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O EWALUAC]I - PRZEDMOWA

W rozwazaniach z zakresu pedagogiki poprzez ewaluacje rozumie si¢ najczesciej
takie sposoby dziatania, za pomocg ktérych analizowane sg aktywno$ci spotecz-
ne i ich skutecznos¢ w kontekscie realizacji celéw. Obejmujg one cztery kluczowe
elementy, tj.: skontrolowanie, ocene, analize uzyskanego wyniku i krytyczna re-
fleksje nad efektami. Na Swiecie pierwsze przedsiewziecia o charakterze eduka-
cyjnych badan ewaluacyjnych odnotowano w USA w latach 30. XX w. Od tego
czasu stanowiska badaczy dotyczace zakresu tematycznego i celu zbierania infor-
magcji zwigzanych z ocenianiem wynikéw ksztalcenia zmienialy sie, tworzac tzw.
spdjne nurty i orientacje badawcze, zwane generacjami.

W Polsce zagadnienie ewaluacji w edukacji zaczeto by¢ przedmiotem badan po
koniec lat 90. XX w. Okres wcze$niejszy nazywany jest w literaturze ,,faza mil-
czenia”. Po nim nastapit i trwa do dzi$ etap rosnacego zainteresowania problema-
tyka ewaluacji wérod naukowcow zajmujacych sie procesami nauczania-uczenia
sie. Ewaluacje rozumiano wowczas — i traktuje si¢ niekiedy obecnie — réwnocze-
$nie jako forme kontroli i oceny zewnetrznej efektéw pracy nauczyciela. Waz-
nym komponentem tego procesu jest wtedy pomiar dydaktyczny. Dla nauczycie-
li wyniki pomiaru sg przestankami do okreslenia stopnia realizacji zalozonych
celow ksztalcenia. Wymaga on wiasciwych narzedzi, ktére powinny cechowaé
sie wysoka trafnoscig i rzetelno$cia. Wéwczas wyniki pomiaru mogg skutecznie
spelnia¢ wielorakie funkcje i by¢ wykorzystane zaréwno do oceny sumujacej, jak
i ksztaltujacej oraz orientujacej.

Przez dluzszy czas drugorzedng role przypisywano ewaluacji ujmowanej jako
autorefleksja nad wlasnymi dzialaniami, ktére miaty stuzy¢ zaktadanemu rozwo-
jowi ucznia czy studenta. Kontrola i ocena, uzupelnione o analize i refleksje, za-
czety by¢ doceniane jako zasadny, a wrecz niekiedy kluczowy element holistycz-
nego namystu nad skutecznoscia przyjetych strategii i podejmowaniem dzialan
zmierzajacych do zapewnienia wysokiej jakosci ksztalcenia, dopiero w ostatnich
latach. Z czasem bowiem dopiero ustalono w toku badan, ze ewaluacja nie po-
winna by¢ celem samym w sobie, ale bodzcem i drogg do rozwoju wszystkich
podmiotéw zaangazowanych w proces ewaluacji. Tak pojmowana wymaga auto-
oceny oraz autorefleksji i planowania dzialan naprawczych.

Przeglad literatury poswieconej ewaluacji w edukacji geograficznej doprowa-
dza do wniosku, ze stanowi ona wazny, stale aktualny, ale nadal wymagajacy
naukowych eksploracji, obszar badan dla specjalistéw zajmujacych sie¢ ksztalce-
niem geograficznym. Obecnie wskazuje sie przede wszystkim na konieczno$¢ nie
tyle dzialan praktycznych, ile zmierzajacych do teoretycznego, transdyscyplinar-
nego umocowania ewaluacji w dydaktyce geografii. Kwestie osadzenia ewaluacji
w realiach konkretnych przedmiotéw ksztalcenia uznaje si¢ za szczegélnie waz-
na dla postepu naukowego. Podkresla si¢ jednoczesnie duze znaczenie kontynu-
acji i rozwoju badan nad ocenianiem, jako nieodlgcznego elementu ewaluacji.
Od wielu zlozonych czynnikéw zalezy to, jaki rodzaj oceniania zostanie przyjety
na danym etapie ksztalcenia i na konkretnym przedmiocie szkolnym czy kursie
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akademickim. Dlatego — réwnolegle z rozwojem teorii i praktyki oceniania sumu-
jacego — nalezy rozwija¢ alternatywne koncepcje oceniania ksztaltujacego oraz
orientujacego. W §lad za tym idzie potrzeba rozwijania i wdrazania narzedzi oce-
ny wzajemnej oraz samooceny.

Niniejsza monografia zawiera pogtebione rozwazania nad rodzajami, meto-
dami i narzedziami stuzacymi do prawidlowo realizowanej ewaluacji efektow
ksztalcenia geograficznego na wszystkich szczeblach edukacji (od podstawowe-
go po wyzszy). Poruszono w niej cztery kluczowe obszary tematyczne. Pierwszy
odnosi sie do ewaluacji jako do zlozonego procesu, przybierajacego rézne formy,
przynoszacego ze sobg znaczace zmiany w edukacji geograficznej i wymagajace-
go podjecia wyzwania oraz trudu autorefleksji. Dowiedziono, ze kazda z gene-
racji ewaluacji byta impulsem do zmian w samej koncepcji nauczania geografii.
Przykladem moze by¢ choc¢by podejscie opisowe, ktdre wnioslo ujecie efektow
nauczania-uczenia si¢ za pomoca taksonomii celéw ksztalcenia. Objasniono
znaczenie poglebionej autorefleksji oraz autoewaluacji dla progresu procesu dy-
daktyczno- wychowawczego, doskonalenia kompetencji zawodowych nauczycieli
oraz calozyciowego uczenia si¢ geografii. Drugi rozdzial podejmuje niezwykle
istotne, biezace problemy realizacji ewaluacji w toku studiéw wyzszych, prowa-
dzonej w diugim okresie edukacji zdalnej, wymuszonej pandemig. Rozdzial trzeci
zawiera egzemplifikacje/studia przypadku skutecznosci przyjetych metod, form
i narzedzi ewaluacji i autoewaluacji w praktyce edukacji geograficznej na réz-
nych szczeblach, rozpatrywanej i z punktu widzenia nauczyciela, i uczniéw lub
studentow. Czwarta cze$¢ ksiazki koncentruje sie na wyzwaniach zwigzanych
z ewaluacjg takich kluczowych komponentéw procesu ksztalcenia geograficzne-
go, jakimi sg zadania domowe, matura oraz zajecia terenowe. Zadania domowe sg
bowiem jedna z form sluzacych przediuzeniu procesu ksztalcenia i pozwalajaca
na monitorowanie biezacego opanowania wiedzy przez ucznidéw. Matura to z ko-
lei egzamin zewnetrzny, ktory nie tylko stuzy pomiarowi osiagnie¢, ale znaczaco
wplywa na dalsze losy zawodowe mlodego czlowieka. Zajecia terenowe stanowia
zas$ istote edukacji geograficznej. Umozliwiajg poznawanie rzeczywistosci w toku
obserwacji bezposredniej, ale ocenianie ich efektéw jest ciagle duzym wyzwa-
niem, wymagajacym poszukiwan efektywnych metod i narzedzi ewaluacji.

Danuta Pirdg, Adam Hibszer
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EWALUACJA JAKO IMPULS DO ZMIAN
W EDUKACJI GEOGRAFICZNE]

WPROWADZENIE

Jesli przyjrzeé sie generacjom ewaluacji ewoluujacym na przestrzeni lat, wow-
czas mozna zauwazy¢, ze kazdq z nich inaczej definiowano. Utozsamiana po-
czatkowo z pomiarem i narzedziami pomiarowymi (Jaskula 2018, s. 14), wraz
z rozwojem zyskala znaczenie refleksyjnego rozpoznawania dziatania realizowa-
nego w obrebie edukacji na drodze dyskursu, dialogu i negocjacji (Korporowicz
2010, s. 32). Adekwatnie do okreslonego modelu (generacji) ewaluacji, stosujacy
go uzyskiwali nie tylko nieco inne informacje o kondycji szkoly lub ksztalcenia,
ale tez odmienne rekomendacje odnosénie do zmian, ktére nalezatlo wprowadzic.
W opracowaniu zamierzam przesledzi¢ niektére sposrdéd zmian zainicjowanych
w ksztalceniu geograficznym przez poszczegdlne generacje ewaluacji.

Obranie zmiany jako kategorii wiodacej w refleksji nad ewaluacja wymaga
okreslenia znaczenia tego pojecia. Zgodnie z definicja nawiazujaca do Arystotele-
sa, zmiana dotyczy przeksztalcenia ilosciowego lub jakosciowego rzeczy, zjawisk,
sytuacji (Arystoteles 2009, s. 211, Kotodziejczyk 2009, s. 256-257). Moze ona
dotyczy¢:

— substancji; woéwczas zmiana polega na powstawaniu i ginieciu, wymianie jed-
nych cech na inne, przy czym te wymienione znikajg bezpowrotnie, ulega-
ja zniszczeniu, nie mogg bowiem ,wedrowac” od jednego podmiotu cech do
innego;

- ilosci lub jakosci; iloéci, kiedy zmiana jest wzrostem badz ubytkiem, natomiast
dokonana przez pobudzenie staje sie zmiang jako$ciows;

- miejsc, w przypadku kojarzenia zmiany z ruchem (Strézewski 2003, s. 171).
Zauwazmy, ze cechg wspélna powyzszych wilasnosci zmiany jest moznos¢,

rozumiana jako zmienianie dokonujace si¢ od bytu potencjalnego do bytu ak-

tualnego, aczkolwiek - jak stwierdza W. Strézewski (2003, s. 73, 123) — sposdb
istnienia moznosci jest egzystencjalnie »stabszy« niz sposdb istnienia aktualnie istniejgcego
przedmiotu, w ktdrym moznos¢ sig zawiera. Jako jeszcze inna ceche zmiany cytowa-
ny autor ukazuje dialektyczno$¢, obecng w przeciwienstwach i sprzeczno$ciach.
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Przejawia si¢ ona w rownoczesnym powstawaniu nowej jakosci przy ginieciu in-
nej, narastaniu jednej cechy kosztem ubywania drugiej. Atrybutem zmiany jest
réwniez temporalnosé¢, korelujaca z procesualnym charakterem zmiany, ktérej
czas moze by¢ wymiernym aspektem (Strézewski 2003, s. 88).

Perspektywa czasu okazuje sie istotna rowniez dla tego opracowania, ponie-
waz obieram ja jako kategori¢ pomocng w $ledzeniu zmian w geograficznym
ksztalceniu implikowanych ewaluacyjnymi raportami lub pracami o ewaluacyj-
nym charakterze, opublikowanymi w wybranych tomach Prac Komisji Edukacji
Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geograficznego (w dalszej czedci zapisywanych
jako Prace Komisji Edukacji Geograficznej PTG).

ZMIANY IMPLIKOWANE POMIAREM

Poczatki ewaluacji w edukacji siegaja przelomu XIX i XX w., kiedy to Joseph M.
Rice, z racji pelnienia funkcji inspektora o$wiaty, wykazal szczegdlne zaintereso-
wanie podnoszeniem skuteczno$ci nauczania-uczenia sie. Cho¢ w tych czasach
terminéw pomiar i ewaluacja uzywano zamiennie, w praktyce wiodaca role odgry-
wal pomiar skutecznosci nauczania (Ciezka 2012, s. 72, Nowotniak 2019, s. 36).
Z biegiem czasu zaréwno pojecie, jak i praktyki ewaluacyjne przeniknety do Pol-
ski, odpowiadajac dominujacemu wéwczas ksztalceniu realizowanemu w duchu
dydaktyki normatywnej. Bylo ono zorientowane na osigganie celéw edukacyj-
nych, a wiec: (@) zgodne z zasadami nauczania i wychowania (Wincenty Okon
nazywal je mniej ogélnymi normami), (b) prowadzone w mysl regul pedagogicznych
(okre$lanych jako ,normy szczegbdlowe”) (Okon 1996, s. 192). Mozna wiec przy-
ja¢ za J. Rodzo$ (2011, s. 21), ze bylo to ksztatcenie, ktdre daje pozgdane, zgodne
z zatozonymi celami wyniki.

Wprowadzenie normy do edukacji okazalo si¢ kluczowe dla ewaluacji pomia-
rowej, gdyz umozliwilo uzycie testu' — narzedzia pozwalajacego na dokonanie
»przekladu” wiedzy ucznia na liczbe punktéw uzyskanych za rozwigzanie zadan,
a tymi byli zainteresowani gléwnie inspektorzy i kuratorzy oswiaty. Niestety
pozornie precyzyjne pomiary ilo$ciowe mialy niewielki potencjal badawczy, nie
wplywaly bowiem na rozwdj — ani teorii ksztalcenia, ani praktyk edukacyjnych,
jako ze danych z ewaluacyjnych raportéw nie wykorzystywano do podnoszenia
jakoéci nauczania-uczenia sie lub do zmian programowych. Ow problem dotyczyt
réwniez edukacji geograficznej, gdyz ewaluacja pomiarowa zostala uzyta przez
wladze o$wiatowe do zewnetrznych kontroli skutecznosci nauczania, a przez na-
uczycieli — do oceniania osiagnie¢ ucznidéw. Ta ewaluacja jest stosowana do dzis,
gltownie pod postacia nauczycielskich testéw tworzonych zazwyczaj w pospiechu

! Test jako narzedzie mierzace poziom spelnienia norm edukacyjnych po raz pierwszy
zastosowano w Stanach Zjednoczonych w latach 30. ubieglego wieku, potem w takich
panstwach europejskich, jak Niemcy, Francja, Anglia (Cigzka 2020a, s. 1). W Polsce —
dopiero kilkanadcie lat po II wojnie $wiatowe;j.
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i w oparciu o wlasne doswiadczenie zawodowe, a z pominigciem wtasciwych dla
pomiaru dydaktycznego procedur (Pirdg, Swietek 2021, s. 56).

MODYFIKACJE PO EWALUACJI OPISOWE]

Wréémy na chwile do przeszlosci ewaluacji i lat 30. ubieglego wieku oraz do-
strzezonego wowczas postepujacego marazmu edukacji, ktérego ewaluacja po-
miarowa nie byta zdolna przerwaé. Ten fakt skionitl m.in. Ralpha W. Tylera (za:
Simons 1997, s. 66) do podjecia badan nad programami ksztalcenia — jak sadzo-
no, najstabszego ogniwa w edukacji szkolnej. W ich zmianie poktadano nadzie-
je na podniesienie jakosci ksztalcenia. Dla urealnienia tego zamiaru postuzono
sie ewaluacja polegajaca na mierzeniu osiggnie¢ uczniéw ksztalconych w oparciu
o programy, ktére — zgodnie z ewaluacyjnymi rekomendacjami — poddawano suk-
cesywnym modyfikacjom. Wkroétce informacyjny potencjal zalecen zostat znacza-
co wzbogacony dzieki uwzglednieniu w nich efektéw nauczania-uczenia sie opi-
sanych jezykiem taksonomii celéw ksztalcenia, skonstruowanej w 1956 r. przez
Benjamina Blooma (Mizerek 2017, s. 27, 30, Pirég, S'vviqtek 2021, s. 111-114). Tak
pojawila sie druga generacja ewaluacji — opisowa.

W Polsce taksonomie celéw ksztalcenia do praktyki szkolnej zaczeto wprowa-
dza¢ dopiero w latach 80. ubieglego wieku, kiedy ulegta rozszczelnieniu zelazna
kurtyna oddzielajaca panistwa bloku socjalistycznego od zachodnich, co umozli-
wilo przenikanie innowacji w zakresie ewaluacji. Dzigki Bolestawowi Niemierce
taksonomia Blooma zostata zaadaptowana do mozliwosci oraz potrzeb rodzimej
edukacji i weszla do niej pod nazwg ,taksonomii celéow ABC”, obejmujacej cele:
poznawcze, motywacyjne i praktyczne (Niemierko 1999, s. 33-39). Okazaly si¢
one pomocne we wskazywaniu, ktére sposrod zaktadanych celéw edukacyjnych,
zwlaszcza w zakresie wiadomosci i umiejetnosci, rzeczywiscie sg osiagane. Po-
nadto zainteresowano sie tak istotnym kontekstem ksztalcenia, jakim jest mo-
tywacja do uczenia si¢. Podobnie jak wiedze, poznawano ja ilo§ciowo, wykorzy-
stujac ankiete. Niewatpliwie ewaluacja opisowa idealnie odpowiadala potrzebom
dydaktyki instrukcyjnej, zorientowanej na wynik (nie na proces) i mierzalne
efekty nauczania-uczenia sie (Klus-Stanska 2018, s. 84). Okazala sie réwniez
adekwatna do potrzeb nauczycieli: z jednej strony — zdejmowala z nich cigzar
ponoszenia odpowiedzialnosci za przebieg ksztalcenia, ale z drugiej — silnie je
ukierunkowywala, pomijajac w tym potrzeby uczniéw (i nauczycieli).

Do zmian wprowadzonych przez ewaluacje opisowa do edukacji geograficznej
mozna zaliczy¢: (a) wlaczenie do niej taksonomii celéw ksztalcenia; (b) operacjo-
nalizacje celéw (zwlaszcza poznawczych), czyli przeksztalcenie celéw ogélnych na
precyzyjnie opisane, mierzalne czynnosci uczniéw - cele szczegbdlowe; umozliwi-
lo to (po dokonaniu pomiaru) formulowanie w ewaluacyjnych raportach instruk-
tazowych rekomendacji dotyczacych modyfikacji dotychczasowego ksztalcenia;
(c) wzrost zainteresowania celami motywacyjnymi i prowadzenie w tym zakre-
sie badan kwestionariuszowych, wzbogacajacych dane na temat uczniowskich



14 Maria Groenwald

kompetencji o informacje na temat kontekstu towarzyszacego ich zdobywaniu.
Teksty bedace raportami z ewaluacji opisowej mozemy znalez¢é w wielu tomach
Prac Komisji Edukacji Geograficznej PTG, wiec tylko jako przykladowe przywolam
dwa. Pierwszy z nich to ewaluatywne opracowanie na temat kompetencji nauczy-
cieli i licealistow w zakresie technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK)
pt.: Technologie informacyjno-komunikacyjne na lekcjach geografii w opinii uczniow
szkdt ponadgimnazjalnych (Tomczewska-Popowycz 2015). Jego autorka stwierdza,
ze wyniki ankiety umozliwily dokonanie oceny, m.in.: (a) jakosci wyposazenia
pracowni w komputery; (b) informatycznych kompetencji nauczycieli; (c) jako-
$ci ich e-komunikacji z rodzicami uczniéw. Sformutowane na podstawie badania
ewaluacyjne wnioski byly wskazaniem konkretnych dzialan, jakie nalezy podja,
by poprawi¢ wyposazenie placéwek oraz przetamac bariery w stosowaniu TIK na
lekcjach geografii. Drugim przykladem ewaluacji opisowej wykorzystujacej ankie-
te do podniesienia jako$ci ksztalcenia (réwniez pomieszczonym w Pracach KEG
PTG) jest opracowanie przedstawiajgce badanie samooceny aktualnej wiedzy lice-
alistéw o regionie. Zaplanowano, ze uzyskane dane o zainteresowaniu mlodziezy
najblizsza okolicg postuza do skonstruowania innowacyjnego programu edukacji
regionalnej obejmujacej obszar Tychow. Badanie miato niewielki zasieg, ale oka-
zalo si¢ wazne dla ucznidéw i nauczycieli tej miejscowosci, jego wyniki za$ po-
stuzyty do zmiany w ksztalceniu, polegajacej na podniesieniu roli ksztaltowania
postaw mlodziezy wobec miejsca zamieszkania oraz pogtebienia wiedzy o nim
(Dacy-Ignatiuk 2016, s. 143-154).

Trzeba tez odnotowaé glosy krytyczne wobec ewaluacji opisowej, podnoszace
kwestie trudnosci zachowania wszystkich wymogéw metodologicznej poprawno-
$ci badan ilo$ciowych, a to dlatego, ze nie sposéb: (a) uwzgledni¢ w nich rozlicz-
nych uwarunkowan kontekstualnych procesu ksztalcenia, (b) spetni¢ postulaty
odpowiedniej liczebno$ci préby badawczej oraz losowosci jej doboru, (c) unikna¢
niecheci ucznidéw i nauczycieli do udzialu w badaniach. Mimo niemoznosci za-
chowania pelnej poprawnosci metodologicznej pomiaru dydaktycznego i ankie-
ty, badania te byly realizowane, za$ uzyskiwane dzieki nim dane okazywaly sie
cenne, gdyz odkrywaly problemy i dydaktyki, i polskiej szkoly, i nawet spole-
czenstwa (Plit 2016, s. 65-73). Stad sa prowadzone nadal, obecnie dostarczajac
glownie danych o spotecznych uwarunkowaniach ksztalcenia.

ZMIANY INICJOWANE EWALUACJA OCENIAJACA

Ewaluacja zorientowana na ocene, podobnie jak jej dwie poprzednie generacje,
jest ewaluacjg zewnetrzna, ilociowa, zapoczatkowana w Stanach Zjednoczonych
na przetomie lat 50.-60. XX w. W zwigzku z silnym zaangazowaniem tego pan-
stwa w zimna wojne i wyscig o podbdj kosmosu uznano, ze dzialaniem przy-
blizajacym odniesienie zwyciestwa moze okaza¢ sie dobra edukacja, ulepszana
dzieki ewaluacyjnym raportom precyzyjnie wskazujacym slabe strony edukacji
wraz z dokladng instrukcjg ich naprawy (model Michaela Scrivena). Krytyczne
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osady ewaluowanych obszaréw edukacji wymagaly uprzedniego okreglenia kry-
teridw ocen, w czym znaczacg role odegraty standardy — zestawy kryteriéw opisu-
jace wzorcowe wiadomosci i umiejetnosci opanowane przez uczniéw w procesie
ksztatcenia (Groenwald 2011, s. 14).

Trzecia generacja ewaluacji — oceniajgca — w Polsce zostala wprowadzona wraz
z dokonujacymi si¢ na przetomie wiekéw (XX i XXI) przemianami nie tylko w po-
lityce i gospodarce, ale tez w edukacji. W ramach reform o$wiatowych zainicjowa-
nych w 1989 r., a uprawomocnionych ustawg o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzes$nia
1991 r., zaczeto m.in. budowa¢ podwaliny pod nowy system oceniania — egzaminy
zewnetrzne (Dz.U. 1991, nr 95, poz. 425). W zwiazku z szeregiem przemian za-
chodzacych w polskim systemie o$wiaty, pilnie potrzebowano ocen jakosci w za-
kresie: (a) zmian programowych, (b) kwalifikacji nauczycieli, (c) pracy instytu-
¢ji o$wiatowych, zwlaszcza szkdl i uczelni. Dla ich dokonywania wprowadzono
dwojakiego rodzaju standardy: (1) rzadowe, wazne dla ewaluacji zorientowanej
na podejmowanie decyzji; prowadzacy ja ewaluator wspdlpracowal z decydentami
i dostarczal im potrzebnych informagcji; (2) wtasne ewaluatora-eksperta opraco-
wujacego ekspertyze z pozycji specjalisty w dziedzinie ksztalcenia (Cigzka 2013,
s. 76). W przypadku ewaluacji edukacji standardami byly wymagania programowe
lub egzaminacyjne, a ich spelnienie mierzono testami, w tym (réwniez wystan-
daryzowanymi) arkuszami egzaminacyjnymi (Szmigel 2004, s. 167-173). Z per-
spektywy paradygmatdéw dydaktyki wraz z wprowadzeniem ewaluacji oceniajgcej
doszlo do $cistego splecenia dydaktyk normatywnej z instrukcyjna, z wszystkim
zaletami i wadami wia$ciwymi kazdej z nich (Klus-Stanska 2018, s. 76-77, 89, 91).

Wprowadzenie egzaminéw zewnetrznych wywarto znaczacy wplyw na zmia-
ny w zakresie edukacji geograficznej. Zainteresowanie nimi znalazlo odzwier-
ciedlenie w problematyce wystapien podczas Konferencji Naukowych Dydaktyki
Geografii, a takze w tematyce artykuléw publikowanych w Pracach Komisji Edu-
kacji Geograficznej PTG. Niemal w kazdym z toméw sa podejmowane kwestie do-
tykajace egzaminéw badZ zagadnienia kontekstualnie z egzaminami powiazane,
co zostalo ujete w opracowaniu A. Hibszera i E. Szkurtat (2020, s. 171-198) pt.
Problematyka badawcza w pracach KEG PTG.

Warto tez odnotowac jeszcze inny przejaw zaangazowania nauczycieli geogra-
fii oraz geografow-badaczy naukowych, w badania prowadzone w formie ewalu-
acji oceniajacej i egzamindw; jest nim (i byl) ich udzial w konferencjach z zakresu
diagnostyki edukacyjnej, organizowanych od lat przez Polskie Towarzystwo Dia-
gnostyki Edukacyjnej. Opracowane przez nich doniesienia badawcze sa publiko-
wane w monografiach tematycznych przygotowywanych co roku na te konferen-
cje (Baza tekstow, http://www.ptde.org/mod/page/view.php?id=607).

Zauwazmy, ze procz zewnetrznych egzaminéw, do odmian ewaluacji oceniaja-
cej mozna zaliczy¢ takze olimpiade geograficzng, poniewaz jest Zrédlem danych
o uzdolnionych uczniach oraz ich wiedzy, motywuje ich do uczenia sie, sprzy-
ja podnoszeniu jakosci ksztalcenia nauczycieli i ich doskonalenia zawodowego,
zacheca do doskonalenia kompetencji jezykowych i samodzielnego uczenia sig.
Ponadto prowadzi do zmian osobowosci zawodnikdw, nauczycieli, juroréw i dzia-
taczy olimpijskich (Podgérski 2017, s. 160-161, 171).
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Wreszcie ewaluacja oceniajaca umozliwia dokonywanie na co dzien ocen w za-
kresie, na przyklad, umiejetnosci myslenia przestrzennego, wykorzystujac w tym
celu standaryzowany test STAT (Pirég, Swietek 2021, s. 140-145). Decyzja o jego
zastosowaniu nalezy do nauczyciela, ktéry we wlasnym zakresie moze prze-
prowadzi¢ ewaluacje, wykorzystujac w tym celu narzedzia dobrej jakosci (czyli
STAT), pomocne w wygenerowaniu potencjalnej zmiany w procesie ksztalcenia.

W tym miejscu pokroétce podsumuje przedstawione powyzej generacje ewalu-
acji z uwagi na laczaca je gléwna ceche — obiektywistyczne zalozenia paradygma-
tyczne. Te zalozenia przekladajg sie na ich kolejne — oprécz juz wymienionych
- wlasnosci:

- ewaluacje sa prowadzone po zrealizowaniu jakiego$ dziatania w celu oceny
jego efektow; w przypadku wynikéw niezadowalajacych podejmowane sa
dziatania naprawcze, po ktérych oczekuje si¢ niemal natychmiastowej popra-
wy efektywnosci ksztatcenia (Nowotniak 2019, s. 20-21);

- stosowanie w badaniu metod ilosciowych z wilasciwymi im narzedziami;
w badaniach wielkoskalowych (np. egzaminach) dane poddaje si¢ zaawan-
sowanym analizom statystycznym, nie zawsze czytelnym dla przecietnego
odbiorcy.

EWALUACJA DIALOGICZNA JAKO INSPIRACJA DO ZMIANY

Czwarta generacja ewaluacji — dialogiczna, jest calkowicie odmienna od jej trzech
poprzedniczek, bowiem z perspektywy zalozen paradygmatycznych, w tym wta-
Sciwego im interpretatywizmu, oraz w wyniku stosowania badan jakosciowych
dokonuje si¢ zwrot na czlowieka?. H. Simons i R. Stake (Korporowicz 1997,
s. 8-10, Simons 1997, s. 25-25, 46-47, Stake 1997, s. 136), uznani za pionie-
réw tej ewaluacji, uwage badawczy kieruja na studium przypadku, z nieodzowna
w nim triangulacja, oraz na szczegélne znaczenie dialogu w zbieraniu danych.
Wraz z nim zmienia sie status ewaluatora — z wykonawcy pomiaru dla zlece-
niodawcy, staje sie on moderatorem debaty, rozméwca odkrywajacym znaczenia
nadawane przedmiotowi ewaluacji, wspélnie z uczestnikami ewaluacji ustalaja-
cym jej kryteria i z nimi opracowujacym tekst raportu oraz kolektywnie podejmu-
jacym decyzje odnos$nie do planowanych dzialan.

