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1 Wprowadzenie

Proces Bolonski jest ogolnoeuropejskim przedsiewzieciem, zapoczgtkowanym pod-
pisaniem w 1999 r. przez ministrow odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze w 29
krajach europejskich dokumentu zwanego Deklaracjg Bolonskg. Istotg tego procesu sg
zmiany w systemach szkolnictwa wyzszego w Europie, a ostatecznym celem jest utwo-
rzenie do 2010 r. — w wyniku uzgodnienia pewnych ogélnych zasad organizacji ksztaf-
cenia — Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego! (European Higher Education
Area).

/naczenie Procesu Bolonskiego dla Europy dobrze ilustrujg stowa zawarte
w niedawno opublikowanym dokumencie dotyczacym jego przysztosci: ,No other
initiative has mobilized so many people, apart from the creation and development
of the EU” [1]. Jednakze wptyw Procesu Bolonskiego na zmiany w szkolnic-
twie wyzszym wykracza daleko poza obszar Europy. Jeden z amerykanskich
analitykow stwierdzit niedawno: ,The core features of the Bologna Process have
sufficient momentum to become the dominant global higher education model within
the next two decades” [2].

Celem niniejszej publikacji jest omdwienie Procesu Bolonskiego. Podstawowa czesé
prezentacji dotyczy zjawisk i trendéw obserwowanych z perspektywy europejskiej.
Omowiono zasadnicze watki Procesu Bolonskiego, pominieto natomiast w znacznym stop-
niu niektdre istotne dziatania ,réwnolegte”, majace Scisty zwigzek z Procesem, takie jak
zainicjowane i finansowane przez Komisje Europejskg programy wymiany akademickiej.
Ze wzgledu na to, ze zmiany zachodzgce w europejskim szkolnictwie wyzszym sg pos-
trzegane coraz czesciej jako element szerszego procesu, obejmujgcego w szczegdInosci
tworzenie Europejskiej Przestrzeni Badawczej (European Research Area) i zmierzajacego
do realizacji wizji Europy Wiedzy (Europe of Knowledge), przedstawiono takze ten szerszy
kontekst Procesu Bolonskiego.

Intencja autora nie jest — na ile to mozliwe — prezentacja subiektywnych ocen i pogladéw,
lecz przedstawienie faktdow i ocen zachodzacych zjawisk i proceséw, dokonanych przez
ekspertow miedzynarodowych. Ocena niektérych aspektéw wdrazania Procesu Bolonskiego
w haszym kraju sprowadza sie gtéwnie do przedstawienia danych pochodzgcych z réznych
7rodet. Znajdujgce sie w koncowej czesci opracowania sugestie konkretnych dziatan,
jakie mogtyby by¢ podjete przez polskie uczelnie w zwigzku ze zmianami zachodzacymi

1 W polskojezycznej literaturze uzywa sie réwniez okreslenia Europejska Przestrzen Szkolnictwa Wyzszego.




w Europie, nalezy zatem traktowacé wytacznie jako propozycje, ktére mogg sie sta¢ przed-
miotem szerszej dyskusji wsréd spotecznosci akademickie;.

Skala przedsiewziecia, jakim jest Proces Bolonski, oraz ogromna liczba dostepnych
dokumentdéw, opracowan i informacji na ten temat przekracza mozliwosci zapozna-
nia sie z nimi jednej osoby, zwtaszcza — tak jak autor — niezwigzanej profesjonalnie
z badaniami w obszarze szkolnictwa wyzszego. Totez zawartos¢ i treS¢ przedstawio-
nego opracowania jest w pewnej mierze zdefiniowana przez ograniczony i selektywny
zestaw analizowanych przez autora materiatow zrodtowych. Materiaty te sg zwigzane
z wieloletnim zaangazowaniem w proces doskonalenia systemu ksztatcenia na Politech-
nice Warszawskiej (m.in. w prace studialne wykonane w latach 2002-2003 w ramach
realizacji grantu rektorskiego ,Proces tworzenia Europejskiego Obszaru Akademickiego
i jego wptyw na dziatalno$¢ akademickich uczelni technicznych, a zwtaszcza PW” [3, 4]
oraz sprawowaniem od 2005 r. funkcji petnomocnika Rektora PW ds. wdrazania Procesu
Bolonskiego). Wykorzystane zostaty takze doswiadczenia zwigzane z petniong od 1999 .
funkcjg Sekretarza Generalnego Konferencji Rektorow Akademickich Szkdét Polskich
(KRASP) oraz niedawno podjetymi obowigzkami cztonka Grupy Roboczej opracowujgcej
projekt Krajowej Struktury (Ram) Kwalifikacji oraz cztonka Zespotu Ekspertow Bolonskich.
W tres$ci opracowania pojawiajg sie tez — gtéwnie dla celdw ilustracji omawianych
zjawisk — przyktady zwigzane z doswiadczeniami wynikajgcymi z uczestniczenia w kon-
ferencjach, sympozjach, warsztatach naukowych i innych spotkaniach miedzynarodowych
dotyczacych problematyki ksztatcenia inzynieréw.

Publikacja jest zaktualizowang i rozszerzong wersjg opracowania FProces Bolonski: Dokad
Zmierza europejskie szkolnictwo wyzsze? wydanego przez Ministerstwo Edukacji i Nauki
w 2006 r. [5]. Aktualizacja zostata dokonana w oparciu o materiaty Zzrédfowe dostepne
na poczatku 2009 r. (przed konferencjg w Leuven).



2 Charakter i przebieg Procesu Bolonskiego
2.1. Charakter i cele Procesu Bolonskiego

Cho¢ zmiany w szkolnictwie wyzszym bedace wynikiem Procesu Bolonskiego zachodza

przede wszystkim na uczelniach, sama inicjatywa utworzenia Europejskiego Obszaru

Szkolnictwa Wyzszego (EOSW) ma w znacznej mierze charakter polityczny. Inicjatywa

ta, inspirowana przez Komisje Europejska, stanowi probe wypracowania wspoélnej ,euro-

pejskiej” reakcji na problemy wystepujace w wiekszosci krajow tak, aby:

 stworzy¢ warunki do mobilnosci obywateli,

* dostosowac system ksztatcenia do potrzeb rynku pracy, a zwtaszcza doprowadzi¢ do
poprawy ,zatrudnialnosci”,

* podnies¢ atrakcyjnos¢ i poprawi¢ pozycje konkurencyjng systemu szkolnictwa wyz-
szego w Europie, tak aby odpowiadata ona wktadowi tego obszaru geograficznego
w rozwdj cywilizacji.

Celem Procesu Bolonskiego — miedzyrzadowego procesu realizowanego
w Sciste] wspdtpracy ze Srodowiskiem akademickim — nie jest stworzenie stan-
dardow, ktorym podlegatyby systemy szkolnictwa wyzszego w poszczegdlnych
krajach. Tworzenie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego oznacza
przede wszystkim wypracowywanie zasad wspotdziatania i wdrazanie mechani-
zmow pordwnywania rozwigzan funkcjonujacych w Europie, z uwzglednieniem
zréznicowania i autonomii poszczegdlnych panstw i uczelni. Ujmujac to ina-
czej, Proces Bolonski jest probg zorganizowania systemu szkolnictwa wyzszego
w Europie tak, aby stat sie on powszechnie zrozumiaty i godny zaufania, a jed-
noczesnie pozostat zroznicowany, czy Wrecz szczycacy sie swg roznorodnoscig
[6].

Dotychczasowe doswiadczenia pokazuja, ze dla wielu krajéw Proces Bolonski stat sie
inspiracjg do rozpoczecia niezbednych, a z réznych powoddéw odwlekanych reform
w szkolnictwie wyzszym, a zarazem receptg na ich przeprowadzenie.

Idea utworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego i zwigzane z tym przed-

siewziecia reformatorskie znajdujag mniej lub bardziej wyrazne poparcie we wszystkich

zainteresowanych $rodowiskach, cho¢ z nieco odmiennych powodow:

* rzady sg przede wszystkim zainteresowane pozytywnym wptywem miedzynarodowe;j
wspotpracy akademickiej na sytuacje na rynku pracy i wzrost gospodarczy,

* uczelnie postrzegajg wspotprace europejska jako szanse poprawy jakosci ksztatcenia




i —w nastepstwie uzyskania statusu ,uczestnika Procesu Bolonskiego” — poprawy swej
pozycji konkurencyjnej na globalnym rynku ustug edukacyjnych,

* kandydaci na studia i studenci oczekujg wiekszej dostepnosci studiéw oraz zwiek-
szenia szans uzyskania dobrego wyksztatcenia, stwarzajgcego mozliwosci znalezienia
korzystnego zatrudnienia na migdzynarodowym rynku pracy.

Proces Bolonski nie jest synonimem wszystkich obserwowanych tendencji i zmian
(pozytywnych i negatywnych) zachodzacych w europejskim szkolnictwie wyzszym. Nie-
ktore problemy utozsamiane — m.in. przez przedstawicieli Srodowiska akademickiego
przeciwnych wszelkim zmianom — z Procesem Bolonskim majg z nim w istocie jedynie
luzny zwigzek. Przyktadem jest przej$cie od ksztafcenia elitarnego do ksztatcenia
,masowego” i zwigzany z tym problem ,znalezienia” odpowiednich $rodkéw finan-
sowych, niezbednych na pokrycie kosztéw ksztatcenia znacznie zwiegkszonej liczby
studentdéw, a takze problem zapewnienia odpowiedniej jakosci $wiadczonych usfug edu-
kacyjnych w warunkach masowosci ksztafcenia. Proces Bolonski, w tym wprowadzenie
studiow dwustopniowych, jest probg rozwigzania tych problemow, a nie — jak twierdzg
przeciwnicy reform — ich zrédtem.

2.2. Podstawowe dokumenty

Z formalnego punktu widzenia najistotniejszymi dokumentami okreslajgcymi charakter
Procesu Bolonskiego sg deklaracje i komunikaty sygnowane przez ministrow odpowie-
dzialnych za szkolnictwo wyzsze w krajach europejskich (rys. 1).

Francja, Niemcy,
Wielka Brytania, Wtochy

1999 Deklaracja Boloriska 29 panstw, w tym Polska
2001 Komunikat Praski 33 panstwa
2003 Komunikat Berliriski 40 parstw
Proces
Boloriski 2005 | ENKOMUNKaBZBeIEe 45 paristw
2007 Komunikat Londyriski 46 paristw

2009 konferencja ministrow w Leuven

2010 Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego

Rys. 1. Proces Bolonski — najwazniejsze wydarzenia



Pierwszym dokumentem tego typu, poprzedzajagcym Deklaracje Bolohskg, byta Deklara-
cja Sorbonska z 25 maja 1998 r. [7], pod ktérg podpisy ztozyli ministrowie czterech kra-
jow: Francji, Niemiec, Wielkiej Brytanii i Wtoch. Zawarta w Deklaracji Sorbonskiej idea
Lharmonizacji” struktury systemow szkolnictwa wyzszego w celu zwigkszenia mobilnosci
i poprawy ,zatrudnialnosci” zostata nastepnie rozwinigta w Deklaracji Bolonskiej [8],
podpisanej 19 czerwca 1999 r. przez ministréow 29 krajow (w tym Polski), w Komuni-
kacie Praskim z 19 maja 2001 r. [9], w Komunikacie Berlinskim z 19 wrzesnia 2003 r.
[10], w Komunikacie z Bergen z 20 maja 2005 r. [11], a ostatnio w Komunikacie Lon-
dynskim z 18 maja 2007 r. [12].

Liczba panstw zaangazowanych w Proces Bolonski systematycznie wzrasta. W wyniku
decyzji podjetych w Londynie w tworzeniu Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego
uczestniczy obecnie formalnie 46 krajow.

W Deklaracji Bolonskiej oprocz czesci ideologicznej zawarte sg nastepujgce postulaty
okreslajgce sposoby realizacji celow przySwiecajacych idei tworzenia Europejskiego Ob-
szaru Szkolnictwa Wyzszego:

* wprowadzenie systemu ,fatwo czytelnych” i poréwnywalnych stopni (dyplomoéw),

* wprowadzenie studiéw dwustopniowych,

* wprowadzenie punktowego systemu rozliczania osiggnie¢ studentéw (ECTS),

* wspieranie mobilnosci studentéw i pracownikow,

* wspdtdziatanie w zakresie zapewniania jakosci ksztafcenia,

* propagowanie spraw europejskich w ksztatceniu (europejski wymiar ksztafcenia).

Potwierdzajac znaczenie celdw i zadan sformutowanych w Deklaracji Bolonskiej, w Ko-
munikacie Praskim ministrowie uzupetnili liste postulowanych dziatah o nastepujgce
elementy:

* wdrozenie idei uczenia sie przez cate zycie,

* wspdtdziatanie uczelni i studentéw w realizacji Procesu Bolonskiego,

* propagowanie atrakcyjnosci Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego poza Europa.

W Komunikacie Berlinskim poza oceng przebiegu realizacji poprzednio sformutowanych

postulatébw ministrowie wskazali nowy wazny aspekt Procesu Bolonskiego - zwigzek

ksztatcenia i badan naukowych oraz znaczenie badan jako integralnej czesci szkolnictwa

wyzszego. W tym kontekscie za istotne zadania uznali m.in.:

* rozszerzenie dwustopniowej struktury studiow (zdefiniowanej w Deklaracji Bolonskiej)
o studia Il stopnia — studia doktoranckie,

* rozw0j ksztafcenia interdyscyplinarnego.

Ministrowie ustalili takze priorytetowe kierunki dziatan na kolejne lata, zaliczajgc do nich:
zapewnianie jakosci ksztatcenia, wprowadzanie studiéw dwustopniowych oraz uspraw-




nienie mechanizmow uznawalnosci dyplomow i okresow studiow realizowanych poza
macierzystg uczelnia.

W Komunikacie z Bergen ponownie dokonano oceny przebiegu Procesu Bolonskiego
— zwtaszcza z punktu widzenia ww. priorytetow. Jako zagadnienia stanowigce szczegdlne
wyzwanie i preferowane kierunki dziatan uznano:

* zacie$nianie zwigzkow ksztatcenia i badan naukowych, m.in. przez zintensyfikowanie
ksztatcenia naukowcdéw (w tym rozwoj studiéw doktoranckich) oraz lepsze wykorzysta-
nie mozliwosci tkwigcych we wspdétpracy uczelni z innymi instytucjami prowadzgcymi
badania naukowe,

* zwiekszenie dostepnosci studidw dla kandydatéw ze wszystkich grup spotecznych, bez
wzgledu na ich mozliwoéci finansowe,

° usuwanie przeszkdd ograniczajacych mobilnos$¢ studentdw i pracownikéw, m.in. przez
tworzenie mechanizmoéw przenoszenia przyznanych kredytéw, grantéw itp. oraz ufa-
twienia w przyznawaniu wiz i pozwolen na prace,

* zwiekszenie atrakcyjnosci Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego poza Europa,
zwtaszcza przez tworzenie warunkow sprzyjajacych zwiekszaniu wymiany akademickie;.

Na ostatniej konferencji ministrow (Londyn, maj 2007 r.) dokonano dos¢ wszech-

stronnej oceny stopnia realizacji poprzednio sformutowanych zadan. Podkre$lono wzra-

stajgcag akceptacje nowego podejscia do procesu ksztatcenia, koncentrujgcego sie na

potrzebach studenta i osigganych przez niego efektach uczenia sie. Wskazano na ko-

nieczno$¢ podjecia bardziej skutecznych dziatan w zakresie:

° usuwania przeszkdd ograniczajacych mobilnos¢ studentdw i pracownikow,

* zapewnienia réwnego dostepu do studidw i realnych mozliwosci studiowania osobom
ze wszystkich grup spotecznych,

a takze na potrzebe zgromadzenia odpowiednich danych, ktore pozwolityby oceni¢ postep

w tych dziedzinach. Jako inne obszary wymagajace wzmozonej aktywnosci uznano:

* wspotdziatanie z pracodawcami i innymi partnerami spotecznymi w celu zwiekszenia
Lzatrudnialnosci” absolwentéw wszystkich trzech poziomow studiow,

* dziatania prowadzace do zwiekszenia znaczenia Procesu Bolohskiego w skali globalnej.

Podczas kolejnej konferencji (Leuven/Louvain-la-Neuve, kwiecien 2009 r.) ministrowie
ponownie dokonajg oceny przebiegu Procesu Bolonskiego, jednakze gtoéwnym tematem
spotkania bedzie wizja i strategia kontynuacji reform zwigzanych z procesem tworzenia
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego, ktdry to proces — zgodnie z zatozeniami
przyjetymi w Deklaracji Bolonskiej — umownie konczy sie w roku 2010.

Wymienione wyzej postulaty sformutowane w Deklaracji Bolonskiej, Komunikacie Pra-
skim i Komunikacie Berlinskim tworzg 10 podstawowych zadan — obszaréw dziatania
(action lines) Procesu Bolonskiego. Obszary te nie sg oczywiscie w petni roztgczne. Po-



nadto, sformutowane zostaty postulaty ,taczace”, obejmujace swym zasiegiem kilka pod-
stawowych zadan. Sg to m.in. [13]:

ksztattowanie spotecznego wymiaru szkolnictwa wyzszego — postulat zwigzany w isto-
cie ze wszystkimi 10 podstawowymi zadaniami,

rozwoj studiow doktoranckich,

opracowanie i wdrozenie struktur (ram) kwalifikacji,

usuwanie przeszkdd w zakresie uznawalnosci wyksztafcenia,

usuwanie przeszkod ograniczajacych mobilno$¢ studentéw i pracownikéw (jest to je-
den z podstawowych postulatow Deklaracji Bolonskiej; ma on jednak Scisty zwigzek
takze z innymi podstawowymi zadaniami).

Zwigzek ww. postulatéw z zadaniami podstawowymi, sformutowanymi w dokumentach
ministréw, zilustrowano na rys. 2.

spoteczny wymiar szkolnictwa wyzszego
studia doktoranckie

struktury (ramy) kwalifikacji
uznawalno$¢ wyksztatcenia

mobilno$¢ studentéw i pracownikéw
Jatwo czytelne” i poréwnywalne stopnie (dyplomy)

studia dwu- i trzystopniowe
ECTS
mobilnos¢ studentéw i pracownikow

wspotdziatanie w zakresie zapewniania jakosci ksztatcenia
europejski wymiar ksztatcenia

uczenie sie przez cate zycie

postulaty podstawowe

wspotdziatanie uczelni i studentow

propagowanie atrakcyjno$ci EOSW (takze poza Europg)

synergiczny zwigzek ksztatcenia i badan naukowych

postulaty ,taczace”

Rys. 2. Proces Bolonski — obszary dziatania (postulaty, zadania)

Wymieniajagc zawarte w dokumentach bolonskich postulaty czy zadania (obszary dzia-
tania), nie wolno zapomnie¢, ze nie sg one istotg Procesu Bolonskiego, czy tez celem
samym w sobie, lecz stuzg przede wszystkim realizacji ogoélnych celéw opisanych
w punkcie 2.1. Nawet tak wazne i majace istotne konsekwencje dziatania, jak wprowa-
dzanie studiéw dwustopniowych czy systemu ECTS, sg jedynie narzedziami (technicz-
nymi Srodkami), ktére majg doprowadzi¢ do rozwigzania problemdw trapigcych wspot-
czesne spoteczenstwa.




Rozpatrywanie instrumentéw Procesu Bolonskiego w oderwaniu od celdw,
ktérym stuzg, prowadzi do nieporozumien i trudnosci w motywowaniu spo-
tecznosci akademickiej do przeprowadzania niezbednych zmian.

Podpisy skfadane pod kolejnymi dokumentami wyznaczajacymi kierunki ewolucji Pro-
cesu Bolonskiego majg charakter dobrowolnego zobowigzania ministra do realizacji we
wtasnym kraju postulatow zawartych w tresci tych dokumentéw. Inicjatywy i dziatania
zbiezne z tymi postulatami podejmowane sg przede wszystkim przez uczelnie, natomiast
rolg ministra jest wspomaganie ich przez:

* inicjowanie i dokonywanie zmian legislacyjnych,

* wprowadzanie mechanizmdw stymulujacych aktywng postawe srodowiska akademickiego,
* kampanie informacyjno-promocyjna.

Nie istnieje zadne ciato ponadnarodowe, ktére mogtoby rozliczy¢ ministra ze sposobu
realizacji przyjetych zobowigzan. Konsekwencjg zaniechania dziatan jest zatem wytacz-
nie negatywny obraz kraju w opinii europejskiej oraz gorsza pozycja konkurencyjna szkot
wyzszych, a przede wszystkim ich studentéw i absolwentow w jednoczacej sie Europie.

2.3. Koordynacja i realizacja Procesu Bolonskiego

Sposéb koordynaciji i realizacji Procesu Bolonskiego zilustrowano na rys. 3.
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Rys. 3. Podmioty zaangazowane w realizacje Procesu Bolonskiego



Najwazniejszymi wydarzeniami wptywajacymi na przebieg Procesu Bolohskiego, zwia-
zanymi z publikacjg dokumentéw o charakterze politycznym, sg konferencje ministrow
odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze w krajach europejskich. Najblizsze takie spot-
kanie — po Paryzu (1998), Bolonii (1999), Pradze (2001), Berlinie (2003), Bergen
(2005), Londynie (2007) — planowane jest w kwietniu 2009 r. w Leuven/Louvain-la-
Neuve. Wezma w nim udziat przedstawiciele 46 krajow uczestniczacych obecnie formal-
nie w tworzeniu Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego.

W okresie miedzy konferencjami ministrow Proces Bolonski jest koordynowany przez
Grupe Kontynuacji¢ (Bologna Follow-up Group) oraz Rade (Board), obstugiwana przez
Sekretariat. W sktad Grupy Kontynuacji, ktérej zadaniem jest planowanie dziatan wyni-
kajacych z ustalen przyjetych przez ministréw, wchodza przedstawiciele 46 krajow
uczestniczacych w Procesie Bolonskim oraz przedstawiciele Komisji Europejskiej.

Dziatania podejmowane przez Grupe Kontynuacji sg konsultowane z nastepujgcymi

organizacjami:

* Radg Europy, a Scislej jej komisjg zajmujgcg sie sprawami szkolnictwa wyzszego i nauki
Steering Committee for Higher Education and Research (CD-ESR),

* European University Association (EUA) — organizacja reprezentujgcg uczelnie akade-
mickie (majgce prawo nadawania stopnia doktora),

* Furopean Association of Institutions in Higher Education (EURASHE) — organizacja re-
prezentujgcg szkoty wyzsze niemajgce statusu uczelni akademickich,

* European Students’ Union (ESU)3 — porozumieniem organizacji studenckich dziafa-
jacych w poszczegdlnych krajach europejskich,

o UNESCO European Centre for Higher Education (UNESCO/CEPES) — instytucjg prowa-
dzaca badania naukowe w dziedzinie szkolnictwa wyzszego,

 European Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA) — stowarzysze-
niem skupiajgcym dziatajgce w poszczegdlnych krajach europejskich agencje zajmu-
jace sie zapewnianiem jakosci ksztatcenia (m.in. komisje akredytacyjne),

 Education International Pan-European Structure (EI) — organizacjg reprezentujgca
pracownikow zatrudnionych w sektorze edukacji i szkolnhictwa wyzszego,

* Business Europe* — organizacjg reprezentujgca pracodawcow.

Trzy ostatnie organizacje zostaty dotgczone do grona konsultantéw Procesu Bolonskiego
w 2005 r., w wyniku decyzji ministrow zgromadzonych w Bergen.

2 W polskojezycznej literaturze uzywa sie réwniez okreslenia Grupa Wdrozeniowa.
3 Do 2007 r. porozumienie to wystepowato pod nazwa National Unions of Students in Europe (ESIB).
4 Do 2007 r. organizacja ta miata nazwe Union of Industrial and Employers’ Confederations of Europe (UNICE).




Z punktu widzenia uczelni, a zwtaszcza uczelni zaangazowanych w badania naukowe,
szczegblng role w Procesie Bolonskim odgrywa European University Association (EUA).
EUA zostato utworzone 31 marca 2001 r. w wyniku pofgczenia dwdch poprzednio
istniejacych organizacji reprezentujacych Srodowisko uczelni akademickich: Association
of European Universities (CRE) oraz Confederation of European Union Rectors’ Conferences
(CEURC). W EUA sa dwa rodzaje cztonkostwa: cztonkami indywidualnymi sg uczel-
nie uniwersyteckie, prowadzace ksztatcenie silnie osadzone w badaniach naukowych,
cztonkami zbiorowymi — krajowe konferencje rektoréw tego typu uczelni. Organem EUA
podejmujacym wiekszo$¢ decyzji jest Council — ciato, w skiad ktdérego wchodzg przewod-
niczacy krajowych konferencji rektorow. W swoim pierwszym dokumencie programowym
EUA uznato za swoj podstawowy cel - obok umacniania znaczenia uczelni i dziatania na
rzecz ich rozwoju - wspomaganie procesu tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa
Wyzszego oraz Europejskiej Przestrzeni Badawczej [14].

Nie oznacza to oczywiscie, ze wplyw na podejmowane przez ministréw i Grupe Kon-
tynuacji decyzje dotyczace przebiegu Procesu Bolonskiego ma jedynie EUA i pozostate
ww. organizacje. Istotne sa takze opinie innych miedzynarodowych organizacji, stowarzy-
szen oraz sieci tematycznych, dziatajgcych w obszarze szkolnictwa wyzszego, takich jak
EAIE, ACA, ENIC/NARIC, a takze organizacji, stowarzyszen oraz sieci tematycznych zwia-
zanych z poszczegélnymi dziedzinami ksztatcenia (przyktadowo, w przypadku ksztatce-
nia w obszarze nauk technicznych opinie na temat Procesu Bolonskiego przedstawiaty
europejskie stowarzyszenia zrzeszajgce uczelnie techniczne oraz osoby prywatne za-
interesowane problematyka ksztatcenia inzynieréw - FEANI, SEFI i CESAER).

Najbardziej znaczace opinie sg najczesciej formufowane podczas spotkan $rodowisko-
wych odbywajgcych sie przed konferencjami ministrow. Przed ostatnig konferencjg mi-
nistrow (2007), w Lizbonie odbyfa sie zorganizowana przez EUA konwencja uczelni
europejskich, ktérej wynikiem byto przestanie Europe’s Universities beyond 2010: Diversity
with a Common Purpose (Lisbon Declaration) [15], skierowane do ministrow obradujacych
w Londynie. Przestanie do ministrow przygotowato takze porozumienie organizacji
studenckich [16] i inne organizacje.

Wynikiem ustalen przyjmowanych przez ministrow na kolejnych spotkaniach sg konkret-
ne dziatania. Na poziomie europejskim, z inicjatywy i przy finansowym wsparciu Komisji
Europejskiej realizowane sg liczne programy wspotpracy miedzynarodowej oraz projekty
pilotujace. Wazne z punktu widzenia promocji Procesu Bolonskiego i rozpowszechniania
informacji o jego przebiegu sg miedzynarodowe seminaria organizowane pod patronatem
Bologna Follow-Up Group, dotyczace konkretnych aspektéw Procesu, czesto zwigzane
tematycznie z realizowanymi projektami pilotujgcymi. Spotkania dyskusyjne i inne
dziatania koordynujace sg organizowane takze na poziomie regiondw; szczegdlnie aktyw-
nie wspotpracujg ze sobg kraje skandynawskie, a takze kraje niemieckojezyczne.



W kazdym z panstw uczestniczacych w Procesie Bolohskim koordynacja przebiegu
Procesu spoczywa w rekach wtasciwego ministra. Jego zadaniem jest m.in. inicjowanie
odpowiednich zmian legislacyjnych, prowadzenie kampanii informacyjno-promocyjnej
oraz wprowadzanie mechanizmdw stymulujgcych aktywng postawe $rodowiska akade-
mickiego wobec idei tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego i moty-
wujacych je do wdrazania niezbednych reform. Wazng role, szczegdlnie w kontaktach
zagranicznych, spetnia tez podlegty ministrowi krajowy koordynator Procesu Bolonskiego,
uczestniczacy m.in. w posiedzeniach Bologna Follow-Up Group.

W niektérych krajach istniejg formalne lub nieformalne krajowe grupy kontynuacji
(national follow-up group) — odpowiedniki Grupy Kontynuacji dziatajgcej na forum euro-
pejskim. W sktad takich grup —oprécz odgrywajacych gtéwng role reprezentantdéw mini-
sterstwa - wchodzg zwykle przedstawiciele konferencji rektoréw, organizacji studenckich
i krajowego o$rodka odpowiedzialnego za uznawalnos¢ wyksztafcenia.

Z inicjatywy i przy wsparciu finansowym Komisji Europejskiej w kazdym z krajéw uczest-
niczacych w Procesie Bolonskim powotany zostat zespot ekspertow bolonskich (Bologna
Experts). Zadaniem takiego zespotu jest przede wszystkim przekazywanie wiedzy o Pro-
cesie Bolohskim i jego poszczegdlnych aspektach oraz udzielanie konsultacji w tym
zakresie cztonkom spotecznosci akademickie;.

Najwazniejsze dziatania decydujgce o przebiegu Procesu Bolonskiego w danym kraju,
obok zmian w sferze legislacyjnej, zachodzg na poziomie szkdt wyzszych. W uczel-
niach, z inicjatywy ich wifadz, przeprowadzane sg zmiany organizacyjne i programo-
we zgodne z duchem Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. W miare uptywu
czasu ciezar odpowiedzialnosci za realizacje Procesu Bolonskiego przesuwa sie coraz
bardziej wtasnie w strone uczelni i ich jednostek organizacyjnych. Wynika to stad, ze
w wiekszosci krajow, zwtaszcza tych, ktdre jako pierwsze wigczyty sie do Procesu Bolon-
skiego, najwazniejsze zmiany legislacyjne niezbedne do wdrozenia reform zostaty juz do-
konane, a nastat obecnie czas wypetniania ich konkretnymi dziataniami realizowanymi
w uczelniach. Przesuniecie to jest rowniez pochodng ogélno$wiatowego trendu w kierun-
ku zwiekszania autonomii uczelni i ograniczania roli ministerstw do petnienia w systemie
szkolnictwa wyzszego przede wszystkim funkcji hadzorczych i regulacyjnych [17].

Wrtasciwa koordynacja przebiegu Procesu Bolonskiego musi by¢ oparta na rzetelneg
informacji o jego aktualnym stanie. Zrédtem takiej informacji sa opracowania zaréwno
o charakterze kompleksowym, jak i dotyczace poszczegblnych aspektow Procesu. Wsrod
tych opracowan szczegdlng pozycje zajmujg — m.in. ze wzgledu na sposob zbierania
danych — raporty Trends (Trends in European Higher Education), opracowywane pod
auspicjami EUA, w oparciu o dane uzyskiwane w odpowiedzi na ankiety adresowane
do ministerstw, krajowych konferencji rektoréw, organizacji studentéw, krajowych or-




ganizacji pracodawcow oraz — przede wszystkim — uczelni biorgcych udziat w progra-
mach miedzynarodowej wymiany studentéw. Raport Trends 1V [18], przygotowany na
konferencje ministrow w Bergen, zostat opracowany m.in. na podstawie informacji
zebranych podczas kilkudniowych wizyt ekspertéow EUA w 62 uczelniach z 29 krajéw
(w Polsce wizytowane byty Uniwersytet Jagiellonski i Politechnika Wroctawska). Naj-
bardziej kompleksowy z dotychczasowych raportéw — 7rends V [19], przygotowany na
konferencje ministrow w Londynie, zostat opracowany m.in. na podstawie materiatow
dostarczonych przez 24 krajowe konferencje rektoréw oraz niemal 900 szkét wyzszych,
a takze informacji zebranych podczas kilkudniowych wizyt ekspertow EUA w 15 uczel-
niach (w Polsce wizytowane byty Szkota Gtéwna Gospodarstwa Wiejskiego i Politechnika
Poznanska).

Obszerne i kompleksowe opracowania na temat postepéw w tworzeniu Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego przygotowuje takze Grupa Kontynuacji Procesu Bolon-
skiego oraz powotane przez nig specjalne zespoty; na ostatnig konferencje ministerial-
ng w Londynie przygotowane zostaty dwa tego typu raporty [20, 21]. Szczegbine zna-
czenie majg przygotowywane co dwa lata poczawszy od 2005 r. raporty Bologna Process
Stocktaking, obrazujace m.in. stan zaawansowania poszczegdélnych krajéw uczestnicza-
cych w Procesie Bolonskim we wdrazaniu okre$lonego zestawu postulatow Procesu [21,
22].

Podstawowym zrédtem informacji o dotychczasowym przebiegu Procesu Bolonskiego,
zawierajgcym podstawowe dokumenty oraz wiele innych materiatéw, w tym ww. raporty,
jest oficjalna witryna internetowa Procesu Bolonskiego, utrzymywana tradycyjnie przez
gospodarzy kolejnego spotkania ministrow. Poczawszy od 2007 r. informacje o wyda-
rzeniach zwigzanych z Procesem Bolohskim sg wiec zamieszczane na witrynie inter-
netowej www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna, utrzymywanej przez gospo-
darzy konferencji ministrow w 2009 r. — kraje Beneluksu.



Realizacja postulatow Deklaracji Bolonskiej
I kolejnych dokumentow podpisanych
przez ministrow

W tym punkcie zostanie omoéwiony przebieg realizacji wiekszosci postulatéw zawartych
w Deklaracji Bolonskiej i komunikatach kolejnych spotkan ministréw. Zagadnienia zwigzane
z postulatami ,faczacymi” (rys. 2) bedg omawiane w ramach zasadniczych zadan Procesu
Bolonskiego. Przedstawiona zostanie ogdlna sytuacja i tendencje obserwowane w Europie.
Nie beda natomiast analizowane i poréwnywane zjawiska i procesy zachodzace w poszcze-
gblnych krajach, cho¢ jest oczywiste, ze pomiedzy roznymi krajami wystepujg znaczne roz-
nice w poziomie zaawansowania we wdrazaniu postulatéw Procesu Bolonskiego; réznice
takie wystepujg zresztg takze pomiedzy poszczegdlnymi uczelniami w tym samym kraju.

Przyjeta kolejno$¢ omawiania postulatéw nie jest zgodna z kolejnoscig ich wystepowania
w Deklaracji Bolonskiej i innych dokumentach — wynika ona gtéwnie z dgzenia do jak
najlepszego powigzania logicznego poszczegdlnych fragmentdw tekstu.

3.1. Wprowadzanie studiow dwu- i trzystopniowych

Proces Bolonski jest przez wiele 0s6b, zwtaszcza niezbyt dobrze zorientowanych w zmia-
nach zachodzacych w miedzynarodowym szkolnictwie wyzszym, niemal utozsamiany
z wprowadzaniem dwustopniowej struktury studiéw. Chociaz ten punkt widzenia, jak to
bedzie pokazane w dalszej czeSci opracowania, nie jest wtasciwy, bowiem istnieje wie-
le co najmniej rownie waznych aspektow reform bolonskich, nie ulega watpliwosci, ze
transformacja struktury studiéw — tam, gdzie ma ona miejsce —wywiera istotny wptyw na
funkcjonowanie uczelni oraz postrzeganie zachodzacych zmian przez zainteresowanych:
Srodowisko akademickie, studentéw, czy kandydatéw na studia.

Struktura studiow

Podstawowg przestankg uzasadniajgcg wprowadzenie studiow dwustopniowych (w miej-
sce studiow prowadzgcych bezposrednio do uzyskania dyplomu magisterskiego) byto
zwiekszenie elastycznosci systemu ksztatcenia na poziomie wyzszym, tzn. zwiekszenie
mozliwosci tworzenia indywidualnych Sciezek ksztafcenia (liczby punktow wejscia i wyj-
Scia w systemie). Dwustopniowo$¢ umozliwia w szczegdlnosci szybsze wejscie na rynek
pracy z dyplomem ukonczenia studiow wyzszych i kontynuowanie ksztafcenia rownolegle
z wykonywaniem obowigzkéw zawodowych lub podjecie dalszych studiow w pdzniej-
szym czasie.




Whprowadzenie studiéw | stopnia jest szczegdlnie istotne w sytuacji masowego ksztat-
cenia na poziomie wyzszym (w wielu krajach wspdfczynnik skolaryzacji zbliza sie do
50%, badz juz przekracza ten poziom), kiedy to znaczna cze$¢ oséb podejmujgcych
studia nie bytaby w stanie sprosta¢ dos¢ wysokim wymaganiom, zwigzanym tradycyjnie
z uzyskaniem dyplomu magisterskiego.

Wystepujacy w Deklaracji Bolonskiej postulat wprowadzenia studiow dwustopniowych
(undergraduate cycle + graduate cycle) byt poczatkowo utozsamiany z modelem studiéw
342 (studia | stopnia — 3 lata, studia Il stopnia — 2 lata). Jednak w wielu uczelniach
istniejace lub nowo wprowadzane studia | stopnia nie sg studiami 3-letnimi, a studia
[l stopnia — studiami 2-letnimi. W niektérych krajach istnieje rozroznienie dyploméw
odpowiadajgcych ukonczeniu studiow | stopnia: absolwenci 3-letnich studiow otrzymujg
dyplom typu bachelor®, za$ absolwenci studidéw 4-letnich dyplom typu advanced bachelor
[23]. Mimo istniejgcych réznic w czasie trwania studiéw | stopnia mozna jednak dostrzec
0g6Ing tendencje do minimalizacji tego czasu (Deklaracja Bolonska ustala minimalny
czas trwania studiow | stopnia jako 3 lata) [23]. Znaczny poziom harmonizacji mozna
natomiast zaobserwowa¢ w odniesieniu do tgcznego czasu trwania studiéw | i Il stopnia
— niemal powszechnie czas ten wynosi 5 lat.

Wprowadzanie studiow dwustopniowych w uczelniach europejskich przebiega dos¢
szybko, zwtaszcza ze w okresie ostatnich kilku lat w wielu krajach transformacja struk-
tury studidéw zostata wymuszona ustawowo. Wyniki sondazu przeprowadzonego przez
EUA w 2007 r. wskazujg, ze juz 82% uczestniczagcych w badaniu uczelni wprowadzito
studia dwustopniowe, a jedynie 2% uczelni nie planuje wprowadzenia tego rodzaju stu-
diéw [19]. Struktura dwustopniowa dominuje nawet w krajach, w ktérych Srodowisko
akademickie wykazuje znaczny sceptycyzm wobec reform bolonskich. W Niemczech,
gdzie uczelnie maja prawnie zagwarantowang mozliwo$¢ prowadzenia studiéw zaréwno
w strukturze tradycyjnej, jak i dwustopniowej, ,bolonskie” studia | i Il stopnia stanowity
75% programéw oferowanych w semestrze zimowym 2008/09 [24].

Jakkolwiek studia dwustopniowe — jako system tradycyjny (w krajach anglosaskich) badz
efekt reform bolonskich — stajg sie dominujagcym modelem ksztatcenia w krajach europej-
skich, niektére uczelnie deklarujg wole pozostawienia studiow prowadzgcych bezposrednio
do uzyskania dyplomu odpowiadajgcego ukonczeniu studiéw Il stopnia. Czesto wigze sie to
ze specyfika kierunku studiow (studia medyczne, studia prawnicze). Sytuacja w tym zakresie
ulega jednak istotnym zmianom — w wielu krajach liczba kierunkéw, na ktérych zdecydo-
wano sie pozostawic¢ takie studia, zostata znacznie ograniczona [18].

5 Terminy bachelori master (pisane mata literg) uzywane sa jako niezalezne od kraju, ogdlne nazwy stopni
(dyplomoéw) odpowiadajacych ukonczeniu studiéw | i Il stopnia.



Niezaleznie od ustalen dotyczacych nominalnego czasu trwania studiow, réznicowanie
form ksztatcenia w celu dostosowania ich do potrzeb potencjalnych studentéw (obok stu-
diéw stacjonarnych — studia dla oséb pracujacych, studia ,na odlegto$¢”) spowodowato,
Ze coraz czesciej zamiast wyraza¢ dtugosc¢ cyklu studiow w latach, uzywa sie do tego celu
punktéw ECTS, traktujac petny rok studiéw prowadzonych w systemie stacjonarnym jako
odpowiednik 60 punktow.

Model studiow dwustopniowych jest wiec obecnie dos¢ powszechnie rozumiany w sposob

nastepujacy:

* uzyskanie dyplomu bachelor (ukonczenie studiow | stopnia) wymaga zdobycia
180-240 punktéw ECTS,

* uzyskanie dyplomu master (ukonczenie studiéw Il stopnia) wymaga zdobycia 300
punktow ECTS, liczac od poczatku studidw | stopnia, z czego co najmniej 60 punktéw
ECTS musi by¢ uzyskane na poziomie zaawansowanym (graduate level).

Przyjmuje sie zatem, ze Sciezka ksztatcenia prowadzaca do uzyskania dyplomu master

moze mie¢ w szczegolnosci nastepujaca postac (symbole B i M oznaczaja liczbe punktow

ECTS uzyskiwang na studiach prowadzacych do dyplomu bachelor i master) [25]:

« 180B + 120 M,

* 240 B + 90-120 M, z czego 30-60 M moze by¢ uzyskane w wyniku uznania osiagnie¢
z ostatniego roku studiow | stopnia,

* 300 M, co oznacza zintegrowany program studiow | i Il stopnia, prowadzacy bez-
posrednio do dyplomu master.

Decyzja konferencji ministréw w 2003 r. tak rozumiany model studiéw dwustopniowych
zostat rozszerzony o studia doktoranckie, ktdre traktowane sg obecnie jako studia 11l stop-
nia (rys. 4); temat studiéw doktoranckich jest szerzej oméwiony w punkcie 3.9.

poziom studiéw
[punkty ECTS]

studia Il stopnia

master 300 oo

24
bachelor -
18

studia jednolite

studia | stopnia

Rys. 4. Struktura studiéw trzystopniowych




Brak Scistych ustalen co do dtugosci trwania studiow | stopnia i studiow Il stopnia
oraz brak jakichkolwiek powaznych inicjatyw zmierzajagcych do zmiany tej sytuacji jest
najlepszym potwierdzeniem tezy, ze celem Procesu Bolonskiego nie jest ,homogeni-
zacja” systemu studiéw w Europie, lecz stworzenie mechanizmdéw umozliwiajgcych
zrozumienie i porownywanie funkcjonujacych rozwigzan, z uwzglednieniem zréznico-
wania i autonomii poszczegdlnych panstw i uczelni.

Wraz z upowszechnieniem sie modelu studiéw dwustopniowych mozna zaobserwowac
zjawisko réznicowania charakteru studiéw | i Il stopnia. Dyplomom studiéw | i Il stopnia
moga odpowiadac¢ kwalifikacje o charakterze bardziej teoretycznym (akademickim), badz
bardziej praktycznym (zawodowym). Mozna przy tym zauwazy¢ zwigzek miedzy ,aka-
demickos$cia” uczelni lub programu studiéw, a stopniem ogélnosci kwalifikacji absolwen-
ta studiow | stopnia. O ile absolwent studiéw | stopnia o profilu zawodowym posiada na
0got przede wszystkim wiedze i umiejetnosci specjalistyczne, o tyle absolwent studiow
| stopnia o profilu akademickim dysponuje wiedzg i umiejetno$ciami o charakterze
bardziej ogdlnym, niezwigzanymi bezposrednio z kierunkiem studidéw, takimi jak umiejet-
nos¢ samodzielnego studiowania, komunikatywno$¢, czy umiejetno$¢ pracy w zespole.
Uczelnie akademickie traktujg bowiem coraz powszechniej pierwszy stopien studiow jako
przygotowanie do studiéw Il stopnia na dowolnym kierunku, w szczegélnosci niezwig-
zanym z kierunkiem studiéw | stopnia.

