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PROJEKTOWANIE CELOW ZAJEC
WEDLUG KONCEPCJI KSZTALCENIA
OPARTEGO NA EFEKTACH

Streszczenie: Zmiany w szkolnictwie wyzszym bedace konsekwencja procesu bolon-
skiego staly si¢ zrodlem zwigkszonych wymagan wobec nauczycieli akademickich.
Oczekuje sie, ze utrzymajg wysoka jako$¢ ksztalcenia przy jednoczesnym umasowieniu
studiow i rosnacej konkurencji. Jednoczesnie coraz czesciej pojawiaja sie opinie o ni-
skiej przydatno$ci zaje¢ na uczelni i dlatego w tym kontek$cie podjeto problem jakosci
celow ksztalcenia. Celem artykulu jest przedstawienie zalezno$ci, jakie wystepuja po-
miedzy celami ksztalcenia, sposobem prowadzenia zaje¢ a efektami ksztalcenia. Na tle
ogolnie zarysowanych zmian w obrebie ksztalcenia wyzszego, ktére doprowadzity do
wdrozenia Krajowych Ram Kwalifikacji i w konsekwencji dyrektywy, aby cele ksztatcenia
zapisywac w jezyku mierzalnych efektéw, przyblizono koncepcje ksztalcenia opartego na
efektach (OBE), ktdra jest istota zmiany filozofii ksztalcenia. Nastepnie zaprezentowano
metodyke projektowania celow zaje¢ wedlug koncepcji OBE i zwrdcono uwage na ich
réznorodno$¢ i taksonomie. Bardzo silnie zaakcentowana zostata potrzeba uwzglednia-
nia nie tylko wiedzy deklaratywnej, ale i proceduralnej, co wymaga zmiany podejscia
do sposobu prowadzenia zaje¢, to jest zaangazowania intelektualnego studentéw oraz
wszechstronnej ich aktywnosci. Podkreslono tez znaczenie zadan dydaktycznych, ktére
umozliwig studentom analizowanie, syntetyzowanie, my$lenie krytyczne i rozwiazywa-
nie problemoéw zgodnie z zalozonymi efektami ksztalcenia. Calos¢ koncza uwagi o pro-
wadzeniu zaje¢ w sposdb bardziej interesujacy studentow.

Stowa kluczowe: cele ksztalcenia, efekty ksztalcenia, ksztalcenie oparte na efektach,
kontrola efektow ksztalcenia.

Klasyfikacja JEL: A20.
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DESIGNING THE AIMS OF COURSES ACCORDING
TO THE CONCEPT OF OUTCOME-BASED EDUCATION

Abstract: Changes within higher education as a consequence of the Bologna process
have become a source of increased requirements for teachers. They are expected to main-
tain a high quality of education despite the massification of studies and increasing compe-
tition. At the same time, more and more often, opinions can be heard that classes taught
at universities are not very useful. Thus, in this context the issue of the quality of learning
objectives will be addressed. The aim of this paper is to present the dependencies that ex-
ist between learning objectives, methods of teaching and learning outcomes. Against the
background of the generally outlined changes within higher education, which have led
to the implementation of the National Qualifications Framework, including a directive
on formulating measurable learning outcomes, the paper discusses the concept of out-
come-based education (OBE) which is the essence of the changing philosophy of educa-
tion. Next, the methodology of designing learning goals based on the concept of OBE is
presented, and attention is drawn to the diversity and taxonomy of the goals. The need to
take into account not only declarative but also procedural knowledge is strongly empha-
sized. This requires a change in the approach to teaching, which ought to be based on the
intellectual involvement and increased activity of students. The author also highlights
the importance of teaching tasks that allow students to analyse, synthesize, think criti-
cally and solve problems, according to the intended learning outcomes. The article ends
with some remarks concerning ways of making classes more interesting for students.

Keywords: learning objectives, learning outcomes, outcomes-based education, control-
ling learning outcomes.

Wprowadzenie

Kazdy nauczyciel stawia sobie pytanie, czego ma nauczy¢, jak przeprowa-
dzi¢ zajecia, aby studenci byli z nich zadowoleni i wiele si¢ nauczyli. Dlatego
nawet poczatkujacy nauczyciel musial sie zetkna¢ z problematyka celéw za-
je¢, celow przedmiotu, a moze nawet celow studiow. Niestety, w swietle wie-
loletnich obserwacji — nawet u do$wiadczonych nauczycieli - w praktyce
przewaznie oznacza to zastanawianie si¢ nad tym, o czym nalezy mowi¢ na
zajeciach. Jednak ostatnio, w zwigzku z wymuszong przez Krajowe Ramy
Kwalifikacji rewizjg sylabusoéw, coraz czesciej przybiera to forme refleksji
nad tym, co studenci majg zapamietac, a co umiec zrobic.

Proces bolonski zapoczatkowal w 1999 r. zblizenie systemoéw ksztalce-
nia krajow europejskich poprzez budowe europejskiego obszaru szkolnic-
twa wyzszego, majgcego ulatwi¢ pordwnywalnos$¢ uzyskanych kwalifikacji,
promowanie podnoszenia jakosci ksztalcenia oraz wzrost mobilnosci aka-
demickiej. Bedace jego konsekwencja Krajowe Ramy Kwalifikacji oraz dy-
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rektywa ich wdrozenia do projektowania procesu ksztalcenia przyniosly na-
uczycielom akademickim w krajach europejskich nowe wyzwania. Miedzy
innymi konieczno$¢ napisania sylabuséw swoich zaje¢ w nieznanej dotad
formule uwzgledniajacej cele i efekty ksztalcenia. Dzialania te z pewnoscia
zwigkszaja $wiadomos¢ dydaktyczng nauczycieli, ale sprzyjaja tez utrwala-
niu starych bledow, zwlaszcza ze w pospiesznym przygotowaniu matrycy
efektow ksztalcenia na wydziatach wiele elementéw zostato Zle zaprojekto-
wanych z powodu braku doswiadczenia. Najwigksza trudno$¢ sprawito zrdz-
nicowanie celow, tresci i wymagan na studiach pierwszego i drugiego stop-
nia oraz poradzenie sobie z sytuacja, w ktdrej studia drugiego stopnia nie
muszg by¢ kontynuacja studiow na tym samym kierunku co studia pierw-
szego stopnia’.