W Polsce zainteresowanie ewaluacja dialogiczng pojawilo si¢ wraz z przeni-
kaniem do edukacji idei konstruktywizmu. Jednak dzi$§ ewaluacja dialogiczna nie
cieszy sie tak duzym zainteresowaniem jak ewaluacje: pomiarowa, opisowa i oce-
niajaca. Przyczyn tego mozna upatrywaé m.in. w rozdzwigku miedzy dominuja-
cym w naszych szkolach ksztalceniem normatywno-instrukcyjnym (wspoéigraja

2 Ow zwrot na czlowieka ma réwniez kontekst polityczny i spoleczny, wiaze sie bowiem
z ruchami emancypacyjnymi konca lat 60., demonstracjami antywojennymi pacyfi-
stéw (gtownie amerykanskich hippiséw), propagowaniem idei wolnosci i odpowie-
dzialno$ci (Ciezka 2020D, s. 2).
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z nim trzy pierwsze generacje ewaluacji i istotnie sg one prowadzone) a konstruk-
tywistycznymi zalozeniami ewaluacji dialogicznej, nieadekwatnej do najczesciej
prowadzonego w szkotach obiektywistycznego nauczania. Pomimo tego w to-
mach Prac Komisji Edukacji Geograficznej PTG mozna odnotowa¢ publikacje opraco-
wane na bazie danych uzyskanych w ramach ewaluacji dialogicznej; przywotane
teksty dobralam ze wzgledu na zréznicowany zasieg prowadzonej ewaluacji — od
lokalnej po krajowa.

Egzemplifikacjg tych pierwszych sa studia przykladowe opisane w pracy Walo-
ry studiéw przyktadowych w swietle doboru tresci do lekcji geografii... (Pulawska 2017,
s. 103-114). Dane zebrane za pomocg metod: iloSciowej — ankiety oraz jako$cio-
wych — obserwagji i nieformalnych rozméw z uczniami, nie tylko dostarczyly
informacji potrzebnych do wprowadzenia zmiany w tre$ciach dotychczasowe-
go ksztalcenia, ale tez uruchomily refleksje nauczyciela nad jakoscig jego pracy
z uczniami oraz ich zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi.

Ewaluacjg o znacznie szerszym zasiegu, ktérej wyniki opublikowano w formie
raportu, jest opracowanie Matura z geografii w latach 2015-2020, ukierunkowa-
ne na podniesienie trafnosci egzaminu maturalnego (Raport. Matura z geografii...
2021, s. 7). Prowadzacemu te ewaluacje zespotowi dydaktykéw — koordynowanych
przez Elzbiete Szkurlat — towarzyszylo przeswiadczenie, ze dla postepu w eduka-
cji geograficznej wazne jest dzielenie si¢ wynikami krytycznych analiz egzamina-
cyjnych arkuszy oraz polemicznymi opiniami formutowanymi na podstawie do-
$wiadczen wyniesionych z egzaminéw. Raport zostal przekazany do Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej, gdyz tam zapadajq ostateczne decyzje o ksztalcie testow.

EWALUACJA ROZWOJOWA JAKO WSPIERANIE
REFLEKSYJNOSCI

Ewaluacja piatej generacji, nazywana rozwojowa, zapoczatkowana przez Micha-
ela Pattona w 2008 r. publikacja Ulitization-Focused Evaluation (za: Jaskula 2018,
s. 58), jest ewaluacja wewnetrzna i ma charakter badania uspolecznionego, opar-
tego na interakcji uczestnikéw ewaluacji z ewaluatorem, od ktérego oczekuje
sie umiejetnosci animacyjnych oraz komunikacyjnych (Nowotniak 2019, s. 84).
Dzieki nim ma on mozliwo$¢ stymulowania proceséw rozwojowych, nowator-
skich, innowacyjnych i transformatywnych, zachodzacych w interakcji miedzy
fazami procesu ewaluacji, np. miedzy etapami formulowania pytan badawczych,
ustalania kryteriow, doboru metod, poddawanych — w miare potrzeb — biezacej
korekcie (Jaskula 2018, s. 59). W praktycznych realizacjach ewaluacja ta opiera
sie na metodach jako$ciowych, ale ponadto ma szereg cech odrézniajacych jg od
(tez jako$ciowej) ewaluacji dialogicznej. Ewaluacje rozwojowa definiuje si¢ bo-
wiem jako badanie praktyk pierwszo-, drugo- i trzecioplanowych, prowadzonych
odpowiednio: ,,dla mnie”, ,dla nas”, ,,dla nich” (Reason, Torbet 2010, s. 136), i -
co wazne — zawsze ,razem z ludZmi”. Jej celem wiodacym jest wspieranie procesu
zmiany dokonywanej na dwu obszarach obejmujacych:
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1. samodoskonalenie dziatania: (a) przez nauczyciela, ktéry prowadzi autoewalu-
acje po to, by uzyskiwaé dane na biezaco i natychmiast wiacza¢ uzyskane dane
do pracy z uczniami; (b) przez placéwke prowadzaca ewaluacje wewnetrz-
na, bezzwlocznie wykorzystujaca nowe informacje o ksztalceniu do zmiany
dziatania;

2. samodoskonalenie ewaluacji, czyli jej metaewaluacje, rowniez na biezgco re-
alizowana i ulepszang, dzieki czemu ewaluacja staje si¢ zmiang samej siebie.
W obu przypadkach ewaluacji dziatanie i refleksja, praktyka i teoria przenikajg

sie wzajemnie, co nie dziwi, jako ze takie przeplatanie jest cechg stosowanej w tej

ewaluacji metody — badan w dziataniu (lub badan nad dziataniem). Sa one bada-
niami zaangazowanymi, a ich istotna cecha jest elastyczno$¢, przejawiajaca sie
juz na etapie formutowania celu ewaluacji. Zwrotnie — zmodyfikowany cel oddzia-
tuje na przebieg badania, w ktérym jest uwzgledniana szybkozmiennos¢ rzeczy-
wisto$ci. Tak wiec ewaluacje rozwojowa charakteryzuja: dynamika, elastycznosé,
wrazliwo$¢ na zmiany w szkolnej codziennosci i natychmiastowo$¢ w reagowa-
niu na nie, a takze silna praktyczno$¢ (cele sg obierane ze wzgledu na potrzeby
wiasne nauczyciela lub placoéwki), skuteczno$é wynikajaca z bliskosci jej celéw
dla ewaluatora, oraz zdolno$¢ antycypacji. Znaczgca rola przypada ewaluatorowi,
ktéry — w przypadku autoewaluacji — staje si¢ badaczem o tylez refleksyjnym co
krytycznym wobec dziatania wlasnego, badZ — w sytuacji ewaluacji wewnetrznej

- negocjatorem pomagajacym w osiagnieciu zgody przez uczestnikéw ewaluacji,

prezentujacych réznorodne stanowiska w danej sprawie. Ponadto wspiera proces

rozwoju samo$wiadomosci uczestnikéw i ich refleksje nad wiasnym dzialaniem.

Trzeba jednak zaznaczy¢, ze ewaluacja rozwojowa jest mozliwa do zrealizowania

w ksztalceniu spdjnym z zalozeniami paradygmatéw transformatywnych, z wta-

$ciwg im krytyczno$cia, demaskatorstwem, radykalizmem, swiadoma polityczno-

$cig i odwaga w ujawnianiu ukrytych programéw ksztalcenia.

Z powyzszej charakterystyki ewaluacji rozwojowej wylaniajg si¢ jej dwa wio-
dace kierunki badan odnotowane w obrebie edukacji geograficznej. Jeden z nich
to ewaluacja zorientowana krytycznie wobec ksztalcenia realnie podejmowanego
na lekcjach. Jako przykladowe opracowanie przywotam Raport. Ksztatcenie nauczy-
cieli geografit w latach 2000-2020 — przyczyny i skutki kryzysu, propozycje rozwiqzan
(maszynopis 2021). Jest on przyktadem autoewaluacji o rozleglym zasiegu, gdyz
przeprowadzonej przez dydaktykéw geografii z réznych osrodkéw akademickich
w Polsce. Dajg w niej wyraz odpowiedzialnosci za ksztalcenie nauczycieli geogra-
fii oraz niepokoju, jaki wzbudza w nich malejaca z roku na rok liczba studentéw,
a takze ich miernej jakosci przygotowanie do zawodu. Zebrane podczas ewaluacji
informacje mogg by¢ wykorzystane w procesie wprowadzania na biezaco zmian
w ksztalceniu przysztych nauczycieli.

Drugi wyrazny nurt poszukiwan ma charakter autoewaluacji prowadzonych
jako nauczycielskie badania w dzialaniu. W jednej z prac powstalej w oparciu
o nie — Uczenie sig poprzez ,bycie w drodze”... (Angiel 2020, s. 117-131) — wy-
brzmiewa gleboka refleksyjnos¢ autorki, ktéra przemawiajac jezykiem wiasnych
do$wiadczen dydaktycznych, otwarcie dzieli sie nimi z czytelnikami (i studenta-
mi). To przyktad opracowania, ktére powstato: ,,dla mnie”, ,dla nas”, ,dla nich”.
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Refleksyjno$¢ w uczeniu sie, uruchamianym dzieki badaniu w dzialaniu, jest
wpisana takze w prace Wyprawy i obozy naukowe jako alternatywna forma uczenia
sig przez dzialanie... (Dacy-Ignatiuk, Oleksik 2014, s. 202). Autorzy udostepnia-
ja w niej arkana dydaktycznego warsztatu doskonalonego w ramach wypraw
i obozéw naukowych z mlodzieza, pozwalajacych na cieszenie si¢ dydaktyczna
wolno$cia niezbedng w transformatywnym podejsciu do ksztalcenia. Zarazem
przestrzegaja, ze edukacyjno-geograficzne wedréwki moga prowadzi¢ zaréwno
do odkry¢, jak i wie$¢ na manowce, ale w kazdym z wariantéw sg one zaprosze-
niem do uczenia sie i rozwoju. Do$wiadczenia dydaktyczne, ktérymi otwarcie sie
dzielg refleksyjni nauczyciele-innowatorzy, sg nie do przecenienia dla doskonale-
nia procesu edukacji.

Jeszcze innym przykiadem ewaluacji rozwojowej w geograficznym ksztalce-
niu, tym razem realizowanej w skali mikro, jest rozdzial Autorefleksja w ewaluacji
— narzedzia w ksiazce D. Pirdg i A. Swietek (2021, s. 157-184) Ewaluacja osiggnie¢
w ksztatceniu geograficznym: ujecia teoretyczne oraz aplikacyjne. Moze on zacheci¢ na-
uczyciela do namystu nad wlasnymi kompetencjami dydaktycznymi badz — wspol-
nie z uczniami - do refleksji nad procesem ksztalcenia prowadzonego w formie
tzw. ,warsztatéow”. Po przedyskutowaniu pomysly ulepszen podlegajg realizacji.

Kroétki przeglad ewaluatywnych opracowan o charakterze rozwojowym po-
kazuje, ze bezsprzecznie wiodacym atrybutem ewaluacji rozwojowej jest reflek-
syjno$¢ nauczyciela, gotowego dzieli¢ sie przemysleniami z uczniami. Zapewne
nie jest to latwe, ale warto probowaé, gdyz wowczas pojawia sie wzajemnosé,
otwarto$¢ w relacjach z uczniami, ktérzy — pozbawieni obaw o krytyke — moga
nawet pokaza¢, ze umiejq choc troche... ,latac” (a nie tylko iS¢ wydeptanym tropem za
nauczycielem i podrgcznikiem) (Angiel i in. 2020, s. 235).

ZAKONCZENIE

Podsumowujac poszczegélne generacje ewaluacji ze wzgledu na wpisany w nie
potencjal zmiany (ujmowanej zgodnie z jej rozumieniem zasygnalizowanym we
wprowadzeniu), mozna uzna¢, ze jest on najstabszy w przypadku ewaluacji po-
miarowej. W dostarczanych przez nig danych brakuje m.in. informacji: (a) o po-
wstaniu nowej wiedzy w umysle ucznia, gdyz nie interesowano si¢ jego wiedza
uprzednig; (b) o zmianie jakoSciowej, a tym bardziej o czasie, w jakim si¢ do-
konala. Z racji powierzchowno$ci poznawczej ewaluacja pomiarowa okazala si¢
niezdolna do wygenerowania znaczacego postepu w geograficznym ksztalceniu,
przeciwnie — sprzyjata zachowaniu edukacyjnego status quo oraz pozoru w real-
nym rozwoju wiedzy uczniéw. Niemniej przetrwala do dzi§ w nauczycielskich
testach stosowanych w celu wystawienia uczniom stopni szkolnych.

Znacznie wigkszy jest ,udzial” na polu zmian drugiej generacji — ewaluacji
opisowej, podporzadkowujacej ksztalcenie geograficzne realizowanym w jego ra-
mach celom/wymaganiom. Opierajac si¢ na zhierarchizowanej taksonomii ce-
16w, nie tylko pozwala nazwaé (i opisac¢) braki w uczniowskich wiadomogciach
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i umiejetnosciach odniesionych do tych celéw, ale tez jako ich przyczyne wskaza¢
ulomne programy ksztalcenia, zachecajac tym samym do ich modyfikacji. Ponad-
to umozliwia rozbudzenie zainteresowania dydaktykéw motywacjg uczniéw oraz
studentéw do uczenia si¢. Ten obszar ewaluacji opisowej do dzi$ jest w dydaktyce
geografii Zrodlem informacji o spotecznym kontekscie uczenia sie.

Ewaluacja oceniajgca (trzeciej generacji), gléwnie za sprawg egzaminow ze-
wnetrznych, najbardziej sposréd wszystkich generacji zmienila oblicze edukacji
geograficznej, odciskajac na niej trwale $lady zmian pozytywnych, ale i negatyw-
nych (rezygnuje z ich przytoczenia, gdyz zostaly wielokrotnie opisane). Wplyne-
ta réwniez na nauczycieli - znaczaco zmienita ich warsztat pracy dydaktycznej
z uczniami, ale tez poszerzyla i ugruntowala posiadana wiedze z zakresu pomia-
ru dydaktycznego.

Ewaluacje trzech pierwszych generacji, prowadzone metodami ilo§ciowymi,
mimo ze byly zewnetrzne, z latwoscig wniknetly do edukacyjnej codziennosci,
czego nie mozna powiedzie¢ o kolejnych dwu generacjach. Mam tu na mysli ewa-
luacje dialogiczna, ktéra w ksztalceniu geograficznym do dzi$ jest relatywnie
mato popularna, cho¢ mogtaby sta¢ sie codziennym elementem pracy nauczyciela
z uczniami. Nieco wigkszym zainteresowaniem obdarza si¢ obecnie najnowsza
generacje — rozwojowa, doceniajac dostarczana w jej ramach wiedze o jakosci
ksztalcenia, pozyskiwana na drodze , dazenia do samodoskonalenia praktyki edu-
kacyjnej” (Simons 1997, s. 92). Ta ewaluacja, jak zadna inna, wydaje si¢ przykro-
jona na miare potrzeb ksztalcenia prowadzonego ,tu i teraz”, stanowi wrecz jego
staly element z tej racji, Ze jest ewaluacjg oddolna, czesto autoewaluacja, realizo-
wang jako badania w dziataniu. Tym samym przede wszystkim od woli pedagoga
zalezy, czy ja bedzie prowadzil.

Dlaczego zatem ewaluacje wymienione jako dwie ostatnie sg incydentalne?
Wobec zloZzonosci przyczyn tego zjawiska, przyjrzyjmy sie tym spoérdd nich, kto-
re wiaza si¢ z postawami wobec zmiany, nieuchronnie inicjowanymi w ramach
ewaluacji dialogicznej lub rozwojowej. Zacznijmy od tego, ze zmiana oznacza
wprowadzenie czego$ obcego, co jest inne od dotychczas znanej i przewidywalnej
codziennosci, ktéra — nawet jesli okazuje si¢ niedoskonata — i tak jest akcepto-
wana, gdyz jej braki sa juz oswojone (Mazurkiewicz 2013, s. 21). Tymczasem
zmiana wytraca z rutyny, zmusza do podjecia nowego dziatania, do zwiekszo-
nego wysitku przy réwnoczesnej niepewnosci jego rezultatéw. Potrzeba wigc
przekonujacych argumentéw, by podja¢ (by¢ moze ryzykowne) wyzwania. Zrodta
tych uzasadnien sa dwojakiego pochodzenia: zewnetrznego i wewnetrznego. Do
pierwszych zalicza si¢: (a) przekonujgce racje zwierzchnika badz koordynatora
projektu, (b) jego autorytet, (c) przymus udzialu w ewaluacji. Natomiast jako we-
wnetrzne zZroédla uzasadnien zaangazowania w ewaluacje mozna wskazaé: potrze-
be jako cel wprowadzenia zmian, dostrzeganie sensu prowadzenia ewaluacji albo
kierowanie sie innymi, czesto niezwerbalizowanymi argumentami osobistymi.

Kilka generacji ewaluacji i implikowanych nimi réznych zmian w geogra-
ficznym ksztalceniu nie zachodzilo wylgcznie dzieki ewaluacyjnym raportom,
poniewaz zawsze wymagaly przetozenia na jezyk dziatan, zawsze potrzebowaty
zaangazowania i odwagi cztowieka (nauczyciela, akademika, ucznia, studenta...),
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ktéremu nieobojetny byt, i wciaz jest, rozwoj geograficznej edukacji oraz pragnie-
nie zrozumienia tego, co si¢ w niej dzieje.
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AUTOREFLEKSJA, OCENIANIE
(I SAMOOCENIANIE) W KONTEKSCIE ROZWOJU,
TRUDU, SATYSFAKCJI ORAZ NADZIEI

WPROWADZENIE

Retrospekcje. Po raz pierwszy o nauczycielskim ocenianiu (w tym - samooce-
nianiu) w kontekscie ewaluacji miatam okazje w sposdb profesjonalny i satysfak-
cjonujacy dyskutowac i wielokrotnie praktycznie ¢wiczy¢ je (sama i w grupach),
a takze poglebia¢ wiedze o nim w 1993 r. w Wielkiej Brytanii, w Shrewsbury
i Preston Monford, w siedzibach FSC (Field Studies Council)!. Bylam tam z gru-
pa polskich doradcéw metodycznych, nauczycieli geografii i biologii oraz nauczy-
cieli akademickich — dydaktykéw tych przedmiotéw na warsztatach terenowych
dydaktyczno-geograficznych dotyczacych edukacji na rzecz zréwnowazonego
rozwoju (EZR)?. Miaty one na celu przeniesienie do Polski, do szkét roznego typu
i szczebli, tej idei, celéw, metod, form zajeé, sposobdéw ich wdrazania, realizo-
wania i umiejetno$ci oceniania zatozonych i oczekiwanych efektow. Po kazdych
zajeciach dokonywalismy, jako nauczyciele, a zarazem ,uczniowie”, wspolnych
refleksji, oceny zaje¢ (zaréwno prowadzonych przez kolegdw, jak i wiasnych)
z roznych perspektyw, m.in.: a) celow i spodziewanych efektdw, b) dostrzeganych
wartosci, ¢) stosowanych form, metod oraz $rodkéw dydaktycznych, d) ,zasta-
nej” i nabytej wiedzy, e) rozwijanych umiejetnosci oraz ksztatltowanych postaw,
a takze f) stopnia aktywno$ci uczestnikéw oraz mozliwosci i drég jej wzmocnie-
nia. Nastepne zajecia rozpoczynaly sie od przywotania poprzednich spotkan —ich
wynikéw i wysnutych wnioskéw z dzialan, stajac sie kolejnymi ,wytycznymi”

! Patrz: https://www.field-studies-council.org/locations/prestonmontford.

2 Byly to warsztaty w réznych osrodkach FSC na terenie Anglii, Walii i Szkocji majace
na celu pogtebienie wiedzy i rozpowszechnienie w polskich szkolach edukacji na rzecz
zréwnowazonego rozwoju. W Polsce byl to poczatek edukacji ekologicznej, ale nie
bylo to i nie jest nadal tozsame z wyzej wspomniang edukacjg na rzecz zréwnowazo-
nego rozwoju.
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na drodze realizacji celéw nowych zaje¢. W notatniku z tamtych lat odnalazltam
pytania, na ktére kazdy uczestnik mial odpowiedzie¢ przed zajeciami (znajgc ich
cele i tredci), ktore wigzaly sie z pdzniejszg refleksjg po zajeciach. Brzmialy one:
dlaczego (po co) tu jestem? co juz wiem na temat...? jakie to ma znaczenie dla...
(i w jakich kontekstach)? czy dostrzegam teraz jakis problem, jesli tak, to na
czym on polega i na czym nalezy si¢ zatem skupic¢? w jaki sposéb go rozwigzac?
jak zaplanowa¢ zajecia z uczniami czy studentami na dany temat? co bedzie ich
istotg? Uswiadomiono nam takze réznice w kolejnosci dzialan oraz w modelu
dzialan edukacyjnych (dotyczacych giéwnie EZR, ale nie tylko) prowadzonych
w Wielkiej Brytanii i w Polsce. Model brytyjski w dawniejszym ujeciu (przed
1990 r.) przedstawial si¢ w takiej kolejnosci: 1) §wiadomos$¢, 2) wiedza, 3) zrozu-
mienie, pdzniej zas, po zmianach: 1) troska, odpowiedzialno$¢ za..., 2) dziatanie,
3) zmiana, czyli efekty koncowe. W modelu polskim kolejnos¢ byta inna, a mia-
nowicie: 1) wiedza, 2) zrozumienie, 3) $wiadomos$¢, obecnie za$, po kilku juz re-
formach oswiaty: 1) wiedza, 2) umiejetnosci, 3) postawy (np. odpowiedzialnos¢
za...). A zatem porzadek w polskim modelu byt i nadal jest odwrécony. Bylo to
dla mnie zaskoczeniem, ktére prowadzilo do refleksji i wnioskéw odnoszacych sie
do meritum procesu ksztalcenia (i samoksztalcenia), ale takze oceniania (samo-
oceniania) — wynikajacych z réznic w rankingu wartosci ukierunkowujacych ten
proces i edukacje geograficzng w obu panstwach?.

Od tamtego zdarzenia uptynelo prawie 30 lat. Trudno sobie obecnie wyobra-
zi¢ zajecia z uczniami czy studentami bez ustawicznych refleksji (i autoreflek-
sji), a takze samooceny oraz wnioskéw (co bylo w nich dobre, co szwankowato
i dlaczego), co w zwigzku z tym trzeba poprawi¢, zmieni¢, doda¢ lub opusci¢
czy tez zmodyfikowaé — i w jaki sposéb to zrobi¢. Zmienialy sie w tym okresie
koncepcje polskiej szkoly, powstawaly nowe podstawy programowe, a ewaluacja
stala si¢ czyms$ niezbednym, ukierunkowujgcym nas — nauczycieli — na progres.
Jest ona oczekiwanym, wymaganym dzialaniem (i jego efektami). Wpisala sie
w codzienny zakres powinnosci nauczycielskich oraz dotyczyta dylematéw mo-
ralnych i etycznych zwigzanych z ocenianiem, potrzebg uaktualniania wiedzy na
temat tego procesu i jego skutkéw oraz znajomoscia stosowania dobrych praktyk
(Groenwald 2015, Szyling 2015).

W niniejszym rozdziale przywoluje zaréwno wiasne refleksje, wiazace si¢
z licznymi doswiadczeniami dotyczacymi oceniania (i samooceniania), jak i licz-
ne pozycje literatury umozliwiajace poglebienie wiedzy teoretycznej na ten temat
oraz stosowanie jej w praktyce.

3 W odniesieniu do postaw wobec srodowiska geograficznego jest to szczegdlnie wazne.
Bowiem jakie znaczenia ma pierwszoplanowa wiedza ucznia o Srodowisku, gdy nie ma
jej przelozenia na troske o $rodowisko poprzez wiasne dzialania na jego rzecz?
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SPOTKANIE ZE SOBA W CISZY - CZAS NA TRUD
AUTOREFLEKSJI SLUZACY ROZWOQOJOWI I SLUZBIE

W obecnym $wiecie: chaosu, szumu informacyjnego, nadmiaru i réznorodnosci
zadan do wykonania, jak tez dynamicznego tempa zmian, przemieszczania si¢
itp., niezbedne sa ,spotkania ze sobg”, podczas ktérych pojawia sie szansa na:
refleksje dotyczace rankingu wartoséci, ktérym kierujemy si¢ w zyciu (dzialaniu,
edukadiji itp.), ,uczesanie” i poukladanie wlasnych przemyslen oraz ocen, ubranie
ich w stosowne slowa, nadanie im rangi zgodnie z ich miejscem we wiasnej hie-
rarchii. Nieodzowna jest woéwczas nie tylko gotowo$¢ do tego, ale i odpowiedni
czas oraz wlasciwe do tego miejsce. O takim spotkaniu — komunikowaniu sie ze
soba w mowie (,rozmowie”) wewnetrznej, prowadzacej do glebokiego namystu
- pisze m.in. M. Biatek (2015), cytujac np. wyniki prac badawczych C.T. Fosno-
ta i R.S. Perrego (2005). Konsekwencja lub zwienczeniem tak rozumianej pra-
cy umystowej jest autorefleksja. Mozna ja traktowaé rozmaicie — jako potrzebe,
koniecznos¢ lub obowigzek (Zaton 2014); jest ona niejednokrotnie wyzwaniem
i trudem. Trudno$ci bywaja w tym przypadku rézne, m.in. zwigzane ze wspo-
mnianym znalezieniem wlasciwego czasu i miejsca, a takze z wewnetrzng goto-
woscia oraz konsekwencjg w jej ¢wiczeniu i stosowaniu, ponadto z utrzymaniem
wlasciwego skupienia, nieuleganiu rozproszeniom, wewnetrznym podszeptom,
naptywajacym myslom nie na temat itp.

Wedlug J. Homplewicza (2000, s. 198) istnieja cztery ptaszczyzny zawodowe-
go i etycznego rozwoju (wzrastania) nauczyciela (wychowawcy), jego pracy ze swej
istoty konceptualnej, tworczej, zmuszajqcej do wysitku rozpoznawczego, diagnostycznego
jak i do konkluzji twdrczych oraz strategii (Homplewicz). Podczas autorefleksji i sa-
mooceny powinny by¢ one wszystkie brane pod uwage. Sg to aspekty: 1) obser-
wagcji 1 rozpoznania (W tym: wlasnego zachowania i doswiadczen), 2) refleksji
(w tym: wypracowania wtasnej aksjologii wychowawczej, oceny dziatan, weryfi-
kacji praktycznych i teoretycznych oraz osobistej w nich postawy, oddziatywania
i skuteczno$ci (ocena tych dziatan i postaw idzie w parze z praktyczna i teore-
tyczng ich autoweryfikacjg), 3) prezentowania wartosci i przekazu umiejetnosci,
4) ksztaltowania warto$ci i postaw wychowawczych oraz etycznych.

W pracy umystowej niezbedne sa: skupienie oraz cisza — zar6wno zewnetrzna,
jak i wewnetrzna. Rozbrzmiewa cisza. Potoki stow bez tresci, drogi, na koricu ktdrych
nie widac celu. Trzeba nam ciszy, ona odstoni to, co zgietk przykryl. Nie zagubisz sig w ci-
szy, ustyszysz, dokqd masz is¢. W ciszy docierajq do nas mysli (Romanus 2015, s. 15,
Angiel 2020). Stawanie wobec siebie w prawdzie, ktérej zasadnicza czescig sa
wilasne refleksje, wymaga takiej wiasnie ciszy, by méc siebie ustyszeé, spotkac sig
ze swoim rozumem, sercem, wola oraz sumieniem. Nieodzowny jest takze wia-
$ciwy dystans wobec spraw réznych, w tym tych dotyczacych codziennego, bieza-
cego dnia. Trzeba go wytworzy¢ (wypracowac?), a blogostawionej ciszy nie tylko
poszukad, ale gdy sie ja odnajdzie — umie¢ jg nastepnie ,,zatrzymac” na czas tego
intymnego spotkania. W ciszy, skupieniu oraz odpowiednim dystansie do prze-
szloéci i nie wybieganiu w przyszlo$¢ — bedac zanurzonym tylko w obecnej chwili



28 Joanna Angiel

- widzimy lepiej, ostrzej, stajac sie zdolnymi do refleksji, wlasciwego, ostrzejsze-
go oceniania zdarzen oraz swoich dziatan i ich owocow. Istnieje $cisly zwiazek
pomiedzy milczeniem i méwieniem, poniewaz wszystko rodzi sie z ciszy (Keating
2020, s. 101). Uczucie wewnetrznej ciszy napetnia czlowieka pokojem i radoscig. Jest to
jedna z jego naturalnych potrzeb, a sposobem na osiggnigcie tego stanu jest kontemplacja
(Keating 2020, s. 105). Jest ona skierowana zaréwno do wewnatrz cztowieka, jak
i na zewnatrz — do $wiata, ktéry go otacza, pozwalajac mu zrozumie¢ poprzez
refleksje i autorefleksje siebie samego w $wiecie, dzieki stanigciu w prawdzie,
w tym przypadku — odnoszacej sie do wynikéw wiasnej pracy. Umozliwia ona tez
wiasciwe umiejscowienie siebie na osi wlasnego rozwoju.