Roznicowanie charakteru studidow nie oznacza, ze w krajach z binarnym systemem
ksztafcenia (rozdzielonym sektorem ksztatcenia uniwersyteckiego i zawodowego)
uczelnie akademickie prowadza wytgcznie studia o charakterze akademickim, a uczelnie
nieakademickie (zawodowe) studia o charakterze zawodowym — w niektérych krajach
mozna zaobserwowac daleko idace przenikanie sie obu sektorow ze wzgledu na charak-
ter oferty edukacyjnej.

W Komunikacie Berlinskim [10] sformutowano postulat, aby — niezaleznie od zréz-

nicowania charakteru studiéw | stopnia, a takze studiéw Il stopnia:

* absolwent studiéw | stopnia miat mozliwos¢ kontynuowania ksztatcenia na studiach
[l stopnia, przy czym zwfaszcza w przypadku studidéw | stopnia o profilu akademickim
powinno to oznacza¢ mozliwo$¢ kontynuowania ksztatcenia w réznych dziedzinach,

* absolwent studiéw |l stopnia miat mozliwos¢ kontynuowania ksztafcenia na studiach
[l stopnia.

Moéwigc inaczej, jest pozadane, aby poszczegdlne stopnie studidw byty niezalezne
i otwarte dla kandydatéw o roznym profilu dotychczas uzyskanego wyksztatcenia.

Najwieksze problemy z realizacjg tego postulatu wystepujg w krajach z binarnym syste-
mem ksztatcenia w przypadku absolwentéw studiow | stopnia o profilu zawodowym.



Jednak nawet w tych krajach — a przynajmniej w wiekszosci z nich — absolwenci stu-
didw o charakterze zawodowym majg mozliwos$¢ kontynuowania ksztatcenia na studiach
akademickich, przy czym uznaje sie im na ogdt jedynie cze$¢ wczesniejszych osiggnied
[26].

Warto podkresli¢, ze obowigzujgce w niektérych krajach lub przyjete przez niektére
uczelnie regulacje ograniczajgce prawo do podejmowania studiéw Il stopnia, stanowigce,
ze uprawnieni do podjecia studiéw |l stopnia sg jedynie absolwenci studiow | stopnia
na tym samym lub zblizonym kierunku, sg niezgodne z rozumieniem systemu stu-
diéw wielostopniowych przyjetym w Procesie Bolonskim. Wprowadzanie ograniczen
w dostepie do studiéw Il stopnia jest czesto uzasadniane matym zainteresowaniem
absolwentéw studiow | stopnia zmiang kierunku studiow. W praktyce jednak naj-
czestszym powodem ograniczonego zainteresowania zmiang kierunku studiow lub
uczelni po ukonczeniu studiow | stopnia — obok niktej swiadomosci mozliwosci i ko-
rzysci wynikajacych z takiego postepowania — jest wtasnie sposéb dziatania uczelni,
dostosowujgcych programy studiow |l stopnia do potrzeb wtasnych absolwentéw stu-
diéw | stopnia, zamierzajacych kontynuowac ksztatcenie na tym samym kierunku,
a jednocze$nie stwarzajgcych bariery dla absolwentéw innych kierunkéw i uczelni [19].

W niektdrych krajach, gdzie tradycyjnie dominowat model (jednolitych) studiéw magister-
skich, problemem staje sie niemal powszechne podejmowanie studidéw |l stopnia przez
absolwentéw studidw | stopnia. Tendencja ta ma podfoze zaréwno w nienajlepszym pro-
jektowaniu studiow | stopnia przez uczelnie (brak jasnej i zrozumiatej definicji efektow
ksztatcenia zwigzanych z ukonczeniem studiéw | stopnia), jak i w ograniczonym zaufaniu
pracodawcéw do kwalifikacji absolwentéw studiéw | stopnia. Niekiedy takze jest ona
efektem regulacji prawnych, okre$lajgcych wymagania dotyczace formalnych kwalifikacji
0so6b zatrudnianych w instytucjach publicznych [19].

W kontekscie dyskusji nad wielostopniowg strukturg studiéw pojawia sie problem
,Studiow” o nominalnym czasie trwania krétszym niz trzy lata. W niektérych krajach
tego typu formy ksztatcenia sg traktowane jako element systemu szkolnictwa wyzszego.
Wkomponowanie ich w Proces Bolonski jest mozliwe, zwtaszcza po powszechnym
wdrozeniu krajowych struktur (ram) kwalifikacji zgodnych z Europejskg Strukturg Kwalifi-
kacji (wiecej informacji na ten temat mozna znalez¢ w punkcie 3.4).

Programy studiow

Jak wspomniano wcze$niej, w zamysle inicjatoréw Procesu Bolonskiego wprowadzenie
struktury dwu- czy tez trzystopniowej nie powinno by¢ celem samym w sobie, lecz
— w pofgczeniu z istotnymi zmianami w programach studiow — stuzy¢ lepszemu przy-
gotowaniu absolwentéw do sprostania wymaganiom rynku pracy. Konieczno$¢ dobrego




przygotowania absolwentéw do pracy wydaje sie znajdowac zrozumienie w $rodowisku
uczelni. Prowadzone ostatnio badania wskazuja, ze zdolno$¢ znalezienia zatrudnienia
przez absolwentow (employability) jest coraz czesciej postrzegana jako wazne Kryterium
efektywnosci (jakosci) funkcjonowania szkoty wyzszej [191.

Najwieksze oczekiwania — zwtaszcza ze strony studentéw — a zarazem najwieksze pro-

blemy przy reformowaniu programoéw studiow sg zwigzane z wprowadzeniem zajec

ksztattujgcych umiejetnosci przydatne w miejscu pracy. Istotne sg przy tym umiejetnosci
dwdch rodzajéw:

* umiejetnosci zwigzane z wykonywaniem konkretnego zawodu (prawnika, lekarza,
architekta, aktora itp.), nabywane podczas zaje¢ o charakterze praktycznym, prowa-
dzonych na uczelni lub podczas praktyk odbywanych poza uczelnig, stanowigcych
element programu studiow;

* umiejetnosci o charakterze ogdlnym, niezwigzane bezposrednio z kierunkiem studiow
(transferable skills, personal skills, universal skills, soft skills, core skills), przydatne nieza-
leznie od charakteru wykonywanej pracy zawodowe;j.

Witasciwe zdefiniowanie zestawu umiejetno$ci ogdlnych, w ktére uczelnia powinna

Wyposazy¢” absolwenta, stato sie przedmiotem wielu inicjatyw miedzynarodowych (byt

to jeden z gtéwnych celdw | fazy projektu Tuning i wielu innych projektéw europejskich)

[27]. Typowy zestaw takich umiejetnosci obejmuje [28]:

* umiejetnosci intelektualne”, takie jak zdolno$¢ analizowania, krytycznej oceny, syn-
tezy, rozwigzywania problemoéw, gromadzenia, strukturalizowania i wykorzystywania
informacji oraz umiejetnos¢ interpretowania i przetwarzania danych numerycznych,
np. do celéw statystycznych,

* umiejetnos¢ komunikowania sie (w mowie i w pismie),

* umiejetnosci organizacyjne, takie jak samodzielno$¢, zdolnos¢ podejmowania inicja-
tyw, umiejetnos¢ zarzadzania czasem i innymi zasobami,

* umiejetnosci interpersonalne, takie jak umiejetno$¢ pracy w zespole, umiejetnosé
motywowania innych oséb, umiejetno$¢ adaptacji do nowych warunkoéw,

° umiejetnos$¢ prowadzenia badan,

° umiejetnos¢ postugiwania sie komputerem,

* znajomosc¢ jezykdw obcych.

Niektore z tak okreslonych umiejetnosci ogdlnych sa ,produktem ubocznym” typowego
procesu ksztatcenia. Inne wymagaja specjalnych zaje¢ lub modyfikacji dotychczas sto-
sowanych praktyk. Przyktadowo, aby obowigzek pisania sprawozdah dokumentujgcych
realizowane w trakcie studiow technicznych projekty doprowadzit do wzrostu umiejet-
nosci tworzenia tekstow technicznych, niezbedne jest, aby ocena takich sprawozdan
zawierata uwagi dotyczace jakosci tekstu i wskazowki, jak nalezatoby go poprawic.
Innym przyktadem dziafah prowadzacych do podniesienia poziomu umiejetnosci ogélnych



(znajomosci jezykdéw obcych) jest prowadzenie ,,normalnych” zaje¢ — nie tylko lektoratow
jezykowych — w jezyku angielskim.

Niestety, rozumienie koniecznosci modyfikacji programdw ksztatcenia przy zmianie struk-
tury studiow jest mato powszechne, a jeszcze rzadziej modyfikacje takie sg realizowane.
Jest to o tyle trudne do zaakceptowania, ze zmiany w programach ksztatcenia sg
w poréwnaniu z wprowadzeniem struktury dwustopniowej, czy wdrozeniem innych
postulatéw Procesu Bolonskiego stosunkowo mato kosztowne i mogg by¢ zrealizowane
w rozsadnie krotkim czasie.

Pozytywnym przyktadem dbafosci o ,wyposazenie” absolwentéw w odpowiedni zasob
umiejetnosci ogdinych jest strategia przyjeta w University of Cambridge. Jej podstawowym
elementem jest oferta odpowiedniego zestawu zaje¢ realizowanych w ramach programu
studiéw oraz zaje¢ ponadobowigzkowych ksztattujgcych umiejetnosci uniwersalne (przy-
gotowana zostata takze podobna oferta dla pracownikéw uczelni, obejmujaca zajecia ksztat-
tujgce umiejetnosci niezbedne do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych i prac badawczych).
Szczegotowe informacje w tym zakresie sg udostepnione w postaci interaktywnej witry-
ny internetowej [29]. Ponadto, Biuro Karier (Careers Service) przygotowato dla studentéw
i absolwentéw uczelni specjalny poradnik, zawierajacy wskazowki, w jaki sposdb opisywac
potencjalnemu pracodawcy zestaw umiejetnosci nabytych podczas studiow [30].

Wydaje sie, ze zmiany w programach studiéw uwzgledniajgce w szczegélnosci postu-
lat ksztafcenia w zakresie umiejetnosci ogdlnych bedg naturalnym nastepstwem wpro-
wadzenia krajowych struktur (ram) kwalifikacji i tworzenia programdw studiéw w oparciu
o efekty uczenia sie, a takze zwigzanego z tym nowego podejécia do akredytacji (wiecej
informacji na ten temat mozna znalez¢ w punktach 3.4 i 3.6).

3.2. Wprowadzanie punktowego systemu rozliczania
I akumulacji osiggnie¢ studentéw (ECTS)

System transferu (przenoszenia) i rozliczania osiggnie¢ studenta oparty na standardzie
ECTS byt poczatkowo traktowany jako narzedzie utatwiajgce ,wycene” i uznawanie
przedmiotéw zaliczonych przez studenta podczas pobytu w innej uczelni (najczesciej
zagranicznej). Zaliczenie w innej uczelni przedmiotéw, ktérym przypisano odpowiednig
liczbe punktow ECTS, byto traktowane jako alternatywna forma realizacji odpowiedniej
czesci wymagan programowych obowigzujgcych w uczelni macierzystej. Poréwnywal-
nos$¢ osiggnie¢ uzyskanych w réznych uczelniach osiggnieto dzieki powszechnie przy-
jetemu zatozeniu, ze roczny naktad pracy studenta studiéw stacjonarnych odpowiada




60 punktom ECTS.

System ECTS jako narzedzie ufatwiajgce mobilno$¢ studentéw jest obecnie wykorzys-
tywany w ogromnej wiekszosci uczelni europejskich [18, 19, 25]. Nie wszedzie jednak
przyporzadkowanie punktéw poszczegdlnym przedmiotom odbywa sie zgodnie z zatoze-
niami tego systemu, tzn. w oparciu o rzetelng ocene naktadu pracy studenta zwigzanego
z zaliczeniem danego przedmiotu, dokonywang z udziatem samych studentdéw oraz oce-
ne zatozonych efektéw ksztatcenia. W wielu przypadkach liczba punktéw przypisanych
poszczegdlnym przedmiotom ustalana jest w sposéb mechaniczny, w proporcji do liczby
godzin zaje¢ na uczelni.

Coraz czesciej system ECTS jest traktowany takze jako narzedzie akumulacji osiggnie¢
studenta; w dokumentach Komisji Europejskiej jest on okreslany jako European Credit
Transfer and Accumulation System, przy pozostawieniu dotychczas uzywanego i utrwalo-
nego skrotu ECTS [31]. Ok. 66% uczelni uczestniczacych w projekcie Trends V wykorzys-
tuje ECTS w tej roli (ponadto, w 18% uczelni do akumulacji osiggnie¢ uzywany jest inny
system punktowy); oznacza to znaczny postep w pordwnaniu z sytuacjg sprzed czterech
lat, kiedy to odsetek uczelni stosujgcych ECTS jako narzedzie akumulacji osiggnie¢ siegat
50% [19].

Akumulacja osiaggnie¢, realizowana z wykorzystaniem systemu ECTS, jest rozumiana
szeroko — docelowo powinna uwzglednia¢ dorobek osiggniety w réznych okresach
zycia, w roznych krajach, w réznych uczelniach i innych instytucjach oferujgcych ustugi
edukacyjne, takze w systemie ksztatcenia ,na odlegtos¢”. W procesie akumulacji po-
winny by¢ takze uwzgledniane efekty uzyskane w procesie ksztatcenia realizowanego
poza systemem szkolnictwa wyzszego oraz niesformalizowanego samoksztatcenia, zwia-
zanego czesto z wykonywang pracg zawodowg. Sposob realizacji tej idei nie jest
oczywisty i jest przedmiotem dyskusji toczacej sie od wielu lat w wielu krajach i na
forum miedzynarodowym [32]. Znalezieniu rozwigzania tego problemu sprzyja kon-
cepcja powigzania punktow ECTS z efektami ksztafcenia (wiecej informacji na ten temat
mozna znalez¢ w punktach 3.4 i 6.4).

Formalnym potwierdzeniem prawidfowego stosowania w uczelni systemu ECTS jest
ECTS Label — certyfikat przyznawany poczawszy od 2004 r. przez Komisje Europejskg
uczelniom, w ktérych wszystkie programy studiéw | i Il stopnia rozliczane sg w punk-
tach ECTS. Musi by¢ to udokumentowane w ogdlnie dostepnych, ,przyjaznych dla uzyt-
kownika” materiatach informacyjnych i katalogach prowadzonych zaje¢, opracowanych
w jezyku rodzimym i angielskim. Muszg takze istnie¢ odpowiednie procedury i przy-
ktadowe dokumenty $wiadczgce o prawidfowym stosowaniu systemu ECTS w wymia-
nie miedzynarodowej — wzajemnym uznawaniu ,zaliczen” zdobytych przez studentow
w uczelniach partnerskich.



Po okresie wyraznego spadku liczby wnioskéw o przyznanie ECTS Label, mozna obecnie
zauwazyC pewien wzrost zainteresowania ze strony uczelni uzyskiwaniem tego certy-
fikatu, zwigzany z ogtoszeniem przez Komisje Europejskg nowej ,rundy” rozpatrywania
wnioskow o przyznanie ECTS Label [33].

3.3. Wspieranie mobilnosci studentdw i pracownikow

Mobilnos¢ pozioma i pionowa

Mobilno$¢ studentow jest jedng z charakterystycznych cech ksztattujgcego sie
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Sprzyjajg jej specjalne programy
finansowane bezposrednio lub posrednio przez Komisje Europejska. Przyktadowo,
w ramach programu Erasmus® studenci majg mozliwos¢ zrealizowania czesci pro-
gramu studidw w trakcie trwajgcego zazwyczaj kilka miesiecy pobytu w uczelni za-
granicznej. Obecnie ok. 5% absolwentéw uczelni z krajow uczestniczacych w tym
programie ma do$wiadczenie miedzynarodowe zwigzane ze studiami odbywanymi
— przynajmniej czesciowo — za granicg. Podczas uroczystosci zwigzanej z symbolicz-
nym przekroczeniem liczby miliona studentéw korzystajacych z programu Erasmus,
ktéra miata miejsce w Brukseli w pazdzierniku 2002 r., ogtoszono Socrates-Erasmus
Student Charter — karte praw i obowigzkéw studenta korzystajgcego z tego programu
[34].

Realizacja czesci programu studiéw | lub Il stopnia w innej uczelni, zwtaszcza za granicg,
okre$lana jest jako mobilnos¢ pozioma (horizontal mobility) [25]. Opcjg coraz czescigj
rozpatrywang podczas projektowania indywidualnej $ciezki ksztatcenia staje sie inna
forma mobilno$ci — mobilnos¢ pionowa (vertical mobility) [25], oznaczajaca zmiang
uczelni (wyjazd za granice) po ukonczeniu studiow | stopnia, czesto potgczong ze
zmiang kierunku studiéw (rys. 5). Mobilno$¢ pionowa pozwala na zrdznicowanie
kwalifikacji absolwentéw i lepsze dopasowanie wyksztatcenia do potrzeb rynku pracy.
Mobilno$¢ pionowa moze sta¢ sie preferowanym rozwigzaniem takze w wyniku tego, ze
wprowadzenie studiow dwustopniowych powoduje pewne utrudnienia w mobilnosci
poziomej (jest ona fatwiejsza do zrealizowania w ramach 10-semestralnego cyklu
ksztatcenia magisterskiego niz w ramach 6-7 semestréw na studiach | stopnia, czy 3-4
semestréw na studiach Il stopnia) [18].

6 Przez wiele lat Erasmus wchodzit w sktad programu Socrates, a od roku akademickiego 2007/08 jest czeécig
programu ,Uczenie sie przez cafe zycie”.
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Rys. 5. Mobilno$¢ studentow
Wspadlne programy studiow

Najbardziej rozwinieta forma mobilnosci (poziomej) jest zwigzana z programami studiow

prowadzonymi wspdlnie przez uczelnie z réznych krajow, okreslanymi potocznie jako

wspodlne programy studiow (joint degrees, joint degree programmes). Program tego typu

realizowany jest na podstawie wieloletniej umowy dwadch lub wieksze] liczby uczelni,

a jego cechami sa:

* wspolnie opracowane plany studidéw i programy nauczania,

* poréwnywalne okresy studiowania w uczelniach partnerskich (kazdy student realizuje
znaczng cze$¢ programu studiow za granica),

* wspolnie prowadzone prace dyplomowe i egzaminy dyplomowe,

* wymiana wyktfadowcéw miedzy uczelniami partnerskimi,

* wspolny dyplom”.

Sposréd powyzszych cech najmniej unormowana jest kwestia ,wspélnego dyplomu”. Do-
kument spetniajacy funkcje dyplomu, sygnowany przez wszystkie uczelnie partnerskie
bytby najlepszym rozwigzaniem, jednakze regulacje prawne w wielu krajach (wzory
dyplomdw) uniemozliwiajg takie rozwigzanie (cho¢ istniejg takze regulacje umozli-
wiajgce wydawanie wspolnego dyplomu, np. przez uczelnie niemieckie i francuskie).
W przypadku programu realizowanego wspdlnie przez dwie uczelnie stosuje sie niekiedy
praktyke wydawania kazdemu absolwentowi dwdéch dyplomoéw. Czesciej stosowanym
rozwigzaniem jest jednak wydawanie dyplomu przez jedng z uczelni oraz dodatkowego
dokumentu (certyfikatu), podpisanego przez przedstawicieli pozostatych lub wszystkich
uczelni partnerskich uczestniczacych w realizacji programu.



Inne problemy natury legislacyjnej zwigzane z programami studidow prowadzonymi

wspolnie przez uczelnie z réznych krajow, wynikajace najczesciej z odmiennych regulacii

prawnych w poszczegélnych krajach, dotyczg m.in.:

* uznawalnosci uzyskanych kwalifikacji formalnych (dyploméw),

* nazewnictwa programow (zwfaszcza jesli w jednym z krajow, tak jak w Polsce, istnieje
centralnie okreslona lista kierunkéw studiéw),

* statusu studenta, ktéry nie zawsze moze by¢ jednoczesnie studentem kilku uczelni,

* wymagania obrony pracy dyplomowej w instytucji wydajacej dyplom,

* regulacji dotyczacych jezyka wykfadowego w uczelniach publicznych.

Ponadto, istotna jest kwestia kosztow realizacji wspdlnych programoéw studiow. Chodzi o do-
datkowe $rodki finansowe niezbedne na przygotowanie studiéw, a zwtaszcza zwigzane
z tym spotkania miedzynarodowe, pokrycie zwiekszonych kosztéw prowadzenia zajec
i administrowania, lecz takze o finansowanie pobytu studentéw w uczelniach partnerskich
(co stanowi problem, zwtaszcza w przypadku niezrownowazenia liczby studentow wyjez-
dzajacych i przyjezdzajacych). Trudnym do rozwigzania problemem jest takze zapewnienie
taniego zakwaterowania studentom przyjezdzajacym na stosunkowo krétki okres czasu.

W celu przynajmniej czesSciowej likwidacji barier hamujacych rozwoj programéw stu-
diow prowadzonych wspdlnie przez uczelnie z réznych krajéw na konferencji w 2003 r.
ministrowie podjeli zobowigzanie wprowadzenia do 2005 r. odpowiednich regulacji
prawnych dotyczacych mechanizmoéw tworzenia, uznawalnosci i akredytacji tego rodzaju
studiow. W wielu krajach postulat ten nie zostat jednak dotychczas zrealizowany.

Programy studiéw realizowane wspdlnie przez uczelnie z réznych krajéow sa czesto efek-
tem inicjatywy matych zespotow lub nawet indywidualnych wyktadowcow, wspdtpracu-
jacych od dawna z o$rodkami zagranicznymi. Programy tego typu sg prowadzone przede
wszystkim na kierunkach ekonomicznych i technicznych, przy czym znacznie czesciej na
studiach Il stopnia, niz na studiach | stopnia [35].

Zapewnienie mozliwosci studiowania w dwadch lub wiekszej liczbie krajow wydaje sie
dos¢ trudne do realizacji w ramach systemow szkolnictwa wyzszego stanowigcych kon-
kurencje dla szkolnictwa europejskiego — w szczegdlnosci w Stanach Zjednoczonych,
Japonii, czy Australii. Programy studiow prowadzone wspdlnie przez uczelnie z réznych
krajow majg wiec szanse sta¢ sie ,znakiem firmowym” europejskiego szkolnictwa
wyzszego i w zwigzku z tym sg ,ukochanym dzieckiem” Komisji Europejskiej. W tych
warunkach kraje oraz uczelnie, ktére nie wspierajg — takze finansowo — rozwoju takich
programow tracg sposobnos$¢ wypracowania sobie korzystnej pozycji w Europejskim
Obszarze Szkolnictwa Wyzszego [25].

W 2004 r. na mocy decyzji Parlamentu Europejskiego zostat uruchomiony program




Erasmus Mundus. Gtéwnym celem tego programu jest wspieranie ,europejskich studiow
magisterskich” (Erasmus Mundus Master Courses). Studia takie powinny by¢ wspdlnie
opracowane i prowadzone przez konsorcjum sktadajace sie z co najmniegj trzech uczelni
z roznych (réznojezycznych) krajéw Unii Europejskiej lub Europejskiego Obszaru Gos-
podarczego. Program studidow powinien by¢ realizowany przez kazdego ze studentow
w €0 najmniej dwoch uczelniach wchodzacych w skfad konsorcjum, a studia powinny
by¢ zakonczone uzyskaniem wspoélnego, podwojnego lub wielokrotnego dyplomu.

W pierwszej edycji programu Erasmus Mundus, realizowanej w latach 2004-2008, z jego
Srodkdéw wspierane byty studia magisterskie, a Scislej studia magisterskie w rozumieniu
Procesu Bolonskiego, tzn. studia Il stopnia (kandydaci musieli posiada¢ dyplom ukon-
czenia studidow | stopnia); studenci jednolitych studiéw magisterskich nie mogli
korzysta¢ z dobrodziejstw programu. W drugiej edycji programu, realizowanej w latach
2009-2013, wsparcie dla wspdlnych studiéw zostato rozszerzone na studia doktoran-
ckie, tzn. studia Il stopnia (kandydaci muszg posiada¢ uprawnienia do ubiegania sie
0 przyjecie na studia Il stopnia —w naszym kraju sa to posiadacze dyplomu ukonczenia
studiéw 1l stopnia lub jednolitych studiéw magisterskich). Pozostate zadania (akcje)
programu Erasmus Mundus dotycza:
* wspierania mobilnosci studentéw i pracownikdw pomiedzy krajami Unii Europejskiej
oraz krajami trzecimi,
* prowadzenia projektow zwigzanych z jakoscig europejskiego szkolnictwa wyzszego, wzmac-
nianiem jego atrakcyjnosci oraz promowaniem europejskiego szkolnictwa wyzszego.

Dos$wiadczenia uczelni wynikajace z realizacji wspoélnych programéw studiéw wskazujg
—tak jak mozna byto oczekiwac — ze gtéwne problemy sg zwigzane z finansowaniem tego
typu przedsiewziec¢. Znaczna kosztochtonnos$¢ przygotowania i prowadzenia studiow oraz
zwigzane z tym koszty studiowania (czesne) grozg tym, ze studia te bedg dostepne wy-
tacznie dla studentdw z zamoznych warstw spotecznych — zwtaszcza w krajach o nizszym
poziomie PKB. Innym trudnym do rozwigzania problemem w przypadku prowadzenia
programu studidw przez kilka uczelni z réznych krajow jest wdrozenie odpowiednich
mechanizmow zapewniania jakosci.

Problem ,wspdlnego dyplomu” i zwigzanych z tym regulacji prawnych wydaje sie by¢
— wbrew pozorom — mniej krytyczny. Okazuje sie bowiem, ze certyfikaty wydawane absol-
wentom studiéw prowadzonych wspdlnie z uczelniami zagranicznymi — cho¢ nie sg doku-
mentami uznawanymi formalnie w mysl obowigzujgcego prawa — sg de facto uznawane
przez pracodawcow [36]. Pracodawcy wysoko oceniajg kwalifikacje oséb, ktdre ukonczyty
tego rodzaju studia. Wg badan przeprowadzonych w 2003 r. na zlecenie Niemieckigj
Centrali Wymiany Akademickiej (DAAD) przez Fachhochschule Kiel absolwenci uczelni nie-
mieckich, ktérzy ukonczyli program studiéw prowadzony wspdlnie z uczelnig zagraniczna,
zarabiali ok. 30% wiecej niz ich koledzy, ktorzy ukonczyli ,normalne” studia [37].



Pomimo réznych problemoéw wiekszos¢ uczelni europejskich prowadzi wspolne pro-
gramy studiéw (60% uczelni uczestniczacych w projekcie Trends V oferuje takie
programy, a jedynie 4% nie widzi potrzeby ich wprowadzania) [19]. Wspdlne programy
studiéw sg uruchamiane przede wszystkim na poziomie studiéw Il stopnia, lecz niemal
15% uczelni prowadzi je na wszystkich trzech poziomach [19]. Do$¢ znaczna liczba
wspolnych programoéw studidw nie idzie jednak w parze z ich powszechnoscig. Badania
przeprowadzone w 33 krajach przez Niemieckg Centrale Wymiany Akademickiej (DAAD)
i Niemieckg Konferencje Rektoréow (HRK) wskazujg, ze wspoélny program studidéw
realizuje $rednio tylko 24 studentéw [19].

Ksztatcenie ponad granicami

Z zagadnieniem mobilnosci zwigzane jest ksztatcenie ponad granicami. Termin ,ksztat-
cenie ponad granicami”” odnosi sie do ustug edukacyjnych, najczesciej na poziomie
wyzszym, znamiennych tym, ze odbiorca tych ustug znajduje sie w innym kraju niz
instytucja oferujaca ustugi i wydajaca dyplomy i certyfikaty [38, 39]. Oferowane ustugi
edukacyjne (programy studiéw) mogg by¢ czescig systemu studidw w kraju, w ktérym
znajduje sie instytucja oferujgca te ustugi, lub nie miesci¢ sie w zadnym z krajowych
systemow szkolnictwa wyzszego (rys. 6).
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Rys. 6. Rozne formy ksztafcenia ponad granicami

7 Zjawisko ,ksztafcenia ponad granicami” jest takze okreélane jako ,ksztatcenie bez granic”, ,ksztatcenie ponad-
narodowe” lub ,ksztatcenie transnarodowe”; pojecie to nie ma tez utrwalonej nazwy w jezyku angielskim
— spotyka sie m.in. okre$lenia transnational education, borderless education oraz cross-border education.




W przypadku Kkorzystania przez studenta znajdujgcego sie w kraju A z ustug uczelni
UB, bedgcej elementem systemu szkolnictwa wyzszego w kraju B, ksztatcenie ponad
granicami przybiera najczesciej nastepujace formy:

* studia prowadzone w znajdujgcej sie w kraju A filii zagranicznej uczelni UB,

* przekazanie uprawnien (franczyza): uczelnia UB przekazuje uprawnienia do ofero-
wania ustug (prowadzenia studidow) uczelni UA dziatajacej w kraju A, ,firmujac” swoim
autorytetem i dokumentami (czesto dyplomami) dziatania uczelni UA,

* program studiow prowadzony wspodlnie przez uczelnie UA i UB, znajdujace sie
w krajach A'i B,

* studia lub inne ustugi edukacyjne Swiadczone w systemie ksztatcenia ,na odlegtos¢”
przez uczelnie UB.

Mozliwe jest takze korzystanie przez studenta znajdujgcego sie w kraju A z ustug

instytucji edukacyjnej IE niezwigzanej z systemem edukacji zadnego kraju — uczelni

miedzynarodowej, uczelni dziaftajacej jako przedsiebiorstwo (for-profit university),

centrum szkoleniowego wielkiej firmy miedzynarodowej (corporate university), firmy

oferujacej ustugi edukacyjne jako cze$¢ dziatalnos$ci gospodarczej obok np. ustug tele-

komunikacyjnych. Ksztatcenie ponad granicami przybiera wdwczas najczesciej naste-

pujgce formy:

* studia koordynowane przez znajdujgcy sie w kraju A o$rodek ksztatcenia (punkt
konsultacyjny) instytucji IE,

e studia lub inne ustugi edukacyjne Swiadczone w systemie ksztatcenia ,na odlegtos¢”
przez instytucje IE.

Ksztatcenie ponad granicami, bedace jednym ze sposobdw realizacji idei internacj-
nalizacji  ksztatcenia, przyczynia sie do zwiekszenia mozliwosci ksztaftowania
indywidualnych Sciezek studiowania, stymulujgc przy tym rozwdj nowych technik
nauczania. Z punktu widzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego rozwoj
roznych form ksztatcenia ponad granicami stwarza szanse eksportu ustug edukacyj-
nych poza Europe, lecz jednocze$nie tworzy konkurencje ze strony instytucji poza-
europejskich oferujacych ustugi edukacyjne. Oprécz tak rozumianej konkurencji
zewnetrznej wystepuje zjawisko konkurencji wewnetrznej pomiedzy oferentami ustug
edukacyjnych (przede wszystkim uczelniami) znajdujgcymi sie w rdznych Kkrajach
wewnatrz Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego.

Zjawisko ksztatcenia ponad granicami jest ztozone i nadal jeszcze stabo rozpoznane.
Nie sg w szczegdlnosci jasne motywacje kandydatéw podejmujgcych rézne formy stu-
didéw tego rodzaju. Brak tez doswiadczen zwigzanych z akceptowaniem wyksztatcenia
uzyskanego tg droga, zarowno w kraju zamieszkania studenta, jak tez poza granicami,
w szczegblnosci w kraju, w ktdrym funkcjonuje uczelnia wydajagca dokumenty ukon-
czenia studiow. Problem jest istotny, zwtaszcza wobec pojawiania sie instytucji ofe-



rujacych za odpowiednig optatg dyplomy studidw wyzszych wydawane bez koniecz-
nosci odbycia jakichkolwiek studiéw (f&zw. degree mills). Niezbedne sg wiec regulacje
miedzynarodowe dotyczgce ksztatcenia ponad granicami. Propozycje takich regula-
cji zawiera dokument Code of Good Practice in the Provision of Transnational Education,
opracowany przez UNESCO i Rade Europy [40], a takze dokument Guidelines for
Quality Provision in Cross-border Higher Education, opracowany przez UNESCO i OECD
[41].

Na ewolucje ksztatcenia ponad granicami istotny wptyw majg wyniki ustalen przyj-

mowanych w ramach negocjacji GATS (General Agreement on Trade in Services),

prowadzonych przez panstwa cztonkowskie Swiatowej Organizacji Handlu (WTO)

[42, 43]. Ustugi edukacyjne (w tym szkolnictwo wyzsze) zostaty wigczone jako jeden

z 12 obszaréw do rokowan GATS, co oznacza w istocie potraktowanie ich jako elementu

Swiatowego rynku towardw i ustug. Trudno jest przewidzie¢ konsekwencje ustalen do-

konanych w ramach GATS, zwfaszcza ze:

* zobowigzania sg podejmowane w wyniku negocjacji prowadzonych przez podmioty
niezwigzane ze szkolnictwem,

* w wiegkszosci stanowisk negocjacyjnych postulujgcych usuwanie barier w przeptywie
ustug edukacyjnych nie jest uwzgledniana jakos¢ ksztatcenia.

Zachodzi uzasadniona obawa, ze w wyniku ustalen dokonanych w ramach GATS minister
odpowiedzialny za edukacje moze czesciowo utraci¢ kontrole nad systemem szkolnictwa
we wtasnym kraju. W zwigzku z tym jeszcze w 2001 r. cztery organizacje reprezentujgce
uczelnie w Europie, USA i Kanadzie — Association of Universities and Colleges of Canada
(AUCC), American Council on Education (ACE), European University Association (EUA) oraz
Council for Higher Education Accreditation (CHEA) — przyjety wspolng deklaracje, w ktorej
wskazujg na mozliwe zagrozenia i apelujg do podmiotéw prowadzacych rokowania
0 uwzglednienie stanowiska $rodowiska akademickiego [44].

Rozwdj roznych form ksztafcenia ponad granicami, a zwfaszcza zwigzana z tym kon-
kurencja — zarowno zewnetrzna jak i wewnetrzna — wymusza dziatania dostosowawcze
ze strony uczelni, a takze ze strony zainteresowanych panstw. Projekt ,eksportu nie-
mieckiego szkolnictwa wyzszego” jest koordynowany przez Niemieckg Konferencje
Rektorow (HRK) oraz Niemieckg Centrale Wymiany Akademickiej (DAAD). W Wielkiej
Brytanii realizowany jest program promocji ,znaku firmowego” EducationUK, koordy-
nowany przez British Council, ktorego celem jest ,przyciggniecie” ok. 25% wszystkich
0sob ksztatcgcych sie za granicg (w skali globalnej) na uczelnie brytyjskie [23]. We
Francji promocjg ustug edukacyjnych zajmuje sie specjalna agencja rzadowa Campus-
France (wczesniej dziatajgca pod nazwa EduFrance). Kazda w ww. agencji dysponuje
bogatg siecig przedstawicielstw na catym Swiecie.




Efektem réznych form mobilnosci jest stale wzrastajagca liczba studentéw z do$wiad-
czeniem miedzynarodowym. Na podstawie wynikow badan prowadzonych w rdznych
osrodkach ocenia sig, ze ok. 2% studentdéw europejskich uzyskuje dyplom ukonczenia
studidw w uczelni zagranicznej, a ok. 20% studentéw realizuje za granicg czes¢ pro-
gramu studidw, praktyke zawodowa lub uczestniczy w innej formie zaje¢ zwigzanych ze
studiami [45].

Usuwanie przeszkdd ograniczajgcych mobilnos$¢ studentow i pracownikéw

Najwiekszg przeszkode w zwiekszaniu mobilnosci studentéw stanowi bariera finansowa
— dodatkowe koszty studiowania i pobytu za granicg nie sg w petni pokrywane nawet
w przypadku przyznania stypendium — na te bariere wskazuje 80% ankietowanych stu-
dentéw [25]. Inne czynniki ograniczajgce mobilno$¢ studentdw to:

* niedostateczna elastyczno$¢ wymagan zwigzanych z programem studiow w macie-
rzystej uczelni, utrudniajaca uznawanie punktéw ECTS zdobytych za granica, co
ciekawe, problemy te wystepujg czesciej w uczelniach uniwersyteckich (akademic-
kich), niz uczelniach innego rodzaju (zawodowych) [19],

* bariera jezykowa,

* trudnosci zwigzane z powszechnym zjawiskiem podejmowania przez studentéw pracy
zarobkowej (przyktadowo, w Holandii pracuje 77 % studentéw [25]) i obawg jej utraty
w przypadku wyjazdu za granice.

Dla zwiekszenia mobilnosci studentéw i pracownikéw istotne bytyby m.in. nastepujace

dziatania:

* rozszerzenie przez uczelnie oferty programoéw studidw prowadzonych w jezykach
obcych (w ostatnich latach odnotowano w tym zakresie znaczny postep, zwtaszcza
w odniesieniu do studiéw Il i lll stopnia [19]),

* poprawa jakosci obstugi studentéw w przyjmujacych uczelniach (informowanie,
doradztwo, pomoc w zakwaterowaniu),

* stworzenie mechanizmdéw wspierania finansowego wyjazdéw, szczegdlnie studentow
pozostajgcych w trudnych warunkach ekonomicznych,

* stworzenie mechanizmdw ,przenoszenia” za granice przyznanych kredytéw, grantow
itp.,

* utatwienia w zakresie przyznawania wiz i pozwolen na prace.

Pewne trudnosci w realizacji idei powszechnej mobilnosci studentéw sprawia zrdznico-
wanie kalendarza roku akademickiego w poszczegélnych krajach europejskich (rys. 7).
Z inicjatywy Szwajcarskiej Konferencji Rektoréw (CRUS) podjeto dyskusje nad ,lekka
harmonizacjg” dat w kalendarzu akademickim, aby zblizy¢ do siebie terminy rozpoczecia
semestru zimowego i letniego w poszczegdlnych krajach.
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Rys. 7. Kalendarz akademicki w krajach europejskich [46]



Wyniki prowadzonych badah wskazujg ponadto, ze wraz ze wzrostem liczby studen-
tow majacych doswiadczenie miedzynarodowe malejg korzysSci wynikajace z posiadania
takiego doswiadczenia, uwidaczniajgce sie przy poszukiwaniu atrakcyjnego zatrudnienia
[45]. Moze to dodatkowo zniechecac¢ do realizacji czesci programu studidw za granica.

Inne problemy wystepujg w przypadku mobilnosci kadry akademickiej. Podstawowa
barierg jest w tym przypadku réznorodnos¢ systemow zabezpieczen i $wiadczen socjal-
nych (przede wszystkim systemdw emerytalnych) i trudno$ci w przenoszeniu $wiadczen
do innych krajéw. Prowadzone sg miedzynarodowe dyskusje i konsultacje zmierzajgce do
znalezienia rozwigzania tych probleméw [47].

3.4. Wprowadzenie systemu ,tatwo czytelnych”
I porownywalnych stopni (dyploméw)

Efekty ksztatcenia (efekty uczenia sie)

Jednym z zasadniczych kierunkéw zmian charakteryzujgcych proces tworzenia Europej-
skiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego jest nowe podejscia do ksztatcenia. Zamiast
patrze¢ na proces ksztatcenia od strony ,wejscia” (spojrzenie z punktu widzenia wykta-
dowcy — czego i jak bedziemy uczyli), w coraz wigkszym stopniu patrzymy na ten pro-
ces od strony ,wyjscia” (spojrzenie z punktu widzenia studenta — co student/absolwent
bedzie wiedziat i umiaf). W tym nowym podejsciu kluczowe znaczenie ma pojecie
efektow ksztafcenia®.

Istnieje wiele mnigj lub bardziej formalnych definicji pojecia ,efekty ksztatcenia” (efekty
uczenia sie) [49]. Efekty ksztatcenia (learning outcomes) okreSlajg, co uczacy sie
powinien wiedzie¢, rozumie¢ i by¢ zdolny zrobi¢ po zakonczeniu okresu ksztatcenia.
Terminy ,efekty ksztatcenia” i ,efekty uczenia sie” sg zwykle — takze w tym opracowaniu
— traktowane jako synonimy; w zblizonym znaczeniu uzywany jest tez termin ,kompeten-
cje”. Kontynuujgc watek terminologiczny, warto jednak zauwazy¢, ze istotg i nadrzednym
celem nowoczesnie pojmowanego procesu ksztafcenia jest spowodowanie, aby w wyniku
zastosowania wtasciwych metod dydaktycznych student ,nauczyt sie”, a nie zeby ,zostat

8 W dokumencie Komisji Europejskiej [48], przygotowanym na spotkanie ministréw w 2005 r., znalazfo sie m.in.
nastepujace stwierdzenie: /n a few years from now, students, institutions, parents and employers in the wider Europe will be
talking in terms of learning outcomes (podkreslenie wystepujace w oryginalnym tekscie dokumentu) — what a graduate
can actually do, at the end of his or her degree - and competences.



nauczony”. W tym sensie sformutowanie ,efekty uczenia sie” oddaje istote sprawy nieco
lepiej, niz bardziej powszechnie uzywane ,efekty ksztatcenia”.

Efekty ksztatcenia moga by¢ zwigzane z petnym programem studidw i odpowiadajgcym
mu dyplomem, z modutem dydaktycznym (blokiem programowym), z pojedynczym
przedmiotem, a nawet z pojedynczym wyktadem, czy pojedynczg sesjg zaje¢ laboratoryj-
nych. W kazdym przypadku efekty ksztatcenia powinny by¢ mierzalne (przez instytucje
prowadzaca ksztatcenie). Coraz czesciej podkresla sie przy tym zwigzek miedzy efektami
ksztatcenia a punktami ECTS — przyznanie punktéw ECTS powinno byé uwarunkowane
osiggnieciem konkretnych efektow ksztatcenia.

Na poziomie programu studiéw celowe jest rozréznienie nastepujgcych rodzajow efektow

ksztatcenia:

* 0golne (generyczne) — charakterystyczne dla danego poziomu ksztatcenia (np. dla
studidéw | stopnia), w znacznym stopniu niezalezne od kierunku studiéw;

e dziedzinowe” — charakterystyczne dla danego poziomu ksztafcenia w okreslonej
dziedzinie lub grupie kierunkéw studiow (np. dla kierunkéw technicznych);

* szczegbtowe — specyficzne dla danego programu studidéw i jego konkretnej realizacji
w danej uczelni.