Warto podkresli¢, ze nowe podejscie, wymuszane przez konstrukcje
obowigzujacych na uczelni sylabusow, niejako motywuje nauczyciela aka-
demickiego do refleksji, czy i w jaki sposdb jego zamierzenia dydaktyczne
s3 wykonalne i sprawdzalne oraz jak si¢ wpisuja w realizacje¢ kierunkowych
efektow ksztalcenia. Jednak pomiedzy wyobrazeniami i przekonaniami na-
uczycieli akademickich a oczekiwaniami studentéw bardzo czgsto wystepu-
je rozdzwigk, bo jak inaczej wyjasni¢ narastajaca w trakcie studiow niechec¢
studentéw do uczestniczenia w zajeciach dydaktycznych na uczelni’?

Celem artykulu jest zachecenie do refleksji nad projektowaniem zaje¢ dy-
daktycznych poprzez zwrdcenie uwagi na réznorodnos¢ celéw ksztalcenia
oraz rézne zakresy i stopnie ich trudnosci. Wydaje si¢ bowiem, ze brak od-
powiednio ugruntowanej wiedzy na ten temat stanowi zasadnicza przyczyne
nie zawsze wysokiej jakosci ksztalcenia i jest jednym ze zZrédel krytycznych
opinii studentéw o zajeciach na uczelni oraz niskiej przydatnosci wyniesionej
stad wiedzy. Nauczycieli akademickich bulwersujg czesto niesprawiedliwe
opinie student6w, ze zajecia sg teoretyczne, malo praktyczne i malo ciekawe.
Moze warto si¢ zastanowi¢ nad geneza powstania tych opinii. Refleksja nad
trescig tego artykulu moze przyczynic¢ sie¢ do wyjasnienia zwigzkéw pomie-
dzy efektami ksztalcenia i satysfakcjg studentéw a sposobem prowadzenia
zajec. Jego tres¢ jest poswigcona przyblizeniu koncepcji i zaletom ksztalcenia
opartego na efektach oraz zwraca uwage na istotne prawidtowosci w proce-
sie projektowania zajec.

! Z doswiadczen w pracy w Senackiej Komisji ds. Ksztalcenia.

2 Z badan przeprowadzonych przez Katedre¢ Edukacji i Rozwoju Kadr wynika, ze na
pierwszym roku studiéow 86% studentéw uwaza, ze warto uczeszczaé na zajecia. Po trzech
latach studiowania twierdzi tak juz tylko 69% tych samych studentéw [Andrzejczak 2012].
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1. Zmiany w podejsciu do celow ksztalcenia
w szkolach wyzszych

Deklaracja bolonska, ktéra od 1999 r. stanowi podstawowy dokument
wspolnej polityki edukacyjnej krajéow Unii Europejskiej, wymienia cztery
zasadnicze cele edukacji na poziomie wyzszym: przygotowanie do potrzeb
rynku pracy, przygotowanie do bycia aktywnym obywatelem w demokra-
tycznym spoleczenstwie, rozwoj osobowy oraz rozwdj i podtrzymywanie
podstaw wiedzy zaawansowanej, czyli zdolno$¢ do uczenia si¢ przez cale
zycie. Jednym z narzedzi realizacji w skali europejskiej procesu bolonskiego
byto wprowadzenie europejskiej ramowej struktury kwalifikacji, ktéra miata
stuzy¢ harmonizacji systemow ksztalcenia krajow uczestniczacych w proce-
sie bolonskim, aby mozliwe byto wzajemne uznawanie dyploméw ukoncze-
nia studiéw czy okresow ksztalcenia [por.: Proces bolonski, www.nauka.gov.
pl/proces-bolonski].

W efekcie w polskim systemie ksztalcenia zostaly zdefiniowane trzy po-
ziomy edukacji wyzszej. Kazdemu z nich przypisano odmienny charakter,
czego wyrazem s3 roznice w celach ksztalcenia (tabela 1).

Tabela 1. Zasadnicze réznice pomie¢dzy trzema cyklami ksztalcenia

Poziom ksztalcenia Charakter ksztalcenia i jego cel
Pierwszy poziom — licen- wiedza i zrozumienie jak jest, z uwzglgdnieniem najnow-
cjacki szych osiagni¢¢ w danej dziedzinie; stosowanie wiedzy

w sytuacjach typowych, umozliwiajacych rozwiazywanie
problemow, zbieranie i interpretacja danych umozliwiaja-
cych odpowiedzi na zasadnicze pytania, umiej¢tno$é spoj-
nego przedstawienia wlasnego stanowiska i uczenia si¢

Drugi poziom — magisterski | zaawansowana, poglgbiona wiedza; zdolno$¢ do jej wyko-
rzystywania w nietypowych sytuacjach, z uwzglgdnieniem
szerszych kontekstow; umiejetno$¢é syntezy posiadanej
wiedzy, aby moc uzyska¢ odpowiedzi na pytania przy nie-
petych informacjach, zdolno$¢ prezentacji swojej wiedzy
w fachowym gronie i umiejgtno$é samodzielnego uczenia
sie

Trzeci poziom — doktorski | usystematyzowana wiedza wraz ze znajomos$cia metod
badawczych, umiejetnos¢ samodzielnego projektowania
badan, umiejgtnos¢ analizy krytycznej, syntezy ztozonych
koncepcji, prezentacji wiedzy w roéznych gronach, zdolnos¢
wplywania na postgp

Zr6dlo: [Andrzejczak 2008].
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Jak wynika z tabeli 1, poziom wymagan i tym samym stopien trudnosci
celow i efektow ksztalcenia w poszczegdlnych cyklach studiéw powinien by¢
wyraznie zroznicowany. Tymczasem wigkszo$¢ przedmiotowych progra-
mow ksztalcenia (sylabuséw) zostala zmieniona w taki sposob, aby formal-
nie uwzgledni¢ wymogi, natomiast dobér celéw, tresci, metod ksztalcenia
i wymagan zaliczeniowych pozostat zasadniczo taki sam. W kazdym razie
zmiany byty niewielkie, co najwyzej doprowadzajac do rozdzielenia tresci na
cze$¢ realizowang na studiach pierwszego i drugiego stopnia. Nie jest to by-
najmniej jedynie cechg polskiej implementacji cykli ksztalcenia i podejscia
opartego na planowanych efektach ksztalcenia. Problemy z rozréznieniem
efektow ksztalcenia na poszczegélnych poziomach studiéw sygnalizowane
sg takze przykladowo na uczelniach w Szwecji [Lindberg-Sand, Olsson i Ols-
son 2009].