PRZEMYSLENIA NA TEMAT AUTOREFLEKS]JI

Funkcjonowanie w swiecie zmiany wymaga od czlowieka wiedzy, ale réwniez namystu
i refleksyjnosci, krytycznego spojrzenia na swoje myslenie, dziatanie, zachowanie, wglgdu
w siebie, co jest szczegdlnie bliskie nauczycielowi (Lukasik 2016, s. 7). Refleksja w sze-
rokim tego slowa znaczeniu jest umiejetnoscia czynienia namystu i wewnetrz-
nych rozwazan, w zalozeniu prowadzacych najczesciej do zmiany w sposobie
myélenia i dziatania. Je$li te rozwazania dotycza wlasnego postepowania i ich
wynikéw — méwimy o autorefleksji. Jest ona niezwykle istotna w procesie samo-
oceny, a takze samoksztalcenia i samodoskonalenia, dotyczy bowiem wtasnego,
nauczycielskiego warsztatu pracy, stopnia realizacji zakladanych celow i efektow
ksztalcenia.

Jedna z pierwszych ksigzek na temat nauczycielskiego namystu, refleks;ji i au-
torefleksji pamigetam dobrze, bowiem jej autorzy proponowali prowadzenie wia-
snego nauczycielskiego notatnika, okreslonego jako Notes Refleksyjnego Praktyka
(Schon 1989, Taraszkiewicz 2000). Notatki takie czynilam jako nauczyciel geo-
grafii na biezaco, po kazdej lekcji, aby po niediugim czasie wréci¢ do nich i doko-
na¢ korekt, dopisa¢ na marginesach nowe uwagi czy uszczegétowienia. Staralam
sie, by autorefleksje w nich zawarte byly z perspektywy czasu bardziej wywa-
zone, poglebione oraz stanowily podstawe do péZniejszych, niezbednych zmian
podczas lekcji ukierunkowanych zaréwno na rozwdj uczniéw, jak i na moja prace,
jej efekty oraz samorozwdj. Byly to m.in.: wprowadzenie nowych tresci lub nie-
zbedne uzupetnienia poprzednich, ich skrdcenia, przesuniecia czy nowe akcenty
itp., oraz np. zastosowanie innych (lepszych?) metod, form zaje¢, prowadzacych
do intensywniejszej aktywnos$ci ucznidéw.

Zamieszczony ponizej cytat odnosi si¢ do treningu bedacego wysitkiem sta-
wiania pytan i wyzwan w kontekscie samooceny oraz polgczonej z nig refleksji
(autorefleksji)*. Te ostatnie zostaly w tym tekscie dodane w moich dopiskach
zawartych w nawiasach i oznaczonych wyttuszczonym drukiem.

*  Autorefleksji, ktéra zazwyczaj wyprzedza samooceneg, oraz ja konczy.
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Stawianie wyzwan jest treningiem patrzenia na swiat (i na siebie — Zyjqcego, two-
rzqcego w swiecie) w kategorii zadaniowej, patrzenia na swiat jako ten, ktdry mozna
zmieni¢, przeksztalci¢ w tworczym wysitku (jak tez i siebie, ktorego mozna i nalezy
zmieniac na lepsze). Rozwdj czlowieka, w tym rozwdj twdrczy, moze by¢ prowokowa-
ny przez stawianie zadar, ktdre nalezy rozwigzac (pytan, ktore warto i nalezy sobie
zadaé i odnalezé, a nastgpnie udzielic na nie odpowiedzi) czyli w ,,twdrczej opty-
ce” — znalez¢ sposdb przetamania zastanej koniecznosci, by stworzyc alternatywe (az do
tworczego przekraczania samego siebie!). Tworczos¢ bez wqtpienia wymaga wysitku,
niewspdtmiernych nakltadéw pracy bez gwarancji powodzenia. (...) Bez stawiania zadan
(pytan) nie zaistnieje moment zdziwienia, pobudzenia, niepokoju, zmuszajgcego do pod-
jecia wysitku znalezienia odpowiedzi (Sajdak 2008, s. 57).

Refleksje nauczyciela bezposrednio po zakonczeniu zaje¢ powinny dotyczy¢
stopnia zrealizowania zaktadanych celéw kierunkowych (a nie jedynie operacyj-
nych), poprzez analize efektdw, ich zestawienie z rzeczywistymi efektami konco-
wymli, przy czym zaréwno cele, jak i efekty powinny by¢ ukierunkowane i mocno
osadzone w kategoriach aksjologicznych i dotyczy¢ przede wszystkim wartosci
podstawowych, uniwersalnych, ogélnoludzkich (Denek 2011, Palka 2016). Zga-
dzam sie z powyzszymi stwierdzeniami. Wartosci te sa od czaséow kultury an-
tycznej wyznacznikami i drogowskazami pedagogicznymi (w tym dydaktycznymi
i wychowawczymi) znanymi jako triada wartosci. I od nich zaczynam zawsze
autorefleksje i samoocene, czynigc je w kontek$cie obowigzku stuzenia prawdzie,
dobru i pieknu odnoszacemu sie do ksztaltcenia studentéw, z mysla o ich rozwoju,
nie tylko intelektualnym. S. Palka (2016, s. 82), zaznacza, ze: uprawianie dydaktyki
akademickiej nie jest tylko rzemiostem zwigzanym prakseologicznym modelem ksztatcenia
— stosowaniem testow, mierzeniem, ocenianiem wedlug jednakowych dla wszystkich stu-
dentow kryteriow i norm, lecz jest takze sztukq — z podejsciem jakosciowym, indywidu-
alizowaniem, dialogiem, wezuwaniem sig w stany psychiczne mlodych ludzi zwigzanymi
z humanistycznym modelem ksztalcenia. Jest to tez stanowisko oraz o$, wyznacznik
i kierunek dydaktyczny, w ktérym podgzam i na podstawie ktérego dokonuje
»dydaktycznego rachunku sumienia” oraz samooceny.

OCENIANIE JAKO TRUD I WYZWANIE, SAD
LUB DROGOWSKAZ

Jedynym elementem pracy dydaktycznej, ktorg traktuje jako przykry obowigzek, jest oce-
nianie. Uwazam, Ze na poziomie studiow wyzszych ludzie uczq sie dla siebie samych —
oraz, co uwazam za naturalne, dla dyplomu (Kostera, Rosiak 2005, s. 82). W Szwecji
na uniwersytetach ocenianie jest w skali dwustopniowej (zdal, nie zdal). Wedlug
M. Kostery i A. Rosiak warto byloby si¢ zastanowi¢ nad skalg tréjstopniows,
ewentualnie dodajac: ,,zdal/-a na ocen¢ bardzo dobra”. Czes¢ mej pracy dydaktycz-
nej, ktdra wiqgze sig z ocenianiem, przychodzi mi z wielkim trudem. Koniecznos¢ wy-
stawienia oceny dekoncentruje mnie i odrywa od zasadniczej pracy (Kostera, Rosiak
2005, s. 82). W znacznej mierze odrywa takze studenta od nastawienia na cele
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merytoryczne, od skoncentrowania sie na nich oraz na zatozonych, oczekiwanych
i satysfakcjonujacych (studenta i wykladowce) osiggnieciach ,,na mecie” (Kvale
2004). Przytaczam te stwierdzenia, poniewaz w nich zawiera si¢ m¢éj stosunek
do oceniania sumatywnego osiagnie¢ studentow oraz ich skupianie sie nie na
meritum studiowania i wlasnym rozwoju, ale na ocenie uwidocznionej przez wy-
kladowce w systemie USOS-web. Na dominujace uproszczone sposoby oceniania
uczniéw i studentdéw (testy, sprawdziany) zwraca uwage K. Denek, podkreslajac
jeszcze jeden ich negatywny efekt, tj. zanik umiejetnosci poprawnego czy wrecz
eleganckiego wypowiadania sie (Denek 2016, Grzesiak 2016).

Zapamiqtane wzorce (i antywzorce) stosowane niegdy$ przez nauczycieli
W ocenianiu nas Jako ucznidéw czy studentow uklelfunkowujat w jakiej$ mierze
pdZniejsze ocenianie oraz autoreﬂekSJe nad swoim ocenianiem i samoocenianiem.
Przed oczami staja wowczas nasi nauczyciele (szkolni, akademiccy) i ich formy,
sposoby oceniania efektéw pracy uczniéow. By¢ moze w uszach nadal brzmia nam
rozmaite ich komentarze do wystawionych ocen®.

Ocena jest wypowiedzig dotyczacg sposobéw lub wynikéw dziatan osoby lub
grupy. Moze réowniez odnosi¢ sie do zdarzenia albo stanu rzeczy. W tym pierw-
szym przypadku informuje ona o wartoéci zachowania, dziatania, zdarzen itp.
w relacji do wewnetrznych lub zewnetrznych kryteriéw (prawda, dobro, piekno,
uzyteczno$¢, ideal osobowosci; Gigilewicz 2010). Inaczej rzecz ujmujac, ocena
jest to sad wartosciujacy, u ktérego podstaw lezy system kryteriéw oceny lub
ktory jest wyrazem bezposrednich przezy¢ i uczu¢ oceniajacego (Nowacki 2004).
W sposéb oczywisty i znaczacy wigze sie on z wiedzg dotyczacg przedmiotu
danego sadu. Ocenianie osiagnie¢ ucznia w szkole polega na okre$leniu przez
nauczyciela stopnia opanowania wiedzy, rozwoju jego umiejetnosci w danym za-
kresie oraz sposobu zachowania sie, w tym niekiedy uzewnetrznianych postaw.
Jego efektem jest ocena, wyrazona zazwyczaj w skali liczbowej (od 1 do 6 lub od
2 do 5!). Nalezy mocno podkresli¢, ze tak rozumiane ocenianie i oceny powinny
zawsze dotyczy¢ dziatan, wynikéw pracy lub zachowania czlowieka — a nigdy sa-
mego czlowieka. Z ocenianiem wigze sie takze nieodlgcznie potrzeba monitorin-
gu jego przebiegu (formy) oraz jego niezbednego korygowania, jak tez — potrzeba
informacji zwrotnej (feedback) (Gigilewicz 2010). Niejednokrotnie zwraca sie
ponadto uwage na potrzebe (koniecznos$é?) laczenia oceniania nauczycielskiego
z ocenianiem kolezenskim, dokonywanym przez ucznidéw czy studentéw lub tez
z ich samooceng, rozumiang jako szacowanie wtasnej aktywnosci i postepow.
Sami uczniowie i studenci stajg sie woéwczas krytycznymi wspotuczestnikami
procesu oceniania (Paris, Ayers 1997).

W procesie oceniania wazna jest rola jezyka wypowiedzi oceniajacej (ja-
sny, rzeczowy, precyzyjny, ale takze zyczliwy, przyjazny). Konieczny jest wlasciwy
kontekst interpersonalny: poszanowanie godnosci, takt, empatia, akceptacja, wsparcie,
odpowiedzialnos¢ za stowa itp. (Gigilewicz 2010, s. 270). Stowa bowiem (zwtasz-
cza w przekazie oceniajgcym) najczesciej uczg, ale moga réwniez demotywowac
i niszczyé. Na sposéb przekazywania uczniowi (studentowi) oceny (szczegdlnie

5 Tak jest w moim przypadku, po uplywie... 50 lat!
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negatywnej) oraz jej interpretacje zwraca uwage M. Kowalewski (2016). Wedlug
niego od sposobu komunikacji (doboru stéw, tonu glosu) w znacznej mierze zale-
ze¢ mogg dalsze uczniowskie (studenckie) dzialania. Wazne jest bowiem, czy zin-
terpretuje ja jako kare za niewystarczajace opanowanie materialu, czy jako wska-
zéwke, jaki zakres wiedzy badzZ jakie umiejetnosci wymagaja dodatkowej pracy
w celu wlasciwego jej/ich opanowania. Od tego wiasnie etapu procesu oceniania
zalezy interpretacja oceny, ktéra decyduje o jej zrozumieniu i zaakceptowaniu.
Sposéb, w jaki nauczyciel komunikuje oceny, mocno oddzialuje na efektywnos¢
i jako$¢ percepcji informacji, wptywa na emocjonalne nastawienie do procesu za-
réwno oceniania, jak i dalszego uczenia sie — oraz, co bardzo wazne, decyduje
o dalszych relacjach z danym uczniem i z innymi uczniami w grupie.

O potrzebie zmian w szkolnym ocenianiu - ku ocenianiu ksztaltujace-
mu (= uczeniu sie poszukujacemu). W zwiqzku z reformgq oswiaty, przy zmianach
programu pracy szkoty, zmianach programu nauczania, konieczna jest zmiana oceniania.
Uwzgledniajgc wszystkie aspekty prawne i psychologiczne, bazujqc na podstawach pro-
gramowych i umiejetnosciach, ktdre powinien posiqs¢ uczeti, warto przyjrzec sig i udo-
skonali¢ szkolny system oceniania na miarg nauczycieli, uczniow i rodzicow (Kosinska
2000, s. 78, 79). I cho¢ od czasu napisania tej refleksji uptyneto przeszio 20 lat,
to niewiele si¢ w tej kwestii zmienilo. Pozytywnym znakiem jest jednak coraz
czestsze stosowanie w szkole oraz na uczelniach oprécz ocen sumatywnych takze
tzw. oceniania ksztaltujacego®. Nie jest to ocenianie osiggniec¢ ucznia/studenta
za pomocg skali ocen, ale dzialanie nauczycielskie majace poméc mu w uswia-
domieniu sobie tego, czego jeszcze nie wie, nie rozumie, czy nie potrafi (a zatem
na czym polega luka w jego wiedzy lub jego umiejetnosciach) i ukierunkowanie
go, gdzie ma owej wiedzy poszuka¢, za pomocy jakich Zrédel, srodkéw, pomocy
dydaktycznych moze ja odnalezé, czy tez gdzie znajdzie szczegdtowe wskazdw-
ki, dotyczace treningu danych umiejetnosci. Takie dzialanie jest swoistym dro-
gowskazem, a nauczyciel czy wykladowca przewodnikiem ulatwiajacym, jak
juz wspomnialam, jej zdobycie, poprzez ukierunkowanie na odpowiednie Zré-
dla. Inaczej rzecz ujmujac, ocenianie ksztaltujgce jest to sposéb dzialania: uwol-
nionego od konkluzji w postaci stopnia czy punktow i wymykajgcego si¢ analitycznym
procedurom, tqczy sie bowiem z metodami zapewniajgcymi studentom duzq autonomig
poznawczq i samodzielnos¢ poszukiwan (Szyling 2015, s. 168), poprzez zastosowanie
np. metody projektéw czy metody problemowej w pracy grupowej. Celem zatem
nie jest wynik (ocena, stopien), ale proces samouczenia sie i rozwoju mtodego
czlowieka (Strézynski 2010). Nauczyciel umozliwia samodzielne poszukiwania
i dociekania, nie bedac bezposrednim ,,dostarczycielem” wiedzy. Sg to wiec dzia-
tania pomagajace studentowi i uczniowi w uczeniu si¢ (a nie stuzace klasycznemu

¢ Jego nazwa jest niewtasciwa, dezinformujaca, albowiem nie jest to klasyczne ocenianie
zakonczone oceng sumatywna, ale opisem wtasciwym dla informacji zwrotnej — jako-
Sciowej, jak tez ukierunkowaniem na samodzielny proces zdobywania wiedzy.
Ma ono w znacznym stopniu zastosowanie w edukacji wczesnoszkolnej. Przykiad jego
wykorzystania w edukacji geograficznej znajduje sie w artykule K. Mijakowskiej opu-
blikowanym w Geografii w Szkole nr 5 w 2014 r.
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»ocenianiu”). Na takim postepowaniu polega m.in. konstruktywizm (Wygotski
1971, Gofron 2013, Dylak 2000). Jest ono takze jednym z wyréznikéw ujeé perso-
nalistycznych w pedagogice, dotyczacym konieczno$ci i potrzeby dialogu miedzy-
osobowego (np. z mistrzem, wychowawca, przewodnikiem) oraz podjecia trudu
samowychowania, wyplywajacego z poznania siebie i ujawniajacego si¢ w perma-
nentnej pracy nad sobg (Chudy 2006, Olbrycht 2009, Cicha 2012).

SAMOOCENIANIE JAKO ZADANIE, KONIECZNOSC I ZRODLO
WIEDZY ORAZ UKIERUNKOWANIE NA DALSZA DROGE
EDUKACYJNA

W ocenianiu sumatywnym zwracamy uwage na efekt — wyniki pracy, nie biorac
najczesciej pod uwage rozmaitych uwarunkowan (np. ograniczen zewnetrznych
czy wewnetrznych: zdrowotnych, psychicznych, uzdolnien, lub ich braku, oraz
warunkéw, w jakich zachodzi proces uczenia si¢ itp.). Samoocenianie jest szcze-
goélnym przypadkiem procesu oceniania, ktérego wynikiem jest trudna (dazaca
do obiektywnosci) ocena wiasnego dzialania i jego wynikéw. Jest ono réwnie
nielatwe jak ocenianie wynikéw pracy ucznia czy studenta, wymaga bowiem wy-
jatkowej skrupulatnosci, uczciwosci i ostroéci spojrzenia na wtasne dziatania i ich
efekty, bez pokretnego usprawiedliwiania sie i tlumaczenia, ze ,nie mogtem”
[patrz wiersz satyryczny J. Tuwima (1923) pt. Nauka]. Trudnoécig w samooce-
nie jest gtéwnie sklonno$¢ do znajdowania wielu okolicznosci tagodzacych, ktére
spowodowaly, ze nie mogtam/mogtem tak, jak nalezy. Dlatego tym bardziej trzeba
by¢ dla siebie surowym (uczciwym, wnikliwym i odwaznym) — chcie¢ i umieé
stana¢ w prawdzie wobec siebie, swoich dokonan, ale i zaniedban oraz bledow.

Samoocenianie i jego efekt w formie samoceny wraz z autorefleksja poczynio-
na przez nauczyciela moze (powinien) stanowi¢ skladowa ewaluacji danych zajec.
Moze takze by¢ dolaczone do portfolio nauczyciela jako wazny element nauczy-
cielskiej pracy (Rudnicki, Szwed 2009).

Miedzy kontrolg a zaufaniem - w kierunku zaufania. Samoocena wigze
sie w wieku dzieciecym i mlodzienczym m.in. z ocenami uzyskiwanymi w trak-
cie edukacji szkolnej czy akademickiej. Pozytywne (i sprawiedliwe) oceny wspo-
magaja wysoka samoocene, niskie natomiast ja obnizaja. W procesie oceniania
(a takze w jakiej$ mierze samooceniania) zasadnicza role odgrywa autorytet na-
uczyciela oraz zaufanie ucznia czy studenta wobec nauczyciela (Groenwald 2008,
2011, Kojs 2015, Angiel 2018).

W rozwoju czlowieka zaufanie jest darem wolnosci i mozliwoscig samostano-
wienia, decydowania o wlasnym postepowaniu w sytuacji rozeznania wartosci.
Zaufanie ucznia do nauczyciela to skarb, ktéry wymaga ,tworzenia sie”, a wiec
czasu, cierpliwo$ci, ale przede wszystkim wzrastania w czlowieczenstwie — ,,by-
cia cztowiekiem”, ksztalcenia (wychowywania) w duchu wartosci i personalizmu
(Olbrycht 2009). J.G. Gibb (1961), jak tez W. Kojs (2015) stoja na stanowisku,
ze zaufanie w duzej mierze decyduje o ludzkim rozwoju. Nieufnos¢ okazuje sig
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niekorzystng postawg powodujgcq: m.in. 1) sztywne wypetnianie nakazow, 2) bezwzgled-
ne poddanie sig systemowi kontroli, 3) uruchamianie si¢ nieodpowiednich strategii obron-
nych. (...) Zaufanie rodzi otwartos¢ — otwarcie rodzi porozumiewanie, a w dalszej konse-
kwencji stuzy realizowaniu wlasnej drogi samorozwoju. Samorealizacja i bycie sobg
sprzyjaja wspdlnemu zyciu we wzajemnej bliskosci, ale i w wolnosci. Zaufanie utatwia
proces spolecznego uczenia sig, a akceptacja tych komunikatow zalezy od ufnosci, jakq
obdarza sig ludzi, ktdrzy je przekazujq (Gibb 1961, s. 141-148)’. Gdy jako nauczy-
ciele balansujemy miedzy przepisami, regulaminami, kontrolowaniem uczniéw/
studentéw a budowaniem wzajemnego zaufania, musimy zdawa¢ sobie sprawe,
ze migdzy zaufaniem a przepisami zachodzi relacja odwrotnej proporcji: im bardziej
w zwiqzkach migdzyludzkich opieramy sig na przepisach, tym mniej ufamy sobie nawza-
jem 1 vice versa (Fukuyama 1997, s. 256).

Samoocena. Samoocena uwazana jest za uogoélniajaca i oceniajaca postawe
wobec siebie. Wplywa ona zazwyczaj na sposéb myslenia czlowieka, jego nastroje
oraz zachowanie (Zimbardo 1999), umozliwia réwniez pobudzanie $wiadomo$ci
i poczucia wtasnej wartosci, jak tez szacunku dla siebie (Turowska 2008). Tema-
tyce samowiedzy i samooceny sporo miejsca po$wieca K. Kruszewski (2007).
Rozumie on je jako obraz siebie samego wraz z ocena przypisywang danym ele-
mentom tego obrazu, ktére nastepnie podlegaja uogélnieniu. Liczba ,wymiaréw”,
ktoére sa brane wowczas pod uwage, jest rozna: od jednego aspektu do kilku czy
kilkunastu pogtebionych ocen. Autoocene tworzy sie stopniowo, wynika ona bo-
wiem m.in. z indywidualnych do§wiadczen, w tym np. zyciowych sukceséw i nie-
powodzen (poczucia porazki lub zwyciestwa itp.). Wazne jest w niej réwniez ze-
stawienie zyciowych osiagnie¢ z wczesniejszymi aspiracjami (Chodkowski 2019).

Sformulowanie méwiace o tym, ze w ocenianiu istotne jest nie tylko medrca
szkietko 1 oko, jest przeslaniem, ktére powinno by¢ obecne takze w procesie sa-
mooceniania. Nie mozna go myli¢ jednak z pobtazliwoscig wobec siebie, swo-
jego dzialania (zachowania) i jego konsekwencji. W samoocenianiu potrzebna
jest z jednej strony wywazona surowo$¢ wzgledem siebie, ale tez i rozwaga oraz
umiarkowanie pod tym wzgledem. Istotna jest umiejetno$¢ dostrzezenia réznych
kontekstéw subiektywnych towarzyszacych danej sytuacji, uwarunkowan, np.
emocji, samopoczucia, zmeczenia, stresu itp.

Najtrudniejsze jest wedlug mnie w samoocenie odréznienie tego, kim jestes
(jakim jestes), uwidaczniane m.in. w sposobie naszego oddzialywania na uczniéw,
studentdéw (poprzez mysli i uzewnetrzniane stowa oraz to, w jaki sposéb je wypo-
wiadamy) — od tego jakimi chcielibysmy by¢ w rzeczywistosci, jakimi pragniemy si¢
widzie¢. Duzg trudno$cia jest odroznienie zewnetrznej prawdy o nas, od ,naszej
prawdy” odnoszacej si¢ do nas, pielegnowanej troskliwie we wlasnym umysle
i sercu. Nadziejg za$, a jednoczesnie zarzewiem sily, staje si¢ odwazne staniecie
w prawdzie (wobec prawdy o sobie). Bo tylko ona nas wyzwoli od btadzenia po

7 Zacytowany tekst mocno wiaze sie z ostatnim podrozdzialem i z ,rozmowa z Mi-
strzem” w kwestii oceniania i samooceniania. Warto go wtedy powtérnie przywolaé
i zadumac¢ sie nad nim w przedstawionym tam kontekscie.
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manowcach®. W samoocenie powinna by¢ zawarta wypowiedz dotyczaca tego,
jakie planowane efekty osiagneliémy, a jakich nie oraz co bylo przyczyng tego
ostatniego, a takze — w jaki spos6b mozemy to ,,naprawic”.

Samoocena jest traktowana przez niektérych pedagogéw jako nieocenione
zrédlo energii. Wysoka samoocena sprzyja wysokim osiggnieciom (np. w na-
uce), jakkolwiek ich nie gwarantuje. Nalezy tez zdawac sobie sprawe, ze moze
sie z nig wigza¢ bezkrytyczne samozadowolenie. Powinna ona taczy¢ sie ze sa-
moswiadomoscig mozliwosci i potrzeby dazenia do petnej kompetencji (Dweck,
Leggett 1988, Fisher 1999). Pod tym wzgledem nalezy pomaga¢ uczniom i stu-
dentom w lustracji, rozumianej jako krytyczny przeglad przebiegu danych czynno-
sci 1 ich efektow, niekiedy polgczony z korektq i zaleceniami (np. odnosnie odpowiednich
uzupelniery) (Fisher 1999, s. 133). Niezbedne jest uczenie uczniéw samooceniania
w kontekscie nie tylko przydatnosci tego procesu w edukacji szkolnej, ale i w ich
przyszlym zyciu (w tym zawodowym) oraz rozeznaniu swoich kompetencji spo-
tecznych (Strézynski 2000).

Forma samooceny poprzez technike ZWI. Warto u$wiadomic sobie, ze na-
uczycielska samoocena dzialant moze by¢ niejednokrotnie przeprowadzona w for-
mie znanej i opisanej w praktyce edukacyjnej jako technika ZWI. Najczesciej
stosuje si¢ ja jako informacje zwrotng dotyczaca np. efektéw wystapien uczniéw,
studentéw czy zadan projektowych, niekonczacych si¢ oceng sumatywna. Czy-
nimy wéweczas refleksje nad tym, co uznajemy w danej pracy, wystapieniu za: a)
zalety (Z), czyli mocne strony, b) niedociagniecia, rozmaite pomytki, wady (W),
itp., oraz ¢) to, co bylo w nich interesujace, inspirujace (I), dajace do myslenia itp.
Ten sam sposéb mozna z powodzeniem wykorzysta¢ do samooceny zaje¢ prze-
prowadzonych tuz po ich zakonczeniu, kiedy to, w przerwie miedzy kolejnymi,
mamy ograniczony czas i mozliwosci na pogtebione i czasochlonne refleksje wy-
magajace, jak juz wspomniano — skupienia i ciszy. Takg forme informacji zwrotnej
wykorzystujemy w jakiej$ mierze m.in. w trakcie wspomnianego juz tzw. oce-
niania ksztaltujacego — ze wszech miar godnego stosowania w edukacji zaréwno
szkolnej, jak i akademickiej. Zdaniem autorki w odniesieniu do oceniania wlasnej
pracy, jej wynikéw, efektéw uczenia sie technika ZWI jest przydatna. Jest to spe-
cyficzne samorozliczenie z refleksja, przeprowadzone bezposrednio po zajeciach,
uwzgledniajace, co wedlug wykladowcy bylo dla jego studentéw dobre, wiasciwe,
skuteczne, a co wymagatoby od niego korekty (i na czym miataby ona polegaé),
a takze — co bylo oraz co mogloby by¢ jeszcze dodatkowo dla studentéw wazne
i interesujace odno$nie do rozwazanej tematyki.

Dokonywane przez nauczyciela systematyczne autorefleksje oraz samoocenia-
nie (jak tez i ponowne refleksje ukierunkowane na dalsza prace) przynoszg pozy-
tywne rezultaty, jesli czynimy je z mysla o uczniach, studentach - ich dobru, a nie
traktujac tego zadania jako obowiazek narzucony przez wiladze o$wiatowe czy
pracodawce. Warto ponadto zwroci¢ uwage, ze dzieki réoznym doswiadczeniom

8 Prawda ta dla chrzescijan jest sam Chrystus oraz jego przekaz (patrz m.in.: Kubi$
2012).
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pod tym wzgledem mozemy sta¢ sie dla uczniow wzorem, uczac ich tej czynnosci,
umozliwiajac im jej ¢wiczenia i doskonalenie.