Mozna sobie wyobrazi¢, ze ogdlne efekty ksztafcenia sg okreslone przez odpowiednie
regulacje obowigzujgce w danym kraju, zas$ dziedzinowe efekty ksztafcenia — sformuto-
wane przez $rodowisko akademickie z uwzglednieniem rozwigzah wypracowywanych
w gremiach miedzynarodowych. Sformutowanie szczegdétowych efektow ksztatcenia
(zgodnych z efektami ogdlnymi i dziedzinowymi) powinno natomiast pozostawaé w wy-
tacznej kompetencji uczelni (jednostki prowadzacej studia).

Zaproponowano rozne klasyfikacje efektéw ksztatcenia ze wzgledu na kategorie/obszary
,0siggniec”, jakie efekty te opisujg [50]. Jedng z mozliwosci jest wyrdznienie nastepuja-
cych kategorii osiggnie¢ opisywanych przez efekty ksztatcenia:

* wiedza (knowing and understanding),

* umiejetnosci (skills — knowing how to act),

° postawy (values — knowing how to be).

Efekty ksztatcenia moga i powinny by¢ traktowane jako spoiwo nowego paradygmatu
ksztatcenia i centralny element reform zwigzanych z Procesem Bolonskim (rys. 8),
bowiem majg one fundamentalne znaczenie przy:

* opracowywaniu i wdrazaniu struktur (ram) kwalifikacji,

* opracowywaniu standardow (regut) ksztafcenia,

° opracowywaniu i realizacji programow studiow,

* ocenie jakosci (akredytacji).




krajowa struktura
(ramy) kwalifikacji

europejska struktura
(ramy) kwalifikacji

standardy ksztatcenia

efekty ksztatcenia

Rys. 8. Efekty ksztafcenia jako spoiwo nowego paradygmatu ksztatcenia

Struktury (ramy) kwalifikacji

Jednym z najpilniejszych zadan, warunkujgcych postep w procesie tworzenia Europej-
skiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego, jest zdefiniowanie w kazdym z krajéw uczestni-
czacych w tym procesie struktury (ram) kwalifikacji (qualifications framework)®.

Kwalifikacja, stanowigca pojedynczy element struktury (ram) kwalifikacji, jest w tym
kontekscie rozumiana jako ,kwalifikacja formalna”, tzn. tytut/stopien utozsamiany z od-
powiadajgcym mu dyplomem lub innym $wiadectwem, wydawanym po zakonczeniu
pewnego etapu ksztatcenia, po$wiadczajacym osiggniecie okreslonych efektdw.

Kazda kwalifikacja (kazdy z elementdw struktury kwalifikacji) powinna by¢ scharaktery-

zowana przez [53]:

* poziom i odpowiadajacy mu naktad pracy studenta, wyrazony w punktach ECTS,

* efekty ksztatcenia, okres$lajgce zakres wiedzy i umiejetnosci posiadanych przez absol-
wenta, a takze charakteryzujace jego postawy.

9 Do$¢ powszechne dotychczas w $rodowisku akademickim ttumaczenie terminu qualifications framework jako ,stru-
ktura kwalifikacji” bedzie zapewne zmienione na ,ramy kwalifikacji”. Termin ,ramy kwalifikacji” zostat uzyty w opu-
blikowanej w Dzienniku Urzedowym Unii Europejskiej polskiej wersji Zalecenia Parlamentu Europejskiego, i Rady
Unii Europejskiej z kwietnia 2008 r. dotyczacego struktury (ram) kwalifikacji [51], bedacego nastepstwem opubli-
kowania przez Komisje Europejska dokumentu The European Qualifications Framework for Lifelong Learning (EQF) [52].



Ponadto, atrybutem kwalifikacji moze by¢ profil, okre$lajgcy charakter uzyskanych
efektow ksztatcenia (np. profil zawodowy, profil akademicki) lub tez specyficzny obszar
tematyczny (dziedzine) ksztatcenia (np. profil humanistyczny, profil techniczny).

W ramach danego poziomu kwalifikacji (np. odpowiadajgcego ukonczeniu studiow
| stopnia) elementy struktury (,definicje dyploméw”) mogg sie zatem rézni¢ profilem
i oczekiwanymi efektami ksztatcenia. Jest to zrozumiate ze wzgledu na konieczno$¢
dostosowania kwalifikacji absolwentéw uczelni do zréznicowanych potrzeb rynku.

Struktura (ramy) kwalifikacji przyjeta w danym kraju okre$la mozliwe kwalifikacje i ich
pozycje wzgledem trzech gtéwnych poziomoéw ksztatcenia (odpowiadajacych ukonczeniu
studidw I, I1'i lll stopnia), a takze wzajemne powigzania i relacje poszczegdlnych kwalifi-
kacji. W ten sposdb struktura (ramy) kwalifikacji okre$la dopuszczalne $ciezki ksztatcenia,
a w szczegolnosci wskazuje, o jakie inne kwalifikacje moze sie ubiega¢ posiadacz danej
kwalifikacji.

Opracowana w kazdym z krajow struktura (ramy) kwalifikacji powinna pozostawac¢ w zgo-
dzie ze strukturg przyjeta dla Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego na konferen-
cji w Bergen w 2005 r. [54]. Ministrowie zdecydowali wéwczas, ze europejska struktura
kwalifikacji powinna by¢ oparta na 3-stopniowej strukturze studiéow (studia I, I i llI
stopnia), z ewentualnym dodatkowym krétszym cyklem w ramach studiow | stopnia.
Poszczegbline cykle studidw (poziomy kwalifikacji) sg w niej okreslone poprzez wyrazony
w punktach ECTS nakfad pracy studenta oraz oczekiwane efekty ksztatcenia, opisane
przez odpowiednie wskazniki (deskryptory). Przyjeto, ze wykorzystane zostang do tego
celu wskazniki znane pod nazwg Deskryptoréw Dublinskich!© [53].

Postulat zgodnosci krajowej struktury kwalifikacji z ,bolonskg strukturg kwalifikacji”,
przyjeta dla Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego w 2005 r. [54], nie
oznacza dazenia do ujednolicania systemow ksztatcenia w poszczegdélnych krajach.
Struktura bolonska powinna by¢ rozumiana jako pewien model odniesienia (,narzedzie
translacji”), ktéry pozwala okresli¢ wzajemng relacje réznorodnych kwalifikacji wyste-
pujacych w strukturach krajowych.

Przyjmujac strukture (ramy) kwalifikacji dla Europejskiego Obszaru Szkolnictwa
Wyzszego, ministrowie zobowigzali sie do wdrozenia struktur krajowych i potwierdzenia

10 Grupa ekspertéw dziatajaca pod nazwa Joint Quality Initiative podjeta probe zdefiniowania wymaganych ogélnych
(niezaleznych od kierunku studiéw) efektéw ksztafcenia zwigzanych z dyplomami bachelori master — wynik tych
prac (opublikowany w 2002 r.) znany jest pod nazwa BaMa Descriptors lub Dublin Descriptors; wskazniki te zostaty
nastepnie rozszerzone i obejmuja obecnie takze trzeci stopien studiéw.




ich zgodnosci ze strukturg bolonskg do 2010 r. W pazdzierniku 2008 r. stan prac w 36

krajach uczestniczacych w Procesie Bolonskim, ktére przekazaty informacje na temat

postepu prac nad strukturg kwalifikacji przedstawiat sie nastepujaco [55]:

* 7 krajow miato w petni wdrozong krajowg strukture kwalifikacji kompatybilng ze struk-
turg bolonska,

* 15 krajow miato zaprojektowang strukture i byto w trakcie jej konsultacji i wdrazania,

* 14 krajow byty w trakcie projektowania struktury.

W krajach, ktére majg opracowane i funkcjonujgce w praktyce struktury (ramy) kwali-
fikacji, struktury te maja rézna liczbe pozioméw ,w obrebie” studiéw | stopnia (od 2 do
4) i po jednym poziomie odpowiadajgcym ukonczeniu studiow Il i Il stopnia. Niekiedy
w ramach danego poziomu studidow wyrézniane sg profile; woéwczas tgczna liczba ele-
mentéw struktury jest wieksza niz liczba poziomow —tak jest np. w Irlandii (7 elementéw
struktury) i w Danii (8 elementéw struktury).

Prowadzone obecnie w wielu krajach prace nad zaprojektowaniem i wdrozeniem struktu-
ry (ram) kwalifikacji przebiegajg na ogdt dos¢ wolno, totez w wielu przypadkach realizacja
podjetego w Bergen zobowigzania wydaje sie mato realna.

/tozono$¢ problemu spotegowata dodatkowo inicjatywa Komisji Europejskiej, ktdra
opracowata strukture (ramy) kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie (European
Qualifications Framework for Lifelong Learning) [52]. Dokument Komisji stat sig¢ przedmio-
tem zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej [511, a wiec de facto
elementem prawa obowigzujacego w krajach Unii. Struktura opracowana przez Komisje
nie we wszystkich punktach jest zgodna ze strukturg przyjetg dla Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszego; istotne problemy moga by¢ zwigzane m.in. z niekompatybilnoscig
systemow oceny i przenoszenia osiggnie¢ (ECVET vs. ECTS).

Definiowanie wymagan dotyczacych programéw studiow oraz projektowanie
programéw studiow

Wymagania stanowigce podstawe opracowania przez uczelnie programéw studiow!!,
okreslane w Polsce mianem ,standardy ksztatcenia”, mogg by¢ formutowane w rézny
sposob. Jeszcze niedawno regulacje obowigzujgce w niektorych krajach miaty postac
»-miniméw programowych”, precyzujacych w znacznej mierze ksztatt podstawowych
elementéw programu studidw (nazwy przedmiotéw i ich zawarto$¢ treSciowa). Taki

11 Jako program studiéw rozumiemy zbiér szeroko rozumianych przedmiotéw (obejmujacy takze praktyki, przy-
gotowanie pracy dyplomowej itp.), ich zawarto$¢ tresciowg i odpowiadajace jej formy prowadzenia zaje¢
(wyktady, éwiczenia, zajecia w laboratorium, konsultacje zwigzane z realizacja projektow itp.).



sposéb podejscia wzbudzat jednak wiele zastrzezen. Na sesji zamykajgcej Konwencje
Uczelni Europejskich w Grazu w 2003 r. postawiono teze, ze zadne regulacje dotyczace
minimdw programowych nie powinny by¢ wprowadzane ani na poziomie poszczegélnych
panstw ani na poziomie Europy (States or EU should not impose core curricula by means of
legal instruments or in any other way) [56].

Wydaje sie, ze obecnie minima programowe mogg by¢ juz traktowane jako ,zasztos¢
historyczna”, bowiem coraz bardziej powszechne staje sie formufowanie wymagan
programowych w jezyku efektéw ksztatcenia.

Najbardziej ogdlne wymagania odnoszace sie do efektow ksztafcenia zwigzanych z progra-
mem studiow prowadzacym do uzyskania konkretnego dyplomu sg okresSlone przez kra-
jowa strukture (ramy) kwalifikacji. Teoretycznie, wymagania takie mogg stanowi¢ podsta-
we do sformutowania przez podmiot prowadzacy studia (uczelnie lub jej jednostke) szcze-
gbtowych efektdw ksztatcenia, na podstawie ktérych opracowany bedzie program studiow.
W rzeczywistosci, najczesciej na poziomie ,ponaduczelnianym” definiowane sg efekty
ksztatcenia odpowiadajgce poszczegdlnym, bardziej lub mniej szeroko rozumianym
obszarom tematycznym lub dziedzinom ksztatcenia (np. studiom technicznym, studiom
medycznym, studiom w zakresie matematyki).

Te ,dziedzinowe” efekty ksztatcenia mogg stanowi¢ element regulacji prawnych obowig-
zujgcych w danym kraju. Mogg tez by¢ okre$lone w wyniku uzgodnien dokonanych
przez miedzynarodowe grupy ekspertdéw reprezentujgcych uczelnie z réznych krajow i by¢
przyjmowane przez poszczegblne uczelnie w danym kraju na zasadzie dobrowolnosci.

Przyktadem inicjatywy prowadzacej do miedzynarodowych uzgodnien dotyczacych efek-
tow ksztatcenia i sposobu tworzenia programow studidw w danej dziedzinie byt projekt
Tuning Educational Structures in Europe, finansowany ze $rodkéw Komisji Europejskiej,
realizowany w dwach fazach w latach 2000-2004 [57, 58]. Celem tego duzego projek-
tu (uczestniczyto w nim 135 uczelni), nazywanego w skrécie Tuning, byto zdefiniowa-
nie ogdélnych wymagan zwigzanych z dyplomami ukonczenia studiéw | i Il stopnia oraz
bardziej szczegétowych wymagan zwigzanych ze studiami w 9 wybranych dziedzinach
(odpowiadajacych w przyblizeniu istniejacym w Polsce kierunkom studiéw): biznes, pe-
dagogika, geologia, historia, matematyka, chemia, fizyka, pielegniarstwo i europeistyka
(dwa ostatnie kierunki dodano w drugiej fazie projektu). Chodzito przy tym o okreslenie
— w jezyku efektow ksztatcenia — zakresu wiedzy i umiejetnosci ogélnych (niezwigzanych
z konkretng dziedzing) oraz zwigzanych z konkretng dziedzing studiow.

W projekcie Tuning nie ograniczono sie do sformutowania wymagan zwigzanych z uzy-
skaniem dyplomu, lecz zaproponowano réwniez metodyke tworzenia programu studiow,
opartg na okreslonych w tych wymaganiach efektach ksztatcenia. Opracowanie metod




budowania programéw studidow w oparciu o efekty ksztatcenia byto tez przedmiotem
wielu innych projektow miedzynarodowych.

Uksztattowana w wyniku realizacji tego typu projektéw procedura projektowania pro-

gramow studiéw obejmuje zwykle nastepujgce fazy:

1. Okreslenie szczegdtowych efektéw ksztafcenia odpowiadajgcych dyplomowi ukon-

czenia studiow na danym ,kierunku” przez jednostke prowadzaca studia.
Na podstawie ,narzuconych” ogélnych i ,dziedzinowych” efektow ksztatcenia, wynika-
jacych w szczegolnosci z krajowej struktury (ram) kwalifikacji, jednostka prowadzaca
studia definiuje swoj ,autorski” zestaw szczegdétowych efektdw (w kategoriach: wiedza,
umiejetnosci, postawy), biorgc pod uwage misje, posiadane zasoby kadrowe i mate-
rialne oraz inne czynniki. Na tym etapie prac celowe jest wspétdziatanie z interesariu-
szami zewnetrznymi, m.in. pracodawcami.

2. Opracowanie wstepnego projektu programu studiow.

Opracowany projekt okresla: zbiér przedmiotow, ich szczegbtowg zawartosc treSciowg
i zamierzone efekty ksztatcenia, a takze odpowiadajgce im formy prowadzenia zaje¢
i techniki nauczania (wyktady, ¢wiczenia, zajecia w laboratorium, konsultacje zwig-
zane z realizacjg projektow itp.).

3. Weryfikacja i korekta wstepnego projektu programu studiéw.

Weryfikacja dokonywana jest m.in. przez zestawienie (poréwnanie) efektow ksztat-
cenia zwigzanych z programem studiow (dyplomem), zdefiniowanych w pierwszym
etapie prac, z zatozonymi efektami ksztatcenia zdefiniowanymi dla poszczegdlnych
przedmiotéw lub inaczej okreslonych modutéw programowych. Moze by¢ to realizo-
wane m.in. przy uzyciu tzw. tabeli efektéw ksztatcenia (fragment takiej tabeli, od-
powiadajacy weryfikacji przyktadowych efektow ksztatcenia, zwigzanych z ogélnym
wymaganiem umiejetnosci skutecznego porozumiewania sie'?, pokazano na rys. 9).
W przypadku wykrycia w programie luk (pewne efekty ksztatcenia zdefiniowane dla
programu nie majg odpowiednika w efektach zwigzanych z przedmiotami tworzgcymi
ten program) lub nadmiarowosci (w wielu przedmiotach zakfadane jest osiggniecie
tych samych efektow ksztatcenia) nastepuje odpowiednia korekta zestawu przed-
miotdw, ich zawartosci tresciowej lub metod prowadzenia zajec.

4. Stworzenie mechanizméw sprawdzania, czy i w jakim stopniu zamierzone efekty
ksztatcenia (zdefiniowane zaréwno na poziomie poszczegolnych przedmiotéw, czy
blokéw programowych, jak tez catego programu) sg w istocie osiggane w realizo-
wanym procesie ksztafcenia.

12 Umiejetno$¢ skutecznego porozumiewania sie jest typowym wymaganiem wystepujacym w zbiorze ogdlnych efek-
tow ksztatcenia. W szczegolnosci an ability to communicate effectively jest jednym z 11 wymaganych ogélnych
efektow ksztatcenia na studiach technicznych | stopnia w Stanach Zjednoczonych (studiach prowadzacych do
uzyskania dyplomu bachelon, sformufowanych przez Accreditation Board for Engineering & Technology (ABET) [59].



Mechanizmy sprawdzajace obejmujg odpowiednio zaprojektowane procedury ocenia-
nia studentdéw, tzn. przede wszystkim sprawdziany skonstruowane w sposob zapew-
niajacy ,pomiar” osiggnie¢ odpowiadajgcych zaktadanym efektom ksztatcenia. Dla
przyktadu, na studiach technicznych badanie, czy student posiadt w odpowiednim
stopniu umiejetnos¢ skutecznego porozumiewania sie, moze by¢ realizowane:

* w przypadku umiejetnosci pisania: pod wzgledem poprawnosci jezykowej przez
ocene prac domowych, dokumentacji wykonanych projektéw, sprawozdan laborato-
ryjnych, a przede wszystkim przez ocene prac poprawionych przez studentéw zgodnie
z sugestiami 0s6b sprawdzajgcych prace i opatrujgcych je odpowiednimi uwagami;

* w przypadku umiejetnosci wystawiania sie: przez ocene prezentacji i dyskusji na
seminariach, "obron” prac projektowych, obron prac dyplomowych itp.

przedmiot

szczegbtowe efekty ksztatcenia
zdefiniowane dla programu studiéw Techniki Projekt Seminarium

Fizyka prezentacji | inzynierski | dyplomowe

znajomo$¢ zasad i umiejetno$¢
opracowania i przedstawiania X
wynikéw eksperymentu

umiejetnosé sporzadzania
dokumentacji projektu

znajomo$¢ zasad i umiejetno$e X
tworzenia tekstu technicznego

umiejetnos¢ tworzenia tekstu
technicznego przeznaczonego X
dla ,niespecjalistow”

znajomo$¢ zasad i umiejetno$e
przeksztatcenia tekstu pisanego X
w prezentacje multimedialng

umiejetnos$¢ przeprowadzenia
prezentacji ustnej z wykorzystaniem X X
technik multimedialnych

umiejetnos¢ uczestniczenia X
w dyskusji i prowadzenia dyskusji

umiejetnos¢ tworzenia stron www X

Rys. 9 Fragment przyktadowej tabeli stuzacej do weryfikacji efektow ksztatcenia
zwigzanych z wymaganiem umiejetnosci skutecznego porozumiewania
sie; X 0znacza, ze rozpatrywany efekt ksztatcenia jest wymieniony w zbio-
rze efektow ksztatcenia przedmiotu, a sprawdziany zwigzane z realizacjg
przedmiotu pozwalajg stwierdzi¢, w jakim stopniu zostat on osiggniety




Programy studidow prowadzgce do uzyskania dyplomu ukonczenia studidw na danym
»Kierunku” opracowane zgodnie z przedstawiong procedurg w réznych uczelniach moga
sie bardzo znacznie réznic¢. Takze efekty ksztatcenia zwigzane z tymi programami mogg
by¢ rézne (jest to konsekwencjg zréznicowania misji uczelni, ich zasobdéw materialnych,
kadry, stosowanych technik nauczania itp.), lecz muszg pozostawa¢ w zgodzie z efek-
tami zdefiniowanymi ,centralnie” w postaci krajowej struktury kwalifikacji i ewentualnie
dodatkowych regulacji dotyczacych efektéw dziedzinowych.

Opracowywanie programéw studiéow w oparciu o efekty ksztatcenia przynosi liczne

korzysci:

* utatwia identyfikacje (i eliminacje) luk i redundancji w programie,

* stwarza szerokie mozliwosci eksperymentowania i wdrazania nowatorskich koncepcji
dydaktycznych,

* wymusza stosowanie lepszych i bardziej kompletnych mechanizmoéw oceny osiggnie¢
studenta,

° wymusza wprowadzenie do programu zaje¢ prowadzacych do rozwijania umiejetnosci
ogdlnych i praktycznych (kosztem waskiej specjalizacji teoretycznej),

* ogranicza mozliwosci tworzenia programu zdominowanego interesami kadry nauczajacej,

* utatwia tworzenie wspélnych programdéw studiéw (programéw prowadzonych wspdlnie
z innymi uczelniami).

Opisane wyzej nowe podejscie do projektowania programéw studiéw prowadzi wiec do
poprawy jakosci ksztatcenia i lepszych kwalifikacji absolwentdw, gwarantujac jednoczes-
nie ,tatwo czytelne” i poréwnywalne w skali krajowej i miedzynarodowej (na poziomie
struktury kwalifikacji) kompetencje absolwenta.

Warto przy okazji zauwazy¢, ze zmianie podej$cia do projektowania programow studiéw
powinna towarzyszy¢ zmiana sposobu prowadzenia zaje¢ dydaktycznych — wysitek na-
uczycieli akademickich nie powinien by¢ ukierunkowany na przekazywanie informacji,
lecz na skuteczne pomaganie studentom w osigganiu zamierzonych efektéw ksztatcenia
(pomoc w zdobywaniu wiedzy i umigjetnosci oraz w ksztattowaniu postaw).

Warto takze zauwazyc¢, ze opracowywanie programow studiow w oparciu o efekty ksztat-
cenia utatwia wspotdziatanie w procesie tworzenia oferty dydaktycznej z interesariuszami
zewnetrznymi (m.in. z pracodawcami). Jest to istotne, bowiem obecnie udziat osob
zewnetrznych w pracach programowych nie jest zjawiskiem zbyt powszechnym — wedtug
danych zebranych w trakcie realizacji projektu Trends V, jedynie w 29% uczelni
stowarzyszenia zawodowe lub pracodawcy majg istotny wptyw na przebieg projekto-
wania programow studiéw (dla poréwnania, w 20% uczelni wptyw ten jest znikomy
lub zaden) [19].



Suplement do dyplomu

Praktycznym instrumentem wprowadzonym w celu poprawy ,czytelnosci” stopni (dyp-

lomdéw) jest suplement do dyplomu (Diploma Supplement) [60]. Suplement do dyplomu

zawiera informacje niezbedne do okreslenia poziomu i charakteru wyksztatcenia uzys-

kanego przez absolwenta studiéw wyzszych, tj.:

* charakterystyke zrealizowanego programu studiow,

* rejestr indywidualnych osiggnie¢ studenta,

* 0g6lng charakterystyke systemu szkolnictwa wyzszego w kraju, w ktérym prowadzone
sg studia.

Suplement do dyplomu jest dokumentem wydawanym w jezyku kraju, w ktérym pro-

wadzone sg studia, oraz w jednym lub wigkszej liczbie ,jezykéw miedzynarodowych”.

Zostat on pomys$lany m.in. jako narzedzie oceny absolwentow przez pracodawcéw na

globalnym rynku pracy, ale jego wykorzystanie w tej roli jest do$¢ ograniczone [25].

Na konferencji w 2003 r. ministrowie podjeli zobowigzanie, ze od 2005 r. we wszystkich
krajach uczestniczacych w Procesie Bolohskim suplement do dyplomu bedzie nieodpfat-
nie wydawany kazdemu absolwentowi studiéw wyzszych. W wielu krajach wystepujg
jednak nadal trudnosci w realizacji tego zobowigzania. Obecnie, tylko ok. 50% uczelni
europejskich wydaje suplement do dyplomu kazdemu absolwentowi studiow wyzszych.
Co ciekawe, problemy z suplementem wystepujg czesciej w uczelniach uniwersyteckich
(akademickich), niz w uczelniach innego typu (zawodowych) [19].

Pewnym szczegdlnym problemem zwigzanym z wydawaniem suplementu do dyplomu,
dotyczgcym catego Europejskiego Obszaru szkolnictwa Wyzszego, jest dostosowanie
formatu suplementu do opisu programow studiéw realizowanych w wiecej niz jednym
kraju, konczacych sie wspdolnym dyplomem (joint degree programmes).

Poczawszy od 2004 r. Komisja Europejska przyznaje uczelniom wydajgcym nieodptatnie
suplement do dyplomu wszystkim swoim absolwentom specjalny certyfikat — DS Label.
Podobnie jak w przypadku ECTS Label, po okresie wyraznego spadku zainteresowania
mozna obecnie zauwazy¢ pewien wzrost liczby uczelni ubiegajacych sie o uzyskanie tego
certyfikatu, zwigzany z ogtoszeniem przez Komisje Europejska nowej ,rundy” rozpatry-
wania wnioskéw o przyznanie DS Label [33].

Suplement do dyplomu jest jednym z elementéw promowanego przez Komisje Euro-
pejskg i zatwierdzonego przez Parlament Europejski systemu Europass. Europass jest
standaryzowanym pakietem osobistych dokumentdw, zawierajgcym wszechstronny opis
zdobytych w rozny sposob kwalifikacji, pomyslanym jako narzedzie, ktérym postugiwac
sie bedg obywatele krajow europejskich przy poszukiwaniu pracy, czy tez mozliwosci
dalszego ksztatcenia sie w obszarze Europy [61].




Uznawalnos$¢ wyksztatcenia

Z postulatem wprowadzenia systemu ,tatwo czytelnych” i porownywalnych stopni (dyp-
loméw) wigze sie kwestia uznawalnosci wyksztatcenia (dyplomu) uzyskanego w innym
kraju, czy tez szerzej — uznawalnosci kwalifikacji. Nalezy odrézni¢ dwa rodzaje uznawal-
nosci wyksztatcenia:

* uznawalno$¢ do celdow akademickich (prawo do dalszego ksztatcenia),

* uznawalno$¢ do celéw zawodowych (prawo do wykonywania zawodu).

Automatyczng uznawalnos¢ wyksztatcenia do celéw akademickich gwarantujg dwu-
stronne i wielostronne porozumienia miedzynarodowe zawarte migdzy niektorymi kra-
jami. Liczba takich porozumien jest jednak ograniczona i nie rozwigzujg one problemu
w skali europejskiej.

Probe kompleksowego rozwigzania kwestii uznawalnosci wyksztatcenia dla cafego
obszaru Europy stanowi Konwencja Lizbonska z 1997 r. [62], ratyfikowana przez
zdecydowang wigkszo$¢ krajow uczestniczagcych w Procesie Bolonskim oraz kilka
krajow spoza Europy — tagcznie 48 panstw. Jako podstawowa zasade przyjeto w niegj, ze
—z punktu widzenia dostepu do dalszych etapéw studidow i legitymowania sie uzyskanymi
stopniami (tytutami) — poréwnywalne kwalifikacje formalne (dyplomy i inne dokumenty
potwierdzajace ukonczenie studidw) uzyskane w kazdym innym kraju, ktory ratyfikowat
Konwencje, powinny by¢ uznawane, jesli nie ma ku temu wyraznych przeciwwskazan.
Koordynatorem odpowiednich procedur jest sie¢ krajowych o$rodkéw zajmujgcych sie
uznawalnoscig wyksztatcenia (ENIG/NARIC network) [63].

Sie¢ osrodkéw ENIC/NARIC koordynuje dziatania zmierzajace do rozwigzania m.in.

nastepujacych problemdéw:

* opracowanie procedur uznawalnosci opartych na badaniu efektéw ksztatcenia,

* opracowanie procedur uznawalnosci efektéw uczenia sig przez cate zycie, w tym takze
efektéw bedacych wynikiem ksztafcenia poza systemem szkolnictwa wyzszego,

 okreslenie zasad wspotdziatania z ciatami akredytujgcymi.

Podpisana w 1997 r. Konwencja Lizbonska zostata uzupetniona o nastepujgce dokumenty:
* Recommendation on the Criteria and Procedures for Recognition (2001),

* Recommendation on the Recognition of Joint Degrees (2004),

* Code of Good Practice in the Provision of Transnational Education (2001).

Postulat podjecia dziatan zmierzajgcych do rozwigzania probleméw zwigzanych z uzna-
walnoscig wyksztatcenia stanowi w powszechnej opinii jedno z najwazniejszych zadan
na drodze do utworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Zdaniem eksper-
ta Komisji Europejskiej, G. Hauga, plan minimum w tym zakresie powinien przewidywac



zawarcie do 2010 r. ogdlnoeuropejskiego porozumienia, ktorego charakter mogtby byc
zblizony do Washington Accord [64]. Przypomnijmy, ze Washington Accord jest podpisa-
nym w 1989 r. przez 6 krajow angielskojezycznych porozumieniem o wzajemnym uzna-
waniu (do celéw akademickich) dyplomdw ukonhczenia studidéw technicznych, do ktdrego
przystapity pdzniej kolejne kraje. Obecnie sygnatariuszami porozumienia jest 12 krajow,
a dalszych 5 krajow ubiega sie o status cztonka porozumienia [65].

Konwencja Lizbonska nie dotyczy uznawalnosci wyksztatcenia z punktu widzenia prawa
wykonywania zawodu. W tym zakresie wiele zalezy od kierunku studidéw i zwigzanego
z nim zawodu. Dla niektérych zawoddw, np. zawodu lekarza czy pielegniarki, sformuto-
wane zostaty specjalne dyrektywy Unii Europejskiej (tzw. dyrektywy sektorowe), a w $lad
za tym dokonano w istocie standaryzacji procesu ksztatcenia w catym obszarze Unii.
W przypadku tzw. zawoddéw regulowanych, ktérych zbiér okre$lajg regulacje prawne
poszczegdlnych krajow (w wiekszosci krajow zawodem regulowanym jest np. inzynier,
nauczyciel, adwokat), dopuszczenie do ,,samodzielnego” wykonywania zawodu wymaga
— obok ukonczenia odpowiednich studiow — takze dodatkowych kwalifikacji, np. prak-
tyki zawodowej. Kwestie te sg czesto regulowane przez krajowe stowarzyszenia zawo-
dowe; stowarzyszenia takie wydajg takze odpowiednie dokumenty potwierdzajgce prawo
do wykonywania zawodu (rys. 10). W krajach Unii Europejskiej regulacje dotyczace
uznawalnosci wyksztafcenia do celéw zawodowych powinny by¢ zgodne z obowig-
zujgcymi dyrektywami Unii dotyczacymi tej kwestii oraz zaleceniami miedzynarodowych
stowarzyszen zawodowych, np. w przypadku zawodu inzyniera — stowarzyszenia FEANI
(Fédération Européenne d'Associations Nationales d’Ingénieurs — European Federation of
National Engineering Associations).
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Rys.10. Uznawalnos¢ wyksztafcenia do celéw zawodowych w zawodach regulowanych




3.5. Realizacja idei uczenia sie przez cate zycie

Uczenie sie przez cate zycie (/ifelong learning)'® i jego znaczenie dla rozwoju Europej-
skiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego byty jednym z wiodacych tematow Komunikatu
Praskiego. Dwa lata pdézniej, w Komunikacie Berlinskim ministrowie, uznajgc znaczenie
uczenia sie przez cate zycie jako jednego z podstawowych sposobdw zwiekszania doste-
pu do edukacji na poziomie wyzszym i wyrdwnywania szans w tym zakresie, podkreslili
konieczno$¢ zwiegkszenia udziatu uczelni w ogdlnej strategii dziatah zmierzajgcych do
realizacji tej idei.

Uczenie sie przez cafe zycie — rozumiane coraz czesciej w sensie jak najbardziej do-
stfownym (od Kkotyski po grob) obejmuje rézne formy aktywnosci, rézne od tradycyjnych
studiéw stacjonarnych podejmowanych przez absolwentéw szkét Srednich. Uczelnie
wnoszg wkiad do realizacji tej idei, tworzac oferte adresowang do oséb w réznym wieku,
0 réznych potrzebach i mozliwos$ciach edukacyjnych. Oferta ta obejmuje zréznicowane

i elastyczne formy ksztatcenia (prowadzone m.in. z wykorzystaniem nowoczesnych

technik informacyjnych, zwtaszcza Internetu), takie jak:

* doskonalenie zawodowe o0s6b dorostych, zwigzane z potrzebg uzupetnienia lub
zmiany kwalifikacji, w formie pefnych studidéw (dla pracujacych, w systemie part-time),
studiéw podyplomowych, kurséw itp.,

° uniwersytet otwarty dla os6b pragnacych — zwykle dla rozwoju osobowosci, bez bez-
posredniego zwigzku z pracg zawodowag — pogfebi¢ swojg wiedze i umiejetnosci,

° uniwersytet trzeciego wieku,

* ksztatcenie ,przedmaturalne”, majace na celu lepsze przygotowanie kandydatéw na
studia i zachecenie ich do studiowania w uczelni prowadzacej tego typu zajecia.

Warto uswiadomic sobie, ze tworzenie przez uczelnie warunkdw do ksztatcenia sie przez
cate zycie nie jest nowym zjawiskiem; jest obecne w tradycji uniwersytetéw europej-
skich od kilku wiekdw. | nie ma sprzecznosci miedzy silng orientacjg uczelni na badania
a otwarciem jej na nowe grupy nietradycyjnych studentéw [66].

W ofercie edukacyjnej niektérych uczelni zachodnioeuropejskich ksztatcenie adresowane
do studentéw nietradycyjnych, obejmujgce m.in. rézne formy doskonalenia kwalifikacji
zawodowych, zajmuje juz od wielu lat istotng pozycje. Ok. 50% uczelni europejskich,

gtéwnie w krajach skandynawskich, Wielkiej Brytanii i Francji, oferuje programy doskona-

13 Angielskojezyczny termin Jifelong leaming jest ttumaczony jako ,ksztatcenie sie przez cafe zycie” oraz - ostatnio coraz
czesciej - jako ,uczenie sie przez cate zycie”; w podobnym kontekscie uzywa sie tez terminu ,ksztatcenie ustawiczne”.



lenia zawodowego, opracowywane i prowadzone wspdlnie z firmami [25]. W niektérych
krajach osoby pracujace stanowig znaczny odsetek populacji studentéw (przyktadowo,
w Wielkiej Brytanii ok. 40% wszystkich osob korzystajgcych z ustug uczelni to studenci
pracujacy).

Proponowanie przez uczelnie zrdéznicowanych form ksztatcenia, adresowanych do
roznych grup odbiorcow, jest z jednej strony pochodng rosngcego zapotrzebowania
na tego typu ksztatcenie, z drugiej za$ nastepstwem obserwowanych proceséw demo-
graficznych. Wobec zmniejszajgcej sie populacji mtodziezy, uczelnie w niektorych kra-
jach stojg juz dzi$ lub stang wkrétce wobec alternatywy: znaczace zréznicowanie oferty
ksztatcenia i skierowanie jej do oséb w réznym wieku albo redukcja zakresu dziatalnosci
(w tym zatrudnienia).

Mozna by oczekiwa¢, ze w tych warunkach tworzenie oferty edukacyjnej umozliwia-
jacej realizacje idei ksztatcenia sie przez cate zycie stanie sie jednym z gtéwnych ele-
mentdw strategii rozwojowych uczelni oraz spoiwem reform realizowanych przez uczelnie
w ramach Procesu Bolonskiego. Jak dotychczas, oczekiwania te nie zostaty spetnione.
Jedynie 17% szkdt wyzszych uczestniczacych w projekcie Trends V w swoich strate-
giach rozwoju nadaje realizacji idei uczenia sie przez cate zycie bardzo wysoki priorytet
(dalszych 49% uczelni uznaje to za jeden z waznych elementéw strategii) [19].

Szczegodlnie trudnym, do pewnego stopnia ignorowanym dotychczas w Procesie Bolon-

skim, lecz ostatnio coraz czesciej podnoszonym problemem, zwigzanym z uczeniem sie

przez cate zycie jest uznawalno$¢ ksztatcenia, a scislej efektéw ksztatcenia osiggnietych

W sposob |, nietradycyjny”:

* w procesie ksztatcenia (samoksztatcenia) nieformalnego (informal learning), realizowa-
nego niejako ,przy okazji”, czesto w zwigzku z wykonywang pracg zawodowa, i nie-
majgcego formy zorganizowanych zajec,

* w procesie ksztatcenia pozaformalnego (non-formal learning), majacego zwykle forme
zorganizowanych zaje¢, prowadzonych najczesSciej przez instytucje spoza systemu
szkolnictwa wyzszego, zwigzanego lub niezwigzanego z wykonywang pracg zawodowa.

Postulat uznawania przez uczelnie tego typu ksztatcenia (jako réwnowaznego spetnieniu
cafosci lub czesci wymagan programu studidw niezbednych do uzyskania okreslonego
dyplomu lub innego $wiadectwa) jest od wielu lat przedmiotem dyskusji prowadzonych
w réznych gremiach. Wyrazem r6znorodnosci przedstawianych koncepcji jest m.in. cha-
rakteryzujace te problematyke bogactwo terminologiczne (accreditation of prior learning
— APL, accreditation of prior certificated learning — APCL, accreditation of prior experiential
learning — APEL, accreditation of work-based learning — AWBL) [18, 19]. Prowadzone
dyskusje nie doprowadzity jednak do osiggniecia zbyt wielu konkretnych rezultatow,
zwfaszcza w formie uzgodnien o charakterze migdzynarodowym.




Realizacja idei uczenia sie przez cate zycie jest w wielu krajach traktowana jako ele-
ment polityki spotecznej, zmierzajacej do wdrozenia postulatu rozszerzenia dostepu do
ksztafcenia na poziomie wyzszym i zapewnienia rownosci w tym zakresie, m.in. przez
zwiekszenie dostepu do studiéw grup o nizszym statusie socjalno-ekonomicznym i stabo
reprezentowanych (np. oséb niepetnosprawnych). Co ciekawe, wprowadzenie mechani-
zmow uwzgledniajgcych status ekonomiczno-spoteczny w regulacjach determinujgcych
dostep do studidw, takich jak np. pozytywna dyskryminacja w procesie rekrutacji, jest
postulowane nawet przez tak liberalnie nastawione organizacje jak Organizacja Wspot-
pracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) [17]. Warunkiem skutecznosci polityki zmierzaja-
cej do realizacji idei réwnego dostepu do studidw wyzszych jest istnienie rozbudowanego
systemu promocji ksztatcenia sig przez cate zycie i doradztwa wspomagajgcego studentow
nietradycyjnych.

Wdrozenie idei uczenia sie przez cate zycie staje sie coraz czesSciej przedmiotem za-
interesowania politykéw dyskutujgcych nad przysztoscig Unii Europejskiej. To wtasnie
w odpowiedzi na apel Premiera Francji, F. Fillona, w zwigzku z francuskg prezydencijg
w Unii, European University Association opracowato dokument European Universities’
Charter on Lifelong Learning, ktory zostat oficjalnie opublikowany w pazdzierniku 2008 r.
[67]. Dokument ten zawiera 10 postulatéw adresowanych do uczelni oraz 10 postulatow
adresowanych do rzadow i partnerdw spotecznych uczelni, okre$lajgcych warunki
sprzyjajgce realizacji idei ksztatcenia sie przez cate zycie.

3.6. Wspdtdziatanie w zakresie zapewniania jakosci ksztatcenia

Zapewnienie wysokiej jakosci ksztafcenia stanowi jeden z filaréw Europejskiego Obszaru

Szkolnictwa Wyzszego, a wspotdziatanie na forum europejskim w tym zakresie jest jednym

z priorytetowych celéw Procesu Bolonskiego, co podkreslono m.in. w komunikacie z kon-

ferencji w Berlinie w 2003 r. [10]. Ministrowie podjeli wéwczas zobowigzanie, ze do

2005 r. w kazdym z krajéow stworzony zostanie system zapewniania jakosci, w ktérym:

* istnieje dobrze zdefiniowany zakres kompetencji wszystkich zaangazowanych instytucji,

* dokonywana jest —z udziatem studentéw — ocena (wewnetrzna i zewnetrzna) progra-
moéw studiow lub instytucji, a jej wyniki sg publikowane,

* funkcjonuje system akredytacji lub podobne procedury,

* przewidziany jest udziat ekspertdw zagranicznych oraz realizacja innych form wspot-
pracy miedzynarodowe;.

Cele te zostaty w znacznej mierze osiggniete; najwiecej problemdw zwigzanych jest
Z udziatem studentow i ekspertéw zagranicznych [111].



Ministrowie zebrani w Berlinie powierzyli zadanie przygotowania propozycji skoordy-
nowania systemoéw zapewnienia jakosci ksztatcenia w Europie sieci ENQA (European
Network for Quality Assurance in Higher Education)4, we wspodtpracy z EUA, EURASHE
i ESIBS [10].

Roéwnie waznym przestaniem konferencji w Berlinie byto wyrazone w kohcowym komu-
nikacie stwierdzenie, ze stworzenie odpowiednich mechanizmdéw zapewniania jakosci
ksztatcenia, w tym oceny jakosci ksztatcenia jest przede wszystkim obowigzkiem samej
uczelni (a nie zewnetrznych agencji) i to wifasnie dziafania uczelni stanowig podstawe
wszelkich rozwigzan funkcjonujgcych w tym obszarze na poziomie kraju.

Koordynacja przedsiewzie¢ zwigzanych z zapewnieniem przez uczelnie odpowiedniej
jakosci ksztatcenia, realizowanych przez dziatajgce w poszczegélnych krajach agencje,
jest trudna m.in. ze wzgledu na rézne funkcje tych ciat, wynikajace z réznych sposobéw
podejscia do oceny jakosci ustug edukacyjnych.

Roznice w podej$ciu do oceny jakosci ksztatcenia mogg by¢ zwigzane z celem oceny.

Celem tym moze by¢:

* ewaluacja, tzn. analiza potgczona z syntetycznym przedstawieniem wnioskéw, obej-
mujacych w szczegdlnosci liste dostrzezonych mankamentdw oraz zalecenia dziatan
prowadzacych do ich usuniecia,

* akredytacja, tzn. stwierdzenie zgodnosci (lub niezgodnosci) sposobu dziatania podmiotu
z uzgodnionymi standardami (wynik akredytacji ma charakter binarny: udzielenie/nie-
udzielenie akredytacji, przy czym akredytacja moze by¢ udzielona warunkowo).

Ocena, stuzaca akredytacji lub ewaluacji, moze mie¢ forme oceny programu (kierunku)

studiow, a Scislej oceny procesu ksztatcenia w ramach programu (kierunku), albo oceny

instytucji lub jej jednostki. Procedura oceny programu studidw (a w niektérych przy-

padkach, takze instytucji) moze mie¢ forme:

 oceny oferty (ex ante), podczas ktérej badane jest ,wejscie”, tzn. w szczegdélnosci za-
soby (kadrowe, lokalowe itp.) oraz plany studidw i programy nauczania; w przypadku
akredytacji ocena oparta jest na standardach minimalnych i odpowiada udzielaniu
licencji (koncesji) na prowadzenie ustug edukacyjnych;

14 Utworzona w 2000 . European Network for Quality Assurance (in Higher Education), bedaca siecig dziatajacych
w poszczegdinych krajach europejskich agencji zajmujacych sie zagadnieniami jako$ci ksztatcenia, w listopadzie
2004 r. zostata przeksztatcona w European Association for Quality Assurance in Higher Education, zachowujac
jednak skrot swojej pierwotnej nazwy — ENQA.