Sytuacje w szkolnictwie wyzszym komplikuje nie tylko wprowadzenie
trzech poziomdw ksztalcenia i mobilnos¢ kierunkowa, ktéra umozliwia
kontynuacje ksztalcenia na wyzszym poziomie na innym kierunku stu-
diéw niz ukonczony na nizszym poziomie ksztalcenia. Drugim, moze nawet
jeszcze wiekszym utrudnieniem jest umasowienie studiow. Wedlug danych
GUS w 1990 r. wskaznik skolaryzacji na poziomie wyzszym w Polsce wyno-
sit 12,9%, a w 2012 r. wzrést do 53,1%. Srednio w Europie wynosi on 40%,
a jeszcze dziesie¢ lat temu bylo to ok. 15% [Szkoly wyzsze 2013]. Sytuacja ta
oznacza, ze na uczelniach, obok studentéw bardzo uzdolnionych, ciekawych
wiedzy i zaangazowanych, pojawiaja si¢ coraz liczniej studenci o zupelnie
innych mozliwosciach i oczekiwaniach. Obecnie wigkszos$¢ studentéw nie
przejawia pasji i glebokiego zainteresowania wybranym kierunkiem studiéw,
ale jest nastawiona pragmatycznie na uzyskanie kwalifikacji, ktére umozli-
wig jej znalezienie przyzwoitego zatrudnienia [Andrzejczak 2012]. Zmiana
ta stawia calkiem nowe wymagania wobec nauczycieli akademickich, kto-
rzy nie mogg dluzej stosowa¢ metod ksztalcenia sprawdzajacych si¢ w od-
niesieniu do uzdolnionych i ambitnych studentéw. Wymagana jest zmiana
podejscia do ksztalcenia studentéw nastawionych bardziej konsumpcyjnie
i o obnizonych aspiracjach.

Trzecia tendencja, ktéra ma istotne znaczenie dla jakosci ksztalcenia
i relacji student-nauczyciel, jest zwigzana z coraz wigkszym wykorzysta-
niem mechanizméw rynkowych w edukacji. W Polsce, pomimo bezptatno-
$ci studiow wyzszych, blisko 46% studentéw placi za studia; paradoksalnie
najwiecej na uczelniach publicznych, ktére wykorzystuja rézne sposoby
przyciagniecia jak najwigkszej liczby studentéw, co umozliwia pozyskanie
dodatkowych §rodkéw finansowych na dziatalnos¢ [Diagnoza 2009]. Oplaty
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za dzialalno$¢ dydaktyczng (studia podyplomowe, niestacjonarne) stano-
wia bowiem nadal zasadnicze zrédlo dochoddéw uczelni. Bezptatne studia
stacjonarne na uczelniach panstwowych, ktére s finansowane z dotacji
Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, coraz bardziej wymagaja trans-
parentnosci ze wzgledu na spoleczna odpowiedzialno$¢ uczelni korzystajacej
ze srodkéw publicznych. Podobnej transparentnosci wymaga rynek w odnie-
sieniu do studiéow ptatnych. Stad z jednej strony autonomia szkoét wyzszych,
a z drugiej wzrost wymogdéw formalnych: réznego rodzaju akredytacje, stan-
dardy jakosci i wymogi udokumentowania efektéw ksztalcenia. Dziatalnos¢
uczelni coraz bardziej zaczyna przypomina¢ korporacje, a uniwersytet ma
stawac si¢ przedsiebiorczym [Clark 1989; Jozwiak i Morawski 2009].

2. Koncepcja ksztalcenia opartego na efektach
(outcome-based education)

Konsekwencja zmiany podejscia do ksztalcenia uniwersyteckiego w nowych
warunkach jest zwrocenie uwagi na kompetencje, w jakie powinna wypo-
sazy¢ studentow szkola wyzsza. Nowe podejscie diametralnie rozni si¢ od
tradycyjnego, gdyz zaklada odwrdcenie podejscia do ksztalcenia: zamiast
koncentrowania si¢ na nauczycielu realizujgcym program przedmiotu,
w centrum procesu ksztalcenia znajduje si¢ student i kompetencje, jakie
zaklada sig, ze powinien uzyska¢ w trakcie procesu nauczania-uczenia sig.
Nie jest to w dydaktyce catkowicie nowe zalozenie, gdyz dazenia do zorien-
towania procesu ksztalcenia na zmiany w zachowaniu ucznia pojawialy sie
w literaturze juz w latach 60. i 70. w pracach Magera czy Blooma. Jednak
najbardziej zostaly one spopularyzowane w latach 90. przez W. Spadyego,
ktory przedstawil koncepcje ksztalcenia opartego na efektach (OBE). Ksztal-
cenie oparte na efektach (OBE) jest zorientowane na przysztos¢ i stanowi
odpowiedz na pytanie, jaka wiedza, kompetencje i postawy beda potrzebne
studentowi do osiagania sukceséw, kiedy juz opusci uczelnie. Perspektywa
przyszlego zycia w spoleczenstwie wymaga umiejetnosci transferu naby-
tych kompetencji do zlozonego, zaawansowanego technologicznie i petnego
szans $rodowiska przysztosci [Spady i Marshall 1991].

Podstawa koncepcji OBE jest zalozenie, Ze studenci ucza si¢ w rdzny spo-
sob i nie w tym samym czasie, ale sukcesy rodza kolejne sukcesy, natomiast
szkola ma wplyw na stwarzanie warunkéw do osiggania sukcesdw przez uczg-
cych sie. Charakteryzujac OBE, Spady i Marshall wymienili jego najwazniejsze
cechy: zdefiniowane efekty, polepszenie mozliwosci skutecznego nauczania,
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jasne kryteria oceny, ukierunkowanie wsparcia dla studentéw, zintegrowane
podejscie do catego procesu ksztalcenia, podejscie wynikowe do procesu pro-
jektowania ksztalcenia, zespotowe uczenie si¢, oczekiwanie najlepszych rezul-
tatow, ksztalcenie wymagajace wspdtpracy [Spady i Marshall 1991].

