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Abstract

The article describes National Qualification Frames (NQF) —
their essence and the main rationale for the introduction into
the educational system. The paper contains definitions and
interpretations of key terms that underpin the NQF concerning the
nature of outlined problems. Benefits in favor of the preparation
and implementation of the NQF to the Polish educational system
are exhibited. In the final part an attempt to show the role NQF
are to play in shaping the competence of learners is presented.
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Wprowadzenie
Cztowiek ma nieograniczone mozliwosci,
ktore ulegaja materializacji w wyniku
uczenia sie i nauczania.
—A. L. Machado, 1980—

Niemal od poczatku istnienia cztowiek byt przedmiotem
zainteresowan réznych plemion, grup spotecznych i Srodowisk,
a wraz z rozwojem nauki stat sie obiektem badan wielu
dyscyplin naukowych, ktore stosujgc wtasng metodologie
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badan poszukiwaty odpowiedzi na interesujgce je pytania.
Dociekania te dotyczyty (i nadal jeszcze dotyczg) zaréwno sfery
materialnej, jak réwniez pozamaterialnej cztowieka. Badano
réoznego rodzaju ,walory” przynalezne istnieniu biologiczno-
witalistycznemu, egzystencjalnemu, czy transcendentalnemu.
Wspdlnym celem tych i wielu innych badan dotyczgcych istoty
cztowieka jest che¢ odkrywania nieograniczonych mozliwosci,
ktére — jak uwaza A. L. Machado - ,ulegajg materializacji w
wyniku uczenia sie i nauczania” [10].

Jesli rzeczywiscie — jak twierdzi A. L. Machado — w cztowieku
tkwig nieograniczone mozliwosci, ktére w wyniku proceséw
nauczania-uczenia sie mogag zosta¢ urzeczywistnione, to warto
zastanowi¢ sie, w jaki sposéb odkrywac te mozliwosci? Co
czynié, zeby odkrywanie tych mozliwosci przektadato sie na
wzrost kompetencji uczacych sie? W czym gtéwnie powinna
przejawiac sie istota pracy nauczycieli w procesie ksztattowania
kompetencji uczacych sie? Czy w lansowanej wspédiczesnie
strategii catozyciowego uczenia, w ktérej gtéwny akcent ktadzie
sie na uczenie sie, a nie na nauczanie, istnieje jeszcze miejsce
dla nauczyciela, a jesli tak, to jaka ma by¢ jego rola w tym
nowym podejsciu do procesdw edukacyjnych?

Sg to oczywiscie pytania natury fundamentalnej, na ktére nie
sposob znalezé wyczerpujgcej odpowiedzi w ograniczonym —
z oczywistych wzgledéw — objetosciowo materiale. Stad
zasygnalizowane zostaty jedynie wybrane aspekty tej niezwykle
interesujacej i ciagle aktualnej problematyki doskonalenia
jakosci pracy instytucji edukacyjnych (w tym jakosci pracy
jej nauczycieli) i ksztattowania kompetencji uczacych sie,
ktére w kontekscie miedzynarodowego rynku pracy, a tym
samym poréwnywalnosci i uznawalnos$ci kwalifikacji nabierajg
szczegoblnego znaczenia.

Kwalifikacje jako pojecie, podobnie jak termin ,zawéd” czy tez
zadanie zawodowe funkcjonuje zaréwno w teorii, jak i praktyce
od dawna. Najczesciej uwazano, ze kwalifikacje sg niezbedne
do tego, zeby cos$ pozytecznego zrobi¢, aby — jak piszg autorzy
ksigzki pt. Kwalifikacje zawodowe na wspotczesnym rynku
pracy — ,by¢ uzytecznym w zyciu zawodowym i dziatalnosci
spotecznej” [1, s. 5]. Zatem termin ten mozna traktowac jako
pojecie kluczowe nie tylko w ksztatceniu zawodowym, ale
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rowniez w kontekscie ksztatcenia ogolnego. Dlatego miedzy
innymi w pracach nad standardami kwalifikacji zawodowych,
a obecnie nad Krajowymi Ramami Kwalifikacyjnymi pojeciu
temu nadano szczegdlng range. W kontek$cie rozwazan
dotyczacych ram kwalifikacji, ,kwalifikacja jest rozumiana jako
«kwalifikacja formalna», tzn. tytut, stopien itp., utozsamiany
z odpowiadajgcym mu dyplomem, swiadectwem lub innym
dokumentem wydawanym po zakonczeniu pewnego etapu
ksztatcenia, poswiadczajacym osiggniecie okreslonych efektow
ksztatcenia” [8, s. 12]. Oznacza to, ze w sposoOb zasadniczy
zmienia sie obecnie podejscie do tego kluczowego pojecia, ktore
do niedawna w polskim systemie przesadzato o przydatnosci
zawodowej, podczas gdy w krajach Unii Europejskiej o
przydatnos$ci tej decydujg rzeczywiste kompetencje. Stad
miedzy innymi wzieta sie potrzeba rozpoczecia prac nad
Krajowymi Ramami Kwalifikacji. Czym zatem sg te ramy?

Gtéwne przestanki uzasadniajace potrzebe
wprowadzenia Krajowych Ram Kwalifikacji

Przemiany cywilizacyjne oraz otwarcie na wspodtprace
miedzynarodowg skutkujg zwiekszeniem sie zawodowej i
geograficznej mobilno$ci spoteczenstwa. Zeby jednak te nowe
procesy zostaty dobrze spozytkowane, niezbedne sg takie
rozwigzania, ktére zapewnig wieksza spojnos¢ spoteczna.
Dotyczy to nie tylko zmian w sferze gospodarczej, ale
takze smiatych dziatah dotyczacych modernizacji systemow
edukacyjnych.

Dotychczasowe — w duzej czesci niespdjne — systemy
narodowe, czesto traktujgce edukacje jako powinnosc¢ panstwa
wobec dzieci i mtodziezy okresu szkolnego, w ktérym mitody
cztowiek przygotowuje sie do pracy zawodowej i udziatu w
dorostym zyciu, nie zabezpieczajg potrzeb wynikajacych z
zachodzgcych przemian cywilizacyjnych, ktére sprawiajag,
ze raz nabyte kwalifikacje nie wystarczajg do tego, zeby byc¢
uzytecznym przez cate swoje doroste zycie. Stad w politykach
edukacyjnych niemal wszystkich pahstw jawi sie strategia
uczenia sie przez cate zycie (lifelong learning — LLL).

Do gtownych celéw polityki edukacyjnej LLL w Europie
zaliczono:
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 utatwienie swobodnego przeptywu os6b miedzy réznymi
miejscami uczenia sie oraz prace w rozmaitych sektorach,
branzach, regionach i krajach,

» utatwienie przenoszenia zdobytych kwalifikacji oraz ich
aktualizacji i rozwijania nowych,

* promowania kreatywnosci i innowacyjnosci,

* przyczyniania sie do wzrostu gospodarczego i zatrudnienia
[3; 6; 15].

