickich, lecz nawet
w ramach codziennej praktyki pojedynczego uczacego, ktéry moze
stosowac rézne techniki, w zaleznosci od nauczanego tematu i zamie-



rzonych efektow ksztatcenia. Sam wyktad moze przybiera¢ rozne
ksztatty pod wzgledem formy i funkcji. Z jednej strony moze by¢
patetycznym czytaniem notatek wyktadowcy, ktére studenci rozpaczli-
wie usitujg odtworzy¢ w swoich notesach (w skrocie ‘pochylone gtowy’,
jako ze jedyne co widac¢ na sali to czubki gtow wyktadowcy i studentéw).
Z drugiej strony mozemy wyobrazi¢ sobie studentow, ktdrzy w intrane-
cie czytajg notatki do wykfadu i uczestniczg w prezentacji wynikajacej
z tych notatek, uzupetnionej o interesujace przyktady zaproponowane
przez wyktadowce, a by¢é moze samych studentéw na podstawie
uprzedniej lektury. Zakres funkcji tez moze by¢ zréznicowany. Wyktad
wprowadzajacy nowy temat moze przedstawia¢ ogolny zarys tematu, tak
by studenci mogli szybko zorientowa¢ sie kto jest kluczowym graczem
w danej dziedzinie wiedzy, jak przebiegat jej rozwoj oraz jakie sg aktualne
trendy, czy zagrozenia. Jednak nie wszystkie wykfady poswiecone sg
zagadnieniom o tak szerokim zakresie. Wyktad moze stuzy¢, na przyktad,
dogtebnemu wyjasnieniu niektorych kluczowych lecz ztozonych kocepciji,
angazujac studentéw do pracy w matych grupach lub do dziatar indywi-
dualnych.Tak jest z wszystkimi technikami nauczania. Sama nazwa zajec¢,
cho¢ uzyteczna, nie wyjasnia dostatecznie tego, co robi wyktadowca.

Jednym ze sposobdéw uzyskania dodatkowych informacji na temat
stosowanych technik nauczania jest przyjrzenie sie czynnosciom, jakie
studenci zobowiazani sg realizowa¢ w ramach programu studiéw. Podo-
bnie jak w przypadku zaje¢ dydaktycznych, zajecia studentéw réowniez
moga znaczaco rozni¢ sie miedzy sobg mimo tej samej nazwy. Ponizsza
(niepetna) lista najczesciej spotykanych form uczenia sie, daje pewien
poglad na bogactwo technik, jakie mogg by¢ zastosowane, innych niz
uczeszczanie na wyktady (uczestnictwo w wyktadach) badz czytanie
literatury i prasy:

¢ wyszukiwanie materiatéw informacyjnych w bibliotekach i on-line,

e czytanie literatury,

¢ streszczanie lektur na biezgce potrzeby,

¢ nauka stawiania probleméw i rozwigzywania tych postawionych przez
wyktadowce,

e prowadzenie, nawet na niewielkg skale, badan naukowych o rosnace;j
ztozonosci,

e praktykowanie sprawnosci technicznych lub laboratoryjnych,

e praktykowanie sprawnosci zawodowych (np. pielegniarstwa, medycyny,
nauczania),



® przygotowanie i pisanie prac pisemnych, raportéw i rozpraw o ros-
nacej skali trudnosci (w sensie objetosci i ztozonosci materiatu),

e praca z innymi studentami przy realizacji raportu/projektu, rozwigzaniu
problemu,

® przygotowanie i wykonanie prezentacji ustnych, indywidualnie lub
w grupie,

e konstruktywna krytyka pracy innych oséb oraz wykorzystanie krytyki
wtasnej pracy,

e prowadzenie spotkan (np. grupy seminaryjnej) i uczestnictwo w nich,

® przewodzenie zespotowi lub czynne w nim uczestnictwo,

® praca pod presjg czasu i termindw,

e formutowanie pytan i komunikatow za posrednictwem réznych mediow,

* nauka krytyki wtasnych dokonan.

Aby w petni omowi¢ dany stopien ksztafcenia, nalezy rowniez przyjrze¢
sie temu, w jaki sposéb ocenia sie osiagniecie przez studentow efektéw
ksztatcenia. Ocena jest nie tylko podsumowaniem okresu ksztatcenia,
lecz w duzym stopniu centralnym elementem sterujgcym procesami
dydaktycznymii bezposrednio zwigzanym z efektami ksztatcenia. W prze-
sztosci, w niektorych krajach najczesciej stosowang metodg oceniania
byt egzamin ustny, podczas gdy w innych byta nig praca pisemna. Nawet
dzis$ praca pisemna pozostaje czesto stosowang metodg oceny. Nie ma
w tym nic ztego, pod warunkiem, ze zadanie do wykonania jest zgodne
z programu zaje¢ i zamierzonymi efektami ksztatcenia, a wyktadowca ma
czas na szybkie sprawdzenie prac i przedstawienie komentarza, ktory
jest konstruktywny i rzeczowy. Jednak dtuga praca pisemna jest tylko
jedng z opcji dostepnych dla zapracowanego wykfadowcy; oceniane tu
kompetencje to gtdéwnie umiejetnos¢ prowadzenia badan i pisania takich
prac we wiasciwej stylistyce. Sg to uzyteczne umiejetnosci akademickie,
lecz nie jedyne, jakie studenci powinni rozwing¢ i demonstrowac.

Wiekszos¢ programoéw studiéw opisanych w Projekcie Tuning wykorzys-
tuje wiele sposobéw oceniania na réznych etapach realizacji programu.
Zadania okresowe, ktére moga by¢ formalnie sprawdzane (na stopien lub
nie), pozwalajg oceni¢ postepy studenta w nauce. Niektére z tych zadan,
wynikajacych gtéwnie z ustalen projektu Tuning, wymieniamy ponizej:

e sprawdziany wiedzy lub umiejetnosci,
*® prezentacje ustne,
e raporty z prac laboratoryjnych,



e analizy, np. tekstéw, danych,

¢ zadania obserwowane przez innych np. podczas praktyki zawodowej,
w laboratorium,

e dzienniki praktyk,

¢ profesjonalne portfolia,

e raporty z ¢wiczen terenowych,

® prace pisemne, raporty lub ich fragmenty, np. recenzje literatury
przedmiotu; krytyki prac badawczych.

Przy wszystkich sposobach oceny pracy studenta centralne znaczenie
ma przekazanie opinii/uwag. Ocena ma by¢ formatywna, poniewaz
studenci ucza sie realizujgc zadanie, a nastepnie wystuchujac uwag
wyktadowcy na temat tego, czy dobrze je wykonali, gdzie mieli potkniecia,
jak je poprawi¢. Aby umozliwi¢ studentom wykonanie zadania z powo-
dzeniem, coraz czesciej podaje sie im kryteria oceny z géry w formie
specyfikacji tego, co powinni zrobi¢, aby zrealizowa¢ zadaniae w sposéb
satysfakcjonujgcy.

Oczywiscie kazdy program studiéw lub jego cze$¢ wymaga oceny suma-
tywnej. Czasem zadania okresowe wymienione wczesniej petnig jedno-
czesnie funkcje oceny formatywnej i sumatywnej. Wystawiona ocena jest
suma osiggnie¢ studenta w danym zadaniu, za$ komentarz wyktadowcy,
a czasem rowniez ocena kolezenska, stanowi czes¢ formatywna.

Tradycyjnie jednak i nadal dos$¢ czesto stosowane sg formy oceniania,
ktére zwykle dajg jedynie ocene sumatywna: oceniajg osiggniecia na
koniec programu, zas studenci mogg uzyskac¢ stopien (ktéry ma aspekt
formatywny!) lecz nie ustysza komentarza wyktadowcy. Jezeli po
egzaminie organizowane jest seminarium lub spotkanie grupy w celu
oméwienia wynikow, wtedy ocena petni réwniez funkcje formatywna.

Niektére rodzaje egzamindéw nadzorowanych prowadza do oceny
sumatywnej. Egzamin taki moze by¢ pisemny lub ustny. Egzaminy
pisemne uwazane sa za tanie i bezpieczne, mozna w tym samym
czasie przeegzaminowa¢ duzg grupe studentéw, natomiast egzam-
iny ustne pozwalajg zweryfikowa¢ wiedze studenta metodami, na jakie
zwykle nie pozwala format pracy pisemne;j.

Egaminy pisemne moga przybiera¢ wiele form, z uwzglednieniem tych
najbardziej popularnych przedstawionych ponizej:



® praca pisemna,

¢ test wielokrotnego wyboru,

® zbior problemdéw do rozwigzania (np. z matematyki, fizyki, lingwistyki),

e analiza przypadkéw/danych/tekstow,

e recenzja literatury (z pamieci, z dostepem do tekstu lub do napisania
w domu).

Egzaminy ustne réwniez moga mie¢ wiele form w ramach nastepujacych
dwoch kategorii:

e pytania zadawane przez (zwykle) wiecej niz jednego wyktadowce,
e demonstracja praktycznej umiejetnosci/ zbioru umiejetnosci.

Nie warto przypominag¢, ze niemal kazda forma oceny moze mie¢ funkcje
diagnostyczng zaréwno dla studenta jak i wyktadowcy. Widzac to, co nie
zostato osiggniete, co osiagnieto niewielkim wysitkiem, co byto doskonate,
itd., zarobwno nauczyciel jak i stuchacz zdajg sobie sprawe gdzie wiecej
pracy jest wymagane lub na jakie tory mozna skierowaé¢ wysitki.

Nie omawialiSmy dotad prac magisterskich bgdz dysertacji opartych na
wiasnych badaniach. Stanowig one przyktad ztozonej metody oceny,
szeroko stosowanej w catej Europie w kazdej dziedzinie i na kazdym
etapie ksztatcenia o r6znym poziomie ztozonosci i majgcej rézne cele na
kazdym z poziomow. Takie prace stanowig ocene sumatywng programu
lub jego znaczacej czesci, co wymaga zademonstrowania szeregu kom-
petencji i rozumienia wiedzy. Petnig one réwniez funkcje formatywna,
w tym sensie, ze sg zwykle przygotowywane pod nadzorem wyktadowcy,
ktéry doradza studentowi jak pracowac i przedstawia uwagi na réznych
etapach realizacji pracy. Egzaminy koncowe mogg mie¢ forme pisemng
lub ustng, np. w oparciu o tekst pracy. Na poziomie studiéw doktoranc-
kich, egzamin koncowy po ztozeniu rozprawy doktorskiej zawsze przy-
biera forme egzaminu ustnego (obrona pracy doktorskiej), chociaz sam
format egzaminu moze rézni¢ sie w poszczegolnych krajach. W przypad-
ku dwéch nizszych stopni ksztatcenia, ocena projektéw i prac pisem-
nych moze opiera¢ sie wytacznie na dokumencie przygotowanym przez
studenta.

W wielu instytucjach, do celéw oceny wynikdw w nauce na réznych
poziomach, jak rowniez przygotowania rozprawy korncowej opracowano
wymogi i wytyczne. Norma staje sie publikowanie kryteriow oceny prac



pisemnych, co powinno mie¢ uniwersalne zastosowanie. Wielu cztonkow
projektu Tuning zgtaszato, ze na ich wydziatach wprowadzane sg proce-
dury sprawiedliwej oceny.

Obecnie opracowywane sg europejskie zalecenials, ktére na przykfad
gtosza, ze: ‘Procedury oceny pracy studenta powinny:

* by¢ zaprojektowane w ten sposéb, by mierzyly poziom osiggniecia
zamierzonych efektow ksztatcenia i innych celéw programu studiow;

* by¢ stosowne do celu, jakiemu stuzg (oceny diagnostycznej, formatyw-
nej lub sumatywnej);

® zawiera¢ jasno sprecyzowane i jawne kryteria wystawiania ocen;

* by¢ w rekach oséb, ktére rozumiejg role oceniania postepéw studen-
téw w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci prowadzacych do uzyskania
kwalifikaciji;

etam gdzie to mozliwe, nie powinny zaleze¢ od decyzji jednego
egzaminujgcego.

Omawiajgc zagadnienia oceniania w réznych kulturach, nalezy prze-
analizowac réznice w samych koncepcjach nt. oceny. Na przyktad w nie-
ktérych systemach ceni sie ciezka prace, w innych osiagniecia, aw jeszcze
innych wysoki potencjat. katwo zapomina sie o systemie wartosci, ktory
lezy u podstaw stosowanych metod oceny, a ktéry powinien by¢ lepiej
rozumiany w ‘mobilnej Europie’.

Konsultacje w ramach projektu Tuning Il

Aby uzyskac lepszy przeglad mozliwych strategii nauczania-uczenia sie
i oceny opartych na efektach ksztatcenia i kompetencjach, przeprowa-
dzono w ramach projektu Tuning Il zakrojone na szerokg skale konsultacje
Z jego uczestnikami. Poproszono kazdego nauczyciela akademickiego
zaangazowanego W projekt, by przeprowadzit analize kilku kompetencji
ogolnych i przedmiotowych oraz okreslit pomysty i najlepsze praktyki
pozwalajace na rozwoj tych kompetencji w ramach programu studiow.
Poproszono o odpowiedz na nastepujace pie¢ pytan:

1. Co dana kompetencja oznacza dla Pani/Pana studentéw?

2. Jak Pani/Pana metody nauczania pomagajg studentom osiggnac¢ te

kompetencije?
3. Jakie dziatania studenci realizujg w celu rozwiniecia tej kompetencji?
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4. W jaki spos6b prowadzi Pan/i ocene tego, w jakim zakresie studenci
osiagneli te kompetencje?

5. W jaki sposoéb studenci dowiadujg sie w jakim zakresie zdobyli dang
kompetencije, albo dlaczego jej nie osiagneli?

Uczestnicy projektu Tuning stosowali rozmaite strategie, aby znalez¢
wiarygodne odpowiedzi, w tym konsultacje ze wspotpracownikami
zrodzimych instytucji. Wiekszo$¢ grup przedmiotowych okreslita mozliwe
strategie, ktore opieraty sie na teorii lub rzeczywistym doswiadczeniu.
Niektorzy opisywali stosowane praktyki, podczas gdy inni pokazywali
w jaki spos6b dobre praktyki mozna potaczy¢ z nowymi wizjami kom-
petenciji, dajgc w ten sposéb probke przysztych mozliwosci, a nie obecnie
stosowanych praktyk.

Widoczne jest, ze w catej Europie istniejg dwa gtéwne sposoby na-
uczania lub rozwijania kompetencji ogoéinych. Pierwszy z nich to zaofero-
wanie w ramach programu studiéw osobnych przedmiotéw/ modutéw,
ktére umozliwiajg studentom zdobycie przynajmniej czesci kompetenciji
ogolnych. Mowa tu na przyktad o umiejetnosci pisania tekstéw aka-
demickich, umiejetnosci wystawiania sie i kompetencjach w obszarze
TIK. Drugi sposob to rozwijanie kompetencji ogdlnych, zintegrowan-
ych z programem nauczania przedmiotu i modutu. W wyniku procesu
konsultacji ustalono, ze mozliwe jest rozwijanie kompetencji ogdinych
podczas nauczania zwyktego materiatlu z danego przedmiotu, pod
warunkiem, ze jest sie swiadomym takiej potrzeby, za$ strategie na-
uczania zostaty zaprojektowane tak, by uwzglednia¢ kompetencje
ogolne. Uczestnicy projektu Tuning podkreslili, ze wazne jest by kazdy
student miat styczno$¢ z wieloma metodami ksztatcenia, poniewaz
ich réznorodnosc wpltywa na rozwdj zréznicowanych kompetenciji
ogolnych.

Proces konsultacji nt.kompetencji ogéinych

Na podstawie materiatdw przygotowanych i zaprezentowanych przez
poszczegdlne grupy przedmiotowe projektu Tuning, powstat przeglad
tego, w jaki sposob postrzegane sg okreslone kompetencje ogoline, jakie
metody nauczania-uczenia sie sa lub mogtyby by¢ stosowane w celu
zapewnienia ich rozwoju oraz w jaki sposéb kompetencije sg oceniane.
Kolejne cele to ocena tego, w jaki sposob sg one postrzegane przez stu-
dentéw oraz tego, czy istniejg metody nauczania-uczenia sie stosowane



w pewnych dziedziach, krajach czy instytucjach, ktére mogtyby postuzy¢
jako przyktady dobrych praktyk lub wskazoéwki przy tworzeniu nowych
koncepcji tworzenia i wdrazania programéw nauczania opartych na
kompetencjach.

Zadziwiajagce jest w jak rézny sposéb niektore kompetencje ogdine
rozumiane sg w kontekscie poszczegdlnych grup przedmiotowych.
Czasem mozna odnotowac duze réznice miedzy réznymi tradycjami
narodowymi w pojedynczej dziedzinie, czesciej jednak obserwuje sie
znaczace rozbieznosci w pojmowaniu i metodach stosowanych dla
réznych dziedzin.

Z analizy zebranych odpowiedzi wynika, ze kompetencje ogolne sg za-
wsze interpretowane w kontekscie danej dyscypliny. Nawet w przypad-
kach, gdzie przewidywano, ze absolwenci lub ich znaczgca liczba beda
pracowa¢ w dziedzinach nie zwigzanych bezposrednio z kierunkiem
swoich studiéw, percepcja kompetencji ogdlinych przez nauczycieli aka-
demickich pozostaje dos¢ silnie zwigzana z danym kierunkiem.

Pierwsza konsekwencjg tej obserwaciji jest fakt, ze w praktyce kom-
petencje ogdlne nie sg sztywno oddzielane od kompetencji przedmio-
towych. Wydaja sie by¢ pewnymi wariantami, ktére nalezy postrzega¢
przez pryzmat kompetencji przedmiotowych. Kolejna konsekwencja jest
taka, ze w przypadku kazdej kompetencji ogdlnej nalezy przeprowadzi¢
rozréznienie miedzy dziedzinami, dla ktérych kompetencja jest uwazana
za wazng lub nawet fundamentalna, a tymi, dla ktérych jej zwiazek
z przedmiotem studidw jest mniej oczywisty.

Podczas konsultacji skoncentrowano sie na wyborze trzydziestu kom-
petencji ogoéinych wytonionych w ramach projektu Tuning, z ktérych do
celéw niniejszej publikacji wybrano osiem:

1. Umiejetnosc¢ analizy i syntezy,

2. Umiejetnos¢ zastosowania wiedzy w praktyce,

3. Podstawowg wiedze ogdlng w danej dziedzinie studiow,
4. Umiejetnosci zarzgdzania informacjami,

5. Umiejetnosci interpersonalne,

6. Umiejetnos¢ samodzielnej pracy,

7. Podstawowe umiejetnosci informatyczne,

8. Umiejetnos¢ prowadzenia badan.



Umiejetnosc¢ analizy i syntezy

W wyniku przeprowadzonych konsultacji nie opracowano jednoznacz-
nej definicji tej kompetenciji, jednak wida¢ byto, ze poszczegdlne grupy
przedmiotowe (GP) definiowaly analize i synteze w bardzo szerok-
im zakresie. GP ,Zarzadzanie przedsiebiorstwem” wymienita miedzy
innymi takie elementy jak umiejetnos¢ zdefiniowanie wiasciwego py-
tania lub problemu badawczego, umiejetnos¢ formutowania i przed-
stawienia wnioskdéw w formie wskaznikow. Grupa ,,Nauki pedagogiczne”
réwniez wyrdznita umiejetnosci analityczne studenta oraz pokrewna
im umiejetnos¢ opisu, analizy i syntezy. GP ,Matematyka” stwierdzita,
ze student pownien wykorzystywac¢ swoje kompetencje analityczne pod-
czas rozwigzywania problemow i zastanawiac sie czy moze je odniesé
do innych, z ktérymi juz wczesniej miat stycznos¢. Jezeli taka sytuacja
miata miejsce studenci powinni ‘sprawdzi¢, czy taka hipoteza sprawdza
sie w tym przypadku’ tak by mozna byto bezposrednio zastosowac
wczesniej osiggniete rezultaty. Jezeli nie, studenci powinni zbadac to,
ktére z wczesniejszych doswiadczerh moga wykorzystac i przyjac je
za punkt wyjscia do opracowania nowych podej$¢ do rozwigzywania
problemu. W tym kontekscie, student wzbogacitby swoje umiejetnosci
syntezy przez selekcje elementow kluczowych swojego rozwigzania, tak
by mogly zosta¢ zaprezentowane w jasnej, zwieztej, a przy tym petnej
formie.