Kilka uwag na temat ewaluacji w kontekscie autorefleksji i samoocenia-
nia. Najprosciej ujmujac, ewaluacje mozna przyja¢ jako planowe, systematyczne
dziatania (W tym badania) umozliwiajace stwierdzenie, w jakim stopniu zosta-
ty osiggniete zaktadane cele, w tym przypadku ksztalcenia czy samoksztalcenia
(Gozlinska 1997, s. 31). W rozwazaniach teoretycznych z zakresu pedagogiki, poprzez
ewaluacje rozumie sig najczesciej takie sposoby dziatania, za pomocq ktdrych analizowane
sq aktywnosci spoleczne i ich skutecznos¢ w kontekscie oceny realizacji celow. Ewaluacja
stanowita wazny problem badawczy i wyzwanie juz pod koniec lat 90. XX w. i sy-
tuacja ta trwa az do chwili obecnej (Pirdg, Swietek 2021). Traktowano ja wowczas
i traktuje si¢ obecnie — réwnoczesnie jako forme kontroli i oceny zewnetrznej
pracy nauczyciela (jej efektéw). Drugorzedna role spetniata natomiast ewaluacja
traktowana jako autorefleksja nad wlasnyml dziataniami (oddziatywaniami),
ktore mialy stuzy¢ zakladanemu rozw0Jow1 ucznia czy studenta (Plrog, Swietek
2021, s. 31). Znajomo$¢ literatury posw1qconej zagadnieniu tak rozumianej ewa-
luacji pomaga Jednak i umozliwia sp0]rzen1e na ten proces z punktu widzenia
samooceniania i ewaluacji wlasnej pracy oraz jej wynikéw. Zacheca réwniez do jej
wykorzystywania w tym celu. Waznym , kierunkowskazem” pod tym wzgledem
jest ksiazka autorstwa Danuty Pirdg i Agnieszki Swietek pt. Ewaluacja osiggnie¢
w ksztatceniu geograficznym: ujecia teoretyczne oraz aplikacyjne (2021).

O SPOTKANIACH Z MISTRZEM, CZYLI O RADOSCI I NADZIEI

Warto szukaé (znalez¢!) Mistrza, ktéry nie gani, ale naprowadza i naktania do
samooceny i autorefleksji. M6j Nauczyciel i Mistrz nigdy mnie nie ocenial ani nie
ocenia. Wie bowiem dobrze, ze nie wolno (nie nalezy) tego czyni¢, cho¢ dopusz-
cza, oczywiScie, ocenianie mojego sposobu dzialania, zachowania. Co istotne -
nie ocenial tez i nie ocenia z reguly ich wynikéw — owocéw, efektéw, chociaz
mnie o nie niejednokrotnie pyta. Prowadzi ze mng wylacznie dialog, w ktérym
poprzez stawianie wlasciwych pytan uzdalnia mnie i ukierunkowuje na gtebokie
refleksje i rzetelna, uczciwa samoocene. Zadaje mi pytania: otwarte i zamknie-
te, fatwe i skomplikowane, réznorodne w tresci i gtebi — w tym pytania egzy-
stencjalne, na ktére odpowiadam zaréwno w prostej, jak i rozbudowanej formie.
Woéwczas otrzymuje zazwyczaj kolejne pytania lub ich serie (Adamczyk 2008),
ktére — czuje to dobrze — prowadza mnie (i majg mnie poprowadzi¢) ku prawdzie
o mnie, w tym moich dziataniach i ich owocach (efektach).

Czasem slysze Jego stowa, ktére brzmia jak prosby lub tez drogowskazy
naprowadzajagce mnie na wiasciwa Sciezke przemyslen i samooceny, np.: przyj-
rzyj sie uwaznie, przemysl (w jaki sposdb...), zastanow sig (czy... lub: jak?), ponow-
nie rozpatrz jednak..., zaczekaj jeszcze chwilg z...., przypomnij sobie.... powrd¢ do
tamtej chwili, sytuacji i..., zwrd¢ uwage na... itp. Zawsze pozostawia mi wolnos¢
oraz pobudza poprzez kolejne pytania do podejmowania rozmaitych inicjatyw
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lub wyartykutowania konkluzji. Nigdy nie osadza, nie dewaluuje, nie poréwnuje
z nikim, a tym bardziej nie poniza, nie o$miesza, nie stawia ,pod $ciang”, nie
dziwi sie, ze czego$ nie wiem, nie rozumiem czy tez (coraz czesciej) — nie pamie-
tam. Daje czas na namysl, ponowne przemyslenia, retrospekcje, ktére maja mnie
prowadzi¢ do witasciwych wnioskéw, umozliwi¢ powtdrng rzetelna samoocene
i refleksje. A co najwazniejsze — méj Mistrz wie, Ze pomagajag mi one zawsze
w rozwoju, w dochodzeniu do prawdy o sobie, daja rozeznanie w konsekwen-
cjach (lub niekonsekwencjach) wybranej drogi, w postepowaniu i jego owocach:
a) kwasnych lub stodkich, stodko-kwasnych, b) zdrowych badz chorych, c) obfi-
tych lub zbyt skromnych jak na mozliwosci i uwarunkowania. Niejednokrotnie
na me pytania i prosby o sad w sprawie oceny czy samooceny (czy jest sprawiedli-
wa, wystarczajaco skrupulatna, rzetelna, uczciwa, czyli jednym stowem — dobra)
odpowiada pytaniem, np. takim jak: Dlaczego mnie pytasz o dobro? (Mt. 19, 17).
Woéwczas wiem, ze: To nie ucieczka Mistrza od udzielenia mi odpowiedzi, ale okazja
do poszerzenia moich horyzontéw myslowych (...) i wskazania (...) wlasciwej hierarchii
wartosci budujgcej moje wewngtrzne doswiadczenie i moje czlowieczetistwo (Adamczyk
2008). To okazja umozliwiajaca mi uczciwg samoocene m.in. dotyczaca efektow
zaje¢ dydaktycznych ze studentami (mojego ,ZWI1”). Ona wyznacza kolejne kie-
runki dziatania, zadania i cele, czyli dalszg droge.

Moje ,spotkania” z Mistrzem nie odbywajg si¢ sporadycznie — raz czy dwa
razy w roku, ale zazwyczaj po kazdych zajeciach ze studentami. Stwarzajg mi one
mozliwos¢ zobaczenia, niejako w lustrze, nauczycielskich dzialan i ich skutkow
w zderzeniu z rzeczywistoscia i z prawdg. Daja mozliwos$¢ stwierdzenia, czy po-
dazalam zgodnie z wytyczonym kierunkiem i celem, trzymajac w reku , kompas”,
ktory kiedy$ na nauczycielskg droge otrzymatam w darze od Mistrza. Sa nie tylko
pouczajace, budujace i ukierunkowujgce — ale radosne i petne nadziei na kolejne...

ZAKONCZENIE

Samoocenianie i autorefleksja dla kazdego czlowieka, a zwtlaszcza nauczyciela,
powinny by¢ czynnosciami oczywistymi, niemal automatycznymi i czesto doko-
nywanymi. Czyni¢ je powinni$my po kazdych zajeciach ze studentami czy ucznia-
mi, a takze — w zyciu pozazawodowym, by¢ moze réwniez na zakonczenie dnia.
Wiaza sie one z konkluzjg, czy nie zmarnowali$my danego nam daru, jakim jest
czas i zycie, nasze zdolno$ci — stwierdzeniem, czy wykonaliémy sumiennie po-
winnosci, czy przyniosly one zaktadane, oczekiwane przez nas efekty, czy czynili-
$my rzeczy dobre, wiasciwe, konstruktywne, stuzace danej WAZNE] SPRAWIE,
czyli w przypadku nauczyciela — prowadzace do rozwoju i wychowania mtodego
czlowieka, bo na tym polega nasze nauczycielskie zadanie i stuzba (Denek 2016).
Jest to bowiem nie tylko wypetnienie obowiazku realizacji programu, podstawy
programowej, efektéw ksztalcenia itp. Ponad tym wszystkim powinien staé za-
wsze CZLOWIEK (uczen, student), ktérego postepowanie czy rozwoj rozpatruje-
my (oceniamy) jako nauczyciele, w tym wychowawcy. W przypadku autorefleksji
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i samooceniania jest to KTOS, kogo znakomicie znamy, chociaz niejednokrotnie
sprytnie samousprawiedliwiamy ,,jego” niewlasciwe postepowanie, stabe wyniki
czy nikty progres. To dlatego tak trudno jest wobec siebie, wtasnego postepowa-
nia i wynikéw pracy STANAC W PRAWDZIE (Dylak 1996). Gdy na to sie jednak
zdobedziemy, doswiadczymy wéwczas, ze odkryta prawda nas wyzwala chociaz-
by tylko od powtarzania bledéw i od stania w miejscu. Ona nas takze usposabia,
wewnetrznie motywuje i ukierunkowuje do pracy nad sobg i dalszego samodo-
skonalenia (Paris, Ayers 1997). Stanie sie to wtedy, gdy samoocenianie i towarzy-
szace temu autorefleksje nie bedg okazjonalne czy rutynowe, lecz stang si¢ stalym
zrédlem wiedzy o sobie (Groenwald 2008, s. 71) oraz mozliwo$cig rozwoju umie-
Jjetnosci radzenia sobie ze sobg na drodze zycia. Pomoga i umozliwig stawanie sie re-
fleksyjnym nauczycielem wspétodpowiedzialnym za rozwdj ucznidéw/studentdw.
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WPROWADZENIE

Celem tego opracowania jest namyst nad edukacjg geograficzng nie na podstawie
wynikéw egzamindw zewnetrznych czy szkolnych konkurséw i olimpiad geogra-
ficznych, ale na podstawie funkcjonowania wiedzy geograficznej m.in. w popular-
nych przekazach medialnych. Z jednej strony pokazuje to ,,codzienny” sposéb ro-
zumienia niektérych zagadnien geograficznych poruszanych w szkole, a z drugiej
- z racji szerokiej dostepnoéci i wiedzotworczej (czy tez mitotworczej) roli me-
diéw - rodzi obawe o rozpowszechnianie zbyt uproszczonej (lub nawet blednej)
wiedzy o zjawiskach wystepujacych na Ziemi. To, jak funkcjonuje wiedza geogra-
ficzna w codziennym zyciu, jest tez efektem edukacji szkolnej, przygotowujacej
(lub nie) do rozumienia wspolczesnego swiata, do intelektualnych poszukiwan,
krytycznego myslenia. Ten pozaszkolny, codzienny kontekst funkcjonowania wie-
dzy geograficznej prowokuje do zastanowienia si¢, jak szkotfa przygotowuje do
calozyciowego uczenia si¢ (longlife learning) lub co zostalo ze szkolnego przekazu
oraz do namysltu nad rolg geografii jako przedmiotu szkolnego. Bezposrednim
impulsem do napisania niniejszego tekstu byla dyskusja podczas jednej z konfe-
rencji Komisji Edukacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geograficznego do-
tyczaca edukacji globalnej w szkotach. Ograniczytam si¢ do zwrdcenia uwagi na
niektére wypowiedzi z codziennych telewizyjnych programéw ,na zywo”. Filmy,
reportaze, programy specjalistyczne moga by¢ poddawane konsultacjom, recen-
zjom ekspertow i z tej racji moga nie pokazywad, jak funkcjonuje autentyczna,
potoczna wiedza geograficzna.

Przyjrzenie si¢ geograficznej wiedzy potocznej moze by¢ pretekstem do ewa-
luacji edukacji geograficznej. Dlatego rozdzial ten nawiazuje do koncepcji L. Kor-
porowicza (2010, s. 2) ewaluacji zorientowanej na rozwdj: Ewaluacja zorientowa-
na na rozwdj musi analizowac znacznie wigcej niz tylko koricowe i w wybidrczy sposéb
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zarejestrowane oraz uchwytne efekty cigzkiej pracy, jakq podejmuja wszyscy uczestnicy gry
interakcyjnej o nazwie edukacja. Ewaluacja oswietla niczym reflektor droge i okolice,
po jakich poruszat sig powoz ze wszystkimi pasazerami edukacji. To, co wydarzylo
sig po drodze, oraz miejsca, przez ktdre odbywal sig przejazd, mogly pozostawic trwaty,
choc niekoniecznie widoczny efekt. Ewaluacja jako proces spoteczny moze w ten spo-
sob wskazywaé na mozliwosci geograficznej edukacji ku calozyciowemu uczeniu
sie. W krotkim tekscie trudno podjaé sie takiej ewaluacji, ale moze by¢ on zasy-
gnalizowaniem problemu, zachetg do podjecia pogtebionych badan.

Dlatego tez w kolejnych czesciach opracowania odnosze si¢ do kwestii réz-
nych uje¢ ewaluacji, zwlaszcza pojawiajacych sie¢ wokét kontrowersji dotyczacych
ewaluacji biurokratycznej i dialogicznej, zwracajac uwage na najbardziej ade-
kwatne do ukazania ,,drég i okolic” edukacji geograficznej metody etnograficzne,
wywodzace sie z antropologii, a potem podejmuje probe opisu niektérych ,,drog
i okolic” - tych, ktére, mijane przez ,pasazerow edukacji”, mogly wplynaé na
geograficzng wiedze potoczng. Podkreslenia wymaga, Ze sg to tylko sygnaty, pro-
pozycje do podjecia glebszych badan i ze kontekst szkolnej geografii jest o wiele
bardziej ztoZony, obe]mu]qcy realia spoteczne (w tym wyobrazenia o geografii in-
dywidualnych oséb, uczniéw, nauczycieli, réznych grup spolecznych), polityczne,
gospodarcze, kulturowe. Stad na koncu tekstu postawiono pytania, ktére moga
by¢ tematami bardziej szczegdélowych badan i refleksji nad funkcjonowaniem
i efektami edukacji geograficznej.

EWALUACJA KU REFLEKSYJNOSCI I ZMIANIE SPOLECZNE]J -
SEOW KILKA O METODOLOGII EWALUAC]I

Ewaluacje w kontekscie dziatania szkoly, efektéw jej pracy w codziennych wspot-
czesnych realiach zazwyczaj potocznie odnosi si¢ tylko do pomiaru i dyskusji
nad osiggnieciem celéw zalozonych w podstawie programowej i programach
nauczania. Realizacja tych celéw staje si¢ gléwnym zadaniem szkoly, a ilustra-
cja efektéw ksztalcenia sa, wedtug niektérych rodzicéw, medidéw (ktére podaja
rankingi szkél z najlepszymi wynikami), a nawet wladz szkolnych, wyniki eg-
zaminéw zewnetrznych. Niektérzy dyrektorzy na tej podstawie oceniaja jakos$¢
pracy nauczycieli, poréwnujac wyniki uzyskane przez klasy uczone przez réznych
nauczycieli i nie biorac pod uwage innych czynnikéw, ktére, by¢ moze, zadecydo-
waly o réznicach. Od 20009 r., kiedy ewaluacja stata sie narzedziem nadzoru pe-
dagogicznego, kojarzy sie¢ ona z kontrola i wiasnie nadzorem, a nie namyslem nad
sposobami poprawy jakosci ksztalcenia (Mizerek 2011, s. 34). Nieodparcie nasu-
wa sie tu analogia do tytutu ksigzki M. Foucault (1993) Nadzorowac i karaé. Naro-
dziny wigzienia, w ktérej, miedzy innymi instytucjami, takimi jak szpital, koszary
wojskowe, takze szkola prezentowana jest jako podobna do instytucji wiezienia
z jej restrykcyjnym systemem kontroli, ktéremu sprzyja specyficzne urzadzenie
przestrzeni. Wedtug Foucault to wiadza decyduje o prawomocnosci wiedzy (wie-
dza = wtadza). Korporowicz (1999, s. 180), méwiac o ewaluacji demokratycznej
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i dialogicznej, stwierdza, zZe te jawiq si¢ jako zdecydowana reakcja i odrzucenie auto-
kratycznych i technokratycznych form porzqdku spotecznego i orgamzacy]nego stymulujgc
demokratyczne procesy podejmowania decyzji i sa instrumentem promocji »prawa do
wspdluczestniczenia i wiedzy”, skierowanym przeciwko centralistycznym, utajnionym i to-
talitarnym praktykom...

W anglojezycznej Wikipedii w definicji ewaluacji edukacyjnej zwraca si¢ uwage
na pojawiajacy sie czasem konflikt miedzy instytucjonalna ewaluacja nastawiong
na podniesienie efektywnosci ksztalcenia a ewaluacja nieformalna, podejmowang
przez indywidualnych edukatoréw, ktérzy stale analizuja sytuacje szkolne i stajg
sie facylitatorami, stuzacymi zmianie edukacji (Educational evaluation). O stawa-
niu si¢ ewaluatorem (ewaluowaniu dzigki refleksji nad praktyka szkolna) i auto-
ewaluacji traktuje ksiazka J. Nowotniak (2019). W polskiej wersji Wikipedii defi-
nicja ewaluacji w o$wiacie odwoluje si¢ do rozporzadzenia MEN z 7 pazdziernika
20009 r., okreslajacego ewaluacje jako badanie oceniajqce przeprowadzane w szkole
lub placowce (Ewaluacja, podkreslenie T.S.0.). Poréwnanie tych dwoéch okreslen
ewaluacji pokazuje réznice w pojmowaniu jej funkcji w réznych kulturach, mimo
publikacji polskich autoréw przestrzegajacych przed utozsamianiem ewaluacji
z ocenianiem (np. Korporowicz 2011, Mizerek 2011, Mazurkiewicz 2016). Korpo-
rowicz wskazuje na sprzecznosci tkwigce w réznych ujeciach ewaluaciji (tab. 1).

Tabela 1. Sprzecznosci w réznych ujeciach ewaluacji

Ewaluacja biurokratyczna Ewaluacja dialogiczna

wiedza jako narzedzie wiedza jako warto$¢, madro$¢ i emancypacja

formalna instytucjonalizacja systeméw | personalizacja i humanizacja systeméw wiedzy
wiedzy

kontrolowana dystrybucja zdecentralizowana sie¢ dostepu

dekulturalizacja wiedzy (wykorzystanie |inkulturalizacja wiedzy (wykorzystanie dia-
zestandaryzowanych, poréwnywalnych | gnozy i wsparcia konkretnych kultur narodo-
w skali europejskiej ,narzedzi” pomia- |wych, regionalnych i lokalnych, tradycji i misji
ru i kontroli) konkretnych instytucji)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie L. Korporowicz (2011, s. 23).

Instytucjonalny sposéb sprawdzania tego, jak szkota realizuje zalozenia eduka-
cyjne, w postaci iloSciowego pomiaru wybranych a odpowiadajacych zatozeniom
polityki o$wiatowej wskaznikéw (ewaluacja biurokratyczna — Mizerek 2011), sta-
nowi zaledwie fragment zloZzonej rzeczywistosci edukacyjnej. Podstawowgq przy-
warg ewaluacji biurokratycznej jest fakt, ze bezwarunkowo akceptuje wartosci polity-
kow i dostarcza informacji majqcych na celu osiggnigcie celow ich polityki (Mizerek 2011,
s. 32). W takim ujeciu uczniowie, nauczyciele, dyrektorzy szkét sg instrumentami
realizacji odgérnych celéow ksztalcenia. Brakuje w takiej ewaluacji namystu nad
samymi celami edukacji, ktére, zazwyczaj szybko przyjmowane przez wiadze
o$wiatowe podczas kolejnych reform, rzadko poddawane sa poglebionej reflek-
sji, dyskusji w gronie podmiotéw edukacji. Tymi podmiotami jesteSmy wszyscy
jako obywatele demokratycznego panstwa (ewaluacja jest ,wynalazkiem” systeméw
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i spoleczetistw demokratycznych — Mizerek 2011, s. 32), a szczegélnie nauczyciele,
ktorych wyksztalcenie i codzienne dzialanie predestynuje do zabierania glosu
w sprawach o$wiaty, rodzice, uczniowie, a wreszcie (lecz nie na koncu) naukowcy
zajmujacy sie badaniami edukacyjnymi (zob. Mizerek 2018). Tak rozumiana ewa-
luacja jest procesem angazujgcym ludzi pracujacych w instytucjach edukacyjnych i wokdt
nich, w autentyczng, gtebokq refleksje na temat dzialania szkdt, praktyki pedagogicznej
i sposobow podejmowania decyzji, prowadzacq do poprawiania jakosci pracy szkét (Ma-
zurkiewicz 2016, s. 22).

Taka alternatywna ewaluacja polega na badaniu catego zloZzonego kontekstu
edukacji, uwzglednia glos uczniéw, nauczycieli, rodzicéow, zwykltych obywateli,
naukowcéw, ale takze wiadz oswiatowych. Podejmowane sg wiec opisowe bada-
nia jako$ciowe, przedstawiajace interpretacje réznorodnych gloséw, obserwowa-
nych zjawisk, prezentujace je na tle teorii edukacyjnych, odstaniajacych rézne,
odmienne perspektywy. Moga nawigzywaé¢ m.in. do metodologii antropologii,
wykorzystujacej badania etnograficzne, opisywanej przez M.O. Butler (2015).
Gloéwna ideq przedstawionej przez nia koncepcji badan ewaluacyjnych jest to, ze
ludzie nie zyja w kontrolowanych $rodowiskach (Butler 2015, s. 89). Etnografia
ewaluacyjna wedlug niej moze by¢ definiowana jako badanie oparte na regular-
nym kontakcie z ludZmi zaangazowanymi w badang rzeczywisto$¢. W ten spo-
sob bada si¢ problem w jego wiasnym kontekscie, przedstawiajac rézne poglady
badanych oséb. Jest to spojrzenie ,,od wewnatrz”, oczami uczestnikdéw i z punktu
widzenia ich kultury. Ten sposéb widzenia jest konfrontowany z perspektywg in-
teresariuszy (stakeholders). Wazne jest w koncowym efekcie ewaluacji zachowanie
trudnej réwnowagi miedzy poetyka etnografii i wymogami nauki, w tym wypad-
ku postugujacej si¢ metodami jako$ciowymi (Butler 2015, s. 88).

NIEKTORE DROGI I OKOLICE EDUKACJI GEOGRAFICZNE]

Rzadko kiedy zastanawiamy sie nad dalekosieznymi skutkami edukacji, mimo
powolywania sie w dokumentach o$wiatowych na idee calozyciowego uczenia
sie (longlife learning). Rozliczenie z efektéw edukacji geograficznej jako realiza-
cji celéw wyrazonych operacyjnie nastawione jest tylko na pragmatyczng strone
edukacji i ograniczone do momentu uzyskania oceny koncowej na sprawdzianie,
$wiadectwie lub na egzaminie zewnetrznym. Ilustracja tego zjawiska moga by¢
dylematy nauczycieli, ktérzy, czujac brzemie odpowiedzialnosci za wyniki egza-
minéw maturalnych swoich uczniéw, domagaja si¢ jasnego sprecyzowania wyma-
gan maturalnych. Na przyklad: o ktérych konfliktach uczy¢ (tu czytaj: do jakich
konfliktéw zbrojnych bedg nawiazywac tegoroczne zadania maturalne?). W ob-
liczu wojny w Ukrainie toczacej si¢ w czasie tworzenia tego tekstu, problem ten
wydaje si¢ absurdalny. Nie trzeba ,,odpytywac” na lekeji, gdzie lezy Lugansk, Do-
nieck, Mariupol, Odessa, Charkéw, Cherson, a gdzie Lwow czy Kijow. Wiekszos¢é
maturzystow wie tez pewnie, ze najblizszymi wigkszymi polskimi miastami przy
przejsciu granicznym w Medyce sa Przemysl i Rzeszow. Tragiczna rzeczywistosé
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stala sie nauczycielka geografii Ukrainy. Trudno przypuszczaé, ze do tej wojny
beda nawigzywa¢ zadania maturalne. Warto bytoby jednak, mimo tego braku na
egzaminie, zaglebi¢ si¢ na lekcji w uwarunkowania geograficzne tej wojny, nie
tylko jej przebieg i nazwy geograficzne wigzane z wielkimi zniszczeniami wo-
jennymi, jakkolwiek ma to wstrzasajacy wymiar. Jak niezamierzenie bezdusznie
brzmi w takim kontekscie zapis podstawy programowej, gdy powody i przebieg
wojny (zaréwno w Ukrainie, jak i na przyklad w Syrii) wydaja si¢ irracjonalne:
wyjasnia przyczyny wspdlczesnych konfliktéw zbrojnych w wybranych regionach swiata
oraz ich wplyw na zmiany granic panstw, migracje ludnosci, struktury spoleczne, gospo-
darke i srodowisko przyrodnicze. Jak innego znaczenia nabral zapis w obliczu wo-
tania przywoédcéow Ukrainy o pomoc: wyjasnia rolg wazniejszych migdzynarodowych
organizacji w zyciu politycznym, spolecznym i gospodarczym réznych regionow swiata,
w tym znaczenie Unii Europejskiej w przemianach spoleczno-gospodarczych panstw zin-
tegrowanych. Z jednej strony pokazuje to role geografii jako przedmiotu szkolnego
w analizowaniu i interpretacji zjawisk (poczatkowo zapisatam ,w rozumieniu”,
ale czy mozna te zdarzenia rozumiec¢?); z drugiej — oddzielenie jej od ludzkiego
odczuwania, zwigzanego z watpieniem, uczuciem bezsilnosci, probami racjona-
lizacji (w tym wypadku raczej chybionymi), rozwazaniem réznych mozliwosci
i zwykltym wspoétodczuwaniem losu uchodzcéow wojennych (w tym dzieci). Wy-
jadnianie jest zazwyczaj definitywne, jednoznaczne. Doskonale nadaje si¢ do for-
mulowania tre$ci zadan i do sprawdzania ,,poprawnosci” odpowiedzi. W obliczu
jednak naocznego doswiadczania okropienstw wojny, racjonalne wyjasnianie jest
redukowaniem, splaszczaniem rzeczywistosci. Trudno tez ,rozumiec”, jakkol-
wiek stowo ,rozumienie” ma mniej jednoznaczny wydzwiek niz ,wyjasnianie”.
Pozwala na rozwazanie wielu opgji, ale czy w tym wypadku mozna rozumie¢ ra-
cjonalno$¢ tyrana czy racjonalno$¢ totalitaryzmu? W takim kontekscie wymaga-
nie dotyczace podania konkretnych konfliktéw na egzaminie maturalnym bytoby
przejawem malo rozwojowego encyklopedyzmu.

Powyzsze rozwazania sa wstepem do dyskusji nad dlugofalowymi efektami
edukacji geograficznej, ktére przejawiaja si¢ w niedostrzeganiu geografii jako
przedmiotu holistycznie ujmujacego swiat, takze z ludzkiej, humanistycznej per-
spektywy. Niektérzy z geograféw oburzaja sie na wprowadzanie tzw. edukacji
globalnej do szkét, argumentujac, ze powiela ona ujecia geograficzne i obniza
range geografii jako przedmiotu nauczania w szkole. Moze by¢ to jednak impuls
do przyjrzenia sie geografii z bardziej krytycznej perspektywy. By¢ moze edukacja
globalna pojawila sie, bo zabraklo czego$ w szkolnej geografii i edukacja globalna
niweluje ten brak: ...widocznie (...) geografia w szkole w dotychczasowym wydaniu nie
stuzy dostatecznie spolecznym potrzebom (Zajac 1991, s. 12).

Globalna edukacja, wedlug Deklaracji Edukacji Globalnej, jest edukacja, ktéra
otwiera oczy i umysty ludzi na rzeczywistos$¢ zglobalizowanego $wiata i pobudza
do spowodowania, by na $wiecie byta wieksza sprawiedliwos$¢, réwno$é i prawa
cztowieka dla wszystkich: Global education is education that opens people’s eyes and
minds to the realities of the globalised world and awakens them to bring about a world
of greater justice, equity and Human Rights for all (The Maastricht Global Education
Declaration 2002); obejmuje edukacje rozwojowaq, edukacje w zakresie praw cztowieka,
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edukacje dla zréwnowazonego rozwoju, edukacjg na rzecz pokoju i zapobiegania kon-
fliktom, edukacje miedzykulturowq, stanowiqc globalny wymiar edukacji obywatelskiej
(Przewodnik po edukacji globalnej 2012, s. 10). W wigkszym stopniu niz w edu-
kacji geograficznej polozono tu akcent na kwestie aksjologiczne i dziatania dla do-
bra ludzi. Tymczasem juz trzydziesci lat temu Stanistaw Zajac zwracal uwage na
konieczno$¢ odejscia w geografii od prezentowania dorobku nauki i ktadt nacisk
wiasnie na warto$ci: Obecnie wartosci jako zasadniczy skladnik postaw nalezy wysungé
na plan pierwszy, nastgpnie umiejetnosci, a na koricu dopiero — wiadomosci (Zajac 1991,
s. 17). Zapatrzeni w mierzalne efekty ksztalcenia zapomnieliSmy o tym jego ludz-
kim wymiarze.