Zgodnie z tymi celami, w centrum zainteresowania polityki
edukacyjnej preferujacej strategie uczenia sie przez cate zycie
jest osoba uczaca sie, a nie instytucja czy system edukacyjny
obowigzujacy w danym panstwie. Takie podej$cie sprawia, ze
na kazdym etapie tej polityki nastepujgce zatozenia czyni sie
swoistego rodzaju ,drogowskazami” edukacyjnymi:

* promowania idei nieustannego uczenia sie nie tylko przez
naktonienie do podejmowania nauki w tradycyjnym rozumieniu
terminu uczenia sie, ale takze przez dostrzeganie i odpowiednie
docenianie uczenia sie w réznych sytuacjach i okresach zycia,
w tym przede wszystkim uczenia sie przez praktyke, a takze
nieustanne uczenie sie od pierwszych do ostatnich lat zycia —
lifelong learning,

* tworzenie warunkéw umozliwiajgcych ocenianie i uznawanie
efektow uczenia sie niezaleznie od sposobu, miejsca i czasu
uczenia sie - learning outcomes,

* rownorzedne traktowanie efektéw uczenia sie zdobytych
niezaleznie od sposobu, miejsca i czasu uczenia sie. Docenianie
tych efektow takze w systemach nadawania formalnych
kwalifikacji — lifewide learning [12, s. 7].

Podstawowym narzedziem stosowanym przy realizacji
zatozeh tak pojmowanej polityki edukacyjnej umozliwiajgcej
porownywanie kwalifikacji uzyskiwanych w rozmaitych
zakresach i formach uczenia sie, w réznych miejscach i czasie
majg by¢ Krajowe Ramy Kwalifikacji. Stanowig one zrozumiaty
w kontekscie miedzynarodowym opis, na poszczegdinych
poziomach systemu ksztatcenia w danym kraju, okreslajgcy
uzyskane na tym poziomie kompetencje osoby uczacej sie.
Oznacza to, ze Krajowe Ramy Kwalifikacji bedg stanowic¢
narzedzie stuzgce do opisu i klasyfikowania kwalifikacji
postrzeganych z poziomu osiggnie¢, scharakteryzowane wedle
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przyjetych w danym kraju kryteriow majgcych jasne odniesienie
do ram europejskich. Opisy te powinny by¢ sformutowane
w jezyku efektéw ksztatcenia, to znaczy powinny zawierac
wymagania, jakim ma sprosta¢ uczacy sie po ukonczeniu
nauki w ramach danego cyklu ksztatcenia. Opisy te majg by¢
sporzgdzone w konwencji wspoélnego europejskiego systemu,
w taki sposdb, zeby mozliwe byto dokonanie poréwnan
dyplomoéw uzyskiwanych w réznych uczelniach na terenie
catej Europy. Takie podejscie obliguje wszystkich uczestnikow
obecnego systemu edukacyjnego, w ktéorym kwalifikacje sg
postrzegane jako ,zbiér umiejetnosci pozostajgcych w takim
zwigzku wzajemnym, ze pozwalajg rozwigzywac zagadnienia
wiasciwe dla jakiegos obszaru dziatalnosci” [11], do nowego ich
zdefiniowania i okreslenia zwigzanych w nimi wymagan, ktére
sprawig, ze na wspolnym europejskim rynku pracy bedag one
na tyle przejrzyste i jednoznaczne, by dokonywac¢ poréwnan
efektéw ksztatcenia uzyskanych w réznigcych sie pomiedzy
sobg systemach edukacyjnych.

Kwalifikacje jako formalny wynik procesu oceny
i walidacji uzyskanych efektéw ksztatcenia

Obecny system pozyskiwania kwalifikacji w Polsce opiera sie
przede wszystkim na standardach i kryteriach dotyczgacych procesu
edukaciji formalnej okreslonych za pomocg tresci ksztatcenia
i liczby lat (semestrow) edukacji szkolnej. Oznacza to, ze
kwalifikacje okreslonego rodzaju definiowane sg przede wszystkim
na podstawie takich kryteriow, jak: tresci nauczania okreslonego
przedmiotu, modutu, bloku programowego, czy cyklu ksztatcenia
i czasu trwania tego ksztatcenia mierzonego liczbg godzin,
semestréw czy lat nauki. W praktyce podstawe wyrokowania o
kwalifikacjach stanowito zatozenie, Ze tylko ksztatcenie realizowane
w szkole lub cykl szkoleh przeprowadzonych w pozaszkolnych
instytucjach edukacyjnych moze wyposazy¢ uczgcego sie w
odpowiedni zasob wiedzy i umiejetnosci, ktére stanowi¢ bedg
podstawe do wydania swiadectwa potwierdzajgcego uzyskanie
okreslonych kwalifikacji.

Zgodnie z trescig zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady
Europy z dnia 23 kwietnia 2008 roku dotyczgcego ustanowienia
Europejskich Ram Kwalifikacji (ERK) dla uczenia sie przez
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cate zycie [EQF-LLLO8a] kwalifikacja oznacza ,formalny
wynik procesu oceny i walidacji uzyskany w sytuacji, w ktorej
wtasciwy organ zgodnie z ustalong procedurg stwierdzit, ze
dana osoba osiggneta efekty uczenia sie zgodne z okreslonymi
standardami” [17].

Kierujac sie zaleceniami Parlamentu i Rady Europy z dnia
23 kwietnia 2008 r. kwalifikacje postrzegane w kontekscie
rozwazan dotyczacych ram kwalifikacji rozumiane sg jako
efekty ksztatcenia, poswiadczone dyplomem, Swiadectwem,
certyfikatem lub innym dokumentem wydawanym przez
uprawnione instytucje potwierdzajacym uzyskanie zaktadanych
efektow ksztatcenia. Przez efekty ksztalcenia nalezy rozumieé¢
zasob wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych,
uzyskanych w procesie ksztatcenia przez osobe uczaca sie.
Oznacza to, ze efekty ksztatcenia oznaczajg okreslenie tego,
Co uczacy sie wie, rozumie i potrafi wykona¢ po zakonczeniu
procesu uczenia sie, ktore dokonywane jest w kategoriach
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, gdzie:

wiedza oznacza efekty przyswajania informacji poprzez
uczenie sie. Jest wiec ona zbiorem faktéw, zasad, teorii i
praktyk powigzanych z dziedzing pracy lub nauki. W kontekscie
europejskich ram kwalifikacyjnych wiedze opisuje sie w
kategoriach teoretycznych lub faktograficznych,

* umiejetnosci oznaczajg zdolnos¢ do stosowania wiedzy i
korzystania z knowhow w celu wykonywania zadan i rozwigzy-
wania probleméw. w kontek$cie europejskich ram kwalifikacji
umiejetnosci okresla sie jako kognitywne (obejmujgce myslenie
logiczne, intuicyjne i kreatywne) oraz praktyczne (obejmuja-
ce sprawno$¢ w korzystaniu z metod, materiatdw, narzedzi i
instrumentow),

* kompetencje oznaczajg udowodniong zdolnos$¢ stosowa-
nia wiedzy, umiejetnosci i zdolnosci osobistych, spotecznych
lub metodologicznych okazywang w pracy lub nauce oraz w
karierze zawodowej i osobistej. W europejskich ramach kwali-
fikacji kompetencje okreslane sg w kategoriach odpowiedzial-
nosci i autonomii.

Tak zdefiniowane na podstawie zalecen Parlamentu
Europejskiego i Rady z dnia 18 czerwca 2009 roku kategorie
efektow ksztatcenia przedstawia rys. 1.
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UMIEJETNOSCI - zdolnosé do stosowania
wiedzyi korzystania z know-howw celu
wykonywania zadan i rozwigzywania
problemdw.