Inne grupy przedmiotowe definiowaty analize w sposoéb, ktory wydaje
sie zawiera¢ wszystkie wspomniane wskazniki w formie aktywnosci,
to znaczy twierdzity, ze ta kompetencja ogdlna umozliwia studentowi
zrozumienie, okreslenie i ocene informacji, jakie nalezy zebrac,
uporzadkow¢ pod wzgledem waznosci i zinterpretowa¢. Wymaga to
umiejetnosci logicznego myslenia, wykorzystania aksjomatéw danej
dziedziny, a nawet jej aktualnych trendéw badawczych. Zadna z grup
przedmiotowych nie zaktadata nabycia tej umiejetnosci w ramach
wyodrebnionego przemiotu, czy modutu, co oznacza, ze ta kompetencija
ogolna jest obecna w dowolnym z nich.

Rowniez studenci podzielajg ten poglad. Dane zebrane od studentéw
wykazaly, ze przyktadajg oni duzg wage do tej kompetencji, jako ze
umozliwia im ona odniesienie teorii do praktyki, logiczng ocene wynikéw
i znalezienie instrumentow do poszukiwania rozwigzan alternatywnych.
Kompetencja ta jest postrzegana jako niezwykle istotna dla przysziej
kariery zawodowe;j.



Do opisania tej kompetencji uzyto wielu sformutowan: interpretowac,
znajdowac¢ gtéwne punkty, rozumieé, ocenia¢, postugiwaé sie infor-
macjami, krytycznie ocenia¢, taczy¢ teorie z praktyka, porzadkowac
informacje, rozumie¢, interpretowac w kontekscie, rozwija¢ obiektywnose,
taczy¢, bada¢, formutowac, nie odtwarzaé, stosowac, opisywaé, wnios-
kowa¢, uwazaé, porownywac, wybieraé, rozrézniaé, zestawia¢, anali-
zowac¢, podsumowywaé, dowodzi¢, odnosi¢ sie do, generalizowac,
mysle¢ logicznie, mysle¢ racjonalnie, zdawac sobie sprawe, rozpatrywac,
przewidywac, uwzgledniaé, rozwigzywac. Ta pojemna definicja ma pod-
stawowe znaczenie, poniewaz odnosi sie bezposrednio do dziatan edu-
kacyjnych, ktére pozwalaja studentom rozwingé owa kompetencje.
Podkresla sie, ze kompetencja ta jest bezposrednio zwigzana z umiejet-
noscig rozwigzywania probleméw, inng wysoko klasyfikowang kom-
petencjg ogdina.

Ustalono, ze studenci rozwijaja umiejetnos¢ analizy i syntezy droga:

e formutowania poje¢ wynikajacych z lektur, badan, dyskusji i ‘burz
mozgow’ w ramach wysoko wyspecijalizowanej, wasko zorientowanej
pracy o charakterze akademickim lub zawodowym,

* nauki obiektywnego opisu kategorii, ich systematyki i wzajemnych
relaciji,

e tworzenia niezaleznych, autonomicznych interpretaciji, ocen, roz-
réznien i poréwnan oraz dzielenia sie wnioskami w ramach debat
i prac okresowych,

e Swiadomego wspierania wifasnych hipotez oraz kwestionowania
innych uznawanych za oczywiste,

* pokazywania zwigzkéw miedzy wspoétczesnie panujacymi koncepcjami,

¢ kwantyfikowania informacji,

¢ stosowania wtasciwej teorii do materiatu Zzrédtowego,

¢ wigczania nowych wnioskoéw do istniejgcego korpusu wiedzy,

e interpretowania okreslonych wydarzen lub problemoéw w szerszym
kontekscie,

e dowodzenia lub podwazania dowoddw.

Ocena zakresu, w jakim kompetencja ta zostata osiggnieta zalezy
od sposobu, w jaki zostata rozwinieta. W niektérych grupach przed-
miotowych ocene wypracowano czesciowo w wyniku spotkan grupowych
i sesji dyskusyjnych. Mozna réwniez opierac ocene na tym, w jaki sposob
studenci analizowali materiat lub informacje. GP ,,Nauki pedagogiczne”



okreslita wiele sposobow oceny: dyskusja, zadawanie pytan, obser-
wacja, dowod osobistego i zawodowego zaangazowania, nadzorowanie
raportéw, aktywne uczestnictwo w praktykach, pisanie prac, wykony-
wanie wyznaczonych zadan, realizacja projektéw, egzaminy i prace
dyplomowe.

Studenci moga réwniez przyczynia¢ sie do wypracowania oceny przez
ztozenie lub przedstawienie ,samooceny” pod koniec semestru. Przed-
stawianie uwag i komentarzy ma miejsce podczas dyskusji grupowych
lub indywidualnie, na pismie lub podczas bezposredniej rozmowy.

Grupy przedmiotowe podkreslajg, ze to studenci wskazali wiele sposo-
bow, dzieki ktérym wiedza, czy osiagneli rzeczong kompetencje, na
przyktad:

e Swiadomos¢, ze sg bardziej kompetentni i poczucie pewnosci siebie
podczas prezentaciji,

* umiejetnos¢ wigzania wynikow badan z teorig,

efatwos¢ w pisaniu prac okresowych i raportow o wynikach
badawczych,

* umiejetnos¢ nieskrepowanej krytyki badz krytycznej oceny dokonan
innych osob,

® poczucie wiekszej pewnosci w przyjmowaniu krytyki ze strony innych
0sob.

Umiejetnos¢ zastosowania wiedzy w praktyce

W niektorych przypadkach, kompetencja ta jest opisywana jako
~rozwigzywanie konkretnych probleméw z wykorzystaniem podstawo-
wych poje¢”. Jednak w wiekszosci przypadkoéw opisuje sie jg jako
umiejetnos¢ realizacji okreslonych zadan akademickich, ktére moga
sie zmienia¢, w zaleznosci od dyscypliny. W przypadku ksztatcenia na-
uczycieli, nacisk wyraznie kfladzie sie na umiejetnosci zwigzane
z wykonywaniem przysztego zawodu. Dla studiéw Il stopnia, kompe-
tencja ta jest czesto opisywana za pomoca bardziej specjalistycznych
terminéw i moze mie¢ silne powiazanie z dziataniami realizowanymi
w miejscu pracy, takimi jak zbieranie informacji z réoznych zrodet, czy
pisanie raportéw na temat zagadnieh o znacznej ztozonosci.

Zréznicowane metody nauczania stosowane w celu umozliwienia studen-
tom rozwiniecia tej kompetencji sg odzwierciedleniem réznych podejs¢



do praktyki. Stad mozliwos¢ praktyk odbywanych w instytucji lub poza
nig opisywane sg odmiennie dla poszczegodlnych dyscyplin. Mamy tu
¢wiczenia réznego rodzaju, zajecia praktyczne, wyktady, seminaria, zaje-
cia w terenie, sesje laboratoryjne, projekty przemystowe, praktyki
w przedsigbiorstwach, wizyty studyjne, wycieczki, praktyki nauczyciel-
skie. Niektore dyscypliny sugerujg, ze kompetencje te najlepiej rozwijac¢
przez realizacje projektu lub napisanie pracy dyplomowej. Inne, takie
jak zarzadzanie przedsiebiorstwem, chemia, matematyka, czy nauki
pedagogiczne, podkreslajg potrzebe zapewnienia odpowiednich narzedzi
i metod, jak réwniez mozliwosci rozwigzywania problemoéw. Grupa
sNauki pedagogiczne” podkresla znaczenie analizy wykonanej pracy.
Grupa ,Geologia” podkresla kluczowe znaczenie tej kompetencji dla
rozwoju wiedzy przedmiotowe;.

Czasem zajecia edukacyjne majace na celu rozwoj owej kompetencii
sg realizowane w kontakcie ze $wiatem pracy. W przypadku kierunku
zarzgdzanie przedsiebiorstwem wymienia sie tu wyktady goscinne,
realizacje zadan przedmiotowych/raportéw we wspotpracy z firma
sponsorujgcy, a takze pisanie prac dyplomowych o rzeczywistych prob-
lemach firm lub organizacji. Na kierunkach fizyka, chemia, zarzadzanie
przedsiebiorstwem projekty realizowane (obok innych przedmiotéw)
na ostatnim roku studidw mogg by¢é wykonywane (czesciowo lub
w catosci) w srodowisku przemystowym, zas w przypadku kierunkéw
pielegniarstwo, nauki pedagogiczne, komponent praktyczny bywa mocno
rozbudowany. Zajecia edukacyjne majgce na celu rozwoj opisanej kom-
petencji mozna réwniez realizowaé w Srodowisku akademickim dla
catych klas, matych grup lub pojedynczych studentow.

Na kierunku nauki o ziemi studenci tradycyjnie zobowigzani sa
wykona¢ zadanie kartograficzne, ktére wymaga szesciotygodniowych
przygotowan w terenie, gdzie wykorzystuja swoja wiedze w praktyce
pracujgc samodzielnie lub w matej grupie, czesto przy ograniczonym
nadzorze. Raport z przeprowadzonych prac moze stanowi¢ istotng
sktadowg egzaminu koncowego i uwazany jest przez pracodawcow za
niezwykle wazny.

Ocena ciagta postepdéw obejmuje prezentacje ustne, praktyki na-
uczycielskie, zadawane prace oraz regularne spotkania z nauczycielem
w celu oceny realizowanego projektu i uzyskania opinii zwrotnych.
W przypadku niektérych przedmiotéw, praca w trakcie semestru tylko



w czesci wehodzi do oceny koricowej, w innych przypadkach catkowicie
zastepuje tradycyjny egzamin. Szczegdlnie czesto ma to miejsce
w przypadku studiéw Il stopnia. Mozliwe sg tez pisemne i ustne egzaminy
koncowe obejmujgce problemy praktyczne lub sprawdziany umiejetnosci
w klasie czy laboratorium dotyczace takich probleméw. Rozwazana
kompetencja moze by¢ oceniana z w formie pracy pisemnej (eseju),
pod warunkiem, ze zadanie zostanie jasno i dobrze skonstruowane.
Trzyczesciowy model zadania moze obejmowaé wymog przedstawie-
nia podstaw teoretycznych zagadnienia, wymog opisania sposobdéw
realizacji praktycznej oraz ilustracje obecnego lub przysztego sposobu
realizacji w dziedzinie specjalizacji kandydata. Proste okreslenie tematu
z lakoniczng instrukcijg typu ‘prosze omowic’ nie pozwoli ustali¢ dogteb-
niej w jakim zakresie kompetencja zostata rozwinieta. Nie pozwoli rowniez
na skuteczne zbadanie zakresu opanowanej wiedzy, jako ze temat bedzie
zbyt obszerny. Zachodzi tez wtedy ryzyko popetnienia plagiatu lub co
najmniej przesadnego polegania na materiatach zrodtowych.

Ogodlnie, dzieki opiniom zwrotnym nauczycieli podczas zaje¢ lub na
temat prac koricowych i egzaminéw, studenci majg $wadomos¢ tego czy
i w jakim zakresie zdobyli rozwazang kompetencje.

Podstawowa wiedza ogdélna w dziedzinie studiow

Ta kompetencja ogo6lna ma najsilniejszy zwigzek z danym przedmiotem.
W zasadzie, jako ze zostata jasno oznaczona jako podstawowa wiedza
ogdlna ,,w dziedzine studiéw”, wydaje sie jasne, ze nie miata reprezen-
towa¢ kompetencji ogdlnej, lecz podstawowy poziom wiedzy przed-
miotowej. Mozna by przypuszczaé, ze sposoby zdobywania tej kom-
petencji sg odmienne dla kazdej z dziedzin, jako $cisle zwigzane ze
specyfikg przedmiotu, jednak w praktyce okazuje sie, ze niekoniecz-
nie tak jest. Uwaza sie, ze podstawowa wiedza ogdlna obejmuje trzy
aspekty: pierwszy to podstawowe fakty; drugi to podstawowe umiejet-
nosci uwazane za specyficzne dla danej dziedziny, a trzeci to pokrewna
lub konieczna wiedza ogodlna, ktéra nie jest scisle zwigzana z przedmio-
tem: np. znajomos$¢ matematyki lub jezyka obcego w przypadku fizykéw,
czy historii i polityki u studentéw nauk pedagogicznych. W raportach
niewiele miejsca poswiecono na rozwazania, czy podstawowa wiedza
ogdélna w danej dziedzinie na poziomie studiow | stopnia moze w nie-
ktérych przypadkach i w pewnym zakresie zosta¢ nabyta w szkole $redniej
lub przed rozpoczeciem studidw a tym samym podlega¢ ocenie pod-
czas przyjmowania na studia i wybiérczo wchodzi¢ do zasobdéw wiedzy



akademickiej. Zwykle w przypadku studidw | stopnia, uczelnie sg
dobrze zaznajomione z programem nauczania w szkotach srednich i majg
przeglad tego co jest nauczane, szczegdlnie na etapie poprzedzajagcym
studia. Jednak grupa przedmiotowa ,Fizyka”, stwierdza, ze podczas
przyjmowania do szkét wyzszych ocenia sie wiedze i umiejetnosci
matematyczne nabyte w szkole $redniej. Kolejnym wyjatkiem sg nauki
pedagogiczne, gdzie dorosli studenci chcacy rozpoczaé studia moga
przedstawi¢ portfolio potwierdzajace, ze posiadajg formalne i nieformal-
ne kwalifikacje na poziomie pozwalajgcym przyja¢ ich na studia. Takie
podejscie zwane akredytacjg ksztatcenia opartego na doswiadczeniu
(ang. Accredited Prior Experiential Learning) jest stosowane w catej Europie.

W przypadku wiekszosci kierunkow studiow, podstawowa wiedza ogol-
na jest zdobywana w drodze wyktadow, lektur, dyskusji, wyszukiwania in-
formacji w bibliotece i sieci www oraz oceny studenta droga egzaminéw
pisemnych lub ustnych. Omawianie prac pisemnych, wynikow egzami-
néw lub dyskusje prowadzone podczas egzaminéw ustnych majg na
celu uswiadomi¢ studentom, czy zdobyli podstawowa wiedze ogding
z danego przedmiotu. Dla tego aspektu ksztatcenia analiza i refleksja
wydajg sie ograniczone, wszyscy zainteresowani akceptujg ten fakt
i traktujg wiedze ogdlng jako wiedze rzeczowg i koncepcyjng. Pan-
-europejski kontekst projektu Tuning wskazuje na to, ze w przypadku
niektorych kierunkoéw studidw zakres podstawowej wiedzy ogolnej jest
ogromnie zréznicowany w niektérych krajach, podczas gdy w innych nie
zauwaza sie wielu roznic. Jednak w przypadku wiekszosci kierunkow
istnieje ogolne porozumienie co do zakresu podstawowej wiedzy przed-
miotowej obowigzujgcej na studiach | stopnia.

Trudniejszym zadaniem jest zdefiniowanie lub promowanie drugiego
z komponentéw podstawowej wiedzy ogdlnej, mianowicie jej bazy aksjo-
logicznej, jej zbioru wartosci, czy jej podstawy metodologicznej, a nawet
etycznej. Grupy Przedmiotowe wymienity tu kilka strategii. Niektore
aspekty (dogtebnos¢ analizy, wartosci etyczne i standardy intelektual-
ne) sg omawiane podczas wykfadéw i przypuszczalnie stanowig kryteria
oceny wyznaczonych zadan. W tym przypadku celem jest przekazanie
studentom standardow i wartosci danego przedmiotu. Studenci for-
mutujg rowniez swoje nastawienie do kierunku studiow przez lektury,
dzieki ktérym zapoznajg sie z wzorcami myslenia spotecznosci zajmujg-
cej sie danym przedmiotem; stopniowo poznajg podejscia i koncepcje
rozmaitych szkét tworzacych te spotecznosé. Grupy przedmiotowe



z kierunkéw, ktére omawiaty wspomniang kompetencje ogoéling, stwier-
dzity, ze nastawienie lub podejscie do przedmiotu, wartosci intelektualne
i etyczne uwazane za podstawowe dla przedmiotu sg rozwijane rowniez
dzieki doswiadczeniom praktycznym, takim jak praca w laboratorium
(na kierunku fizyka), doswiadczenia w analizowaniu dokumentéw his-
torycznych (na kierunku historia), czy tworzenie prezentacji ustnych,
raportow i materiatéw poglgdowych (na kierunku nauki pedagogiczne).

Umiejetnosci zarzgdzania informacjami (umiejetnosci wyszukiwania i
analizowania informaciji z réznych zrédef)

Kompetencja ta niemal jednoznacznie postrzegana jest jako umiejetnosc
wyszukiwania informacji w literaturze, rozrézniania miedzy pierwotymi
a wtérnymi zrédtami, korzystania z zasobow bibliotecznych (tradycyjnych
lub elektronicznych),wyszukiwanie informacji w internecie. Jeden z kierun-
kow, historia, poswieca duzo uwagi roznym zrédtom informaciji i tech-
nikom ich wyszukiwania i interpretowania (wskazujgc na dokumenty
archiwalne, papirusy, materiaty archaeologiczne, zrodta wtérne, przekazy
ustne itd.)) jak réwniez bardziej tradycyjnym typom informacji wy-
szczegoblnionym przez pozostate grupy przedmiotowe. W tej dziedzinie,
wiele aktywnosci (wyktady, warsztaty, badania terenowe, praca indy-
widualna i zespotowa, a takze praca dyplomowa) postrzega sie jako
zwigzane z tg kompetencjg ogdina.

We wszystkich dziedzinach wystepuja zajecia edukacyjne poswiecone
przygotowaniu bibliotecznemu. Niektére z nich moga by¢ organizowane
we wspotpracy z personelem bibliotecznym i przybiera¢ forme wizyt
w bibliotece lub warsztatéw bibliotecznych. Wyszukiwanie informacji
w internecie i ich krytyczng ewaluacje mozna zademonstrowa¢ pod-
czas wyktadu z uzyciem sprzetu multimedialnego, po ktérym studenci
otrzymujg zadanie do wykonania, podlegajgce ocenie. Umiejetnosci
wyszukiwania informacji sg postrzegane jako progresywne: w jednym
Z raportéw wspomniano, ze na poczatku ksztatcenia akademickiego
zacheca sie studentéw do korzystania z podrecznikéw celem uzupetnie-
nia informacji uzyskanych podczas wyktadéw, zas przed ukonczeniem
studiéw studenci winni wyksztatci¢ umiejetnosci biblioteczne i wy-
szukiwawcze na poziomie wystarczajgcym do prowadzenia badan
naukowych.

Na wszystkich kierunkach studidw, gtdwne zajecia uwazane za sprzyjaja-
ce rozwojowi tej kompetencji to te w ktorych element eksperymentalny



lub badawczy przedmiotu jest rozwijany w celu sprawdzenia, czy student
jest w stanie skutecznie korzysta¢ z zasobdéw bibliotecznych lub innych
zrédet informacji wspomagajacych prace indywidualng. Na przyktad,
studenci chemii podczas pracy w laboratorium moga potrzebowaé
siegng¢ do literatury (na réznych poziomach, w zaleznosci od stopnia
studiow) celem zinterpretowania wynikoéw lub przeprowadzenia analiz
laboratoryjnych. Studenci historii zobowigzani sg czyta¢ i analizowac
réznego rodzaju dokumenty i rozpatrywac je w szerszym kontekscie
z wykorzystaniem bibliografii i opublikowanych zrédet. Takie ¢wiczenia
beda mniej lub bardziej ztozone i oryginalne, w zaleznosci od poziomu
studiéw. Studenci geologii zobowigzani sg przygotowywac ustne i pisem-
ne prezentacje zebranego materiatu i wykazywac, ze zinterpretowali go
poprawnie z wykorzystaniem odpowiedniej literatury.

Informacje zwrotne dotyczace pracy studentéw postrzegane sg jako
szczegolnie wazne dla rozwoju tej kompetenciji i przedstawiane w formie
pisemnych lub ustnych komentarzy o pracy studenta. Z raportéw wynika,
ze wszystkie grupy przedmiotowe sg w petni Swiadome znaczenia tej
kompetencji oraz, ze jest ona rozwijana i oceniana, w réznym stopniu,
na wszystkich kierunkach studiow, w zaleznosci od stopnia ztozonosci
i charakterystyki danej dziedziny.