Koncepcja nauczania-uczenia si¢ opartego na efektach (OBE) jest prak-
tycznym i wygodnym sposobem utrzymania standardéw oraz polepszenia
jakosci nauczania. Ustanowienie standardéw na samym poczatku zmienia
sposob nauczania tak, aby jak najlepiej je osiagna¢, a ocena wynikow staje
sie srodkiem stuzacym do sprawdzenia, w jakim stopniu standardy zostaty
osiagniete [Biggs i Tang 2009, s. 5]. W tym ujeciu standardy, tzn. zaktada-
ne efekty ksztalcenia, s ustanawiane po to, aby podnies¢ jakos¢ nauczania
i oceny wynikow’.

Efekty ksztalcenia sa opisem kompetencji w zakresie wiedzy, umiejetno-
$ci i postaw, jakimi powinien si¢ charakteryzowa¢ student po zakonczeniu
okreslonego cyklu ksztalcenia. Zdefiniowanie zakladanych efektéw ksztat-
cenia na poziomie przedmiotu nauczania jest dazeniem do ukierunkowania
calej aktywnosci nauczyciela i studentéw w trakcie procesu nauczania-ucze-
nia si¢ na osiggniecie zamierzonego stanu koncowego. Efekty ksztalcenia
moga by¢ takze definiowane w odniesieniu do innych wymiaréw procesu
ksztalcenia. W istocie mozna wyodrebnic trzy poziomy efektow ksztalcenia:
- poziom instytucjonalny, jako okreslenie tego, co absolwenci danej szkoty

wyzszej powinni sobg reprezentowac,

- poziom kierunku ksztalcenia (programme level), na ktérym jest zdefinio-
wane, co powinni umiec¢ zrobi¢ absolwenci danego kierunku studiow,

- poziom przedmiotu nauczania okreslajacy, co powinien umie¢ zrobié
student po zaliczeniu danego przedmiotu.

Na poziomie instytucjonalnym, umiejetnosci, postawy i wartosci,
w jakie powinni zosta¢ wyposazeni w szkole wyzszej wszyscy absolwenci,
niezaleznie od studiowanego kierunku, s3 w pewnym sensie wyznaczo-
ne oczekiwaniami opinii publicznej. Wystepuja jednak rézne koncepcje
dotyczace sposobdéw nabywania pozadanych atrybutéw myslenia i dziala-
nia ludzi wyksztalconych. Powszechnie pozadanymi umiejetnosciami sa
przykladowo: rozwigzywanie problemoéw, kreatywnos¢, krytyczne mysle-
nie, komunikatywno$¢ w mowie i pismie itp. Niektére modele sa bardzo

W istocie, jak podkreslaja autorzy, wystepuja trzy rézne wersje, w ktorych ter-
min ten moze by¢ uzywany. Po pierwsze, jest wykorzystywany w nauczaniu zindywidualizo-
wanym, po drugie, jako jeden z wymogéw akredytacyjnych, aby studenci uzyskali okreslony
poziom osiagnieé, po trzecie, jako nauczanie-uczenie sie oparte na efektach [Biggs i Tang
2009, 5. 5-7].
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rozbudowane, dlatego warto przedstawi¢ dos¢ ogélne podejicie, jakie za-

prezentowal Barrie [2004]. Proponuje on interaktywny model, w ktérym

wylania dwa poziomy atrybutéw efektow ksztalcenia na poziomie instytu-

cjonalnym. Pierwszy, holistyczny, obejmuje trzy atrybuty:

1. Akademicko$¢, odnoszaca si¢ do wysokiego poziomu wiedzy, kompeten-
cji i otwartosci na problemy.

2. Globalne obywatelstwo, odnoszace si¢ do odpowiedzialnosci i obowigz-
kow spotecznych.

3. Uczenie si¢ przez cale zycie, odnoszace si¢ do wtasnej odpowiedzialnosci

za ustawiczne uczenie sig¢ i refleksje oraz podejmowanie nowych wyzwan.

Drugi poziom obejmuje pie¢ atrybutéw:

Badanie i poszukiwanie danych.

Umiejetnosci informacyjne.

Autonomie osobistg i intelektualng.

Etyczne zaangazowanie zawodowe i spoleczne.

Komunikatywno$¢ i zaangazowanie.

Wydaje sig, ze powyzszy model daje szkolom wyzszym dobry punkt od-

niesienia do stworzenia wlasnej wizji absolwenta uczelni i mozliwos¢ two-

rzenia swoistej polityki ksztalcenia i kultury organizacyjne;j.

Instytucjonalne efekty ksztalcenia muszg zosta¢ przelozone na efekty ksztat-
cenia dla poszczegdlnych kierunkéw studiow. Tutaj zasadnicza role odgrywa
cel danego kierunku studiéw, to jest potrzeby, ktére uzasadniajg jego powota-
nie. Trudno$¢ polega na tym, ze efekty ksztalcenia dla danego kierunku stu-
diéw powinny taczy¢ w jedna calos¢ atrybuty absolwenta danej szkoly wyzszej
i specyficzne wymagania danego kierunku ksztalcenia. Magister edukacji, za-
rzadzania, rachunkowosci czy informatyki powinien posiada¢ nieco odmienne
atrybuty, a w kazdym razie bedzie je demonstrowal w nieco odmienny sposéb.
Dlatego w Polsce stworzono listy efektow ksztalcenia dla poszczegolnych ob-
szarow ksztalcenia. Dany kierunek studiow moze obejmowac efekty ksztalcenia
dla kilku obszaréw. Dodatkowo kierunek ksztalcenia moze mie¢ profil akade-
micki lub praktyczny’. Sformutowanie kierunkowych efektow ksztalcenia rodzi
wigc wiele problemoéw;, jednak brak tu miejsca na szersze ich oméwienie; zresz-
ta i tak sg one rozstrzygane na szczeblu wydzialu i zatwierdzane przez senat. Dla
projektowania i realizacji zaje¢ zasadnicze znaczenie majg jednak efekty ksztal-
cenia na poziomie przedmiotu, uwzgledniajace kierunkowe efekty ksztalcenia,
na ktore przewaznie pojedynczy nauczyciel akademicki nie ma wptywu.