W kontekscie europejskich ram kwalifikacji

WIEDZA - efekt przyswajania
informacji poprzez uczenie sie.
Wiedza jest zbiorem faktéw, zasad,

teorii i praktyk powiazanych z umiejetnosci okresla sig jako kognitywne

dziedzingpracy lub nauki. (obejmujace myslenie logiczne, intuicyjne i
Wkontekscie europejskichram kreatywne) oraz praktyczne (obejmujace
kwalifikacji wiedze opisuje sie jako sprawnosd i korzystanie z metod,
teoretyczna lub faktograficzna. materiatéw, narzedzi i instrumentéw.

Efekty
ksztatcenia

KOMPETENCJE - udowodniona zdolnosé stosowania wiedzy,
umiejetnosci i zdolnosci osobistych, spotecznych lub
metodologicznych okazywanaw pracy lub nauce oraz w karierze
zawodowej i osobistej; w europejskich ramach kwalifikacji
kompetencje okreslane sa w kategoriach odpowiedzialnosci i
autonomii.

. Rys. 1. Efekty ksztatcenia — kategorie
Zrodto: Definicje wg zalecen Parlamentu Europejskiego i Rady z
dnia 18 czerwca 2009 r. w sprawie europejskiego systemu transferu
osiggnie¢ w ksztatceniu i szkoleniu zawodowym.

Analizujgc przytoczone definicje wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji warto raz jeszcze podkresli¢, ze w podejsciu do
efektow ksztatcenia proponowanym przez Krajowe Ramy Kwalifikacji
najwazniejsze jest, co cztowiek wie i potrafi zrobi¢, a nie w jakiej
instytucji, czego i jak dtugo sie uczyt. Jest to zasadnicza zmiana w
podejsciu do procesu ksztatcenia, ktora z jednej strony wymaga wielu
powigzanych ze sobg zmian prawnych, organizacyjnych i mentalnych
kadry pracujacej w szkotach i instytucjach edukacyjnych. Z drugie;j
zas$ zmiana ta niesie szanse na to, ze utatwi ludziom dorostym
kontynuowanie edukacji badz otworzy mozliwo$¢ dalszego uczenia
sie, ktore dzieki wprowadzeniu mozliwosci uznawania kwalifikacji
zdobytych poza systemem edukacji formalnej bedzie mogto by¢
uwienczone kolejnym poszerzeniem kwalifikacji wyniesionych z
okresu szkolnego, potwierdzonych odpowiednim dyplomem lub
Swiadectwem, zwiekszajagcym szanse na rynku pracy. W rozumieniu
istoty efektow ksztatcenia (uczenia sie) potrzeba dostrzegania i
rozumienia walidacji efektéw uczenia sie poza systemem formalnej
edukaciji jest mocno eksponowana. Jednak zeby ta istotna zmiana
mogta by¢ wdrozona do obecnego systemu edukacji, muszg zostac
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opracowane czytelne i jednoznaczne kryteria oceny i walidacji
efektow uczenia sie. Tradycyjnie przeprowadzane egzaminy
sprawdzajgce osiggniecia uczniow czy studentow w instytucjach
edukacji formalnej muszg zosta¢ zastgpione walidacjg efektow
ksztatcenia postrzegang jako podstawa wiarygodnosci uczelni czy
innej instytucji edukacyjnej, potwierdzajacej kwalifikacje w procesie
catozyciowego uczenia sie. Dlatego niezbedny jest konkretny i jasno
sformutowany opis kwalifikacji zawierajacy standardy w zakresie
wymaganych efektéow ksztatcenia i uczenia sie, a tym samym
stworzenie lepszych niz obecnie warunkéw konkurowania w zakresie
metod, form organizacyjnych i programoéw edukacyjnych.
Prowadzac prace nad przebudowg polskiego systemu kwa-
lifikacji warunkujgcego wdrozenie Krajowych Ram Kwalifikacji
przyjeto, ze narzedziem opisu systemu kwalifikacji bedg de-
skryptory (wskazniki) jako ogdlne stwierdzenia definiujace
efekty uczenia sie odpowiadajgce okreslonemu poziomowi
kwalifikacji. Te deskryptory pozioméw efektow uczenia sie majg
charakter generyczny, co oznacza, ze wskazujg pewien kieru-
nek (sg jakby ,wspdélnym mianownikiem”) dla wielu konkretnych
(réznigcych sie miedzy sobg) efektdw uczenia sie. Nie stuzg
one do objasniania (opisywania) konkretnych wymagan doty-
czacych poszczegodlnej kwalifikacji (na okreslonym poziomie),
lecz umozliwiajg dokonywanie takich poréwnan kwalifikaciji,
ktore stuzy¢ bedg poprawnemu grupowaniu kwalifikacji w od-
powiednie kategorie. Zatem stanowi¢ one bedg podstawe do
opisu efektéw ksztatcenia na nizszym poziomie, np. poziomie
programu studiow. Zaktada sie, ze deskryptory generyczne
zostang wykorzystane do okreslania efektéw ksztatcenia na
poziomie systemu oraz na poziomie obszardw ksztatcenia jako
narzedzie do poréwnan centralnych, a wiec tworzy¢ bedg ramy
dla opisow kwalifikacji na poszczegdlnych poziomach. Przy-
jeto jednoczesnie, ze podobnie jak w Europejskich Ramach
Kwalifikacji poziomy Krajowych Ram Kwalifikacji opisywane
bedg za pomoca trzech grup deskryptoréw. Dotyczy¢ one beda:
wiedzy, umiejetnosci oraz postaw’'. Zdefiniowanie (okreslenie)

"W Europejskich Ramach Kwalifikacji trzecia grupa deskryptoréw
(postawy) okreslona zostata jako ,kompetencja”, a w innym miejscu tych
ram jako ,inne kompetencje” (other competences).
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wymaganych dla poszczegdélnych kwalifikacji efektéw uczenia
sie bedzie polega¢ na scharakteryzowaniu nabytej w procesie
uczenia sie wiedzy nalezgcej do odpowiednich dziedzin oraz
towarzyszacych jej ré6znego rodzaju umiejetnosci i ,innych
kompetencji”, tzn. postaw. Przy czym w proponowanym mo-
delu polskich ram kwalifikacji przez ,postawy” rozumie sie
statg gotowos¢ do podejmowania obowigzkdéw i ponoszenia
odpowiedzialnosci, adekwatnej do posiadanej kwalifikacji.
Mozna zatem zauwazy¢, ze w podejsciu tym jednoznacznie i
wyraznie akcentuje sie kontekst etyczny i spoteczny. Réwniez
bardzo wyraznie akcentuje sie, ze na kazdym z kolejnych po-
ziomoéw kwalifikacji efekty uczenia sie réznig sie od efektow
wymaganych na poprzednich (nizszych) poziomach kwalifi-
kacji. Roéznice te postrzegane sg bardzo szeroko i dotyczg
zarowno istoty (charakteru) zdobytej wiedzy, jak i poziomu
(stopnia ztozonosci/skomplikowania) wymaganych umiejet-
nosci oraz poziomu samodzielnosci i zdolnosci do podjecia
odpowiedzialnosci za swojg prace/dziatanie/nauke, a takze za
prace i dziatanie innych [1, s. 12-21]. Dlatego miedzy innymi
w ramach prac prowadzonych przez Grupe Roboczg ds. KRK
wypracowano koncepcje wielopoziomowego definiowania
efektow ksztatcenia (rys. 2).