Umiejetnosci interpersonalne

Kompetencja ta jest postrzegana jako kluczowa dla trzech kierun-
kow studidéw: nauk pedagogicznych, pielegniarstwa i zarzadzania przed-
siebiorstwem. Wszystkie w réznym zakresie oferujg zajecia majace na
celu rozwodj tej waznej kompetencji przedmiotowej, waznej réwniez
jako kompetencja ogdlna. Inne grupy przedmiotowe postrzegajg
te kompetencje jako uzyteczng lub niezbedng w kategoriach Zzycia co-
dziennego, postawy obywatelskiej i zatrudnienia, lecz nie jako kom-
petencje przedmiotowg. W niektérych raportach uznano, ze nie jest to
umiejetnos¢ bardzo wazna.

Kierunek zarzadzenie przedsiebiorstwem stosuje prace w grupach,
prezentacje, wybrane wyktady i kursy szkoleniowe do rozwijania tej kom-
petencji. Szczegdlng formg zaje¢ jest gra ,wspomagane komputerowo
zarzgdzenie przedsiebiorstwem”, w ktorej studenci muszg odgrywacé
realistyczne scenariusze biznesowe pracujgc w grupach i stykajac sie
z problematykg dynamiki grupy, zarzgdzania czasem, podejmowania
decyzji itp. Stwierdzono jednak, ze poza oceng samych wynikoéw takich

100



zajec, trudno jest okresli¢ i oceni¢ pochodne umiejetnosci interpersonal-
ne, za§ sama kompetencja wymaga dalszych studiow.

Na kierunkach nauki pedagogiczne i pielegniarstwo zestaw kompetencji
zwigzanych z umiejetnosciami interpersonalnymi jest w centrum zaintere-
sowania. W zasadzie, dla wielu absolwentéw tych kierunkéw ich praca
w catoscistanowiaktywnos¢interpersonalna. W przypadku pielegniarstwa
kluczowymi umiejetnosciami sg sprawnosci komunikacyjne takie jak
indywidualno$¢, zmyst obserwacji, umiejetnos¢ stuchania i zadawania
pytan, komunikacja pozawerbalna, umiejetnos¢ prowadzenia rozmowy
z réznymi grupami rozmowcow, przewodniczenie zebraniom i uczest-
nictwo w nich. Umiejetnosci te sg czesto rozwijane w formie ¢wiczen
Z pisania, na przyktad redagowania materiatéw promujacych zdrowie
wsrdd réznych grup odbiorcow.

W przypadku kierunku nauki pedagogiczne odnotowano wysoki poziom
Swiadomosci roéznych aspektéow tej kompetencji. Sprawnosci inter-
personalne obejmuja nie tylko umiejetnos¢ pracy w grupie, efektywnego
przedstawiania swoich projektéw, czy rozwijania umiejetnosci przywdéd-
czych. Nacisk kfadzie sie rowniez na dialogowy charakter umiejetnosci
interpersonalnych i samego procesu ksztatcenia. Uwzgledniane aspekty
obejmuja, co znamienne, ‘stuchanie’ (nie wymienione przez zadng grupe
poza pielegniarstwem), komunikacje werbalng i niewerbalng, umiejet-
nos¢ prowadzenia dyskusji w grupie lub pracy w grupach, utrzymywanie
dobrych relacji z reprezentantami réznych $rodowisk, prowadzenie
wywiaddw, tworzenie interaktywnego s$rodowiska ksztatcenia. Grupy
przedmiotowe odnotowaty, ze studenci powinni i z pewnoscig beda
posiada¢ wiele umiejetnosci interpersonalnych w momencie podejmo-
wania studidow wyzszych. Jednakze grupy nauk pedagogicznych oraz
pielegniarstwa podkreslaja, ze ksztatcenie akademickie musi znaczaco
rozwija¢ te kompetencje, musi tez zapewni¢ im nowe ramy. Nie jest
to zaskakujgce jesli wzig¢ pod uwage znaczenie umiejetnosci inter-
personalnych w tych dziedzinach.

Sposoby rozwijania rozwazanych tu kompetencji zaczynajg sie od
uswiadomienia studentom faktu, ze majg duzo do nauczenia sie w tej
dziedzinie, po zachecanie ich do samokrytycznej oceny posiadanej
wiedzy i sposobow zachowania sie. Kolejnym waznym dla studentow
aspektem jest sprawdzenie, czy to co mieli na mysli zostato dobrze
zrozumiane przez innych. Celem tych dziatan jest rozwiniecie u studen-
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tow swiadomosci i pewnosci siebie w ich interpersonalnym know-how.
Istnieje rowniez inny, ‘oparty na wiedzy’ aspekt rozwoju umiejetnosci
interpersonalnych, ktory jest przedmiotem lektur i badan podczas zaje¢
edukacyjnych. Wszystkie rozwijane kompetencje sg wykorzystywane
w praktyce, gdy studenci rozpoczynajg szkolenia w miejscu pracy.
W takim przypadku, studenci obserwuija realizacje wzorcéw osobowych
w praktyce, analizujac to co widzg i styszg. Studenci prowadza wtedy
réwniez dziennik lub rejestr doswiadczen i obserwacii.

W kontekscie wyzej wymienionych aktywnosci do$¢ skutecznie mozna
oceni¢ rezultaty. Niektorzy nauczyciele, do ktérych zwrécita sie grupa
Nauki Pedagogiczne z prosbg o konsultacje, byli sceptyczni co do moz-
liwosci formalnego nauczenia i doktadnej oceny rozwazanych umiejet-
nosci. Jednak wiekszo$¢ programow ksztatcenia nauczycieli stosuje
procedury oceny oparte na kompetencjach w celu przeprowadzenia
oceny praktyk pedagogicznych stanowigcych czes¢ programu studiéw.
Procedury te obejmuja formalng ocene kompetencji studentéw w obsza-
rach interpersonalnych takich jak zadawanie pytan, zarzgdzanie klasa,
relacje nauczyciel-uczen, praca zespotowa z innymi nauczycielami itp.
Wymienione strategie z pewnoscig tworzg srodowisko, w ktérym umiejet-
nosci interpersonalne moga by¢ bezposrednio obserwowane i stawacé
sie celem dalszych dziatan.

Twierdzi sie, ze studenci sg swiadomi tego, czy odniesli sukces w zdo-
bywaniu wiasciwych umiejetnosci interpersonalnych, gdy czuja sie pew-
nie w grupie i podczas nauczania. To poczucie pewnosci, stuzgce za
wskaznik osiaggniecia sukcesu, moze mie¢ rézng warto$¢ w poszczegol-
nych krajach. Postrzeganie przez innych, szczegdlnie ucznidw, i opinie
zwrotne innych, wydaja sie tu by¢ szczegdlnie wazne. Znaczenie i zakres
umiejetnosci komunikacyjnych pielegniarek zostaty wyszczegodlnione
w zarysie programu studiow i procedurach oceny.

Ogodlnie, na podstawie dostepnych raportéw, mozna stwierdzi¢, ze
umiejetnosci interpersonalne moga nie by¢ dostatecznie eksponowane
przez nauczycieli akademickich, z wyjatkiem tych, ktérzy ucza przed-
miotow, gdzie te umiejetnosci sa uwazane za fundamentalne. Nie
jest to zaskakujace, jesli wziaé pod uwage fakt, ze umiejetnosci inter-
personalne sa kompetencjami, ktére uczelnie tradycyjnie ignorowaty,
a ktére majg jednak ogromne znaczenie w procesie edukaciji. Zaktadano,
ze studenci ‘nabeda’ odpowiednie umiejetnosci interpersonalne wraz
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z dorastaniem. By¢ moze stwierdzenie to jest prawdziwe w kontekscie
monokulturowym, lecz ile takich spoteczenstw istnieje w Europie XXI
wieku lub gdziekolwiek indziej na Swiecie? Nie zaleca sie tu by wszystkie
kierunki ksztatcenia nasladowaty nauki pedagogiczne, pielegniarstwo,
czy zarzadzenie przedsiebiorstwem i ktadly réwnie silny nacisk na te
grupe umiejetnosci i kompetencji, albo stosowaly te same strategie
ksztafcenia. Jednak studenci wszystkich kierunkéw skorzystaliby, gdyby
programy studiow bardziej jednoznacznie uwzgledniaty te grupe kom-
petencji, poniewaz z pewnosciag kazdy absolwent, bez wzgledu na rodzaj
zatrudnienia, bedzie zmuszony ich uzywac. Dlatego tez, nalezy rozwinaé
poziom $wiadomosci znaczenia tej grupy umiejetnosci, zaréwno wsréd
nauczycieli jak i studentéw.

Umiejetnos¢ samodzielnej pracy

Umiejetno$¢ samodzielnej pracy jest wysoko ceniona we wszystkich
dziedzinach. Oczywiscie w zyciu dorostym umiejetno$¢ organizowania
czasu, wybor priorytetéw, przestrzeganie terminéw i wypetnianie ustalo-
nych zadan ma kluczowe znaczenie dla sfery osobistej i zawodowe;j,
jak rowniez tej spotecznej. Gtéwne metody majgce na celu rozwdj tej
kompetencji u studentow stosowane sg obecnie na poczatkowym
etapie ksztatcenia wyzszego i polegajg na wymaganiu od studentéw by
korzystali z form innych niz wyktady (na przyktad pracy w bibliotece, czy
w terenie), czyli nauczyli sie samodzielnej pracy, co na koncowych
etapach studiéw zapewni im znaczng autonomie. Zaleca sig, by nie
zadreczac¢ studentéw wieloma napietymi terminami, ani nie przypominac¢
ciagle o zobowigzaniach, a raczej pozwali¢ im nauczy¢ sie organizowac
czas. Za najskuteczniejszy sposéb sprawdzenia, czy student nauczyt
sie dobrze wykorzystywac¢ czas i skutecznie planowaé ztozone zadania
uchodzi praca dyplomowa.

Z doswiadczenia wynika, ze w poszczegolnych krajach wystepujg réz-
nice w rozumieniu i praktycznej realizacji autonomii studenta. W kra-
jach gdzie studenci sg dojrzali i traktowani jak dorosli, gdy rozpoczynajg
studia, obecnos$¢ na zajeciach nie jest obowigzkowa, zas terminy bywajg
na tyle elastyczne, ze studenci moga postawi¢ wszystko na egzamin
semestralny, roczny, czy nawet dyplomowy. Na przeciwnym biegunie
wystepuje Scisle zorganizowany program studiow, w ramach ktérego
studenci otrzymuja okreslone zadania do wykonania, sprawdzane sys-
tematycznie w trakcie semestru (eseje, lektury, materiaty zrodtowe, ze
znajomosci ktorych studenci sg testowani) zgodnie ze Scistym harmono-
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gramem, czesto skoordynowanym w ramach katedry lub wydziatu w celu
unikniecia naktadania sie na siebie egzaminow. W takim przypadku, pod-
stawowa strategia to wymagac, by student wykonat zadanie na czas, co
przypomina organizacje zaje¢ szkolnych, lecz bez owej wyrozumiatosci
na jakg pozwala sie w szkole. Warto zauwazy¢, ze niektorzy wyrabiajg
w sobie umiejetnos¢ samodzielnej pracy dzieki strategii ‘woz albo prze-
woéz’, podczas gdy inni uczg sie tej umiejetnosci dzieki przestrzeganiu
zasad organizacji pracy i ram czasowych ustalonych przez nauczyciela.

Podstawowe umiejetnosci informatyczne
W ramach formalnego programu nauczania, wymaga sie, by studenci
wiekszosci kierunkéw posiadali odpowiednie umiejetnosci w dziedzinie
technologii informacyjno-komputerowe;.

W ramach poszczegdélnych programoéw studiéw, kompetencja ta moze
by¢ postrzegana jako jedna lub wiecej z ponizszych:

* kompetencja majgca na celu umozliwienie studiowania danego kierunku,

* kompetencja majaca na celu zwiekszenie szans przysziej integraciji
na rynku pracy,

® kompetencja majgca na celu umozliwienie uczenia sie przez cate zycie.

W zaleznosci od podejscia, obecnos¢ tej kompetenciji i jej waga w pro-
gramie nauczania bedzie r6zna dla poszczegdlnych kierunkéw studidw.
Z jednej strony mozna zatozy¢, ze studenci posiadajg oczekiwang kom-
petencje, gdy rozpoczynajg studia, badz ze jg nabedg nieformalnie
wraz z postepem studiow. To moze mie¢ miejsce w przypadkach, gdzie
umiejetnosci informatyczne sg postrzegane jedynie jako stosunkowo
elementarna sprawnos¢, zaréwno pod wzgledem przydatnosci do realiza-
cji studiow jak i zwiekszenie szans przysztej integracji na rynku pracy.

Nie wszystkie grupy przedmiotowe koncentrowaty sie na tej kompetencji
podczas konsulacji, nawet w przypadkach kierunkéw, gdzie komputer
miat szerokie zastosowanie, takich jak na przyktad matematyka. grup
przedmiotowe, ktére omowity te kompetencje podkreslaty, ze ich celem
jest by student czut sie pewnie uzywajac komputera w dowolnym celu
zwigzanym z programem nauczania. W odpowiedziach szczegoétowych
twierdzono, ze studenci musza by¢ w stanie tworzy¢ i zapisywac infor-
macje na dowolnym nosniku, uzywac poczty elektronicznej, wyszukiwac
informacje w sieci oraz mie¢ doswiadczenie w przesytaniu danych
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z urzadzenia doswiadczalnego do komputera i przetwarzaniu uzyska-
nych wynikéw danych przy uzyciu specjalistycznego opogramowania
(chemia). Inne umiejetnosci to stosowanie oprogramowania do edyciji
tekstéw, specjalistycznego oprogramowania do prezentacji tekstowych
lub graficznych (rysowanie wykreséw) badz oprogramowania do obliczen
numerycznych, czy analizy wynikéw (fizyka).

Coraz czesciej wymaga sie od studentow, by umieli korzystac z platform
edukacyjnych oferujacych nowe formy e-learningu za posrednictwem
sieci telekomunikacyjnych i nowych technologii edukacyjnych. Wspot-
czesne systemy zarzgdzania ksztatceniem elektronicznym stosujg
zazwyczaj specjalistyczne funkcje, takie jak wirtualne platformy do nauki
(WebCT, Blackboard), serwisy informacyjne i bezposrednie linki interne-
towe (nauki pedagogiczne).

Rozwazana kompetencja jest réwniez wymagana podczas realizacji prac
pisemnych, takich jak prace dyplomowe, czy rozprawy, ktére winny mie¢
stosowng forme, zgodng ze standardami akademickimi dotyczacymi
przypiséw, cytowan literatury i zrodet (historia).

Aby rozwing¢ kompetencje informatyczne, studenci uczestnicza w wy-
ktadach i majg mozliwos¢ zastosowania wiedzy w praktyce w labora-
toriach komputerowych. Niektore grupy przedmiotowe informuja, ze
poczatkowo oferujg wolny dostep do komputerdw, a nastepnie zapewnia-
ja specijalistyczne szkolenie. Inni przeprowadzajg audyt umiejetnosci
studentdéw na poczatku zaje¢, a nastepnie rozwijajg kompetencije infor-
matyczne na zasadzie dobrowolnych konsultacji prowadzonych przez
tutora (nauki pedagogiczne). Czasem formalne zajecia sg prowadzone
na dalszych etapach realizacji programu (drugi lub trzeci rok), gdy wpro-
wadzane jest specjalistyczne oprogramowanie. Jednak najczesciej in-
stytucje organizujg podstawowe kursy komputerowe na poczatku
programu ksztatcenia, czasem w formie zaje¢ intensywnych.

Waznym sposobem rozwijania umiejetnosci informatycznych w szer-
szym sensie jest takZze ocena stron internetowych. Zazwyczaj takie ses-
je edukacyjne rozpoczynajg sie od zadania w klasie z wykorzystaniem
strony on-line, kiedy to opracowywane sa kryteria oceny, ktére stu-
denci omawiajg i kategoryzujg. Nastepnie niektérzy wyktadowcy kierujg

16 Na stronie http://www.ltss.bristol.ac. Uk/anorak/ mozna znalezé kwestionariusz audytu dla uczacych i podo-
bne dokumenty dla studentdw, w wersji elektronicznej i papierowe).
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studentéw w strone poszukiwan innych zasobdw, traktujac to jako czesé
rozwijania umiejetnosci wyszukiwania w sieci; inni przedstawiajg wtasne
kryteria oceny. Wreszcie kryteria testuje sie na przyktadach wybranych
zZ sieci stron.

Wedtug grupy ,,Nauki pedagogiczne”16, formy nauczania i zdobywania
kompetenciji informatycznych obejmuja:

e uzywanie programéw do samodzielnej nauki,

¢ dobrowolny udziat w konsultacjach na temat konkretnych sprawnosci,
jak na przyktad prezentacje graficzne, oceny stron internetowych, itp.,

e promocja dobrych praktyk, droga kierowania studentéw pod adresy
URL godne nasladowania, przedstawianie przyktadéw dobrych prezen-
taciji, itp.,

¢ wymaganie od studentéw sktadania prac w ré6znych formatach, czesto
z wykorzystaniem linkéw do zasobow on-line,

¢ zadawanie studentom kwerend bibliotecznych z wykorzystaniem
komputera,

* przekazywanie informacji organizacyjnych tylko w wersji elektronicz-
nej, np. za posrednictwem intranetu,

e stosowanie kryteriéw jakosci do stron internetowych.

W celu oceny zdobytych umiejetnosci informatycznych mozna poprosic,
aby studenci zademonstrowali swoje kompetencje, na przyktad, przy-
gotowujac prezentacje na zajecia interaktywne z zastosowaniem aplika-
cji komputerowych (zarzadzanie przedsiebiorstwem). Na kierunku nauki
pedagogiczne, wszystkie dziatania zwigzane z TIK koncentrujg sie wokot
nabywania umiejetnos$ci, raczej niz wiedzy, czy swiadomosci. Opieraja
sie one na zatozeniu, ze studenci

e otrzymajg zadanie, do wykonania ktérego poszukajga wskazéwek
w bazie danych przygotowanej przez wyktadowce lub sami opracujg
odpowiednig baze,

® obejrzg prezentacje jakiej$ ,umiejetnosci”, a nastepnie dostang
zadanie jej samodzielnego zastosowania,

¢ do uzyskania wymaganych informacji bedg musieli uzywac przegla-
darki lub wyszukiwarki,

® bedg musieli przygotowaé prace pisemne, ktdre zostang ocenione
pod kgtem kompetencji informatycznych.
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W przypadkach, gdzie umiejetnosci sa oceniane, studenci sag informo-
wani o swoich osiggnieciach za pomocg ocen i informacji zwrotnych.
Omawiane sa wszystkie zadania wykonane przez studentéw, z uwzgled-
nieniem demonstracji w laboratorium komputerowym pod nadzorem
nauczyciela, zadan domowych z wykorzystaniem komputera, praktycz-
nych raportéw laboratoryjnych z eksperymentéw, a nawet prac dyplomo-
wych (np. licencjackich). Na kierunku nauki pedagogiczne pod koniec
studiéw stosuje sie porownanie zdobytych kompetencji z wynikami
samooceny, w przypadkach, gdy studenci musieli przeprowadzi¢ jg na
poczatku studidéw uniwersyteckich.

Opisujac te kompetencje grupy przedmiotowe uzywaty natepujgcych
sformutowan: czu¢ sie pewnie w obstudze, tworzy¢, zapamietywac,
zapoznac¢ sie, wyszukiwac, czerpac, uzywac, dopasowywac, wpisywac,
tworzy¢, zapisywac, zmienia¢, kopiowac i wkleja¢, formatowac, tworzyé
linki, przeprowadza¢, pomagac, ilustrowaé, ocenia¢, generowac, komuni-
kowag, przegladaé¢, porozumiewac sie, itp.

Jedna z grup, dla ktérych uzywanie komputera moze stanowi¢ problem
sg starsi studenci, ktérzy po przerwie w nauce rozpoczynajg studia po
raz pierwszy. Wspotczesne szkoty uczg umiejetnosci informatycznych,
a oprogramowanie i oprzyrzgdowanie zmienito sie nie do poznania
w ciggu ostatnich 10 lat. Starsi studenci moga nie posiada¢ umiejetnosci
obstugi komputera i czu¢ sie niedo$¢ pewnie by prosi¢ o pomoc.