15 W dokumentach miedzynarodowych dotyczacych jako$ci ksztatcenia grupa tych czterech organizacji (ENQA, EUA,
EURASHE, ESIB-ESU) jest czesto okreslana jako E4.




* oceny realizacji (ex post), podczas ktérej badane jest ,wejscie”, ,proces” i ,wyjscie”,
m.in. na podstawie opinii studentéw, absolwentoéw i pracodawcow.

Roznice w podejsciu do oceny jakosci ksztatcenia w poszczegdinych krajach sa takze efek-
tem wystepowania réznych modeli podporzadkowania krajowych agencji zajmujacych
sie sprawowaniem nadzoru nad jakoscig ustug edukacyjnych $wiadczonych przez uczel-
nie. Agencje takie mogg podlega¢ ministrowi odpowiedzialnemu za sprawy szkolnictwa
wyzszego, czy tez bezposrednio rzadowi lub parlamentowi, mogg by¢ ,wtasnoscig” sto-
warzyszenia uczelni, mogg by¢ takze tworzone przez stowarzyszenia zawodowe.

Niezaleznie od réznic w podejsciu do procesu oceny jakosci ksztatcenia, a szerzej
— zapewnienia jakosci ksztatcenia, wystepujacych wsréd krajéw uczestniczacych w Pro-
cesie Bolonskim, mozna zaobserwowac w tym obszarze pewne zbiezne tendencje. Ich
wyrazem jest opracowany przez ENQA dokument Standards and Guidelines for Quality
Assurance in the European Higher Education Area, przyjety przez ministrdw na konferencji
w Bergen [68]. W dokumencie tym zaproponowano standardy i wytyczne dotyczace:

* wewnetrznego systemu zapewniania jakosci ksztatcenia w uczelni,

* zewnetrznego systemu oceny jakosci programoéw lub instytucii,

* agencji zapewniania jakosci ksztatcenia (,agencji akredytacyjnych”).

Wsréd zalecen sformutowanych w ww. dokumencie, dotyczacych wewnetrznego systemu
zapewniania jakosci ksztatcenia w uczelni, zasadnicze znaczenie majg postulaty stwier-
dzajace, ze uczelnia powinna dysponowac¢ formalnymi mechanizmami zatwierdzania
i okresowego przegladu programoéw i —co réwnie wazne —musi mie¢ mechanizmy spraw-
dzania, czy i w jakim stopniu efekty ksztatcenia sformutowane dla danego programu
studiow (i podane do wiadomosci publicznej) sg osiggane w wyniku realizacji procesu
dydaktycznego.

Rola ciata akredytujgcego program studiow sprowadza sie wowczas gtéwnie do:

* zbadania, czy zdefiniowane przez uczelnie zamierzone efekty ksztatcenia pozostaja
w zgodzie z wymaganiami wynikajgcymi z krajowej struktury (ram) kwalifikacji
i innych dokumentoéw okreslajacych efekty ksztafcenia dla dziedziny, w ktérej ,ulo-
kowany” jest podlegajacy ocenie program studiow;

* zbadania, czy wewnetrzny system zapewniania jakosci dziata prawidtowo, a w szcze-
gblnosci, na ile skuteczne sg opracowane przez uczelnie mechanizmy sprawdzania,
czy i w jakim stopniu efekty ksztatcenia sformutowane dla danego programu studiéw
sg W rzeczywistosci osiggane w wyniku realizacji procesu dydaktycznego.

Mowigc inaczej, zaleca sie, aby procedury ewaluacji i akredytacji byty oparte w coraz
wiekszym stopniu na badaniu efektow ksztatcenia — ,wyjscia”, a nie ,wejscia”, tzn.
badaniu skutecznosci ,uczenia sie”, a nie ,nauczania”. Zmiana ta wynika m.in. stad,



ze tradycyjny sposob funkcjonowania systemu akredytacji, w ktérym istotng - jesli nie

dominujacg — role odgrywa ocena oferty programowej (liczby godzin zaje¢, tresci

zawartych w programie studiéw) i zasobdw posiadanych przez uczelnie (materialnych,
ludzkich), rodzi szereg probleméw zwigzanych z wystepujagcym zréznicowaniem ro-
dzajow i form ksztafcenia:

* w warunkach prowadzenia w danym kraju réwnolegle ,dtugich” i , krétkich” stu-
diéw magisterskich (studiéw jednolitych oraz studiéw Il stopnia) niezbedne jest
zroznicowanie wymagan dla obu rodzajéw studiow (zgdanie spefnienia przez studenta
studiow Il stopnia wszystkich wymagan studiow | stopnia na danym kierunku bytoby
catkowicie sprzeczne z promowang w Procesie Bolonskim ideg ksztatcenia interdys-
cyplinarnego i mobilnosci pionowej);

* kryteria oparte na liczbie godzin zaje¢ sg mato przydatne do oceny programéw studiow
realizowanych w formie ksztatcenia ,na odlegto$¢” i innych metod zdobywania wiedzy
i umiejetnos$ci w ramach realizacji idei uczenia sie przez cate zycie;

* Kkryteria zwigzane z zasobami sg mafo przydatne do oceny programow studiéw pro-
wadzonych wspdlnie przez uczelnie z réznych krajoéw i innych form ksztatcenia ,ponad
granicami”.

Ponadto, mozna postawi¢ teze (sformutowano jg w trakcie dyskusje panelowej po-
Swieconej akredytacji, ktéra odbyta sie podczas dorocznej konferencji SEFI w 2003 r.), ze
tradycyjne podejscie do akredytacji, oparte gtéwnie na badaniu ,wejscia”, moze stanowic
czynnik ograniczajacy innowacyjnosS¢ w organizacji studiow i programach nauczania;
przy takim bowiem podejsciu uczelnie — w obawie o wynik akredytacji — zamiast wdrazac
nowatorskie rozwigzania wolg ,podazac utartymi Sciezkami”.

Koncentracja na badaniu efektéw ksztatcenia nie oznacza, ze w procesie oceny
jakosci ksztatcenia pomijane jest badanie ,wejscia”, czyli m.in. warunkdéw studiowania.
Coraz czesciej jednak — nawet w przypadku oceny programéw studidw (a nie instytucji)
— pod tg nazwa kryjg sie nowe elementy, mniej wazne z punktu widzenia kadry naucza-
jacej, lecz bardzo istotne z punktu widzenia studentéw. W szczegdlnosci dokonywana
jest ocena ,ustug Swiadczonych studentom”, takich jak zakwaterowanie, doradztwo
i pomoc (w sprawach akademickich, w sprawach planowania kariery zawodowej,
a takze w sprawach osobistych), $wiadczenia pomocy materialnej, Swiadczenia w zakre-
sie ochrony zdrowia itp.

Jak wspomniano wyzej, zmiana podejscia do ewaluacji i akredytacji (oparcie ich
przede wszystkim na badaniu efektow ksztatcenia) powoduje konieczno$¢ zmiany
sposobu dziatania agencji akredytacyjnych. Szczegdélne wyzwanie stanowi badanie
skutecznosci wewnetrznego systemu zapewniania jakosci, a zwtaszcza sprawdzanie, czy
i w jakim stopniu efekty ksztafcenia sformutowane dla danego programu studidw sg
rzeczywiscie osiggane w wyniku realizacji procesu ksztatcenia. Realizacja tego zadania



wymaga — w ramach procedury akredytacji —analizowania prac studenckich (ocenionych
prac egzaminacyjnych, prac domowych, projektéw, prac dyplomowych — takze ze
wzgledu na kompletnos¢ komentarzy i zalecen sformutowanych przez nauczycieli do-
konujacych oceny), jak rdwniez zarejestrowanych na tasmie wideo zaje¢ o charakterze
¢wiczen, seminariow i egzamindw dyplomowych. Takie wtasnie podejscie stosowane
jest m.in. przy akredytacji programoéw ksztatcenia inzynieréw w Stanach Zjednoczonych
(zgodnie z kryteriami ABET [59]).

/miany w sposobie realizacji procedur oceny jakosci ksztafcenia sprzyjajg udziatowi
w pracach komisji oceniajgcych i ciat akredytacyjnych interesariuszy zewnetrznych,
m.in. przedstawicieli pracodawcow. Idea rozszerzenia skfadu tych ciat o osoby spoza
$rodowiska akademickiego —zgodna z postulatami dokumentu przyjetego w Bergen [68]
—znajduje poparcie, zwtaszcza w kregach pracodawcow zwigzanych z przemystem [69].
W praktyce jednak osoby spoza uczelni sg stosunkowo rzadko zaangazowane w procesie

wewnetrznej, a takze zewnetrznej oceny jakosci ksztafcenia i akredytacji [19].

Warto rowniez zauwazy¢, ze ocena jakosci ksztatcenia staje sie coraz czesciej elementem
zintegrowanego wewnetrznego systemu zapewniania jakosci, obejmujgcego réwniez inne
aspekty dziatalnosci uczelni, takie jak polityka kadrowa, czy badania naukowe. Wigze sie
to z coraz bardziej powszechnym w uczelniach europejskich promowaniem i wdrazaniem
idei ,kultury jakosci”.

Opisane zmiany w podejsciu do sposobu realizacji oceny jakosci ksztatcenia sprzyjajg
wdrozeniu idei skoordynowania systemdow zapewnienia jakosci ksztatcenia w Europejskim
Obszarze Szkolnictwa Wyzszego. Koordynacja taka nie oznacza ustanowienia ogélno-
europejskiego systemu oceny jakosci ksztatcenia (ewaluacji lub akredytacji) oraz powo-
tania organu posiadajgcego kompetencje europejskiej komisji ds. jakosci, oceniajgcej
uczelnie we wszystkich krajach. Chodzi raczej o wspotprace i doprowadzenie do uwspdl-
nienia niektérych zasadniczych procedur.

W przyjetym w Bergen dokumencie Standards and Guidelines for Quality Assurance in
the European Higher Education Area [68] zaproponowano system meta-akredytacji, tzn.
akredytacji (na poziomie europejskim) ciat spefniajacych funkcje oceny jakosci ksztat-
cenia w poszczegodlnych krajach i, w konsekwencji, honorowania w catej Europie decyzji
wydawanych przez takie ciafa (rys. 11). Zaproponowano koncepcije utworzenia rejestru
agencji akredytujgcych uznawanych w Europie (European Register of Quality Assurance
Agencies) oraz instytucji zarzadzajacej tym rejestrem (European Register Committee),
tzn. akredytujacej — w oparciu o zasade peer review — ,witasciwe” instytucje akredytujgce.
W tych warunkach uczelnia mogtaby podda¢ sie akredytacji przez dowolng agencje
— krajowa lub zagraniczng - znajdujgca sie w rejestrze.



agencje akredytujace Europejski Rejestr Agencji Akredytujgcych Zarzad Rejestru

Rys. 11. Akredytacja w uczelniach europejskich

O ile sens istnienia ogdlnoeuropejskiego rejestru agencji akredytujacych — jako narzedzia
zwiekszania (w skali globalnej, a nie tylko w Europie) przejrzystosci krajowych systeméw
szkolnictwa wyzszego i zaufania do uczelni znajdujgcych sie w réznych krajach i do ofe-
rowanych przez nie programéw studiéow — nie wzbudzat i nie wzbudza zastrzezen, o tyle
kwestia kryteriow przynaleznosci do rejestru, a takze mozliwosci naktadania przez poszcze-
golne panstwa ograniczen w zakresie uznawalnosci akredytacji udzielonej przez dowolng
agencje wigczong do rejestru, byly przez dtuzszy czas przedmiotem kontrowers;ji.

W efekcie dokonanych uzgodnien, w marcu 2008 r. zostato utworzone stowarzyszenie
— Rejestr Europejskiego Systemu Zapewniania Jakosci (European Quality Assurance
Register for Higher Education — EQAR). Rejestr ten jest administrowany przez Zarzad
(Register Committee), ztozony z os6b delegowanych przez $rodowisko akademickie,
reprezentowane przez Grupe E4 (ENQA, EUA, EURASHE, ESU), co zostato zaakcepto-
wane przez ministrow wszystkich 46 krajéw uczestniczacych w Procesie Bolonskim.
Inne kluczowe decyzje dotyczgce Rejestru, w tym powotanie Zarzadu, sg podejmowane
przez ciato, w sktad ktérego — obok reprezentantéw Grupy E4 — wchodzg przedstawiciele
partneréw spotecznych (Business Europe i Education International) oraz przedstawiciele
rzadow panstw uczestniczacych w Procesie Bolonskim.

Warunkiem ubiegania sie agencji akredytacyjnej o przynaleznos¢ do Rejestru jest znaczny
poziom zgodnosci jej statusu i zasad funkcjonowania z kryteriami sformutowanymi w do-
kumencie przyjetym w Bergen [68]. Spetnienie tych warunkéw musi by¢ potwierdzone
W procesie zewnetrznej oceny, przeprowadzonej przez miedzynarodowy zespot ekspertow.
W grudniu 2008 r. — w wyniku decyzji podjetej przez Register Committee - do rejestru
EQAR wtaczono trzy pierwsze agencje: dwie z Hiszpanii (w tym jedng regionalna, dziata-
jacg w Katalonii) oraz jedng dziatajacg w Holandii i Belgii (Flandrii).




Niezaleznie od dziatan, ktére doprowadzity do utworzenia Rejestru Europejskiego Syste-
mu Zapewniania Jakosci, podejmowane sg tez inne inicjatywy wspdtdziatania na forum
europejskim w zakresie zapewniania jakosci ksztatcenia. W czerwcu 2003 r. utworzono
European Consortium for Accreditation (ECA), ztozone z 15 organizacji akredytujgcych
z 10 krajow europejskich, w tym Niemiec, Holandii, Szwajcarii i Hiszpanii (czes¢ czton-
kow ECA jest jednocze$nie cztonkami ENQA). Konsorcjum — zgodnie z intencjg jego
twércow — ma sie zajmowacé koordynacjg procedur akredytacyjnych. Istnieje tez wiele
innych miedzynarodowych agencji i sieci zajmujgcych sie zapewnianiem jakosci ksztat-
cenia, dziatajacych na poziomie regionalnym, europejskim lub globalnym [26].

Mimo znacznych postepéw w koordynowaniu funkcjonowania krajowych systeméw
zapewnienia jakosci ksztatcenia w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego, nie
udato sie dotad rozstrzygna¢ niektdrych waznych kwestii. Rozwigzania wymaga w szcze-
gblnosci problem wtaczenia do ,europejskiej platformy porozumienia” — obok instytucji
zajmujacych sie akredytacjg w konkretnym kraju - miedzynarodowych systemoéw akredy-
tacji i ewalucji, zwigzanych z konkretnym obszarem studiéw. Systemy takie istniejg badz
sg tworzone np. dla studiéw w zakresie zarzadzania (EQUIS) [70], studiéw technicznych
(EUR-ACE) [711, czy studiow w zakresie chemii (Chemistry Eurobachelon [721.

Szybki postep we wdrazaniu przyjetych, na poziomie Europy, zasad harmonizowania
dziatah w zakresie zapewniania jakosci ksztatcenia jest istotny, poniewaz — wobec
niejasnej perspektywy akredytacji ,europejskiej” — uczelnie w niektérych krajach (np.
w Turcji) korzystaty i nadal czesto korzystajg z ustug agencji akredytacyjnych dziatajgcych
w Stanach Zjednoczonych.

Oprocz dziatah na rzecz umiedzynarodowienia procesu akredytacji, podjeto tez prébe
realizacji — w skali globalnej — poréwnawczej oceny jakosci ksztatcenia w roznych krajach.
Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) prowadzi obecnie prace przygo-
towawcze nad projektem badania efektéw ksztatcenia w szkotach wyzszych - Assessing
Higher Education Learning Outcomes (AHELO) [73], okreslanym potocznie jako PISA'® dla
szkolnictwa wyzszego (cho¢ poréwnywanie ma by¢ dokonywane na poziomie uczelni,
a nie krajow, jak w przypadku szkolnictwa $redniego). Przewiduje sie, ze w najbliz-
szym czasie zostanie przeprowadzone studium wykonalnosci projektu — zbadane zostang
wiedza i umiejetnosci (w tym umiejetnosci o charakterze ogdlnym) absolwentéw studiow
w obszarze tematycznym elektroniki i ekonomii w uczelniach znajdujgcych sie w kilku
wybranych krajach cztonkowskich OECD.

16 pgp jest realizowanym przez OECD programem oceny umiejetno$ci uczniow szkét srednich (15-latkéw). Badania
koncentrujg sie na umiejetnosciach zwigzanych z analiza tekstu, rozwigzywaniem probleméw matematycznych oraz
problemoéw z obszaru nauk przyrodniczych.



3.7. Nastawienie ,na studenta”

Prostudencki charakter Procesu Bolonskiego moze by¢ rozpatrywany w wielu wymiarach.
We weczesniejszych fragmentach opracowania omdwiono nastepujgce istotne aspekty
tego zagadnienia:

* zmiane paradygmatu ksztafcenia (punkt 3.4): zamiast patrze¢ na proces dydaktyczny
z punktu widzenia wykfadowcy (czego i jak bedziemy uczyli), w coraz wiekszym
stopniu patrzymy na ten proces z punktu widzenia studenta (co student/absolwent
bedzie wiedziat i umiat);

* coraz powszechniejsze wprowadzanie do programu studiow zaje¢ ksztattujacych
umiejetnosci przydatne w miejscu pracy, w tym umiejetnosci o charakterze ogdlnym,
niezwigzane bezposrednio z kierunkiem studiéw (punkt 3.1);

* realizacje idei uczenia sie przez cate zycie jako sposobu rozszerzenia dostepu do ksztat-
cenia na poziomie wyzszym i zapewnienia réownosci w tym zakresie (punkt 3.5).

Majgc na uwadze dobro studentdw, coraz wiece] uwagi poswieca sie tez sprawom
zapewnienia odpowiednich warunkéw studiowania oraz zwiekszenia udziatu studentéw
w procesach decyzyjnych zachodzacych na uczelniach i w catym systemie szkolnictwa
wyzszego. Bezposrednie odniesienie do tych kwestii mozna znalez¢ m.in. w komu-
nikacie konferencji ministrow w Bergen [11]. Badania przeprowadzone w ramach
projektu Trends V wskazujg, ze nastepuje widoczny postep w zakresie $wiadczenia
przez uczelnie réznego rodzaju ustug na rzecz studentéw [19].

Troska o zapewnienie studentom odpowiednich warunkéw studiowania obejmuje rézne

dziatania i ustugi uczelni, w tym:

* doradztwo i pomoc w sprawach akademickich (m.in. w kwestiach dotyczacych mozli-
wych $ciezek ksztatcenia oraz mozliwosci studiowania w innych uczelniach),

° pomoc w rozwigzaniu problemdw zwigzanych z zakwaterowaniem, wyzywieniem itp.,
problemdéw zwigzanych z ochrong zdrowia, ubezpieczeniem itp., a takze problemow
osobistych (w tym pomoc psychologiczna);

e zapewnienie mozliwosci rozwoju kulturalnego, uprawiania sportu itp.

Z punktu widzenia studentéw istotne jest takze doradztwo w sprawach planowania
kariery zawodowej oraz pomoc w znalezieniu satysfakcjonujacego zatrudnienia. Ustugi
te, realizowane przez funkcjonujgce w uczelniach ,biura karier”, mogg by¢ w szczegol-
nosci powigzane z dziatalnoscig uczelni na rzecz regionu. Jakos¢ ustug $wiadczonych
przez ,biuro karier” powinna by¢ — zdaniem studentéw — brana pod uwage w procesie
instytucjonalnej oceny jakosci ksztatcenia [28].

Obok ustug adresowanych do ogdtu studentow, istotne znaczenie majg dziatania uczelni




skierowane do wyodrebnionych grup, wymagajacych odmiennego traktowania, niz stu-
denci typowych studiéw stacjonarnych: studentdéw pracujacych, studentdw realizujgcych
rownolegle dwa programy studiéw na réznych uczelniach, studentéw zagranicznych, czy
studentdéw niepetnosprawnych.

Jednym z najbardziej przekonujgcych argumentdw, uzasadniajgcych teze o prostuden-
ckim nastawieniu uczelni uczestniczacych w tworzeniu Europejskiego Obszaru Szkol-
nictwa Wyzszego, jest obserwowany wzrost mozliwosci oddziatywania studentow na
decyzje podejmowane przez sSrodowisko akademickie. Badania przeprowadzone w 2006 r.
w ramach projektu Trends V wskazujg na widoczne zwigkszenie (w poréwnaniu z 2003 r.)
udziatu studentow w ciatach kolegialnych, podejmujgcych decyzje dotyczace uczelni
i ich jednostek, przy czym udziat ten jest wyraznie wyzszy w uczelniach uniwersyteckich
(akademickich), niz w uczelniach innego rodzaju (zawodowych) [19]. Wigze sie z tym
takze znaczny wzrost wiedzy studentéw na temat probleméw szkolnictwa wyzszego,
w tym Procesu Bolonskiego, obserwowany zwtaszcza wsréd studentéw zasiadajgcych
w ciatach kolegialnych, lecz takze wsrdd ,zwyktych” studentéw.

3.8. Ksztatcenie interdyscyplinarne

Rozwigzywanie wielu istotnych problemoéw wymaga dzi$ podejscia interdyscyplinarnego.
Przygotowanie kadr zdolnych do uporania sie z tego typu problemami jest obowigzkiem
szkot wyzszych. Wywigzanie sie z tego obowigzku oznacza konieczno$¢ ksztatcenia
interdyscyplinarnego oraz prowadzenia badan o charakterze interdyscyplinarnym. Re-
alizacji tych zadan nie sprzyjajg jednak istniejgce rozwigzania prawne i organizacyjne,
a zwtaszcza Scisle zdefiniowane w wielu krajach obszary (kierunki) studidw i dyscypliny
naukowe. Powazng przeszkoda w ksztatceniu interdyscyplinarnym, kitdre mogtoby by¢
realizowane dzigki mobilnosci pionowej, jest przyjeta w niektérych krajach zasada,
ze prawo do podejmowania studiéw Il stopnia przystuguje jedynie tym absolwentom
studiéw | stopnia, ktérzy ukonczyli studia w tym samym lub zblizonym obszarze (kierun-
ku). Mozliwo$¢ prowadzenia badan interdyscyplinarnych ograniczaja takze czesto mato
elastyczne struktury organizacyjne uczelni.

W tych warunkach uczelnie i ich jednostki probujgce wytamac sie poza ,standardy”
tracg energie i Srodki na zmaganie sie z ograniczeniami prawnymi i barierami biuro-
kratycznymi, a osoby dziatajgce na polu interdyscyplinarnym — zaréwno naukowcy, jak
i studenci — ponoszg czesto negatywne konsekwencje wychodzenia poza ,,obowigzujace
standardy”. Takze problemy z akredytacjg programow interdyscyplinarnych zniechecajg
do podejmowania inicjatyw w zakresie wprowadzania ,niestandardowych” programow
studiéw [18].



Komisja Europejska upatruje jedng z przyczyn wzglednej stabosci uniwersytetow euro-
pejskich w matym zréznicowaniu oferty dydaktycznej — w tendencji do prowadzenia stu-
diow w tradycyjnych kierunkach (monodisciplinary programmes), przy uzyciu tradycyjnych
metod nauczania [48]. Mozna wiec przypuszczac, ze — takze w wyniku presji ze strony
studentéw i kandydatéw na studia, dostrzegajgcych korzysci wynikajgce z ksztafcenia
interdyscyplinarnego —wymuszone zostang w wielu krajach niezbedne zmiany legislacyjne,
jak réwniez odpowiednie decyzje i dziatania na poziomie poszczegdlnych uczelni. Mozna
juz zaobserwowac korzystne zmiany w tym zakresie — uczelnie wprowadzajg coraz
wiecej programow interdyscyplinarnych, zwtaszcza na poziomie studiéw Il i 1l stopnia
[18].

3.9. Studia doktoranckie jako element fgczacy ksztafcenie
| badania naukowe

Proces Bolonski byt poczatkowo traktowany jako przedsiewziecie majace jedynie po-
Sredni zwigzek z badaniami naukowymi. Jednakze zmiany zachodzace w ,otoczeniu
politycznym” spowodowaty, ze juz w Komunikacie Berlinskim (2003 r.) ministrowie pod-
jeli temat badan naukowych, sygnalizujgc potrzebe rozpatrywania Procesu Bolonskiego
takze w konteks$cie zmian zachodzacych w Europie w tym obszarze.

Relacje miedzy badaniami naukowymi i ksztatceniem sg od dawna przedmiotem zaintere-

sowania srodowiska akademickiego. Teze o nierozerwalnym zwigzku ksztatcenia i badan na-

ukowych — kwestionowang niekiedy w gremiach politycznych, decydujacych o finansowaniu

szkolnictwa wyzszego — fatwo uzasadnic, przywotujgc m.in. nastepujace argumenty:

* badania naukowe warunkujg nowoczesne ksztatcenie (majg wptyw na tresci nauczania),

 udziat studentéw w pracach badawczych wyrabia umiejetno$¢ samodzielnego sta-
wiania i rozwigzywania problemoéw, co sprzyja poprawie ,zatrudnialnosci”,

* badania naukowe stymulujg proces tworzenia spoteczenstwa opartego na wiedzy,

* badania prowadzone na uczelni sg gwarancjg jej autonomii i wolnosci akademickie;j.

Ze wzgleddéw ekonomicznych nie jest oczywiscie mozliwe, aby kazda uczelnia prowa-
dzita intensywne prace naukowe w szerokim zakresie, obejmujgcym wszystkie dyscypli-
ny bedace przedmiotem jej dziatalnosci dydaktycznej. Dlatego uczelnie powinny dokonac
selekeji tematyki prowadzonych badan, a przyjete kryteria selekcyjne powinny premio-
wac badania interdyscyplinarne.

Celowe jest bezposrednie powigzanie ksztatcenia i badan naukowych juz na studiach
Il stopnia — akademickie studia |l stopnia powinny obejmowac¢ elementy pracy nau-
kowej. Kluczowe znaczenie dla sukcesu idei Europy Wiedzy ma jednak przede wszyst-




kim wtasciwa relacja miedzy nauczaniem i pracg naukowa, jak rowniez aktywna wspot-
praca miedzy uczelniami na poziomie doktorskim (a takze podoktorskim). Stanowito to
podstawowg przestanke zawartego w Komunikacie Berlinskim postulatu rozszerzenia
zdefiniowane] w Deklaracji Bolonskiej dwustopniowej struktury studidéw i wtaczenia
w nig studiéw doktoranckich, traktowanych jako studia Il stopnia.

Synergiczny zwiagzek ksztatcenia i badan naukowych zostat takze wyeksponowany
w Komunikacie z Bergen (2005 r.) [11] i potwierdzony na kolejnym spotkaniu ministrow
w Londynie (2007 r.) [12]. Zdaniem ministrow, jako$¢, konkurencyjno$é i atrakcyjno$¢
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego zalezy w znacznym stopniu od poziomu
prowadzonych badan naukowych i poziomu ksztatcenia naukowcow, zwtaszcza mtodych
naukowcow - uczestnikéw studiow doktoranckich.

Ksztafcenie doktorantdw, a szerzej ksztatcenie mfodych naukowcow jest wtasnie tym, co
w najwiekszym stopniu faczy ksztatcenie i badania naukowe (Europejski Obszar Szkolni-
ctwa Wyzszego z Europejska Przestrzenig Badawczg) (rys. 12).
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Europejska Przestrzen Badawcza
(European Research Area)

Ksztatcenie Mtodych

Naukowcow
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(European Higher Education Area)

J

Rys. 12. Ksztatcenie mfodych naukowcéw jako element taczacy ksztatcenie
i badania naukowe

Proces ksztatcenia doktorantéw i mtodych naukowcéw w Europie charakteryzuje
wewnetrzne zréznicowanie. Rdzne sg m.in.:

* instytucje ksztatcace,

 formy ksztatcenia (ksztatcenie indywidualne, studia),

* charakter ksztafcenia (ogolne, specjalistyczne) i zwigzane z tym wymagania,

e czas trwania procesu ksztatcenia (ustalony, nieustalony),

* status mtodego naukowca,

* sposob finansowania ksztatcenia.



Ksztatcenie doktorantéw i mfodych naukowcow w krajach europejskich jest od kilku
lat przedmiotem intensywnych studiéw i analiz. Wykonywano je m.in. w ramach
realizowanego w latach 2002-2003 przez UNESCO-CEPES projektu Doctoral Degrees
and Qualifications in the Contexts of the EHEA and the ERIA [74] oraz w ramach pro-
jektéw realizowanych przez EUA: projektu pilotujgcego Doctoral Programmes in Europe,
realizowanego w latach 2003-2004 [75], projektu Doctoral Programmes in the Bologna
Process, realizowanego w latach 2006-2007 [76] oraz zakonczonego niedawno projektu
DOC-CAREERS, w ktérym przedmiotem szczegdlnego zainteresowania byty kariery zawo-
dowe mfodych naukowcow.

Wyniki przeprowadzonych analiz wskazujg, ze ksztafcenie mfodych naukowcow podlega

obecnie istotnym zmianom. Mozna zaobserwowa¢ m.in. nastepujace tendencje [74, 75, 76]:

* ,umasowienie” ksztatcenia na poziomie doktorskim; jest ono efektem zmian na rynku
pracy — gospodarka oparta na wiedzy potrzebuje coraz wigksze] liczby fachowcéw
majgcych umiejetnos¢ prowadzenia badan;

* upowszechnienie modelu ksztatcenia, w ktérym istotnym, a czasami gtéwnym elemen-
tem jest udziat w zbiorowych zajeciach (przedmiotach prowadzonych przez uczelnie,
zwykle rozliczanych w systemie ECTS); ksztatcenie tego typu jest przeznaczone przede
wszystkim dla osdb realizujacych kariere zawodowg poza srodowiskiem akademickim,
a oferuje je juz ok. 60% uniwersytetow europejskich; tradycyjne ksztafcenie oparte
wyfacznie lub niemal wytacznie na indywidualnej pracy pod kierunkiem opiekuna
naukowego realizuje jedynie ok. 22% uczelni [19];

* roznicowanie charakteru ksztafcenia, w tym upowszechnienie studiéw prowadzacych
do uzyskania doktoratu o charakterze zawodowym (professional doctorate); studia takie,
nastawione — podobnie jak ,klasyczne” studia doktoranckie — na ksztattowanie umiejet-
nosci analitycznych i metodologicznych, stawiajg zwykle nieco nizsze wymagania
dotyczace nowatorskiego charakteru wynikdw przeprowadzonych badan, a tematyka
rozprawy doktorskiej wynika najczesciej z doSwiadczen zawodowych; tego typu programy
studiéw, ukierunkowane w wiekszym stopniu na ksztattowanie umiejetnosci ogdélnych,
przydatnych na rynku pracy, sg czesto tworzone i zarzadzane przy wspoétudziale instytucji
gospodarczych, noszg specjalne nazwy (np. New Route PhD w Wielkiej Brytanii) i prowa-
dzg do uzyskania kwalifikacji formalnych (dyploméw) o innych od tradycyjnych nazwach
(Doctor of Engineering, Doctor of Education, Doctor of Business Administration itp.);

* dostosowywanie programoéw studidw do potrzeb rynku pracy, m.in. przez ksztatcenie
w zakresie umiejetnosci ogolnych, przy czym — obok do$¢ charakterystycznych dla
przysztego naukowca umiejetnosci, takich jak umiejetnos¢ stawiania i rozwigzywania
problemdw, czy umiejetnos¢ analitycznego i krytycznego myslenia (krytycznej refleks;ji)
— coraz wiekszg wage przywigzuje sie do umiejetnosci nieco innego rodzaju, takich
jak umiejetnos¢ komunikowania sie (w mowie i pismie) ze specjalistami i niespecja-
listami, umiejetnos$¢ zarzadzania zespotem i projektem, umiejetno$¢ pracy w zespole
miedzynarodowym, rozumienie aspektéw prawnych, etycznych i komercyjnych pracy




badawczej, czy przedsiebiorczose;

* strukturalizacja ksztafcenia, tzn. przej$cie z ksztatcenia o charakterze mocno zindywi-
dualizowanym, opartym na relacji mistrz-uczen, do modelu bardziej dostosowanego
do wzrastajacej liczby ksztatconych, obejmujgcego znaczny komponent zaje¢ grupo-
wych — wyktadow, seminaridw itp., zwigzanych z obszarem badan naukowych, a takze
ksztattujgcych umiejetnosci ogolne; ksztatcenie takie moze by¢ realizowane w formie:

= Wydzielonego programu studiéw w uczelni (jednostce) prowadzacej inne rodzaje
studidéw,

= studidw w wydzielonej jednostce typu graduate school, dziatajgcej w ramach uczelni,

= Wydzielonej instytucji — uczelni ksztafcacej wytgcznie na poziomie graduate, czesto
o charakterze miedzynarodowym; przyktadem jest European University Institute we
Florencji, prowadzacy studia na poziomie doktorskim i podoktorskim w dziedzinie
nauk spotecznych;

* dazenie do osiagniecia ,masy krytycznej”, zapewniajgcej odpowiednig efektywnos¢
ksztafcenia oraz prowadzonych badan; postulat ten jest realizowany m.in. w nastepu-
jacych strukturach organizacyjnych:

s graduate school, tzn. jednostka w ramach uczelni, zorientowana na ksztatcenie na
poziomie studidéw Il stopnia (czesto takze studidéw Il stopnia), prowadzaca czes¢
zajeC przewidzianych w programie studiéw, w tym zwtaszcza seminaria oraz zaje-
cia ksztattujgce umiejetnosci ogdlne, zajmujaca sie takze rekrutacja, prowadzaca
administracje studiéw i odpowiedzialna za zapewnianie ich jakosci,

= doctoral/research school, tzn. struktura organizacyjna zorientowana wyfgcznie na
ksztatcenie doktorantéw, utworzona przez jedng lub (czescigj) kilka instytucji;
elementem ,spajajacym” te strukture moze by¢ tematyka naukowa lub duzy projekt
badawczy (czesto interdyscyplinarny);

* zmiana podejscia do sposobu opieki nad doktorantem; ksztatcenie jest oparte na
dobrze zdefiniowanych relacjach doktorant-opiekun-uczelnia, ktére obejmujg m.in.
procedure rozwigzywania potencjalnych konfliktow wystepujgcych miedzy doktoran-
tem i opiekunem; ponadto, w celu poprawy jakosci sprawowania opieki coraz czesciej
wprowadzane sg nastepujgce rozwigzania:

= doksztatcanie opiekundéw i przysztych promotordw, m.in. w zakresie obowigzkéw
zwigzanych ze sprawowaniem tych funkcji,

= 0cena jakosci sprawowania funkcji opiekuna/promotora, dokonywana przez uczest-
nikow i absolwentéw studidow doktoranckich,

= Wprowadzenie réznych form ,zbiorowe]” opieki nad doktorantem;

* internacjonalizacja; przyktadowo, w Wielkiej Brytanii studenci zagraniczni stanowig
ponad 40%, a we Francji i Szwajcarii powyzej 30% ogoétu doktorantéw [76]; znaczaco
wzrasta tez liczba doktoratéw zrealizowanych w wyniku $cistej wspdtpracy dwoch lub
wiekszej liczby uczelni z réznych krajow, przy czym wspotpraca ta moze miec rozne
formy (European Doctorates, joint PhD degrees, co-tutelle).



Obserwowane zmiany, a przede wszystkim réznicowanie form i charakteru ksztatcenia
na poziomie doktorskim, sg pozytywnie oceniane przez Komisje Europejskg [771. Sro-
dowisko akademickie takze uznaje je za pozytywna ceche i potencjalne zrodto przewagi
konkurencyjnej Europy, pod warunkiem jednak, ze gtébwnym elementem ksztatcenia po-
zostang badania naukowe (fraining by research, not training for research), co nie wyklucza
uwzglednienia zmieniajacych sie potrzeb rynku pracy (pracodawcéw innych niz uczelnie)

[75]. Opinia taka zostata wyrazona m.in. w podsumowaniu konferencji w Salzburgu

w lutym 2005 r., poswieconej przedstawieniu wynikow realizacji projektu EUA Doctoral

Programmes in Europe. Na tejze konferencji sformutowano takze m.in. nastepujgce po-

stulaty dotyczace kierunkéw rozwoju studiéw doktoranckich [75]:

* ksztatcenie mtodych naukowcow powinno sta¢ sie istotnym elementem strategii
rozwoju uczelni akademickich;

* relacje doktorant-opiekun-uczelnia, okre$lajgce prawa i obowigzki kazdej strony,
powinny by¢ oparte na zasadach sformutowanych w przyjetym przez Komisje Europej-
skg dokumencie Recommendation on the European Charter for Researchers and a Code
of Conduct for the Recruitment of Researchers [78];

* celowe jest poszukiwanie i wspieranie innowacyjnych rozwigzan — w celu zapewnienia
ksztatcenia interdyscyplinarnego oraz ksztatcenia umiejetnosci ogélnych;

* pozgdane jest zwiekszenie wspdtpracy miedzynarodowej oraz mobilnosci geograficz-
nej, miedzydyscyplinarnej i miedzysektorowe;.

Stwierdzono jednoczesnie, ze realizacja tych i innych postulatéw prowadzacych do

podniesienia poziomu kwalifikacji przysztych doktoréw wymaga zapewnienia statego

i adekwatnego finansowania.

Mimo wyraznie zarysowujacych sie kierunkdéw zmian w podejsciu do ksztatcenia mto-

dych naukowcdéw, obserwowanych w wielu krajach europejskich, nie mozna twierdzi¢,

ze zostaty rozstrzygniete zasadnicze dylematy zwigzane z tym poziomem ksztatcenia. Na-

dal trudno jest udzieli¢ jednoznacznych odpowiedzi na podstawowe pytania odnoszace

sie do modelu ksztatcenia doktorantéw, a dotyczace:

* charakteru ksztafcenia,

* wymagan zwigzanych z uzyskaniem stopnia doktora,

* warunkoéw przyjecia na studia prowadzace do uzyskania stopnia doktora (po studiach
| czy Il stopnia?),

* poziomu integracji studiow 1l stopnia ze studiami Il stopnia.

Pozostajg ponadto do rozstrzygniecia inne kwestie o zasadniczym znaczeniu, dotyczgce

zwfaszcza:

* statusu mfodego naukowca (student czy pracownik?),

* sposobdw finansowania ksztatcenia (ze srodkéw publicznych czy prywatnych?),

° uprawnien instytucji do prowadzenia studidw i nadawania stopnia doktora (tylko
uniwersytety?),




* modelu sprawowania opieki nad doktorantem,
* sposobdw zapewnienia odpowiedniej jakosci ksztatcenia.

Rozstrzygniecie tych dylematoéw bedzie wymagato jeszcze wielu analiz i dyskusji. W od-
powiedzi na rosngce zainteresowanie sprawami ksztatcenia doktorantéw, w styczniu
2008 r. European University Association powotato Council for Doctoral Education (EUA-
CDE). Ta nowa struktura, traktowana jako dodatkowa ustuga dla cztonkéw EUA, ma za
zadanie dziafanie na rzecz efektywnego ksztatcenia doktorantéw i mtodych naukowcow,
w tym m.in. organizacje konferencji, seminariow, warsztatow i forow dyskusyjnych,
prowadzenie prac analitycznych oraz wspieranie i upowszechnianie przyktadéw dobrych
praktyk.

Prace studialne dotyczace ksztatcenia mtodych naukowcdédw w Europie prowadzone
sg rowniez przez Europejska Rade Doktorantow i Mtfodych Naukowcéw — Eurodoc,
zrzeszajaca organizacje doktorantéw i mtodych naukowcow z 29 krajéw. Eurodoc pro-
wadzi obecnie we wspotpracy z International Centre for Higher Education Research na
Uniwersytecie w Kassel badania, ktérych celem jest doktadne poznanie sytuacji dok-
torantdw i mtodych naukowcéw oraz ich punktu widzenia na rdézne kwestie zwigzane
z ich rozwojem naukowym [79]. W ramach tych — niemajacych precedensu, jesli chodzi
0 skale — badan rozestano prosbe o wypetnienie dostepnej w Internecie ankiety do
ok. 100 000 kandydatéw do stopnia doktora.



4 Proces Bolonski w ocenie srodowiska akademickiego

Poczawszy od pojawienia sie pierwszych oficjalnych dokumentéw Procesu Bolonskiego
Srodowisko akademickie dokonywato ocen zawartych w nich postulatéw i proponowa-
nych dziatan, a takze perspektyw realizacji idei utworzenia Europejskiego Obszaru Szkol-
nictwa Wyzszego. Szczegdlnie duzo ocen pojawito sie w poczgtkowym okresie — na etapie
formutowania i doprecyzowywania celéw oraz okre$lania sposobdw ich realizacji.

Idea utworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego zostata odebrana pozy-
tywnie — zdecydowana wiekszos¢ uczelni szybko dostrzegta potrzebe zaangazowania sie
w realizacje tego procesu. Dane zebrane w 2003 r. przy opracowywaniu raportu 7rends
/Il wskazywaty, ze ponad 2/3 rektoréw uczelni europejskich uznawato juz woéwczas
koniecznos¢ szybkiego wdrazania Procesu Bolonskiego [25]. W wielu uczelniach w celu
przyspieszenia i usprawnienia niezbednych dziatan zostat powotany koordynator Procesu
Bolonskiego.

O ile ws$rdd osob kierujacych uczelniami rozumienie i akceptacja idei harmonizacji
krajowych systemow szkolnictwa wyzszego byta i pozostaje norma, to wsrdd ogdtu spo-
tecznosci akademickiej idea ta budzita i nadal budzi umiarkowany entuzjazm, cho¢
stopniowo nastepuje w tej dziedzinie widoczny postep [18].

Srodowisko akademickie, dostrzegajac pewne korzysci zwiazane z reformowaniem sys-
temu studidw, wielokrotnie wskazywato, ze proces ten wymaga znacznego wysitku
i zaangazowania nauczycieli akademickich. Wyrazane byty obawy, ze moze to doprowa-
dzi¢ do —przynajmniej przejsciowego — obnizenia jakosci nauczania i spadku aktywnosci
naukowej [18]. Wskazywano takze na zagrozenie zwigzane z potencjalng deprecjacjg
podstawowych wartosci akademickich.

Najwiecej kontrowersji wzbudzat i nadal wzbudza postulat wprowadzenia dwustopnio-
wej struktury studidw. W wielu krajach uczestniczacych w Procesie Bolonskim transfor-
macja struktury studiéw zostata wymuszona ustawowo, w innych decyzja w tej sprawie
zostata pozostawiona uczelniom. Badania prowadzone w zwigzku z opracowywaniem
raportu Trends V pokazuja, ze tam, gdzie zdecydowano sie wprowadzi¢ dwustopniowg
strukture studidw, stwarza ona — w opinii sSrodowiska — mniej problemoéw niz mozna byto
oczekiwac. Jedynie 2% uczelni twierdzi, ze struktura bolonska nie funkcjonuje dobrze,
podczas gdy 24 % uczelni ocenia jej funkcjonowanie bardzo dobrze, a 61% —do$¢ dobrze
(reasonably well) [19]. Coraz rzadziej jako uzasadnienie dokonywanych reform wtadze
uczelni i ich jednostek organizacyjnych podajg: ,wprowadzamy strukture dwustopniows,
bo zostaliSmy zmuszeni — nie mamy innego wyjscia”, coraz czesciej artykutujg spodzie-
wane korzysci wynikajgce z wprowadzania zmian.