Autorzy koncepcji tej proponujg, zeby efekty ksztatcenia
definiowane byty na nastepujacych poziomach:

* na poziomie systemu szkolnictwa wyzszego — bytyby
to efekty ksztatcenia uzyskiwane w wyniku konczenia trzech
podstawowych cykli/stopni studiow (I, Il i Il stopnia) i bytyby
zgodne z efektami definiowanymi dla tych cykli w Europejskich
Ramach Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego i strategii ucze-
nia sie przez cate zycie. Miatyby one charakter generyczny;

* na poziomie obszaréw ksztalcenia — to te efekty ksztatce-
nia, ktére odnosityby sie do duzych grup kierunkéw/programoéw
studidéw, odpowiadajgcych w duzym przyblizeniu dziedzinom
wiedzy wyodrebnionym w klasyfikacji przyjetej w regulacjach
dotyczgcych systemu nauki w Polsce, np. obszar studiow
humanistycznych, medycznych czy technicznych. Przy czym
efekty ksztatcenia dla tego poziomu bytyby réwniez okreslane
centralnie i stanowityby element regulacji dotyczgcych systemu
szkolnictwa wyzszego w kraju.
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( Grupa Robocza
ds. KRK

,obszarnicy”

okreslone <
centralnie

efekty uczenia sie

kd
okreslone | efekty uczenia sig )
ku | dla programu/kierunk

przez wydziaf 1 dlaprogramuy/ki

Rys. 2. Wielopoziomowe definiowanie efektéow ksztatcenia

w systemie szkolnictwa wyzszego w Polsce
Zrodto: Autonomia programowa uczelni..., op. cit., s. 14.

Zatozono, ze okreslajac na poziomie centralnym efekty ksztatcenia
dla obszardow ksztatcenia obowigzywaé bedq dwie zasady:

* rezygnacja z obowigzujgcego dotychczas wymogu
standaryzowania kierunkéw studiow na rzecz standaryzowania
efektow ksztatcenia w zakresie wiedzy, umiejetnosci i
kompetencji personalnych i spotecznych w poszczegdlnych
obszarach,;

* rezygnacja z centralnej listy nazw kierunkéw studiow
oraz odpowiadajacych im standardéw ksztatcenia na rzecz
umozliwienia uczelniom autonomicznego opracowywania
programow studidéw w ramach obszardéw ksztatcenia, w zgodzie
z okreslonymi dla nich standardami;

* na poziomie kierunkéw/programow studidw, przy opracowaniu
efektdow uczenia, uczelnia sama bedzie je okreslaé, stosujac zasady
przyjete dla odpowiedniego obszaru ksztatcenia na poziomie
centralnym. Tu bedzie mozna wykorzysta¢ wyniki uzyskane w
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ramach prowadzonych miedzynarodowych projektow badawczy
czy porozumien uczelni, ktérych celem byto zdefiniowanie efektow
ksztatcenia dla wspodlnych badz odpowiadajgcych w przyblizeniu
(co do stopnia podobienstwa i rozlegtosci) kierunkéw studiow
prowadzonych dotychczas w tych uczelniach;

* na poziomie konkretnego programu studiéw, podobnie jak na
poziomie grup kierunkoéw przy opracowaniu efektow ksztatcenia
dla konkretnego programu studidw bedzie mozna je zdefiniowaé
samodzielnie badz wykorzysta¢ doswiadczenia z miedzynarodowych
projektow lub prowadzonych wspdlnie z inng uczelnig (uczelniami)
prac w tym zakresie. W tworzeniu programow studiéw w oparciu o
efekty ksztatcenia mozliwe jest wykorzystanie dwdch podej$¢: metody
top-down znajdujgcej zastosowanie w sytuacjach, w ktérych tworzony
jest nowy program studidw, oraz metody bottom-up stosowanej
wowczas, gdy celem dziatania jest rekonstrukcja istniejgcego
programu i jego opisanie w kategoriach efektéw ksztatcenia.
Niezaleznie jednak od tego, ktérg z tych metod zastosujemy,
zawsze jestesmy zobligowani do przestrzegania ré6znego rodzaju
aktéw prawnych, standardéw, wskazowek czy zalecen, ktére
tworza okreslong hierarchie regulacji, poczynajgc od poziomu
miedzynarodowego, a na poziomie samego programu ksztatcenia
konczac (rys. 3).

Przy projektowaniu efektow ksztatcenia na poziomie
programu studiow szczegotowe efekty ksztatcenia powinny by¢
tak zdefiniowane, by zapewnié osiggniecie przez absolwenta,
okreslonych na poziomie centralnym i zharmonizowanych z EQF,
efektow generycznych wtasciwych dla poziomu ksztatcenia, w
obrebie ktdérego tworzony jest program, efektow dziedzinowych
oraz specyficznych dla danego obszaru ksztatcenia i/lub grupy
kierunkow studiéw. Dlatego zaleca sie, zeby w projektowaniu
programoéw studidw uwzglednic¢ pie¢ etapow: 1) koncepcyjny,
2) planowania i okres$lania wymagan, 3) projektowania,
4) implementacji oraz 5) testowania i oceny.

Niezaleznie jednak od tego, dla jakiego poziomu bedg w
programie definiowane efekty ksztatcenia, za podstawe opisu tych
efektow zawsze nalezy uwzglednia¢ zasade, z ktorej wynika, ze
przy przejsciu na wyzszy poziom kwalifikacji nastepuje progresja
kompetencji (efektéw ksztatcenia) w kazdym z trzech wymiaréw
przyjetych deskryptoréow. Oznacza to, ze za podstawe opisu efektow
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ksztatcenia dla poszczegolnych pozioméw kwalifikacji (cykli/stopni
studidw) nalezy przyja¢, ze ,nastapit postep w opanowywaniu
wiedzy w okreslonej dziedzinie, gtebokosci rozumienia problemow,
weryfikowania umiejetno$ci praktycznych, kreatywnosci i
samodzielnosci dziatania, a takze rozpoznawaniu i ocenie waznych
kwestii etycznych, spotecznych i zawodowych” [1, s. 19].

9 &
POZIOM INSTYTUCJONALNY
Standardy i inne uzgodnienia wewnetrzne
Przyktady dobrej praktyki
Wskazoéwki, standardy, regulacje wewnetrzne uczelni,
wzorce (planow, prog;améw, sylabusow), stownik
Y

POZIOM PROGRAMU
Przyjety profil studiow
Zasady organizacyjne

Wymagania egzaminacyjne

Rys. 3. Hierarchia regulacji prawnych, ktére nalezy uwzglednic¢
przy tworzeniu programow ksztatcenia w konwencji Krajowych

] Ram Kwalifikacji.

Zrodto: Opracowanie Marii Préchnickiej, na podstawie Fig. 1. Levels
defined in the development process. In: E. Brenner, J. Niehs: Curri-
cula Development based on Learning Outcomes — An Austrian Case.
In: Implementing Competence Orientation and Learning Outcomes in
Higher Education. Ed. by E. Canon [i in.], 2008. [Dok. elektr.] Dostep:
http://www.he-leo-project.eu/he_leo_handbook/processes_and-prac-
tices/curricula-development-based-on-learning-outcomes-2013-an-

austrian-case [odczyt: 7.07.2010].
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Istotnym elementem Krajowych Ram Kwalifikacji sg
powigzania miedzy poszczegdlnymi kwalifikacjami, okreslajace
w szczegdlnosci mozliwe Sciezki ksztatcenia prowadzace
do uzyskania kolejnych kwalifikacji. Sciezki te w sposéb
oczywisty wynikajg z warunkow okreslajgcych, jakie kwalifikacje
powinna posiadac jednostka ubiegajgca sie o uzyskanie danej
kwalifikacji. Sg to wiec warunki, ktére powinny by¢ okreslone w
zasadach rekrutacyjnych dla poszczegolnych rodzajéw studiow
i sformutowane w odpowiednich aktach prawnych stopnia
centralnego, a nie na poziomie uczelni. Uczelnia miataby
petng swobode decydowania o wymaganych kwalifikacjach
kandydatéw na Il i Ill stopniu studiow odpowiedniego obszaru
i profilu kwalifikacji oraz petng swobode wprowadzania
ewentualnych ograniczen z tego zakresu.