Umiejetnos¢ prowadzenia badan

Wszystkie grupy przedmiotowe podzielaty opinie o znaczeniu umiejet-
nosci prowadzenia badan, zwtaszcza (cho¢ nie tylko) w przypadku studiow
[l stopnia. Jednak w poszczegdlnych dyscyplinach znaczenie to rozumiano
niekoniecznie tak samo. Historia i nauki pedagogiczne podkreslajg zna-
czenie znajomosci rozmaitych metod badawczych, fizyka koncentruje sie
na znajomosci technik stosowanych w okreslonej dziedzinie, zas chemia
nawigzuje rowniez do umiejetnosci tworzenia okreslonych projektow
i oceny ich wynikow.

Nie przedstawiono jednoznacznego rozréznienia miedzy naukg prowa-
dzenia badan pod kierunkiem nauczyciela a naukg ich prowadzenia
w ramach dziatan zwigzanych z realizacjg indywidualnego projektu
badawczego. Jednak po przeprowadzeniu doktadnej analizy opisow
programoéw studiow, okazalo sie, ze na kierunkach nauki pedagogicz-
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ne, pielegniarstwo niektore przedmioty uwzglednialy rozwéj wiedzy
i umiejetnosci badawczych, szczegdlnie podczas studiéw Il stopnia. To
potwierdza udowodniony poglad, ze pedagodzy i specjalisci w dziedzinie
pielegniarstwa stosujg podobne podejscie. Poniewaz kompetencja
badawcza rozwijana jest dwiema wspomnianymi $ciezkami, (jesli
poming¢ staty kontakt z problemtyka badawczg zawarty w wymogach
programowych), czasami trudno jest oddzieli¢ role nauczyciela od dziatan
realizowanych przez studentéw. Wkitad wyktadowcy polega gtéwnie
na przedstawieniu podej$¢ metodologicznych, tworzeniu $wiadomosci
kontekstu badawczego, (to jest tta spotecznego, historycznego i kul-
turowego wspdlnego dla uczestnikow projektu), przedstawieniu danych
poczatkowych i wyznaczeniu zadan dla studentéw, ktérzy uczestnicza
w badaniach i bedg regularnie zwraca¢ sie do nauczyciela o pomoc,
dalsze dane oraz uwagi i informacje zwrotne na temat wykonanej pracy.
Wyktadowcy ustalajg metody badawcze/ sposob prowadzenia zajec¢/
tematyke seminariow lub lektur obowiazkowych; przygotowujg &wi-
czenia, w ramach ktérych studenci zbierajg dane jakosciowe i ilosciowe
oraz ¢wiczg rézne sposoby prowadzenia analizy; zapewniajg materiaty
i dokumenty bibliograficzne, zachecajac do dalszych badan literatury,
wyszukiwania linkéw do materiatdéw juz analizowanych w ramach in-
nych zaje¢; nadzorujg lektury i krytyczng analize istniejgcych badan;
sprawdzajg prace pisemne, projekty, rozprawy; organizujg wizyty
w bibliotekach/archiwach. Studenci uczeszczajg na zajecia, seminaria,
warsztaty; piszg projekty badawcze/prace dyplomowe; recenzujg ist-
niejacyg literature i poszukujg dokumentacji; zbierajg i analizujg dane;
zdobywajg wskazowki do pracy dyplomowej; przedstawiajg postep prac;
reagujg na komentarze/krytyke, sami angazuja sie w komentowanie
i krytykowanie (ustnie i na pismie); przedstawiajg wyniki badan podczas
zajec; pisza prace pisemne okreslonej objetosci; zas na poziomie studiéw
[l stopnia, we wszystkich krajach, bronig prace doktorska w obecnosci
ekspertow, czesto praktykdw lub specjalistbw o miedzynarodowej
renomie.

Majac na wzgledzie charakter realizowanych dziatan i statg interakcje
na linii student/ nauczyciel, zauwaza sie wystepowanie silnej zaleznosci
miedzy ocena nauczyciela a $wiadomoscig studenta co do poczynio-
nych postepow przez studenta. Istnieje zgodnosé co do dwdch spraw:
po pierwsze, ocena opiera si¢ na osiggnieciach podczas realizacji
procesu badawczego, takich jak jako$¢ przedstawionych prac pisem-
nych, uczestnictwo w zajeciach grupy oraz jakos¢ produktu koncowego,
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z uwzglednieniem takich cech jak oryginalnos¢, umiejetnos¢ zbierania
dokumentacji potwierdzajgcej argumentacje, jasno$¢ i niezaleznosé
formutowanych sadow, dbatos¢ o spéjnosc¢ i obiektywnose, klarownose.
Po drugie, informacje zwrotne i komentarze na temat procesu i produktu
badawczego wychodza zaréwno od opiekuna pracy, jak tez kolegow
Z grupy studenckiej.

Whioski

Poréwnanie podejs¢ do nauczania-uczenia sie i oceny z perspektywy
poszczegolnych kierunkow studidow w catej Europie to nowy krok zmie-
rzajgcy do zapewnienia przejrzystosci szkolnictwa wyzszego. Ten kroétki
przeglad wskazuje, ze jest to zadanie wykonalne, mimo swojej znacz-
nej ztozonosci, pod warunkiem, ze badajgcy wykaza sie dobrg wolg
i umiejetnoscig stuchania innych.

W Bolonii przedstawiono koncepcje tréjstopniowej struktury szkolnict-
wa wyzszego w Europie, ktora jest wyzwaniem podjetym przez niemal
wszystkie kraje europejskie. Nastepnie, w Bergen, ministrowie uzgodnili
formute Ramowej Struktury Kwalifikacji dla Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszego17. Wiodacy specjalisci zobowigzali sie opracowaé
programy studiow, zgodne z nowymi ideami ‘efektywnego ksztatcenia’,
ktére wykorzystujg pojecia pozioméw studidw, deskryptoréw poziomow,
deskryptorow kwalifikacji, efektéw ksztatcenia i w znacznie szerszym
zakresie pozwalajg na uwzglednienie catosci naktadu pracy studenta
dzieki zastosowaniu punktéw zaliczeniowych. Wyniki prac projektu
Tuning moga stuzy¢ pomoca tym wszystkim, ktérzy chcieliby zastosowac
takie podejscie do projektowania programow studiéw, nauczania, ucze-
nia sie i oceny w szkolnictwie wyzszym.

Niniejsza praca ma na celu sprowokowanie dalszej dyskusji na temat
poruszonych tu kwestii, jak réwniez wynikéw konsultacji przeprowa-
dzonych z przedstawicielami uczelni w 25 krajach. Jest oczywiste, ze
skoro tworzy sie programy z uwzglednieniem pewnych efektéw w formie
kompetencji, dziatania edukacyjne muszg by¢ projektowane w taki
sposob, by mozliwe byto osiagniecie tych efektéw. Natomiast praktyki
zwigzane z ocenianiem winny by¢ na tyle adekwatne, aby mozna byto

7 Bologna Working Group on Qualifications Framework, A Framework for Qualifications of the European Higher
Education Area (Kopenhaga, 2005)
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z duza dozg pewnosci okresli¢, czy zamierzony wynik zostat osiggniety.
Mamy nadzieje, ze wspomniana dyskusja bedzie stuzy¢ jako punkt
wyjscia do dalszych ocen w grupach przedmiotowych projektu Tuning,
jak réwniez na innych ptaszczyznach.

Opracowanie: Arlene Gilpin i Robert Wagenaar
Wspdtoraca: Ann Katherine Isaacs, Maria Sticchi Damiani i Volker Gehmlich
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6. Podnoszenie jakosciprogramu: podejscie przyjete
w programie Tuning

Wprowadzenie

Projekt Tuning bierze pod uwage rosngce zainteresowanie jakoscia
szkolnictwa wyzszego w catej Europie. Obserwuje sie przyrost liczby
komorek zajmujacych sie jakoscig na szczeblu instytucjonalnym oraz
rosnaca liczbe agencji oceniajacych jakos¢ z perspektywy zewnetrzne;.
Ponadto istnieje w $rodowisku akademickim silne przekonanie, ze
jakos¢ odgrywa kluczowg role w ksztattowaniu Europejskiego Ob-
szaru Szkolnictwa Wyzszego. Znajduje to odzwierciedlenie w przyjetym
przez europejskich ministréw edukacji w Bergen dokumencie ENQA
pt. Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European
Higher Education Area (,Standardy i wytyczne zapewniania jakosci
w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego”) zatwierdzonym przez
EUA, EURASHE i ESIB.

Termin ,jako$¢” w odniesieniu do szkolnictwa wyzszego jest niejedno-
znaczny. Stosuje sie go czesto jako rodzaj ,wytrychu” obejmujgcego
rézne definicje tego, czym sa najwazniejsze elementy sktadowe jakosci
oraz tego, w jaki sposéb mozna optymalnie tworzy¢ i zapewniac¢ ich funk-
cjonowanie. Projekt Tuning uwzglednia fakt, iz nadrzednym celem catego
sektora szkolnictwa wyzszego jest tworzenie, doskonalenie i zapewnia-
nie mozliwie najlepszego i najbardziej odpowiedniego dla studenta
ksztatcenia akademickiego. Aby zagwarantowac jako$¢ w tak ogdinym
rozumieniu, w procesie muszg znalez¢ sie rozne strategie i r6zne osoby
dziatajgce na réznych jego poziomach. Uczestnicy projektu Tuning sg
przekonani, ze w ostatecznym rozrachunku za tworzenie, utrzymywanie
i podnoszenie jakosci w szkolnictwie wyzszym odpowiadajg uczelnie
i ich pracownicy, przy okreslonym udziale studentéw i innych zain-
teresowanych stron. Inne uczestnicy na rozmaitych szczeblach réwniez
odgrywajg wazne role w stymulowaniu i sprawdzaniu osiggnie¢, nie-
mniej, jesli nauczyciele akademiccy i studenci nie sa gteboko, szczerze
i Swiadomie zaangazowani w tworzenie i podnoszenie jakosci, uczestnicy
zewnetrzni beda w stanie dostrzec istnienie problemoéw, ale nie zdotajg
samodzielnie opracowac i wdrozy¢ programéw jakosci.

Jednym z zadan projektu Tuning jest osiggniecie konsensusu oraz
stworzenie odpowiednich narzedzi, z pomoca ktoérych uczelnie beda
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mogty tworzy¢, utrzymywac i podnosic jakos¢ w programach szkolnictwa
wyzszego w szerokim, europejskim kontekscie. W tym rozdziale skupimy
sie na tym, co postrzegamy jako najwazniejszg strategie zmierzajgca
do budowania wzajemnego zaufania i zrozumienia oraz do zapewnienia
uznawania kwalifikacji i okreséw studiéw — to znaczy do tworzenia jakosci
na poziomie programow studiow.

W kontekscie Procesu Bolonskiego kazdy program powinien mieé
zwigzek z zyciem spotfecznym, prowadzi¢ do zatrudnienia, przygotowy-
wac do zycia w spoteczenstwie obywatelskim, mie¢ uznanie srodowiska
akademickiego oraz przejrzystos¢ i poréwnywalnos¢ w stopniu, ktéry
umozliwi mobilnos$¢, a takze uznawalnos$¢ kwalifikacji i okreséw studiow.
Ponadto powinien by¢ rozumiany i ceniony, a takze uznawany za wy-
starczajgco atrakcyjny, aby przyciggac znaczna liczbe dobrych studentéw
zaréwno rodzimych jak i zagranicznych. Adekwatnos$¢ metody stosowane;j
do osiggania celow, zgodnosci oraz spojnosci elementéw sktadowych
takiego programu jest réwniez potwierdzeniem jego jakosci.

Projekt Tuning stworzyt podstawy doskonalenia jakosci oferujac
narzedzia do zapewniania przejrzystosci oraz inicjujgc dialog miedzy
zaangazowanymi stronami. Stworzenie $rodowiska, w ktérym ponad
135 uznanych europejskich ekspertéw z dziewieciu réznych dziedzin
nauki jest w stanie ze sobg konstruktywnie wspotpracowaé, pozwolito
im osiagna¢ porozumienie i zgodnos¢; mogli oni wspodlnie zastanowic
sie nad znaczeniem jakosci i jej rosngcg rola w sektorze szkolnictwa
wyzszego, tworzac wytyczne szczegdlnie pomocne przy tworzenia,
wdrazaniu i realizacji programoéw nauczania.

Posrod réznych kryteriow stosowanych w ocenie jakosci pojawiajg sie
wyrazenia ,,zgodnos¢ z celem” (ang. fitness for purpose) i ,,przydatnosé
celu” (ang. fitness of purpose). Pierwsze z nich, stosowane czesto
w dziataniach zwigzanych z zapewnieniem jakosci, oznacza ustalanie,
czy okreslone strategie akademickie nadajg sie do osiggniecia zade-
klarowanych celéw danego programu. Drugie wyrazenie nawigzuje do
ustalenia, czy same cele programu sg wiasciwe. Z perspektywy projektu
Tuning przy tworzeniu prawdziwej jakosci termin ,zgodnos¢ z celem” ma
sens wytgcznie wtedy, gdy dokfadnie ustalono i wykazano ,,przydatnosé
celu”. W projekcie Tuning stoimy na stanowisku, iz jako$¢ w tworzeniu
i realizacji programu oznacza zapewnienie zaréwno ,,zgodnosci z celem”
(przydatnosci do osiggniecia deklarowanych celéw kazdego programu)
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jak i ,przydatnosci celu” (odpowiedniosci celow kazdego programu, aby
speti¢ oczekiwania studentéw, pracownikédw uczelni i pracodawcow
oraz szeroko rozumianych odbiorcéw Procesu Bolonskiego). Zapewnienie
sprzydatnosci celu” wymaga odniesien do standardéw badawczymi
i akademickich, jak réwniez uwzglednienia integracji na rynku pracy,
ktéra posrednio wynika tylko z definicji ,,zgodnosci z celem”.

Projekt Tuning dostrzega swojg szczegdlng role w promowaniu doskona-
lenia jakosci na szczeblu programéw oraz w tworzeniu narzedzi temu
stuzgcych. W Projekcie tym przyjmuje sie robocza definicje, w ktorej
doskonalenie jakosci oznacza ,nieustajacy wysitek majacy na celu
poprawe jakosci tworzenia, wdrazania i realizacji programéw.”

Podejscie zastosowane w Projekcie Tuning stanowi spojny zbior cech,
na ktéry sktadaja sie:

¢ ustalona i uzgodniona potrzeba edukacyjna,

¢ dobrze opisany profil akademicki,

¢ odpowiadajgce profilowi efekty ksztatcenia wyrazone w formie kom-
petencii,

e wlasciwe przypisanie punktdow ECTS do przedmiotéw programu
studiow,

¢ odpowiednia metodologia hauczania-uczenia si¢ i oceniania.

To wszystko prowadzi do ustanowienia procesu opartego na wewnetrz-
nych mechanizmach podnoszenia jakosci oraz buduje $wiadomosci jej
znaczenia, czyli tworzy ,kulture jakosci”.

Metodologia projektu Tuning

Tuning kieruje uwage na znaczenie kompetencji przy tworzeniu,
wdrazaniu i realizacji programéw studiow. Pojecie kompetencji zaktada
jako podstawe stosowanie efektow ksztatcenia i punktéw zaliczeniowych
(najlepiej punktéw ECTS). W projekcie wyrdznia sie kompetencije przed-
miotowe i ogdlne. Zgodnie z metodologig projektu efekty ksztatcenia
nalezy wyraza¢ w formie kompetenciji. Efekty ksztatcenia to stwierdzenia
dotyczace tego, co osoba uczaca sie powinna wiedzie¢, rozumiec¢ i by¢
w stanie zademonstrowa¢ po zakonczeniu nauki. Moze to odnosic sie
do pojedynczego przedmiotu lub modutu, albo do okresu studiéw np.
do programu | badz Il stopnia. Efekty ksztatcenia okreslajg wymagania,
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jakie nalezy spetni¢, aby otrzymac punkty zaliczeniowe. Efekty ksztatcenia
formutujg nauczyciele akademiccy. Kompetencje stanowig dynamiczne
potaczenie wiedzy, jej rozumienia i umiejetnosci. Rozwéj kompetencii jest
celem programoéw ksztatcenia. Kompetencije ksztattowane sg w ramach
réznych przedmiotow i oceniane na réznych etapach. Moga by¢ osiagane
przez studentéw w stopniu wyzszym (lub nizszym) niz ten zaktadany
w efektach ksztatcenia. Poziom zdobytych kompetencji wyrazany jest za
pomocg stopnia lub oceny.

Programy studiow tworzone wedtug metodologii Programu Tuning sa
zorientowane na osiagniecia i majg raczej forme modutowa. System
modutowy ma te przewage, ze jest przejrzysty, co utatwia znalezienie
wiasciwych proporciji miedzy efektami ksztatcenia a naktadem pracy stu-
denta wyrazonym punktami ECTS.

W programie Tuning budowa programu studiow jest czynnikiem decydujg-
cym o jego jakosci i znaczeniu spotecznym. Zle skonstruowane pro-
gramy beda nie tylko oddziatywa¢ w negatywny sposob na wyniki stu-
dentéw i $redni czas studiéw, beda rowniez negatywnie wptywaé na
poziom $wiadomosci obywatelskiej absolwentéw oraz ich integracje na
rynku pracy.

W ramach pierwszej fazy projektu Tuning opracowano formute tworzenia
programoéw studiow metoda kolejnych krokow, ktéra zaktada, ze:

¢ dostepne sa niezbedne zasoby,

e okreslono i ustanowiono w procesie konsultacji z zainteresowanymi
stronami konkretng potrzebe edukacyjna,

e opisano wiasciwie profilu programu studidw,

e okreslono zbiér pozadanych efektow ksztatcenia i zapisano je w for-
mie kompetencji przedmiotowych i ogélnych,

e ustalono i opisano tresci merytoryczne (wiedze, jej rozumienie i
umiejetnosci praktyczne) oraz strukture programu (moduty i punkty
zaliczeniowe),

¢ wskazano wtasciwe strategie nauczania-uczenia sie i oceniania nie-
zbedne do osiggniecia pozgdanych efektow ksztatcenia,

e opracowano odpowiedni system oceny oraz spojny i kompleksowy
system zapewnienia i podnoszenia jakosci.

Nalezy pamietac, ze kazdy program ma wtasng tozsamos¢ i okreslone
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cele. W zwigzku z tym nalezy oddolnie tworzy¢ mierniki jakosci jako
naturalne sktadowe programu, ale nie w formie standaryzowanych norm,
lecz kryteridw znamionujacych wyjatkowos¢ i spojnos¢ programu.

W ramach niniejszego opracowania przydatne moze by¢ omowienie
wymienionych wyzej zatozeh w sposob bardziej szczegbtowy.

Warunkiem wstepnym realizacji programu jest dostepno$¢ zasobodw.
Jakos¢ tych zasobdéw ma bezposredni wptyw na jako$¢ samego pro-
gramu. Zasoby to zaréwno dostepnosc jak i jakos¢ kadry akademickiej
i personelu pomocniczego oraz — w przypadku ksztatcenia w miejscu
pracy — oséb nadzorujgcych. Wazne sa réwniez warunki srodowiskowe
i dostepne zaplecze zwigzane z nauczaniem i prowadzeniem badan.
Jedno i drugie wymaga statego monitorowania oraz doskonalenia.
W przypadku pracownikow dydaktycznych oznacza to na przyktad,
propagowanie i udostepnianie mozliwosci poznawania nowych metod
ksztatcenia.

Aby wykaza¢ potrzebe istnienia programu studiow niezbedny jest za-
krojony na szerokg skale proces konsultacji. Proces ten powinien
obejmowac nie tylko srodowisko akademickie, ale réwniez przedstawi-
cieli danego zawodu, pracodawcow oraz innych zaangazowanych
uczestnikdbw. W ramach projektu Tuning opracowano zbiér kwestio-
nariuszy dotyczacych kompetencji ogdlnych oraz przedmiotowych.
Informacje uzyskane dzieki tym kwestionariuszom postuzyty do okre-
Slenia miedzynarodowych punktéw odniesienia w obrebie danej dzie-
dziny przedmiotowej. Inne informacje uzyskano od $rodowisk aka-
demickich (na catym S$wiecie) zwigzanych z ta dziedzing. Ostatecznie
jednak odpowiedzialni za dany program studidw sg nauczyciele
akademiccy, ktorzy uwzgledniaja wskazane punkty odniesienia oraz
orientacje naukowag i kompetencje dostepnej kadry, ktéra bedzie
program realizowac. go personelu, ktéry w rzeczywistosci go konstruuje.
Nalezy réwniez pamietaé, ze, chociaz réznorodnos¢ kompetencii i orien-
tacji jest konieczna, aby zapewni¢ jako$¢ na wydziatach i uczelniach,
muszg réwniez istnie¢ struktury koordynujgce zapewniajgce spojnosc
i umozliwiajgce wprowadzanie zmian. Kluczowg role odgrywajg tutaj tzw.
»,080by odpowiedzialne za zmiany”, np. metodycy, szefowie instytutéw
lub katedr, odpowiedzialni za opracowanie, zatwierdzenie, realizacje
i prowadzenie programéw. Trudno jest wdrozy¢é zmiany, jezeli nie maja
one szerokiego poparcia. Dlatego nalezy przeprowadzi¢ szeroko zakrojo-
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ne konsultacje, aby pozna¢ poglady pracownikow dydaktycznych
i studentéw oraz upewni¢ sie, ze dana metoda ksztatcenia jest dla nich
zrozumiata i jest przez nich aprobowana.