ARl e

* Szczegotowe zasady okredla art. 9 ust. 1 pkt 2 ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. — Prawo
o szkolnictwie wyzszym (t.j. Dz.U. z 2012 r., poz. 572 z pozn. zm.).
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Podstawa skutecznego wdrozenia koncepcji ksztalcenia opartego na efek-
tach jest kompleksowos¢ podejscia, ktéra wymaga stworzenia swoistej mapy
programu studiow - tak aby dla obu stron: nauczycieli i studentdw, staty
sie zrozumiale ztozone zaleznosci pomigdzy efektami ksztalcenia a mozli-
wosciami uczenia sie, programem ksztalcenia i sposobami oceny osiagnie¢
studentéw [Davis 2003]. Hierarchicznie uporzadkowane efekty ksztalcenia
stanowig spojng i zintegrowana koncepcje calego procesu ksztalcenia spe-
cjalistow na okreslonej uczelni i dajg jej mozliwo$¢ wyrdznienia sie na tle
oferty edukacyjnej innych szkot. Podejscie do ksztalcenia oparte na efektach
przynosi caly szereg korzysci przede wszystkim dla studentéw, a takze pra-
codawcdow oraz samej uczelni [Wyrozebski 2009]. Dzieki temu uczelnie stajg
sie bardziej autonomiczne ale tez wzrasta ich odpowiedzialno$¢ w zakresie
ksztalcenia [Rydzewska-Wtodarczyk 2011].

Opierajac si¢ na doswiadczeniach uczelni medycznej z Wielkiej Bryta-
nii, ktéra wdrozyla koncepcje OBE, wérdd najwazniejszych zalet OBE nalezy
wymieni¢ miedzy innymi: dostosowanie do wymagan profesjonalistow i wi-
zji przyszlego rynku pracy, koncyliacyjnos¢ wypracowanych w trakcie dys-
kusji rozwigzan oraz kompleksowos¢ i integralnos¢ ksztalcenia, transpa-
rentno$¢ ustugi edukacyjnej dla studentéw, nauczycieli akademickich oraz
organow kontrolnych, elastycznos¢ i swobode w sposobach dochodzenia do
efektow ksztalcenia, ukierunkowanie przedmiotu oceny aktualnych osig-
gnie¢ studentow i dalszego ich rozwoju, ulatwienie dla projektowania ksztal-
cenia i oceny programu [Davis 2003]. Warto jednak doda¢, ze koncepcja
OBE spotyka sie takze z krytyka. Jej zasadniczy ton jest zwigzany z ogra-
niczeniem wolnosci nauczania. Krytycy twierdzg, ze edukacja powinna by¢
otwarta, wolna i rozwija¢ czlowieka bez ograniczen, nie moze by¢ limito-
wana jedynie do praktycznych aspektéw przydatnych w karierze zawodowej
i bezwzglednie podporzadkowana programowi ksztalcenia, ktory uwzgled-
nia tylko wymierne efekty [Schlafly Report 1993].

3. Projektowanie efektow ksztalcenia dla zajec
z okreslonego przedmiotu

W praktyce dla nauczycieli akademickich i studentéw najwieksze znaczenie
ma jednak odpowiednie zaprojektowanie zaje¢. Mowiac o jakosci ksztalce-
nia w szkole wyzszej, przewaznie silnie eksponuje si¢ znaczenie stosowanych
metod dydaktycznych [Drzewiecki 2014; Petty 2010; Ramsden1992; Wr6-
blewska 2012]. Tymczasem nalezaloby z cala mocg podkresli¢, ze nauczyciel
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jest skuteczny w procesie dydaktycznym nie dlatego, ze bez trudu potrafi
zastosowa¢ rozmaite metody dydaktyczne, ale dlatego, ze stosuje je $wiado-
mie, podporzadkowujac dzialania studentéw i wlasne osiggnieciu zatozo-
nych celéw. W przeciwnym razie moze on prowadzi¢ atrakcyjne i efektowne
zajecia, z ciekawymi ¢wiczeniami, ktore w rezultacie mogg doprowadzi¢ do
bardzo powierzchownych efektow ksztalcenia. Jak w kazdym zawodzie, row-
niez wsrod nauczycieli akademickich znajduja si¢ osoby obdarzone intuicja

i darem dydaktycznym. Jednak dla wiekszosci jest to proces intelektualny,

wymagajacy przemyslenia i zaprojektowania swoich dziatan. Ich sekwencja

powinna by¢ nastepujaca:

- sformulowanie celéw ogdlnych i szczegétowych — okreélenie zaktada-
nych efektéow ksztalcenia w ramach przedmiotu, odpowiadajacych kie-
runkowym efektom ksztalcenia, zgodnym z KRK,

- ustalenie sposobu pomiaru realizacji zaktadanych efektow ksztalcenia,

— dobdr odpowiednich tresci i metod ksztalcenia.

Wiekszos$¢ nauczycieli akademickich przygotowywata juz sylabusy we-
dtug nowych zasad, stad miata mozliwo$¢ stosowania tzw. czasownikéw ope-
racyjnych, tzn. czasownikéw opisujacych demonstrowanie przez studen-
tow opanowania efektow ksztalcenia, ktore zgodnie z wytycznymi KRK
obowigzuja na danym kierunku ksztalcenia. Konsekwencjg sformulowania
zakladanych efektow ksztalcenia jest zdecydowanie, jakiego rodzaju wie-
dza bedzie potrzebna studentom oraz jakie tematy — tresci ksztalcenia beda
przedmiotem uczenia sie. Konieczna jest przy tym refleksja, w jakim stopniu
studenci bedg musieli je sobie przyswoi¢. Stad zaktadane efekty ksztalcenia
nalezy odnosi¢ do konkretnych zadan indywidualnych lub grupowych, jakie
beda musieli wykona¢ studenci, aby mozliwe bylo sprawdzenie, czy i w jakim
stopniu efekty ksztalcenia zostaly osiagniete. Dopiero kiedy zakladane efekty
ksztalcenia przyjmuja posta¢ wymierng i sprawdzalng, mozna si¢ zastana-
wia¢ nad doborem najwlasciwszych tresci i metod ksztalcenia. Z wlasnych
obserwacji i lektury wielu sylabuséw’® wynika, ze w wiekszosci nauczyciele
przywiazuja wieksza wage do wiedzy deklaratywnej niz funkcjonalnej, gdyz
kontrolowanie jej jest znacznie tatwiejsze®.

* Autorka bazuje na wieloletnim do$wiadczeniu uzyskanym w pracach komisji progra-
mowych.