Walidacja jako sposob potwierdzania efektow ksztatcenia

Uksztattowanym w Polsce od wielu lat sposobem
potwierdzania stanu wiedzy uczgcego sie na poziomie
kazdego etapu edukacji, jak réwniez po jej zakonczeniu sg
réoznego rodzaju procedury (biezgca kontrola stanu wiedzy w
procesie uczenia sie, egzaminy ustne i pisemne, zaliczenia
na podstawie wykonanych prac, kolokwiow itp.). Mozna wiec
powiedzie¢, ze w tym zakresie panuje duza dowolnos$¢ i
réznorodnosé. Instytucje podejmujgce zadania edukacyjne
(szkoty, uczelnie wyzsze, stowarzyszenia, réznego rodzaju
fundacje i inne podmioty prawne, a takze osoby fizyczne) majag
uprawnienia do wydawania odpowiedniego rodzaju sSwiadectw,
certyfikatow, zaswiadczen, dyplomoéw itp. W praktyce jest
tak, ze owe dyplomy, swiadectwa i inne dokumenty formalne
potwierdzajgce kwalifikacje mogg otrzymac tylko te osoby,
ktére uczestnicza, a nastepnie konczg réznego rodzaju formy
edukacji zorganizowanej (instytucjonalnej). Osoby uczgce
sie poza sformalizowanym systemem edukacji, np. osoby
uczgce sie samodzielnie badz poprzez tzw. korepetycje, czy
uczace sie w srodowiskach nieformalnych (rodzinie, grupie
rowiesniczej itp.) nie majg mozliwosci uzyskania formalnego
potwierdzenia swoich osiggnie¢ edukacyjnych, nawet jesli ich
efekty uczenia sie odpowiadajg standardowym wymaganiom
okreslonej kwalifikacji. Jest to wiec jedna z barier, ktéra w
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postulowanej strategii uczenia sie przez cate zycie musi by¢
usunieta.

W projektowanych ramach kwalifikacji sposobem na po-
twierdzenie efektow ksztatcenia, a wiec tych wartosci procesu
edukacyjnego, ktory wyrokowac bedzie o jakosci tego procesu,
ma by¢ walidacja rozumiana jako proces potwierdzania, ze
okreslone, poddane ocenie osiggniecia w uczeniu sie, uzy-
skane przez uczacego sie, odpowiadajg efektom wymaganym
dla uzyskania danej kwalifikacji. Jest w tym procesie wyraz-
nie potozony akcent na poréwnywanie rzeczywistych efektéw
ksztatcenia (uczenia sie) z wczesniej okreslonymi efektami
dla poszczegodlnych kwalifikacji. Oznacza to, ze w trakcie tego
porownywania mozna bedzie jednoznacznie wyrokowac, ze
rzeczywiste efekty ksztatcenia odpowiadajg tym zatozonym,
ktére dla danej kwalifikacji zostaty okreslone, a tym samym
osoba poddajaca sie ocenie kwalifikacje takg nabyta, lub nie
odpowiadajg i nie mozna uznad, ze kwalifikacje tg posiada.
Nie mozna bedzie stwierdzi¢, ze osoba ta troche ma okreslong
kwalifikacje, troche jej nie ma. Jest to wazna wskazéwka dla
wszystkich podmiotéw nowego systemu nabywania kwalifikacji,
bowiem pokazuje, ze tym drogowskazem w procesie pozyski-
wania kwalifikacji sg efekty wymagane dla kazdej z kwalifikacji,
ktérg uczacy sie zamierza pozyskac. Niewazne jest, w jakiej
instytucji (formalnej czy nieformalnej), czego i jak dtugo sie
uczyt i jakie otrzymat Swiadectwo czy dyplom (np. ukonczonej
uczelni w systemie stacjonarnym, niestacjonarnym), lecz wazne
jest to, co wie i jak potrafi tg wiedze wykorzysta¢ w réznych
sytuacjach zyciowych (zawodowych, spotecznych, rodzinnych,
kulturowych itp.) (rys. 4).

W Swietle tak zarysowanej idei potwierdzania efektow
ksztatcenia i realizacji polityki na rzecz uczenia sie przez cate
zycie, zaistniata potrzeba rozdzielenia dziatalnosci stricte
edukacyjnej od tej, ktéra towarzyszy¢ bedzie procesowi walidacji.
Dlatego w zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady
wyraznie akcentuje sie potrzebe wydzielenia procesu walidacji
efektow ksztatcenia i wypracowanie oddzielnej koncepcji
realizacji tego jakze waznego zadania w procesie catozyciowego
uczenia sie. Metody walidacji efektow ksztatcenia powinny by¢
dostosowane do zaktadanych w okreslonym programie studiow
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efektow uczenia sie oraz powinny gwarantowac potwierdzenie
uzyskania efektéw przez uczacego sie. System walidacji
powinien rowniez umozliwia¢ potwierdzanie efektow ksztatcenia
nieformalnego.

UZNAWANIE — proces oficjalnego
poswiadczania uzyskanych efektéw
uczeniasie poprzez przyznanie
petnych kwalifikacji lub ich

OCENA — metody i procesy
prowadzace do okreslenia
zakresu, w jakim uczacy sie
faktycznie przyswoit okreslong
wiedze, opanowat okreslone elementéw sktadowych - jednostek
uczeniasie.

umiejetnosciizdobyt
okreslone kompetencje.

Efekty

ksztatcenia

WALIDACJA — proces potwierdzania, ze okreslone,
poddane ocenie efekty uczenia sig uzyskane przez
uczacego sie odpowiadaja konkretnym efektom
wymaganym w ramach jednostki lub kwalifikacji.

Rys. 4. Walidacja, ocena i uznawanie w kontek$cie efektow

. ksztatcenia

Zrodto: Zalecenie Parlamentu Europejskiego z dnia 18 czerwca 2009

r. w sprawie ustanowienia europejskiego systemu transferu osiggnie¢
w ksztatceniu i szkoleniu zawodowym

Potwierdzenie efektow ksztatcenia jest przede wszystkim
zadaniem organizujgcego proces ksztatcenia (np. jednostki
prowadzacej studia). Zaprojektowanie i wtasciwe stosowanie
odpowiednich mechanizmoéw sprawdzania, czy i w jakim
stopniu efekty ksztatcenia sformutowane dla danego
programu (np. studiow) sg osiggane w wyniku realizacji
procesu dydaktycznego stanowi podstawe funkcjonowania
wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci. Rola podmiotu
zewnetrznego dokonujgcego walidacji efektow ksztatcenia
(akredytujgcego program studiow) sprowadzac sie bedzie
gtéwnie do:

» zbadania, czy zdefiniowane np. przez uczelnie zamierzone
efekty ksztatcenia pozostajg w zgodzie z efektami dla wiasciwego
obszaru ksztatcenia, w ktérym ,ulokowany” jest podlegajgcy
ocenie program studiow;
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* zbadanie, czy wewnetrzny system zapewniania jakosci
dziata prawidtowo, a w szczegdlnosci na ile skuteczne sg
opracowane przez uczelnie mechanizmy sprawdzania, czy i
w jakim stopniu efekty ksztatcenia sformutowane dla danego
programu studiow sg w rzeczywistosci osiggane w wyniku
realizacji procesu dydaktycznego [1, s. 101].