Kazdy program studiéw powinien posiada¢ profil akademicki lub zawo-
dowy , ktoéry w jasny sposob okresla jego cele. Jeszcze wiekszg jasnosé
mozna uzyska¢ drogg formutowania tych celéw w formie zamierzonych
efektéw ksztatcenia (stwierdzen dotyczacych tego, co studenci powinni
wiedzie¢, rozumie¢ i umie¢ wykonac) wyrazonych jako kompetencje
przedmiotowe i ogdlne, ktdre nalezy osiggngc. Tworzenie programoéw
nauczania i ocenianie studentéw winno by¢ spdjne z profilem danego
programu studiow.

Proces tworzenia programu nauczania powinien uwzglednia¢ tresci
dydaktyczne oraz poziom, ktéry ma by¢ osiagniety, jak tez fakt, ze jednym
z celéw szkolnictwa wyzszego jest promocja samodzielnego ksztatcenia
i wspieranie autonomii studentéw, co ma wptyw na metody ksztatcenia
i naktad pracy studenta wyrazany punktami ECTS. Program nauczania
nie powinien przecigza¢ studentoéw nadmiernymi i zbednymi tresciami.
W tworzeniu programéw nauczania nalezy uwzglednic¢ integracje na ryn-
ku pracy i rozwoj $wiadomosci obywatelskiej absolwentéw, jak rowniez
ich rozwdj akademicki i intelektualny.

Powinien takze funkcjonowac¢ system oceny do monitorowania i recen-
zowania kazdego programu studidow. Proces monitorowania winien
obejmowac¢ systematyczne zbieranie i analize informacji statystycznych,
takich jak zdawalno$¢ egzaminéw, procent absolwentéw podejmujgcych
prace zawodowa lub nauke na wyzszym stopniu studiow, liczba kandy-
datow na studia, rozktad odpowiedzi z kwestionariuszy oceniajgcych,
statystyka informacji zwrotnych od instytucji partnerskich itp. Wyniki
tego procesu powinny by¢ udostepniane na szczeblu uczelni. Winny tutaj
dziata¢ réznego rodzaju ,,petle informacji zwrotnych i wyprzedzajgcych”,
dotyczace dziatan studentow, absolwentéw i nauczycieli akademickich
w tych samych badz réznych ramach czasowych. W szczegolnosci
chodzi tu o pozyskiwanie i wykorzystanie danych z kwestionariuszy
studenckich oraz informacji otrzymanych od przedstawicieli studentéw.
Celem petli informacji zwrotnych jest korygowanie niedostatkéw
w realizacji badz konstrukcji programéw nauczania, natomiast petle
informacji wyprzedzajgcych stuzg do wskazywania oczekiwanych
zmian, ktére nalezy uwzglednia¢ przy tworzeniu nowych badz ulepszaniu
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dotychczasowych programéw. W przypadku programoéw obejmujgcych
ksztatcenie w miejscu pracy informacje zwrotne na temat adekwatnosci
kompetencji studentéw, a co za tym idzie — mozliwosci ich zatrudnienia,
powinny by¢ przekazywane przez zainteresowanych pracodawcoéw.

Wymienione wyzej zasady tworzenia i doskonalenia programoéw studiow
zostaly w obrazowy sposob przedstawione w ,cyklu dynamicznego
rozwoju jako$ci” przy okazji omawiania metodologii projektu Tuning
w Rozdziale 1.

Cykl dynamicznego rozwoju jakosci wedtug projektu Tuning

l

Opracowanie programu: definicje efek-
tow ksztatcenia’/kompetencji

Definicja profilu studiow Identyfikacja zasobow

T /ning

Ocena i uspraw- Opracowanie
nienie (na pod- programow
stawie informagii Podniesienie jakosci studiow nauczania:
zwrotnych tresci i struktura
i przewidywan)

Wybér podejsé do nauczania i

Wybér typéw oceny +— uczenia sie

Model ten wynika z zatozenia, ze jako$¢ programéw moze i powinna
by¢ podnoszona nie tylko dzieki informacjom zwrotnym, lecz rowniez
dzieki dostarczaniu nowych informacji uwzgledniajgcych nowe trendy
spoteczne i trendy obserwowane w danej dziedzinie akademickie;.
Zatozenie to ilustrujg kolejne petle przedstawione na schemacie.

Aby utatwi¢ uczelniom tworzenie, wdrazanie i realizacje programéow
studiéw opracowano w projekcie Tuning liste kluczowych zagadnien,
ktére nalezy rozwazy¢ podejmujgc takie zadania. Jej uzytecznosc
zostata juzsprawdzona w praktyce, co potwierdzajg przyktady zawarte
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w zatgcznikach do niniejszego opracowania. Sama lista dostepna jest
w Zatgczniku 1.

Poniewaz spoteczenstwo stale sie zmienia, podobnie jak obszary zain-
teresowan akademickich, ksztatcenie musi by¢ procesem dynamicznym.
Projekt Tuning opiera sie na przekonaniu, ze okresowe kontrole jakosci
(zewnetrzne lub wewnetrzne) nie sg wystarczajace do podnoszenia
i utrzymywania prawdziwej jakosci. Nalezy raczej skoncentrowa¢ uwage na
statym doskonaleniu i uaktualnianiu programow studiow. Wynika stad wnio-
sek, ze proces oceny powinien by¢ wykonywany w okreslony sposéb.
W szczegolnosci, przedmioty/moduty nie powinny by¢ oceniane i ewalu-
owane jako niezalezne byty, lecz jako sktadowe catego programu studiéw.

Ewaluacje programu nauczania nalezy rozwaza¢ w aspekcie trzech
gtéwnych zagadnien:

¢ procesu ksztatcenia,
e efektow ksztatcenia,
e zaplecza i Srodkéw, ktérych wymaga realizacja programu.

Na kazde z tych zagadnien sktadaja sie elementy, ktére mozna wyrdznic
i rozwazyc.

Proces ksztatcenia:
+ profil programu studiéw (cele programu ksztatcenia),
+ efekty ksztatcenia do osiagniecia oraz umiejetnosci do zdobycia,
+ Struktura programu studiéw/ksztatcenia i kolejno$¢ jego sktadnikow
zapewniajgca postepy,
+ spojnos¢ programu,
*+ roztozenie naktadu pracy w semestrze oraz w roku akademickim,
+ kontrola wykonalnos¢ programu,
+ metody nauczania-uczenia si¢ i oceniania,
+ zwigzki z ksztatceniem w szkole $redniej,
+ wspotpraca miedzynarodowa i mobilno$¢ studentow.

Efekty ksztafcenia:
+ proporcje 0so6b studiujgcych, przerywajgcych studia i zmieniajgcych
kierunek,
+ wyniki studiow | i Il stopnia,
+ mozliwosci zatrudnienia.
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Wymagane zaplecze i Srodki:
+ zaplecze lokalowe i techniczne,
+ kadra pracownicza i $rodki materialne,
+ wsparcie dla studentéw (doradztwo akademickie).

Wymienione powyzej elementy zawarto w ,Liscie kontrolnej do oceny
programoéw nauczania”. Lista powstata napodstawie 14 ,,przestanek” bgdz
stwierdzen, opisujgcych sytuacje idealng. W praktyce sytuacja taka jest
trudna do osiggniecia, niemniej obowigzkiem nauczycieli akademickich
i studentow jest dazenie do niej w miare mozliwosci. Liste zamieszczono
w Zataczniku 2 do niniejszego rozdziatu. Mozna jg stosowac w potgczeniu
z ,Listg kluczowych zagadnien” zamieszczong w Zatgczniku 1. Oba do-
kumenty nalezy traktowa¢ jako praktyczne narzedzia wspomagajgce
komisje programowe w tworzeniu, wdrazaniu, realizacji, monitorowaniu
oraz doskonaleniu programéw studiow.

Dalsza rola Tuningu w podnoszeniu jakosci

Projekt Tuning, poza tym, ze oferuje metodologiczne ramy i praktycz-
ne narzedzia do tworzenia, wdrazania i realizacji programéw studiow,
odgrywa jeszcze jedng role, a mianowicie tworzy pan-europejska sie¢
nauczycieli akademickich. Potencjalna rola sieci w odniesieniu do zagad-
nienia jakosci wspomniana zostata w Komunikacie Berlinskim. Tuning
jest siecig nauczycieli akademickich reprezentujgcych zaréwno kraje
europejskie, jak tez ich wtasne uczelnie, ktére nominowaty ich do udziatu
projekcie. Kluczowa role nauczycieli akademickich w instytucjach szkol-
nictwa wyzszego podkreslono w Raporcie Trends Ill, gdzie czytamy:

~Jezeli nie chcemy zniweczy¢ olbrzymiego potencjatu celéw bolonskich
jako czynnikéw wyzwalajacych dtugo oczekiwane, zasadnicze i zréwno-
wazone reformy szkolnictwa wyzszego w Europie, musimy, w ramach
Procesu Bolonskiego, w bardziej bezposredni sposéb wstuchiwac sie
w gtosy nauczycieli akademickich pracujgcych na uczelniach”.

Sieci nauczycieli akademickich mogg wnies¢ znaczacy wktad w uznanie
znaczenia jakos$ci oraz w rozszerzenie zwigzanych z nig poje¢ w sposoéb,
ktéry bedzie znaczacy w réznych kontekstach kulturowych. Jest to wiel-
kim atutem, gdyz wypracowanie wspolnych poje¢ moze sie w ogrom-
nym stopniu przyczyni¢ do stworzenia zorientowanego na jakos¢
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Sieci moga rowniez

119



by¢ bardzo skuteczne w propagowaniu i upowszechnianiu tych poje¢
w spoteczenstwie.

Projekt Tuning funkcjonuje w kontekscie europejskim, ponadnaro-
dowym, w ktérym uznawanie dyploméw i okreséw studidw stanowi
jedno z kluczowych zagadnien. Uznawanie oparte na porownywalnosci
i przejrzystosci stanowi istote projektu, ktérego podstawowym celem jest
ustanowienie punktéw odniesienia pomocnych przy tworzeniu poréwny-
walnych i czytelnych programéw studiow opartych na profilach akadem-
ickich opisanych w jezyku efektow ksztatcenia. Efekty ksztatcenia wyraza
sie w formie kompetencji ogdlnych i przedmiotowych stosujac jasng
definicje pozioméw oraz witasciwie zogniskowane podejscie do metod
nauczania-uczenia sie i oceniania. Stanowi to znaczacy krok w przod na
drodze do uznawania dyploméw i okreséw studiéw, gdyz pozwala:

e formutowac¢ punkty odniesienia na podstawie wspdlnych dla réznych
krajow koncepciji i tresci dotyczacych tego, co, w szerokim rozumie-
niu, stanowi okreslony kierunek studiéw z uwzglednieniem specjali-
zacji i programéw autorskich,

e rozwija¢ wspolne kryteria i metodologie zapewniania jakosci na
poziomie programoéw studiow,

e oferowac elementy poréwnywalnosci na szczeblu krajowym i miedzy-
narodowym,

e budowaé zaufanie do miedzynarodowych systeméw oceny, ktére
posiadajg wspolng konstrukcje i sg wzajemnie zrozumiate,

e wzmacnia¢ zainteresowanie procedurami uznawalnosci na szczeblu
instytucjonalnym,

e ufatwia¢ krajowym oddziatom ENICS i NARICS prace nad uznawal-
noscig dyplomow,

e efektywnie wykorzystywac dostepne srodki do tworzenia kompatybil-
nych i poréwnywalnych systemoéw informacyjnych i baz danych.

Jako sie¢ ponadnarodowa projekt Tuning stanowi jedyng w swoim
rodzaju platforme implementacji nastepujacych pryncypiéw, uznanych
za fundamenty jakosci w europejskim szkolnictwie wyzszym:

Uzytecznosc. W systemie ksztatcenia zorientowanym na podmiotowos¢
studenta bez watpienia podstawowa wartoscig jakiegokolwiek programu
studiow jest jego uzytecznos$¢ dla studentéw jak i dla spoteczenstwa.
Program studiow powinien wspiera¢ rozwéj akademicki, zawodowy
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i spoteczny, a takze aspiracje intelektualne, postawe obywatelskg oraz
zatrudnienie — wszystko to w szeroko rozumianym $srodowisku europej-
skim. Metodologia projektu Tuning, dzieki odwotaniu sie do kompetenciji,
utatwia dialog z pracodawcami i partnerami spotecznymi. Za swéj cel ma
wskazanie uzytecznych profili akademickich i zawodowych oraz jasne
okreslenie potrzeb, jakie majg zaspokoi¢ programy studiow.

Poréwnywalnosc¢ i kompatybilno$¢. Stosujgc metodologie Tuningu mozna
tworzy¢ europejskie programy studiéw, zgodne i poréwnywalne z innymi
programami edukacyjnymi w Europie, dzieki wykorzystaniu wspdlnie
ustalonych punktéw odniesienia wyrazonych jako kompetencje ogoine
i przedmiotowe. Metodologia ta umozliwia rzeczywistg poréwnywalnos¢
zachowujac jednoczesnie poszanowanie dla zréznicowania programéw
nauczania, sciezek ksztatcenia i etosu kulturowego. Wykorzystanie i roz-
winiecie systemu ECTS prowadzi do okreslenia wyzszych pozioméw
poréwnywalnosci i zgodnosci dzieki zastosowaniu naktadu pracy stu-
denta jako narzedzia do planowania i monitorowania catych programéw
studiéw, jak tez ich sktadowych.

Przejrzystos¢. Jest to niezbedny element kazdego programu studiow,
ktéry od poczatku powinien stanowi¢ jego integralng czes$¢. Przejrzystose
powinna odnosi¢ sie do efektéw, procesu ksztatcenia, materiatéw do na-
uki, kontroli jakosci i dokumentacji studiéw. Jest ona powigzana
z czytelnoscig i wymaga stosowania jezyka zrozumiatego dla studen-
téow, pracodawcéw i innych zainteresowanych stron w ponadnaro-
dowej spotecznosci. Przejrzystos¢ obejmuje réwniez prawidtowe uzycie
punktéw ECTS przy okreslaniu nakfadu pracy studenta, jak réwniez
stosowanie Suplementu do Dyplomu oraz innych narzedzi ECTS.

Mobilnos¢ i edukacja ponadnarodowa. Tworzenie Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszego wymaga niezawodnego, wysokiej jakosci sys-
temu mobilnosci. Z kolei doswiadczenie mobilnosci stanowi cenny wktad
w rozwdj silnego Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Wyjazdy
na dobrze zaplanowane okresy studiéw lub cate programy podnosza
jakos¢ europejskiego wymiaru ksztatcenia, zwiekszajg mozliwosci za-
trudnienia na europejskim rynku pracy i podnosza swiadomos$¢ obywa-
telstwa europejskiego. Edukacja ponadnarodowa stanowi ogromng site,
ktéra zbliza do siebie instytucje i sprzyja wypracowaniu wspdélnych
mechanizméw podnoszenia jakosci.
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Wysokiej jakosci system mobilnosci musi zapewnia¢ petng uznawalnosé
dyplomow i okresow studidw, jak tez adekwatnos¢ zaje¢ w instytucii
przyjmujacej studenta. Kluczowy dla budowania uznawalnosci studiow
jest system ECTS. Projekt Tuning utatwia uznawanie dyplomow i okresow
studiow dzieki rozwinieciu funkcji akumulacji punktéw ECTS konsek-
wentnie wykorzystujgcej efekty ksztatcenia wyrazane jako kompetencije
oraz nakfad pracy.

Atrakcyjnosc. Europejski obszar edukacji, jesli ma by¢ atrakcyjny dla
panstw trzecich, musi zapewnia¢ jako$¢ ksztatcenia. Mechanizmy
zapewnienia jakosci rozwiniete w réznych panstwach winny zostaé
zintegrowane i dopracowane, tak aby mogty by¢ postrzegane i rozumiane
jako system europejski. Projekt Tuning oferuje zorientowang na jako$c¢
metodologie tworzenia profili studiéw i rozwijania programéw nauczania
(w tym programoéw prowadzacych do wspdlnych tytutébw zawodowych)
oraz formutowania efektow ksztaftcenia i kompetencji, a takze mierze-
nia naktadu pracy studenta. Juz teraz zapewnia on wspaolny jezyk opisu
nauczania, uczenia sie i oceniania kompetenciji, ktéry bedzie rozszerzany
o mierniki jakosci ksztatcenia.

Uczelnie tworzg wiasne metody i systemy rozwijania wewnetrznej kul-
tury jakosci. Muszga monitorowa¢ rozwdj swoich dziatan edukacyjnych
i programow nauczania w sposob spdéjny z podstawowymi wartosciami
akademickimi oraz wtasng misja. Tuning oferuje metodologie tworzenia,
modyfikowania i rozwijania programéw studiéw zgodng z wytycznymi
Procesu Bolonskiego.

Zasadnicze rezultaty projektu Tuning stanowig pozyteczne zrodio
wiedzy dla wszystkich instytucji szkolnictwa wyzszego, natomiast wyniki
dotyczace poszczegdlnych dziedzin oferujg typowo europejskie punkty
odniesienia, ktére moga stuzy¢ podnoszeniu jakosci na poziomie po-
szczegolnych dyscyplin.

Poziom dziedziny/dyscypliny stanowi wtasciwy kontekst, w ktérym
mozliwe jest:
+ wykorzystanie doswiadczenia nauczycieli akademickich reprezen-
tujgcych rézne tradycje edukacyjne,
+ zasieganie opinii organizacji pracowniczych i innych przedstawicieli
danej dziedziny, co pozwala prowadzi¢ dialog o uzytecznosci spotecz-
nej i adekwatnosci rozwigzan,

122



¢+ koncentracja na zmianach w kazdej dyscyplinie, co pozwala rozwija¢
dynamiczne podejscie do kryteribw adekwatnosci i punktéw od-
niesienia,

¢+ powigzanie, w kontekscie miedzynarodowym, programéw studiéw
i dyploméw z mapami zawoddéw oraz profilami akademickimi i za-
wodowymi,

¢ promocja wspolnej wizji podnoszenia jakosci w danej dziedzinie
z uwzglednieniem réznorodnosci stosowanych metod,

¢+ poréwnywanie programow nauczania oraz metod ksztatcenia i oceny
w celu okreslenia wzorcéw, utatwienia wzajemnego zrozumienia
oraz wytypowania kompetencji ogélnych i wspélnych standardow na
réznych poziomach,

¢+ propagowanie badan nad integracjg na europejskim rynku zatrudnie-
nia z orientacjg na ré6znorodno$c¢ i innowacje,

¢+ wnoszenie istotnego wktadu w rozwdj deskryptoréw stopni (pozio-
mow) ksztatcenia stosowanych przy tworzeniu Ramowych Struktur
Kwalifikacji na szczeblu krajowym i europejskim.

Witasnie w ramach okreslonej dziedziny mozna najlepiej zrozumieé
i zmierzy¢ poziom akademickiego zaawansowania programu studiéw,
zaréwno w sensie jakosciowym jak tez ilosciowym.

Stosowanie metodologii Tuning do podnoszenia jakosci programéw

Reasumujgc, projekt Tuning oferuje skuteczne narzedzia podnoszenia
jakosci programow studidéw na etapie ich tworzenia i realizacji. Oczywiscie
na jakos¢ wptywaja réwniez czynniki zalezne od uwarunkowan krajo-
wych, lokalnych, czy instytucjonalnych. Niemniej, wnioski z projektu
Tuning oraz jego narzedzia mogg by¢ wykorzystywane przez uczelnie
i ich pracownikéw w catej Europie do organizacji studiéw wyzszych zgod-
nie z zasadami Procesu Bolonskiego, w sposob efektywny, promujacy
rozwigzania zorientowane na podmiotowos¢ studenta.