¢ Wiedza deklaratywna jest to wiedza o faktach, wynika raczej z badan naukowych i jest
zawarta w podrecznikach. Stanowi zbiér sadéw powszechnie dostepnych, zweryfikowanych,
logicznie uporzadkowanych. Jej zrozumienie mozna zademonstrowac, werbalizujgc, odtwa-
rzajac i porzadkujac. Wiedza proceduralna powstaje w wyniku dos$wiadczenia zwigzanego
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Dlatego dla wlasciwego sformulowania zakladanych efektéw ksztalcenia
danego przedmiotu istotna jest $wiadomos¢ taksonomii celéw ksztalcenia.
Taksonomia (gr. taksis — uktad, porzadek + nomos - prawo) oznacza klasyfi-
kacje, uporzadkowanie. Najbardziej znana i najcze$ciej cytowana jest takso-
nomia celé6w nauczania B. Blooma opracowana w 1956 r. Taksonomia obej-
muje trzy sfery celéw: poznawcza, psychomotoryczng i emocjonalng, aby
uzmystowic¢ potrzebe holistycznego, wszechstronnego podejscia do naucza-
nia, gdyz cele psychomotoryczne odnosza sie do umiejetnosci fizycznych,
a cele emocjonalne prowadza do wzrostu $wiadomosci postaw. W odnie-
sieniu do ksztalcenia akademickiego przywolywana jest gléwnie sfera po-
znawcza, ktora obejmuje nastepujace hierarchicznie uporzadkowane wedlug
rosnacej ztozono$ci poziomy: wiedza, rozumienie, zastosowanie, analiza,
synteza, ocenianie. Nauka na wyzszym poziomie jest uwarunkowana opano-
waniem umiejetnosci poznawczych nizszego poziomu.

W Polsce najczesdciej jest stosowana, gldwnie w szkotach podstawowych,
gimnazjalnych i §rednich, opracowana przez B. Niemierke taksonomia obej-
mujaca cztery poziomy: zapamigtywanie wiadomosci (A), zrozumienie wia-
domosci (B), stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych (C), stosowa-
nie wiadomosci w sytuacjach problemowych (D). Przyjmuje sig, ze kategorie
celow nie sg bezposrednio powigzane z poziomem wymagan na konkretne
oceny szkolne [Niemierko 1999].

Sformulowanie okreslonych celow i efektéw ksztalcenia ma swoje konse-
kwencje w dalszym przebiegu procesu ksztalcenia. Stopien zaawansowania
refleksji nauczyciela akademickiego dotyczacej zakladanych efektow ksztat-
cenia okresla jego podejscie do sposobu realizacji zaje¢. Samo przedsta-
wienie gotowej i usystematyzowanej wiedzy przez nauczyciela w formie
wykfadu, przy zalozeniu minimalnego zaangazowania intelektualnego stu-
denta, ktérego udzial ma si¢ ograniczy¢ do ,odebrania” wiadomosci, moze
sie przyczyni¢ jedynie do ich zapamigtania; w najlepszym wypadku, przy
wykorzystaniu sugestywnych przyktadéw, do ich zrozumienia. Z pewnoscia
tak zaprojektowane zajecia nie wplyng na umiejetnosci wigkszosci studen-
tow, ktoérzy bez odpowiednich dziatan inspirujacych ich do postugiwania sie
przedstawionymi wiadomosciami nie beda potrafili stosowa¢ tych wiado-
mosci w konkretnych sytuacjach. Wyjatkiem moga by¢ najbardziej uzdol-
nione i zmotywowane jednostki, jednak zgodnie z uwagami poczynionymi
we wprowadzeniu, liczba takich osob jest ograniczona, wigc nie mozna na

z zastosowaniem wiedzy deklaratywnej poprzez rozwigzywanie probleméw, projektowanie
rozwigzan itp. Zazwyczaj trudniej ja zwerbalizowac.
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to liczy¢. Mozliwe dzialania nauczyciela na zajgciach mozna opisa¢ w po-
staci tzw. kontinuum metod ksztalcenia. Obejmuje ono nieskonczenie wiele
rozmaitych dzialan zwigzanych z procesem nauczania-uczenia si¢, w kto-
rych zakres aktywnosci nauczyciela i studenta miesci si¢ w przedziale od
pelnego zaangazowania do biernosci’. Poczatek tego kontinuum bedzie wigc
obejmowal formy i metody dydaktyczne, ktére angazuja gléwnie nauczy-
ciela akademickiego. Przykladem jest tu juz wspomniany wykfad. Kolejne
metody w kontinuum beda stopniowo wymagac coraz wigkszego zaangazo-
wania studentéw. Zadania dydaktyczne stawiane przed studentami powinny
sie koncentrowac na uczeniu si¢ poprzez prace w mniejszych lub wiekszych
zespotach lub uczeniu si¢ indywidualnym. W zaleznosci od sytuacji dydak-
tycznej wymagajacej okreslonej aktywnosci studenci ucza sie analizowac
i syntezowac, oceniac i krytycznie mysle¢, rozwiazywac problemy i rozwijaé
wlasng kreatywnos¢; nabywaja kompetencje zgodne z zalozonymi efektami
ksztalcenia. Dlatego dobor konkretnych metod jest uzalezniony od zaklada-
nych efektéw ksztalcenia, a zwlaszcza od stopnia trudnosci w opanowaniu
wymaganych na danym poziomie ksztalcenia: wiedzy, umiejetnosci i postaw.

Podsumowujac, warto jeszcze raz podkresli¢, ze dzialania nauczycie-
la i studentéw sa podporzadkowane zakladanym celom/efektom ksztalce-
nia. Logika postepowania i wzajemne zalezno$ci metodyki projektowania
zakladanych efektow ksztalcenia przedstawiono w tabeli 2. Z jednej strony
ukazuje ona oméwiong juz powyzej zalezno$¢ pomiedzy dzialaniami stu-
dentéw i nauczycieli a zaktadanymi efektami ksztalcenia o réznym poziomie
wymagan. Z drugiej strony pojawia si¢ kwestia zadan i sytuacji dydaktycz-
nych, ktére pozwolg sprawdzi¢, czy i w jakim stopniu zakladane efekty

Tabela 2. Projektowanie efektow ksztalcenia

Nauczanie-uczenie si¢ | Zakladane efekty ksztalcenia Zadania na oceneg
Formy i metody pracy — najwyzszy poziom efektow | —rodzaj zadan odzwier-
grupowej i indywidual- — w pelni satysfakcjonujacy ciedlajacy poziom ich
nej angazujace: poziom efektow opanowania
— nauczyciela — satysfakcjonujacy poziom | —kryteria oceny wyni-
— kolegow efektow kow studentow
— studenta — minimalny poziom efektow

Zrédlo: Na podstawie: [Biggs i Tang 2009, s. 59].