Jakos¢ pracy nauczyciela
w swietle Krajowych Ram Kwalifikacji

Na przetomie ostatnich lat XX i poczatku XXI wieku w polskim
systemie edukacji coraz powszechniej — zarébwno w rozwazaniach
teoretycznych, jak w praktykach oswiatowych — uzywane sg
terminy: jakos¢ ksztatcenia, ewaluacja, TQM, akredytacja,
certyfikacja, standardy ksztatcenia itp. Nierzadko zdarza sie, ze
terminy te uzywane sg zamiennie do opisywania tego samego
lub podobnego obszaru rzeczywistosci. Nie rozréznia sie ich
znaczenia w gronie decydentow edukacyjnych, a niekiedy rowniez
w srodowisku pedagogow. Dzieje sie tak gtdwnie dlatego, ze
termin ,jakos¢” uzywany jest gtéwnie w wymiarze globalnym.
Tymczasem, jak twierdzi duza czes¢ badaczy oswiatowych,
termin ,jakos$¢” nalezy stosowaé w scistym powigzaniu konkretnej
sytuacji edukacyjnej, ktérg definiujemy przy pomocy okreslonego
kryterium czy kryteriow [2].

Jakos¢ ksztatcenia oferowana przez kazdg z instytuciji
edukacyjnych (w tym réwniez przez szkote wyzszg) zalezna
jest od wielu czynnikow (w tym réwniez od jakosci pracy
nauczyciela). Ta réznorodnos$¢ czynnikéw rzutujgcych na poziom
zaspokojenia rzeczywistych lub oczekiwanych (zaktadanych)
potrzeb uczacego sie badz instytucji edukacyjnej sprawia, ze
trudno te jakos$¢ oceni¢. Dlatego proponuje sie, zeby proces
oceny jakosci poprzedzi¢ okresleniem kryteriow jakosci dla
kazdego z czynnikdw majgcych wptyw na jakos$¢ efektow
ksztatcenia. W dotychczasowej praktyce edukacyjnej kryteria te
najczesciej dotyczyty programow ksztatcenia i pracy nauczyciela.
Méwito sie o dobrym bgdz stabym programie ksztatcenia oraz
o profesjonalnym lub ,kiepskim” nauczycielu. Przyjeto sie,
ze gtéwnym czynnikiem determinujgcym jako$¢ ksztatcenia
jest postrzegany przez studentéw sposéb odgrywania roli,
osobowosc¢ i kompetencja nauczyciela akademickiego [16].
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Nie potrzeba wyszukanych argumentéw, zeby dowies¢, ze
nauczyciele majg bardzo duzy wptyw na jako$¢ procesu
ksztatcenia, bowiem zaréwno w przesztosci, jak réwniez w
obecnej rzeczywistosci duza czesc¢ studiujgcych oczekuje, ze to
wtasnie nauczyciel bedzie ,kreslit” ich kariery zawodowe, ze to
on nauczy ich tego wszystkiego, co zawiera sie w programach
studiow, tego co niezbedne jest do wtasciwego funkcjonowania
we wspotczesnej rzeczywistosci. Tymczasem jakosé pracy
nauczyciela w swietle Krajowych Ram Kwalifikacji postrzegana
jest nieco inaczej, bowiem o jako$ci tej przesadzajg efekty
procesu ksztatcenia. Przy czym istotg i nadrzednym celem
procesu ksztatcenia postrzeganego z perspektywy Krajowych
Ram Kwalifikacji jest taka dziatalno$¢ nauczyciela, ktéra
sprawi, ze — w wyniku zastosowania wtasciwych form i metod
postepowania edukacyjnego — student ,nauczy sie”, a nie
,Zostanie nauczony” (jak to ma miejsce w dotychczasowej
praktyce edukacyjnej). Takie podejscie sktania¢ bedzie
nauczyciela do permanentnej troski o podporzadkowywanie
catej swojej dziatalnosci dydaktycznej i naukowej efektom
ksztatcenia, ktére stanowi¢ bedgq podstawe do wyznaczania
zakresu tresci ksztatcenia i ich programowania w przedmioty,
bloki lub moduty, a takze zaplanowanie adekwatnych do
zaktadanych efektéw typdéw zajec i zwigzanych z nimi metod
postepowania dydaktycznego oraz sposobdéw oceny. Nalezy
jednak — juz na samym poczatku tego nowego podejscia —
mie¢ swiadomosé, ze budowa przedmiotu (bloku lub modutu)
w oparciu o efekty ksztatcenia to zaledwie pierwszy krok w
trosce o jakos¢ pracy nauczyciela. Podejscie oparte na efektach
ksztatcenia jest kompleksowym procesem zmiany filozofii
prowadzenia okreslonego przedmiotu (modutu) i wymaga
szeregu krotko- i dtugoterminowych dziatan, ktére muszg
by¢ podjete w ramach prowadzenia zaje¢ z poszczegdlnych
przedmiotow (blokéw przedmiotowych, modutéw).
Najtrudniejszym dziataniem moze sie okazac ,zaszczepienie” tej
nowej idei wsrdd kadry dydaktycznej i naukowo-dydaktycznej,
bowiem nastepuje tu zdecydowana zmiana roli, w jakg wciela
sie kazdy z prowadzacych zajecia. Nauczyciel przestaje
by¢ tym, ktéry przekazuje informacje, a staje sie liderem
wspomagajacym uczenie sie, ktére jest powinnoscig ucznia
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czy studenta. ,Tak zdefiniowana zmiana niesie za sobg réwniez
zmiane roli studenta, ktéry z pasywnego odbiorcy informaciji
przeobraza sie w aktywnego uczestnika procesu ksztatcenia,
wspotodpowiedzialnego za jakosc¢ tego procesu i Swiadomego
wiedzy, umiejetnosci i innych kompetenciji, jakie chce w ramach
danego przedmiotu zdoby¢” [1, s. 104]. To zdecydowana zmiana
roli nauczyciela i uczacego sie, ktéra powinna pozytywnie
wptywac na efekty ksztatcenia, bowiem jak pokazuja wyniki
dotychczasowych badan dotyczace efektywnosci ksztatcenia
to, ze student ustyszat dang informacje nie jest rownoznaczne z
tym, ze posiada w tym zakresie oczekiwang (zaktadang) wiedze
i umiejetnosci. To jeden z powoddw, dla ktérych w Krajowych
Ramach Kwalifikacji wiedze i umiejetno$ci uczacego sie sytuuje
sie w centrum procesu ksztatcenia. Rolg nauczycieli jest takie
zarzadzanie procesem ksztatcenia zorientowanego na uczacego
sie, zeby efekty ksztatcenia zdefiniowane dla poszczegdlnych
form zaje¢ (wyktadow, ¢wiczen, laboratoriéw itp.) stanowity
zbior wiedzy, umiejetnosci i kompetencji. Czy zatem kazdy
nauczyciel poszczegoélnych poziomow ksztatcenia jest w stanie
sprostac tej roli i przysposobi¢ sie do nowej idei ksztatcenia?
Czas oczywiscie pokaze, ale juz teraz mozna zatozy¢, ze
w tej nowej rzeczywistosci edukacyjnej rysuje sie potrzeba
intensywnego doskonalenia nauczycieli i przygotowania ich
do tego innego pojmowania swojej roli.