Ten sam zarzut — o powielanie treéci geograficznych — moze by¢ postawiony
wobec edukagcji klimatycznej, ktéra w nawigzaniu do zachodzacych zmian klima-
tycznych wchodzi do szkél. Edukacja klimatyczna, jak wynika z publikowanych
zalozen, ma podobny charakter jak edukacja globalna — stuzy przede wszystkim
obywatelskiemu zaangazowaniu. Rozwija¢ ma ona: krytyczne myslenie — aby rozu-
mie¢ prawde, zadawac pytania, podejmowac skuteczne dziatania; empatig — debata na te-
mat konsekwencji zmiany klimatu dla ich spotecznosci, ale tez krajow globalnego Potudnia
wymaga umiejetnosci przyjecia perspektywy drugiego cztowieka; poczucie indywidualnej
odpowiedzialnosci za losy innych ludzi i planety; umiejgtnosci wspdlnej pracy i solidarno-
sci — tylko takie dziatanie moze rozwigzac problem, przed ktorym wszyscy stoimy; szkolny
i lokalny aktywizm na rzecz klimatu (Edukacja klimatyczna). Na stronie internetowej
poswieconej edukacji klimatycznej uzasadnia si¢ wprowadzenie takiej edukacji:
Badanie wiedzy i postaw mtodych ludzi pokazalo, ze czes¢ mlodziezy deklaruje, ze na
lekcjach nie pojawily sig zagadnienia zwiqzane ze zmiang klimatu (Badanie swiadomosci
milodziezy i mlodych dorostych w Polsce, na temat zmiany klimatu, CEO 2020). Nato-
miast, jesli sie pojawily, to byly przedstawiane w sposéb ksiazkowy, teoretyczny
i niezbyt rzetelny” (Klimat, s. 1). Pokazuje to posrednio, jak postrzegana jest wie-
dza z lekcji geografii.

Innym aspektem wlaczania do edukacji oddzielnych zagadnien dotyczacych
spraw globalnych i klimatycznych mogg by¢ przeszile edukacyjne doswiadczenia
decydentéw, ktérzy tych kwestii nie wigzg z edukacjg geograficzng. By¢ moze
geografia z ich do§wiadczen nie byla przedmiotem, ktéry ujmowalby lacznie sfere
poznawczg, spoleczng (zaangazowanie obywatelskie), emocjonalna, mimo dekla-
rowania tego w programach, w propozycjach zaje¢ (publikowanych np. w Geografii
w Szkole czy Pracach Komisji Edukacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geograficz-
nego) i mimo dzialan wielu nauczycieli geografii. By¢ moze w sferze poznawczej
nacisk polozony byl na znajomo$¢ faktéw, a nie na przebieg proceséw, ich dyna-
mike, co w efekcie dalo obraz statycznej, a nie zmiennej Ziemi. Nie dostrzega
sie geografii jako dziedziny holistycznie ujmujacej $wiat, potrafiacej wyjasnia¢
wspolczesne zjawiska i procesy, laczacej ujecia przyrodnicze ze spotecznymi czy
humanistycznymi. Widocznym przykladem takiego postrzegania geografii jest
brak zaproszen dla nauczycieli geografii do miedzynarodowych projektéw edu-
kacyjnych dotyczacych zmian klimatycznych, do ktérych wlaczani sg np. nauczy-
ciele fizyki, chemii, biologii, nauczania wczesnoszkolnego, a nawet ksztalcenia
jezykowego (np. zaproszenie do jednego z projektéw eTwinning).
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Rodzi sie pytanie, czy nastepne pokolenie bedzie inaczej postrzegalo role
geografii w rozumieniu $wiata, skoro w aktualnych podstawach programowych
umieszczono takie zapisy: Geografia szkolna powinna umozliwiac uczniom rozumienie
wspdtczesnego swiata, w tym dostrzeganie powigzat regionalnych i globalnych, wyjasnia-
nie dynamicznych przemian gospodarczych i spolecznych oraz rozumienie ich przyczyn
i skutkéw (Rozporzadzenie MEN z dnia 14 lutego 2017 r., s. 12); Do najwazniej-
szych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztatcenia ogdlnego w liceum
ogdlnoksztatcqgcym i technikum nalezq: 1) myslenie... (Rozporzadzenie MEN z dnia
30 stycznia 2018 r., s. 2); ...poznawanie wtasnego kraju i $wiata jako zintegrowa-
nej calosci, w ktdrej zjawiska i procesy przyrodnicze oraz spoteczno-ekonomiczne sq ze
sobg scisle powigzane na zasadach wzajemnych uwarunkowar i zaleznosci. Lekcje geo-
grafii powinny zatem sprzyjac rozumieniu przez ucznia istniejgcych powiqzan i zalez-
nosci w srodowisku geograficznym, zaréwno przyrodniczym i spoteczno-gospodarczym,
jak i we wzajemnych relacjach cztowiek — przyroda (Rozporzadzenie MEN z dnia 30
stycznia 2018 r., s. 15). W aktualnej podstawie programowej zwrocono tez uwage
na podejscie humanistyczne, szeroko omawiane w ksigzce o znamiennym tytule
Cztowiek blizej Ziemi (Pulinowa 1996), obecne takze szczegélnie we wszystkich
pracach J. Angiel (np. 2016, 2021). Wydaje si¢ jednak, ze to podejscie, wymagaja-
ce specyficznej wrazliwosci i oczytania, rzadko prezentowane nawet na studiach
geograficznych, moze nie by¢ zauwazone i moze nie by¢ realizowane w szkolnej
rzeczywistosci, gdzie gléwnym, aczkolwiek doraznym, celem edukacji wydaje sie
uzyskanie jak najlepszej oceny z egzaminu maturalnego. Zatem szansa na pod-
niesienie rangi szkolnej geografii i wigczenie do niej aksjologicznych elementow
(chocby na poziomie podstawowym) obecnych w zatozeniach edukacji globalnej
i klimatycznej moze by¢ niewykorzystana.

Jak w takim razie prezentowana jest , konkretna” wiedza geograficzna, cho¢by
w programach telewizyjnych? Jest ona w jakims$ stopniu efektem edukacji, jaka
przeszli prezenterzy telewizyjni, dziennikarze. Nalezy si¢ spodziewa¢, ze uczy-
li sie geografii przynajmniej przez caly cykl ksztalcenia do matury (dawny cykl
osmioletniej szkoly podstawowej z geografia od klasy piatej + 4 lata liceum lub
cykl trzyletniego gimnazjum i trzyletniego liceum), a osiagniete efekty i przygo-
towanie do calozyciowego uczenia sie sg widoczne w sposobie przedstawiania za-
gadnien zwigzanych z programem szkolnym geografii. Moze to by¢ wiec catkiem
dobry probierz diugofalowych efektéw edukacji geograficznej. Niestety prawdo-
podobnie wplywajacy tez na edukacje ucznidéw, dla ktérych media sa waznym
Zrédiem wiedzy.

W mediach funkcjonujg chwytliwe stereotypy. Na przyklad w prognozach po-
gody podczas upalnego lata prezenterzy wyrazajg zdziwienie, ze temperatura 30
stopni pojawia si¢ w Suwatkach - ,polskim biegunie zimna”. Przy okazji moz-
na nadmienié, ze rownie wysokie temperatury latem notowane sg w niedawnym
$wiatowym , biegunie zimna” — Ojmiakonie. Nie jest to nic niezwyklego. Ucznio-
wie niezaleznie od programu nauczania uczg sie w szkotach o cechach klima-
tu kontynentalnego - z duza roczna amplituda temperatury i o przejsciowosci
klimatu Polski. Okreslenie ,biegun zimna” odnosi sie tu do niskiej temperatury
notowanej zima.
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Czesto mylone sa takze pojecia klimatu i pogody. To, co odnosi sie do kli-
matu, dotyczy wieloletnich obserwacji. Tymczasem w prognozach pogody moéwi
sie o chwilowym stanie atmosfery wystepujacym w danym dniu jako przejawie
zmian klimatycznych. Nie chodzi tu o negowanie zmian klimatu, ale o sposéb
moéwienia o nich i odnoszenia do aktualnych stanéw pogody. Nawet zapraszani
eksperci (np. fizycy atmosfery) w programach informacyjnych komentujac aktu-
alne zjawiska pogodowe, koncza swoje wypowiedzi jak wrozbici: takie zjawiska
beda wystepowac coraz czgsciej, nie pokazujac tendencji zmian, np. ile takich zjawisk
zanotowano w poprzednim trzydziestoleciu, jak czegsto i czy w ogdle wystepowaly
na danym obszarze. Taka stereotypizacja (upraszczanie) zjawisk wystepujacych
na Ziemi moze przejawiac sie¢ takze w uzywaniu chwytliwych metafor, jak np.
wyjasnienie roli pierzynki z chmur ogrzewajacej w nocy powierzchnie¢ Ziemi, za-
pobiegajacej wypromieniowywaniu ciepta i dla udowodnienia tej tezy pokazywanie
na mapie pogody obszaréw niezachmurzonych, gdzie temperatura jest nizsza,
i zachmurzonych, gdzie temperatura jest wyzsza. Nie wspomina si¢ przy tym
np. o tworzeniu sie chmur na skutek wznoszenia cieptego powietrza czy o roli
wilgotnosci powietrza. Wypacza to rozumienie zjawisk pogodowych i troche je
infantylizuje, jakkolwiek metafory pozwalajg lepiej zrozumieé¢ procesy zachodza-
ce w przyrodzie. Szkoda, bo prognozy pogody, $cisle zwigzane z naszymi codzien-
nymi dos§wiadczeniami, mogg mie¢ duze znaczenie edukacyjne.

Moja uwage zwrocit ponadto brak lub niedostateczna obecno$¢ geograficz-
nych argumentéw w telewizyjnych dyskusjach toczacych sie podczas programow
informacyjnych odnoszacych sie do waznych inwestycji, takich jak przekop Mie-
rzei Wislanej. Najczesciej argumenty przeciw podjeciu tej inwestycji dotyczyly
kwestii biologicznych (np. siedliska ptakow, bioréznorodnos$¢), ktére sg bardzo
wazne, ale nie wyczerpuja dyskusji. Rzadko w tych popularnych programach po-
ruszano kwestie dotyczace ruchu rumowiska, wplywajacego na zycie mieszkan-
cow miejscowosci potozonych na wschéd od przekopu. Tematy te poruszane sg
w programach szkolnych - typy wybrzezy, powstawanie mierzei. Jednak w ak-
tualnych zadaniach szkolnych wymaga sie tylko wymienienia lub rozpoznania
typéw wybrzezy w Polsce, co czyni te wiedze jedynie faktograficzna, a nie — wy-
jasniajaca. Jakkolwiek dawniej pojawialy sie zadania, w ktérych trzeba bylo wyja-
$ni¢ proces powstawania mierzei.

Podobnie w dyskusjach dotyczacych takich kwestii, jak betonowanie prze-
strzeni czy wycinanie laséw, pojawiaja sie gléwnie argumenty ,biologiczne”,
bez wyjasniania skutkéw dla obiegu wody i konsekwencji z tym zwiazanych,
czy skutkéow dla lokalnego klimatu. Jedli za$ takie ,,geograficzne” argumenty sie
pojawiaja, to najcze¢$ciej bez wyjasnienia ich mechanizméw, jako pewnego ro-
dzaju ogélnikowe dogmaty do bezwarunkowego przyjecia w postaci stwierdzen
o nasileniu si¢ w przysztosci wystepowania zjawisk ekstremalnych. Nie chodzi
tu o negowanie tego rodzaju stwierdzen, ale o brak wyjasnienia mechanizmoéow
funkcjonowania przyrody, ktére do tego typu zjawisk moga doprowadzi¢. Brak
takich wyjasnien moze skutkowaé odrzuceniem (swego rodzaju buntem) tych
stwierdzen, bo bez uzasadnien pozostaja (niezaleznie od ich stusznosci) jako
indoktrynacyjne.
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Postuzylam sie wybiérczymi przyktadami, ktére moga jednak wskazywaé
na niedocenianie roli geografii w publicznych dyskursach. Sa tez ilustracja, jak
funkcjonuje wiedza geograficzna w spoteczenstwie. Mozna by ja nazwaé wiedza
typu ,flesz” — jak lampa blyskowa — na moment rozblyska i zaraz gasnie, ni-
czego trwale nie oswietlajac. Charakteryzuja ja chwytliwe hasla — latwe do za-
pamig¢tania i utrwalenia. Sg jednoznaczne i nieskomplikowane. Ta atrakcyjnosé
przekazu odbywa si¢ kosztem glebszego rozumienia zjawisk i proceséw. Brakuje
wielostronnych analiz i podstawowego pytania motywujacego do poznawania:
»dlaczego?” czy tez: ,jak to dziala?”. Z punktu widzenia dydaktyki nastawiona
jest na osiaggniecie edukacyjnych celéw popisowych, a nie — dydaktycznych (Bro-
phy 2012), czyli tych sprzyjajacych uczeniu si¢. Zwracam uwage na niedokonang
forme wyrazenia ,uczenie si¢”, sugerujaca konieczno$¢ cigglego zastanawiania
sie nad wlasna wiedza, w przeciwienstwie do dokonanej formy ,nauczenie si¢”,
dajacej ztudzenie osiagniecia raz na zawsze stosownej wiedzy. , Nauczenie si¢”
sprzyja z jednej strony postrzeganiu geografii jako atrakcyjnej, a z drugiej - moze
powodowa¢ zastanawianie sie nad sensem nauczania geografii w szkole, skoro ta
wiedza jest taka latwa i dostepna, podobnie jak tadny, kiczowaty obrazek.

Takie funkcjonowanie pojecia o geografii moze by¢ efektem edukacji sprzed
trzydziestu lat, o ktdrej pisat S. Zajac (1991, s. 12): Ilos¢ materiatu nauczania,
umieszczona w programach, bywa tak duza, ze caly proces nauczania z gory skazany jest
na niepowodzenie. Chcqc osiggngc zbyt duzo, mozna nie osiqgngc niczego pozyteczne-
go. Osigga sig natomiast wiele efektow negatywnych: powierzchowngq i pamigciowq wie-
dze, ktéra po dwdch, trzech latach prawie catkowicie zostaje zapomniana; zniechecenie
uczniow, blokujgce motywacje poznawczq i poped ciekawosci. Ta przestroga poprzez
przekazywang z pokolenia na pokolenie tradycje faktograficznego nauczania
geografii, powielanag w popularnych mediach, nie stracita na znaczeniu. Swiad-
czy o tym takze tekst pochodzacy z raportu o stanie o$wiaty z 1973 r., ktéry
powtarzany jest czasem wspodlczesnie jako odnoszacy sie wtasnie do obecnych
czasow, ciagle aktualny i ciagle niespelniony: ...co najmniej czwarta czes¢ mtodziezy
znajdujqcej sig dzis w szkolach, bedzie pracowaé w zawodach, ktdre obecnie nie istniejq.
W tych warunkach przygotowanie do przysztosci musi uwzgledniac takze przygotowanie
do przyszlosci nieznanej. (...) Wychowankom szkdt bedzie potrzebna krytyczna i bystra
inteligencja, zdolna rewidowac wszelkie zrutynizowanie i stereotypowe formy dzialania;
wciqz zywe zainteresowania i zamitowania, dzigki ktorym potrafig dotrzymac kroku no-
wym odkryciom w nauce, technice, Zyciu spotecznym; zdolnosci, dzigki ktérym bedq moglz
pokonywaé powsta]qce trudnosci w ich pracy; wrazliwos¢ i wyobmzma pozwala]qca wi-
dziec rzeczywistos¢ w jej wielu wymiarach, odstaniajgcych pole dla inwencji i twdrczosci;
wreszcie umiejetnos¢ wspdlzycia i wspdtdziatania z ludZmi... (Raport o stanie o§wiaty
1973, za: Zajac 1991, s. 13).
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ZAKONCZENIE

Ciagle nawotywanie do zmiany edukacji geograficznej napotyka opor spolecz-
nego nawyku, funkcjonujacego mimo $wiadomosci wérdd studentdéw i nauczy-
cieli geografii, ze jej prawdziwa warto$¢ tkwi nie w latwosci faktograficznego
nauczania, ale w mozliwosciach dostrzegania skomplikowanych uwarunkowan,
we wrazliwo$ci, w przygladaniu sie $wiatu z ludzkiej — nie tylko scjentystycznej —
wieloaspektowej perspektywy. Geografia jest czyms$ o wiele wigcej niz uczeniem
sie wielu faktow i teorii. Skupia sie na modelach i procesach pomagajacych zrozu-
mie¢ ciagle zmieniajacg si¢ planete (International Charter on Geographical Education
2016, s. 10). Dlatego warto przyglada¢ sie geograficznej wiedzy wszedzie tam,
gdzie sie pojawia, bo zmiana w systemie edukacji musi by¢ jednak poprzedzona profe-
sjonalnymi analizami jej wartosci, zaréwno pod wzgledem programowym, ale takze me-
todycznym, srodowiskowym, cywilizacyjnym, animacyjnym (Korporowicz 2011, s. 5).

Niniejszy tekst jest tylko sygnalem stuzacym zastanowieniu sie nad rola geo-
grafii w szkole. Warto zwréci¢ uwage na problemy stuzace ewaluacji dtugofalo-
wych efektéw ksztalcenia geograficznego i refleksji oraz, by¢ moze, zmianie po-
dejsécia do geografii w szkole i sposobu jej widzenia. Badania mogg dotyczy¢ tego:

e W jaki sposéb ujmuje si¢ geograficzne zagadnienia w programach, pod-
recznikach szkolnych?

* Jaka funkcje pelnia podreczniki na lekcjach? W jaki sposéb wykorzystywa-
ne sa inne materialy dydaktyczne, np. atlasy, fotografie, rysunki, diagramy,
schematy, teksty Zrédtowe, technologia informacyjna, GIS itp.?

* Jak nauczyciele interpretuja podstawe programowsg (np. zawarte w niej
cele edukacji geograficznej zwracajace uwage na ujecia holistyczne czy
humanistyczne)?

* Jaka wiedza podlega ocenie na lekcjach geografii?

* Jak postrzegana jest geografia jako przedmiot szkolny przez ogél spote-
czenstwa, decydentow?

* W jaki sposob ksztalci sie geografow?

» Jakie sa relacje miedzy nauczycielami a uczniami w klasie na lekcjach
geografii?

e W jaki sposoéb i jaka wiedza funkcjonuje poza szkota? Jaka jest potoczna
wiedza geograficzna?

 Jakie sa dtugofalowe efekty edukacji geograficznej?

Wszystkie te zagadnienia moga by¢ obszernymi, wnikliwymi opracowania-
mi, na ktére nie ma miejsca w krotkim rozdziale. Mogg to by¢ ujecia jakoscio-
we, nieobiektywistyczne oraz ilosciowe, obiektywistyczne, jak te przedstawione
w ksigzce Ewaluacja osiggnig¢ w ksztalceniu geograficznym (Pirég, Swietek 2022),
ktore tacznie mogg da¢ triangulacyjny obraz dtugo- i krétkoterminowych efektow
edukacji geograficznej i jej obrzezy, stuzac refleksji na ré6znych poziomach - od in-
dywidualnych autorefleksji po poziom decydowania o ksztalcie systemu edukacji.
Ku dobru nas wszystkich.
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WPROWADZENIE

Dynamiczny rozwdj technologiczny wzmacniajacy proces ksztalcenia geograficz-
nego na poziomie akademickim w formie zdalnej wynikat z zaistnialej wiosng
2020 r. sytuacji epidemicznej. Studenci uczestniczyli w zajeciach dydaktycznych
pozbawionych kontaktu bezposredniego z nauczycielami, co z pewnoscig miato
wplyw na poziom edukacji. W warunkach izolacji spolecznej srodowiska aka-
demickie zostaly zobligowane do wprowadzenia bezpiecznych, ale i skutecznych
rozwigzan technologicznych zapewniajacych ciaglo$¢ ksztalcenia. Pomagalty
temu wspodlczesne technologie, ktére umozliwily organizacje edukacji w czasie
rzeczywistym, zachodzgca pomiedzy nauczycielem a studentem niezaleznie od
odleglosci, w jakiej sie znajdowali. M. Kubiak (2002), M. Wilczynska-Wotoszyn
(2015), A. Bozkurt (2019), M. Sedeghi (2019) czy M. Plebanska (2020) to ksztal-
cenie niezalezne od czasu i przestrzeni nazywaja wlasnie edukacjg zdalng. To
przejsécie na forme ksztalcenia zdalnego dokonalo si¢ bez wczeséniejszego przy-
gotowania wszystkich uczestnikéw procesu ksztalcenia, nauczycieli akademic-
kich oraz studentéw, spowodowalo tez, ze nie majac doswiadczenia, staneli oni
w obliczu niespotykanych dotad wyzwan, szczegdlnie natury dydaktycznej oraz
w zakresie narzedzi i odpowiedniego sprzetu.

Obserwowane wyzwanie edukacyjno-technologiczne bedzie mialo wplyw na
przyszlos$¢ edukacji i moze tez wzbogaca¢ proces ksztalcenia. Nasuwa sie jednak
zasadnicze pytanie, czy ten dynamiczny rozwéj technologiczny wzmocni proces
ksztalcenia prowadzony w formie zdalnej na poziomie akademickim? Sytuacja
z punktu widzenia poznawczego wzbudzita zainteresowanie wszystkich $rodo-
wisk zajmujacych sie ksztalceniem, dlatego stala sie ona takze przedmiotem po-
dejmowanych badan naukowych, ktérych efekty zaowocowaly licznymi opraco-
waniami przedstawiajacymi réznorodne aspekty tej formy edukacji (Algahtani,
Rajkhan 2020, Aristovnik i in. 2020, Buchner i in. 2020, Iwai 2020, Jaskulska,



56 Iwona Piotrowska

Jankowiak 2020, Modrzynski i in. 2020, Plebaniska 2020, Pyzalski 2020, Radha
i in. 2020, Sindiani i in. 2020, Soni 2020, Scibor 2020, UNESCO 2020, Zaid i in.
2020, Hibszer, Tracz 2021). Opisywano w nich przewaznie na podstawie badan
sondazowych przebieg ksztalcenia zdalnego, jego organizacje, umocowania praw-
ne, okreslano podejscie do tej formy ksztalcenia oséb w nim uczestniczacych,
glownie nauczycieli, mozliwo$ci realizowania celow ksztalcenia i efektow uczenia
sie, jak réwniez formulowano zwiazane z tym wyzwania edukacyjne.

Z uwagi na wazno$¢ procesu ksztalcenia w rozwoju nie tylko studentéw, ale
powszechnie na kazdym etapie edukacyjnym, pojawia si¢ kolejne pytanie, czy
i w jaki spos6b mozna dokona¢ ewaluacji tego procesu? Przez ewaluacje nalezy ro-
zumied proces systematycznego zbierania, analizy oraz interpretacji danych zwia-
zanych z oceng efektywno$ci procesu ksztalcenia, celéw programowych, progra-
moéw nauczania, spojnosci tre$ci nauczania z celami, wyboru metod ksztalcenia,
pracy nauczyciela, pracy szkoty itp. (Komorowska 1999, Piotrowska 2003, Pirdg,
Swietek 2021, Niemierko 2022). Polega ona na wszechstronnej, analitycznej oce-
nie wybranych metod, przebiegu procesu nauczania-uczenia sie i jego koncowych
efektéw oraz poréwnaniu naktadéw i zamierzen z finalnymi rezultatami i ponie-
sionymi kosztami. Ewaluacja moze by¢ skutecznym narzedziem we wprowadza-
niu pozadanych zmian w realizacji programu ksztalcenia poprzez dostarczania
informacji o postepach. Calo$¢ procedury ewaluacyjnej podporzadkowana jest
okreslonym dziataniom praktyczno-organizacyjnym, ktérych dotycza podejmo-
wane decyzje (Komorowska 1992). Ewaluacja jest integralnym elementem proce-
su dydaktycznego i powinna okresla¢ réznice miedzy osiggnieciami poczatkowy-
mi a koncowymi uczniéw/studentdéw, analizujac jednoczesnie cele dydaktyczne
i metody ksztalcenia. Ewaluacja zawiera elementy pomiaru dydaktycznego, mie-
rzenia jakosci, monitorowania, informacji zwrotnej, diagnozy potrzeb. Powinno
sie ja traktowac caloSciowo, ujmujac wszystkie wymienione elementy. Ewaluacja
jest to wiec proces diagnostyczno-oceniajacy zawierajacy w sobie pomiar, osad
i decyzje. Moze by¢ elementem procesu opracowywania i realizacji programu,
zgodnie z uwzglednieniem nastepujacych etapdw: oszacowanie potrzeb, opraco-
wanie programu, realizacja, monitorowanie, ewaluacja i dopasowanie (wiaczajace
poprawki). Z uwagi na zakres i obszar dzialan moze by¢ ewaluacja analityczng,
holistyczna, wewnetrzna, zewnetrzna, a takze autoewaluacja.

W literaturze w zalezno$ci od opracowania i przyjetych zalozen wyrdznia
sie nastepujace modele ewaluacji: model SWOT, model action research, model
klasyczny, model akredytacyjny, model trlangulacyjny, model CIPP czy model
socjologiczny (Komorowska 1999). D. Pirdg i A. Swietek (2021), za J. Zukow-
ska (2015), akcent ktadg na wybrane modele Bushnella, Kirkpatrica, CIPP oraz
Brinkerhoffa. Istota kazdego ze wszystkich wymienionych modeli jest opis, oce-
na, otrzymane rezultaty (produkt), podjecie decyzji i prognoza zjawiska/dziala-
nia, ktérymi moze by¢ wlasnie proces ksztalcenia ze wszystkimi jego uwarunko-
waniami. Fazie koncowej zawsze towarzyszy refleksja nad przebiegiem procesu
i propozycjami modyfikacji. Modele aplikuje si¢ do réznych dzialan, najczesciej
sg one zwigzane z edukacjg (Korporowicz 1997, Piotrowska 2003, Jo, Bednarz
2009, Kawalec 2017, Pirég, Swietek 2021). Wymienione powyzej modele wedtug
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H. Komorowskiej (1992) sa typowymi jakoSciowymi metodami badawczymi
w procesie ewaluaciji.

W zwigzku z powyzszym przyjetym celem opracowania jest zastosowanie
modelu SWOT do przeprowadzenia badan ewaluacyjnych dotyczacych eduka-
¢ji zdalnej w ksztatceniu akademickim i diagnoza opinii z perspektywy studen-
téw geografii w warunkach ksztalcenia na odlegto$¢ wprowadzonych w 2020 r.
W edukacji w formie on-line kluczowy jest sposéb zorganizowania i prowadze-
nia nauczania zdalnego, wykorzystanie narzedzi cyfrowych i technik nauczania
zdalnego, poziom zaangazowania studentéw w proces wiasnego ksztalcenia,
organizacja czasu przeznaczonego na nauke, sposéb przygotowania i przekazy-
wania materialéw dydaktycznych, wigczanie studentéw do aktywnosci podczas
zaje¢ zdalnych, mozliwo$¢ ksztaltowania umiejetnosci oraz osiggania w takich
warunkach zatozonych efektéw uczenia sie. Ksztalcenie zdalne z perspektywy
studentow stanowi zasadnicza informacje zwrotng, jaka moze uzyska¢ nauczyciel
akademicki, a ktéra powinna by¢ przez niego wlgczana w proces autoewaluaciji.