7 Guilbert wyrdznil sze§¢ zasadniczych sposobéw pracy nauczyciela z uczniem: infor-
mowanie, rozmawianie, stymulowanie rozmowy pomiedzy uczniami, demonstrowanie i na-
§ladowanie czynnosci, ukierunkowanie i kontrola pracy uczniéw, praktyczne zastosowanie
zdobytej wiedzy. Wystepuje tu zatem kontinuum zachowan od wylacznej do niezauwazalnej
aktywnosci nauczyciela, od biernosci do aktywnosci ucznia [za: Szlosek 1998].



40 Aldona Andrzejczak

zostaly osiggniete. Wymaga to zatem takiego sformutowania efektow ksztat-
cenia, aby mozna bylo zaprojektowa¢ zadania, w ktérych nauczyciel spraw-
dzi stopienn opanowania przez studentéw zakladanych efektow ksztalcenia.
Ta zasada stanowi istote ksztalcenia opartego na efektach (OBE), w ktérym
przyjmuje si¢, ze nie planuje sie efektow, ktérych nie da si¢ skontrolowac.

4. Jak projektowac zajecia, aby byly interesujace
dla studentéw

Wyniki badan wskazuja, ze studenci i absolwenci bardzo krytycznie oceniaja
jakos¢ przygotowania ich przez uczelnie do obowiazkéw zawodowych - 50%
ocen negatywnych [Pierwsze kroki 2010]. Badania wskazuja tez, ze na kolej-
nych latach studiéw studenci kierunkéw ekonomicznych coraz mniej chetnie
uczestniczg w zajeciach, majg krytyczny stosunek do dyskusji na zajeciach
i nisko oceniajg przydatno$¢ chodzenia na zajecia na uczelni, ktére w ich
opinii s zbyt malo praktyczne. Jednoczesnie jednak studenci trzeciego roku
studiéw znacznie czesciej niz rozpoczynajacy studia wskazuja na zaintereso-
wanie problematyka ekonomiczng, maja swiadomos¢ potrzeby ustawiczne-
go uczenia si¢. Trudno zatem uznad, ze trzy lata studiowania nie wplynety
na ich rozwdj i poglady [Andrzejczak 2012]. Potwierdzaja to wyniki badania
loséw absolwentéw UEP, ktorzy zasadniczo nie maja probleméw ze znalezie-
niem pracy i w rok po studiach uzyskujg wynagrodzenie na poziomie $redniej
krajowej [Bialowas i in. 2013]. Obiektywnie wigc nie jest az tak zle, ze studia
stabo przygotowujg do poradzenia sobie na rynku pracy. Jednak faktem jest,
ze studenci na wlasng reke uzyskuja doswiadczenie praktyczne, podejmujac
w trakcie studiow staze zawodowe, a bardzo czesto takze prace. Dzieje sie
to przewaznie kosztem zaangazowania i uczestnictwa w zajeciach. Problem
zainteresowania studentéw udzialem w zajeciach na uczelni i podniesienia
ich rangi pozostaje wiec istotnym wyzwaniem dla nauczycieli akademickich.

Z pewnoscig same zajecia na uczelni nie rozwiaza deficytu praktycz-
nych form nabywania doswiadczenia zawodowego przez studentow, ale
wyzwaniem jest takze podniesienie jako$ci zaje¢ i wzrost satysfakcji studen-
tow z uczestnictwa w nich. Dlatego jedng z drdg jest dbalos¢ o zwigkszenie
praktycznego charakteru zaje¢ poprzez skoncentrowanie si¢ w wiekszym
stopniu na studencie i jego zaangazowaniu. Jesli zakladane efekty ksztalce-
nia zostang przez nauczyciela akademickiego przemyslane pod tym katem,
to znajdzie to odzwierciedlenie w procesie dydaktycznym, ktéry zgod-
nie z przyjeta koncepcja ksztalcenia opartego na efektach (OBE) bedzie
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wykorzystywal wielostronng aktywizacje¢ studenta. Jak wynika z tabeli 2,
osiggniecie zakladanych efektow ksztalcenia wymaga od studenta okre-
slonej aktywnosci, ktora moze dotyczy¢ jego kreatywnosci, umiejetnosci
komunikacji, argumentacji i wspdtpracy w zespole. Jednoczesnie student
bedzie nabywal umiejetnosdci analizowania sytuacji, logicznego i krytyczne-
go myslenia czy syntezy. W konsekwencji studenci osiagng zalozone efekty
ksztalcenia i dodatkowo beda bardziej zadowoleni z udziatu w nich, gdyz tak
przeprowadzone zajecia ocenig jako ciekawsze.

Jedng z watpliwosci, ktére towarzysza projektowaniu zajeé, jest pytanie,
ile powinno by¢ zakladanych efektow ksztalcenia w odniesieniu do kon-
kretnych zaje¢. Wedlug P. Wyrozebskiego rozne uczelnie stosujg rozne stan-
dardy. Zaktada sie, ze pojedynczy modul zajeciowy moze mie¢ od czterech
do dwunastu efektow ksztalcenia. Zbyt wiele efektéw powoduje nadmierna
szczegolowos¢, natomiast zbyt malo nie przekazuje dostatecznej informacji
o oczekiwanych rezultatach [Wyrozebski 2002]. Jakkolwiek liczba zaklada-
nych efektow ksztalcenia jest istotna, to o wiele wazniejsza kwestig jest ich
charakter. Zakladane efekty ksztalcenia beda motywowa¢ studentéw do za-
angazowania i wysilku, jesli dzieki nim nabeda tak powszechnie pozadane
praktyczne umiejetnosci. Jak juz wspomniano, oznacza to w praktyce, ze za-
ktadany poziom taksonomii celéw musi by¢ wyzszy i wymagaé stosowania
wiedzy. Uzyskanie efektu ksztalcenia w postaci: student stosuje..., student
rozwigzuje..., student projektuje..., wymaga aktywnos$ci i zaangazowania
studentéw na zajeciach, wykonania konkretnych zadan i uzyskania konstruk-
tywnej informacji zwrotnej o popetnionych btedach. Wydaje sie, ze takie po-
dejscie spowoduje niewatpliwie wzrost przydatnosci zajec dla studentow.