Projekt Tuning wytycza ogdlne ramy dla tworzenia zorientowanych na
podmiotowos¢ studenta programéw studidw. Pokazuje, w jaki sposéb
konstruowac programy, ktére biorg pod uwage efekt korncowy, czyli to
w co absolwent zostanie wyposazony na zycie w Swiecie rzeczywistym,
po zakonhczeniu procesu ksztatcenia, z uwzglednieniem rozwoju zawo-
dowego i osobistego, a takze postawy obywatelskiej. Projekt umozliwia
réwniez opisywanie programow studidw za pomocg jezyka, ktory
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jest rozumiany w catej Europie i poza nig, zapewniajgc tym samym
poréwnywalnos¢, przejrzystosc¢ i atrakcyjnose.

W rzeczywistosci punktem wyjscia dla projektu Tuning byto tworzenie
programow, ktére moga prowadzi¢ do znaczacych efektoéw ksztatcenia
w okreslonych ramach czasowych. Efekty ksztatcenia nie sa formutowane
w odniesieniu do tresci zwigzanych z dang dyscypling, lecz w relacji do
zdobytej wiedzy i umiejetnosci. Te wiedze i umiejetnosci wyraza sie i kon-
ceptualizuje jako kompetencije przedmiotowe i ogdlne, czyli to co student
bedzie wiedziat i umiat wykona¢ po zakohczeniu procesu ksztatcenia.

Podejscie zastosowane w projekcie Tuning, oparte na kompetencjach,
umozliwia konsultacje z zainteresowanymi stronami (w tym studentami)
oraz opisanie za pomoca jasnego jezyka celow kazdego z programéw
studiéw. ,Cele” tworzg profil studidw, ktéry wiaze sie z przewidywang
rolg zawodowg absolwentéw oraz standardami akademickimi, jakie
powinni osiagna¢ w danej dziedzinie. Dzigki zastosowaniu punktéw za-
liczeniowych reprezentujgcych nakfad pracy studenta, dziatania eduka-
cyjne moga by¢ organizowane w sposéb spojny i efektywny.

Kazdy program studiédw musi rozwija¢ kompetencje przedmiotowe,
czyli wiedze, umiejetnosci, zdolnosci i wartosci potrzebne w okreslonej
dziedzinie. Projekt Tuning juz teraz oferuje punkty odniesienia dla kom-
petencji przedmiotowych w wielu dziedzinach proponujgc metodologie
oraz wspolny jezyk, za pomoca ktérych rozwija sie podobne narzedzia
dla pozostatych dziedzin.

Dla kazdej z dziedzin ujetych w projekcie Tuning okreslono poziom, na
jakim nalezy rozwing¢ poszczegolne kompetencje w programie studiow
[ lub Il stopnia. Sg to ogdlne opisy, ktére mozna stosowac¢ w odniesieniu
do kazdej instytucji w dowolnym kraju zachowujgc poszanowanie dla
miejscowej tradycji akademickiej oraz dla uwarunkowan kulturowych,
ekonomicznych i spotecznych. W przysztosci przewiduje sie opracowa-
nie deskryptoréw pozioméw dla studiow Il stopnia (doktoranckich).

Szczegdlng innowacjg projektu Tuning jest jego zorientowanie na ,,kom-
petencje ogolne”, ktére do tej pory nie byly w tak wyrazny sposob
uwzgledniane w wigkszosci programoéw studidw. Dla kazdego pro-
gramu zostang wybrane okreslone kompetencje ogdlne najbardziej
uzyteczne dla jego absolwentéw, a nastepnie, na tej podstawie, podjete
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beda stosowne dziatania edukacyjne. Projekt Tuning zapewnia nie tylko
wspolny jezyk okreslania kompetencji ogolnych, ale oferuje réwniez
wiele konkretnych przyktadéw tego, w jaki sposdb promowac i rozwijac¢
te kompetencje w wielu dziedzinach.

Podczas planowania dziatan edukacyjnych, aby osiggna¢ zamierzone
efekty ksztatcenia, nalezy oczywiscie pamieta¢ o ustalonych ramach
czasowych. Punkty ECTS oparte na naktadzie pracy umozliwiajg efek-
tywne planowanie zaje¢, gdyz uwzgledniaja caty czas, ktory nalezy
przeznaczy¢ na uczenie sie, nauczanie i ocenianie, dzieki czemu sa
waznym narzedziem skutecznego programowania.

Punkty ECTS sa tylko jednym z oferowanych przez Tuning narzedzi do
tworzenia Srodowisk, w ktérych mozna osiagngé wymagane efekty
ksztatcenia. Kazdy kraj, kazda dziedzina i kazda uczelnia ma wiasne trady-
cje edukacyjne. Tuning zapewnit tym tradycjom wzajemny kontakt, dzieki
czemu, drogg wymiany wiedzy i doswiadczen, zebrano i opisano szeroki
zakres skutecznych metod i technik rozwijania poszczegdlnych kompe-
tencji. Zebrany materiat dotyczy zaréwno kompetencji przedmiotowych
jak i ogdlnych w wielu dziedzinach akademickich. Jest on dostepny dla
uczelni, ktére moga go wykorzysta¢ do opracowania wtasnych metod.
Wedtug ustalen projektu Tuning najlepsze rezultaty w danym programie
zapewnia stosowanie réznych metod uczenia sie i nauczania.

Ocenianie winno by¢ zasadniczym narzedziem potwierdzajgcym, czy pro-
gram studiow jest skuteczny. Powinno ono opiera¢ sie na ustaleniu, czy
student rzeczywiscie osiggnat zaplanowane cele, a poniewaz sg one repre-
zentowane w formie efektow ksztatcenia wyrazanych jako kompetencie,
ocenianie musi by¢ usystematyzowane i zorganizowane w taki sposoéb,
aby okresli¢, w jakim stopniu owe kompetencje zostaty osiagniete.

Roéwniez w tym przypadku projekt Tuning zebrat i opracowat przyktady
dobrych praktyk z réznych krajow i dziedzin akademickich. Przyktady
sa ogodlnodostepne, za$ uczelnie moga je wykorzystaé do tworzenia
wiasnych metod oceny odwotujgcych sie do kompetencji.

Oczywiste jest, ze tworzenie i realizacje programoéw studidow nalezy stale
monitorowac i ewaluowac, aby ustali¢, czy zatozone cele sg osiagane
i pozostaja wtasciwe oraz , aby uwzgledni¢ zmiany, jakie zachodza
w sferze akademickiej i spotecznej. Coraz wazniejszym czynnikiem bedg
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zmiany i trendy w kazdej z dziedzin akademickich widziane w kontekscie
pan-europejskim. Metodologia i narzedzia oferowane przez projekt
Tuning pozwolg uczelniom na monitorowanie, ewaluacje i doskonalenie,
w tym szerszym kontekscie, zaréwno ich witasnych programow studidw,
jak rowniez programow wspolnych i miedzynarodowych. Dlatego wiasnie
projekt Tuning otwiera droge do podnoszenia jakoéci ksztatcenia na pozi-
omie programow studiow.

Opracowanie: Julia Gonzalez, Ann Katherine Isaacs, Maria Sticchi-Damiani
i Robert Wagenaar Wspdtpraca: Joaquim Carvalho (University of w Coimbra),
Gareth Jones (Imperial College) i Kristiina Wéahéla (University of Helsinki).
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ZALACZNIK 1

Projekt Tuning: Lista kluczowych zagadnien do tworzenia, realizacji,
zarzadzania i oceny programow w ramach wytycznych Procesu

Tworzenie programu

Kategoria

Kluczowe zagadnienia

Profil programu

® Czy jasno i wyczerpujaco ustalono potrzebe oraz potencjat (nowego) programu
studiow?

* Czy zmierza on do zaspokojenia istniejagcych badz nowych oczekiwan zawo-
dowych i/lub spotecznych?

® Czy przeprowadzono konsultacje z zainteresowanymi stronami? Czy wykazaty
one zapotrzebowanie na dany program studiéw?

* Czy zastosowana metoda konsultacji byta adekwatna? Czy grupy respondentéw
byty trafnie wybrane w odniesieniu do rozwazanego programu?

® Czy w jasny sposéb podano definicje profilu, wskazano grupy docelowe oraz jego
miejsce w kontekscie krajowym i migdzynarodowym?

* Czy istniejg przekonujgce dowody na to, ze profil bedzie uznawany w sytuaciji
przysztego zatrudnienia? Czy jest on zwigzany z okreslonym kontekstem zawo-
dowym lub spotecznym?

* Czy profil stanowi wystarczajgce wyzwanie akademickie dla nauczycieli i stu-
dentow?

® Czy istnieje $wiadomo$¢ kontekstu edukacyjnego, w ktérym program jest ofer-
owany?

Efekty
ksztafcenia

* Czy wskazano jasne i adekwatne efekty ksztatcenia na szczeblu programu jako
catosci oraz w ramach jego poszczegdinych elementéw sktadowych?

® Czy efekty te prowadza do wskazanego profilu? Czy sg one adekwatnie roztozone
na poszczegoélne etapy programu?

® Czy zagwarantowano rozwojowos$¢ i sp6jnos¢ programu oraz jego sktadowych?

® Czy efekty ksztatcenia sformutowano w formie kompetencji przedmiotowych i
ogdlnych obejmujacych wiedze, rozumienie, umiejetnosci, zdolnosci i wartosci?

¢ Jakie sg gwarancje tego, ze efekty ksztatcenia przypisane do programu bedag
uznawane i rozumiane w Europie i poza nig?

Kompetencje

® Czy kompetencje (zaréwno przedmiotowe jak i ogdlne), jakie majg by¢ zdobyte
przez studenta zostaty okreslone i sformutowane w sposéb jasny?

* Czy poziom kompetenciji, jakie majg by¢ zdobyte jest wtasciwy dla danego pro-
gramu studiow?

* Czy kompetencje, jakie majg by¢ zdobyte wyrazone sg w sposoéb, ktéry mozna
faktycznie zmierzy¢?

* Czy zapewniono progresje w rozwijaniu tych kompetencji?

® Czy kompetencje te mozna oceni¢ w sposéb adekwatny? Czy metodologia ich
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oceny jest jasno okreslona i dostosowana do wyrazonych w programie efektow
ksztatcenia?

*Czy metody wybrane do nauczania-uczenia sie¢ tych kompetencji sg jasno
okreslone? Jakie sg przestanki, ze zatozone rezultaty zostang osiagniete?

® Czy wybrane metody sg wystarczajgco zréznicowane oraz innowacyjne/ kreaty-
wne?

* Czy wskazane kompetencje sg poréwnywalne i zgodne, tam gdzie ma to zas-
tosowanie, z europejskimi punktami odniesienia dla danej dziedziny?

Poziom

* Czy uwzgledniono poziom reprezentowany przez kandydatéw na studia przy us-
talaniu ich potrzeb zwigzanych z ksztatceniem?

e Czy poziom efektow ksztatcenia i kompetencji odpowiada poziomowi tytutu za-
wodowego przewidzianego w Europejskiej oraz Krajowej Ramowej Strukturze
Kwalifikacji?

e W przypadku, gdy w gre wchodza poziomy posrednie, czy sg one opisane w
odniesieniu do efektéw ksztatcenia wyrazonych jako kompetencje?

® Czy poziomy opisano w odniesieniu do:

+ zdobywania wiedzy i umiejetnosci,

+ praktycznego wykorzystania wiedzy, umiejetnosci i zdolnosci,
+ dokonywania $wiadomych wyboréw i ocen,

+ przekazywania wiedzy i umiejetnosci,

+ gotowosci kontynuowania ksztatcenia?

Punkty i naktad
pracy

® Czy program studiéw jest oparty na systemie ECTS? Czy jest spdjny z kluczowymi
elementami systemu ECTS?

® Czy do programu przypisano punkty zaliczeniowe? W jaki sposéb zapewniona
jest adekwatnos$¢ tego przypisania?

¢ W jaki sposéb punkty sa powigzane z efektami ksztatcenia tego programu?

* W jaki sposoéb sprawdzana jest wspétzalezno$¢ miedzy naktadem pracy

a przypisaniem punktéw zaliczeniowych?

* W jaki sposéb zapewnia sig, ze naktad pracy studenta, w odniesieniu do dziatan
zwigzanych z nauczaniem uczeniem sie i ocenianiem, jest zréwnowazony w
kazdym e Jakie mechanizmy stosuje sie w celu modyfikacji przypisania punktéw
zaliczeniowych i dziatan edukacyjnych? W jaki sposéb w proces ten zaangazowani
sg studenci?

e Czy informacje na temat programu (modutéw/ przedmiotéw) przedstawione sa
zgodnie z wytycznymi w Przewodniku po ECTS?

* W jaki sposéb program utatwia mobilno$¢ studentow?

* W jaki sposéb informuje sie studentéw o programach mobilnosci?

o Jak wykorzystuije sie kluczowe dokumenty ECTS w programach mobilnosci?

 Kto jest odpowiedzialny za uznawanie stopni/tytutéw i okreséw studiéw oraz jakie
stosuje sie procedury?

Zasoby
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* Czy zapewniona jest odpowiednia obsada osobowa (dydaktycy, personel po-
mochniczy, nadzér w miejscu praktyk) do realizacji programu? Czy program ten
wymaga zatrudnienia nauczycieli z innego wydziatu lub spoza uczelni?

® Czy przewidziany jest rozw6j zawodowy pracownikdéw w zakresie (nowych) metod
ksztafcenia i oceniania?

¢ W jaki sposéb zapewnia sie niezbedne $rodki strukturalne, finansowe i technic-
zne (sale, wyposazenie, procedury zwigzane z bezpieczenstwem i higieng pracy
itp.)?

* Czy w przypadku ksztatcenia/praktyk w miejscu pracy liczba dostgpnych praktyk
jest wystarczajaca?

Realizacja, podtrzymywanie i ocena programu

Kategoria

Kluczowe zagadnienia

Monitorowanie

¢ Jak monitoruije sie jakos$¢ realizacji programu i jego sktadowych?

¢ Jak monitoruije sie jako$¢ pracownikéw i ich motywacje do realizacji programu?

® Czy istnieja systemy oceny jakosci Srodowiska do nauki w przypadku ksztatcenia/
praktyk w miejscu pracy?

® Czy jako$¢ sal i wyposazenia (W tym réwniez jakos$¢ srodowiska do nauki w mie-
jscu pracy) jest wystarczajgca do realizacji programu?

* ak monitoruje sig poziom kandydatéw do programu?

¢ ak monitoruje sie osiggniecia studentéw w nauce w kategoriach jakosci efek-
téw ksztatcenia/kompetenciji, jakie nalezy uzyska¢ oraz czasu potrzebnego do
ukonczenia programu i jego poszczegdlnych sktadnikow?

¢ Jak monitoruje sie mozliwosci zatrudnienia absolwentéw?

¢ Jak zorganizowane sg bazy danych absolwentéw?

¢ Czy gromadzi sie dane dotyczace zadowolenia absolwentéw z programu?

¢ Jak zorganizowany jest system aktualizacji/modyfikacji programu studiéw?

*\W jaki sposéb mozna wiaczy¢ do programu zmiany zwigzane z zewnetrznymi
przemianami zachodzgcymi w spoteczenstwie?

¢ W jaki sposdb organizuje sie i zapewnia rozwoj zawodowy pracownikéw w przy-
padku aktualizacji programu?

Aktualizacja ¢ W jaki sposéb zapewniany jest zrownowazony rozwoj programu?
oW jaki sposéb zapewnia sie odpowiedzialno$¢ odpowiednich organéw za
kontynuacje i aktualizacje programu?
Zréwnowazony * W jaki sposob organizuje sie i zapewnia aktualizacje informacji dotyczacej pro-
rozwoj i gramu studiow?

* W jaki spos6b zapewnia sie adekwatno$¢ systemu pomocy studentom, doradz-
twa i konsultacji?

¢ Czy Suplement do Dyplomu wydawany jest automatycznie, bezptatnie, w
powszechnie uzywanym jezyku europejskim?
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ZALACZNIK 2

Projekt Tuning:
Lista kontrolna do oceny programéw nauczania

W ramach oceny programu nauczania wyrdznia sie nastepujace elementy:
proces ksztatcenia, efekty ksztatcenia oraz zaplecze i $rodki wymagane
do realizacji programu.

Proces ksztatcenia:

+ profil programu (cele programu ksztatcenia),

+ efekty ksztafcenia, ktére nalezy osiggna¢ oraz kompetencije, kitére
nalezy zdoby¢

+ struktura programu studiéw/ksztatcenia oraz kolejnos¢ jego sktad-
nikéw zapewniajgca progresie,

+ spojnos¢ programu studidéw/ksztatcenia,

*+ roztozenie naktadu pracy w semestrze oraz w roku akademickim,

+ wykonalno$¢ programu,

+ metody nauczania-uczenia si¢ i oceniania,

+ zwiazki miedzy ksztatceniem na poziomie Srednim i wyzszym,

+ wspotpraca miedzynarodowa i mobilnos$¢ studentow.

Efekty edukacyjne:
+ wskazniki liczby osob studiujacych, przerywajgcych studia i zmie-
niajacych kierunek,
+ wyniki studiéw | i Il stopnia,
+ mozliwosci zatrudnienia.
Wymagane zaplecze i srodki:
+ zaplecze lokalowe i techniczne,

+ kadra pracownicza i $rodki materialne,
+ wsparcie dla studentéw: doradztwo akademickie.
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Proces ksztatcenia
1. Profil programu

Zatozenia

Program studiéw ma jasno okreslony profil, ktéry z jednej strony opiera
sie na wymaganiach zwigzanych z tytutem zawodowym/stopniem na-
ukowym, z drugiej zas — na oczekiwaniach spotecznych wobec rynku
pracy dla absolwentéw (tego programu) w przysztosci.

Zagadnienia

W jakim stopniu dostepne dane wykazuja, ze profil programu spetnia
przypisywane mu wymagania? Jakie modyfikacje profilu mozna uzna¢
za pozadane w koniecznych przypadkach?

2. Efekty ksztatcenia i kompetencje na szczeblu programu

Zatozenia

Program studiow majasno okreslone efekty ksztatcenia odzwierciedlajgce
jego profil. Efekty ksztatcenia opisane sg w formie kompetencji (wiedzy,
jej rozumienia i umiejetnosci praktycznych), ktére majg by¢ osiagniete
przez studentow

Zagadnienia

W jakim stopniu efekty ksztatcenia i kompetencje, ktére majg byc¢
osiggniete przez studentéw odpowiadajg profilowi programu? Jakie
zmiany uwazane sg za pozgdane w stosownych przypadkach?

3. Efekty ksztatcenia i kompetencje dla poszczegdlnych sktadowych pro-
gramu

Zatozenia

Dla kazdej sktadowej programu studiéw sformutowano okoto pie¢ efek-
tow ksztatcenia, ktore w oczywisty sposéb wnoszg wktad w realizacje
efektow ksztatcenia na poziomie catego programu. Efekty ksztatcenia
opisane sg w formie kompetencji (wiedzy, jej rozumienia i umiejetnosci
praktycznych), ktore majg by¢ osiggniete przez studentéw.

Zagadnienia
Czy efekty ksztalcenia sa (wyraznie) wymienione w opisie kazdej
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sktadowej (modutu lub przedmiotu) programu studiéw i czy sg szerzej
objasnione, jezeli zachodzi taka potrzeba? W jakim stopniu z opiséw
wynika, ze realizowane sg konkretne kompetencje? Czy okreslono do
jakiego poziomu sg realizowane?

4. Struktura programu nauczania oraz kolejnos¢ jego sktadowych/
modutéw edukacyjnych

Zatozenia

Program nauczania zbudowany jest w taki sposéb, aby zapewnic
spéjnos¢ catego programu na poszczegdlnych jego etapach oraz w jego
poszczegolnych sktadowych, a takze, by zapewni¢ state postepy w na-
bywaniu kompetencji ogélnych i przedmiotowych w postaci wiedzy, jej
rozumienia i umiejetnosci praktycznych.