Wyniki sondazu przeprowadzonego przez Eurobarometer w 2007 r. wsrod  kilku
tysiecy pracownikéw uczelni (nauczycieli i pracownikéw administracji) w 31 krajach euro-
pejskich pokazujg, ze 32% ankietowanych preferuje tradycyjng strukture studiow, pod-
czas gdy 59% ankietowanych opowiada sie za strukturg dwustopniowg (pozostate 9%
nie ma w tej sprawie wyraznie sprecyzowanego pogladu) [80]. Wystepuje przy tym
znaczne zroznicowanie ze wzgledu na kraj — struktura tradycyjna cieszy sie poparciem
53% respondentéw w Niemczech, a tylko 11% respondentdéw we Francji. Zréznicowanie
wystepuje takze ze wzgledu na kierunek studiéw — struktura tradycyjna ma w szczegdl-
nosci znaczne, 42-procentowe poparcie wsrdd kadry ksztatcacej inzynierdw.

Oficjalne stanowisko studentow wobec Procesu Bolonskiego, prezentowane przez porozu-
mienie organizacji studenckich dziatajacych w krajach europejskich — ESIB (przed zmiang
nazwy na ESU), wyrazato generalne poparcie dla postulatéw sformutowanych w Deklaracji
Bolonskiej i pdzniejszych dokumentach konferenciji ministrow [28, 811. ESIB postrzegato
Proces Bolonski jako ,niezwykle wazne narzedzie integracji europejskiej” [82].

Studenci dostrzegajg liczne zalety harmonizacji systemow ksztafcenia na poziomie
Europy. Twierdza, ze system studiéw dwustopniowych w powigzaniu z ECTS zapewnia
wiekszg elastycznos¢ i utatwia mobilnos¢ (zwtaszcza pionowg), rozszerzajgc mozliwosci
indywidualizacji procesu zdobywania wyksztafcenia. Za szczegdlnie wazny aspekt reform
bolonskich uwazajg zmiany programowe, stwarzajgce wieksze mozliwosci rozwijania
umiejetnosci ogdlnych, sprzyjajacych ,zatrudnialnosci” [28].

Niepokdj studentéw wzbudzato i nadal wzbudza zbyt wolne wdrazanie i wybiércze
traktowanie postulatéw Procesu Boloriskiego w niektérych krajach. Za najbardziej ,za-
niedbane” studenci uwazajg socjalne aspekty tworzenia Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszego, a zwtaszcza brak dziatan w zakresie zwiekszenia dostepnosci
studiow dla kandydatow ze wszystkich grup spotecznych, bez wzgledu na ich mozliwosci
finansowe [83]. Studenci, deklarujgc wole aktywnego udziatu w Procesie Bolonskim,
czesto wskazujg tez na zbyt maty udziat swoich przedstawicieli w procesach decyzyjnych
na uczelniach i na poziomie poszczegolnych krajow.

W swoich oficjalnych dokumentach studenci odnoszg sie tez do innych tendencji
obserwowanych we wspdétczesnym szkolnictwie wyzszym. Zwracajg uwage na to, ze
mobilno$¢ wirtualna, zwigzana m.in. z réznymi formami ksztatcenia ,ponad granicami”,
wzbogaca mozliwosci internacjonalizacji procesu ksztatcenia, ale nie moze ona w petni
zastgpi¢ mobilnosci fizycznej”. Przedmiotem zaniepokojenia studentéw byto i pozostaje
wigczenie ustug edukacyjnych (w tym szkolnictwa wyzszego) do rokowan prowadzonych
przez panstwa cztonkowskie Swiatowej Organizacji Handlu (WTO) w ramach negocjacji
GATS. W szczegdlnosci, studenci odrzucajg bliskg filozofii reprezentowanej przez WTO
idee uczelni-fabryki i studenta-konsumenta [811].



Studenci zwracajg ponadto uwage, ze w niektérych krajach i uczelniach reformy
przeprowadzone pod hastem Procesu Bolonskiego majg niewiele wspolnego z ideami
tego procesu, a niekiedy stojg z nimi w wyraznej sprzecznosci. Tak wfasnie nalezatoby
ttumaczy¢ protesty studenckie, niekiedy w formie demonstracji ulicznych, pod hastem
sprzeciwu wobec ,reform bolonskich”, majgce miejsce w Grecji, czy Hiszpanii. Przypadki
niewfasciwej interpretaciji i realizacji idei zawartych w Deklaracji Bolohskie] i pdznigjszych
dokumentach ministerialnych zostaty zebrane i szczegdtowo opisane w opublikowanej
przez ESIB w 2005 r. Czarnej Ksiedze Procesu Bolonskiego [84]. Najwiecej problemoéw
zwigzanych jest z wdrazaniem systemu ECTS, modyfikacjami programéw nauczania
bedacymi nastepstwem przyjecia dwustopniowej struktury studiow, a przede wszystkim
z wdrazaniem nowego podejscia do ksztatcenia, opartego na wtasciwie zdefiniowanych
efektach uczenia sie [28].

Swoje opinie na temat Procesu Bolonskiego wyrazaly takze miedzynarodowe gremia
zaangazowane w sprawy ksztatcenia w okreslonych obszarach tematycznych, skupiajace
zaréwno przedstawicieli srodowiska akademickiego, jak i pracodawcdow. Duzg aktywno$e
w tym zakresie wykazywaty zwtaszcza miedzynarodowe organizacje zajmujace sie pro-
blematykg ksztatcenia inzynierow. Waznymi dokumentami wyrazajgcymi stanowisko tego
Srodowiska byty wspdlne komunikaty CESAER (Conference of European Schools for Advanced
Engineering Education and Research) i SEFI (Société Européenne pour la Formation des
Ingénieurs — European Society for Engineering Education), ogtaszone przed konferencjami
ministrow —w lutym 2003 r. [85] i w marcu 2005 r. [86]. Przy opracowaniu tych doku-
mentéw uwzgledniono takze stanowisko innych organizacji zajmujacych sie ksztatceniem
w uczelniach technicznych, m.in. BEST, FEANI i IAESTE. We wspdlnych komunikatach
CESAER i SEFI wyrazaty poparcie dla idei Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego,
stwierdzajac jednoczesnie, ze — ze wzgledu na tradycje i charakter ksztatcenia inzy-
nierdw — niektore postulaty Deklaracji Bolonskiej powinny by¢ realizowane w odniesieniu
do studiéw technicznych w nieco inny sposéb, niz to ma miejsce w przypadku innych
dziedzin wiedzy.

W ocenie réznych Srodowisk realizacja Procesu Bolohskiego w wielu krajach prze-
biegataby sprawniej, gdyby zapewniono lepszg koordynacje dziafan podejmowanych
przez ministerstwa z dziataniami realizowanymi na poziomie uczelni, a takze lepszg
wspotprace réznych ministerstw majgcych wptyw na funkcjonowanie szkolnictwa wyz-
szego [18, 25, 82]. W wielu krajach obserwowany jest bowiem wyrazny rozdzwiek
pomiedzy sktadanymi przez ministra deklaracjami o znaczeniu Procesu Bolonskiego,
a realnymi dziataniami wspierajgcymi uczelnie w jego wdrozeniu. W pierwszej fazie
realizacji (do 2005 r.) jedynie w potowie krajéw uczestniczacych w Procesie Bolonskim
ministerstwo w ,praktyczny” sposob wspierato ten proces, przekazujgc uczelniom
specjalne dotacje na finansowanie przedsiewzie¢ zwigzanych z wdrazaniem postulatéw
Deklaracji Bolonskiej [18].




Kompleksowa ocena Procesu Bolonskiego nastgpi zapewne po 2010 r., tzn. po uptywie
czasu przewidzianego w Deklaracji Bolonskiej na realizacje koncepcji utworzenia
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Juz dzi$ mozna jednak stwierdzi¢, ze
— cho¢ nadal mozna ustysze¢ wiele gtoséw sceptycznych wobec niektérych elementow
reform bolonskich, a nawet catkowicie dezawuujacych sens tych reform — Proces Bolon-
ski zostat przez Srodowisko akademickie zaakceptowany.



5 Proces Bolonski — szerszy kontekst

Proces Bolonski jest coraz bardziej powszechnie traktowany jako element szerszego pro-
cesu zachodzacego w Europie, a bedacego nastepstwem decyzji politycznych podijetych
przez Unie Europejska, a $cislej przez Rade Europejskg (European Councif), Rade Unii
Europejskiej (Council of the European Union) oraz Komisje Europejskg (rys. 13).

Proces Bolonski Strategia Lizbonska

czerwiec 1999

Deklaracja Boloriska | Rada Europejska, Lizbona, marzec 2000

Europa najbardziej dynamicznym i konkurencyjnym w skali
Swiatowej obszarem gospodarki opartej na wiedzy
maj 2001

Komunikat Praski [E==

Rada Europejska, Barcelona, marzec 2002
| europejski system edukacji w 2010 r. punktem odniesienia
w skali $wiatowej
do 2010 . 3% PKB w krajach UE przeznaczane na badania
naukowe

| Komisja Europejska, luty 2003

“The role of the universities in the Europe of knowledge”
wrzesien 2003

Komunikat Berlinski |

| Rada Europejska, Barcelona, marzec 2005
priorytet dla rozwoju wiedzy i zasobéw ludzkich,
znaczenie szkét wyzszych w tym procesie

| Komisja Europejska, kwiecier 2005
“Mobilising the brainpower of Europe: enabling universities
maj 2005 to make their full contribution to the Lisbon Strategy”

Komunikat z Bergen B

| Rada Europejska, Hampton Court, pazdziernik 2005
badania naukowe i szkolnictwo wyzsze filarami
konkurencyjnosci Europy

| Komisja Europejska, maj 2006
“Delivering on the modernisation of agenda for European
maj 2007 universities: education, research, innovation”

Komunikat Londynski =

Parlament Europejski, marzec 2008
decyzja o utworzeniu EIT

Rys. 13. Proces Bolonski w kontekscie politycznym




Na posiedzeniu Rady Europejskiej w Lizbonie w marcu 2000 r. szefowie rzgdéw krajow
cztonkowskich Unii uznali za strategiczny cel ,stworzenie w Europie najbardziej dyna-
micznej i konkurencyjnej w skali globalnej gospodarki opartej na wiedzy, zapewniajgce]
zrownowazony rozw0j, charakteryzujgcy sie m.in. poprawg warunkdéw zatrudnienia
i harmonig spoteczng”. Znaczenie edukacji w tym procesie okreslili wyraznie na posie-
dzeniu w Barcelonie w marcu 2002 r., formutujac postulat, aby europejski system ksztat-
cenia stat sie do 2010 r. ,punktem odniesienia w skali $wiatowej”, a w $lad za tym
postulat zwiekszenia do 2010 r. naktadéw na prace badawczo-rozwojowe do wymiaru
3% PKB (w 2002 r. w krajach Unii Europejskiej przeznaczano na ten cel $rednio ok. 1.9%
PKB).

Konsekwencjg decyzji Rady Europejskiej, okreslanych czesto jako Strategia Lizbonska,
sg dziatania Rady UE i Komisji Europejskiej. Rada UE i Komisja Europejska jeszcze
w 2002 r. przed posiedzeniem Rady Europejskiej w Barcelonie opracowaty dokument
Detailed work programme on the follow-up of the objectives of education and training systems
in Europe [87], okreslajacy zadania dla europejskiego systemu edukacji. W lutym 2003 r.
Komisja Europejska opublikowata kolejny dokument - The role of the universities in the
Europe of knowledge [88].

Znaczenie dokumentu The role of the universities in the Europe of knowledge wynika m.in.
stad, ze byt to pierwszy po 10-letniej przerwie dokument Komisji poswiecony w catosci
problemom szkolnictwa wyzszego. Okreslat on miejsce i role szkét wyzszych w spote-
czenstwie i w nowoczesnej gospodarce, przedstawiat ,europejskg wizje” ich funkcjo-
nowania, analizowat wyzwania i potencjalne zagrozenia oraz wymieniat zagadnienia,
ktére powinny stac sie przedmiotem publicznej dyskusji i odpowiednich dziatah wspdl-
noty europejskiej oraz poszczegolnych krajow. Stawiat réwniez wiele istotnych pytan do-
tyczacych tych kluczowych kwestii. W dokumencie podjeto probe czesciowej odpowiedzi
na niektére z tych pytan, jednak wiele z nich pozostawiono bez komentarza. Intencjg
autoréow byto zapoczatkowanie politycznej debaty na temat roli szkdt wyzszych w spo-
teczehstwie opartym na wiedzy i warunkéw, jakie musza by¢ spetnione, aby uczelnie
mogly efektywnie realizowa¢ powierzone im zadania. W istocie, dokument Komisji spot-
kat sie z zywa reakcjg Srodowiska akademickiego. Stanowisko w sprawie postawionych
tez przedstawito m.in. European University Association [89].

W dokumencie opublikowanym w marcu 2005 r. Rada Europejska dokonata przegladu
stanu realizacji Strategii Lizbonskiej, wskazujac na opdznienia w realizacji postawionych
celéw i dokonujac redefinicji priorytetow. Za priorytetowe zadania uznano wzrost gos-
podarczy i zwiekszenie zatrudnienia, a za droge do realizacji tych zamierzen — rozwoj
wiedzy i zasobdw ludzkich, podkreslajac w tym kontekscie znaczenie szkot wyzszych
[90]. W zwigzku z tymi postanowieniami Komisja Europejska opracowata dokument
Mobilising the brainpower of Europe: enabling universities to make their full contribution to



the Lisbon Strategy [91]1. W dokumencie tym Komisja w sposob bezposredni zwrdcita
sie do rzadéw poszczegolnych krajéw cztonkowskich Unii o dziatania (takze dziatania
majace konkretny wymiar finansowy), ktére utatwityby uczelniom petne wykorzystanie
ich potencjatu w realizacji celéw Strategii Lizbonskiej.

Zalecenia sformufowane w ww. dokumencie Komisji Europejskiej zostaty dodatkowo
wsparte stanowiskiem Rady Europejskiej, ktéra na nieformalnym szczycie w Hampton
Court w pazdzierniku 2005 r. uznafa, ze system badan naukowych i rozwojowych oraz
system szkolnictwa wyzszego stanowig dwa filary konkurencyjnosci Europy, a nastepnie
w marcu 2006 r. wezwata do bardziej skutecznych reform w szkolnictwie wyzszym i w sys-
temie badan naukowych. Efektem tego byt kolejny wazny dokument Komisji Europejskiej
Delivering on the modernisation of agenda for European universities: education, research,
innovation, ogtoszony w maju 2006 r. [92].

W wyzej wymienionym dokumencie Komisji Europejskiej — wsrdd wielu zalecen skie-
rowanych zaréwno pod adresem rzaddw, jak i Srodowiska akademickiego — znajduje
sie bezposrednie odniesienie do Procesu Bolonskiego. Komisja wzywa do realizacji
w krajach Unii do 2010 r. kluczowych elementéw procesu reform, zwigzanych z po-
rownywalng, trzystopniowg strukturg studidw, elastycznymi i nowoczesnymi programami
studiow, odpowiadajgcymi potrzebom rynku pracy oraz wiarygodnymi systemami za-
pewniania jakosci ksztatcenia.

Inng istotng decyzja polityczng, majaca wptyw na przebieg Procesu Bolonskiego,

a zwtaszcza na te jego elementy, ktére znajdujg sie ,na styku” z procesem tworzenia Euro-

pejskiej Przestrzeni Badawczej, byta decyzja Parlamentu Europejskiego z marca 2008 r.

o utworzeniu EIT — Europejskiego Instytutu Technologicznego (European Institute of

Innovation and Technology). Wsrdd elementdw tej decyzji, majgcych istotny wptyw

na proces ksztafcenia mfodych naukowcow, a takze na funkcjonowanie uczelni, warto

wymieni¢ nastepujgce ustalenia:

* partnerami w tworzeniu Wspdlnot Wiedzy i Innowacji (Knowledge and Innovation
Communities — KICs) sg uczelnie (a nie ich jednostki organizacyjne),

* stopnie naukowe nadajg uczelnie uczestniczace we Wspdlnotach Wiedzy i Innowacji
(a nie EIT).

Przyjete przez Rade Europejska cele strategiczne i bedgce konsekwencjg postanowien
Rady dziatania Komisji Europejskiej powoduja, ze Proces Bolonski zostat ,osadzony”
w kontekscie politycznym i w coraz wiekszym stopniu musi by¢ postrzegany jako element
szerszych zmian zachodzacych w Europie. Warto przy tym podkresli¢, ze cho¢ Proces
Bolonski obejmuje obecnie 46 panstw i siega daleko poza obszar Unii Europejskiej, jego
cele sg zgodne z celami Unii.




Polityczny kontekst Procesu Bolonskiego ma istotne konsekwencje dla modelu ksztatcenia
w uczelniach akademickich. Realizacja sformutowanego przez szeféw rzaddw krajow Unii
Europejskiej postulatu znacznego zwiekszenia naktaddéw na prace badawczo-rozwojowe
wymaga tworzenia wielu nowych miejsc pracy zwigzanych z badaniami naukowymi
(w ocenie ekspertow Komisji Europejskiej, zwiekszenie tych naktadéw do wymiaru
3% PKB wymagatoby utworzenia ok. 700 000 nowych miegjsc pracy [93]). Znaczna
cze$¢ tych nowych miejsc pracy zwigzana bytaby z badaniami w obszarze nauk $cistych
i nowoczesnych technologii. Tworzenie Europy Wiedzy stanowi wiec wielkg szanse dla
absolwentoéw wielu typdw szkét wyzszych, ale absolwentow wtasciwie przygotowanych.
Wrtasciwe przygotowanie do pracy w sektorze badawczo-rozwojowym oznacza m.in.
umiejetno$¢ myslenia abstrakcyjnego i systemowego oraz umiejetno$¢ samodzielnego
stawiania i rozwigzywania probleméw, zwtaszcza o charakterze interdyscyplinarnym.

Mowigc o politycznym konteksécie tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa
Wyzszego, warto zauwazyc¢, ze Proces Bolonski — pomys$lany pierwotnie jako przedsie-
wziecie obejmujace przede wszystkim kraje europejskie — stat sie obecnie elementem
globalnej polityki w obszarze szkolnictwa wyzszego. Na konferencji w Londynie w 2007 .
ministrowie przyjeli dokument European Higher Education in a Global Setting [94],
okreslajacy strategie promocji Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego w skali
globalnej.

/miany zachodzace w Europie sg z uwagg $ledzone na innych kontynentach. Dzia-
tajagcy w Waszyngtonie /nstitute for Higher Education Policy opublikowat serie raportéw
0 przebiegu Procesu Bolonskiego [95]. Kraje Ameryki tacinskiej podjety probe har-
monizacji swoich systemow szkolnictwa wyzszego, wzorujgc sie w znacznym stopniu na
doswiadczeniach europejskich.

Warto zwréci¢ uwage, ze promocja Procesu Bolonskiego w skali globalnej przyczynia sie
do zwigkszenia ,widocznosci” uczelni z mniejszych i mniej rozpoznanych krajéw europej-
skich na odlegtych rynkach edukacyjnych (Chiny, Indie).



6 Proces Bolonski w Polsce

W realizacje Procesu Bolonskiego zaangazowane jest w Polsce wiele podmiotdw.
Tak jak w innych krajach, proces ten koordynowany jest przez wtasciwe mini-
sterstwo — obecnie Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, lecz zasadnicze
dziatania zmierzajgce do spetnienia postanowien Deklaracji Bolonskiej i innych do-
kumentdéw podpisanych przez ministrow majg miejsce przede wszystkim na uczel-
niach. Swoj wktad w realizacje idei tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa
Wyzszego wnosi takze wiele instytucji i organizacji dziatajacych w obszarze szkol-
nictwa wyzszego, m.in. Rada Gtéwna Szkolnictwa Wyzszego (RGSW), Panstwowa
Komisja Akredytacyjna (PKA), Biuro Uznawalnosci Wyksztatcenia i Wymiany
Miedzynarodowej (BUWIWM), Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji (FRSE), kon-
ferencje rektorow, czy Parlament Studentéw RP.

Informacje dotyczace Procesu Bolohskiego sg zamieszczane na prowadzonej przez
Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego stronie internetowej ,,Proces Bolonski” funk-
cjonujacej w dziale ,Szkolnictwo Wyzsze”.

W pazdzierniku 2004 r. powotana zostata Rada ds. Procesu Bolohskiego (skfad Rady
odnowiono w pazdzierniku 2006 r.) — ciato opiniodawcze i doradcze, wspomagajace
dziatania Ministra w sprawach zwigzanych z Procesem Bolonskim, ztozone m.in. z przed-
stawicieli ministerstwa oraz ww. instytucji i organizacji. W pewnym stopniu Rada petni
funkcje zblizong do dziatajgcych w niektérych panstwach krajowych grup kontynuacji
(national follow-up group).

Przez kilka lat dziatali w naszym kraju — podobnie jak w innych krajach — doradcy

ECTS/DS, udzielajgcy uczelniom konsultacji w zakresie wdrazania niektérych posta-

nowien Deklaracji Bolonskiej. W lipcu 2004 r., z inicjatywy i przy wsparciu finan-

sowym Komisji Europejskiej, w ramach programu Socrates, zostat powotany Zespot

Promotoréw Bolonskich o zwiekszonym zakresie zadan (zespoty takie powstaty tez

w innych krajach), przeksztatcony nastepnie w Zespét Ekspertéw Bolonskich. Do

zadan Zespotu, liczacego obecnie 21 oséb — ztozonego gtéwnie pracownikéw uczel-

ni, lecz majgcego w swoim sktadzie takze przedstawicieli studentéw i doktorantow

— nalezy m.in.:

° organizacja seminaribw i warsztatow szkoleniowych dotyczacych zagadnien
zwigzanych z realizacjg Procesu Bolonskiego,

* propagowanie problematyki bolonskiej na konferencjach i seminariach orga-
nizowanych przez Srodowisko akademickie,

* udziat w dyskusjach nad pozadanymi zmianami i kierunkami rozwoju polskiego
szkolnictwa wyzszego.




Role administratora dziatan Zespotu Ekspertéw Bolonskich petni Fundacja Rozwoju
Systemu Edukacji. Wiecej informacji o Zespole, a w szczegdlnosci o organizowanych
przez Zespot seminariach mozna znalez¢ na witrynie internetowej www.erasmus.org.pl
utrzymywanej przez Fundacje.

Na poziomie uczelni stosowane sg rézne rozwigzania w zakresie organizacji dzia-
tan zwigzanych z Procesem Bolonskim. W wiekszosci uczelni istnieje wyznaczony
przez wtadze uczelni podmiot odpowiedzialny za koordynacje tego procesu.
Najczesciej jest to specjalnie umocowany petnomocnik lub wtasciwy prorektor,
rzadziej — komisja rektorska lub jednostka administracji centralnej zajmujaca sie
sprawami nauczania [96].

Przedstawiona w tym punkcie ocena stanu wdrazania Procesu Bolonskiego w Polsce
zostata dokonana przede wszystkim z punktu widzenia dziatan podejmowanych przez
uczelnie. Jest to zgodne z celem tej publikacji, ktérej gtébwnym adresatem jest $ro-
dowisko akademickie. Autor nie czuje sie upowazniony do oceny dziatan innych pod-
miotéw, zwtaszcza ze dziatania te — moze z wyjatkiem zadan realizowanych przez PKA
— majg charakter trudno wymierny liczbowo.

W Polsce wg wiedzy autora nie byty w ostatnich latach prowadzone systematyczne
badania, ktére pozwolityby przedstawi¢ w miare petny obraz postepu w realizaci
postulatéw Procesu Bolonskiego w ujeciu ilosciowym. Dane zawarte w opracowaniach
wewnetrznych udostepnionych autorowi w 2004 r. przez Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej i Sportu (zbiorcze wyniki ankiety skierowanej do szkdét wyzszych podlegtych
MENIS [97]) oraz w raporcie bedgcym wynikiem dziatania powotanego w 2003 r. Zes-
potu Bolonskiego KRASP [98], stanowiace podstawe analiz ilosciowych przedstawionych
w poprzedniej wersji opracowania [5], sg obecnie juz mocno zdezaktualizowane. Zréd-
tem aktualnych danych pozostajg przede wszystkim ogdlnie dostepne materiaty Panstwo-
wej Komisji Akredytacyjnej [99] oraz Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji, obstugujacej
programy edukacyjne Unii Europejskiej, a w szczegdlnosci petnigcej funkcje Narodowej
Agencji Programu ,Uczenie sie przez cate zycie” (poprzednio Narodowej Agencji Pro-
gramu Socrates) [100].

Przedstawiona ocena stanu wdrazania postulatéw Procesu Bolonskiego w Polsce ma
— z wielu powoddéw — charakter dos¢ ograniczony. Dokonanie bardziej kompleksowej
oceny wymagatoby przeprowadzenia w naszym kraju badan podobnych do tych, jakie
zrealizowano w skali europejskiej z inicjatywy European University Association w ramach
przygotowan do opracowania raportéw Trends. Nie zostata takze dokonana dogtebna,
opierajaca sie na danych ilosciowych analiza konsekwencji wprowadzenia ustawy Prawo
0 szkolnictwie wyzszym oraz wynikajacych z jej tresci rozporzadzen (zwtaszcza ze nie-
ktére z tych rozporzadzen wydano ze znacznym opdznieniem). Przedstawiono jedynie



— W sposdb ogdlny — kierunki dokonywanych zmian i dalsze mozliwosci przy$pieszenia
realizacji poszczegdlnych postulatéw Deklaracji Bolonskiej, wynikajgce z nowo wpro-
wadzonych przepiséw.

6.1. Wprowadzanie studiow dwu- i trzystopniowych

Wprowadzanie systemu studiow dwustopniowych oznacza w naszym kraju prze-
de wszystkim transformacje jednolitych studiow magisterskich w strukture dwu-
stopniowg. Proces ten zostat zapoczatkowany w niektérych uczelniach lub ich po-
jedynczych jednostkach organizacyjnych jeszcze w pierwszej potowie lat dziewiec-
dziesigtych, a wiec na wiele lat przed formalnym rozpoczeciem Procesu Bolonskiego
[101]. Obowiazujace wowczas prawo (Ustawa o szkolnictwie wyzszym z 1990 r.) umoz-
liwiato prowadzenie studiéw w strukturze dwustopniowej, w ktdrej uzupetniajgce studia
magisterskie traktowane byty jako studia Il stopnia. W latach 2004-2005, kiedy stato
sie jasne, ze struktura dwustopniowa zostanie wymuszona ustawowo, wiele uczelni i po-
jedynczych wydziatéw podjeto decyzje o jej wdrazaniu (poczgwszy do roku akademi-
ckiego 2005/06 lub 2006/07). Zgodnie z obecnie obowigzujgcymi regulacjami (roz-
porzadzenie okreslajace nazwy kierunkdw studiow [102]), studia na wiekszosci kierun-
kéw musza by¢ prowadzone w strukturze dwustopniowej (w zwiazku z opdznionym wy-
daniem rozporzadzenia dotyczgcego standardow ksztatcenia [103] na wielu uczelniach
wprowadzenie dwustopniowej struktury studiéw nastgpito dopiero w z poczatkiem roku
akademickiego 2007/08). Jedynie na pewnych kierunkach, wymienionych z nazwy
w rozporzadzeniu [102], studia majg inng strukture (studia jednolite, wytgcznie studia
| stopnia), badz ich struktura zostata pozostawiona do decyzji uczelni.

Nominalny czas trwania studiéw | i |l stopnia jest rézny na réznych uczelniach, a na-
wet na réznych wydziatach tej samej uczelni. Studia licencjackie trwajg najczescie
6 semestrow, rzadziej 7 semestrow, studia inzynierskie zwykle 7 semestrow, rzadziej
8 semestrow. Studia Il stopnia trwajg od 3 do 4 semestrow. Zrdéznicowanie to, wynikajgce
czesciowo z ,zasztosci” (reformowania struktury studiow przed 2005 r.), jest sankcjo-
nowane przez Prawo o szkolnictwie wyzszym.

Stan obecny charakteryzuje znaczna réznorodnos¢ struktur studiowania, ktéra nie ogra-
nicza sie bynajmniej do jednolitych studiéw magisterskich (rozpoczetych przed 2007 r.)
oraz studidw dwustopniowych. Jest ona nastepstwem tego, ze transformacja struktury
studiéw przed 2007 r. odbywata sie w sposéb prowadzacy do tworzenia studiéw okre-
Slanych jako ,dwustopniowe”, jednakze niebedgcych w istocie takowymi — przynajmniej
w powszechnym rozumieniu tego pojecia przez miedzynarodowe Srodowisko akademi-
ckie. W wielu przypadkach jako studia dwustopniowe traktowana byta ,struktura Y”,



w ktdrej studenci na pewnym etapie ksztatcenia dokonujg wyboru (niekiedy uwarunko-
wanego spetnieniem okreslonych kryteriow) miedzy studiami licencjackimi/inzynierskimi
(studiami | stopnia) i jednolitymi studiami magisterskimi. Struktura Y moze by¢ oczy-
wiscie traktowana jako etap przejsciowy na drodze do wprowadzenia ,wfasciwych”
studiow dwustopniowych, zwtaszcza w przypadku, gdy jej dopetnieniem sg studia ma-
gisterskie (studia Il stopnia), dostepne nie tylko dla ,wfasnych” absolwentéw studiow
| stopnia, lecz takze w oparciu o odpowiednie rozwigzania systemowe (a nie na zasadzie
wyjatku) dla oséb, ktére ukonczyty studia | stopnia na innych uczelniach i na innych
kierunkach.

Brak jest dostatecznie wiarygodnych danych dotyczacych efektow przeksztatcania
jednolitych studiéw magisterskich w studia dwustopniowe, zwtaszcza ze proces ten
jeszcze trwa (absolwenci pierwszego rocznika ,wymuszonych ustawowo” studiéw | stop-
nia nie podjeli jeszcze studidw Il stopnia). Mozna jednak przypuszcza¢ — a wskazuje na
to m.in. przebieg dyskusji na roznych konferencjach, seminariach i innych spotkaniach
Z udziatem przedstawicieli uczelni — ze w wielu przypadkach transformacja ta nie jest
realizowana wtasciwie.

Jak to omoéwiono w punkcie 3.1, koncepcja studiéw wielostopniowych zaktada, ze po-
szczegblne stopnie studidw sg niezalezne i otwarte dla kandydatéw o réznym profilu
dotychczas uzyskanego wyksztatcenia. Tymczasem wiele uczelni i wydziatow, formutujac
warunki przyjecia na studia Il stopnia, nadmiernie ogranicza prawo do podejmowania
tych studiow.

Mozna wskazac¢ nastepujace powody takiego postepowania:

* przywigzanie do koncepcji uzupetniajgcych studiéw magisterskich (pomyslanych jako
dopetnienie wczesniej ukonczonych studiéw na tym samym kierunku) i btedne utoz-
samianie studiow Il stopnia z takg wfasnie formg studiow;

* przeksztatcenie jednolitych studiow magisterskich w studia dwustopniowe w sposéb
mechaniczny, bez powigzania z istotnymi zmianami programowymi (program pierw-
szych semestréw studiéw jednolitych zostaje potraktowany jako program studidow
| stopnia, a kolejnych semestréw — jako program studiow Il stopnia).

Takie podejscie, dostosowujgce programy studiéw |l stopnia do potrzeb ,wtasnych” absol-
wentow studidw | stopnia, zamierzajacych kontynuowac ksztatcenie, w istocie tworzy na
wejsciu studiow |l stopnia bariere trudng do pokonania dla absolwentéw innych kierun-
kéw i uczelni (czesto uczelnia formutuje dla takich kandydatéow dodatkowe wymagania,
np. w postaci koniecznosci ,wyréwnania réznic programowych”, ktérych spetnienie jest
warunkiem ukonczenia studiéw 1l stopnia, a niekiedy wrecz ich podijecia).

W tych warunkach trudno oczekiwa¢ znacznego zainteresowania absolwentéw studidéw



| stopnia zmiang kierunku studiéw lub uczelni, zwtaszcza wobec ich niktej wiedzy na te-
mat mozliwosci i korzysci wynikajgcych z takiego postepowania — uczelnie nie prowadzg
bowiem na ogdt zadnych systematycznych dziatan promujgcych wsérod studentéw idee
mobilnosci pionowe;.

W Polsce, tak jak w innych krajach, gdzie tradycyjnie dominowat model jednolitych
studiow magisterskich, wiekszo$¢ absolwentow studiéw | stopnia podejmuje, a przy-
najmniej stara sie podja¢ studia Il stopnia (mozna to obserwowa¢ na uczelniach, ktore
wprowadzity strukture dwustopniowg przed 2006 r.; Swiadczg takze o tym wyniki badan
ankietowych prowadzonych wéréd studentéw studiéw | stopnia). Mozna wymieni¢ naste-
pujace przyczyny tego zjawiska:

* nienajlepsze projektowanie studidéw | stopnia przez uczelnie, a zwfaszcza brak jasnej
i zrozumiafej definicji efektéw ksztatcenia zwigzanych z ukonczeniem studidw
| stopnia,

* nikta $wiadomos$¢ zmian zachodzacych w szkolnictwie wyzszym w $rodowisku pra-
codawcdw i ich ograniczone zaufanie do kwalifikacji absolwentow studiéw | stopnia,

* regulacje okreslajgce wymagania dotyczace formalnych kwalifikacji oséb zatrud-
nianych (w niektdrych instytucjach warunkiem podjecia pracy na wielu stanowiskach
jest dyplom magisterski).

W Srodowisku niektorych uczelni — zwtaszcza renomowanych uczelni akademickich
— mozna byto zauwazy¢ znaczny opér przeciw wprowadzaniu studiéw dwustopniowych.
Te zachowawcze tendencje ujawnity badania przeprowadzone przez Zespot Bolonski
KRASP w 2004 r. Odpowiedzi ankietowanych oséb (dziekanéw, prodziekandw) na pyta-
nie o najbardziej odpowiednig strukture studiéw na ich wydziale (niezaleznie od aktualnie
funkcjonujgcego systemu studiéw) ujawnity nastepujace preferencje [98]:

* 26.4% —wytacznie studia jednostopniowe (jednolite studia magisterskie),

* 20.7% —wytacznie studia dwustopniowe,

* 30.7% - rownolegle funkcjonujace studia jednostopniowe i studia dwustopniowe,

e 22.5% - struktura zréznicowana, zalezna od kierunku studiéw.

Poréwnujac studia jednostopniowe i studia dwustopniowe ze wzgledu na rézne Kryteria
(organizacja procesu dydaktycznego, wspotpraca miedzy pracownikami i studentami, kon-
takty miedzy studentami, jakos¢ ksztatcenia, konkurencyjno$¢ absolwentdéw na rynku pracy),
duza grupa ankietowanych (18.1%-45.2%, w zaleznosci od kryterium) wybrata odpowiedz
Lrudno powiedzie¢”. WSrdd pozostatych przewazali zwolennicy studiéw jednostopniowych;
jedynie w przypadku konkurencyjnosci absolwentdw na rynku pracy obie struktury stu-
didéw zyskaty podobna liczbe zwolennikdéw [98]. Wydaje sig, ze ten negatywny stosunek do
studiéw dwustopniowych jest najczesciej spowodowany naturalng niechecig do przeprowa-
dzania zmian, ktérych konsekwencje sg trudne do przewidzenia. Czesto wywodzi sie on takze
z przekonania, ze pefnowartosciowe studia wyzsze muszg trwac co najmniej 5 lat.




Transformacija struktury studidw nie ogranicza sie do wprowadzania studiéw dwustop-
niowych — dotyczy ona takze ksztatcenia na poziomie doktorskim. Zgodnie z Prawem
0 szkolnictwie wyzszym studia doktoranckie traktowane sg obecnie jako studia Il stopnia,
a pewne regulacje zblizajg ich organizacje do organizacji studiéw | i Il stopnia. Stwarza
to szanse czesciowego zintegrowania studiéw doktoranckich ze studiami Il stopnia, co
zapewne bytoby korzystne (przed wejsciem w zycie Prawa o szkolnictwie wyZzszym przepisy
dotyczace studidw doktoranckich nie byty zawarte w ustawie regulujgcej funkcjonowanie
szkolnictwa wyzszego, lecz w ustawie dotyczacej tytutdw i stopni naukowych). Panuje dosc¢
powszechne przekonanie, ze w Polsce —tak jak w innych krajach — potrzebna jest powazna
debata z udziatem wszystkich zainteresowanych gremidéw na temat modelu studiéw dokto-
ranckich, a szerzej — na temat modelu ksztatcenia naukowcow i modelu kariery naukowe;.
Problem staje sie coraz pilniejszy wobec znaczacego przyrostu liczby uczestnikéw studidow
doktoranckich (wzrosta ona w okresie 1990-2008 kilkunastokrotnie, cho¢ w ostatnich
latach obserwujemy nieznaczny spadek liczby studiujgcych doktorantéw).

W ostatnim okresie odbyto sie wiele spotkan i dyskusji poswigeconych wtasnie problema-
tyce ksztatcenia doktorantow. Wiekszos¢ z nich zostata zorganizowana przez samo $ro-
dowisko doktorantdw, reprezentowane przez Krajowag Reprezentacje Doktorantdéw. Duzg
aktywnos¢ w organizowaniu spotkan po$wieconych ksztatceniu mtodych naukowcdow
wykazuje takze Rada Gtéwna Szkolnictwa Wyzszego, a ostatnio takze Fundacja Rozwoju
Systemu Edukacji. Przebieg dyskusji na tych spotkaniach, a zwtfaszcza gtosy Srodowiska
doktorantéw, wyraznie wskazuje, ze instytucje prowadzace studia doktoranckie — wydzia-
ty uczelni, instytuty PAN i inne jednostki — traktujg ten rodzaj studiéw w bardzo rézny
sposob. W niektorych jednostkach studia doktoranckie sg wzorowane na tradycyjnym
modelu $cistej wspdtpracy doktoranta z jego opiekunem naukowym (promotorem) i obej-
muja tylko nieliczne zajecia zorganizowane (wykfady, seminaria). Inne instytucje przyjety
zupetnie odmienny model — studia (zwfaszcza prowadzone w trybie niestacjonarnym)
oparte sg na uczestnictwie w zbiorowych zajeciach i zdawaniu egzamindw, zas badania
naukowe sg traktowane marginesowo.

Prébg uregulowania kwestii ksztatcenia na studiach doktoranckich byta — w znacznej
mierze inspirowana przez Krajowg Reprezentacje Doktorantéw — inicjatywa opracowania
yStandardow” (zasad) ksztatcenia. Zadanie to zostato powierzone przez Ministra zes-
pofowi kierowanemu przez Przewodniczacego RGSW. Efektem prac zespotu jest
dokument Reguty ksztafcenia na studiach trzeciego stopnia (doktoranckich), przedtozony
do konsultacji srodowiskowych w listopadzie 2008 r. (wiecej informacji na temat tego
dokumentu mozna znalez¢ w punkcie 6.4).

Jak stwierdzono w poczatkowe] czesSci opracowania, w zamySle inicjatorow i pro-
pagatorow Procesu Bolonskiego wprowadzenie struktury dwu- czy trzystopniowej nie
powinno by¢ celem samym w sobie, lecz — w potgczeniu z istotnymi zmianami w pro-



gramach studiow — stuzy¢ lepszemu przygotowaniu absolwentéw do sprostania wyma-
ganiom rynku pracy. Méwiac inaczej, reformie struktury studiéw powinna towarzyszy¢
istotna reforma programow ksztatcenia (temat ten jest omoéwiony szerzej w punkcie 3.1).
Trudno oceni¢, na ile postulat ten zostat zrealizowany w zwigzku z powszechnym wpro-
wadzeniem w polskich uczelniach studiéw trzystopniowych. Przebieg dyskusji na réznych
spotkaniach $rodowiskowych wskazuje jednak, ze nie dokonano w tej dziedzinie — jak
dotychczas — zasadniczego postepu, zwtaszcza w zakresie powszechnego wprowadzania
zajec ksztattujgcych u studenta umiejetnosci ogolne.

6.2. Wprowadzanie punktowego systemu rozliczania
I akumulacji osiggnie¢ studentow (ECTS)

Podobnie jak transformacja struktury studiéw, wprowadzanie punktowego systemu roz-
liczania osiagnie¢ studentéw rozpoczeto sie w naszym kraju —w niektérych uczelniach
lub ich pojedynczych jednostkach organizacyjnych — na dtugo przed podpisaniem De-
klaracji Bolonskiej [101]. Pierwowzorem nie zawsze byt jednak znajdujacy sie woéwczas
jeszcze w sferze koncepcji system ECTS; wzorce czerpano raczej z wieloletnich do$wiad-
czen uczelni anglosaskich. Proces wprowadzania punktowego systemu rozliczania osigg-
nig¢ studentéw — juz w oparciu o system ECTS —zostat znacznie zintensyfikowany w roku
akademickim 2002/03, kiedy to ok. 70 polskich uczelni uzyskato w ramach programu
Socrates-Erasmus grant na dziafania zwigzane z tym przedsiewzieciem.

W efekcie tych dziatan, juz w 2004 r. ECTS funkcjonowat na zdecydowanej wiekszo-
Sci kierunkéw studiow prowadzonych w uczelniach akademickich na studiach dzien-
nych [5]. Stosowanie ECTS na studiach niestacjonarnych miato w tym okresie charakter
sporadyczny [96].

Uchwalone w 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym stwierdza, ze ,organizacja i tok
studiéw uwzgledniajg przenoszenie i uznawanie wynikéw osigganych przez studenta
w jednostce organizacyjnej uczelni macierzystej lub w innej uczelni, w tym zagranicznej,
zgodnie z zasadami systemu przenoszenia osiggnie¢”, nie wymieniajgc z nazwy syste-
mu ECTS i zobowiazujac Ministra do wydania rozporzadzenia okreslajgcego szczegbtowe
zasady realizacji tego zapisu, w tym takze warunki akumulacji osiggniec.

W istocie, wydane w 2006 r. rozporzadzenie naktada na uczelnie obowigzek stosowania
ECTS jako systemu przenoszenia i akumulacji osiagnie¢, poczawszy od 1 stycznia 2007 r.
[104]. W rozporzadzeniu tym zapisano, ze ,jeden punkt ECTS odpowiada efektom ksztat-
cenia, ktérych uzyskanie wymaga od przecietnego studenta 25-30 godzin pracy”. Po-
wigzanie punktéw ECTS z efektami ksztatcenia jeszcze silniej akcentuje przepis stwier-




dzajacy, ze warunkiem uzyskania przez studenta punktdéw przypisanych danemu przed-
miotowi jest osiggniecie zatozonych efektéw ksztatcenia.

~Jezyk” punktow ECTS jest podstawowym narzedziem formutowania ilosciowych
wymagan okreslajgcych standardy ksztatcenia na poszczegdlnych kierunkach studiow
w wydanym w 2007 r. rozporzadzeniu w tej sprawie [103].