METODOLOGIA BADAN

Badanie ewaluacyjne odbylo sie¢ po zakonczeniu semestru letniego 2020 r., czyli
po pierwszym semestrze edukacji zdalnej. Zgodnie z przyjetym zalozeniem me-
todologicznym niniejszego opracowania, przeprowadzono je dwuetapowo. Do ba-
dan wybrano grupe 30 studentéw geografii z II roku studiéw pierwszego stopnia
(licencjat) oraz I'i II roku studiéw drugiego stopnia (studia magisterskie) Wydzia-
tu Nauk Geograficznych i Geologicznych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, ktérzy uczestniczyli w Module edukacyjnym, przygotowujacym do
zawodu nauczyciela geografii i przyrody. Zatem dobor préby byt celowy, a liczeb-
no$¢ wynikala z ogdlnej liczby studentéw uczestniczacych w takim ksztalceniu.
Studenci analizowali, interpretowali oraz oceniali proces ksztalcenia z wlasnej
perspektywy w pierwszej fazie edukacji zdalnej, niewystepujacej nigdy wczeéniej
w calym systemie edukacji. Pierwszy etap zakladatl indywidualng analize ksztal-
cenia zdalnego przeprowadzang przez kazdego studenta przy wykorzystaniu mo-
delu SWOT Edukacja zdalna w procesie dydaktycznym realizowana w warunkach zagro-
Zenia epidemicznego w opinii studentéw. Zatem zaprezentowano spersonalizowane
podejscie do edukacji zdalnej. Analiza prowadzona byla w czterech dziatach opisu
i oceny z uwzglednieniem mocnych punktéw (ang. S — strenghts), slabe strony
(ang. W — weaknesses), szanse (ang. O — opportunities) i zagrozenia (ang. T — threats).
Studenci podzielili si¢ swoimi refleksjami, opiniami i dokonali oceny edukacji
zdalnej wprowadzonej podczas ich studiéw. Drugi etap polegal na przeprowadze-
niu analizy przygotowanych przez studentéw modeli SWOT, a efektem konco-
wym prac badawczych bylo stworzenie jednego syntetycznego zbiorczego modelu
SWOT do oceny edukacji zdalnej w procesie dydaktycznym realizowanym w wa-
runkach zagrozenia epidemicznego.
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MODEL SWOT W BADANIACH EWALUACYJNYCH EDUKAC]I
ZDALNE]J W OPINII STUDENTOW - WYNIKI BADAN

Przygotowany syntetyczny model, zilustrowany dwiema tablicami (tab. la, b),
uwzglednia 30 modeli czastkowych i zawiera opinie studentéw dotyczace edu-
kacji zdalnej, w ktorej uczestniczyli. Wypowiedzi studentéw w wyczerpujacy
sposob i bardzo trafnie analizujg oraz oceniajg ksztalcenie zdalne. Odnosza sie
zaréwno do umiejetnosci cyfrowych, wyposazenia technicznego, warunkéw dy-
daktycznych istniejacych podczas zajeé¢, wlasnej motywacji i zaangazowania oraz
pojawiajacych sie¢ trudno$ci. Analiza wypowiedzi studentéw pozwala na pozna-
nie sposobu ich funkcjonowania w nowej, niespotykanej dotychczas rzeczywi-
stoéci oraz formy ksztalcenia. Warto$cig zawartych informacji w syntetycznym
modelu SWOT jest spojrzenie mtodych ludzi i dostrzezenie zaréwno mocnych
stron ksztalcenia zdalnego, jak i stabych, ktére powoduja, ze jego jako$¢ wymaga
jeszcze sporego wysitku, ktéry nalezy wlozy¢ w doskonalenie nauczycieli akade-
mickich i studentéw.

Wedtug studentéw wsréd mocnych stron edukacji zdalnej (tab. la) szczeg6l-
nie nalezy podkresli¢: bardziej sprzyjajace nauce ramy czasowe i wiekszy komfort
w uczeniu si¢ (dostosowanie dlugosci zaje¢ i terminu ich realizacji do potrzeb
studentéw; wiasny rytm i tempo pracy na podstawie przestanych przez nauczy-
ciela materialéw); budowanie samodyscypliny i poczucia odpowiedzialno$ci za
wlasny rozwoj; zaangazowanie studentéw i nauczycieli w nauczenie funkcjono-
wania w rzeczywisto$ci wirtualnej; poznawanie nowych mozliwosci, narzedzi in-
ternetowych; nauka kultury funkcjonowania w sieci i wykorzystywania Internetu
w celach rozwojowych; poznawanie wiarygodnych Zrédel informacji dostepnych
w Internecie; indywidualizacja procesu ksztalcenia; zachodzaca wérdd nauczycieli
wymiana dodwiadczen w zakresie nauczania zdalnego zwigzana réwniez z rozmo-
wa i wzajemnym wsparciem; intensyfikacja nauki selekcji informacji oraz radzenia
sobie z tzw. ,szumem informacyjnym” oraz ,szumem komunikacyjnym”, a takze
szukanie nowych rozwigzan. Zwrécono ponadto uwage na kwestie ekonomiczne,
takie jak: zmniejszenie kosztéw utrzymania budynkéw szkolnych; zaoszczedze-
nie czasu przez brak koniecznosci dojazdu; oszczedno$¢ finansowa budowana na
braku potrzeby wynajmowania mieszkania w miejscu docelowym czy kupowania
biletéw na transport. To powoduje, ze w zaoszczedzonym czasie mozna uczestni-
czy¢ w réznych innych kursach on-line. Wedtug studentéw kontynuowanie nauki
pozwala na zachowanie pozoréw normalno$ci, dzieki czemu czas pandemii bedzie
mozna przezy¢ w wiekszym spokoju. W swoich wypowiedziach studenci wykazy-
wali takze podejécie ekologiczne, zwracajac uwage na spadek emisji CO, i zanie-
czyszczen poprzez ograniczenie korzystania z transportu na dojazdy na zajecia.
Studenci sa doskonale zorientowani, w jakiej sytuacji Zyja, i nalezy doceni¢ fakt,
ze pomimo slabych stron, zauwazaja tez wartosci edukacji zdalnej.

Uwzgledniajac stabe strony edukacji zdalnej (SWOT, tab. 1a), jedna z opinii
zawiera bardzo wymowng wypowiedZ: Edukacja zdalna nie jest wyborem — zostata
wymuszona sytuacjq. Wplywa to na negatywne podejscie do tej formy i postrzeganie jej
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jako ,,zta koniecznego”. Wérdd innych ocen studenci zauwazyli: bardzo zréznico-
wany dostep do sprzetu oraz poziom umiejetnoéci cyfrowych, zaréwno wérod
nauczycieli, jak i studentéw; konieczne jest szybkie wprowadzanie wielu zmian

Tabela 1a. Model SWOT - edukacja zdalna w procesie dydaktycznym w opinii studen-
téw: mocne i stabe strony

Mocne strony

Stabe strony

- mozliwo$¢ urozmaicenia nauki po-
przez zastosowanie innowacyjnych
i kreatywnych materialéw dydak-
tycznych oraz metod ksztalcenia przy
wykorzystaniu zréznicowanych mul-
timediéw i najnowszych technologii
informacyjno-komunikacyjnych

- mozliwo$¢ poznania i swobodnego poru-
szania sie po dotad nieznanych komuni-
katorach do prowadzenia zaje¢ w czasie
rzeczywistym

- mozliwo$¢ prowadzenia zajec i realizacji
materialu pomimo panujacej pandemii

- czestsza obecnos¢ na zajeciach, ktore
odbywaly sie w godzinach wieczornych

- wieksza wygoda uczestnictwa w zaje-
ciach, bez wzgledu np. na liczbe 0s6b lub
stopien niepelnosprawnosci ruchowej

- spersonalizowany czas kazdy student
moze pracowaé we wlasnym tempie, np.
na platformach e-learningowych

- material dydaktyczny jest dostepny, co
umozliwia dostosowanie czasu pracy do
mozliwosci studenta

- prowadzenie rzetelniejszych nota-
tek dzieki udostepnianiu prezentacji
z wyktadow

- mozliwo$¢ latwiejszego i szybsze-
go kontaktu pomiedzy studentami
a prowadzacym

- mozliwo$¢ latwego przekazywania ma-
terialéw, a takze tworzenia testéw, ktére
tatwo sprawdzi¢

- indywidualizacja procesu ksztalcenia

- ksztalcenie umiejetnosci pracy wtasnej,
samodyscypliny, organizacji pracy, bu-
dowanie poczucia odpowiedzialnosci za
wlasny rozwdj

- oszczedno$d finansowa (nie trzeba wy-
najmowaé mieszkania w miejscu docelo-
wym czy kupowaé biletéw na transport)

brak profesjonalnego przygotowania
do prowadzenia zaje¢ w formie zdal-
nej przez nauczycieli

krotkie i niewystarczajace szkolenia
nauczycieli z prowadzenia e-learningu
trudnosci zwiazane z obstugg kompu-
tera u starszych nauczycieli

brak bezposredniego kontaktu

z nauczycielem

obnizony poziom sprawowania
kontroli nad skupianiem uwagi
studentow

ograniczenie przekazywanych bodz-
cow do stuchowych i wzrokowych lub
tylko stuchowych

utrudnienie w realizowaniu aktywno-
$ci studentdéw podczas zajec
wymagane jest dostosowanie materia-
tow i tredci do zdalnego nauczania
opracowanie materialéw w formie
zdalnej jest bardziej czasochlonne niz
opracowanie klasycznych drukowa-
nych materiatléw edukacyjnych

brak przetozenia tresci teoretycznych
na praktyczne umiejetnosci, ktore
mozliwe byly tylko podczas zaje¢
laboratoryjnych i terenowych

trudna do realizowania praca w grupie
utrudnienie w realizowaniu i ocenia-
niu aktywnosci podczas zajeé

brak mozliwosci catkowitej i realnej
kontroli przy przeprowadzeniu form
sprawdzajacych wiedze studenta,
sprawdzenia stopnia indywidualnego
wykonania zadania

wzrasta mozliwos¢ plagiatu (przez
wymagane polaczenie internetowe)
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Mocne strony Stabe strony
- oszczedno$é czasowa (w zaoszczedzo- — niewystarczajaca ilo$¢ i jako$¢ sprzetu
nym czasie mozna uczestniczyé w roz- do realizacji nauczania zdalnego
nych kursach online) i ekologiczna (spa- (sprzet komputerowy, Internet, jakos¢
dek emisji CO, i zanieczyszczen poprzez i szybko$¢ polaczen internetowych)
ograniczenie korzystania z transportu) — brak znajomosci obstugi programéw
kontynuowanie nauki pozwala zachowaé wykorzystywanych do nauki zdalnej
pozory normalnosci dzieki czemu czas — niektore zajecia nie moga by¢ realizo-
pandemii mozna przezy¢ w wiekszym wane przez Internet
spokoju - ograniczony kontakt réwiesniczy
- umiejetno$¢ nauki w systemie zdalnym | - zmeczenie studentéw przez diugie
przelozy sie na umiejetno$¢ pracy w ta- spedzanie czasu przy komputerze
kiej formie w przysztosci - wrazenie odosobnienia, ktérego do-
$wiadczajg uczacy sie na odleglosé
- zmniejszenie skupienia podczas zajec,
zmeczenie fizyczne (dtuga praca przed
monitorem)
- brak motywacji do nauki
i samodyscypliny
— nauczanie jest mniej efektywne

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie badan wéréd studentéw.

w funkcjonowaniu uczniéw/studentéw i nauczycieli, na co $rodowisko nie jest
przygotowane; brak bezposredniego kontaktu miedzy rowie$nikami (czlonkami
grupy), a takze miedzy nauczycielem a studentami; wrazenie odosobnienia, kté-
rego do$wiadczajg uczacy sie na odleglo$¢é; ograniczenie mozliwosci korzystania
z tradycyjnych $rodkéw dydaktycznych; brak mozliwo$ci catkowitej i realnej kon-
troli przy wprowadzeniu form sprawdzajacych rzetelng wiedze studenta; proble-
matyczne jest sprawdzenie stopnia indywidualnego wykonania zadania; potrzeba
dostosowania form sprawdzania wiedzy; wzrost mozliwosci plagiatu (przez wy-
magane polaczenie internetowe); brak mozliwosci oceny aktywnosci studenta;
zmniejszenie skupienia podczas zaje¢; zmeczenie fizyczne (dtuga praca przed mo-
nitorem); brak motywacji do nauki; brak samodyscypliny oraz bariera psycholo-
giczna w prezentowaniu swojego wizerunku podczas spotkan on-line (zaréwno
w przypadku studentéw, jak i nauczycieli).

Aby ten sposéb ksztalcenia byt bardziej poprawny pod wzgledem dydaktycz-
nym, a przede wszystkim efektywniejszy, studenci widza szanse (tab. 1b) w: roz-
woju nowoczesnych technik edukacji; wspomaganiu nauczania zdalnego odpo-
wiednimi programami, np. MS Teams czy Skype; pokazaniu zasobéw materialéw
dydaktycznych ogdlnodostepnych, poznaniu nowych programoéw; mozliwosci
opracowania uniwersalnej platformy e-learningowej oraz procedur z tym zwiaza-
nych mozliwych do wykorzystania np. w przypadku nauczania indywidualnego;
umiejetnosciach cyfrowych zdobytych przez nauczycieli podczas szkolen w czasie
poprzedzajacym epidemie, a takze obecnie; mozliwo$ciach zdobycia przez na-
uczycieli doswiadczenia w prowadzeniu zaje¢ w formie e-learningu; samorozwoju
nauczycieli i wdrozeniu sie ich do pracy ze sprzetem elektronicznym i programami
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Tabela 1b. Model SWOT - edukacja zdalna w procesie dydaktycznym w opinii studen-
tow: szanse i zagrozenia

Szanse

Zagrozenia

rozwdj nowoczesnych tech-
nik edukacji

wspomaganie nauczania
zdalnego odpowiednimi
programami, np. MS Teams,
Skype

pokazanie zasobéw ogél-
nodostepnych materialéw
dydaktycznych

zdobycie przez nauczycieli
dos$wiadczenia w prowadze-
niu zaje¢ w formie e-learning
samorozwdj nauczycie-

li i wdrozenie sie ich do
pracy ze sprzetem elek-
tronicznym i programami
komputerowymi

rozwo6j umiejetnosci kompu-
terowych, poznanie nowych
programoéw przez nauczycieli
i studentéw

szybsze i efektywniejsze
zbieranie trwalych mate-
rialéw w postaci e-notatek

i prezentacji

nauka selekcji wiedzy pozy-
skiwanej z Internetu

i zminimalizowanie strachu
nie$miatosci u studentow
pojawiajacych sie podczas
zaje¢ tradycyjnych
wyksztalcenie w studentach
umiejetnosci szybkiej pracy
na komputerze
wyksztalcenie w studentach
samodzielnej organizacji
czasu nauki i odpoczynku
udzielanie zdalnie wsparcia
psychologicznego studen-
tom oraz nauczycielom
akademickim

wieksza mozliwo$¢ udziatu
0s6b z niepelnosprawnoscia-
mi uczestniczacych w na-
uczaniu zdalnym

brak umiejetnosci poruszania sie w przestrzeni in-
ternetowej/komputerowej nauczycieli i studentéw
kadra nauczycielska musi samodzielnie przystoso-
wac sie do edukacji zdalnej

brak znajomosci korzystania z programow
komputerowych

duze utrudnienia w prowadzeniu zajeé
praktycznych

brak odpowiednich narzedzi i urzadzen do uczest-
nictwa w zdalnym nauczaniu

mozliwo$¢ przecigzenia taczy internetowych,
rezygnacja z zaje¢ terenowych i laboratoryjnych
brak motywagcji studentéw do dalszej nauki
zagrozenie jako$ci i poziomu nauczania

btedne rozumienie przekazywanego materiatu,
wiadomosci

trudnos$ci w kontrolowaniu samodzielnosci wyko-
nywania zadan

trudno$ci w przeprowadzaniu egzaminow

system komputerowy moze nagle przesta¢ dziata¢,
np. w trakcie zaliczenia lub egzaminu

mozliwo$¢ kradziezy danych osobowych gdy sa
przesytane niezabezpieczonymi taczami

wysokie ryzyko $ciagania na sprawdzianach, zali-
czeniach lub egzaminach prowadzonych w formie
e-learningu

mozliwo$¢ przecigzenia nauczycieli nadmiarem
pracy

problemy z samodyscypling (niektérzy nie po-
trafia znalez¢ motywacji do systematycznej pracy
w domu)

rozwdj pokolenia nieposiadajacego odpowiedniej
wiedzy oraz uzaleznionego od komputeréw
wyparcie tradycyjnego modelu nauczania
nielegalne rozpowszechnianie treéci opracowa-
nych przez nauczycieli

degradacja wiezi spolecznych w grupie

obnizanie wymagan w stosunku do studentow,

a w zwigzku z tym spadek wartosci dyplomu
ukonczenia studiow

podwazanie zdobytych uprawien w formie zdalnej
przez niektdre instytucje

wieksze wyobcowanie os6b, ktore w §wiecie
realnym miaty problemy z nawigzywaniem
znajomosci

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie badan wéréd studentéw.
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komputerowymi; popularno$ci serwiséw spotecznosciowych i ich przydatnosci
jako platformy komunikacji, co pozwala na mozliwo$¢ wymiany zdan; szerokim
wyborze narzedzi dostepnych dla nauczycieli w nauczaniu zdalnym (programy
umozliwiajace prowadzenie zaje¢ on-line, banki pomystéw, quizy, filmy, prelekcje
tematyczne dostepne w Internecie, artykuly w wersji elektronicznej, mapy cyfro-
we, zbiorowe dyski online z mozliwo$cia udostepniania materiatéw itp.); pozy-
tywnym podejéciu uczniéw/studentéw do zaje¢ prowadzonych zdalnie z wyko-
rzystaniem komputera; mozliwo$ci swobodniejszego zarzadzania czasem (jest go
wiecej poniewaz studenci i nauczyciele nie dojezdzaja do szkdt) i wypoczynkiem;
komunikacji na plaszczyznie student-nauczyciel, majacej na celu dobro studenta
i nauczyciela; rozmowach o emocjach; wigkszym udziale oséb niepetnospraw-
nych uczestniczacych w nauczaniu zdalnym oraz by¢ moze szerszym stosowa-
niu nauczania zdalnego w przyszlosci. Zauwazaja, ze takie nauczanie jest mniej
efektywne, jednak stwierdzaja, zZe przy zwiekszeniu finanséw na infrastrukture
techniczng moze sie poprawi¢ jako$¢ nauczania.

Wiele wysilku i czasu zajmie jeszcze doskonalenie i podnoszenie poziomu
sprawnosci w prowadzeniu ksztalcenia zdalnego, pomimo Ze nauczyciele i stu-
denci poczynili niebywaly i czasem spektakularny progres w swoich kompeten-
cjach cyfrowych, umiejetnosciach dydaktycznych i organizacyjnych. Niezaleznie
od tego istnieja zagrozenia edukacji zdalnej (tab. 1b), wérdéd ktdérych najwaz-
niejsze w opinii studentéw sa: brak odpowiednich narzedzi i urzadzen wyko-
rzystywanych przez uczniéw w zdalnym nauczaniu, np. brak odpowiedniego
oprogramowania na komputerze; brak umiejetnosci poruszania si¢ w przestrzeni
internetowej/ komputerowej; wyksztalcenie nowego pokolenia nieposiadajacego
odpowiedniej wiedzy; rozwoj pokolenia uzaleznionego od komputeréw; wyparcie
tradycyjnego modelu nauczania; nieosiaganie celéw dydaktycznych; niewyksztat-
cone umiejetno$ci wynikajace z programu ksztalcenia; nielegalne rozpowszech-
nianie tresci opracowanych przez nauczycieli; choroby spowodowane dtuga eks-
pozycja ekranowa (choroby oczu, wady postawy, bdle glowy, zaburzenia snu);
zaniedbanie kontaktéow réwiesniczych oraz ostabienie relacji nauczyciel-student
przez brak bezposredniego kontaktu; brak zaangazowania studentéw i nauczy-
cieli w proces ksztalcenia, co moze by¢ nastepstwem przerwania jego ciagto-
Sci i oslabienia relacji miedzy jego uczestnikami; niewykonywanie zadan przez
studenta oraz ogélne rozleniwienie. Zagrozeniem moze by¢ takze: poglebienie
roznic spotecznych (gorsze wyniki uczniéw majacych problemy finansowe mo-
gace prowadzi¢ do dalszych niepowodzen w zyciu); degradacja wiezi spolecznych
w grupie oraz ogdlny spadek jako$ci nauczania (problemy ze skupieniem podczas
zajeé, brakiem kontroli nad studentem).

Opinie studentéw sa bardzo warto$ciowe, trafne, a propozycje dotyczace
szans konstruktywne. Studenci sa doskonalymi obserwatorami rzeczywisto$ci
nie tylko akademickiej, a z autopsji jako uczestnicy edukacji zdalnej dostrzegaja
wszystkie strony, mocne i stabe, mankamenty i szanse na poprawe. Przykladem
wlasnie takich obiektywnych opinii moze by¢ ponizsza wypowiedz:

Praca studenta w normalnym trybie charakteryzuje si¢ duzq samodzielnoscig, wigk-
sz0$¢ materiatow przedstawiana jest w formie wyktadéw, a wigc przeniesienie ich do
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wirtualnej rzeczywistosci niewiele zmienia. Duza czgs¢ wykladowcow jest zaangazowana:
prowadzq wyklady, udostepniajq materialy z pytaniami do samodzielnego opracowania,
udzielajq dostepu do dyskow ze zbiorem literatury przydatnej do nauki przedmiotu i zali-
czenia. Z mojej perspektywy studenta edukacja zdalna przebiega dosyc dobrze, ale wynika
to z doswiadczenia wyktadowcow (wigkszos¢ zapoznana jest z takq formq pracy) i sa-
modzielnosci studentow. Edukacja zdalna ma potencjal, ktdry mozna wykorzystac przy
odpowiednim nakladzie finansow, przeszkoleniu nauczycieli oraz uczniow.

Wazna jest wiec Swiadomo$¢ mogacych sie pojawiaé¢ w pracy zdalnej trudno-
$ci, a przede wszystkim mozliwosci ich pokonywania, jednak istotne jest takze
dostrzezenie warto$ci w takiej formie ksztalcenia.

WYNIKI I DYSKUSJA

Ksztalcenie w formie zdalnej wymaga od uczestnikéw tego procesu gruntow-
nego przygotowania technologicznego, cyfrowego, metodycznego, umiejetnosci
dostosowania materialu z wersji analogowej do postaci cyfrowej, uwzglednienia
aspektéw psychologicznych, a przede wszystkim spotecznych. Te wyniki badan
znajduja potwierdzenie w opracowaniach S. Jaskulskiej i B. Jankowiak (2020),
P. Modrzynskiego i in. (2020), J. Pyzalskiego (2020), V.D. Soni (2020), A. Zaid
iin. (2020) czy A. Hibszera i M. Tracz (2021). Obserwacja wspodltczesnych tenden-
¢ji pozwala przyjaé zalozenie, ze rzeczywisto$¢ cyfrowa na stale bedzie obecna
we wszystkich przestrzeniach zycia i dziatalnosci czlowieka, réwniez w eduka-
cji. Najwiekszym jednak wyzwaniem oraz problemem jest i bedzie nadal aspekt
interakcji bezposredniej, kluczowej w procesie edukacyjnym, wychowawczym,
interpersonalnym, co potwierdzaja badania S. Jaskulskiej i B. Jankowiak (2020).
Pomimo tego, ze edukacja zdalna moze w niektérych okolicznoéciach utatwia¢
proces ksztalcenia, udostepniajac narzedzia wzbogacajace ksztalcenie stacjonar-
ne, oraz stanowi¢ plaszczyzne umozliwiajaca prowadzenie dyskusji i wymiany
informacji, na co zwracal juz uwage L. Qiuyun (2012), to jednak zadne zdoby-
cze technologiczne nie zastgpig kontaktow bezposrednich, niezbednych w pra-
widlowym rozwoju wspodlczesnego i przyszlego cztowieka. Podkreslane przez
studentow wyposazenie w narzedzia cyfrowe jest regulowane poprzez mozli-
wos¢ wsparcia technologicznego nauczycieli (Altmann i in. 2019). Jednak w od-
niesieniu do studentéw takiej mozliwos$ci nie ma, a ich wyposazenie zalezy od
indywidualnego finansowania. Istnieja natomiast warunki ciggtego przygoto-
wywania zaréwno nauczycieli akademickich, jak i studentéw do pracy zdalnej,
poprzez organizowane kursy, webinaria, szkolenia, ktérych liczba w ciggu ostat-
niego poéltora roku wzrosla. Pozwalaja one na nabycie sprawno$ci w poruszaniu
sie w przestrzeni cyfrowej, bardziej efektywnego wprowadzania odpowiednich
metod dedykowanych edukacji zdalnej, umiejetnosci wspédtpracy w takim srodo-
wisku. Duzg zaleta edukacji zdalnej jest elastyczno$é, oszczedno$é czasowa i fi-
nansowa podczas dojazdéw na zajecia podkreslana przez studentéw, a widoczna
juz w opracowaniu L. Qiuyun (2012). Pomimo tego ksztalcenie w formie zdalnej
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moze by¢ mniej atrakcyjne, zniechecajace, a momentami nawet demotywujace do
uczenia sie, meczace, poglebiajace odczucie izolacji rowiesniczej, na co zwracatl
uwage M. Montebello (2019). Wspomniany autor podkresla tez fakt, ze pozy-
tywne nastawienie nauczycieli akademickich do edukacji zdalnej, umiejetnos¢
odnalezienia si¢ w danej sytuacji i znajdowanie rozwigzan merytoryczno-dydak-
tycznych, podnosi poziom zainteresowania i motywuje studentdéw. Przytoczone
opracowania dotyczace badan nad edukacjg zdalna potwierdzaja wyniki analiz
w niniejszym artykule otrzymane na podstawie przeprowadzonych badan ewalu-
acyjnych z wykorzystaniem modelu SWOT uwzgledniajacym opinie studentéw.
Wedlug M. Plebanskiej (2020) i A. Sindiani i in. (2020) wiasciwym podejsciem
w ksztalceniu na odleglos¢ jest mozliwos¢ osiagania sukceséw przez studentéw
poprzez tworzenie przez nauczycieli akademickich we wspdtpracy z nimi nowych
np. materialéw dydaktycznych, opracowan czy gier oraz wykonywanie kreatyw-
nych zadan, co przyczynia sie do powstawania innowacyjnych rozwigzan eduka-
cyjnych. J. Scibor (2020) proponuje nazywaé takie rozwiazania e-tworczoscia.
Wedlug studentéw (tab. 1b) wazne jest udzielanie, takze zdalnie, wsparcia psy-
chologicznego zaréwno studentom, jak i nauczycielom akademickim. Przyjmuje
sie, ze odpowiedzialno$¢ za przygotowanie procesu ksztalcenia zdalnego w wa-
runkach izolacji nalezy do nauczycieli oraz instytucji organizujacych edukacje,
ale z calg pewnoscia trzeba wiaczy¢ tez studentéw, co zwiekszy ich aktywno$é
i motywacje.

PODSUMOWANIE

Niespotykana dotychczas we wspolczesnej historii cztowieka sytuacja koniecz-
nej izolacji, ktéra zaistniala wiosng 2020 r., wplyneta na funkcjonowanie spote-
czenstw, gospodarek oraz edukacji na calym $wiecie, réwniez w Polsce. Zaburzy-
ta standardowe uktady, powodujac wrecz rewolucyjne przemiany. Od wielu juz
lat zachecano do wprowadzania cyfryzacji na wieksza skale w roznych obszarach
i robiono to, jednak wydarzenia z poczatku 2020 r. staly sie asumptem do zde-
cydowanych i zasadniczych zmian. Wprowadzone nauczanie zdalne okazato sie
wyjatkowym wyzwaniem dla uczestnikdéw procesu ksztalcenia na wszystkich po-
ziomach edukacyjnych, lacznie ze szkotami wyzszymi. Proces dostosowania wy-
magal przygotowania technologicznego, cyfrowego, poznawania nowych progra-
moéw, narzedzi, metod, wyjatkowego w poczatkowej fazie nakladu pracy i czasu
na opracowywanie autorskich pomystéw, umiejetnosci celowego przeszukiwania
zasobéw Internetu.