Z dotychczasowych doswiadczen i z teorii wytania sie nowy
obraz nauczyciela — profesjonalisty, ktéry wykorzystujgc swoje
szczegolne kompetencje i zdolnosci bedzie dokonywat trafnych
ocen i podejmowat decyzje niezbedne przy realizacji biezacych
zadan zorientowanych na efekty ksztatcenia.

Krajowe Ramy Kwalifikacji
w ksztattowaniu kompetencji uczacych sie

Od tego czasu, w ktorym zaczeto coraz wyrazniej
dostrzega¢ znaczenie kapitatu ludzkiego — zwanego réwniez
kapitatem personalnym — pojawit sie termin ,kompetencje”,
ktéry w pierwszej kolejnosci zostat wprowadzony do teorii i
praktyki zarzgdzania zasobami ludzkimi. Byt to poczatek lat
70., kiedy David McClelland na podstawie prowadzonych
badah doszedt do wniosku, ze nie istnieje zwigzek miedzy
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poziomem wyksztatcenia i osigganiem sukceséw w zyciu
zawodowym, ani nawet skuteczng adaptacjg do wykorzystania
roznorakich problemoéw zycia codziennego. O powodzeniu
w pracy zawodowej, zdaniem tego badacza, decydujg inne
czynniki, ktére okreslone zostaty mianem ,kompetencji”
[13, s. 66]. Byt to wiec ten impuls, ktéry w pozniejszym
okresie skutkowat réznymi propozycjami definiowania tego
pojecia. Najczesciej rozpatrywano pojecie kompetencji jako
desygnat odrebnych kategorii, dostrzegajgc miedzy nimi
znaczne réznice pod wzgledem tak tresci, jak i znaczenia.
O takim podejsciu przesgdza gtéwnie to, ze kompetencje
zawierajg w sobie wiele sktadnikéw — miedzy innymi: zdolno$ci,
cechy osobowosciowe, a takze nabyta wiedze i umiejetnosci
- niezbednych w doprowadzeniu do pomysinego osiggniecia
zaktadanych celow. Zatem kompetencje nie ograniczajg sie
tylko do jednej zdolno$ci (czy niewielkiej czesci réznych
zdolnosci), lecz sg ustalonymi zbiorami wiedzy i umiejetnoSci
oraz typowych zachowan, standardowych procedur, sposobow
rozumowania, ktore mozna zastosowa¢ bez koniecznosci
nowego ich nabywania w procesie uczenia sie. ,0dwotujg
sie wiec do zadan lub warunkéw pracy i do regulacji do jakiej
zdolny jest pracownik miedzy srodowiskiem pracy i swojg
dziatalnoscig” [5, s. 19].

W opracowaniach naukowych pojecie ,kompetencja”
wykorzystywane jest do okre$lania dyspozycji cztowieka
osigganych przez wyuczenie. W tym kontek$cie kompetencje
pojmuje sie jako wyuczony, satysfakcjonujgcy poziom
sprawnosci, warunkujgcy efektywne zachowanie sie w jakiej$
dziedzinie [9, s. 18]. Z tego sformutowania wida¢ wyraznie, ze
termin ten stosowany jest do opisywania wtasciwosci podmiotu,
ujawnianych w jego zachowaniach. Cechg charakteryzujaca
te zachowania, bedgce wyrazem posiadanych kompetenciji,
jest: 1) celowosé — ktdérg nalezy rozumieé, iz zastosowanie
konkretnej kompetencji ma sens, jesli stuzy ona realizacji
jakiego$ dziatania, ktére prowadzi do osiggania zamierzonych
celéw; 2) ztozonos¢ — co oznacza, ze konkretna kompetencja
sktada sie z szeregu réznych elementéw sktadowych, takich
jak: umiejetnosci, wiedza teoretyczna, cechy osobowosciowe,
wyznawane systemy wartosci czy poziom motywacji do dziatania.

23

General and Professional Education 1/2010



Aczkolwiek nie wszyscy uznajg, ze w kompetencjach zawiera
sie odzwierciedlenie cech osobowosciowych pracownika,
bowiem nie moze podlegac ocenie element, na ktory jednostka
nie ma wptywu; 3) sytuacyjnos¢ — oznacza, ze jednostka jest
kompletna pod okreslonym wzgledem, jezeli bedzie dobrze
realizowac jakie$ wybrane zadanie w réznych, zmieniajacych
sie warunkach; 4) zmienno$¢ — odczytuje sie jako zdolnosc¢
do rozwoju okreslonej kompetencji i dostosowywania jej do
sytuacyjnych warunkéw; 5) mierzalno$¢ — czyli mozliwosé
pomiaru poziomu okreslonej kompetencji. Sg to cechy
.Kierunkowe” okreslajgce istote pojecia kompetencja.

W praktyce, a takze w niektérych opracowaniach naukowych
i dokumentach mozna spotka¢ sie z innym katalogiem cech
charakteryzujgcych kompetencje. Dzieje sie tak, bowiem
jeszcze na tym poziomie rozwoju nauki nie dopracowano
sie jednej, obowigzujgcej definicji tego pojecia. Po czesci
jest to spowodowane tym, ze kompetencje ze swojej natury
ewoluujg, a tym samym nie sg oczywiste i tatwo uchwytne.
By¢ kompetentnym oznacza efektywne dziata¢ w ztozonych
i nieprzewidywalnych w danym czasie sytuacjach. Mozna to
tak naprawde sprawdzi¢ dopiero w trakcie bezposredniego
dziatania jednostki w kazdej z tych sytuaciji, co nie jest do konca
rownowazne tej ocenie, ktéra dokonywana jest na podstawie
posiadanej wiedzy, umiejetnosci i postawy, ktdérg dysponuje
jednostka w danej chwili (np. po ukonczeniu okreslonej formy
edukacyjnej). Sg to uwarunkowania, ktére sprawiajg, ze
istnieje wiele, nie do konca spoéjnych definicji. Sytuacja taka
w Swietle Europejskich Ram Kwalifikacji, w ktérych zasada
porownywalnosci jest jedng z zasad naczelnych, wydaje sie
by¢ nie do zaakceptowania. Dlatego miedzy innymi coraz
czesciej dyskutuje sie o potrzebie wygenerowania, a nastepnie
ksztattowania i rozwijania kompetencji kluczowych, ktére
zamiennie okresla sie gtéwnymi, czy tez podstawowymi.
Podejscie takie mozna dostrzec zar6wno w wymiarze
krajowym, jak rowniez miedzynarodowym, by wymienic¢ tu
Organizacje Wspodlnoty Gospodarczej i Rozwoju (OECD) czy
Unie Europejska.