Przed wydaniem rozporzadzenia wprowadzajgcego system ECTS mozna byto za-
obserwowac wsréd uczelni duze zréznicowanie w podejsciu do sposobu okreslania tych
komponentéw procesu dydaktycznego, ktére —oprdcz typowych przedmiotéw — podlegajg
punktowaniu w systemie ECTS. Punkty przypisywane byty (badz nie) m.in. praktykom,
seminariom dyplomowym, pracom dyplomowym, egzaminom, a takze dziatalnosci nau-
kowej [98]. Obowigzujace obecnie rozporzadzenie stwierdza, ze punkty ECTS przyznaje
sie za zaliczenie kazdego z przedmiotow oraz praktyk przewidzianych w planie studiow,
a takze za przygotowanie pracy dyplomowej i przygotowanie do egzaminu dyplomowego,
zgodnie ze standardami ksztatcenia [104].

Brak jest jakichkolwiek wiarygodnych danych pozwalajgcych oszacowac, jak czesto
przyporzadkowanie punktéw ECTS poszczegdlinym przedmiotom odbywa sie w oparciu
o0 rzetelng ocene nakfadu pracy studenta zwigzanego z zaliczeniem danego przedmiotu,
a nie przez mechaniczne ustalenie liczby punktéw w proporcji do liczby godzin zaje¢
na uczelni. Brakuje takze danych umozliwiajgcych oszacowanie, jak czesto ECTS jest
uzywany jako narzedzie akumulacji osiggnie¢ studentéw, a w szczegdlnosci, czy pod-
stawowym warunkiem zaliczenia przez studenta okresu studiéw (roku, semestru) jest
zdobycie okreslonej liczby punktéw ECTS.

Przebieg spotkan, ktére odbyty sie w latach 2005 i 2007 w ramach wizyt w wybra-
nych polskich uczelniach ekspertéw European University Association w zwigzku z przy-
gotowywaniem raportow Trends IV'i Trends V wykazat, ze wtasciwe stosowanie systemu
ECTS nie jest powszechng praktyka. Trudnosci stwarza zwtaszcza wtasciwe powigzanie
punktéw ECTS z naktadem pracy studenta i efektami ksztatcenia. Studenci sygnalizowali
takze problemy zwigzane z petnym uznawaniem okresu studiow za granicg jako rowno-
waznego odpowiedniemu okresowi studidow w kraju — studenci byli zmuszani do za-
liczania przedmiotéw, ktore ,stracili” w okresie pobytu za granica.

6.3. Mobilnos¢ studentéw i nauczycieli akademickich

Systematycznie wzrasta udziat polskich uczelni w miedzynarodowej wymianie studentow,
zwtaszcza od chwili przystgpienia naszego kraju do programu Erasmus. Dane ilustrujg-



ce ten trend, opublikowane przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji [100, 105], sa
podane w tab. 1. Wyrazny wzrost intensywnosci wymiany miedzynarodowej w roku aka-
demickim 2004/05 jest zwigzany z ponaddwukrotnym wzrostem $rodkéw przyznanych
Polsce w ramach programu Socrates-Erasmus, bedgcym przede wszystkim nastepstwem
przystapienia Polski do UE.

Tab. 1. Dane dotyczagce programu Erasmus

1998 |1999 |2000 |2001 |2002 |2003 |2004 |2005 |2006 |2007
1999 | 2000 |2001 |2002 |2003 |2004 |2005 |2006 |2007 |2008

liczba uczelni
uczestnicza-
cych

W programie

46 74 98 98 120 151@ | 187@ |217@ |240@ |256@

tudenci
studenct 1426 | 2813 |3691 |4322 |5419 |6278 |8388 |9974 |11219 |12900®
wyjezdzajacy

tudenci
su.en.m“ 220 466 614 750 996 1459 | 2332 |3063 [3730 |4000®
przyjezdzajacy

$rednie

stypendium
studenta wy- 375 334 264 208 170 148 266 281 323
jezdzajacego
[euro/miesiac]

wyktadowcy
L 359 605 678 800 884 946 1394 | 1740 |2030
wyjezdzajacy

@ od 2003/04 w programie mogg uczestniczy¢ uczelnie, ktérym nadana zostata Karta Uczelni Erasmusa
(Erasmus University Charter); dane odnoszg sie do uczelni posiadajacych Karte; cze$¢ z nich nie podej-
muje jednak zadnych dziafan

® prognoza

Studenci polscy wyjezdzajacy w ramach programu Erasmus sg w ogélnosci zadowoleni
z pobytu za granica. Pozytywnie oceniane s (przez studentdw, ktdrzy ukonczyli pobyt
w roku akademickim 2006/07) zwtaszcza [106]:

* korzysci zwigzane z ksztafceniem (73% ocen pozytywnych i bardzo pozytywnych),

* wptyw na rozwdj osobowy (85% ocen pozytywnych i bardzo pozytywnych),




* wptyw na perspektywy kariery zawodowej (84% ocen pozytywnych i bardzo po-
zytywnych).

W programach wspierajgcych mobilno$¢ studentéw i pracownikéw bierze udziat zde-
cydowana wiekszo$¢ polskich uczelni akademickich. W 2004 r. w programach tego
typu zaangazowanych byto 93.6% wydziatéw [98]. Obok programu Socrates-Erasmus
przedstawiciele wydziatéw wymieniali inne programy i formy wspétpracy wspieraja-
ce mobilno$¢ — m.in. Tempus, Leonardo da Vinci, CEEPUS oraz umowy dwustronne
i wielostronne.

W celu zwiekszenia mozliwosci korzystania przez studentéw z programdéw europej-
skich, w zwigzku z ograniczong wysokoscig kwoty stypendium przyznawanego osobom
wyjezdzajacym ze $rodkéw programu Erasmus, uczelnie dofinansowywaty takie wyjazdy.
W roku akademickim 2006/07 te forme wsparcia wyjezdzajacych studentéw stosowato
62% uczelni [106]. Uczelnie dofinansowywaty takze wyjazdy swoich nauczycieli
akademickich.

Mimo obserwowanego postepu w wymianie miedzynarodowej jej poziom trudno jest
uzna¢ za zadowalajacy. Liczba studentéw wyjezdzajagcych wynosi zaledwie ok. 2.5%
ogdtu studiujgcych. Mamy poza tym do czynienia z wyraznym brakiem réwnowagi
w liczbie studentdw przyjezdzajgcych i wyjezdzajgcych (ostatnio ta nierdwnowaga wy-
daje sie zmniejsza¢ [106]). Mozna przy tym zaobserwowac znaczne roznice miedzy
poszczegdlnymi uczelniami i poszczegdlnymi typami uczelni ze wzgledu na liczbe
wyjezdzajacych, a takze przyjezdzajacych studentéw. Na niektdrych uczelniach w wy-
mianie miedzynarodowe] bierze udziat ponad 10% studentéw, w innych — z tej formy
wzbogacenia do$wiadczen korzystajg jedynie pojedyncze osoby [5].

Czynnikiem sprzyjajgcym mobilnosci studentéw i zachecajgcym uczelnie do wiekszej
aktywnosci w tym obszarze jest wprowadzenie do algorytmu rozdziatu dotacji budzeto-
wej miedzy uczelnie sktadnika, ktérego wielko$¢ odzwierciedla poziom miedzynarodowe;j
wymiany studentéw [106].

Pozytywny wptyw na zwigkszenie liczby wyjezdzajacych studentdw moze miec tez
jasne uregulowanie kwestii uznawania punktéw ECTS uzyskanych poza macierzystg
uczelnia w wydanym w 2006 r. rozporzgdzeniu dotyczacym przenoszenia osiggniec
studenta [104].

Poziom miedzynarodowej wymiany studentéw i wykfadowcdéw oraz réznica w liczbie
wyjezdzajacych i przyjezdzajacych studentdw sg w znacznym stopniu uwarunkowane
zakresem i réznorodnoscig przygotowanej przez polskie uczelnie oferty przedmiotdéw
i pefnych programoéw studiéw prowadzonych w jezykach obcych, przeznaczonej za-



rowno dla studentdéw polskich, jak i zagranicznych. Warto przy okazji wspomnie¢, ze
Prawo o szkolnictwie wyzszym w sposob jasny stwierdza, ze uczelnia ma petng swobode
decydowania o prowadzeniu zaje¢ dydaktycznych i egzekwowaniu wiedzy w jezykach
obcych. Nowa ustawa wprowadza takze znaczne utatwienia w zatrudnianiu cudzoziem-
cow jako nauczycieli akademickich.

Wydawac by sie mogfo, ze wystepujgca w naszym kraju nierébwnowaga w liczbie wyjezdza-
jacych i przyjezdzajacych studentéw jest nie do unikniecia ze wzgledu na stosunkowo matg
powszechnos¢ i ,site przyciggania” jezyka polskiego. Nalezy jednak zauwazy¢, ze problem
ten w znacznie mniejszym stopniu wystepuje w Czechach i na Wegrzech, gdzie liczba
studentéw przyjezdzajgcych niewiele odbiega od liczby studentéw wyjezdzajgcych
[107].

Istotne znaczenie dla zwigkszenia liczby studiujgcych w Polsce cudzoziemcéw ma
odpowiednia promocja polskiego szkolnictwa wyzszego i polskich uczelni za granica.
Dziatania w tym zakresie prowadzi od wielu lat ministerstwo zajmujace sie sprawami szkol-
nictwa wyzszego, czesto we wspotpracy z Fundacjg Rozwoju Systemu Edukacji, a takze
w mniejszym stopniu — Ministerstwo Spraw Zagranicznych.

Dziatania promujace studia w Polsce prowadzi tez Konferencja Rektoréw Akademickich
Szkot Polskich. Od kilku lat KRASP utrzymuje serwis informacyjny How to study in Poland
in English (www.howtostudyinpoland.pl), zawierajgcy m.in. informacje o petnych pro-
gramach studiéw oraz pojedynczych przedmiotach prowadzonych w jezyku angielskim
w uczelniach cztonkowskich Konferencji. Te same informacje zawiera wydawany co rok
poczawszy od 2003 r. na ptytach CD informator How to study in Poland in English. Infor-
mator w tej postaci jest rozsytany do uczelni cztonkowskich EUA oraz instytucji zajmujg-
cych sie szkolnictwem wyzszym w Europie. Ministerstwo Spraw Zagranicznych przekazu-
je ten informator polskim placéwkom dyplomatycznym za granica. Informator jest réwniez
wykorzystywany podczas miedzynarodowych targéw edukacyjnych, w ktérych uczes-
tnicza przedstawiciele KRASP.

W celu zintensyfikowania i lepszego skoordynowania dziatan na rzecz promocji polskich
uczelni za granica i mozliwosci studiowania w Polsce rozpoczeto realizacje dtugofalowego
programu Study in Poland. Program powstat z inicjatywy KRASP i Fundacji Edukacyjne;j
~Perspektywy”, a w jego realizacje wigczyta sie Konferencja Rektorow Zawodowych Szkot
Polskich. Projekt przewiduje m.in. nastepujgce dziatania:

* przygotowanie co roku i szerokie upowszechnianie za granicg informatora edukacyj-
nego w jezyku angielskim pt. Study in Poland, a takze innych publikacji promujacych
studia w Polsce,

* statg obecnos¢ w Internecie (aktualizowana na biezaco witryna internetowa, posiadajgca
odnos$niki do wszystkich oficjalnych witryn prezentujgcych Polske i polskg edukacje),




* udziat polskich uczelni w gtéwnych targach edukacyjnych za granica (wspdlne stoisko
pod tym samym logiem Study in Poland),

° coroczne organizowanie w Polsce prestizowej miedzynarodowej konferencji o tema-
tyce zwigzanej ze wspotpracg edukacyjng w Europie i na $wiecie oraz ogdlnopolskich
konferencji, potgczonych z naradami prorektoréw zajmujacych sie sprawami wymiany
miedzynarodowej i promocji uczelni za granica,

* wspodtpraca z MSZ w zakresie wykorzystania do promocji naszego szkolnictwa wyz-
szego polskich placowek dyplomatycznych, konsularnych i naukowych za granicg
(organizowanie seminariow na temat systemu edukacyjnego w Polsce, promowanie
informatora i witryny Study in Poland, pomoc w zapraszaniu na imprezy edukacyjne
w Polsce przedstawicieli uczelni zagranicznych),

° propagowanie uruchamiania i rozszerzania studidw i programéw angielskojezycznych
w polskich uczelniach,

* propagowanie letnich szkot kultury i jezyka polskiego,

* dziatania na rzecz rozszerzenia systemu stypendialnego, utatwiajgcego studentom
zagranicznym podejmowanie nauki w Polsce,

* dziatania na rzecz uproszczenia przepisow konsularnych zwigzanych z podejmowa-
niem studiow w Polsce (wprowadzenie ,wizy studenckiej”).

Szczegotowe informacije o dziataniach realizowanych w ramach programu Study in Poland
mozna znalez¢ na jego witrynie internetowej www.studyinpoland.pl.

Skuteczna promocja polskich uczelni za granicg i mozliwosci studiowania w Polsce wymaga
dobrej koordynacji dziatan réznych instytucji: oprécz Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego i innych ministerstw sprawujacych nadzor nad szkotami wyzszymi, istotne jest
odpowiednie zaangazowanie Ministerstwa Spraw Zagranicznych (wykorzystanie placowek
dyplomatycznych, formalnosci wizowe), Ministerstwa Spraw Wewnetrznych i Administracji
(zezwolenia na pobyt, zezwolenia na prace itp.), Ministerstwa Gospodarki (promocja kraju),
Ministerstwa Pracy i Polityki Spofecznej (przenoszenie $wiadczen w ramach systemu ubez-
pieczen spotecznych) i innych instytucji centralnych. Srodkiem prowadzacym do realizacji
tego postulatu bytoby utworzenie specjalnej agencji rzadowej o zadaniach i kompetencjach
zblizonych do podobnych instytucji dziatajgcych w innych krajach (DAAD, British Council,
Campus France, czy NUFFIC). W czerwcu 2008 r. Zgromadzenie Plenarme KRASP podjeto
uchwate w sprawie koniecznosci powotania tego typu agenciji.

Dziataniom na rzecz promocji polskich uczelni za granicg prowadzonym centralnie to-
warzysza przedsiewziecia inicjowane przez poszczegélne uczelnie. Wzrasta znaczenie
komorek administracyjnych zajmujacych sie sprawami miedzynarodowymi, w tym wy-
miang studentdw i pracownikdw oraz promocjg uczelni za granicg. Specjalne szkolenia
dla pracownikéw tego typu komdrek prowadzi m.in. Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.



Prawo o szkolnictwie wyzszym umozliwia polskim uczelniom tworzenie zamiejscowych
jednostek organizacyjnych za granica, a takze stwarza mozliwos¢ tworzenia uczelni
zagranicznych w Polsce. Do$wiadczenia zwigzane z tego typu inicjatywami sg jednak
ograniczone i trudno obecnie oceni¢, na ile wynikajgce stad rézne mozliwosci ,ksztat-
cenia ponad granicami” przyczynig sie do zwiekszenia mobilnosci studentéw i nauczycieli
akademickich.

6.4. Wprowadzanie systemu ,tatwo czytelnych”
i poréwnywalnych stopni (dyplomdéw)

Postulat wprowadzania systemu ,fatwo czytelnych” i porownywalnych stopni (dyplomow)
byt poczatkowo utozsamiany z wprowadzeniem suplementu do dyplomu. W wyniku
do$wiadczen wynikajgcych m.in. z realizacji w latach 2000-2001 koordynowanego
przez Biuro Uznawalnosci Wyksztatcenia i Wymiany Miedzynarodowej projektu pilotu-
jacego zwigzanego z przygotowaniem suplementu do dyplomu, w ktdrym uczestniczyto
69 polskich szkdét wyzszych, w wielu uczelniach prace nad wdrozeniem suplementu
zostaty powaznie zaawansowane [96].

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dn. 23 lipca 2004 r. w sprawie ro-
dzajow dyplomow i tytufow zawodowych oraz wzordw dyplomow wydawanych przez uczelnie
zobligowato uczelnie do wydawania poczawszy od 1 stycznia 2005 r. suplementu do
dyplomu absolwentom wszystkich kierunkow i rodzajéw studiéw. Obowigzek ten zostat
potwierdzony w Prawie o szkolnictwie wyzszym oraz w niedawno wydanym Rozporzgdze-
niu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dn. 19 grudnia 2008 r. w sprawie rodzajow
lytutow zawodowych nadawanych absolwentom studiow i wzordw dyplomdw oraz Swiadectw
wydawanych przez uczelnie. Wzor suplementu oparty jest na modelu przyjetym przez
Komisje Europejska, Rade Europy i UNESCO-CEPES.

Dokonujaca sie w skali europejskiej zmiana paradygmatu ksztatcenia, w wyniku ktorej
efekty ksztatcenia sg traktowane jako centralny element reform zwigzanych z Procesem
Bolonskim, znalazta juz w Polsce odzwierciedlenie w zmianach podej$cia do zasad sto-
sowania systemu ECTS oraz do definiowania standardéw ksztatcenia.

Przypomnijmy (byta o tym mowa w punkcie 6.2), ze w rozporzgdzeniu dotyczacym
warunkow i trybu przenoszenia osiggnie¢ studenta, wydanym w pazdzierniku 2006 r.
[104], znajduje sie przepis implikujgcy konieczno$¢ okreslenia dla kazdego przedmiotu
zawartego w planie studiow efektow ksztatcenia i sprawdzenie, czy efekty te zostaty
osiggniete (jest to warunek zaliczenia przedmiotu i uzyskania przez studenta przypisa-
nych temu przedmiotowi punktéw ECTS).




Zmiana w podejsciu do standardéw ksztatcenia (zrywajgca z przyjetg w obowiazuja-
cych jeszcze niedawno standardach nauczania zasadg okreslania miniméw programo-
wych, narzucajgcych de facto uczelni zestaw przedmiotéw prowadzonych na pierwszych
latach studidéw i przekazywanych studentom tresci) byta m.in. efektem zainicjowane;
przez RGSW dyskusji Srodowiskowej na temat kierunkéw studiéw i standardéw nau-
czania. Jej kontynuacja przyniosta propozycje odpowiedniego zinterpretowania zapisow
ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym i sformutowania zatozen dotyczacych tresci roz-
porzadzenia ministra dotyczacego standardow ksztatcenia, ktdre przedstawit zespot
dziatajacy w ramach Instytutu Spoteczenstwa Wiedzy [108].

Rozporzadzenie definiujgce standardy ksztatcenia na poszczegdlnych kierunkach
studidow, wydane w lipcu 2007 r. [103], formutuje oczekiwane efekty ksztatcenia
zwigzane z uzyskaniem dyplomu ukonczenia studiow na danym kierunku, precy-
zujac kwalifikacje absolwenta. Ponadto efekty ksztatcenia sg okre$lone dla kazdego
wyodrebnionego w standardach zestawu tre$ci ksztatcenia. Analizujgc standardy
ksztatcenia dla poszczegdélnych kierunkéw, mozna zauwazy¢ duze zréznicowanie
w podejsciu do definiowania efektow ksztatcenia. Tylko w nielicznych przypadkach
efekty te sg definiowane w sposéb systematyczny, z odwotaniem do kategorii wiedzy,
umiejetnosci i postaw.

Kolejnym krokiem w kierunku wdrozenia idei formutowania standardéw ksztatcenia
w jezyku efektdw uczenia sie byto opracowanie projektu takich standardéw dla studiéw
doktoranckich. Okreslone w przedtozonym do dyskusji Srodowiskowej w listopadzie 2008 .
dokumencie Reguty ksztalcenia na studiach trzeciego stopnia (doktoranckich) ogdlne efekty
ksztafcenia (zwigzane z wiedzg, umiejetnosciami i postawami) stanowig — odniesiong
do warunkow krajowych — interpretacje zapisow zawartych w Deskryptorach Dublin-
skich [53]. Przyjete reguty pozostawiajg jednostce prowadzacej studia znaczng swobode
w okresleniu szczegdtowych efektow ksztatcenia, zwigzanych ze specyfikg dziedziny
i dyscypliny naukowej, z uwzglednieniem wiasnej koncepcji ksztatcenia doktorantéw oraz
innych uwarunkowan. Efekty ksztatcenia moga by¢ takze okre$lone w ramach uzgodnien
W strukturach poziomych” przez jednostki prowadzace studia o zblizonym charakterze
— na poziomie krajowym lub miedzynarodowym. Jednostka prowadzaca studia ma
réwniez znaczng swobode w ustalaniu programu studiéw (wymiaru i charakteru zaje¢
dydaktycznych) i petng swobode w zakresie ustalania tresci programowych. Program
studiow powinien by¢ na tyle elastyczny, aby umozliwiat doktorantowi realizacje czesci
zaje¢ w innych jednostkach — stuzy temu postulat wykorzystania do definiowania wy-
magan programowych systemu ECTS.

Zdefiniowane w 2007 r. standardy ksztatcenia dla studiéw dwustopniowych z pew-
nosciag bedg musiaty ulec modyfikacji po wprowadzeniu Krajowej Struktury (Ram)
Kwalifikacji.



Konieczno$¢ opracowania i wdrozenia Krajowej Struktury (Ram) Kwalifikacji jest — z for-
malnego punktu widzenia — nastepstwem zobowigzan przyjetych przez ministrow na
konferencjach w Bergen w 2005 r. i w Londynie w 2007 r.

W pazdzierniku 2006 r. Minister podjat decyzje o powotaniu Grupy Roboczej, skta-
dajacej sie w znacznej czesci z ekspertdow bolonskich, przed ktérg postawiono zada-
nie opracowania projektu Krajowej Struktury (Ram) Kwalifikacji i udziatu w pracach
zwigzanych z jej wdrozeniem. We wrze$niu 2007 r. powotany zostat Komitet ds. Kra-
jowej Struktury Kwalifikacji w zakresie szkolnictwa wyzszego — ciato doradcze, w sktad
ktérego wchodza przedstawiciele kilku ministerstw (w randze wiceministrow) oraz
przedstawiciele insty-tucji reprezentujgcych $rodowisko akademickie, pracodawcow
i innych interesariuszy zewnetrznych. Zadaniem Komitetu jest m.in. ocena projek-
tu przygotowanego przez Grupe Robocza i przedfozenie odpowiednich rekomendacii
Ministrowi.

Ogdblny harmonogram prac nad opracowywaniem i wdrazaniem Krajowe] Struktury
Kwalifikacji — KSK (Krajowych Ram Kwalifikacji — KRK) zaproponowany przez Grupe
Roboczg jest wzorowany na rozwigzaniach opisanych w dokumencie A Framework for
Qualifications of the European Higher Education Area [53], przygotowanym przez Bo-
lonskg Grupe Robocza ds. Struktur (Ram) Kwalifikacji, pracujgca pod kierownictwem
Mogensa Berga, stanowigcym zatgcznik do Komunikatu, podpisanego przez ministrow

w Bergen.

Zaproponowany cykl prac prowadzacych do petnego wdrozenia KSK (KRK) obejmuje
ponad 4 lata. Czas ten jest niezbedny m.in. na przeprowadzenie wnikliwych konsul-
tacji (z udziatem ekspertow zagranicznych), ktére majg zapewni¢ faktyczne i aktywne
wtaczenie sie $rodowiska akademickiego w proces doprecyzowywania poszczegdlnych
elementéw struktury i tworzenie przyktaddéw jej wykorzystania w organizacji ksztaf-
cenia. W tym czasie muszg by¢ takze przygotowane, skonsultowane i wprowadzone
odpowiednie zmiany ustawowe, formalnie ,mocujgce” KSK (KRK) oraz wydane roz-
porzadzenia okreSlajagce m.in. podziat zadan w procesie wdrozenia struktury (ram)
kwalifikacji. Nalezy wiec przypuszcza¢, ze nie zostanie dotrzymany wymieniony
w komunikatach z Bergen i Londynu termin zakonczenia procesu wdrozeniowego
(2010 ).

W styczniu 2008 r. Grupa Robocza przedtozyta opracowanie zawierajgce wstepny projekt
KSK, obejmujace zafozenia, propozycje niektdrych rozwigzan, propozycje terminologii,
liste spraw do rozstrzygniecia, wymagajacych w wielu przypadkach decyzji o charakterze
politycznym, oraz zbiér dokumentéw towarzyszacych. Proponowane rozwigzania zostaty
wstepnie zaakceptowane przez Ministerstwo. W lutym 2009 r. Grupa Robocza przed-
tozyta kolejne, udoskonalone opracowanie na temat KRK (nastgpita przy tym zmiana




terminologii — zamiast Krajowej Struktury Kwalifikacji w opracowaniu tym uzywany jest
termin Krajowe Ramy Kwalifikacji). Opracowanie to bedzie zapewne poddane ocenie
przez Komitet Sterujgcy.

Istotny postep w pracach nad KRK nie jest mozliwy bez udzielenia odpowiedzi na pewne
zasadnicze pytania. Podstawowe z tych pytah dotyczy roli KRK: czy ma to by¢ rola
gtéwnie informacyjna (KRK ma stanowi¢ jezyk opisu zastanej sytuacji), czy tez rola
w znacznej mierze regulacyjna (KRK ma stanowi¢ narzedzie porzadkowania i zmiany
funkcjonowania systemu szkolnictwa wyzszego w Polsce). Wybodr jednego z tych rozwig-
zanh miatby nastepujace konsekwencje:

* W przypadku roli informacyjnej wymagana bytaby gtéwnie modyfikacja regulacji
dotyczgcych standardéw ksztatcenia; ramowe tresci ksztatcenia zastgpione zostatyby
opisami efektow ksztafcenia: ogdlnych oraz zwigzanych z poszczegdlnymi kierunkami
studiow.

* W przypadku roli regulacyjnej wdrozenie struktury (ram) kwalifikacji mogtoby
doprowadzi¢ do eliminacji obecnie istniejgcej centralnej listy kierunkéw studiéw i od-
powiadajacych im standardow ksztatcenia. Na poziomie centralnym okreslone bytyby
jedynie standardy (efekty ksztatcenia) odpowiadajgce szeroko rozumianym dziedzinom
wiedzy i ksztatcenia (np. studiom technicznym, czy studiom medycznym). Uczelnie
lub ich jednostki prowadzace studia same okre$latyby nazwy programoéw studidw,
zwigzane z nimi szczegotowe efekty ksztatcenia oraz sposoby nauczania prowadzace
do osiggniecia tych efektow.

Inna wazna decyzja dotyczaca KRK, majaca istotny wptyw na funkcjonowanie systemu
szkolnictwa wyzszego, jest zwigzana z definicjg profili (czy majg by¢ wyrdéznione dyplomy
odpowiadajgce szczegdlnemu uprofilowaniu studiéw, np. w kierunku zawodowym lub
badawczym?).

Podjecie wtasciwych decyzji dotyczacych KRK nie jest tez mozliwe bez rozstrzygnie-
cia kwestii zwigzanych z finansowaniem (przyktadowo: jak okre$lana bytaby ,kosz-
tochtonno$¢” ksztatcenia przy braku centralnej listy kierunkdéw?) oraz okreSleniem
kompetencji réznych instytucji w procesie wdrazania KRK (przyktadowo: przez kogo
i w jakim trybie tworzone bytyby ,dziedzinowe” efekty ksztatcenia?). Niektére z tych
dylematéw wykraczajg poza zakres prac Grupy Roboczej opracowujgcej projekt
KRK.

Prowadzone przez Grupe Roboczg prace nad KRK dla szkolnictwa wyzszego sg koordy-
nowane z dziataniami grupy powotanej w Ministerstwie Edukacji Narodowej, przygoto-
wujgcej projekt Krajowej Struktury (Ram) Kwalifikacji dla uczenia sig przez cate zycie,
zgodnie z zaleceniami Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej [51].



Wprowadzenie Krajowych Struktur (Ram) Kwalifikacji powinno by¢ kolejnym krokiem
na drodze do wyeliminowania probleméw zwigzanych z uznawaniem wyksztatcenia.
W marcu 2004 r. Polska ratyfikowata Konwencje Lizbonskg o uznawalnosci wyksztat-
cenia z 1997 r. [62]. Stworzyto to podstawe do ujednolicenia i uproszczenia procedur
uznawania w Polsce wyksztatcenia uzyskanego w innych krajach, ktére ratyfikowaty Kon-
wencje. Procedury te sg koordynowane przez podlegte ministerstwu Biuro Uznawalnosci
Wyksztatcenia i Wymiany Miedzynarodowej, petnigce w naszym kraju funkcje os$rodka
sieci ENIC/NARIC. Wzajemna uznawalno$¢ wyksztatcenia do celéw akademickich (kon-
tynuacja ksztatcenia w drugim panstwie) gwarantujg umowy dwustronne, jakie Polska
podpisata z Austrig, Niemcami, Litwg, Stowacja, Biatorusig i Ukraing oraz porozumienia
0 uznawaniu rownowaznosci dyploméw zawarte z Czechami, Syrig i Libig.

6.5. Realizacja idei uczenia sie przez cate zycie

Koniecznos$¢ priorytetowego potraktowania idei uczenia sie przez cate zycie wynika m.in.
z trendéw demograficznych. Populacja oséb w wieku 20-29 maleje w Polsce bardzo
szybko; za 10 lat osiggnie ok. 80% obecnego stanu. Widac¢ juz pierwsze skutki tych
zmian. W roku akademickim 2006/07 po raz pierwszy od 1990 r. liczba studentéw
w poréwnaniu z poprzednim rokiem ulegta zmniejszeniu i tendencja taka bedzie sie
zapewne utrzymywac przez wiele lat.

Kolejnym czynnikiem istotnym z punktu widzenia konieczno$ci otwarcia sie uczelni na
studentéw nietradycyjnych jest niekorzystny rozktad kwalifikacji absolwentéw polskich
uczelni. Mamy stosunkowo mato absolwentéw kierunkéw scistych (3.9%) i technicz-
nych (7.5%), za$ stosunkowo duzo — kierunkdw humanistyczno-spotecznych i ekono-
micznych (41.4%) [109]. Wzgledna “nadprodukcja” absolwentéw niektérych kierun-
kow studidw doprowadzita do wyraznego wzrostu bezrobocia w grupie 0séb z wyzszym
wyksztatceniem.

Opracowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu i przyjety przez Rade
Ministrow w 2003 r. dokument Strategia rozwoju ksztafcenia ustawicznego do roku
2010 koncentruje sie przede wszystkim na ksztatceniu zawodowym 0s6b o niskich kwa-
lifikacjach i praktycznie pomija role uczelni. Nie dziwi zatem, ze dokument ten i ogdlna
sytuacja w zakresie wdrazania idei ksztafcenia sie przez cate zycie spotkaty sie z kry-
tyka ekspertow OECD, dokonujgcych analizy systemu szkolnictwa wyzszego w Polsce
[109].

Te krytyczng ocene wydajg sie uzasadnia¢ takze dane opublikowane przez Komisje
Europejskg w raporcie dotyczacym uczenia sie przez cafe zycie, wskazujgce, ze odsetek




0so6b dorostych korzystajacych w Polsce z réznych form ksztatcenial” jest prawie dwukrot-
nie nizszy niz $rednia dla Unii Europejskiej [110]. Réwniez wyniki badan monitorujacych
stan realizacji Procesu Bolonskiego w poszczegolnych krajach potwierdzajg problemy ze
skuteczna realizacjg w naszym kraju idei uczenia sie przez cate zycie [21].

W rzeczywistosci obraz nie wyglada tak negatywnie. llosciowy rozwdj systemu szkolnictwa
wyzszego w ostatniej dekadzie ubiegtego wieku, a zwtaszcza utworzenie nowych uczelni,
a takze osrodkéw zamiejscowych istniejgcych uczelni w mniejszych miejscowosciach,
odlegtych od duzych centréw akademickich, utatwia dostep do ustug edukacyjnych na
poziomie wyzszym osobom ze $rodowisk 0 nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym.

Wyniki badania ankietowego przeprowadzonego wsrdd rektorow uczestniczacych w ob-
radach Zgromadzenia Plenarnego KRASP w listopadzie 2007 r. wskazuja, ze uczenie sie
przez cafe zycie (ksztatcenie ustawiczne) nie jest bynajmniej traktowane jako zagadnienie
0 znaczeniu marginalnym. Termin ten wystepuje w dokumencie okreslajagcym misje
uczelni w 60% instytucji. W okresie 2 lat poprzedzajgcych ww. ankiete ksztatcenie usta-
wiczne byto przedmiotem dyskusji na posiedzeniu senatu w 64 % uczelni.

Uczelnie wspomagajg realizacje idei uczenia sie przez cate zycie w rozmaity sposob. Pro-
wadzone s3 studia niestacjonarne, przeznaczone z zatozenia dla 0séb pracujacych (cho¢
w praktyce znaczna czes¢ studentow tego rodzaju studidw nie ma statego zatrudnienia).
Oferta edukacyjna tworzona z myslg o studentach nietradycyjnych obejmuje réwniez:

* studia podyplomowe, kursy i inne formy ksztafcenia umozliwiajgce podwyzszanie kwa-
lifikacji zawodowych osobom z wyzszym wyksztatceniem,

° uniwersytety trzeciego wieku i uniwersytety otwarte, przeznaczone dla osob do-
rostych (w réznym wieku, nie tylko “senioréw”), pragnacych rozszerzy¢ swa wiedze
i umiejetnosci w dziedzinach niezwigzanych z pracg zawodowa,

* zajecia przeznaczone dla ucznidw szkét Srednich, stuzgce lepszemu przygotowaniu
do podjecia studiow i zwiekszeniu motywacji do studiowania na kierunkach nie-
cieszacych sie szczegdlnym zainteresowaniem kandydatéw (studia techniczne, studia
w zakresie nauk écistych).

Sposrod  ww. form ksztatcenia najwiekszg popularnoscig cieszg sie studia po-
dyplomowe. Uczelnie oferujg niemal 2 000 programdw tego typu studiéw. Liczba ich
uczestnikéw wzrosta od 1990 r. kilkukrotnie, osiggajac poziom ponad 170000 [111].
Studia podyplomowe sg przykfadem szybkiego dostosowania sie polskich uczelni do
potrzeb rynku pracy. Znaczna cze$¢ programow tych studidw zostata opracowana

17 Mniej niz 5% oséb w wieku 25-64 uczestniczyto w jakiej$ formie ksztafcenia w okresie 4 tygodni poprzedzajacych
badania prowadzone w ramach EU Labour Force Survey [110].



Z inicjatywy i we wspofdziafaniu z instytucjami zewnetrznymi, m.in. urzedami admini-
stracji publicznej oraz podmiotami gospodarczymi. Wiele z tych programéw jest finan-
sowanych lub wspétfinansowanych z funduszy strukturalnych Unii Europejskiej. Dane
uzyskane z wczesniej cytowanego sondazu przeprowadzonego wsrdd rektorow uczelni
cztonkowskich KRASP wskazuja, ze studia podyplomowe wspomagane przez fundusze
unijne oferuje 71% uczelni.

Najstabszym ogniwem krajowego systemu uczenia sie przez cate zycie jest uznawanie
efektdw osiggnietych w wyniku ksztatcenia realizowanego w sposob nieformalny lub
pozaformalny, zwtaszcza poza systemem szkolnictwa wyzszego. Obowigzujgce regulacje
prawne (rozporzadzenie z lipca 2007 r. dotyczace standardéw ksztafcenia) umozliwiajg
uznawanie jedynie udokumentowanych efektéw ksztatcenia w zakresie jezykéw obcych
oraz technologii informacyjnych. Nie istniejg projekty inicjatyw legislacyjnych, ktére
miatyby zmienié te sytuacje. Srodowisko akademickie nie jest tez przekonane, ze zmiany
takie sg w najblizszym czasie konieczne.

6.6. Zapewnianie jakosci ksztatcenia

Podstawg zapewnienia wysokiej jako$¢ ksztatcenia sg odpowiednie mechanizmy funk-
prawa: wydane w 2007 r. rozporzadzenie dotyczace standardéw ksztafcenia obliguje
jednostke prowadzacg studia do wdrozenia wewnetrznego systemu zapewniania jakosci
ksztatcenia [103].

Analiza skutecznosci funkcjonowania wewnetrznego systemu zapewniania jakosci ksztat-
cenia jest dokonywana m.in. w procesie akredytacji. W polskim systemie szkolnictwa
wyzszego prowadzone sg — w znacznej mierze niezaleznie — akredytacja panstwowa
i akredytacja (ewaluacja) Srodowiskowa.

Pierwsza umocowang ustawowo instytucjg powotang do realizacji zadan akredytacyjnych
byta Komisja Akredytacyjna Wyzszego Szkolnictwa Zawodowego. Zostata ona powotana
w 1998 r. przez Ministra, w nastepstwie uchwalenia w 1997 r. ustawy o wyzszych
szkotach zawodowych.

Obecnie akredytacja panstwowa jest prowadzona przez dziatajacg od stycznia 2002 r.
Panstwowa Komisje Akredytacyjng (PKA). Prezydium PKA ustala liste kierunkéw studiow
oraz uczelni, ktére bedg oceniane w kolejnym roku kalendarzowym. Poddanie sie pro-
cedurze akredytacji przez PKA jest obowigzkowe. Formutowane przez PKA oceny jakosci
ksztatcenia sg podstawg decyzji podejmowanych przez Ministra. W szczegdlnosci, ocena




negatywna zobowigzuje Ministra do zawieszenia naboru na dany kierunek studiow, badz
cofniecia uprawnien do prowadzenia danego kierunku studiéw.

Whyniki oceny dokonanej przez PKA w latach 2002-2007 zestawiono w tab. 2.

Tab. 2. Wyniki oceny jakosci ksztatcenia dokonanej przez PKA w latach
2002-2007 (na podstawie danych zamieszczonych w [99])

wyrézniajace pozytywne warunkowe negatywne tacznie

uczelnie publiczne 44 (2.7%) | 1360 (82.5%) | 213 (12.9%) 32 (1.9%) 1649
uczelnie niepubliczne 2 (0.3%) 471 (70.1%) | 145 (21.6%) 54 (8.0%) 672
tacznie 46 (2.0%) | 1831 (78.9%) | 358 (15.4%) 86 (3.7%) 2321

Panstwowa Komisja Akredytacyjna rozpatruje takze wnioski uczelni w sprawie ustalenia
lub rozszerzenia listy kierunkéw studidw, na ktérych uczelnia moze ksztafci¢, rozsze-
rzenia uprawnien do ksztafcenia na studiach magisterskich i w podobnych sprawach.

W zwigzku z opracowaniem przez ENQA i przyjeciem przez ministrow na konferencji
w Bergen w 2005 r. dokumentu Standards and Guidelines for Quality Assurance in the
European Higher Education Area [68], okreslajgcego m.in. standardy i wytyczne dotyczace
agencji zapewniania jakosci (agencji akredytacyjnych), PKA przeprowadzita wewnetrzng
ocene, potwierdzajgcg znaczny stopien zgodnosci stosowanych przez Komisje procedur
Z Ww. zaleceniami.

PKA jest cztonkiem nastepujgcych miedzynarodowych stowarzyszeh grupujgcych agen-

cje akredytacyjne:

* International Network for Quality Assurance Agencies in Higher Education (INQAAHE),

* European Consortium for Accreditation (ECA),

e Central and Eastern European Network of Quality Assurance Agencies in Higher
Education (CEE Network).

W styczniu 2009 r. w wyniku oceny zewnetrznej, przeprowadzonej przez miedzy-
narodowy zespot ekspertéw, Panstwowa Komisja Akredytacyjna uzyskata status cztonka
European Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA).



Zgodnos$¢ dziatania PKA ze standardami miedzynarodowymi zostata tez potwierdzona
przez porozumienia 0 wzajemnym uznawaniu decyzji akredytacyjnych, zawarte z za-
granicznymi agencjami akredytacyjnymi dziatajgcymi w Austrii oraz Holandii i Flandrii.

Kolejnym celem PKA jest wigczenie Komisji do utworzonego w marcu 2008 r. Rejestru
Europejskiego Systemu Zapewniania Jakosci (EQAR).

PKA dostosowuje swoje procedury dziatania do nowego podejscia do procesu ksztatce-
nia, ukierunkowanego na osigganie przez studentéw odpowiednich efektow uczenia sie.
To zmieniajgce sie podejscie do procesu akredytacji znalazto wyraz w uchwale Prezydium
PKA z dn. 10 kwietnia 2008 r., gdzie okreslono kryteria oceny systemu weryfikacji efek-
tow uczenia sie, naktadajace na uczelnie obowigzek badania uprzednio zdefiniowanych
efektéw procesu ksztafcenia.

Obok akredytacji prowadzonej przez PKA, w polskich uczelniach przeprowadzana jest
akredytacja Srodowiskowa. Jest ona prowadzona przez komisje akredytacyjne powotane
przez organizacje reprezentujgce srodowisko akademickie.

Srodowiskowe komisje akredytacyjne zostaty w wiekszosci powotane przez konferencje rek-

torow poszczegdlnych typdw uczelni dziatajgce w ramach KRASP. W ten sposéb utworzono:

* Uniwersyteckg Komisje Akredytacyjna,

* Komisje Akredytacyjng Uczelni Technicznych,

* Komisje Akredytacyjng Akademickich Uczelni Medycznych,

* Komisje Akredytacyjng Uczelni Ekonomicznych, dziatajgcg pod nazwg i majaca status
Fundacji Promocji i Akredytacji Kierunkéw Ekonomicznych,

* Komisje Akredytacyjng Uczelni Rolniczych,

* Komisje Akredytacyjng Uczelni Pedagogicznych,

* Komisje Akredytacyjng Uczelni Wychowania Fizycznego,

Akredytacyjng Komisje Uczelni Artystycznych.

Komisje te wykazujg zréznicowany poziom aktywnosci. Ich dziatalnos¢ jest koordynowa-
na przez powotang w czerwcu 2001 r. Komisje Akredytacyjng KRASP.

Dziatalnos¢ Komisji Akredytacyjnej KRASP uzyskata niedawno wymiar miedzynarodowy.
Konferencja Rektorow Akademickich Szkdét Polskich, jako podmiot majgcy osobowose
prawng, przystgpita do Europejskiego Ugrupowania Wspotpracy Terytorialnej — Sieci
Agencji Akredytacyjnych Europy Srodkowo-Wschodniej (CEE Network). Ze wzgledu na
dotychczasowe zaangazowanie Uniwersyteckiej Komisji Akredytacyjnej (UKA) w prace
Sieci, ustalono, ze przedstawicielem KRASP w Ugrupowaniu (jego Komitecie Sterujagcym)
bedzie przewodniczacy UKA, ktérego zadaniem bedzie reprezentowanie wszystkich ko-
misji Srodowiskowych dziatajgcych pod patronatem KRASP.




Jednym z prekursorow akredytacji sSrodowiskowej w Polsce byto Stowarzyszenie Edukac;i
Menedzerskiej (SEM) Forum. W nastepstwie podpisanego w lipcu 1994 r. Porozu-
mienia Szkot Biznesu na rzecz Jakosci Ksztatcenia uruchomiono procedury akredytacii
dla programéw edukacji i szkolenia kadry menedzerskiej. Obecnie SEM Forum prowadzi
akredytacje programow studiow | i Il stopnia w zakresie ekonomii i zarzadzania oraz
informatyki, akredytacje programéw MBA, a takze akredytacje instytucjonalna.