Zagadnienia

W jakim stopniu istnieje w praktyce jasnos$¢ co do tego, ze program jest
zbudowany w sposéb zapewniajacy spojnos¢ oraz postepy w odniesieniu
do wiedzy, jej rozumienia i umiejetnosci praktycznych zwigzanych z efek-
tami ksztatcenia i kompetencjami, ktére majg by¢ osiggniete? Jakie zmia-
ny uwazane sg za pozadane w stosownych przypadkach?

5. Roztozenie nakfadu pracy

Zatozenia

Program nauczania zbudowany jest w taki sposob, aby zapewni¢ zréwno-
wazone roztozenie tacznego naktadu pracy dla programu jako catosci, a
takze wramach poszczegolnych lati semestrow. Naktad pracy wyliczony dla
danej sktadowej programu musi odpowiadac¢ czasowi, ktory potrzebny jest
typowemu studentowi do osiggniecia wymaganych efektow ksztatcenia.

Zagadnienia

W jakim stopniu da sie wykaza¢ w praktyce, ze naktad pracy roztozono
zgodnie z powyzszymi zatozeniami? Jakie zmiany uwazane sg za pozg-
dane w stosownych przypadkach?

6. Wykonalnos¢ programu studiow

Zatozenia
Program studiéw zbudowany jest w taki sposob, aby typowy student
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byt w stanie go zrealizowa¢ (mégt go ukonczy¢ w okreslonych ramach
czasowych). Implikuje to obecnos$¢ dobrego zestawu metod ksztatcenia
i oceniania, bezproblemowg synchronizacje sktadowych programu oraz
wystarczajgcy zakres opieki dydaktycznej/naukowej ze strony nauczy-
cieli akademickich.

Zagadnienia

W jakim stopniu zapewnia sie zréwnowazenie zbioru stosowanych
metod ksztatcenia i oceniania, odpowiedni zakres opieki dydaktycznej/
naukowej ze strony nauczycieli akademickich, a takze, w jakim stopniu
zapewnia sie, ze wymagania zwigzane z przyjeciem do poszczegdlnych
sktadowych programu sg stosowane tylko wtedy, gdy uzasadnia je
zawartos¢ merytoryczna przedmiotu? Jakie zmiany uwazane sg za pozg-
dane w stosownych przypadkach?

7. Metody nauczania-uczenia sie i oceniania

Zafozenie

Metody nauczania-uczenia sie i oceniania sg zréznicowane i zostaty
dobrane ze wzgledu na swojg szczegdlng stosownos¢ do osiggniecia
wyznaczonych efektow ksztatcenia i kompetencji.

Zagadnienia

W jakim stopniu dostepne informacje (w szczegdlnosci przepisy
dotyczace nauczania i oceniania) oraz program nauczania gwarantujg
spetnienie wyznaczonych zatozen? Jakie zmiany uwazane sg za pozgdane
w stosownych przypadkach?

8. Zwiagzki miedzy ksztatceniem na poziomie Srednim i wyzszym

Zafozenia

Program studiéw zbudowany jest w sposéb, ktdry uwzglednia poziom
kandydatow. Dla programéw studiéw | stopnia dotyczy to zwigzku z edu-
kacja w szkole $redniej, a dla kandydatéw na studia Il stopnia — zwigzku ze
studiami | stopnia (otwierajacymi droge do studiow Il stopnia).

Zagadnienia

W jakim stopniu zapewnia sie, ze budowa programu umozliwia spetnienie
wymagan wstepnych dla studidw | i Il stopnia? Jakie zmiany uwazane sg
za pozgdane w stosownych przypadkach?
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9. Wspotpraca miedzynarodowa

Zafozenia

Funkcjonuje wspotpraca strukturalna z instytucjami partnerskimi za gra-
nicg. Wspotpraca ta moze dotyczy¢ wspdlnych programoéw studidw,
wymiany studentéw, uznawania osiggnie¢ na uczelni partnerskiej itp.

Zagadnienia

W jaki sposéb zapewnia sie, ze studenci nie majg zalegtosci progra-
mowych, jezeli cze$¢ swoich studiow odbywajg na uczelni partner-
skiej za granica (za wyjagtkiem sytuacji, gdzie sami sg za te zalegtosSci
odpowiedzialni, np. gdy zmienili swoj program bez konsultacji lub nie
zaliczyli sktadowej programu)? Jakie zmiany uwazane sg za pozgdane
w stosownych przypadkach?

EFEKTY EDUKACYJNE
10. Wyniki studiéw | i Il stopnia

Zatozenia

Wydzial/uczelnia zaktada osiggniecie nastepujgcych celow: xx% studen-
toéw zalicza pierwszy rok studiéw (nie pézniej nizw dwa lata po rozpoczeciu
nauki), xx% studentéw konczy studia | stopnia (nie pézniej niz w cztery
lata po rozpoczeciu nauki), xx% studentéw konczy studia Il stopnia
(w dwa lub trzy lata od rozpoczecia programu).

Zagadnienia
Czy program osigga wyznaczone cele procentowe? Jezeli nie, dlaczego?
Co mozna zasugerowac w takim przypadku, aby poprawi¢ sytuacje?

11. Mozliwos¢ zatrudnienia

Zatozenie

Program studiéw spetnia zapotrzebowanie spoteczne, co mozna wy-
wnioskowac¢ z faktu, ze przechodzenie absolwentéw do pracy zawo-
dowej funkcjonuje ogdlnie dobre.

Zagadnienie

Czy absolwenci znajdujg, w mozliwym do przyjecia czasie, zatrudnienie,
ktére odpowiada profilowi i poziomowi programu studiéw?
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WYMAGANE ZAPLECZE | SRODKI
12. Zaplecze lokalowe i techniczne

Zafozenie
Dostepne jest zaplecze lokalowe i techniczne oraz sg warunki do reali-
zacji programu studiow.

Zagadnienie
Czy w praktyce pojawiajg sie utrudnienia w realizacji programu zwigzane
z zapewnieniem warunkow lokalowych i sSrodkéw technicznych?

13. Kadra pracownicza i sSrodki materialne

Zatozenia

Aby zrealizowa¢ program studidéw niezbedna sg wystarczajgce ilosciowo
i jakosciowo zasoby kadrowe w postaci pracownikow dydaktycznych
i personelu pomocniczego (administracyjnego i technicznego). Kazdy
program/jednostka organizacyjna posiada wystarczajgce srodki material-
ne do realizacji programu (finansowanie wyktadéw goscinnych, zakup
materiatow, itp)

Zagadnienie
W jakim stopniu przydzielone srodki wystarczajg w praktyce do realizaciji
programu zgodnie z jego pierwotng formg i trescig?

14. Wsparcie dla studentéw (doradztwo akademickie)

Zatozenie
Studenci majg dostep do systemu pomocy, doradztwa i konsultaciji.

Zagadnienie

W jaki sposob wypetniane jest zapotrzebowanie na adekwatny system
pomocy, doradztwa i konsultacji dla studentow?
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7. Glosariusz terminow. projekiu Tuning
(Wersja z listopada 2006)

Akumulacja punktow (ang. credit accumulation)

Akumulacja punktéw to proces zbierania punktéw zaliczeniowych za
osiagniecia w nauce w ramach programu studiéw. W systemie akumula-
cji punktow, nalezy zdoby¢ okreslong liczbe punktéw, aby zrealizowaé
program studiéw lub jego czes$¢, zgodnie z wymogami programu. Punkty
przyznaje sie i gromadzi jedynie w przypadku, gdy osiggniecie wyma-
ganych efektéw ksztatcenia zostato potwierdzone oceng. Studenci mogg
wykorzystac system akumulacji punktéw do transferu lub wykorzystywania
punktéw zdobytych w ramach nauki w miejscu pracy lub w ramach innych
programow w tej samej lub innej instytuciji ksztatcenia. Punkty mozna
rowniez przenosi¢ miedzy programami w tej samej instytucji, miedzy in-
stytucjami w danym kraju lub w réznych krajach (czesto z zastrzezeniem
co do proporcji punktdw, ktére mozna przenie$¢). Proces ten pozwala
studiowaé poszczegdlne przedmioty i moduty bez koniecznosci bez ubie-
gania sie o tytut oraz pozwala na przyznawanie tymczasowych tytutéw,
w przypadku, gdy studenci nie kohczg petnego programu prowadzgcego
do uzyskania dyplomu. W kazdym przypadku, uczelnia wydajgca dyp-
lom bedzie miata swobode decydowania, ktére punkty zdobyte w innych
instytucjach moga zosta¢ uznane w poczet tego dyplomu.

Deskryptory Dublinskie (ang. Dublin Descriptors)

Deskryptory Dublinskie to bardzo ogdlne opisy typowych osiagniec¢
i umiejetnosci prowadzacych do uzyskania tytutu zawodowego/stopnia
naukowego, ktéry stanowi koricowy etap cyklu bolonskiego. Ogoéine des-
kryptory poziomu zostaty opracowane dla ‘krotkiego cyklu w ramach
studiéw | stopnia’ oraz dla studiow |, Il i lll stopnia. Deskryptory stanowig
zbior kryteridw, okreslonych za pomoca pozioméw kompetencji.
Umozliwiajg rozrdznienie miedzy poszczegolnymi stopniami na pewnym
poziomie ogolnosci. Wyrdznia sie pie¢ zbioréw kryteriow:

+ nabycie wiedzy i jej rozumienia,

+ zastosowanie wiedzy i jej rozumienia w praktyce,
+ formutowanie sadéw i dokonywanie wyboréw,

+ przekazywanie wiedzy i jej rozumienia,

+ gotowos¢ kontynuowania ksztatcenia.
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Deskryptory Dublinskie zostaty opracowane przez miedzynarodowa
grupe ekspertow, zwang Wspding Inicjatywg na rzecz Jakosci (Joint
Quality Initiative - JQI). Prace realizowane przez te grupe i prace w ramach
projektu Tuning uwazane sg przez obie strony za komplementarne.

Deskryptory kwalifikacji (ang. qualification descriptors)

Opisy efektéw ksztatcenia dla danego programu studiéow prowadzacego
do uzyskania kwalifikacji. Stanowig jednoznaczne punkty odniesienia
przy okreslaniu efektow wymaganych do uzyskania kwalifikacji, zgod-
nie z zapisem w Krajowej Ramowej Strukturze Kwalifikacji. Objasniaja
réwniez zasady przechodzenia miedzy poszczegolnymi poziomami.

Deskryptory poziomu (ang. level descriptors)

Okreslenia dogtebnosci i zakresu ksztatcenia dla danego etapu realiza-
cji programu studidéw. Stanowig wskazéwke co do typu wymagan lub
oczekiwan, jakie nalezy stawia¢ stuchaczom na kazdym z poziomoéw
danego programu. Deskryptory informujg studenta i nauczyciela o ztozo-
nosci danego poziomu, przypisanych don wymaganiach i stopniu
autonomii uczacego sie. Moga by¢ stosowane do opisu konkretnych
dyscyplin przedmiotowych i sposoboéw uczenia sie. Deskryptory poziomu
sg uzytecznym narzedziem przy tworzeniu programu nauczania, przy-
znawaniu punktoéw zaliczeniowych, walidacji wyksztatcenia, sporzadza-
niu instrukcji dotyczacych uznania nauki opartej na doswiadczeniu lub
okresu ksztatceniu incydentalnego, a takze przy planowaniu rozwoju
zawodowego pracownikéw.

Deskryptory stopnia (poziomu) (ang. cycle (level) descriptors)

Ogdlne opisy szeroko pojetych oczekiwanych efektéw kazdego z trzech
stopni ksztatcenia. Dobrym przyktadem ogoélnych deskryptoréw stopnia
(poziomu) sg tzw. Deskryptory Dublinskie, ktore zostaty opracowane przez
grupe ekspertéw zwang wspolna inicjatywa na rzecz Jakosci (Joint Quality
Initiative - JQI). Deskryptory te, razem z ECTS, stanowig jedng z podstaw
Ramowej Struktury Opisu Kwalifikacjidla Europejskiego Obszaru Szkolnic-
Twa Wyzszego (Framework for Qualifications of the European Higher
Education Area). Patrz rowniez Deskryptory Dublinskie, Europejska
Ramowa Struktura Kwalifikacji i Deskryptory Poziomu.

Doktorat (ang. Doctorate) lub stopien naukowy doktora (ang. doctoral degree)

Stopien naukowy przyznawany po ukonczeniu studiow lll stopnia. Wymaga
realizacji znaczacych badan wiasnych, ktére przedstawia sie w rozprawie.
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Doskonalenie/ksztatcenie zawodowe ustawiczne (ang. continuing
professional development/education)

Ustawiczne doskonalenie zawodowe jest srodkiem, za pomocg ktérego
osoby pracujgce utrzymujg, podnosza i rozszerzajg poziom wiedzy
i umiejetnosci oraz rozwijajg umiejetnosci personalne wymagane w zyciu
zawodowym. Niektorzy osiagajg to droga podjecia studidbw wyzszego
stopnia, inni wybierajg okreslone moduty lub przedmioty odpowiadajace
ich zainteresowaniom zawodowym i potrzebom naukowym. Patrz réwniez
Uczenie sie przez cate zycie.

Egzamin (ang. examination)

Na ogot formalny sprawdzian, pisemny lub ustny, ktory przeprowadza
sie w okreslonym czasie (np. na koniec lub w potowie semestru lub roku
akademickiego) lub po zakonczeniu zaje¢ z danego przedmiotu.

Egzamin poprawkowy (ang. resit examination/exam)

Studenci, ktérzy nie mogli zdawac lub nie zdali egzaminu w pierwszym
ustalonym terminie moga otrzymac¢ dodatkowg mozliwo$¢ zdawania
egzaminu poprawkowego w terminie pdzniejszym. Decyzja o tym, czy
kandydat zaliczyt przedmiot podejmowana jest po ogtoszeniu wynikow
tego egzaminu.

Europejska Ramowa Struktura Kwalifikacji (ang. European Qualifications
Framework)

Europejska Ramowa Struktura Kwalifikacji to uniwersalna struktura, ktéra
obrazuje relacje miedzy krajowymi (i/lub sektorowymi) strukturami kwalifi-
kacji w europejskim systemie ksztatcenia a samymi kwalifikacjami, ktére
te struktury tworzg. Jest to mechanizm komunikujacy krajowe struktury
ramowe.

Obecnie istniejg dwie Europejskie Ramowe Struktury Kwalifikacji. Jedna
koncentruje sie na szkolnictwie wyzszym i miata swoj poczatek jako
sktadnik Procesu Bolonskiego, zas druga obejmujgca szeroki zakres
edukaciji, powstata z inicjatywy Komisji Europejskiej. Pierwsza nosi nazwe
Ramowej Struktury Kwalifikacji dla Europejskiego Obszaru Szkolnictwa
Wyzszego (ang. Framework for Qualifications of the European Higher
Education Area), w skrocie EQF for HE. Druga obejmuje wszystkie ob-
szary ksztatcenia, z uwzglednieniem szkolnictwa wyzszego i nosi nazwe
Europejskiej Ramowej Struktury Kwalifikacji dla Uczenia sie przez cale
zycie (ang. European Qualifications Framework for Lifelong Learning),
w skrocie EQF for LLL.

138



System EQF for HE zostat przyjeta przez 45 krajow uczestniczgcych
w Procesie Bolonskim ze wzgledu na nastepujace cele:

e umozliwienie wszystkim uczestnikom (studentom, obywatelom, praco-
dawcom, itp.) w europie zrozumienie relacji miedzy poszczegdl-
nymi strukturami kwalifikacji w europejskim szkolnictwie wyzszym na
szczeblu krajowym, lokalnym i regionalnym;

® promowanie dostepu, elastycznosci, mobilnosci, wspétpracy, przej-
rzystosci, uznawania i integracji w ramach systeméw szkolnictwa
wyzszego w Europie;

¢ ochrona réznorodnosci w odniesieniu do tresci i realizacji programéw
ksztatcenia, a tym samym ochrona autonomii na szczeblu krajowym,
lokalnym, regionalnym i instytucjonalnym (uczelnianym);

e zwickszanie konkurencyjnosci i sprawnosci europejskiego szkolnic-
twa wyzszego.

Patrz réwniez Krajowa Ramowa Struktura Kwalifikacji.

Europejski system transferu i akumulacji punktéw ECTS (ang.
European Credit Transfer and Accumulation System)

ECTS to system zorientowany na studenta, oparty na oszacowaniu na-
ktadu jego pracy wymaganym do osiaggniecia celéw programu studiow.
Nakfad pracy studenta studiéw dziennych w jednym roku akademicki
odpowiada 60 punktom ECTS. W wigkszosci przypadkow, nakfad pracy
studenta studiow dziennych w europie to okoto 1500 do 1800 godzin
rocznie. Punkty zaliczeniowe przyznawane sg na podstawie oficjalnego
planu studiéw. Jezeli program studiow oficjalnie przekracza zwykia
dtugos¢ roku akademickiego, mozliwe jest przyznanie wigkszej liczby
punktéw. Moze to mie¢ miejsce w przypadku studidw Il stopnia. Petnemu
programowi w ‘roku kalendarzowym’, ktéry obejmuje 50 do 52 tygodni
zaje¢ w petnym wymiarze godzin (bez wakacji letnich) moze odpowiadaé
do 75 punktow ECTS w zaleznosci od efektéw ksztatcenia i zwigzanego
z nimi naktadu pracy.

System ECTS, poza utatwieniem mobilnosci studentéw w catej Europie
drogg akumulacji i transferu punktéw, moze réwniez usprawni¢ projek-
towanie i tworzenie programoéw studiow, szczegdlnie w odniesieniu do
kontroli tgcznych wymagan wobec studentéw w ramach przedmiotow
realizowanych w tym samym czasie.
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Ewaluacja (ang. evaluation)

Ocena nauczania i studiéw akademickich w skali pojedynczego przed-
miotu lub catego programu studiow. Obejmuje wszystkie dziatania, ktore
majg na celu przeprowadzenie oceny jakosci, przydatnosci do danego
celu oraz zgodnosci z tym celem. Stabe i mocne punkty ksztatcenia
i szkolenia mozna okresli¢ za pomocg zbierania informacji, ich analizy
i wnioskow prowadzgcych do utrzymania jakosci. Ocena moze by¢ re-
alizowana za pomocg procedur wewnetrznych i zewnetrznych. Ocena
wewnetrzna obejmuje systematyczne zbieranie danych administracyj-
nych i pozyskiwanie informacji zwrotnych od nauczycieli akademickich,
studentow i absolwentéw, jak réwniez prowadzenie moderowanych dys-
kusji z wyktadowcami i studentami. Ocena zewnetrzna moze obejmowac
wizyty zespotu oceniajacego jakos¢ nauczania i studiéw akademickich
w jednostce, skorzystanie z ustug egzaminatoréw zewnetrznych, prze-
prowadzenie akredytacji zewnetrznej, itp.

Waznym elementem podnoszenia jakos$ci jest zapewnienie, ze procedury
wewnetrzne i zewnetrzne stosowane sg z mysla o usprawnieniu ksztat-
cenia studentow.

Godzina zaje¢ (ang. contact hour)
Zajecia dydaktyczne, trwajgce 45-60 minut, polegajace na wspolnej
pracy nauczyciela ze studentem lub grupg studentow.

Kompetencje (ang. competences)

Kompetencje stanowig dynamiczne potaczenie umiejetnosci kognityw-
nych i meta-kognitywnych, wiedzy, jej rozumienia, umiejetnosci inter-
personalnych, intelektualnych i praktycznych oraz wartosci etycznych.
Wszystkie programy ksztatcenia majg na celu promowanie tych kompeten-
cji, ktére sg rozwijane w toku realizacji wszystkich przedmiotéw oraz
oceniane na roznych etapach realizacji programu. Cze$¢ kompetenciji ma
charakter przedmiotowy (zwigzane sg z danym kierunkiem studiéw), inne
majg charakter ogdlny (sg wspodlne dla wszystkich programow studidw).
Zwykle rozwijanie kompetencji realizuje sie w sposéb zintegrowany
i stopniowy przez caty czas trwania programu studiow.

Konwergencja (ang. convergence)

Konwergencja obejmuje dobrowolne uznanie i przyjecie ogolnych zasad
majgcych na celu osiagniecie wspolnych celow. Konwergencja w ram-
ach narodowych systemoéw edukaciji jest celem Procesu Bolonskiego.
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Projekt Tuning ma za zadanie okreslenie punktow zbieznosci przy jed-
noczesnym uznawaniu i wymianie wiedzy na temat réznorodnych dziatan
w uzgodnionych ramach.