Postawiony w opracowaniu cel, jakim bylo zastosowanie modelu SWOT do
przeprowadzenia badan ewaluacyjnych dotyczacych edukacji zdalnej w ksztalce-
niu akademickim i diagnoza opinii z perspektywy studentéw geografii w wa-
runkach ksztalcenia na odleglo$¢ wprowadzonych w 2020 r., zostat zrealizowa-
ny. Wiekszo$¢ przeprowadzanych cytowanych badan adresowana byta gtéwnie
do nauczycieli i ich oceny edukacji zdalnej. Natomiast w efekcie wykorzystania
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modelu SWOT stworzono mozliwo$¢ diagnozy oraz wyartykutowania przez stu-
dentéw oceny edukacji zdalnej, w ktérej uczestniczyli. Perspektywa studentow
moze by¢ bardzo ksztalcaca dla nauczycieli akademickich, poniewaz to dzieki
informacji moga korygowac, a przede wszystkim doskonali¢ swdj warsztat dy-
daktyczny. Ksztalcenie zdalne z perspektywy studentéw stanowi wiec zasadnicza
informacje zwrotna, jaka moze uzyska¢ nauczyciel akademicki, a w efekcie odpo-
wiednio jg wlaczy¢ w proces autoewaluacii.
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EDUKACJA ZDALNA W KSZTALCENIU
AKADEMICKIM - SZANSE I ZAGROZENIA.
PERSPEKTYWA NAUCZYCIELI

WPROWADZENIE

Bezprecedensowa sytuacja spowodowana stanem epidemicznym wiosng 2020 r.
doprowadzila do prawdziwej rewolucji technologicznej w sferze edukacji na ca-
tym $wiecie. Skutki zauwazalne sg takze w Polsce. Zaledwie w ciggu kilku mie-
siecy nastapilo upowszechnienie zdalnego ksztalcenia, traktowanego jako jedyna
potencjalnie skuteczna forma ksztalcenia instytucjonalnego w warunkach izo-
lacji wymuszonej zaistnialtym stanem w szkotach podstawowych, ponadpodsta-
wowych, a nawet w szkotach wyzszych. Ksztalcenie zdalne (inaczej ksztalcenie
na odleglo$¢, edukacja na odleglos¢, edukacja zdalna) to taki sposob, w ktérym
mozliwe jest nauczanie i uczenie si¢ bez wzgledu na czas i przestrzen (Webster,
Hackley 1997, Uribe 2008, Kiryakova 2009, Wilczynska-Wotoszyn 2015, Bozkurt
2019). Ksztalcenie na odlegto$¢ jest to metoda prowadzenia procesu dydaktycz-
nego w warunkach, gdy nauczyciele i uczniowie (studenci) sa od siebie oddaleni
(czasami znacznie) i nie znajdujg si¢ w tym samym miejscu. Do przekazywania
informacji stosuje si¢ nowoczesne technologie telekomunikacyjne, przesylajace
glos, obraz, komputerowe dane oraz materiatly drukowane. Wspoélczesne tech-
nologie umozliwiajg bezposredni kontakt w czasie rzeczywistym, ktéry zachodzi
pomiedzy nauczycielem a uczniem czy studentem za pomoca audio- lub wide-
okonferencji, niezaleznie od odlegtosci, jaka ich dzieli (Kubiak 2000). Zatem edu-
kacja zdalna to forma prowadzenia zaje¢ w warunkach ograniczonej mozliwosci
lub braku mozliwo$ci bezposredniego kontaktu miedzy uczestnikami procesu
ksztalcenia. Kontakt jest mozliwy za posrednictwem $rodkéw komunikacji ,,na
odleglo$¢”, np. komputera, telefonu czy telewizji. Zajecia odbywaja sie¢ w czasie
rzeczywistym lub moga by¢ nagrywane i nastepnie przesytane.

Przejscie na forme ksztalcenia zdalnego nastapito nagle, bez wczesniejszego
przygotowania zaréwno nauczycieli akademickich, jak i studentéw, co spowodo-
walo, ze staneli oni przed znacznym wyzwaniem. I pomimo tego, ze we wszystkich
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poprzednich zalozeniach programowych ksztalcenia pojawialy sie zapisy doty-
czace technologii informacyjno-komunikacyjnych lub wykorzystania e-learningu,
nigdy dotychczas nie byly one tak efektywnie wprowadzane i wykorzystywane.
Zatem nauczanie zdalne ksztaltuje sie hic et nunc przy ogromnym zaangazowaniu
wszystkich, a jego rozwdj dla przysziosci edukacji moze by¢ wartoscig dodana,
wzbogacajacg proces ksztalcenia akademickiego. Poniewaz sytuacja z kognity-
wistycznego punktu widzenia byla wyjatkowa, autorzy postanowili zbada¢ ten
obszar edukacji zdalnej na poziomie akademickim. Celem opracowania jest okre-
$lenie znaczenia procesu ksztalcenia w formie zdalnej w szkole wyzszej oraz moz-
liwosci osiagania przez nauczycieli akademickich zalozonych efektéw uczenia sie.
Cel ten zrealizowano poprzez badania sondazowe, a kwestionariusze ankietowe
dotyczyly sposobu zorganizowania i prowadzenia nauczania zdalnego, wykorzy-
stania narzedzi cyfrowych i technik nauczania zdalnego, organizacji czasu, spo-
sobu przygotowania i przekazywania materiatéw dydaktycznych oraz mozliwo$ci
ksztaltowania umiejetno$ci wérdd studentéw. Niezwykle wazna jest swiadomosé
trudnosci pojawiajacych sie w pracy zdalnej i mozliwosci ich pokonywania, jednak
przede wszystkim dostrzezenie wartosci w takiej formie ksztalcenia.

METODOLOGIA BADAN

Przyjety w opracowaniu cel zrealizowano poprzez badania sondazowe przeprowa-
dzone wérdd nauczycieli akademickich na Wydziale Nauk Geograficznych i Geo-
logicznych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu w lipcu i sierp-
niu 2020 r. (po pierwszym semestrze, w ktérym zajecia si¢ odbywaly w formie
zdalnej). Zalozeniem podjetych badan byto spojrzenie z perspektywy nauczycieli
akademickich na proces ksztalcenia w takiej formie. Z uwagi na czas przeprowa-
dzonych badan, tuz po zakonczeniu semestru letniego, czyli pierwszego semestru
edukacji zdalnej, badania te mozna traktowac¢ takze jako badania ewaluacyjne.
Przeprowadzono wéréd 60 nauczycieli akademickich badania ankietowe doty-
czace czasu przeznaczonego na dostosowanie si¢ oraz realizowanie zaje¢ w for-
mie zdalnej, organizacji technicznej zaje¢, sposobu oceniania pracy studentow,
ksztalcenia umiejetnosci, zalet i trudnosci takiej formy zajeé, zwrdcenia uwagi na
sukcesy studentéw, a takze koniecznosci doksztalcania sie i doskonalenia swo-
ich umiejetnosci cyfrowych. Badania te nie mialy charakteru masowego, bardziej
studyjne. Z uwagi na liczbe uczestnikdéw stanowily raczej studium przypadku,
rozpatrywanego w nowej sytuacji edukacyjnej.
Kwestionariusz ankiety miat posta¢ formularza elektronicznego opracowane-
go przy uzyciu Google Forms i zawieral 14 nastepujacych pytan:
1. Ile czasu zajelo Pani/Panu dostosowanie si¢ do nowej formy edukacji?
(godziny/tygodnie).
2. Czy przygotowanie do pracy zdalnej zajmuje Pani/Panu znacznie mniej cza-
su niz Pani/Pan przewidywala/przewidywal? (znacznie mniej, o ile godzin/
znacznie wiecej, o ile godzin).
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3. Czy przygotowanie do pracy zdalnej zajmuje Pani/Panu znacznie mniej czasu
niz weczeéniej, w poréwnaniu do czasu pracy w systemie tradycyjnym? (znacz-
nie mniej, o ile godzin/znacznie wigcej, o ile godzin).

4. W jaki sposéb technicznie zorganizowata(l) Pani/Pan nauczanie zdalne
(m.in. kontakt ze studentami, prowadzenie zaje¢, przekazywanie materialow,
ocena)?

5. Czy zmienita(l) Pani/Pan zakres materialu nauczanego swojego przedmiotu
w sposéb zdalny? (tak/nie).

6. W jaki sposob oceniala(l) Pani/Pan aktywno$¢ i prace studentéw w czasie
nauki zdalnej?

7. Na ksztaltowanie jakich umiejetnoéci kladzie Pani/Pan przede wszystkim ak-
cent w nauczaniu zdalnym?

8. Jakie widzi Pani/Pan zalety w nauczaniu zdalnym studentéw?

9. Na jakie trudnosci zwiazane z praca dydaktyczng natrafita(t) Pani/Pan pod-
czas nauczania zdalnego studentow?

10. Czy zaobserwowala(l) Pani/Pan nowe trudnosci u studentéw podczas pracy
zdalnej (nieobserwowane wcze$niej w nauczaniu tradycyjnym)? Jezeli tak, to
jakie?

11. Czy spotkala(l) si¢ Pani/Pan z niespotkanymi wcze$niej sukcesami studen-
téw, wiekszym zainteresowaniem, zaangazowaniem w pracy zdalnej? (tak/
nie/jezeli tak, prosze wymienic).

12. Jakie wedlug Pani/Pana sa w czasie edukacji zdalnej najwazniejsze potrzeby
studentéw?

13. Czy chcialaby Pani/Pan wzia¢ udzial w kursach dotyczacych doskonalenia
umiejetnosci korzystania z platform i narzedzi nauczania zdalnego? (tak/
nie). Jezeli tak, to obstugi jakiego programu, platformy lub narzedzia chcia-
taby/chciatby sie Pani/Pan nauczy¢?

14. Czy w przyszlosci, jezeli bedzie taka mozliwo$¢, chciataby/chciatby Pani/
Pan prowadzi¢ zajecia w systemie zdalnej pracy? (tak/nie/nie mam zdania)

Przedstawione pytania mialy charakter jako$ciowy oraz ilo§ciowy. Pozwolity
na uchwycenie zalet, wyzwan oraz trudno$ci, przed ktérymi staneli nauczyciele
akademiccy. Mozna wiec przyja¢, ze semestr letni 2020 r. stanowit poczatek wie-
loaspektowych przeobrazen w zdalnej formie i dostosowywania do powszechne-
go oraz efektywnego wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych

w procesie ksztalcenia.

KSZTALCENIE ZDALNE Z PERSPEKTYWY NAUCZYCIELI
AKADEMICKICH - WYNIKI BADAN

Dostosowanie si¢ do nowej formy edukacji nauczycieli akademickich przewaznie
nie stanowito wiekszego problemu w odniesieniu do opanowania rozwigzan tech-
nologicznych, co zajmowato im od kilku godzin do kilku dni. Wedlug responden-
téw wiekszg trudno$é stanowito przygotowanie lub przetworzenie materiatow,
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tak aby mogly by¢ dostosowane do formy pracy zdalnej. W tym kontekscie zde-
cydowana wiekszo$¢ nauczycieli (64,3%) ocenila, Zze czas przygotowania zajeé
w formie zdalnej byt dtuzszy lub znacznie dluzszy w poréwnaniu do przygotowa-
nia si¢ do zaje¢ w formie tradycyjnej. Jedynie co czwarty badany ocenit, ze czas
przygotowania si¢ do zaje¢ w formie zdalnej ulegl skréceniu.

Biorac pod uwage sposéb zorganizowania nauczania zdalnego, respondenci
wyrézniali dzialania polegajace na utrzymaniu kontaktu ze studentami (biezaca
korespondencja, umawianie terminéw zajec itp.) oraz zwigzane z prowadzeniem
zaje¢ on-line (w tym udostepnianie materialéw wykorzystywanych podczas za-
je€). W pierwszym przypadku nauczyciele akademiccy wykorzystywali najczesciej
uczelniang poczte elektroniczng, a takze poczte USOSmail, natomiast proces
prowadzenia zaje¢ zorganizowany byl przede wszystkim poprzez platforme MS
Teams. Rzadziej w tym celu wykorzystywano platforme e-learningowg Moodle,
a takze ustugi Google Classroom oraz Skype. Ponadto cze$¢ respondentéw za-
deklarowala, ze przygotowane materialy do nauki przekazywano poprzez poczte
elektroniczna lub umieszczano na tematycznej stronie internetowej redagowanej
przez prowadzacego zajecia. Pomimo zdalnej formy nauczania duza grupa respon-
dentow (64,3%) okresdlita, Ze nie zmienita zakresu treéci nauczanego przedmiotu.

Warto jednak zwréci¢ uwage na to, ze zdecydowana wiekszo$¢ pracownikéw
akademickich (78,6%) stwierdzila, Ze potrzebuje udoskonalenia swoich umiejet-
nosci w zakresie korzystania z platform i narzedzi nauczania zdalnego w formie
kurséw lub szkolen. Potrzeby te dotyczylty przede wszystkim opanowania moz-
liwosci i zaawansowanych funkeji oprogramowania stuzacego do prowadzenia
zajec zdalnych polecanego na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
(MS Teams) oraz jego innych odpowiednikéw (np. Discord, Google Classroom,
Zoom). Respondenci stwierdzili, ze potrzebujg kurséw i szkolen w zakresie ob-
stugi platformy e-learningowej Moodle oraz wykorzystania programéw umoz-
liwiajacych przeprowadzanie egzaminéw pisemnych w formie zdalnej. Wedlug
nauczycieli akademickich kursy i szkolenia w zakresie stosowania platform i na-
rzedzi nauczania zdalnego powinny nie tylko dotyczy¢ ich technicznej obstugi,
lecz réwniez uwzgledni¢ mozliwosci ich stosowania w odniesieniu do zagadnien
merytorycznych zwigzanych z danymi przedmiotami akademickimi.

Interesujacym zagadnieniem nauczania zdalnego jest ocenianie pracy studen-
téw (tab. 1). Wedtug nauczycieli akademickich ocenie pracy studentéw podlegata
zaréwno aktywno$¢ studentéw podczas zajeé, forma i jako$¢ zadan wykonywa-
nych poza zajeciami oraz egzamin lub zaliczenie przedmiotu.

Aktywnos¢ studentdéw polegata przede wszystkim na uczestniczeniu i zaanga-
zowaniu podczas dyskusji z prowadzacym oraz z grupa, a takze na biezagcym wy-
pelnieniu formularzy przygotowywanych przez prowadzacego lub zadan wykony-
wanych w toku zaje¢. Wéréd ocenianych zadan przygotowanych przez studentéw
poza zajeciami on-line respondenci wymienili referaty, raporty z zaje¢, projekty
i prace zaliczeniowe lub prezentacje multimedialne (tab. 1). Na szczegdlng uwage
zastuguje zagadnienie ksztalcenia umiejetnosci w nauczaniu zdalnym. Wedlug
respondentéw umiejetnosci te moga odnosi¢ si¢ do: a) pracy ze Zrédlami na-
ukowymi, a zwlaszcza umiejetnosci ich pozyskiwania, analizy, interpretacji oraz



Edukacja zdalna w ksztalceniu akademickim - szanse i zagrozenia 71

Tabela 1. Metody oceniania pracy studentéw podczas nauczania w formie zdalnej

Aktywno$¢ podczas Zadania wykonywane poza Egzamin
zajec on-line zajeciami on-line on-line
- udziat w dyskus;ji - przygotowanie referatéw - pisem-
- wypelnianie formularzy | - wykonywanie raportéw z zajec ny
- tworzenie prezentacji - wykonywanie prac zaliczeniowych, - ustny
projektu, zleconych projektéow
zadan - wykonywanie prezentacji multimedialnych

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie badan ankietowych.

wnioskowania na ich podstawie lub b) sposobéw prezentowania wiasnego zdania
i komunikacji. Szczegdtowy wykaz umiejetnosci mozliwych do nabywania w na-
uczaniu zdalnym zostat przedstawiony w tabeli 2.

Tabela 2. Ksztalcenie wybranych umiejetnosci studentéw w zdalnym nauczaniu

Umiejetno$ci odnoszace sie do
sposobow prezentowania wtasnego
zdania i komunikacji

Umiejetnosci odnoszace si¢ do pracy z wykorzy-
staniem zrédet naukowych

— krytyczne podejscie do zrodet elektronicznych | - umiejetno$é pracy grupowej
— pozyskiwanie zrédet wiedzy naukowej i od- — umiejetno$¢ pracy
najdywanie w nich okreslonych informacji indywidualnej
- analiza i interpretacja wynikéw badan - swobodna wypowiedzZ na temat
- wnioskowanie na podstawie danych zwiazany z przedmiotem
— prezentowanie wynikow (np. w postaci — uczestnictwo w dyskusji
raportéw) - umiejetno$¢ komunikowania sie
- krytyczna ocena faktéw i wynikéw — opracowywanie wypowiedzi
- formulowanie wlasnego punktu widzenia na W postaci pisemnej

podstawie zdobytej wiedzy naukowej
- rozwiazywanie probleméw naukowych

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan ankietowych.

Wprowadzenie na szeroka skale formy nauczania, w wymiarze niespotyka-
nym dotychczas, wigzalo sie tez z zaobserwowaniem zaréwno zalet, jak i trud-
noséci w ksztalceniu na odlegtos¢ (tab. 3). Respondenci stwierdzili, ze odnoszg
sie one do: a) zmiany przestrzeni i formy pracy, b) stosowanej technologii oraz c)
utrzymania kontaktu i indywidualnych predyspozycji.

W przypadku zmiany przestrzeni i formy pracy spowodowanej wprowadze-
niem edukacji w formie zdalnej gtéwna zaletq wymieniang przez respondentow
jest brak koniecznosci dojazdu na miejsce prowadzonych zaje¢, co skutkuje za-
oszczedzeniem czasu. Respondenci zaobserwowali rowniez zalety polegajace na
wiekszym uczestnictwie studentéw w zajeciach, wystepowaniu korzystniejszych
warunkéw do koncentracji w trakcie zajeé oraz wigkszej efektywno$ci w przyswa-
janiu nowych informacji. Natomiast deklarowane trudnosci wynikajace ze zmia-
ny przestrzeni i formy zaje¢ dotycza m.in. konieczno$ci wspéldzielenia domowej
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przestrzeni z rodzing lub wspétlokatorami, wykorzystywania wspdlnego sprzetu,
a takze czasowych, mozliwych probleméw z dostepnoscig facza internetowego
dobrej jakosci. Taka forma pracy zdaniem ankietowanych nauczycieli akademic-
kich wymaga czasochtonnego dostosowania materiatéw do zaje¢ w srodowisku
zdalnym oraz w znacznym stopniu utrudnia lub uniemozliwia prowadzenie zaje¢
terenowych i laboratoryjnych. Respondenci zwrdcili uwage réwniez na to, ze diu-
gotrwala praca przy komputerze niekorzystnie wptywa na ogdlne samopoczucie,
prowadzac do przewlektego zmeczenia.

Tabela 3. Zalety i trudnoéci akademickiego zdalnego nauczania studentéw w opinii
nauczycieli

Zalety zdalnego nauczania studentow

Trudnosci w zdalnym nauczaniu studentéw

a) w odniesieniu do zmiany przestrzeni i formy pracy

— brak koniecznosci dojazdu na miej-
sce prowadzonych zajeé¢ powoduje
zaoszczedzenie czasu

- latwo$¢ w dotarciu na zajecia
decyduje o wiekszej frekwencji
studentéw na zajeciach

- termin i kontakt ze studentami nie
jest ograniczony dostepnoscia sal

- praca i nauka we wlasnym domu
ogranicza rozpraszanie sie wynika-
jace z charakteru pracy/uczenia sie
w wiekszej grupie oséb

- mozliwo$¢ koncentracji w trak-
cie zaje¢ skutkuje wiekszg efek-
tywnoscig przyswajania nowych
informacji

- niekomfortowe warunki pracy moga wyni-

ka¢ z wspoéldzielenia przestrzeni z domow-
nikami, koniecznoéci zapewnienia dzieciom
opieki, braku odpowiedniego sprzetu,
oprogramowania, tacza internetowego
zmiana formy nauczania wymaga koniecz-
noséci odpowiedniego przygotowania,
dostosowania materialéw i nastawienia

do pracy w $rodowisku wirtualnym oraz
rozwigzania problemu wypracowania opty-
malnego (tatwego i skutecznego) wzgle-
dem prowadzonego przedmiotu, a takze
sposobu pracy ze studentami

zmiana formy nauczania uniemozli-

wia prowadzenie zaje¢ terenowych

i laboratoryjnych

dtugotrwata praca wirtualna wpltywa nieko-
rzystnie na ogélne samopoczucie, prowadzi
do zmeczenia

b) w odniesieniu

do stosowanej technologii

- zwiekszenie wykorzystania tech-
nologii powoduje urozmaicenie
warsztatu metodycznego

- praca w $rodowisku wirtualnym
umozliwia nagrywanie zaje¢ (przy
wyrazeniu zgody przez prowa-
dzacego) i wykorzystanie nagran
w celu nadrobienia zalegto$ci lub
powtdrzenia materiatu

- mozliwo$¢ gromadzenia materia-
16w na platformach e-learningo-
wych powoduje, ze wszyscy maja
do nich dostep

— trudno$¢ w rzetelnym sprawdzeniu wiedzy,

ksztaltowaniu kompetengji i kontroli pracy
grupowej skutkuje obnizeniem efektywno-
Sci ksztalcenia

trudno$¢ w aktywizacji calej grupy stu-
dentéw moze skutkowaé pogorszeniem
efektywnosci ksztalcenia

w przypadku koniecznoéci dokonywania ra-
chunkéw matematycznych wystepuja trud-
nosci w prezentowaniu $ciezek obliczen
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¢) w odniesieniu do utrzymania kontaktu oraz indywidualnych predyspozycji

- latwo$¢ w indywidualizacji pracy — brak kontaktu werbalnego oraz interakcji
ze studentami skutkuje poprawa pomiedzy prowadzacym zajecia a studenta-
efektywnosci ksztalcenia mi zakléca komunikacje i funkcjonowanie

- zmiana organizacji pracy przez stu- proceséw poznawczych cztonkéw grupy

dentéw wymusza na nich koniecz-
no$¢ ¢wiczenia samodzielnosci,
dyscypliny i umiejetnego planowa-
nia pracy

- praca wylacznie na komputerze
sprzyja utrzymaniu lepszego kon-
taktu ze studentami

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Ankietowani podkreslili, ze korzystny wplyw wynikajacy z koniecznosci sto-
sowania technologii prowadzi do urozmaicenia warsztatu metodycznego i dzie-
lenia sie ze studentami najnowszymi rozwigzaniami technologicznymi w danej
dziedzinie. Ponadto praca w $rodowisku wirtualnym umozliwia utrwalanie zajec¢
(poprzez nagrywanie), a nastepnie stwarza mozliwo$¢ udostepnienia nagran oso-
bom nieobecnym na zajeciach. Trudnos$ci zwiazane z koniecznoscig biezacego
stosowania technologii dotyczg przede wszystkim dylematéw zwigzanych z rze-
telnym sprawdzaniem wiedzy, wlasciwym monitorowaniem pracy studentow
w grupie oraz ograniczong mozliwoscig ich aktywizacji. W przypadku dzialan
polegajacych na rozwigzywaniu zadan matematycznych praca z wykorzystaniem
technologii komputerowych znacznie utrudnia prezentacje i zrozumienie przez
studentéw $ciezek obliczen.

Zdalne nauczanie studentéw moze przyczyni¢ sie do poprawy efektywnosci
ksztalcenia poprzez indywidualizacje pracy, a takze spowodowaé zwiekszenie sa-
modzielnoéci, dyscypliny studentéw oraz wpltyna¢ na poglebienie umiejetnosci
planowania wlasnej pracy. Forma pracy zdalnej przy wykorzystaniu nowoczesnej
technologii stanowi réowniez plaszczyzne wspdlpracy, ktéra sprzyja utrzymaniu
i pogtebieniu kontaktu ze studentami w znanym mtodszemu pokoleniu $rodowi-
sku cyfrowym. Giéwng trudno$cia, na ktéra respondenci zwracali uwage i ktora
wynika z braku werbalnego kontaktu oraz interakcji pomiedzy prowadzacym zaje-
cia a studentami, jest pogorszenie funkcjonowania proceséw poznawczych uczest-
nikoéw, co niewatpliwie prowadzi do obnizenia efektywno$ci ksztalcenia zdalnego.

Pomimo licznych zalet wynikajgcych ze zdalnego nauczania, wielu respon-
dentéw uznalo, ze zdecydowanie preferuje prowadzenie zaje¢ umozliwiajacych
kontakt osobisty ze studentami. Wéréd obserwowanych nowych trudnosci re-
spondenci stwierdzili, ze studenci nie pokazywali swojego wizerunku, przez co mogli
Z mniejszym zaangazowaniem uczestniczy¢ w zajeciach. Ponadto nauczyciele akade-
miccy zwracali uwage na trudno$ci zwiazane z brakiem mozliwo$ci obserwo-
wania spontanicznych reakcji studentéw na zadawane pytania. Jak ocenit jeden
z respondentow: brak kontaktu wzrokowego powoduje, ze studenci nie podejmujq prob
odpowiedzi. Opisana ,bierno$¢” w zachowaniu studentéw podczas zaje¢ zdalnych
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szczegdlnie dotyczy tych osoéb, ktére w tradycyjnym nauczaniu nie wykazujg wy-
raznej aktywnoséci. Wedlug nauczyciela osoby, ktdre wezesniej nie byly aktywne, prze-
waznie w trakcie nauczania zdalnego byly jeszcze bardziej wycofane. Natomiast osoby
aktywne w nauczaniu tradycyjnym, byly jeszcze bardziej aktywne w nauczaniu zdalnym.

Warto podkresli¢, ze studenci, ktérzy w swoim zyciu stosuja na co dzien tech-
nologie, maja wigkszg latwos¢ w wypowiadaniu sie¢ i wykonywania zadan z wy-
korzystaniem czatéw, ankiet i formularzy, co niewatpliwie mozna traktowac jako
sukcesy studentéw zaobserwowane w trakcie nauczania zdalnego. Respondenci
zwracali réwniez uwage na to, ze jako$¢ opracowywanych referatéw oraz projek-
téw nierzadko byta wyzsza w poréwnaniu z pracami przygotowywanymi przez
studentoéw w nauczaniu tradycyjnym.

Efektywno$¢ nauczania w formie zdalnej uzalezniona jest réwniez od rozpo-
znania potrzeb studentéw. Zdaniem respondentéw wazna role pelni utrzymanie
bezposredniego i regularnego kontaktu ze studentami. Jak ocenia jeden z respon-
dentow: brak kontaktu zniechgca zaréwno do przedmiotu, jak i samego prowadzacego.
W tym kontekscie na uwage zastuguje to, ze studenci sq rozczarowani przesylaniem
wykladow w formie plikéw elektronicznych bez kontynuacji w formie wyktadu on-line.
Ponadto znaczna cze$¢ nauczycieli akademickich bioracych udziat w badaniu
ocenila, ze w trakcie nauczania zdalnego duzo czesciej nalezy stosowaé zasady
indywidualizacji ksztalcenia, w tym oferujac mozliwo$¢ korzystania przez stu-
dentéw z konsultacji on-line. Wéréd innych potrzeb studentéw okreslonych przez
respondentéw byto oferowanie pomocy w dostepie do Zrédet internetowych (np.
obstuga baz Scopus, Web of Science), stosowanie precyzyjnych polecen, udostep-
nianie materialéw dydaktycznych dobrej jakosci, a takze zapewnienie ze strony
uczelni pomocy w obstudze technicznej oprogramowania (mozliwo$¢ sprawnego
kontaktu z obstuga informatycznag).

WYNIKI I DYSKUSJA

W efekcie zaistniatej sytuacji epidemicznej i koniecznosci sprostania wyzwaniom
edukacyjnym i technologicznym niemal kazda instytucja zajmujgca si¢ ksztalce-
niem akademickim wprowadzita narzedzia cyfrowe umoiliwiajqce prowadzenie
zaje¢ na odleglo$é. Rozwiazania te najczesciej przyjmuja jedna z trzech postaci
w literaturze opisanych jako: (a) platforma umozliwiajaca organizacje ksztalce-
nia w ramach jednego lub kilku kurséw wytacznie w formie zdalnej, (b) narze-
dzie wzbogacajace ksztalcenie stacjonarne oraz (c) forum umozliwiajace szersza
dyskusje, wymiane informacji i gromadzenie danych wérdd okreslonej grupy od-
biorcow (Qiuyun 2012). Wysoko rozwinieta technologia w ksztalceniu zdalnym
jest jednakze obecna od niewielu lat, a jej dynamiczny rozwdj doprowadzit do
wyodrebnienia si¢ modelu multimedialnego (tzw. generacja III nauczania zdal-
nego, zwiazanego z wykorzystywaniem nos$nikéw audio i wideo) oraz modelu
wirtualnego (generacja IV nauczania zdalnego), bazujacego na korzystaniu z in-
teraktywnych ustug i narzedzi Internetu (Kopcial 2013, Bozkurt 2019). Nalezy
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réwniez zwréci¢ uwage na to, ze istniejace rozwigzania technologiczne umozli-
wiajg prowadzenie ksztalcenia zdalnego w formie synchronicznej, uwzgledniaja-
cej interakcje pomiedzy uczestnikami nauczania zdalnego w tym samym czasie
oraz asynchronicznej, w ktérej obserwuje sie interakcje, jednak nie zachodza one
w czasie rzeczywistym (Qiuyun 2012).