Juz obecnie wiele dokumentow, programoéw i projektéw Unii
Europejskiej poswieconych jest problematyce identyfikacji
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kompetencji kluczowych, jak np. przyjety w 2006 roku Projekt
Rezolucji Legislacyjnej Parlamentu Europejskiego [14],
zawierajacy zalecenie ustanowienia europejskiego instrumentu
referencyjnego dla kluczowych kompetencji. Zalecenie
Parlamentu Europejskiego wpisuje sie w strategie lizbonskg
na rzecz realizacji programu roboczego ,Edukacja i szkolenia
2010”. Rozwdj spoteczenstwa opartego na wiedzy w mysl
strategii lizbonskiej zaktada szybsze przeprowadzenie przez
panstwa cztonkowskie reform ich systemu edukacji i szkolen,
m.in. w celu poprawy kwalifikacji i kompetencji mtodych ludzi
konczacych réznego rodzaju szkoty i inne formy edukaciji.

Parlament Europejski podjat prace nad ustanowieniem
europejskich norm kluczowych kompetencji w konteks$cie
procesow globalizacji, stawiajgcych wcigz nowe wyzwania
przed UE, w ktdérej kazdy obywatel bedzie potrzebowat
szerokiego zakresu kompetencji kluczowych, umozliwiajgcych
elastyczne dostosowywanie sie do szybko zmieniajgcego sie
Swiata, potgczonego siecig wzajemnych powigzan. Dlatego
ustanowienie europejskich ram kluczowych kompetencji jest
traktowane jako praktyczny instrument wsparcia wysitkow panstw
cztonkowskich stuzacy zapewnieniu nabywania kluczowych
kompetencji oraz dostosowywania ich do biezgcej sytuacji
zycia osobistego, zawodowego i spotecznego. Proponowane
ramy referencyjne obejmujg osiem kluczowych kompetenciji.
Sg one opisane nastepujgco:

1. Porozumiewanie sie w jezyku macierzystym.

2. Porozumiewanie sie w jezykach obcych.

3. Wysokie kompetencje matematyczne, wsrdod ktdrych
wyodrebnia sie umiejetnosci matematyczne sensu stricte oraz
mys$lenie naukowe.

4. Kompetencja w zakresie postugiwania sie technikami
informatycznymi.

5. Umiejetno$¢ samodzielnego uczenia sie.

6. Kompetencje interpersonalne, spoteczne, miedzykultu-
rowe, obywatelskie itp.

7. Przedsiebiorczosé.

8. Ekspresja tworcza [12, s. 97].

Opisane w ten sposéb kluczowe kompetencje Europejskich Ram
Kwalifikacji stanowig jedynie swoistego rodzaju drogowskaz, ktéry
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wskazuje kierunki poruszania sie przy tworzeniu Krajowych Ram
Kwalifikacji. Oczywiscie kazda z oSmiu wymienionych kluczowych
kompetencji opisanych w raporcie referencyjnym UE jest rownie
wazna na rynku pracy (jak réwniez w zyciu prywatnym) w Anglii,
Niemczech, Francji czy Polski, jednak w naszych Krajowych
Ramach Kwalifikacji powinien by¢ potozony szczegdlny nacisk na
te z nich, ktére w naszym systemie stanowig pewng ,cienko$¢”.
Naleza do nich gtéwnie: uczenie sie jezykdw obcych — a wiec
kompetencje jezykowe; umiejetno$¢ samodzielnego uczenia sie,
a takze umiejetnos¢ wspdtpracy z innymi — a wiec kompetencije
interpersonalne, spoteczne, miedzykulturowe i obywatelskie. One
wtasnie obok wszystkich pozostatych, powinny stanowié priorytet
dla kazdego poziomu edukacji. Oczywiscie, efekty ksztatcenia
zdefiniowane dla poszczegdlnych poziomdéw ksztattowania tych
kompetencji powinny miec¢ rézny poziom ogélnosci, jednak ich
struktura winna swiadczy¢ o tym, ze kompetencje na wyzszym
poziomie ksztatcenia sg szersze i doskonalsze niz na poziomie
nizszym. Stad zaréwno kazdy nauczyciel, jak réwniez uczacy sie
powinien mie¢ swiadomos¢, jak efekty ksztatcenia zdefiniowane
dla okreslonych zajec¢ (etapdéw uczenia sie) — ktérych celem
bedzie ksztattowanie odpowiednich umiejetnosci i postaw oraz
wyposazenia w odpowiedni zakres wiedzy — wpasowujg sie
w matryce kompetencji kluczowej, zdefiniowang dla catego
programu. Oznacza to, ze Krajowe Ramy Kwalifikacji sugeruja, iz
w procesie nabywania i doskonalenia kompetencji, po zakonczeniu
realizacji kazdego przedmiotu lub jego czesci, efekty ksztatcenia
to bezposrednie oraz natychmiastowe rezultaty wynikajace
z kazdego dziatania (zrealizowanego wyktadu, ¢wiczenia,
laboratorium, wykonanego projektu itp.).

Poniewaz definiowanie efektéw nie jest sprawa tatwg i cze-
sto moze byc¢ identyfikowane z okresleniem celéw ksztatcenia,
stad w zatozeniach Krajowych Ram Kwalifikacji proponuje sie
uwzglednia¢ nastepujgce wskazowki, co do ktérych zdecydo-
wana wiekszos¢ badaczy zajmujgcych sie problematykg kwali-
fikacji i kompetencji reprezentuje to samo lub bardzo zblizone
stanowisko. Oto te wskazéwki:

Liczba efektéw ksztatcenia dla okreslonego modutu bgdz
pojedynczego przedmiotu nie moze byc¢ zbyt duza. Uwaza sie,
ze optymalna liczba to 5-9 efektéw.

26

General and Professional Education 1/2010



Kazdy efekt ksztatcenia powinien by¢é zdefiniowany na
poziomie osiggalnym dla najmniej zdolnego ucznia badz
studenta, a nie na najwyzszym z mozliwych poziomow.

Zdefiniowane dla modutu/przedmiotu efekty ksztatcenia
muszg w sposoéb jasny odpowiadacé efektom zdefiniowanym w
matrycy kompetencji dla catego programu.

Ponadto wszystkie efekty ksztatcenie powinny spetniaé
kryteria koncepciji SMART-a, awiec: S (specific) — szczegbtowos¢;
M (measurable) — mierzalnos¢; A (acceptable/accurate) —
akceptowalnos$cé/trafnosc¢; R (realistic) — realistyczny, mozliwy
do osiggniecia; T (time-scaled) — osiggalne w zdefiniowanym
przez program czasie [12, s. 105-106].

Zatem wdrozenie nowej idei ksztatcenia opartego na efektach
ksztatcenia niesie za sobg nie tylko potrzebe zmiany metodyki
prowadzonych zaje¢ dydaktycznych juz na etapie wstepnym,
ale rowniez zmiane mentalnos$ci uczacych sie. Nauczyciel nie
rozpoczyna od zadania sobie pytania, czego bedzie uczyt,
ale od tego, jakie w trakcie swoich zaje¢ dydaktycznych
powinien, wspodlnie z uczgacymi sie, osiggna¢ efekty w zakresie
wiedzy, umiejetnosci i postaw. Dopiero na tej podstawie mozna
dopasowac tresci programowe, ktérych realizacja umozliwi
osigganie tych efektéw. Uczacy sie natomiast nie moze czekac
i liczy¢, ze nauczyciel go nauczy. Musi by¢ swiadomy, ze to
w jego rekach lezy klucz do tych efektow, a w konsekwencji
do uzyskiwanych kwalifikacji i posiadanych kompetenciji.
Nauczyciel moze mu jedynie (albo az) pomd6c w osigganiu
tych efektow.
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