Kluczowa staje si¢ wiec kwestia, kiedy mozna stwierdzi¢, czy zatozone
cele zostaly osiagniete. Jest to pytanie istotne tak dla nauczyciela, jak i stu-
dentéw. Fundamentalna zasada OBE wymaga, aby zaprojektowane efekty
ksztalcenia mozna bylo zademonstrowa¢ w warunkach uczelnianych. Za-
tem w gre wchodzg takie zadania sprawdzajace, jak: testy komputerowe lub
tradycyjne, portfolio, samoocena, ocena grupowa lub przez grupe, open-
-book test lub egzamin, prace pisemne (np. referat, esej itp.). Zdecydowanie
mozna stosowaé wigcej niz jedno zadanie sprawdzajace stopien osiggniecia
celéw. Moga, a nawet powinny by¢ one rozplanowane w trakcie semestru,
zastepujac jedno zaliczenie/egzamin koncowy. W ten sposob student uzy-
skuje informacje zwrotng, ktéra ma duze znaczenie motywacyjne dla proce-
su uczenia si¢ (ocena formatywna).

Wartg wyeksponowania jest takze kwestia poziomu wymagan. Skoro
stwierdzono na wstepie obnizenie ogélnego poziomu motywacji i moz-
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liwosci studentéw, to czy nalezy odpowiednio skorygowa¢ wymagania?
Prawdopodobnie w zaistnialej sytuacji lepiej obnizy¢ wymagania minimal-
ne, dotyczace najnizszej zaliczajacej oceny. Wazne jest jednak zachowanie
réznic w wymaganiach na poszczegdlne oceny/stopnie i zarezerwowanie
najwyzszych stopni dla tych studentéw, ktorzy beda prezentowaé najwyz-
sze standardy realizacji zaprojektowanych zadan kontrolnych. Takie zacho-
wanie spelnia nie tylko wymoég bycia fair wobec studentéw, ale ma takze
duze znaczenie rynkowe. W swietle wynikéw badan przeprowadzonych na
UEP wsrod absolwentéw uczelni zachodzi korelacja pomiedzy wysokoscia
zarobkéw uzyskiwanych a $rednig ocen uzyskanych na uczelni [Bialowas
i in. 2013]. Nawiasem moéwiac, wynik tego badania stanowi potwierdzenie
przydatnosci zaje¢ na uczelni.

Na zakonczenie kilka uwag na temat pozyskiwania przez nauczyciela
opinii o jakos$ci prowadzonych przez niego zaje¢. Warto zacheca¢ refleksyj-
nie podchodzacych do swojej pracy nauczycieli, aby samodzielnie, w trakcie
zaje¢, poszukiwali informacji zwrotnej od studentéw o skutecznosci swo-
ich zabiegéw, w szczegolnosci — czy zakladane przez nich efekty ksztalce-
nia s3 znane i akceptowane przez studentéw. Uczelniane systemy ankietowe
umozliwiaja uzyskanie tej informacji dopiero ze znacznym opdznieniem po
zakonczeniu semestru, kiedy niewiele mozna juz zrobi¢. Na podstawie prze-
gladu badan nad informacjg zwrotng od studentéw pozyskiwang przez na-
uczycieli stwierdzono, Ze stosowanie ocen studenckich w polowie semestru
oraz podejmowanie przez nauczyciela korygujacych dzialan poewaluacyj-
nych przynosi lepsze wyniki na egzaminie koncowym oraz skutkuje wyzszy-
mi ocenami jakosci zaje¢ na koniec semestru [Wode i Keiser 2011].

Podsumowanie

Rozwazania nad istotg ksztalcenia opartego na efektach (OBE) mialy stuzy¢
pogtebieniu refleksji nad projektowaniem zajg¢, aby dzialania nauczycieli
uczyni¢ bardziej skutecznymi. Watek pozytywnej opinii studentéw ma tu
duze znaczenie, ale jedynie wtdrne. Starano si¢ przyblizy¢ idee OBE, wskazaé
logike procedury, a zwlaszcza zwrdci¢ uwage na rdzne poziomy zlozonosci
efektow ksztatcenia. Wszystko to po to, aby zacheci¢ nauczycieli do wigksze-
go zorientowania zaje¢ na pozyskiwanie wiedzy proceduralnej, zamiast — jak
obecnie - gtéwnie koncentrowac si¢ na wiedzy formalnej, ktora jest tatwiej-
sza w sposobie przekazania i egzekwowania. Skoncentrowanie dziatan na-
uczycieli akademickich na dazeniu do uzyskania bardziej zaawansowanych
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efektow ksztalcenia pozwoli studentom na uzyskanie wiedzy, ktéra beda po-
trafili w sposob bardziej zaawansowany ustrukturyzowac i opanuja umiejet-
nos$¢ praktycznego postugiwania sie nig.

Nauczyciel akademicki przystepujacy do projektowania zaje¢ wedlug
koncepcji OBE ma przed sobg trudne wyzwanie sprostania oczekiwaniom
studentéw, ktdre sa zwigzane z ich nastawieniem na wiedze¢ praktyczng
(wiedzg proceduralng), przy jednoczesnym ograniczeniu liczby studen-
tow uzdolnionych, ciekawych wiedzy i zwigkszaniu si¢ udziatu studentéw
o minimalistycznych oczekiwaniach. Powstaje sytuacja sprzyjajaca odrzu-
caniu przez studentéw przydatnosci wiedzy formalnej, podczas gdy jest ona
potrzebna do uzyskania wiedzy proceduralnej. W praktyce oznacza to po-
trzebe zwigkszenia zaangazowania nauczyciela akademickiego w projekto-
wanie zaje¢, wymaga wiekszej fachowosci i zindywidualizowanego podejscia
do studentéw. Nauczyciel akademicki musi stale doskonali¢ wlasne umie-
jetnosci projektowania zadan i sytuacji dydaktycznych, w ktérych studenci
beda mogli osiggac zakladane efekty ksztalcenia. Gdyby sie to wszystko jed-
nak powiodlo, to wzrostaby jako$¢ ksztalcenia i powinna si¢ poprawié opinia
studentéw na temat przydatnosci zaje¢ na uczelni.
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