Krajowa Ramowa Struktura Kwalifikacji (ang. national framework of
qualifications)

Opis krajowego systemu edukaciji, zrozumiaty na arenie miedzynarodowe;.
Struktura ramowa przedstawia kwalifikacje przyznawane w ramach
systemu oraz w spéjny sposéb poréwnuje je ze sobg. Bardzo dobrym
przyktadem opisu jest ten opracowany przez Republike Irlandii. Patrz
rowniez Deskryptory kwalifikaciji

Kryteria oceniania/oceny (ang. assessment criteria)

Kryteria oceny okreslaja, co i na jakim poziomie student ma zrobi¢, aby
wykazaé, czy i w jakim zakresie osiggnat efekty ksztatcenia. Kryteria te sg
zwykle zwigzane z deskryptorami stopnia/ poziomu dla modutu studiow
w danej dyscyplinie. Przedstawiane sg studentom w katalogach przedmio-
téw lub podobnej dokumentacji wraz z przewidywanymi efektami ksztat-
cenia, programem nauczania, itp. na poczatku zaje¢ z danego przedmiotu.

Kurs (ang. course)

Termin ten jest czesto stosowany jako synonim dla programu lub przed-
miotu studiéw. W projekcie Tuning, termin program oznacza petny pro-
gram studiow prowadzacy do uzyskania stopnia naukowego/tytutu
zawodowegdo, zas przedmiot oznacza mniejszg jednostke formalnego
uczenia sie-nauczania stanowigcg czes¢ takiego programu.

Kwalifikacje (ang. qualification)

Tytut zawodowy/stopien naukowy, dyplom lub inny dokument wystawiony
przez upowaznione wtadze potwierdzajacy ukonczenie uznawanego pra-
wnie programu studiéw.

Metody nauczania - uczenia sie (ang. teaching & learning methods)
Uczelnie stosujg szeroki zestaw technik dydaktycznych. Zbior technik
nauczania jest silnie uzalezniony od instruktazowej formy edukacji (edu-
kacja bezposrednia, korespondencyjna lub na odlegtos¢). W wyniku
konsultacji prowadzonych w ramach projektu Tuning opracowano
nastepujacay liste technik (ktéra nie jest wyczerpujaca):

¢ wyktady,

e seminaria (nauczanie matych grup),

14



¢ konsultacje,

® seminaria badawcze,

e éwiczenia,

e warsztaty (zajecia praktyczne w klasie),

* rozwigzywanie problemow,

¢ |aboratoria,

® zajecia pokazowe,

* praktyki (staze/praktyki zawodowe),

¢ praktyki w miejscu pracy,

e praca w terenie,

e ksztatcenie na odlegtos¢ (na zasadzie wymiany materiatéw dru-
kowanych lub z wykorzystaniem TIK),

e e-learning (realizowany w catosci on-line lub stosowany w potgczeniu
z innymi technikami i Srodowiskami ksztatcenia).

Takie listy majag charakter ogolny i stanowig jedynie spis kategorii dziatan
dydaktycznych, poniewaz sposoéb ich realizacji moze by¢ rézny, nie tylko
dla poszczegolnych wyktadowcodw, lecz réwniez w codziennej praktyce
dowolnego nauczyciela akademickiego, w zaleznosci od tego czy kon-
centruje sie on na nauczaniu czy przewidywanych efektach ksztatcenia
studentéw.

Podobnie jak w przypadku nauczania, na uczelniach stosowany jest
szeroki wachlarz dziatan zwigzanych z uczeniem sie. Ponizsza lista
(z oczywistych wzgledéw niepetna) najczesciej stosowanych technik
uczenia sie wskazuje na bogactwo mozliwosci ksztatcenia:

¢ uczestnictwo w wyktadach, seminariach, konsultacjach i laboratoriach,

e uczestnictwo w rozwigzywaniu probleméw,

¢ robienie notatek,

e wyszukiwanie odpowiednich materiatébw w bibliotekach i on-line,

e czytanie literatury,

e |ektura i studiowanie tekstow lub innych materiatow,

* robienie streszczen,

e realizacja coraz bardziej ztozonych badar/samodzielnych projektéw
lub projektéw grupowych,

¢ doskonalenie umiejetnosci technicznych, matematycznych lub labo-
ratoryjnych,

¢ doskonalenie umiejetnosci zawodowych (np. w dziedzinie pielegniar-
stwa, medycyny, nauczania),
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e prowadzenie badan, pisanie referatow, raportdw, prac pisemnych
o rosngcym (pod wzgledem objetosci i ztozonosci materiatu) stopniu
trudnosci,

e wspétpraca z innymi studentami w celu przygotowania raportu/
projektu/odpowiedzi na zadane pytanie,

e tworzenie i przedstawianie prezentacji ustnych, indywidualnie lub
w grupach,

e przedstawianie konstruktywnej krytyki pracy innych oséb, wiasciwe
korzystanie z krytyki innych osob,

e prowadzenie spotkan (np. grup seminaryjnych)i aktywne w nich
uczestnictwo,

* kierowanie zespotem lub wspétpraca w charakterze cztonka zespotu.

Modut (ang. module)

Termin ten ma rozne znaczenie w poszczegolnych krajach. W niektorych
oznacza przedmiot, w innych grupe przedmiotéw. Celem wyjasnienia,
w projekcie Tuning stosowana jest definicja ECTS, gdzie modut okreslany
jest jako przedmiot w systemie, w ktérym kazdy przedmiot ma przy-
pisang te samg liczbe punktéw lub jej wielokrotno$¢. Patrz rowniez
Przedmiot.

Naktad pracy studenta (ang. student workload)

Czas (wyrazony w godzinach), jaki przecietny student (podczas studiow
danego stopnia/ na okreslonym poziomie) winien poswieci¢, aby
osiggna¢ wyznaczone efekty ksztatcenia. Obejmuje wszystkie dziatania
edukacyjne, jakie student zobowigzany jest podejmowac (np. wyktady,
seminaria, samodzielng nauke, praktyki, wyjazdy studyjne, egzaminy).

Ocena (ang. grade/mark)

Miernik liczbowy lub jakosciowy oparty na doktadnie zdefiniowanych
kryteriach, stanowiacy rezultat procesu oceniania w ramach poszczegdl-
nych przedmiotéw, modutéw lub petnego programu studiow.

Ocena / ocenianie (ang. assessment)

Zbidér wszelkich metod stosowanych do oceny postepow studenta
w ramach danego przedmiotu lub modutu. Zazwyczaj, metody te obej-
mujg sprawdziany/egzaminy pisemne, ustne i praktyczne, prace w la-
boratorium, projekty, prezentacje i tzw. portfolia (teczki z dokumentacja
prowadzong przez studenta). Moga by¢ stosowane w celu umozliwienia
oceny wiasnych postepow i poprawienia wczesniejszych wynikow przez
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studenta (ocena formatywna) lub przez uczelnig, ktéra ocenia, czy stu-
dent osiggng efekty ksztatcenia przewidziane dla danego przedmiotu
lub modutu (ocena sumatywna). Patrz rowniez Ocenianie ciggte/Ocena
ciagta/Ocena oparta na kryteriach.

Ocena/ocenianie oparte na kryteriach (ang. criterion-referenced assessment)
W ocenie tego typu, okreslone efekty; np. wiedza, rozumienie, umiejet-
nosci czy zachowania okreslane sg jako kryteria pozwalajgce na
‘zaliczenie’ w wyniku przeprowadzonej oceny. Ocena oparta na kryteriach
moze by¢ zwigzana z wymaganymi efektami ksztatcenia ich ‘minimalng
wartoscig progowg’, ktorg nalezy osiagna¢. W przypadku oceny opartej
na normie, uczniowie sg oceniani w poréwnaniu do siebie nawzajem,
zwykle w ramach rocznika. Ten system oceny, stosowany w izolacji, nie
jest kompatybilny z programami nauczania opartymi na kompetencjach.

Ocena ciagta / ocenianie ciagte (ang. continuous assessment)

System oceniania, w ramach ktérego praca jest oceniana przez caty
czas trwania programu studidw lub przedmiotu i nie opiera sie na
egzaminie koncowym. Uzyskane oceny majg czesto wptyw na koncowg
ocene 0golng studenta za dany przedmiotu, roku studidéw lub za catos¢
studiow.

Poziom punktowanego przedmiotu (ang. credit level)

Wskaznik okreslajacy wzgledne wymagania natozone na proces
uczenia sie oraz autonomie stuchacza w ramach danego przedmiotu
lub modutu. Zwykle opiera sie na ztozonosci i dogtebnosci proce-
su uczenia sie i bywa powigzany z rokiem studiéw (np. poziom 1/2/3
dla programow trwajgcych trzy lata) lub ztozonoscig tresci ksztatcenia
(np. podstawowe/ $redniozaawansowane/ zaawansowane).

Poziomy (ang. levels)

Poziomy to sekwencje dziatan, jakie stuchacz musi podjg¢ (w ramach
kontinuum rozwojowego) wyrazone w formie zbioru ogdlnych zalecen
przypisanych do danego programu studiow.

Praca w ramach zaje¢ (ang. coursework)

Praca w ramach zaje¢ odnosi sie do wymaganych — zwykle poddawanych
ocenie — dziatan zwigzanych z uczeniem sie w ramach przedmiotu lub
modutu.
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Profil programu (ang. degree profile)

Opis charakteru programu studiow lub kwalifikacji. Opis przedstawia
gtéwne cechy programu, ktére wynikaja z jego celdw, jego miejsca na
akademickiej mapie dyscyplin lub kierunkéw studiéw oraz jego odniesie-
nia do $wiata zawodowego. Ustanowienie nowego profilu studiéw powin-
no by¢ wynikiem procesu analizy potrzeb spotecznych i tych zwigzanych
z okreslong dziedzing, jak réwniez zasobdw finansowych i osobowych,
na ktére mozna liczy¢ tworzac program.

Program studioéw (ang. study program)

Zatwierdzony zestaw modutéw lub przedmiotow, ktére nalezy zaliczyé
w celu uzyskania okreslonego tytutu zawodowego/stopnia naukowego.
Powinien by¢ zdefiniowany za pomoca zbioru efektow ksztatcenia
wyrazonych w formie kompetenciji, jakie nalezy osiggna¢, aby uzyskaé
wyznaczong liczbe punktéw zaliczeniowych.

Projekt Tuning (ang. Tuning Project)

~Harmonizacja struktur ksztatcenia w Europie” jest projektem realizo-
wanym przez uczelnie majgcym na celu zapewnienie uniwersalnego
podejscia do wdrazania Procesu Bolonskiego na poziomie instytuciji
szkolnictwa wyzszego i w ramach poszczegdélnych dziedzin. Projekt
wprowadza metodologie majgcg na celu zaplanowanie, opracowanie,
wdrozenie i ocene programoéw studiow w ramach kazdego z bolonskich
cykléw ksztatcenia. Ponadto Tuning ma stuzy¢ za platforme pozwalajaca
na rozwiniecie punktéw odniesienia opierajacych sie na efektach ksztat-
cenia wyrazonych w formie kompetenciji. Projekt Tuning dzieli kompeten-
cje na ogolne i przedmiotowe. Podczas jego realizacji rozwija deskrypto-
ry stopnia (poziomu) dla coraz wiekszej grupy dziedzin. Zapoczgtkowany
w 2000r. | cieszacy sie silnym wsparciem, zaréwno moralnym jak i finan-
sowym, ze strony Komisji Europejskiej, projekt Tuning obecnie obejmuje
swoim zasiegiem wiekszos$¢ krajéw bedacych sygnatariuszami Procesu
Bolonskiego, z uwzglednieniem ukrainy i od 2006 r. Federacji Rosyjskie;j.
Poréwnywalny projekt zostat zainicjowany pod nazwag Tuning América
Latina w 2003 roku przez 18 krajéw Ameryki Srodkowej i Potudniowej:
projekt ten otrzymuje wsparcie finansowe od Komisji Europejskiej
w ramach programu ALFA.

Promotor (ang. supervisor)

Przedstawiciel kadry akademickiej uczelni, ktéry monitoruje postepy stu-
denta studiéw doktoranckich, udziela wskazéwek, ukierunkowuje prace
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studenta i moze uczestniczy¢ w ocenie rozprawy doktorskiej. Patrz
réwniez Praca/Rozprawa.

Przedmiot (ang. course unit)

Doswiadczenie w ramach procesu ksztafcenia, stanowiace zamknieta
catos¢ i majace formalng strukture. Przedmiot powinien obejmowac
spojny, jasno sprecyzowany zestaw efektow ksztatcenia, wyrazony w for-
mie kompetenciji, jakie nalezy zdoby¢ i odpowiednich kryteriéw oceny.
Przedmiotom przyporzadkowuje sie rézna liczbe punktow zaliczenio-
wych, chociaz zaleca sie by przedmioty miaty te sama liczbe punktéw lub
jej wielokrotnos¢. Przedmioty, wraz z pracg dyplomowg i praktykami, tam
gdzie majg one zastosowanie, stanowig sktadowe programu studiow.

Przedmiot fakultatywny (ang. optional course unit)

Przedmiot lub modut, ktéry mozna wybra¢ w ramach programu studiow,
przy czym nie jest on obowigzkowy dla wszystkich studentow. Niektore
systemy rozrézniajg pomiedzy przedmiotami ograniczonego wyboru
(ang. electives - przedmioty wybierane z wczesniej przygotowane; listy)
i zupetnie dowolnymi przedmiotami swobodnego wyboru.

Przewidywane efekty ksztatcenia (ang. intended learning outcomes)
Przewidywane efekty ksztatcenia to standardy opracowane przez nauczy-
cieli akademickich okreslajace co student powinien wiedzie¢, rozumie¢
i/lub potrafic zademonstrowaé po zakonczeniu procesu ksztatcenia.
Efekty ksztatcenia nalezy definiowa¢ wraz z odpowiednimi kryteriami
oceny, ktore pozwalajg stwierdzi¢, czy przewidywane efekty zostaty
osiggniete. Wraz z kryteriami oceny, efekty ksztatcenia okreslajg wymo-
gi, jakie nalezy speti¢, aby uzyska¢ punkty zaliczeniowe, natomiast
podstawag wystawianych ocen sg osiggniecia na poziomie powyzej lub
ponizej minimalnych wymogdéw dotyczacych przyznawania punktéw.
Akumulacja i transfer punktow zaliczeniowych sag utatwione, gdy jasno
zdefiniowane efekty ksztatcenia pozwalajg precyzyjnie okresli¢, za jakie
osiggniecia przyznaje sie punkty.

Punkt (zaliczeniowy) (ang. credit)

~Waluta” stuzgca do oszacowania naktadu pracy studenta w sensie
czasu nauki, jakiego wymaga osiggniecie okreslonych efektow ksztat-
cenia. Punkty zaliczeniowe umozliwiajg nauczycielom i studentom osza-
cowac ilos¢ i poziom nauki, na podstawie przyjetych efektéw ksztatcenia
i zwigzanego z nimi naktadu pracy wyrazonego czasem.

146



Punkty zaliczeniowe mozna przyzna¢ studentowi w dowdd uznania
dla potwierdzonego osiagniecia wyznaczonych efektéw na okreslonym
poziomie w ramach studiowanego przedmiotu, nauki w miejscu pracy
lub wczesniejszego ksztatcenia. Przyznanych punktéw nie mozna utracic,
cho¢ w okreslonych przypadkach instytucja moze zastrzec, ze nalezy
je uzyska¢ w okreslonym czasie, aby mogly zosta¢ uznane za czesc
programu studiéw. Bedzie tak w przypadku dyscyplin, gdzie wiedza
i umiejetnosci podlegajg gwattownym zmianom, jak np. informatyka,
medycyna, itp. Patrz rowniez Naktad pracy studenta i Przewidywane
efekty ksztatcenia.

Punkty odniesienia (ang. reference points)
Nienormatywne wskazniki, ktére pozwalajg porownywac¢ programy
prowadzace do dyplomu, szczegdlnie na poziomie kierunkéw studiow.

Rocznik (ang. cohort, class)
Grupa studentéw, ktorzy rozpoczeli dany program studiow lub nauke
przedmiotu w tym samym czasie.

Rozprawa (ang. thesis)

Formalnie przedktadane pisemne opracowanie oparte na samodzielnie
przeprowadzonych badaniach/analizach, ktére jest warunkiem przyz-
nania stopnia naukowego doktora. W przypadku pracy pisanej w celu
uzyskania tytutu zawodowego (I lub Il stopnia) stosowana nazwa to
praca dyplomowa.

Stopien naukowy/tytut zawodowy (ang. degree)

Rodzaj kwalifikacji przyznawanych przez uczelnie po ukonczeniu
okreslonego programu studiow. W systemie akumulacji punktéw, pro-
gram zalicza sie przez zgromadzenie ustalonej liczby punktow zalicze-
niowych, przyznanych za osiggniecie okreslonego zbioru efektéw
ksztatcenia.

Stopnie (cykle) studiow (ang. cycles)

Wszystkie europejskie kwalifikacje (stopnie naukowe/tytuty zawodowe)
w ramach szkolnictwa wyzszego zawierajg sie w trzech stopniach. Jed-
nym z celéw okreslonych w deklaracji bolonskiej jest ,,przyjecie systemu
opartego na dwdéch gtéwnych stopniach, nizszym, prowadzacym do
uzyskania pierwszego dyplomu (studia | stopnia) i wyzszym, prowadzacym
do uzyskania drugiego dyplomu (studia Il stopnia).” Studia doktoranckie
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zostaty réwniez uwzglednione w systemie bolonskim i okreslane sa jako
studia Ill stopnia.

Studia wyzsze (ang. higher education)

Programy studiow akademickich, do realizacji ktérych moga przyste-
powac osoby posiadajgce odpowiednie $wiadectwo ukonczenia szkoty
Sredniej lub inne kwalifikacje nabyte w trakcie pracy zawodowe lub na
wczesniejszych, formalnie uznanych, etapach ksztatcenia. Studia wyzsze
mogg by¢ prowadzone przez uniwersytety, wyzsze szkoty zawodowe,
kolegia, politechniki, itp.

Suplement do dyplomu (ang. Diploma Supplement)

Suplement do dyplomu stanowi zatgcznik do dyplomu, ktéry ma na celu
zapewnienie bardziej szczegdtowych informacji na temat ukonczonych
studiow zgodnie z ustalonym formatem, ktéry jest uznawany w skali
miedzynarodowej. Dla celéw przejrzystosci i poréwnywalnosci nalezy
uzywac formatu opracowanego przez Komisje Europejska, Rade Europy
i UNESCO/CEPES.

Tytut zawodowy | stopnia (ang. first cycle degree)

Dyplom szkoty wyzszej przyznawany po zakonczeniu studiow | stopnia,
ktére, zgodnie z Deklaracjg Bolonska, powinny trwa¢ minimum trzy lata
i w czasie ktérych nalezy uzyskac 180 punktéw ECTS.

Tytut zawodowy Il stopnia (ang. second cycle degree)

Dyplom szkoty wyzszej przyznawany po ukonczeniu studiéw Il stopnia,
ktére moga obejmowac prace badawcza. Tytut przyznawany na tym eta-
pie nosi czesto nazwe tytutu magistra (ang. Master’s degree). Studenci
zwykle ubiegajg sie o ten tytut po wczesniejszym uzyskaniu dyplomu
studiow | stopnia.
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Kontakt

Projekt Tuning jest koordynowany przez University of Deusto (Hiszpania)

i University of Groningen (Holandia).

Koordynatorzy

Julia Gonzalez

University of Deusto
Hiszpania
relint@relint.deusto.es

Ingrid van der Meer

Faculty of Arts, Tuning Project
University of Groningen

PO. Box 716

9700 AS Groningen

Holandia

Tel.: + 31 35 542 5038 / +31 50 3635263

Fax: + 31 50 363 5704
y.van.der.meer@rug.nl

Robert Wagenaar

University of Groningen
Holandia
r.wagenaar@rug.nl

Pablo Beneitone

International Relations Office
University of Deusto

Av. De las Universidades 24
48007 Bilbao

Hiszpania

Tel. :+34 944 139 068

Fax: +34 944 139 069
pbeneito@relint.deusto.es

Wiecej informacji na temat projektu Tuning mozna znalez¢ pod adresami

sieciowymi:

http://tuning.unideusto.org/tuningeu

i
www.rug.nl/let/tuningeu
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