Akredytacja Srodowiskowa ma w istocie forme zblizong do ewaluacji, jest, w odrdznieniu
od akredytacji przez PKA, dobrowolna i odptatna, a jej pozytywny wynik — w przypadku
oceny programu studidw — jest traktowany jako Swiadectwo wysokiej jakosci ksztatcenia
na kierunku podlegajacym ocenie.

Uzyskanie przez uczelnie potwierdzenia wysokiej jakosci prowadzonych studiéw moze
przynie$¢ nie tylko satysfakcje, lecz takze wymierne korzysci. Zgodnie z przepisami
ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym Minister moze przyznaé uczelni publicznej pro-
wadzgcej studia na szczegdlnie wysokim poziomie, potwierdzonym oceng PKA, dodat-
kowe srodki na dziafalnos¢ dydaktyczng.

6.7. Propagowanie spraw europejskich w ksztatceniu
I wspolne programy studiow

Propagowanie spraw europejskich w ksztafceniu jest istotg kierunku studidéw ,euro-
peistyka”; uczelnie rozpoczety ksztatcenie na tym kierunku poczawszy od roku akade-
mickiego 2004/05. Problematyka europejska jest takze obecna w programach studiow
prowadzonych na réznych innych kierunkach, w formie specjalnosci/specjalizacji lub
wyrdznionych blokéw programowych. W roku akademickim 2004/05 specjalnosci lub
specjalizacje tego typu byty oferowane na ponad 100 wydziatach [98]. Pobiezna analiza
programow studidw wskazuje jednak, ze zakres przekazywanej wiedzy i ksztattowanych
umiejetnosci na tego typu specjalnosciach nie zawsze jest dobrze okre$lony. Mozna za-
pewne zaryzykowac twierdzenie, ze — ze wzgledu na zainteresowanie kandydatow na
studia i studentéw problematykag europejska — niektére uczelnie w celach marketingo-
wych eksponujg te tematyke w swojej ofercie w wiekszym stopniu, niz ma to pokrycie
w faktycznie realizowanych programach nauczania.

Elementem propagowania wymiaru europejskiego w ksztatceniu jest takze prowadzenie zaje¢
w jezykach obcych, przeznaczonych zaréwno dla studentéw polskich, jak i zagranicznych. Wyniki
badan prowadzonych przez Zespét Bolonski KRASP w 2004 r. wskazuija, ze zajecia prowadzone
w jezykach obcych byly oferowane na wiekszosci (58%) ankietowanych wydziatéw (w badaniu
nie uwzgledniano wydziatéw, na ktérych prowadzone sg kierunki filologiczne) [98].



Zakres i r6znorodno$¢ oferty przedmiotéw i petnych programoéw studidw prowadzonych
przez polskie uczelnie w jezykach obcych mozna takze oszacowac na podstawie danych
zgromadzonych w bazie danych serwisu informacyjnego How to study in Poland in English
(wiecej informacji na temat tego serwisu mozna znalez¢ w punkcie 6.3). Baza danych
How to study in Poland in English zawiera obecnie ok. 160 petnych programéw studiow
i ponad 2000 pojedynczych przedmiotéw, oferowanych przez kilkadziesigt uczelni.

Europejski wymiar ksztatcenia wynika w znacznym stopniu ze wspdtpracy polskich
uczelni z partnerami zagranicznymi w obszarze dydaktyki, a zwtaszcza w zakresie opra-
cowywania i uruchamiania wspdlnie prowadzonych programow studiow. Skala, a przede
wszystkim wymierne efekty tej wspotpracy, realizowanej m.in. w ramach rozpoczetego
w 2004 r. programu Erasmus Mundus'®, sg trudne do ustalenia. Istniejg przyktady stu-
diéw (gtéwnie studidéw Il stopnia i studiow MBA), prowadzonych przez polskie uczelnie
we wspotpracy z osrodkami zagranicznymi, zorganizowanych w ten sposob, ze kazdy ze
studentdéw realizuje cze$¢ wymagan programowych podczas pobytu w uczelni zagranicz-
nej i otrzymuje dokument potwierdzajacy udziat tej uczelni w prowadzeniu studiéw. Skala
tego typu przedsiewziet jest jednak dos$¢ ograniczona. Znacznie bardziej powszechna jest
wspofpraca w zakresie programowym, potgczona z mniej regularng wymiang studentow
(sg nig objeci tylko nieliczni studiujacy), a takze wyktadowcow.

Polskie uczelnie coraz bardziej doceniajg korzysci ptynace ze Scistej wspdtpracy z uczel-
niami zagranicznymi w obszarze ksztatcenia i starajg sie angazowac¢ w projekty tego typu.
Przyktadem jest odzew, jaki wzbudzita inicjatywa KRASP i CPU (Konferencji Rektoréw
Uniwersytetdw Francuskich) wspierania programdéw studiow magisterskich prowadzo-
nych wspolnie przez uczelnie obu krajéw. Na ogfoszony konkurs wptyneto z uczelni pol-
skich ok. 40 projektow. W wyniku rozstrzygniecia konkursu, poczawszy od roku 2006/07
prowadzonych jest kilkanascie programoéw studidéw tego typu, a uczelnie wprowadzajgce
wspolne polsko-francuskie programy magisterskie uzyskaty pewne wsparcie finansowe ze
strony Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (jednakze znacznie nizsze niz uczelnie
francuskie, wspomagane przez tamtejsze ministerstwo).

W tym kontekscie szczegblnie wazne sg zapisy znajdujace sie w ustawie Prawo o Szkol-
nictwie wyzszym, stwarzajgce polskim uczelniom mozliwos¢ prowadzenia studiow wspol-
nie z uczelniami zagranicznymi. Istotna kwestia dyploméw wydawanych absolwentom
tego rodzaju studidéw zostata pozostawiona do rozstrzygniecia w rozporzgdzeniu ministra.
Regulacje dotyczace tej kwestii znalazty sie w wymienionym w punkcie 6.4 niedawno

18 \W ramach programu Erasmus Mundus polskie uczelnie uczestniczg obecnie w kilkunastu miedzynarodowych konsor-
cjach, ktére uzyskaty srodki z Komisji Europejskiej na wspéline prowadzenie programéw studiéw Il stopnia [106].




wydanym rozporzadzeniu, okre$lajgcym rodzaje i wzory dyplomdw wydawanych przez
uczelnie. Regulacje te sg jednak niewystarczajgce.

6.8. Promowanie Procesu Bolonskiego w kraju i polskich
uczelni za granicg

Dziatania zmierzajace do promowania w srodowisku polskich uczelni idei tworze-
nia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego sg podejmowane przez rdzne
podmioty:

* Ministerstwo wydaje publikacje (opracowania autoréw polskich oraz ttumaczenia
publikacji zagranicznych) dotyczace Procesu Bolonskiego; ponadto na witrynie inter-
netowej Ministerstwa, w dziale ,szkolnictwo wyzsze” jest specjalna strona ,Proces
Bolonski”, na ktérej mozna znalez¢ m.in. podstawowe dokumenty Procesu oraz infor-
macje o najwazniejszych wydarzeniach w kraju i za granicg;

* zinicjatywy Ministerstwa odbywajg sie ogdlnopolskie konferencje poswiecone realizacji
Procesu Bolonskiego;

* Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, z inicjatywy cztonkdow Zespotu Ekspertow
Bolonskich (wczesniej dziatajgcego jako Zespot Promotordw Bolonskich) organizuje
w réznych miastach — przy wspétudziale lokalnych instytucji — konferencje, semi-
naria i warsztaty szkoleniowe, dotyczgce zagadnieh zwigzanych z realizacjg Procesu
Bolonskiego, przeznaczone dla réznych grup stuchaczy; wczesniej spotkania tego
typu (,Dni Bolonhskie”) byty organizowane z inicjatywy grupy krajowych doradcow
ECTS/DS;

* cztonkowie Zespotu Ekspertéw Bolonskich propaguja problematyke bolohskg na kon-
ferencjach i seminariach organizowanych przez Srodowisko akademickie;

* w ramach posiedzen Zgromadzenia Plenarnego KRASP, a od niedawna takze KRZaSP
organizowane sg specjalne sesje tematyczne, podczas ktérych zaproszone osoby
(takze z zagranicy) przekazujg rektorom najnowsze informacje o przebiegu Procesu
Bolonskiego; KRASP przyjmuje takze oficjalne uchwaty i stanowiska zwigzane z reali-
zacjg Procesu Bolonskiego; istotne znaczenie w tym kontekscie ma zwtfaszcza uchwata
Zgromadzenia Plenarnego KRASP z dn. 26 kwietnia 2007 r. w sprawie ksztattowa-
nia Europejskiej Przestrzeni Szkolnictwa Wyzszego oraz stanowisko Prezydium KRASP
z dn. 16 maja 2008 r. w sprawie przysztosci Procesu Bolonskiego;

* tematyka Procesu Bolonskiego jest obecna w dziataniach prowadzonych przez Fun-
dacje Rektoréw Polskich we wspdétdziataniu z Komisjg ds. Organizacyjnych i Legisla-
cyjnych KRASP oraz Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji; w ramach tej dziatalnosci
przygotowano m.in. nastepujgce publikacje ksigzkowe: Nowe podejscie do standar-
dow ksziafcenia w szkolnictwie wyzszym (2006) oraz Formuta studiow dwustopniowych
i zaawansowanych (2007);



* na posiedzeniach organéw Krajowej Sekcji Nauki NSZZ ,Solidarnos¢” dyskutowane sg
zagadnienia zwiazane z przebiegiem Procesu Bolonskiego; w czerwcu 2004 r. KSN
NSZ7 ,Solidarno$¢” zorganizowata ogdlnopolskie seminarium “Proces Bolonski i jego
realizacja w Europie”;

* tematyka Procesu Bolonskiego staje sie coraz czesciej obecna w dziataniach inicjowa-
nych przez Parlament Studentéw RP.

Dziatania majace na celu promocje polskiego szkolnictwa wyzszego za granica, zwtasz-
cza w kontekscie realizacji postulatéw Procesu Bolonskiego, majg réznorodny charakter.

Spotecznosci miedzynarodowej przekazywane sg regularne informacje o przebiegu Pro-

cesu Bolonskiego w Polsce. W zwigzku z odbywajacymi sie co dwa lata konferencjami

ministerialnymi:

* Ministerstwo przekazuje raporty o stanie realizacji reform bolonskich, ktére sg publi-
kowane na oficjalnej witrynie internetowej Procesu Bolonskiego;

* KRASP przekazuje — na prosbe European University Association — opracowania zawie-
rajgce informacje stuzace do przygotowania raportéw 7rends.

Ponadto KRASP przekazuje dane i materiaty wykorzystywane przez EUA do przygotowania
raportéw tematycznych dotyczgcych réznych aspektow realizacji Procesu Bolonskiego.

Realizacja postulatéw Procesu Bolonskiego w polskich uczelniach stata sie przedmiotem
szczegblnego zainteresowania EUA. Sposréd wielu uczelni europejskich to wtasnie
polskie szkoty wyzsze sa bardzo czesto (znacznie czeSciej niz uczelnie innych krajow)
wybierane jako ,case studies” i poddawane szczegdtowym badaniom, realizowanym
m.in. podczas 2-dniowych wizyt ekspertdw miedzynarodowych. | tak, w zwigzku z przy-
gotowywaniem raportu Trends 1V eksperci EUA ztozyli wizyte na Uniwersytecie Jagiellon-
skim i na Politechnice Wroctawskiej, a w zwigzku z przygotowywaniem raportu Trends V
miafa miejsce ich wizyta w Szkole Gtéwnej Gospodarstwa Wiejskiego i Politechnice
Poznanskiej (eksperci EUA odwiedzili wéwczas facznie jedynie 15 uczelni europejskich).
W 2008 r. w ramach realizacji projektu badawczego dotyczacego realizacji studiéw
magisterskich wizytowane byty Uniwersytet Warminsko-Mazurski oraz Szkota Wyzsza
Psychologii Spotecznej. W zwigzku z przygotowywaniem raportu Trends 2010 w marcu
2009 r. ekspertéw EUA goscity Uniwersytet Warszawski oraz ponownie Politechnika
Poznanska.

Dziatania majagce na celu promocje polskiego szkolnictwa wyzszego za granicg obejmujg
takze organizacje w Polsce réznego rodzaju spotkah miedzynarodowych, poswieconych
w cafosci lub czeSciowo realizacji postulatéw Procesu Bolonskiego, a jednoczes$nie
stanowigcych okazje do prezentacji réznych aspektow funkcjonowania systemu szkol-
nictwa wyzszego w naszym kraju.




Na przetomie kwietnia i maja 2004 r. w Lublinie odbyta sie konferencja UE Enlargement:
Higher Education for United Europe, zorganizowana przez KRASP i Uniwersytet Marii
Curie-Sktodowskiej pod patronatem European University Association, w ktorej wzieto
udziat ponad 300 przedstawicieli Srodowiska akademickiego z catej Europy. Jednym
z gtéwnych tematéw konferencji byta prezentacja osiggnie¢ krajow wstepujgcych do Unii
Europejskiej w realizacji Procesu Bolonskiego.

Zagadnienia wspdtpracy polskich uczelni z partnerami zagranicznymi, m.in. w ramach
przedsiewzie¢ zwigzanych z Procesem Bolonskim sg omawiane na organizowanych przez
KRASP spotkaniach z delegacjami konferencji rektoréw innych krajow europejskich. Od-
byty sie spotkania z rektorami rosyjskimi (UWM, maj 2004 r.), rektorami francuskimi
(UJ, czerwiec 2004 r.), rektorami rosyjskimi, ukrainskimi i biatoruskimi (SGGW, listopad
2004 r.), rektorami niemieckimi (UJ, maj 2005 r.). Efektem kontaktéw z partnerami
z Europy Wschodniej byta m.in. inicjatywa powotania Sieci Uczelni Wschodnio-
europejskich (£ast-European University Network), wydaje sie jednak, ze ta cenna inicjaty-
wa nie rozwija sie tak, jak oczekiwano — gtéwnie z powodu matej aktywnosci partneréw
zagranicznych.

W okresie przygotowan do spotkania ministrow w Bergen w Polsce odbyty sie dwie kon-

ferencje miedzynarodowe, witgczone do oficjalnego kalendarza prac Bologna Follow-up

Group, obejmujacego najwazniejsze spotkania w Europie zwigzane z Procesem Bolonskim

(kalendarz ten obejmuje kilkanascie spotkan rocznie):

* konferencja New Generations of Policy Documents and Laws on Higher Education: Their
Thrust in the Context of the Pillars of the Bologna Process, zorganizowana w listopadzie
2004 r. przez Instytut Spoteczenstwa Wiedzy oraz UNESCO-CEPES we wspdtpracy
z EUA, Radg Europy, MENIS i KRASP;

* konferencja Co-operation between accreditation agencies, zorganizowana w lutym 2005 .
przez PKA we wspotpracy z MENIS.

W miedzynarodowym kalendarzu spotkan zwigzanych z Procesem Bolonskim (Bologna
Follow-up seminars) znalazta sie ponadto konferencja Private Higher Education in Europe:
Its Role and Functioning in the Context of the Bologna Process, zorganizowana w listopadzie
2005 r. przez Wyzszg Szkotfe Przedsiebiorczosci i Zarzgdzania im. L. Kozminskiego oraz
UNESCO-CEPES we wspétpracy z Bankiem Swiatowym.

Zainteresowanie zmianami zachodzacymi w polskim szkolnictwie wyzszym wykazuje

wiele instytucji i organizacji miedzynarodowych. Przejawem takiego zainteresowania ze

strony European Association for International Education (EAIE) byto:

* umieszczenie w programie dorocznej konferencji EAIE zorganizowanej w 2004 .
w Turynie specjalnej sesji tematycznej Higher Education in Poland (sesja byta koordy-
nowana przez KRASP);



* zorganizowanie dorocznej konferencji EAIE w 2005 r. w Krakowie; w programie kon-
ferencji, ktora zgromadzita rekordowg liczbe ponad 2000 uczestnikéw, znalazio sie
specjalne ,wydarzenie” — Information Day on Higher Education in Poland, stwarzaja-
ce mozliwos¢ prezentacji naszych uczelni — najpierw w formie obszernego wyktadu
wprowadzajgcego na temat szkolnictwa wyzszego w Polsce, a nastepnie wizyt gosci
zagranicznych w wybranych uczelniach Matopolski.

Inne dziatania na rzecz promocji polskich uczelni za granicg i mozliwosci studiowania
w Polsce, realizowane m.in. w ramach programu Study in Poland, sg oméwione w punkcie
6.3.

6.9. Udziat studentéw i doktorantéw we wdrazaniu
Procesu Bolonskiego

Sformutowany w Komunikacie Praskim postulat szerokiego udziatu studentéw w proce-
sach zachodzacych na uczelni, a w szczegoélnoSci we wdrazaniu Procesu Bolonskiego,
jest realizowany zardbwno na poziomie systemu szkolnictwa wyzszego jako cafosci, jak
i poszczegdlnych uczelni.

Przepisy Prawa o szkolnictwie wyzszym umacniajg pozycje studentdw jako uczestnikow
proceséw decyzyjnych zwigzanych z ksztatceniem. Na poziomie ogdlnokrajowym Parla-
ment Studentéw RP ma prawo opiniowania wszystkich aktow prawnych i decyzji, ktére
dotyczg studentow. Parlament Studentéw RP ma tez swoich przedstawicieli w RGSW
i w Prezydium PKA. Przedstawiciele studentéw biorg tez udziat w pracach réznych ze-
spoféw zajmujacych sie praktycznymi dziataniami na rzecz wdrazania reform bolonskich.
Sa m.in. reprezentowani w Zespole Ekspertéw Bolonskich oraz Grupie Roboczej opraco-
wujacej projekt Krajowej Struktury (Ram) Kwalifikacji.

Na poziomie uczelni i ich jednostek studenci stanowig — zgodnie z ustawg — co najmniej
20% sktadu organéw kolegialnych (senatéw, rad wydziatéw). Organy samorzadu studen-
dotycza studentéw; majg wptyw na obsade stanowiska prorektora/prodziekana odpowie-
dzialnego za sprawy studentdéw oraz na ksztatt regulaminu studiéw. Studenci decydujg
takze o rozdziale przeznaczonej dla nich pomocy materialnej oraz biorg udziat w okreso-
wej ocenie nauczycieli akademickich.

Badania przeprowadzone w 2004 r. przez Zespdt Bolonski KRASP wskazaty, ze — zda-
niem ankietowanych (dziekandw, prodziekanéw) — na wiekszosci wydziatéw studenci
majg wptyw na program studiow (84.0% wydziatow), na programy poszczegolnych




przedmiotéw (73.1% wydziatéw) i na plan zaje¢ (68.5% wydziatéw); maja tez mozli-
wo$¢ oceniania nauczycieli akademickich (91.6% wydziatow) [98].

Interesujgcg inicjatywag Srodowiska studentdw zwigzang z Procesem Bolonskim byt
— wspierany przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji — projekt utworzenia zespo-
tu Studenckich Rzecznikéw Bolonhskich, ktérych zadaniem byfoby m.in. wspieranie
dziatah majgcych na celu jak najszybsze prawidtowe wdrozenie postanowien Procesu
Bolonskiego na uczelniach oraz pomoc studentom we wszelkich kwestiach z nim zwigza-
nych, a zwtaszcza w przypadkach btednej interpretacji idei Procesu przez wtadze uczelni.
Entuzjazm studentéw zwigzany z tym projektem trwat jednakze do$¢ krétko.

Coraz bardziej aktywna role w propagowaniu niektérych idei Procesu Bolonskiego odgry-
wajg doktoranci, a zwfaszcza ich oficjalne przedstawicielstwo — Krajowa Reprezentacja
Doktorantéw (KRD). Z inicjatywy KRD odbyfo sie wiele spotkan, ktérych tematem byt
model ksztatcenia mtodych naukowcdéw w Polsce. Z inspiracji doktorantow podijeto tez
probe uregulowania kwestii ksztatcenia na studiach doktoranckich, ktérej efektem byto
opracowanie dokumentu Reguty ksztafcenia na studiach trzeciego stopnia (doktoranckich)
(informacje o tym dokumencie mozna znalez¢ w punktach 6.1 i 6.4),

Doktoranci — podobnie jak studenci - sg reprezentowani w Zespole Ekspertéw Bolonskich
oraz w Grupie Roboczej opracowujacej projekt Krajowej Struktury (Ram) Kwalifikacji.

6.10. Podsumowanie

Niezaleznie od przedstawionych powyzej rozwazan dotyczacych oceny wybranych aspek-
téw wdrazania Procesu Bolonskiego, celowe bytoby dokonanie oceny ,sumarycznej”,
tzn. okreslenie stopnia zaawansowania wdrazania Procesu Bolonskiego w Polsce w po-
réwnaniu z innymi krajami.

Obszernymi i kompleksowymi opracowaniami obrazujgcymi stan zaawansowania
poszczegblnych krajow w realizacji reform bolonskich sg raporty Bologna Process
Stocktaking, publikowane co dwa lata poczgwszy od 2005 r. w ramach przygotowan do
kolejnych konferencji ministréw [21, 221.

Z zamieszczonych w tych raportach analiz wynika, ze wdrazanie Procesu Bolonskiego
w Polsce przebiega w tempie ,powyzej Sredniej europejskiej”. Ustepujemy krajom przo-
dujacym w tym wzgledzie (kraje skandynawskie, Holandia, Irlandia, Szkocja, a z krajow
naszego regionu — Czechy i totwa), lecz pozostajemy na podobnym poziomie zaawanso-
wania co nasi gtéwni partnerzy w wymianie miedzynarodowej — Niemcy, Francja i Anglia.



Wyprzedzamy w tym ,wspétzawodnictwie” takie kraje jak Wtochy, Hiszpania i — co dos¢
oczywiste — kraje, ktore niedawno wtaczyty sie do Procesu Bolonskiego.

Na rys. 14 przedstawiono fragment tzw. dywanika bolonskiego, zawartego w raporcie
przygotowanym na konferencje ministrow w Londynie [21], przedstawiajacego w sposob
sumaryczny postepy poszczegdlnych krajéow we wdrazaniu Procesu Bolonskiego.

Poszczegdlne kolumny charakteryzujg nastepujace aspekty podlegajace ocenie:

* w zakresie struktury studidw:
1. stopien zaawansowania we wdrazaniu dwustopniowej struktury studiow
2. dostep do ksztatcenia na kolejnym stopniu studiéw
3. stopien zaawansowania we wdrazaniu krajowej struktury (ram) kwalifikacji

° w zakresie zapewniania jakosSci:
4. wdrozenie zasad sformutowanych w dokumencie Standards and Guidelines for
Quality Assurance in the European Higher Education Area [68]
5. stopien zaawansowania we wdrazaniu zewnetrznego systemu zapewniania jakosci
6. udziat studentow w procedurach zwigzanych z zapewnianiem jakosci
7. udziat ekspertéw zagranicznych w procedurach zwigzanych z zapewnianiem jakosci

* w zakresie uznawalnosci dyploméw i okreséw studiow:
8. stopien zaawansowania we wdrazaniu suplementu do dyplomu
9. stopien zaawansowania we wdrazaniu Konwencji Lizbonskiej
10. stopien zaawansowania we wdrazaniu ECTS

* w zakresie uczenia sie przez cate zycie:
11. uznawalno$¢ przez uczelnie roznych form ksztatcenia sie (takze ksztatcenia poza
systemem szkolnictwa wyzszego)

* w zakresie wspdlnych programéw studiow:
12.tworzenie i uznawanie wspolnych programoéw studiow

Kolorystyka wystepujgca na rys. 14 ma nastepujgca interpretacje: im bardziej zielony
odcien, tym wyzszy stopieh zaawansowania ze wzgledu na dane kryterium oceny; im
bardziej czerwony odcien, tym nizszy stopieh zaawansowania.




Degree system Quality Assurance Recognition LLL {Joint
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Estonia
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Rys. 14. Fragment ilustracji przedstawiajacej stopien realizacji postulatow
Procesu Bolonskiego w poszczegdinych krajach [21]
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Jak wida¢ na rys. 14, w ocenie ekspertéw miedzynarodowych mamy znaczne osigg-
niecia w zakresie zapewniania jakosci ksztatcenia i uznawalnosci wyksztatcenia. Pewne
zalegtosci wystepuja natomiast we wdrazaniu dwustopniowej struktury studiow i two-
rzeniu wspolnych programow studidw, a najwieksze problemy sg zwigzane z wdrazaniem
krajowej struktury (ram) kwalifikacji oraz uznawaniem przez uczelnie roznych form
zdobywania wiedzy i umigjetnosci poza systemem szkolnictwa wyzszego.

Ta wzglednie pozytywna ocena naszych dokonan nie powinna przestania¢ tych aspektéw
wdrazania postulatéw Procesu Bolonskiego, ktére nie zostaty uwidocznione w dosta-
tecznym stopniu w raportach Stocktaking. W szczegdlnosci, deklarowane przez uczel-
nie i ich jednostki wprowadzenie dwustopniowej struktury studiéw oraz systemu ECTS
ma w wielu przypadkach charakter czysto formalny, a przyjete rozwigzania pozostaja
w sprzecznosci z ,,duchem Procesu Bolonskiego”.
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Polskie uczelnie wobec wyzwan Procesu Bolonskiego

Zasieg i dynamika Procesu Bolonskiego powoduje, ze juz samo $ledzenie zwigzanych
z nim wydarzenh i podejmowanych inicjatyw, analizowanie tendencji i prognozowanie
kierunkoéw dalszych zmian jest niefatwym zadaniem. A przeciez nie wystarczy poprze-
sta¢ na analizach; nalezy podejmowac¢ konkretne dziatania zmierzajgce do dostosowania
systemu ksztatcenia w kraju i w poszczegdlnych uczelniach do zachodzacych zmian.

Niezaleznie od ewentualnych przedsiewzie¢ inicjowanych i koordynowanych przez Mini-
sterstwo i inne instytucje centralne, zmierzajgcych do tworzenia odpowiednich warunkdéw
prawnych i finansowych do wdrazania w naszym kraju postulatéw Procesu Bolonskiego,
kazda z uczelni moze zrobi¢ wiele ,na wtasnym podwadrku”, aby wypracowac sobie jak
najlepszg pozycje w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego.

Pozycja uczelni w Europie jest w znacznej mierze ksztattowana przez jej ,historyczne
zastugi” i wynikajacy stad prestiz oraz przez osiggniecia naukowe jej pracownikéw. To te
wtasnie czynniki decydujg o miejscu w réznego rodzaju miedzynarodowych rankingach
szkdt wyzszych. Coraz wazniejsze — zwtaszcza dla studentdéw i kandydatéw na studia
—sg jednak wymierne kryteria ,europejskosci” uczelni, zwigzane bezposrednio z miedzy-
narodowym charakterem ksztatcenia. Sg wsréd nich m.in.:

* liczba programdw studiow w jezykach obcych,

* liczba programdéw studiow prowadzonych wspdlnie z uczelniami zagranicznymi,

* aktywnos¢ w realizacji wielostronnych, miedzynarodowych projektéw dydaktycznych,
* liczba studentéw zagranicznych realizujgcych petne programy studiow,

* liczba studentéw wyjezdzajgcych/przyjezdzajacych na krotki okres,

* liczba wyjezdzajacych/przyjezdzajacych wyktadowcdw,

* udziat w projektach pilotujgcych zwigzanych z Procesem Bolohskim,

* akredytacje przyznane przez renomowane agencje miedzynarodowe.

/.1. Pozgdane dziafania

Podstawowym zadaniem uczelni majgcej ambicje uczestniczenia w tworzeniu Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego powinno by¢ realizowanie postulatow bezposrednio wyni-
kajacych z tresci gtéwnych dokumentéw Procesu Bolonskiego. Nalezy zatem w petni wdrozy¢
trzystopniowa strukture studidw, stosowac ECTS, wydawa¢ suplement do dyplomu, zwiek-
sza¢ wymiane studentéw i wyktadowcow itd. Mozna tez wskaza¢ wiele dziatan i przed-
siewzie¢, ktérych realizacja wspomagatyby osiggniecie tych zasadniczych celdw, a jedno-
czesnie przyczynitaby sie do poprawy pozycji uczelni w tworzacym sie Europejskim Obszarze
Szkolnictwa Wyzszego. Ponizej omdwiono niektore z tych dziatan i przedsiewzied.



»Otwarcie” dwustopniowej struktury studiow

Jednym z istotnych problemdw zwigzanych z wdrozeniem dwustopniowej struktury stu-
diéw w wielu polskich uczelniach jest tworzenie programéw studidw |l stopnia dostoso-
wanych przede wszystkim do potrzeb ,wtasnych” absolwentow studiéw | stopnia zamie-
rzajacych kontynuowac ksztatcenie. Takie podejscie powoduje, ze na wejsciu studiow
|l stopnia tworzona jest bariera, trudna do pokonania dla absolwentéw innych kierunkoéw,
a nawet tego samego kierunku prowadzonego na innym wydziale, czy innej uczelni. Przy-
czyny tego zjawiska sg oméwione w punkcie 6.1.

Na wielu uczelniach (wydziatach) niezbedne sg zatem zmiany zmierzajace ku temu,
aby studia Il stopnia stanowity oddzielng cato$¢ edukacyjng, otwartg dla kandydatéw
o roznym profilu dotychczasowego wyksztatcenia. W tym celu powinny by¢ zrealizowane
nastepujace postulaty:

* Programy ksztatcenia na studiach Il stopnia nie mogg by¢ ,dopasowane” do progra-
mow ksztatcenia na studiach | stopnia w stopniu uniemozliwiajgcym (lub nawet utrud-
niajgcym) podjecie i realizacje tych studiéw bez koniecznosci ,wyréwnywania réznic
programowych” absolwentowi studidow na tym samym kierunku prowadzonych na
innym wydziale tej samej uczelni lub na innej uczelni.

* Zapewnienie mozliwosci wyrownywania brakéw programowych w przypadku przyjecia
na studia Il stopnia absolwenta studiéw | stopnia na innym kierunku powinno ozna-
cza¢ —z punktu widzenia studenta — mozliwo$¢, a nie obowigzek zaliczenia pewnych
przedmiotdw znajdujacych sie w programie studidow | stopnia. Realizacja tej mozli-
wosci — w formie indywidualnego planu studidow — nie powinna sie odbywac kosztem
przedmiotéw obieralnych znajdujgcych sie w programie studiow Il stopnia. Nalezy
bowiem pamigtaé, ze studia Il stopnia nie sg przeznaczone na uzupetnianie ,brakéw”
ze studiow | stopnia, lecz na realizacje programu o odpowiednim poziomie zaawan-
sowania — odpowiadajgcym studiom magisterskim, a nie studiom licencjackim lub
inzynierskim.

* Przy tworzeniu indywidualnego planu studiéw Il stopnia nalezy uwzglednia¢ wiedze
i umiejetnosci studenta zdobyte poza studiami | stopnia (m.in. w ramach szkolen
i samoksztafcenia w miejscu pracy).

Ponadto, programy i plany studiow (wymagania programowe) oraz przepisy regulaminu
studidw (m.in. warunki rejestracji) powinny by¢ zdefiniowane na tyle elastycznie, aby
umozliwi¢ studentom skorzystanie z mozliwosci odbycia czesci studiéw w innej uczelni
—w kraju lub za granica (jednego lub dwdéch semestréw w przypadku studiéw | stopnia,
jednego semestru w przypadku studiéw |l stopnia) bez koniecznosci wydtuzania czasu
trwania studiow.
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Myslenie w kategoriach efektéw ksztatcenia

Dokonujaca sie zmiana paradygmatu ksztatcenia, w wyniku ktorej efekty ksztatcenia
(efekty uczenia sie) sg traktowane jako centralny element reform zwigzanych z Pro-
cesem Bolonskim, znalazta juz w Polsce odzwierciedlenie w niektérych regula-
cjach odnoszacych sie do zasad stosowania systemu ECTS, definiowania standardéw
ksztafcenia oraz procedur akredytacji (jest o tym mowa w punktach 6.2, 6.4 i 6.6).
Jeszcze wiekszych zmian nalezy oczekiwa¢ w wyniku wprowadzenia Krajowych Ram
Kwalifikacji.

Wydaije sie, ze w spotfecznosci akademickiej swiadomos¢ tych fundamentalnych zmian
nie jest zbyt powszechna. Mozna przypuszcza¢ w szczegdélnosci (cho¢ nie ma na to
Ltwardych” dowodoéw), ze znajdujacy sie w Rozporzadzeniu w sprawie warunkow i trybu
przenoszenia osiggnie¢ studenta przepis implikujgcy konieczno$¢ zdefiniowania dla
kazdego przedmiotu zawartego w planie studidéw efektéw ksztatcenia oraz wymaganie
sprawdzania, czy efekty te zostaty osiggniete (jest to warunek zaliczenia przedmiotu
i uzyskania przez studenta przypisanych temu przedmiotowi punktéw ECTS) nie jest
powszechnie znany, a tym bardziej — powszechnie stosowany.

Zmiany w sposobie postrzegania procesu ksztatcenia bedg zapewne nastepowac w miare
postepu prac nad Krajowymi Ramami Kwalifikacji. Juz dzi§ mozna zaobserwowac
duze zainteresowanie tym tematem. Swiadczy o tym choéby wysoka frekwencja na
seminariach i szkoleniach poswigconych tworzeniu KRK w oparciu o efekty ksztatcenia,
cho¢ grono ich uczestnikdbw ogranicza sie przede wszystkim do osdb sprawujgcych
w uczelniach funkcje kierownicze i administracyjne. Stwarza to szanse na to, ze w pra-
cach nad rozwojem systemu ksztatcenia (przy opracowywaniu planéw studiéw i pro-
gramow nauczania, regulaminu studiéw, wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci
ksztatcenia) uczelnie beda przechodzi¢ stopniowo na myslenie w kategoriach efektow
ksztatcenia.

Procesowi temu powinna towarzyszy¢ zmiana sposobu realizowania zaje¢ dydaktycznych
przez ,zwyklych” nauczycieli akademickich — ksztafcenie powinno by¢ ukierunkowane na
skuteczne pomaganie studentom w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci oraz ksztattowaniu
ich postaw, a nie na przekazywanie informacji.

Udziat oséb zewnetrznych w procesie dydaktycznym

W celu lepszego dostosowania oferty edukacyjnej uczelni do potrzeb spotecznych istotne
jest wtagczenie w proces dydaktyczny osob spoza jednostki prowadzacej studia, a w szcze-
gdlnosci spoza Srodowiska akademickiego. Osoby takie (przedstawiciele pracodawcow,
wtadz samorzadowych itp.) mogg wnies¢ konstruktywny wktad w:



= diagnozowania potrzeb (zwtaszcza w obszarze ksztafcenia zwigzanego z realizacja
idei uczenia sie przez cafe zycie),
= tworzenia i recenzowania programow studidw;
* realizacje procesu dyplomowania (ustalanie tematéw prac dyplomowych, udziat
w egzaminach dyplomowych);
* ocene efektow ksztafcenia w ramach wewnetrznego systemu zapewniania jakosci.

O niedostatecznym wykorzystaniu mozliwosci zwigzanych z udziatem w procesie ksztat-
cenia 0sob spoza $rodowiska akademickiego Swiadczg m.in. wyniki badania ankietowego
przeprowadzonego wsréd rektorow uczestniczacych w obradach Zgromadzenia Plenar-
nego KRASP w listopadzie 2007 r. Pokazujg one, ze tylko w 29% uczelni znaczaca liczba
programow studiéw | lub [l stopnia zostata opracowana z udziatem pracodawcéw lub
innych interesariuszy zewnetrznych. W 19% uczelni osoby spoza $rodowiska akademic-
kiego nie braty udziatu w opracowaniu zadnego z oferowanych programéw studiow.

Wprowadzanie lub rozszerzanie oferty edukacyjnej w jezykach obcych

Oferta edukacyjna w jezykach obcych powinna obejmowac:
* petne” programy studiéw w jezyku angielskim i ewentualnie innych jezykach obcych,
* zajecia prowadzone w jezykach obcych, bedgce czescig ,normalnych” programdw studiow.

Trudng do rozstrzygniecia kwestig jest odptatno$¢ za studia prowadzone w jezykach
obcych. Wydaje sie, ze wysoko$¢ czesnego na tego typu studiach nie powinna stanowic
bariery dla oséb pragnacych uzyska¢ wyksztatcenie bardziej dostosowane do potrzeb
miedzynarodowego rynku pracy. Przy zatozeniu umiarkowanej odptatnosci, studia takie
mogtyby przyciaggac¢ grono bardzo dobrych kandydatéw i sta¢ sie pewng elitarng formag
ksztatcenia, stanowigcg jedng z ,wizytowek” uczelni.

Przedmioty prowadzone w jezyku angielskim powinny by¢ wtgczane (poczatkowo, by¢
moze, jako przedmioty obieralne) do ,normalnych” programéw studiéw, z zasady prowa-
dzonych w jezyku polskim. ,Poligonem doswiadczalnym” dla takich rozwigzan mogtyby
by¢ studia Il stopnia (doktoranckie) lub studia Il stopnia.

Roznorodna oferta zaje¢ prowadzonych w jezykach obcych zasadniczo utatwia wszelkie
formy miedzynarodowej wymiany studentéw. Wysoki poziom tego typu zajec jest z kolei
koniecznym warunkiem zapewnienia naptywu studentéw zagranicznych (ich liczba
bedzie juz wkrotce jednym z podstawowych wskaznikéw atrakcyjnosci, a posrednio tak-
ze jakosci polskich uczelni). Nalezy jednak zauwazy¢, ze zwiekszenie liczby studentow
zagranicznych wymaga rozwigzania problemu zapewnienia im odpowiedniej obstugi ze
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Uruchamianie studiéw realizowanych wspélnie z uczelniami z innych krajéw

Wobec oczywistych korzysci, jakie wynoszg studenci realizujacy program studiéw prowadzo-
ny wspdlnie z uczelnig zagraniczng, oferowanie tego typu studidw znacznie podnosi atrak-
cyjno$c i konkurencyjno$¢ uczelni na rynku krajowym. Ponadto, liczba programoéw studidw
prowadzonych wspdlnie z uczelniami zagranicznymi jest jednym z wazniejszych wskazni-
kéw okreslajgcych pozycje uczelni w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego.

Whprowadzanie programow studiow realizowanych wspoélnie z uczelniami z innych krajow

wymaga m.in.:

* identyfikacji jednostek organizacyjnych — wydziatéw, instytutéw, katedr - Scisle wspot-
pracujacych w zakresie dydaktyki z partnerami zagranicznymi (miarg intensywnosci
takiej wspotpracy jest m.in. wymiana studentéw w ramach programu Erasmus);
jednostki takie powinny sta¢ sie inicjatorami przedsiewzie¢ prowadzacych do urucho-
mienia wspdlnie prowadzonych programdw studiow;

* rozwijania oferty edukacyjnej w jezykach obcych i popularyzacji tej oferty w $rodo-
wisku miedzynarodowym.

Whprowadzanie studidéw realizowanych wspdlnie z uczelniami zagranicznymi wymaga
— jak to potwierdzajg do$wiadczenia — przeznaczenia na ten cel dodatkowych Srod-
kéw finansowych [36]. Czes¢ Srodkéw na ten cel mozna pozyska¢ z programoéw Unii
Europejskie;.

Rozszerzanie oferty ksztafcenia interdyscyplinarnego

Studia interdyscyplinarne tradycyjnie cieszg sie duzym zainteresowaniem kandydatéw
i — ze wzgledu na swojg unikatowos¢ — w przypadku prowadzenia ich w jezykach obcych
moga sta¢ sie magnesem przyciggajacym studentéw zagranicznych.

Najprostszym koncepcyjnie sposobem promocji ksztatcenia interdyscyplinarnego jest
udostepnienie studiéw Il i Il stopnia absolwentom réznych kierunkéw studidow. Zna-
czacy odsetek absolwentdéw studidw | stopnia prowadzonych na innych wydziatach
i innych uczelniach wsrdd studentow studiow 1l stopnia jest potwierdzeniem, ze struktura
studidw jest otwarta — ma charakter prawdziwie dwustopniowy w rozumieniu Procesu
Bolonskiego.

Innymi formami ksztatcenia wychodzgcego poza ramy jednej dyscypliny (jednego kierun-

ku studiow) sa:

* studia na makrokierunku, obejmujgcym wiedze z obszaru kilku kierunkéw zwigzanych
z tg samg dziedzing nauki, prowadzone w ramach jednej jednostki organizacyjnej lub
wspolnie przez kilka jednostek tej samej uczelni,



* studia miedzykierunkowe, w obszarach znajdujacych sie na styku réznych dziedzin nauki;
przykfadami takich obszaréw, majacych zwigzek z naukami technicznymi, sg: inzynieria
biomedyczna (biologia, medycyna, elektronika, mechanika, informatyka), telemedycyna
(medycyna, telekomunikacja, informatyka), telenauczanie (pedagogika, telekomuni-
kacja, informatyka), bioinformatyka (biologia, informatyka); studia w tych obszarach
moga by¢ prowadzone jako przedsiewziecia miedzywydziatowe lub miedzyuczelniane.

Rozszerzanie oferty edukacyjnej wspierajacej realizacje idei uczenia sie przez cate
zycie

Oferta edukacyjna pozwalajgca na efektywne wspieranie procesu uczenia sie przez cafe

zycie musi by¢ dostatecznie zréznicowana (dostosowana do réznych grup odbiorcow

ustug edukacyjnych) i powinna obejmowa¢ miedzy innymi rézne formy doskonalenia

zawodowego:

* studia niestacjonarne — wieczorowe i zaoczne (na réznych poziomach, takze studia
[l stopnia),

* studia podyplomowe,

* kursy (umozliwiajgce zdobycie formalnego dokumentu/certyfikatu potwierdzajacego
kwalifikacje),

* pojedyncze przedmioty.

Czesc¢ tej oferty powinny stanowi¢, tak jak to ma miejsce w wielu krajach, programy
doskonalenia zawodowego opracowywane i prowadzone wspdlnie z firmami (takze
na konkretne zamodwienie ze strony firm). Programy takie powinny by¢ odptatne
i w wiekszym stopniu niz inne rodzaje dziatalnosci dydaktycznej korzysta¢ z nowoczesnych
technik informacyjnych.

Niektore formy ksztatcenia majgce na celu doskonalenie zawodowe, zwtaszcza kursy
specjalistyczne, mogtyby by¢ oferowane (odptatnie) takze studentom studidow stacjo-
narnych, ktérzy chcieliby uzyska¢ certyfikaty potwierdzajgce konkretne kwalifikacje
zawodowe. Stworzenie takiej oferty miatoby dodatkowg zalete — umozliwitoby cze$ciowe
zredukowanie wystepujacych w programach studiow w uczelniach akademickich tresci
,hieakademickich”.

Wobec zachodzacych proceséw demograficznych rozszerzanie oferty edukacyjnej prze-
znaczonej przede wszystkim dla 0s6b pracujgcych jest jednym ze sposobdéw poprawy
kondycji finansowej uczelni i unikniecia redukcji zakresu dziatalnosci.

Oprdcz ksztatcenia ukierunkowanego na doskonalenie kwalifikacji zawodowych uczelnie,
realizujgc misje spoteczng i wspotdziatajgc m.in. z wtadzami lokalnymi, powinny ofero-
wac takze mozliwos¢ zdobywania wiedzy i umiejetnosci w ramach:
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e uniwersytetow trzeciego wieku” i uniwersytetow otwartych, przeznaczonych dla
0sob dorostych (w réznym wieku), pragnacych rozszerzy¢ swa wiedze i umiejetnosci
w dziedzinach niezwigzanych z pracg zawodowa,

* ksztatcenia ,przedmaturalnego”, majgcego na celu lepsze przygotowanie kandydatow
na studia i zachecenie ich do studiowania na uczelni prowadzacej tego typu zajecia.

Wiaczanie sie w projekty pilotujace o zasiegu ogélnoeuropejskim

Udziat polskich uczelni w projektach pilotujgcych zwigzanych z tworzeniem Europej-
skiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego utatwia rozwigzywanie — przy wspotpracy z uczel-
niami z innych krajéow — konkretnych problemoéw zwigzanych z wdrazaniem Procesu
Bolonskiego. Dodatkowg korzyscig — istotng z punktu widzenia polskich uczelni — jest
»Zaistnienie” w gronie uczelni europejskich opracowujgcych rozwigzania traktowane
pozniej jako wzdér do nasladowania dla innych szkot wyzszych.

Wiele projektow pilotujgcych, finansowanych gtéwnie przez Komisje Europejska,

koordynowato i koordynuje European University Association. Przyktadowo, mozna wy-

mieni¢ nastepujace projekty:

* Joint Masters (2002-04),

* Quality Culture (I etap: 2002-03, 1l etap: 2003-04, 1l etap: 2004-05),

 Doctoral Programmes in Europe (2004-05),

* Quality Assurance in Joint Master Programmes: European Masters New Evaluation
Methodology (2006),

e Creativity in Higher Education (2006-07),

e [nformation Project on Higher Education Reform (2006-07),

* Master programmes in Europe (2007-08),

DOC-Careers (2007-08),

* Promoting diversity in European Higher Education (2008-09),

* Furopean Universities — Diversifying income streams for sustainable institutions
(2008-09).

W wielu z tych projektéw uczestniczyto po kilka polskich uczelni.

W latach 2009-2010 przewiduje sie realizacje projektéw dotyczacych m.in. nastepuja-
cych zagadnien:

* uczenie sie przez cate zycie (przykfady dobrych praktyk),

* autonomia i jakoS¢ na poziomie uczelni i systemu,

* mobilnos¢ (w tym mobilnos¢ pionowa, mobilnosé miodych naukowcow).

Bytoby pozadane, aby w projekty te zaangazowafo sie jak najwiecej polskich szkot
wyzszych.



Promocja uczelni w europejskim srodowisku akademickim

Promocja uczelni w europejskim srodowisku akademickim musi by¢ oparta na odpowied-
nich materiatach informacyjnych w jezykach obcych, prezentujgcych w szczegdlnosci
oferte edukacyjng przeznaczong dla studentéw z zagranicy. Coraz wieksze znaczenie
ma obecnie system (serwis) informacyjny w jezyku angielskim dostepny przez Internet.
Nie powinien on mie¢ oczywiscie postaci ,siermieznej” witryny www, gdzie znalezienie
odpowiedniej informacji dotyczacej mozliwosci ksztatcenia wymaga ,przedzierania sie”
przez strukture organizacyjng uczelni. Istotne jest réwniez wypetnienie odpowiednig
zawartoscig baz danych stuzacych promocji polskich uczelni. Przyktadem jest baza
bedaca elementem serwisu informacyjnego KRASP o zajeciach w jezyku angielskim
oferowanych przez polskie uczelnie (www.howtostudyinpoland.pl) — sg w niej obecnie
dane pochodzace z ponad 60 uczelni.

Pozytywny obraz uczelni mozna ksztattowac przez cztonkostwo samej uczelni lub jej
przedstawicieli w réznych stowarzyszeniach, organizacjach, sieciach itp., zaréwno
o charakterze ogdélnym, jak i zwigzanych ze specyfikg prowadzonych studiéw (przykia-
dowo, w przypadku uczelni technicznych cztonkostwo SEFI, CESAER, E4 — Enhancing
European Engineering Education, czy TREE — Teaching and Research in Engineering in
Europe).

Oczywiscie przynaleznos¢ do réznych organizacji, stowarzyszen i sieci powinna miec
charakter aktywny — musi by¢ powigzana z konkretng dziatalnoscia, a przynajmniej
Z udziatem w spotkaniach miedzynarodowych organizowanych przez te stowarzysze-
nia. Z punktu widzenia Procesu Bolonskiego istotne znaczenie ma cztonkostwo uczelni
w European University Association (w marcu 2009 r. do EUA nalezato 47 polskich uczelni)
lub — w przypadku uczelni zawodowych — w European Association of Institutions in Higher
Education (EURASHE).

Promocja uczelni moze by¢ skutecznie realizowana takze przez udziat w miedzy-
narodowych targach edukacyjnych, wystawach i podobnych imprezach. Koordyna-
cja udziatu uczelni w tego typu przedsiewzieciach jest jednym z zadah realizowanych
w ramach opisanego w punkcie 6.3 projektu Study in Poland. Przygotowanie wspdlnego
stoiska Poland-Higher Education, funkcjonujacego na targach i wystawach, koordynuje
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.

,Dotarcie z Procesem Boloniskim” do catej spotecznosci akademickiej uczelni
Zakfadajac przychylny stosunek wtadz akademickich do idei wtaczania sie uczelni w Euro-

pejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego, kluczowe znaczenie ma zaangazowanie sie w re-
alizacje tej idei jak najwigkszej liczby pracownikéw (nie tylko nauczycieli akademickich)
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i studentéw. Naturalnym sojusznikiem wtadz uczelni w popularyzacji Procesu Bolon-
skiego powinni sta¢ sie studenci. To oni bowiem — takze jako przyszli absolwenci — sg
i beda gféwnymi beneficjentami przeprowadzanych reform. Swiadomo$¢ korzysci wyni-
kajgcych z Procesu Bolonskiego w Srodowisku studentéw nie jest by¢ moze powszechna,
ale stopniowo wzrasta. Poza tym jest to Srodowisko otwarte na argumenty, ktére mozna
przekonac¢ do poparcia odpowiednich dziatan.

Zaangazowanie studentéw we wdrazanie postulatéw Procesu Bolonskiego ma istotne
znaczenie praktyczne. Studenci dysponujg bowiem realng sitg i potrafig zrobi¢ z nigj
uzytek — w wielu przypadkach to ich gfosy decydujg o wyniku wyboréw rektora czy dzie-
kana. Dlatego ich poparcie dla proreformatorskich dziatan wtadz uczelni czy wydziatu
moze by¢ bardziej istotne, niz opinia grupy nauczycieli akademickich przeciwnych
reformom.

Wsréd konkretnych dziatan, jakie nalezatoby podja¢ w celu propagowania Procesu Bolonh-

skiego na uczelni, mozna wymienic:

* przekazywanie informacji o istotnych wydarzeniach zwigzanych z Procesem Bolorniskim
przez rektora i dziekandéw na posiedzeniach organdw kolegialnych;

° poruszanie tematéw zwigzanych z Procesem Bolohskim w gazetach uczelnianych
i innych wydawnictwach rozprowadzanych wsrdd spotecznosci akademickiej;

* rozpowszechnienie ws$rod pracownikéw i studentéw materiatéw informacyjnych,
w ktérych obok podstawowych informacji o Procesie Bolohskim przedstawiono by
dotychczasowe osiggniecia i nowe wyzwania stojgce przed uczelnig;

° organizowanie seminaridow uczelnianych i innych spotkan informacyjnych po$wieco-
nych Procesowi Bolonskiemu (dla pracownikéw i studentéw, a w przypadku duzej
uczelni - poszczegdinych wydziatéw lub grup wydziatéw) z udziatem cztonkéw Ze-
spotu Ekspertéw Bolonskich;

* szkolenie kadry (takze pracownikéw administracji) przez tworzenie warunkéw do
uczestniczenia w konferencjach i szkoleniach na temat Procesu Bolonskiego, organi-
zowanych przez Ministerstwo, Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji i inne instytucije,
a takze korzystanie z indywidualnych konsultacji i ustug doradczych $wiadczonych
przez cztonkéw Zespotu Ekspertéw Bolonskich;

* w przypadku zainteresowania ze strony studentéw — utworzenie, przy wsparciu uczel-
nianego koordynatora Procesu Bolonskiego, kota naukowego lub grupy dyskusyjnej
zajmujacej sie problematykg bolonska.

Na poziomie uczelni kwestie koordynacji dziatan zwigzanych z Procesem Bolonskim
mozna rozwigza¢ w rdzny sposob. Warto jednak mie¢ swiadomos$¢ tego, ze w bardzo
wielu europejskich uczelniach akademickich zostat powotany koordynator Procesu
Bolonskiego, przy czym w niektérych uczelniach jest to zajecie petnoetatowe, powierzane
osobom o bardzo wysokich kwalifikacjach.



7.2. Mozliwosci realizaci

Realizacja niektdrych z przedstawionych wyzej propozycji moze napotkac na ograniczenia
wynikajgce z obowigzujacych regulacji prawnych lub braku takich regulacji. Praktyka
pokazuje jednak, ze to inicjatywy uczelni wymuszajg pozadane zmiany legislacyjne.
Ponadto, warto podkres$li¢, ze Prawo o szkolnictwie wyzszym i zwigzane z nim akty wy-
konawcze stwarzajg polskim uczelniom o wiele lepsze warunki aktywnego udziatu
w tworzeniu Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego, niz poprzednio obowig-
zujgca ustawa. Mozna mie¢ nadzieje, ze planowane zmiany legislacyjne bedg zgodne
z ,duchem” Procesu Bolonskiego i bedg w dostatecznym stopniu uwzgledniac jego statg
ewolucje.

Skuteczna realizacja proponowanych zmian wymaga oczywiscie — oprécz woli i za-
angazowania ze strony wtadz uczelni — stworzenia systemu motywujgcego poszczegdine
jednostki organizacyjne i zespoty pracownikéw do pozadanych dziatan. Oznacza to
konieczno$¢ dysponowania odpowiednimi Srodkami finansowymi. Dotychczasowe do-
Swiadczenia wskazujg, ze trudno oczekiwac istotnego wsparcia finansowego uczelni
z budzetu Ministerstwa. Bardziej realne jest pozyskanie potrzebnych $rodkéw — a przy-
najmniej ich czesci — z funduszy i programéw europejskich. Zrédtem finansowania
dziata zmierzajagcych do przystosowania uczelni do zmian zachodzacych w zwigzku
z tworzeniem Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego moga by¢é w szczegdlnosci
projekty finansowane przez Europejski Fundusz Spoteczny. Nalezatoby jednak zadbac
010, aby ustalane na szczeblu centralnym priorytety, decydujgce w znacznej mierze o tresci
whnioskow skfadanych przez uczelnie, byty sformutowane w taki sposéb, aby pozyskane
Srodki stuzyty wprowadzaniu znaczacych i korzystnych ze spotecznego punktu wi-
dzenia zmian w procesie ksztatcenia, a nie konserwowaniu istniejgcych praktyk i struktur,
zwtaszcza jesli pozostajg one w sprzecznosci z rozwigzaniami powszechnie stosowanymi
w europejskim szkolnictwie wyzszym.

Wprowadzenie istotnych zmian, zwigzanych z nowym podej$ciem do procesu ksztaf-
cenia, opartym na mysleniu w kategoriach efektéw ksztatcenia, wymaga pewnego
wysitku ze strony wszystkich nauczycieli akademickich, a nie tylko grupy zapalonych
reformatoréw, dziatajacych w przekonaniu o waznosci realizowanej misji. Trudno jest
jednak oczekiwa¢ podjecia takiego wysitku w warunkach, gdy o przebiegu kariery za-
wodowej (awansach) nauczyciela akademickiego decydujg przede wszystkim osiaggniecia
w badaniach naukowych, a w minimalnym stopniu — dokonania w sferze ksztatcenia
studentéw. Bez istotnych zmian w tym zakresie trudno bedzie zatem zrealizowa¢ ambit-
ne i korzystne z punktu widzenia rozwoju spotecznego przedsiewziecia reformatorskie
w szkolnictwie wyzszym.
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Lepsze dostosowanie oferty ksztatcenia do potrzeb spotecznych, a zwtaszcza potrzeb
rynku pracy wymaga — oprocz dziatah realizowanych w poszczegdlnych uczelniach —
takze zmian systemowych w szkolnictwie wyzszym, wymuszajgcych zréznicowanie uczel-
ni ze wzgledu na ich misje. Problem ten — posrednio zwigzany z Procesem Bolonskim
— jest m.in. przedmiotem szczegétowych analiz i raportéw OECD [17, 109].
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8 Proces Bolonski po roku 2010

W miare zblizania sie roku 2010, stanowigcego umowng, zapisang w Deklaracji
Bolonskiej date zakonczenia procesu tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa
Wyzszego, nasila sie dyskusja na temat przysztosci reform zmieniajacych obraz szkol-
nictwa wyzszego w Europie. Dokumenty dotyczace tej kwestii przygotowaty m.in. Grupa
Kontynuacji Procesu Bolohskiego (Bologna Follow-up Group) [11 oraz European University
Association [112]; stanowisko w tej sprawie — jako wkfad do dokumentu EUA - zajeta
takze Konferencja Rektoréw Akademickich Szkot Polskich [113]. Kluczowe decyzje doty-
czace strategii kontynuacji reform zapoczatkowanych w 1999 r. zapadng podczas kolej-
nej konferencji ministrow (Leuven/Louvain-la-Neuve, kwiecieh 2009 r.).

Wszystkie gremia zabierajace gtos w sprawie przysztosci Procesu Bolonskiego wskazujg

na potrzebe kontynuacji i konsolidacji dziatan zmierzajgcych do realizacji wczesniej wy-

tyczonych celdw, zwtaszcza w tych obszarach, gdzie pozostato jeszcze sporo do zro-
bienia. Za wazne zadania uwaza sie m.in.:

* wdrozenie krajowych struktur (ram) kwalifikacji i zapewnienie ich kompatybilnosci,

* zapewnienie odpowiedniej elastycznosci programow studidw, umozliwiajgcej mo-
bilnos¢, a takze usuwanie barier utrudniajagcych wyjazdy studentéw i pracownikow
za granice (wizy, pozwolenia na prace, przenoszenie grantéw, $wiadczenia socjalne
i emerytalne itp.),

* wdrazanie idei ksztatcenia zorientowanego ,ha studenta”, w pofgczeniu z powszech-
nym mysleniem w kategoriach efektéw uczenia sie (przy opracowywaniu nowych
i modernizowaniu istniejacych programow studidw, w procedurach akredytacji itp.),

* stworzenie warunkéw do poprawy ,zatrudnialnosci”, w szczegélnosci absolwentow
studiéw | stopnia,

* upowszechnienie studiow prowadzonych wspélnie przez uczelnie z roznych krajow,

* zapewnienie wtasciwego funkcjonowania systemu ECTS (w oparciu o efekty uczenia sig),

* zapewnienie uznawalnosci przez uczelnie réznych form ksztatcenia (w tym ksztatcenia
nieformalnego i pozaformalnego).

Niezaleznie od potrzeby dokonczenia juz rozpoczetych dziatan, dostrzegana jest koniecz-

no$¢ wytyczenia nowych celéw i podjecia nowych inicjatyw. W niektérych przypad-

kach wczesniej sformutowane cele i zadania muszg zosta¢ zmodyfikowane w zwigzku

Z pojawieniem sie nowych okolicznosci i nowych wyzwan. Wsrdd tych nowych wyzwan

najczesciej wymienia sie:

* dostosowanie sie do zmian demograficznych (postepujgcego starzenia sie, a jedno-
czeSnie wzrastajgcego kulturowego zréznicowania spoteczenstw krajow europej-
skich),

e zapewnienie konkurencyjnosci europejskiego szkolnictwa wyzszego w warunkach
postepujgcej globalizacji,
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* konieczno$¢ nowego spojrzenia na role i zadania poszczegdlnych podmiotdw w systemie
szkolnictwa wyzszego, funkcjonujagcym w ramach spoteczenstwa opartego na wiedzy,
w ktorym ksztatcenie na poziomie wyzszym jest traktowane jako dobro publiczne.

Jako podstawowe mechanizmy prowadzgce do sprostania ww. wyzwaniom proponuje sie
m.in. nastepujgce dziatania (ogdlna struktura wymienionych nizej zamierzen odpowiada
propozycjom zawartym w [112], uzupetnionym o postulaty sformutowane w [11):
* konsolidacje bazy ksztatcenia opartego na badaniach, traktowanego jako wyréznik
europejskiego systemu szkolnictwa wyzszego, co wymaga m.in.:
= zroznicowania profili dziatan uczelni w sferze badan naukowych i innowacyjnosci,
= priorytetowego traktowania i utrzymania poziomu aktywnos$ci w poszukiwaniu
najlepszych rozwigzah w zakresie ksztatcenia mtodych naukowcéw i rozwoju ich
karier zawodowych,
= Usuwania barier utrudniajgcych mobilno$¢ nauczycieli i naukowcow we wszystkich
stadiach ich kariery zawodowej;

* zwiekszenie dostepnosci studiow wyzszych (osiggniecie wskaznika skolaryzacji na

poziomie co najmniej 50%), co wymaga m.in.:

= Nadania priorytetu wdrazaniu idei uczenia sie przez cate zycie i zwigzanych z tym
rozwigzan (elastyczne $ciezki ksztatcenia, oferta edukacyjna dostosowana do potrzeb
roznych grup studentdéw nietradycyjnych, uznawalno$¢ réznych form ksztatcenia,
w tym ksztatcenia nieformalnego i pozaformalnego itp.),

= Zzmiany podejécia do procesu ksztafcenia, polegajacej na powszechnym stosowaniu
Jezyka efektow ksztatcenia” i wdrazaniu idei ,ksztatcenia zorientowanego na studenta”,

= rozwigzania kwestii finansowych zwigzanych z dostepem do ksztatcenia (odptatnosé
za studia, pomoc materialna itp.),

= OSiggniecia wfasciwego stopnia zréznicowania systemu ksztatcenia (na poziomie
uczelni i na poziomie oferty edukacyjnej) i odpowiedniego wykorzystania zwigzanych
z tym mozliwosci;

* uksztattowanie nowej roli instytucji rzadowych i nowych relacji ministerstwo-uczelnie

w zakresie m.in.:

= Wiasciwych powigzan szkolnictwa wyzszego z innymi obszarami zycia publicznego
i gospodarki,

= odpowiedzialnosci za jakos¢ ksztatcenia,

= stabilnego finansowania na poziomie adekwatnym do realizowanych zadan,

= Wtasciwych mechanizmow zarzadzania,

= Spojnosci systemu szkolnictwa wyzszego, obejmujgcego stale zwiekszajgcg sie
liczbe réznorodnych prywatnych dostawcéw ustug edukacyjnych,

= Wiasciwej oceny i premiowania osiggnie¢ uczelni dobrze realizujgcych swojg misje,
niezaleznie od charakteru tej misji;



* wtasciwg reakcje na wyzwania zwigzane z globalizacja, co wymaga m.in.:

= internacjonalizacji uczelni, z wykorzystaniem mechanizmdw opracowanych w ra-
mach dotychczasowej realizacji postulatéw Procesu Bolonskiego,

= zwigkszenia mobilnosci,

= lepszego zrozumienia relacji miedzy krajowym, europejskim i globalnym wymiarem
ksztatcenia na poziomie wyzszym, korzysci i zagrozen wynikajgcych z globalizacji
oraz opracowania spojnych rozwigzah na poziomie Europy, ksztattujgcych od-
powiednig rownowage miedzy wspotdziataniem a naturalng konkurencjg miedzy
uczelniami.

Realizacja tych zamierzen wymaga odpowiedniej struktury zarzadzajacej dziataniami
w skali europejskiej. Przedstawione propozycje zmierzajg do zachowania w znacznym
stopniu struktur dotychczas odpowiedzialnych za koordynacje przebiegu Procesu
Bolonskiego.
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/akonczenie

Dynamika rozpoczetego w 1999 r. Procesu Bolonskiego, ktérego horyzont czasowy siega
roku 2010, nie stabnie; wrecz przeciwnie — obok dziatan zmierzajacych do realizacii
wczesniej sformufowanych postulatéw stale podejmowane sg nowe inicjatywy. Co wiecej,
proces tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego stat sie istotnym ele-
mentem szerszego procesu, zainicjowanego przez najwazniejsze organy decyzyjne Unii

Europejskiej, ktdrego celem jest stworzenie Europy Wiedzy.

Im bardziej zblizamy sie do roku 2010, wyznaczajacego umowne zakonczenie procesu
tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego, tym bardziej powszechne staje
sie przekonanie, ze niektére ze sformutowanych przez ministréw celéw nie zostang
osiggniete. Jednoczesnie, rownie powszechne staje sie przekonanie, ze realizacja roz-
poczetych reform nie zostanie zaprzestana.

Po uptywie niemal 10 lat od podpisania Deklaracji Bolohskiej podstawowe idee
przySwiecajace tej inicjatywie sg nadal aktualne. Co wiecej, ,kultura reform”
w szkolnictwie wyzszym, zwigzana z Procesem Bolonskim, w coraz wiekszym
stopniu warunkuje gospodarczy i spoteczny rozwoj Europy [28]. Znaczenie
zmiany spotecznej i kulturowej, ktorg reprezentuje Proces Bolonski, wzrasta
z roku na rok. Nie jest wykluczone, ze przeprowadzone dotychczas reformy
stanowig jedynie zaczatek procesu zasadniczych zmian spotecznych, w ktérych
szkolnictwo wyzsze ma do odegrania podstawowa role [19].

ldea utworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego jest w ogdlnosci pozytyw-
nie odbierana przez $rodowisko akademickie (rozwazania na ten temat przedstawiono
w punkcie 4). Nadal jednak istnieje duza grupa oséb dos$¢ sceptycznie nastawionych
do jej wdrazania. Warto zatem wyraznie stwierdzi¢, ze niezaleznie od tego, w jakigj
formie Proces Bolonski bedzie kontynuowany po roku 2010, zmian dokonanych i zainicjo-
wanych w ostatnich 10 latach w europejskim szkolnictwie wyzszym nie da sie odwrdécic,
czy ,przeczekac”. Zaniechanie lub niedostateczna intensywnos$¢ dziatan polskich uczelni
we wdrazaniu reform bolonskich wigzatyby sie z istotnymi zagrozeniami — prowadzityby
do pogorszenia pozycji uczelni oraz pozycji ich przysztych absolwentéw w jednoczgcej
sie Europie. Z drugiej strony, istniejg liczne przyktady pokazujgce, ze dzieki systema-
tycznemu i intensywnemu wdrazaniu idei Procesu Bolonskiego mniej znana uczelnia
moze osiggngc¢ spektakularne sukcesy, stajac sie obiektem zainteresowania i atrakcyjnym
partnerem w projektach miedzynarodowych dla najbardziej renomowanych o$rodkéw
akademickich, nie tylko w Europie. Przyktadem takiej uczelni, opisanym w [5], jest
Uniwersytet im. Babes-Bolyai w Cluj-Napoca (Rumunia). Kluczem do sukcesu jest za-



angazowanie sie jak najwiekszej liczby pracownikéw i studentdw w realizacje wspdlnej
idei uczestniczenia w tworzeniu Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego.

Do osiggniecia sukcesu w realizacji postanowien Deklaracji Bolonskiej i kolejnych
dokumentéw podpisanych przez ministréw nie wystarczy jednak dziatalno$¢ samych
uczelni. Konieczne jest odpowiednie zaangazowanie i harmonijne wspétdziatanie
wszystkich podmiotéw wnoszacych wkfad w realizacje Procesu Bolonskiego w Polsce,
a takze sprawny przeptyw informacji miedzy tymi podmiotami. Kluczowe znaczenie ma
ustanowienie regulacji prawnych sprzyjajacych wdrazaniu tego procesu. Uchwalenie
ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym byto waznym krokiem w tym kierunku, jednakze
dzi§ potrzebne sg juz nowe regulacje, dotyczace m.in. Krajowej Struktury Kwalifikacji
(Krajowych Ram Kwalifikacji). Réwnie wazne jest wprowadzenie mechanizmoéw finan-
sowych — zaréwno na szczeblu ogdlnokrajowym, jak i poszczegdlnych uczelni — moty-
wujgcych uczelnie, ich jednostki i poszczegolnych cztonkdw spotecznosci akademickiej
do pozadanych dziatan.

Polska i polskie uczelnie, dgzac do osiggniecia celéw Procesu Bolonskiego, powinny
wzbogacac go o nowe idee, takze te, bedace gteboko zakorzenione w naszej historii i tra-
dycji. Nie powinnismy postrzega¢ dziatan uczelni zmierzajacych do realizacji postulatow
bolonskich jako czego$ nieuniknionego, do czego zostaliSmy przymuszeni, lecz raczej
traktowac te dziatania jako optacalng inwestycje, jako szanse udoskonalenia sposobu
funkcjonowania i poprawy miedzynarodowej pozycji uczelni, a takze — do pewnego stopnia
— jako niebanalne wyzwanie intelektualne.

117




118

Podziekowania

Autor pragnie podziekowac¢ Profesor Ewie Chmieleckiej, Doktorowi Tomaszowi Saryusz
-Wolskiemu, Pani Marii Bottruszko, Pani Beacie Skibinskiej i Pani Joannie Dynek za
cenne informacje, dyskusje na temat réznych aspektéw Procesu Bolonskiego oraz uwagi
dotyczace tekstu wstepnej wersji opracowania.



Materiaty zrodtowe

Uwaga: Poprawno$¢ odsytaczy do stron www (linkéw), uzytych w ponizszym wykazie
materiatow zrédtowych, zostata zweryfikowana w styczniu 2009 r. Z czasem niektére
z tych odsytaczy mogg ulec dezaktualizacji.

1. BOLOGNA beyond 2010, Bologna Follow-Up Group, lipiec 2008.
2.C. Adelman, The Bologna Club: What US higher education can learn from a decade of
European reconstruction; 2008, http://www.ihep.org/assets/files/TheBolognaClub.pdf.

3. A. Krasniewski, B. Macukow, ,Deklaracja Boloriska —ico dalej?”, Miesiecznik Politechniki
Warszawskiej, nr 6/2002 (wktadka).

4. A. Krasniewski, ,Bolonia, Praga, Berlin ... dokad zmierza europejskie szkolnictwo
wyzsze?”, Miesiecznik Politechniki Warszawskiej, nr 12/2003 (wktadka).

5.A. Krasniewski, Proces Boloriski: Dokad zmierza europejskie szkolnictwo wyzsze?,
Ministerstwo Edukacji i Nauki, 2006.

6. R. Floud, ,Convergence and Diversity”, EUA Bologna Handbook, rozdz. A 1.2-1 (2006),
Raabe Academic Publishers.

7. Joint declaration on harmonization of the architecture of the European higher education
system — Sorbonne Joint Declaration, Paris, May 25, 1998; www.ond.vlaanderen.be/hoge-
ronderwijs/bologna (zaktadka ,,Main Documents”).

8. The European Higher Education Area: The Bologna Declaration of 19 June 1999
— Joint Declaration of the European Ministers of Education; www.ond.vlaanderen.be/
hogeronderwijs/bologna (zaktadka ,Main Documents”).

Q. owards the European Higher Education Area — Communique of the meeting of European
Ministers in charge of Higher Education in Prague on May 19th 2001; www.ond.vlaanderen.
be/hogeronderwijs/bologna (zaktadka ,Main Documents”).

10. Realizing the European Higher Education Area — Communique of the Conference of
Ministers responsible for Higher Education in Berlin on 19 September 2003; www.ond.
vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna (zaktadka ,Main Documents”).

11. The European Higher Education Area: Achieving the Goals — Communique of the
Conference of European Ministers responsible for Higher Education, Bergen, 19-20 May
2005; www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna (zakfadka ,,Main Documents”).

12. Towards the European Higher Education Area: responding to challenges in a globali-
sed world — Communique of the Conference of European Ministers responsible for Higher
Education, London, 17-18 May 2007; www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna
(zaktadka ,,Main Documents”).

119




120

13. From Berlin to Bergen — General Report of the Bologna Follow-up Group, May 2005;
www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna (zaktadka ,Main Documents”)

14. Salamanca Convention 2001: The Bologna Process and the European Higher Education
Area, EUA Thema, 2001.

15. Lisbon Declaration — Europe’s Universities beyond 2010: Diversity with a Common
Purpose, European University Association, 2007; www.eua.be/eua-political-declarations-
policy-positions.

16. Bologna with Student Eyes, ESIB, 2007, www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/
bologna/documents.

17. Tertiary Education for the Knowledge Society, vol. 1-2, OECD, 2008.

18. Trends 1V: European Universities Implementing Bologna, by S. Reichert and Ch. Tauch,
European University Association, 2005; www.eua.be/trends-in-european-higher-education.

19. Trends V- Universities shaping the European Higher Education Area, by D. Crosier,
L. Purser and H. Smidt, European University Association, 2007; www.eua.be/trends-in-
european-higher-education.

20. Bergen to London 2007: Secretariat Report on the Bologna Work Programme 2005-
2007, May 2007, www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/documents.

21. Bologna Process Stocktaking, 2007 ; www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna
/documents.

22. Bologna Process Stocktaking, 2005; www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna
/documents.

23. Trends II: Towards the European Higher Education Area — survey of main reforms from
Bologna to Prague, by G. Haug and Ch. Tauch, European University Association, 2001;
www.eua.be/trends-in-european-higher-education.

24. Entwicklung der Bachelor- und Masterstudiengange, HRK-Hochschulkompass,
Hochschulrektorenkonferenz, pazdz. 2008.

25. Trends III: Progress towards the European Higher Education Area, by S. Reichert and
Ch. Tauch, European University Association, 2003; www.eua.be/trends-in-european-
higher-education.

26. Focus on the Structure of Higher Education in Europe 2006/07: National Trends in the
Bologna Process, Eurydice, 2007 (polskie ttumaczenie Struktury systemdw szkolnictwa
wyzszego w Europie 2006/07 — Proces Boloriski: kierunki rozwoju w poszczegdinych krajach,
FRSE, 2008).

27.M. Vukasovic, ,Deconstructing and reconstructing employability”, EUA Bologna
Handbook, rozdz. B 1.4-2 (2006), Raabe Academic Publishers.

28. M. Klemencic, ,The Bologna process and student expectations”, EUA Bologna



Handbook, rozdz. A 1.1-3 (2006), Raabe Academic Publishers.
29. Skills, University of Cambridge; www.skills.cam.ac.uk.

30. Career Service — What Has Cambridge Done For Me?, University of Cambridge,
www.careers.cam.ac.uk/students/work/cambskills.asp.

31. European Credit Transfer and Accumulation System, European Commission, ec.europa.
eu/education/lifelong-learning-policy/doc48 en.htm.

32. The state of implementation of ECTS in Europe — A short survey carried out by EUA
in co-operation with the ECTS/DS national coordinators, European University Association,
2002.

33. Applications for the European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS) and
Diploma Supplement (DS) labels 2009-2013; ec.europa.eu/education/higher-education/
doc938 en.htm.

34. Bologna Process Between Prague and Berlin — Report to the Ministers of Signatory
Countries, by P. Zgaga, 2003; www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/documents
(zaktadka General reports ...).

35. Survey on Master Degrees and Joint Degrees in Europe, by Ch. Tauch and A. Rauhvargers,
EUA Thema, Sept. 2002.

36. Developing Joint Masters Programmes for Europe — Results of the EUA Joint Masters
Project (March 2002 — Jan. 2004), European University Association, 2004.

37.T. Berchem, Working together in Europe and the world, keynote speech, 5th EUA Conf.
— Working Together: Joint Degrees, Cluj-Napoca, 24-25 Oct. 2003.

38. The Business of Borderless Education: UK perspectives, CVCP, March 2000.
39. European Student Handbook on Transnational Education, ESIB, 2003.

40. Code of Good Practice in the Provision of Transnational Education, UNESCO, Council of
Europe, 2001; www.cepes.ro/hed/recogn/groups/transnat/code.htm.

41. Guidelines for Quality Provision in Cross-border Higher Education, 2005, www.unesco.
org/education/guidelines E.indd.pdf.

42. The Bologna Process and the GATS Negotiations, European University Association,
10 June 2002.

43.An Overview of Higher Education and GATS, American Council on Education,
10 August 2002.

44 Joint Declaration on Higher Education and the General Agreement on Trade in Services,
28 Sept. 2001.

45.U. Teichler, ,Higher education and the European labour market”, EUA Bologna
Handbook, rozdz. A 3.2-1 (2007), Raabe Academic Publishers.

121




122

46. Academic year schedules for European Universities (2004/2005), Rectors’ Conference
of the Swiss Universities (CRUS), materiat udostepniony na posiedzeniu sekretarzy
generalnych krajowych konferencji rektoréw, 2008.

47. Penalized for Being Mobile? National Pension Schemes as an Obstacle to Mobility for
Researchers in the EHEA, Bologna seminar, Berlin, 12-13 czerwca 2008.

48. Realising the European Higher Education Area — Achieving the Goals, European
Commission, May 2005; www.coe.int/t/dg4/highereducation/EHEA2010/MainDocuments
_EN.asp.

49.S. Adam, ,An introduction to learning outcomes”, EUA Bologna Handbook, rozdz.
B 2.3-1 (2006), Raabe Academic Publishers.

50. The Shift to Learning Outcomes, European Centre for the Development of Vocational
Training (CEDEFOP), 2008.

b1. Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dn. 23 kwietnia 2008 r. w Sprawie
ustanowienia europejskich ram kwalifikacji dla uczenia sie przez cafe Zycie, Dziennik
Urzedowy Unii Europejskiej, 5 maja 2008 r.

52. The European Qualifications Framework for Lifelong Learning (EQF), European
Commission, 2008.

53. A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area, Ministry of
Science, Technology and Innovation, Denmark, 2005 (polskie tfumaczenie Ramowa
struktura kwalifikacji Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego, MEN, 2005).

54. The framework of qualifications for the European Higher Education Area, 2005;
www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/documents.

55. Synthesis of the replies received from national QF correspondents, Bologna Process
Coordination Group for Qualifications Framework, Council of Europe, 31 October
2008.

56. Pushing forward Bologna and Prague — report from the thematic group, by J. Kohler,
Convention of European higher education institutions, Graz, 2003, eua.uni-graz.at/graz_
docs/Graz_Theme 5 final.ppt.

57.J. Gonzales, R. Wagenaar (eds.), Tuning Educational Structures in Europe — Final
Report, Phase |, 2003.

58. Tuning: Harmonizacja Struktur ksztalcenia w Europie — Wprowadzenie do projektu,
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, 2008.

59. Criteria for Accrediting Engineering Programs, Accreditation Board for Engineering and
Technology, Engineering Accreditation Commission, www.abet.org.

60. Diploma Supplement, European Commission, 2004; ec.europa.eu/education/policies/
rec_qual/recognition/diploma_en.html.



61. EUROPASS for better transparency of qualifications and skills, European Commission;
ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc46_en.htm

62. The Convention on the Recognition of Qualifications concerning Higher Education in the
European Region, April 1997; conventions.coe.int (search - ETS 165).

63. Recognition Issues in the Bologna Process, report by ENIC and NARIC Networks,
May 2000.

64.G. Haug, Engineering Education in the FEurope of Knowledge, keynote speech,
31st Annual SEFI Conf., Porto, 8-10 Sept. 2003.

65. Washington Accord; www.washingtonaccord.org.

66.R. Floud, Excellent, inclusive and responsive universities, keynote address, EUA
Autumn Conf., Rotterdam, 23-25 Oct. 2008.

67. European Universities’ Charter on Lifelong Learning, European University Association,
2008; www.eua.be/eua-political-declarations-policy-positions.

68. Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area,
European Association for Quality Assurance in Higher Education, 2005; www.ond.
vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna (zaktadka ,Main Documents”).

69. K. Hernault, panel discussion, 31st Annual SEFI Conf., Porto, 8-10 Sept. 2003.

70. EQUIS - the European Quality Improvement Systerm; www.efmd.org (zaktadka
“accreditation”).

71. EUR-ACE: Accreditation of European Engineering Programmes and Graduates;
www.feani.org (zaktadka “accreditation”).

72. The Chemistry Eurobachelor, ectn-assoc.cpe.fr/eurobachelor.

73. OECD Feasibility Study for the International Assessment of Higher Education Learning
Outcomes (AHELO), www.oecd.org/edu/ahelo.

74.J. Sadlak (ed.), Doctoral Studies and Qualifications in Europe and the United States:
Status and Prospects, UNESCO-CEPES, 2004.

75. Doctoral Programmes for the European Knowledge Society, European University
Association, 2005: www.eua.be/publications.

76. Doctoral Programmes in Europe’s Universities: Achievements and Challenges, European
University Association, 2007; www.eua.be/publications.

77. Researchers in the ERA: One Profession, Multiple Careers, European Commission,
July 2003.

78. Recommendation on the European Charter for Researchers and a Code of Conduct for the
Recruitment of Researchers, Commission of the European Communities, 2005, ec.europa.
eu/euraxess (zaktadka “Rights”).

123




124

79. Eurodoc Survey on the Situation of Doctoral Candidates in Europe, Eurodoc, www.eurodoc.
net/survey.

80.C. Adelman, Learning Accountability from Bologna: A Higher Education Policy
Primer, 2008; www.ihep.org/assets/files/publications/g-l/Learning_Accountability from
Bologna.pdf.

81. Goteborg Declaration, ESIB, 2001; www.esib.org/index.php/documents/statements.

82. Luxembourg Student Declaration, ESIB, 2005; www.esib.org/index.php/documents/
statements.

83. Bologna with student eyes, ESIB, 2005; www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/
bologna/documents.

84. The Black Book of the Bologna Process, ESIB, 2005, www.esib.org/documents/
publications/official_publications/Bologna-Blackbook 2005.pdf.

85. Communication of CESEAR and SEFI on the Bologna Declaration, 2003; www.sefi.be
(zaktadka “Reference documents”).

86. Communication CESEAR/SEFI: Engineering Education and Research and the Bologna
Process - on the Road to Bergen, 2005; www.sefi.be (zaktadka “Reference documents”).

87. Detailed work programme on the follow-up of the objectives of education and training
systems in Europe, Council of the European Union, 20 Feb. 2002; europa.eu/scadplus/
leg/en/cha/c11086.htm.

88. The role of universities in the Europe of knowledge — Communication from the Commission,
Commission of the European Communities, 5 Feb. 2003; europa.eu/scadplus/leg/en/
cha/c11067.htm.

89. Response to the Communication from the Commission “The role of universities in
the Europe of knowledge”, European University Association, May 2003; www.eua.be/
ileadmin/user_upload/files/fEUA1 documents/EUA FP7 response final 031104.pdf.

90. Presidency Conclusions, European Council, March 2005; europa.eu.int/european
council/conclusions/index_en.htm.

91. Mobilising the brainpower of Europe: enabling universities to make their full contribution
fo the Lisbon Strategy, Commission of the European Communities, April 2005 ec.europa.
eu/education/policies/2010/doc/comuniv2005_en.pdf.

92. Delivering on the moderisation of agenda for European universities: education, research,
innovation, Commission of the European Communities, 10 May 2006, europa.eu.int/
comm/education/policies/2010/lisbon_en.html.

93. Investing in research: an action plan for Europe, Commission of the European
Communities, June 2003; ec.europa.eu/invest-in-research/pdf/226/en.pdf.

94. Furopean Higher Education in a Global Setting: A Strategy for the External Dimension of



the Bologna Process, 2007; www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/documents.

95. The Bologna Process, Institute for Higher Education Policy; www.ihep.org/Research/
thebolognaprocess.cfm.

96. M. Wasowicz, Wyniki ankiety dotyczacej stanu przygotowar polskich uniwersytetow
do realizacji Procesu Boloriskiego, opracowanie wewnetrzne, Uniwersytecka Komisja
Akredytacyjna, kwiecien 2004.

97. Zestawienie zbiorcze wynikow ankiety dotyczgcej podstawowych informacji o uczelniach
podiegtych MENIS, opracowanie wewnetrzne, Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu,
2004.

98. R. Cichocki, J. Kostuch, Proces tworzenia europejskiego obszaru szkolnictwa wyzszego
i jego wptyw na dziatalnosc polskich uczelni wyzszych, raport wykonany na zlecenie KRASP,
grudzien 2004.

99. Dziafalnos¢ Paristwowej Komisji Akredytacyjnej w latach 2005-2007: Il kadencja
Panstwowa Komisja Akredytacyjna, Warszawa 2008.

100. ERASMUS w Polsce — dane, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji; erasmus.org.pl,
2008.

101. Elastyczny system studiow dwustopniowych, praca zbiorowa pod red. J. Woznickiego,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 1996.

102. Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa WyzZszego z dnia 13 czerwca 2006 r.
w sprawie nazw kierunkow studiow.

103. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 12 lipca 2007 r.
w Sprawie Standarddw kszialcenia dla poszczegdinych kierunkow oraz poziomdow ksztafcenia,
a lakze trybu tworzenia | warunkow, jakie musi spefniac uczelnia, by prowadzi¢ studia
miedzykierunkowe oraz makrokierunki.

104. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 3 pazdziernika 2006 .
w Sprawie warunkow i trybu przenoszenia osiggniec studenta.

105. Erasmus w Polsce w roku akademickim 2006/07 — Wyjazdy studentdw i nauczycieli
akademickich, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, 2008.

106. Bologna Process — National Report Poland, 2008, www.ond.vlaanderen.be/hogeron-
derwijs/bologna/links/Poland.htm.

107. M. Kassinopoulos, “Student and Staff Mobility in European Higher Education
Institutions during the First Years of the Bologna Process”, Proc. Int. Conft. on Engineering
Education and Research: Progress Through Partnership, pp. 1357-1361, 2004.

108. Nowe podejscie do standarddw ksztafcenia oraz wynikajace z tego zafozenia doty-
czgce tresci rozporzadzenia ministra wfasciwego do spraw szkolnictwa wyzszego, Instytut
Spoteczenstwa Wiedzy, 2005, www.frp.org.pl/projekty/standardy.pdf.

125




126

109. OECD reviews of Tertiary Education — Poland, OECD, 2007.

110. Delivering lifelong learning for knowledge, creativity and innovation, European
Commission, COM(2007) 703, Nov. 2007.

111. Szkoty wyzsze i ich finanse w 2007 r., Gtéwny Urzad Statystyczny, Warszawa,
2008.

112. The future of the Bologna Process post 2010, European University Association,
2008.

113. Stanowisko Prezydium KRASP z dnia 16 maja 2008 r. w sprawie przysztosci Procesu
Boloniskiego oraz projektu OECD badania efektow ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym, Kon-
ferencja Rektoréw Akademickich Szkét Polskich, www.krasp.org.pl (zaktadka Dokumenty)



TlriSie

Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji

Narodowa Agencja Programu
»Uczenie sie przez cate zycie”
ul. Mokotowska 43
00-551 Warszawa

www.frse.org.pl
www.erasmus.org.pl

ISBN: 978-83-87716-00-4