Wedtug A. Altmanna i in. (2019), wiele uniwersytetéw na etapie wprowadza-
nia ksztalcenia w formie zdalnej zapewnia nauczycielom akademickim pomoc
polegajaca na mozliwosci skorzystania ze wsparcia technicznego (w tym prze-
prowadzenie podstawowych szkoleni z obstugi oprogramowania umozliwiajgce-
go ksztalcenie na odleglo$¢) oraz dydaktycznego, uwzgledniajacego szkolenie
w zakresie opracowania materiatléw i $rodkéw dydaktycznych. W tym kontekscie
istotnym warunkiem decydujacym o skutecznosci ksztalcenia w formie zdalnej
jest przygotowanie zaréwno nauczycieli akademickich, jak i studentéw do pracy
w $rodowisku zdalnym poprzez organizowane w tym celu kursy doskonalgce.
Wedtug L. Harrell (2013) udziat w takim kursie zapewnia lepsze przygotowanie
do pracy w formie zdalnej oraz decyduje o tym, ze uczestnicy nie bedg sfrustro-
wani w przypadku pojawienia si¢ trudnosci technicznych. Ponadto na podstawie
prowadzonych badan stwierdza sie, ze udziat w kursach doskonalacych zwieksza
zaangazowanie i interakcje pomiedzy nauczycielami akademickimi i studentami
(Clerehan i in. 2003). W przypadku kurséw doskonalgcych przygotowanych dla
nauczycieli akademickich powinny one uwzglednia¢ takie zagadnienia, jak: two-
rzenie interakcji ze studentami, projektowanie i rozwijanie kurséw online, meto-
dy i strategie ksztalcenia zdalnego, czynniki wplywajace na motywacje studentow
i uczestnictwo w zajeciach, wymagania dotyczace logowania i kontaktu ze stu-
dentami, zasady oceniania i informacji zwrotnych, prawa autorskie. W kontekscie
oceniania warto zwrdci¢ uwage na to, ze ocena pracy zdalnej powinna obejmowac
przekazanie informacji zwrotnej uwzgledniajacej szczegdlowe odniesienie si¢ do
zdobytej wiedzy i umiejetnosci (Harrell 2013). Takie dzialania przygotowujace
nauczycieli akademickich moga pozwoli¢ na skuteczniejsze oswojenie si¢ z tech-
nologia stosowana w ksztalceniu zdalnym, tworzac warunki do nabycia tzw.
zbiorowej inteligencji cyfrowej (ang. collective intelligence), umozliwiajacej sprawne
poslugiwanie si¢ poznang technologiag w warunkach szerokiej wspétpracy eduka-
cyjnej (Makitalo-Siegl 2008, Qiuyun 2012). Wedlug M. Lynch (2001, za: Harell
2013) ukonczenie wspomnianych kurséw orientacyjnych przygotowujacych do
pracy w $rodowisku zdalnym powoduje zwiekszenie umiejetnosci technologicz-
nych, ale réwniez przyczynia si¢ do wzrostu umiejetnosci samodzielnego uczenia
sie i komunikacji on-line. Maddix (2012) zauwaza, ze o skuteczno$ci edukacji
w formie zdalnej decyduje wiasciwa postawa nauczyciela organizujacego ksztal-
cenie swoich studentéw. Dlatego kluczowe jest stworzenie przez nauczyciela wa-
runkéw do aktywnego angazowania studentéw w proces ksztalcenia. Wszelkie
bierne formy zaangazowania studentéw w procesie ksztalcenia zdalnego beda de-
cydowac o jego mniejszej skutecznoéci. L. Qiuyun (2012) stwierdza, ze pozytyw-
ny wplyw na efektywno$¢ ksztalcenia ma zaréwno konieczno$é¢ odpowiedzial-
nego organizowania swojego czasu, jak i wchodzenia w interakcje i wspotprace
z innymi studentami w $rodowisku cyfrowym.
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O sukcesie studentéw w ksztalceniu w formie zdalnej decyduje nie tylko umie-
jetno$¢ poruszania sie¢ w srodowisku cyfrowym, lecz takze odpowiednia komuni-
kacja w tym $rodowisku, a wiec regularne logowanie si¢ do oprogramowania ob-
stugujacego to ksztalcenie oraz sprawdzanie poczty elektronicznej, przynajmniej
co drugi dzien (Harrell 2013). Umiejetnosci racjonalnego zarzgdzania czasem (na
nauke podczas kursu oraz nauke samodzielng) stanowia wazne elementy sku-
tecznego ksztaltcenia zdalnego. Studenci bardzo doceniajg wygode i elastycznosé,
ktore zwigzane sg z tym ksztalceniem. W tym przypadku czesto odwolujg sie
do oszczednosci czasowych i finansowych, ktére wynikajg z braku konieczno-
$ci bezposredniego dojezdzania na zajecia (Qiuyun 2012). Nalezy zwrdci¢ uwage
na to, ze ksztalcenie w formie zdalnej wymaga réwniez stosowania innej for-
my komunikacji, niz bezposrednia. Wazne jest to, aby studenci byli $§wiadomi
odpowiednich wytycznych zwiazanych z komunikowaniem sie z uczelnia oraz
nauczycielami akademickimi. Najcze$ciej uczelnie w swoich strukturach majg ta-
kie same zasady komunikowania si¢, jednak zdarza sie, ze niektdérzy nauczyciele
akademiccy mogg ustala¢ indywidualne formy komunikacji, np. oparte na wyko-
rzystaniu wybranych platform edukacyjnych (Harrell 2013).

Niekiedy podstawowa trudno$cia jest brak przekonania studentéw do korzy-
stania z technologii podczas studiéw. Nie bez znaczenia jest zachecajacy cha-
rakter studiow w warunkach realnych kontaktéw z nauczycielami akademickimi
oraz studentami. Sytuacja jest catkowicie odwrotna w warunkach zdalnych, po-
niewaz jest mniej zachecajaca i wplywa negatywnie na motywacje do uczenia si¢
(Montebello 2019). Bez watpienia inng wada ksztalcenia zdalnego jest doswiad-
czenie poczucia izolacji, ktéra poglebia si¢ wraz z nabywaniem $wiadomosci, ze
studia odbywaja si¢ w warunkach samotnych doswiadczen, bez nawigzywania
bezposredniego kontaktu z réwiesnikami (Montebello 2019). Na przyktad roz-
wiazania problemu izolacji powolali si¢ M. Bousaaid i in. (2015), odwolujac sie
do nowoczesnych technologii i mediéw spolecznosciowych, ktére umozliwiaja
studentom swobodng wspotprace, udostepnienie materialéw oraz komunikacje,
wykraczajaca poza sfere studiéw. Niezwykle trudnym wyzwaniem jest zagad-
nienie pomiaru skuteczno$ci metod i technik ksztalcenia zdalnego (Montebello
2019). Interesujacy sposéb oceny skuteczno$ci ksztalcenia zdalnego zastosowali
A. Chan i in. (2003), ktérzy wykazali, ze efektywnos$¢ ksztalcenia zdalnego jest
silnie powigzana z sama specyfikg kursu, formg jego organizacji, a takze wynika
z zastosowanych metod ewaluacji i charakteru osiaganych przez studentow wy-
nikéw. Pomiaru efektywnosci ksztalcenia mozna dokonywaé, oceniajac postepy
studentdéw, posiadang wiedze i nabyte umiejetnosci oraz sposoby ich stosowa-
nia w praktyce (Chan i in. 2003). Jednak jak zauwaza M. Montebello (2019),
problem wlasciwej oceny efektywnosci ksztalcenia zdalnego wiaze si¢ z tym, ze
badania takie najczesciej obejmujg grupe nauczycieli, ktérzy maja pozytywne na-
stawienie do technologii, tym samym wywieraja wplyw na studentéw, zwigksza-
jac ich motywacje, co determinuje okreslona stronniczo$¢ badan. Przytoczone
badania potwierdzaja jednoczesnie kluczowg role nauczyciela w procesie ksztal-
cenia, w ksztaltowaniu i nabywaniu przez studentéw réznorodnych umiejetno-
$ci. Poprzez wlasng pozytywna postawe i zauwazanie waloréw technologicznych
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w edukacji z wigkszym zaangazowaniem wprowadzaja w sytuacjach dydaktycz-
nych wszelkie rozwiazania cyfrowe, inspirujg studentéw do dziatania, motywuja,
co w efekcie umozliwia osigganie wyzszych wynikéw.

Powyzsza dyskusja catkowicie potwierdza poprawnos¢ oraz otrzymane wyniki
przeprowadzonych badan ankietowych wéréd nauczycieli akademickich. Znajdu-
ja one wyraz w podobnych ujeciach i spostrzezeniach cytowanych autoréw oraz
pozwalajg na formulowanie podobnych wnioskéw.

Rekomendacje do wiaczenia edukacji zdalnej w proces ksztalcenia
akademickiego:

1. praca zdalna powinna by¢ wigczona w czesci do procesu dydaktycznego reali-
zowanego w sposob tradycyjny, efektem bedzie system hybrydowy (¢wiczenia
i laboratoria w pracowniach lub w terenie, wyktady on-line),

2. istnieje potrzeba indywidualnego wypracowania optymalnego dla nauczyciela
akademickiego sposobu prowadzenia, ksztalcenia zdalnego, co Iaczy sie z roz-
wijaniem umiejetnosci w obstudze oprogramowania,

3. konieczne/zalecane sa kursy/szkolenia, np. kursy doskonalace umiejetnosci
cyfrowe nauczycieli akademickich,

4. nalezy zweryfikowaé posiadanie przez studentéw niezbednego sprzetu i do-
stepu do Internetu,

5. zalecany jest dalszy rozwéj mozliwosci dostepu do zasobdw bibliotecznych, do
e- publikacji/podrecznikéw w wersji e-bookéw i innych publikacji monogra-
ficznych w wersji elektronicznej,

6. obowigzkowe powinno by¢ prowadzenie wyktadéw on-line, poniewaz tylko
przesylanie materialéw jest niewlasciwa alternatywnag forma prowadzenia
zajed.

Pozytywnym aspektem mozliwosci rozwoju edukacji zdalnej jest fakt, ze
78,6% nauczycieli akademickich bioracych udzial w badaniach ankietowych
chcialoby w przysztosci prowadzi¢ zajecia w takiej formie. By¢ moze przyszlos¢
edukacji, w tym edukacji akademickiej, bedzie bardziej zwiazana z wykorzysta-
niem technologii cyfrowych i ksztalcenia zdalnego. Interesujacq opinia jednego
z respondentéw bylo stwierdzenie, ze najwigkszq zaletq nauczania zdalnego jest jego
potencjat, ktéry nadal nie jest w petni odkryty.

PODSUMOWANIE

Nauczanie zdalne wymaga bardzo dobrego przygotowania technologicznego,
cyfrowego (poznawania nowych programéw, narzedzi, metod), umiejetnosci
transpozycji zagadnien merytorycznych z wersji analogowej do postaci cyfro-
wej, ogromnego nakladu pracy i czasu na opracowywanie autorskich materialéw,
a w sytuacji pozyskiwania materialéw z zasobéw Internetu, czasu potrzebnego
na ich wyszukiwanie, przestudiowanie i ocene pod katem mozliwosci wiacze-
nia w okreslony proces dydaktyczny. Warto wiec zwréci¢ uwage na postrzega-
nie przez nauczycieli tej formy ksztalcenia. Z pewnoscia w kolejnych latach ta
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forma zostanie wlaczona na stale do prowadzenia procesu ksztalcenia akade-
mickiego, a przy istniejacym nauczaniu stacjonarnym stworzy posta¢ ksztalcenia
hybrydowego.

Pomimo trudnoéci i zagrozen, moze ono przynies¢ korzysci takie jak dostep-
noé¢ ksztalcenia dla oséb, ktére takiej szansy nie mialyby w przypadku naucza-
nia stacjonarnego. Szanse na jego powodzenie zaleza jednak gléwnie od zaplecza
technicznego oraz kwalifikacji prowadzacych zajecia i umiejetnosci studentow.
Ich brak skutkowaé¢ moze nieodpowiednim przygotowaniem zajel, niekiedy ich
odwoltywaniem, a tym samym nizszym poziomem ksztalcenia w poréwnaniu do
modelu standardowego. Kolejnym istotnym problemem, ktéry dotyka nauczanie
w trybie zdalnym, jest brak bezposredniego kontaktu student-nauczyciel, stu-
dent-student. Sytuacja taka skutkowaé moze np. rosnaca frustracjg nauczycieli
akademickich, zwigzana z mniejszym zainteresowaniem zajeciami wérod studen-
téw, co jest efektem zmniejszonej liczby bodZcéw oraz wiekszej anonimowosci.
Studenci zauwazajg ponadto, ze réwnie istotnym problemem jest rosnacy odse-
tek depresji lub zachowan depresyjnych wéréd mlodziezy wynikajacy z potrzeby
samoizolacji w sytuacji izolacji. Nastroje te oraz izolacja spoleczna potencjalnie
mogg tez wplywacé na samopoczucie nauczycieli akademickich. Rosnace zmecze-
nie, przygnebienie i bardzo mata czestotliwo$¢ bliskich relacji spotecznych, w tym
spotkan towarzyskich, moga znaczgco oddzialywaé na poziom ksztalcenia.

W nauczaniu zdalnym duzym wyzwaniem jest pomiar jego efektywnosci. Jak
zwrdcono uwage, dotychczas podejmowano takie préby, ale wydaje sie, Zze nie
znaleziono jeszcze uniwersalnego rozwiazania pomiaru skutecznosci. Jednakze
istotna kwestia $wiadczaca o skuteczno$ci ksztalcenia zdalnego jest motywa-
cja jego uczestnikédw. W tym przypadku duza odpowiedzialno$é¢ spoczywa na
nauczycielach akademickich, ktérzy powinni stwarzaé wilasciwe warunki oraz
stosowa¢ wlasciwe metody motywacji studentéw do nauki zdalnej. Rozwazajac
zalety ksztalcenia zdalnego, nalezy stwierdzié, ze niewatpliwie duze znaczenie
w tym kontekscie ma wygodny dostep do elastycznego, interakcyjnego srodo-
wiska zorientowanego na studenta oraz mozliwo$¢ dostosowania ksztalcenia do
zréznicowanych potrzeb edukacyjnych (Qiuyun 2012), co potwierdzaja przepro-
wadzone badania.
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WPROWADZENIE

Kazde dzialanie edukacyjne jest ukierunkowane na realizacje zaplanowanych ce-
léw. Jego nieodzownym elementem jest weryfikacja, w jakim stopniu i zakresie
zalozone cele zostaly osiagnicte, a takze jak przebiegal proces ksztalcenia. W mo-
nitorowaniu wszelkich aktywnos$ci edukacyjnych podejmowanych przez szkoty
i nauczycieli pomocna jest ewaluacja. Szczegdlnego znaczenia nabiera ona w mo-
mencie, gdy w procesie ksztalcenia wprowadzamy zmiany, ktére zwykle majg
charakter dziatan odpowiednio zaplanowanych i systematycznie wdrazanych.
W taki sposéb powinny by¢ realizowane reformy o$wiaty. Konieczno$é wprowa-
dzenia zmian moze si¢ jednak pojawi¢ takze niespodziewanie, co wymusza ich
wdrazanie w pos$piechu, a nawet w chaosie, ale jest to wtedy na ogé! spowodo-
wane przez czynniki niezalezne od uczestnikéw dziatan edukacyjnych. Wobec
potrzeby wprowadzenia takich wlasnie, naglych zmian stanely systemy edukacji
na calym $wiecie na poczatku 2020 r. z powodu szybko rozprzestrzeniajacej si¢
epidemii wirusa SARS-CoV-2. Wprowadzony w wielu krajach, w tym réwniez
w Polsce, tzw. lockdown wigzal sie z konieczno$cig zmiany trybu nauczania ze sta-
cjonarnego na zdalny. Wymusito to zmiane w pracy szkét, nauczycieli, studentow
oraz uczniéw i ich rodzicow.

Zmiana trybu pracy sklonita wiekszo$¢ nauczycieli do szukania nowych spo-
sobéw nauczania, ktére beda bardziej efektywne w przypadku nauczania na od-
legtos¢. Sposréd wielu narzedzi, platform edukacyjnych i materialow interaktyw-
nych nauczyciel musial znalez¢ te najlepsze, dopasowac je do umiejetnosci uczniow
i mozliwosci ich zaplecza technicznego, a nastepnie zweryfikowaé swdj wybor.
Tak nagla zmiana wymusita u nauczycieli potrzebe ewaluacji i modyfikacji swojej
pracy. W opracowaniu przedstawiono do$wiadczenia i refleksje autoréw w zakre-
sie ewaluacji pracy zdalnej szkoly podstawowej i $redniej oraz uczelni wyzszej.
W rozwazaniach uwzgledniono problemy zwigzane z organizacja i przebiegiem
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nauczania zdalnego w tym narzedzi i metod Wykorzystywanych w trakcie prowa-
dzonych lekgji i zajqc pozalekcy]nych oraz kwestie odnoszace sie do formy spraw-
dzania w1edzy i umiejetnosci uczniéw. Omoéwiono réwniez znaczenie refleksji
w procesie ewaluacji oraz trudnosci z interpretacja jej wynikow. Zwrécono takze
uwage na potrzebe cigglego prowadzenia ewaluacji w zakresie dzialan dydaktycz-
no-wychowawczych, poprzez obserwacje uczniéw, ich zachowan i reakcji oraz
osigganych przez nich wynikéw. Dzieki takiemu postepowaniu nauczyciel szyb-
ciej moze zauwazy¢ swoje bledy i niedociagniecia, a nastepnie odpowiednio zare-
agowac i wprowadzi¢ zmiany w procesie ksztalcenia. W efekcie ewaluacja sprzyja
samodoskonaleniu oraz wzbogaceniu warsztatu pracy nauczyciela.

EWALUACJA W PROCESIE KSZTALCENIA

Badacze zajmujacy sie¢ problematyka ewaluacji w edukacji podkreslaja, ze jest ona
przykladem specyficznych badan spotecznych, ktére maja stuzy¢ poprawie jako-
$ci edukacji i funkcjonowania szkoly oraz samego przebiegu procesu ksztalce-
nia (Mizerek 2010, Mazurkiewicz 2016). W polskim systemie o§wiaty ewaluacja
stanowi wazny element nadzoru pedagogicznego i traktowana jest jako narze-
dzie wprowadzania zmian w szkole. Wedlug Stownika jezyka polskiego ewaluacja
wiaze sie z okresleniem wartosci czegos'. W prawie o$wiatowym zostala ona zdefi-
niowana jako proces gromadzenia, analizowania i komunikowania informacji na temat
wartosci dziatar podejmowanych przez szkolg lub placéwke? (Rozporzadzenie MEN...
2017). Podobnie pojecie ewaluacji rozumie A. Brzezinska (2000, s. 37) - jako
proces zbierania informacji o przebiegu dzialania i uzyskiwanych efektach oraz ich ana-
lizowania w celu udoskonalania przebiegu tego procesu oraz osiggnigcia zamierzonych
efektow. Brzezinska odnosi ja do monitorowania procesu ksztalcenia. Obie defini-
cje podkreslajg, ze ewaluacja jest zlozonym postepowaniem badawczym, ktérego
waznym elementem jest poprawa jakos$ci funkcjonowania szkét oraz organizacji
procesu ksztalcenia. Aspekt ten zostatl tez zaakcentowany w prawie oswiatowym:
wyniki ewaluacji sq wykorzystywane w procesie podejmowania decyzji skierowanych na
zapewnienie wysokiej jakosci organizacji proceséw ksztatcenia, wychowania i opieki oraz
ich efektéw w szkole lub placéwce (Rozporzadzenie MEN... 2017).

Ewaluacja moze dotyczy¢ réznych obszaréw funkcjonowania szkét, podejmo-
wanych dziatan wychowawczych, a takze réznych elementéw organizacji procesu
ksztalcenia. Sa to m.in. badania dotyczace programéw nauczania, stosowanych
metod i form pracy, materialéw i pomocy dydaktycznych oraz sposobéw spraw-
dzania wiedzy. Moze przyjmowac rézne formy (bardziej lub mniej sformalizowa-
ne) oraz by¢ podejmowana na réznych etapach procesu ksztalcenia. Ewaluacje
przeprowadzang na zakonczenie dziatan edukacyjnych w literaturze okresla sie

v https://sjp.pwn.pl/
2 Taka sama definicja zostata zaproponowana w 2010 r. przez H. Mizerka w ksiazce pt.
Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym pod red. Grzegorza Mazurkiewicza.
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jako reaktywna lub konkluzywnag, natomiast gdy jest realizowana w ich trakcie —
proaktywng lub formatywna® (Brzezinska 2000, Mizerek 2010). Ewaluacja reak-
tywna umozliwia podsumowanie i wyciggniecie wnioskow z zakoniczonego dzia-
tania, np. ze zrealizowanego programu lub zakonczonego projektu edukacyjnego.
Uzyskane informacje moga by¢ wykorzystane w przyszlych dziataniach eduka-
cyjnych, przy czym wprowadzone ewentualne zmiany zwykle dotyczg juz innej
grupy uczniow lub studentéw. Natomiast ewaluacja proaktywna (formatywna)
odbywa si¢ w trakcie procesu ksztalcenia, umozliwiajac modyfikacje trwajacego
dziatania (Brzezinska 2000, 2014).

W oparciu o priorytety Ministerstwa Edukacji Narodowej, kuratoriéw i lokal-
nej polityki edukacyjnej, a takze o wnioski wynikajgce z podsumowania pracy
szkoty, nadzoru pedagogicznego i analizy wynikéw badan edukacyjnych kazda
szkola ma obowigzek przygotowaé Plan pracy dydaktycznej, wychowawczej i opie-
kuticzej, ktéry na koniec pierwszego semestru i na koniec roku szkolnego podlega
ewaluacji (tzw. reaktywnej). Celem tej ewaluacji jest podsumowanie dzialan i wy-
ciggniecie z nich wnioskéw na kolejne lata funkcjonowania szkoly. W praktyce
wielu nauczycieli podejmuje indywidualng ewaluacje procesu ksztalcenia, ktéra
wynika z wewnetrznej potrzeby sprawdzenia, czy to, co robig i w jaki sposéb
pracujg, przynosi zamierzone efekty. Czesto nie jest ona prowadzona w ramach
szerszych badan realizowanych w szkole wedtug sformalizowanych procedur.
Wymaga ona natomiast ciaglej i uwaznej obserwacji pracy uczniéw, osiaganych
przez nich efektdw, ale takze ich zachowania i samopoczucia. Niezaleznie od spo-
sobu prowadzenia ewaluacji (formy, etapu dzialan edukacyjnych), jak podkresla
A. Brzezinska (2014), podstawowym warunkiem dobrze zaplanowanej i przeprowadzo-
nej ewaluacji, potem takze uczciwego wykorzystania zebranych danych jest kompetentny
i dobrze przygotowany do swych zadar zawodowych nauczyciel, ktory bedzie tez nauczy-
cielem refleksyjnym. W dalszych rozwazaniach autorzy pragng zwrdci¢ szczegdlng
uwage na ogromne znaczenie w badaniu ewaluacyjnym wiasnie refleksji, ktora
wiaze si¢ z szersza analizg i przemy$leniem swoich dzialan. Do refleksji sktaniaja
bardzo czesto silne przezycia, a taki charakter miata z pewnoscig edukacja zdalna
w przypadku wszystkich jej uczestnikow.

EWALUACJA W EDUKAC]JI GEOGRAFICZNE]
PROWADZONE] ZDALNIE

W marcu 2020 r. pracownicy szkol, uczniowie i rodzice staneli przed duzym
wyzwaniem, jakim okazalo si¢ zdalne nauczanie. Niezwykle wazna byla wow-
czas ciagla ewaluacja i systematyczne monitorowanie podejmowanych przez

* W literaturze stosowana jest zréznicowana terminologia opisujaca kategorie ewalu-
acji prowadzonej w ré6znym momencie procesu ksztalcenia, np. A. Brzezinska uzywa
terminéw ewaluacja reaktywna i proaktywna, natomiast H. Mizerek — odpowiednio
- konkluzywna i formatywna.
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nauczycieli dziatan nie tylko w ramach sformalizowanych procedur za pomo-
cg rozmaitych narzedzi badawczych (ankiet, wywiadéw), ale przede wszystkim
w formie refleksyjnej. W przypadku tej pierwszej kluczowym elementem byto
zidentyfikowanie probleméw w edukacji zdalnej zwiazanych gléwnie z dostep-
nosécia sprzetu i narzedzi do e-learningu (komunikacji zdalnej). Réwnoczesnie
nauczyciele musieli na biezgco weryfikowa¢ i zmienia¢ stosowane dotychczas me-
tody nauczania, materialy dla uczniéw oraz sposoby sprawdzania wiedzy i umie-
jetnosci, dostosowujac je do nauczania zdalnego.

Przedstawione przyktady ukazuja wybrane problemy oraz dziatania podejmo-
wane przez szkoly i nauczycieli w réznych obszarach zdalnej edukacji geogra-
ficznej. Przywotane obserwacje i dos§wiadczenia zostaly zebrane przez autorow
podczas wiasnej pracy w macierzystych jednostkach edukacyjnych. W przypad-
ku szkoty podstawowej i liceum ogélnoksztalcacego dotyczg one lekcji geografii
oraz bedacej przedmiotem uzupelniajacym gospodarki przestrzennej. Natomiast
w przypadku edukacji zdalnej na poziomie akademickim przedstawione spostrze-
zenia i przemyslenia odnosza sie do przedmiotéw realizowanych w ramach tzw.
bloku pedagogicznego, przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
geografii.

TECHNICZNE I ORGANIZACYJNE ASPEKTY ZDALNE]
EDUKAC]JI GEOGRAFICZNE]

W pierwszych tygodniach edukacji zdalnej najwazniejsze bylo rozpoznanie sytu-
acji w zakresie dostepu uczniéw do sprzetu (komputera, tabletu, telefonu) oraz
Internetu. Zadanie to czesto spoczywalo na wychowawcach, ktérzy byli zobo-
wiazani do uzyskania tych informacji w swoich klasach. Monitorowanie tych
kwestii odbywato sie z wykorzystaniem ankiet, ktére wypetniali uczniowie oraz
(zwlaszcza w mtodszych klasach) rodzice. Nalezy zwréci¢ uwage, ze informacja,
iz w domu jest komputer, nie byta wystarczajaca — bardzo czesto z jednego kom-
putera korzystali zaréwno rodzice, jak i ich dzieci. Stad najbardziej skomplikowa-
na byla sytuacja w rodzinach wielodzietnych, w ktérych z jednego komputera ko-
rzystalo nawet 6-7 oséb. Dlatego w ankietach kierowanych do rodzicéw pojawity
sie szczegdtowe pytania, dotyczace tego, czy dziecko ma zapewniony bezposredni
dostep do komputera lub telefonu, ile 0s6b korzysta z tego samego urzadzenia
oraz czy sprzet pozwala na odczytywanie i wysylanie wiadomo$ci przy uzyciu
poczty elektronicznej. Dzieki uzyskanym informacjom oraz stalemu kontaktowi
miedzy szkola i rodzicami mozliwe bylo podjecie konkretnych dziatan, do ktoé-
rych nalezato m.in.:
- wypozyczenie sprzetu ze szkoly (komputer, tablet), czesto zakupionego przy
wsparciu finansowym rady rodzicow lub organu prowadzacego;
- umozliwienie uczniom korzystania ze sprzetu dostepnego w salach kom-
puterowych w szkole (w przypadku braku odpowiedniej liczby sprzetu do
Wwypozyczenia).
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Problemy z dostepem do sprzetu mieli réwniez nauczyciele, ktorzy czesto mu-
sieli dzieli¢ komputer z pozostalymi domownikami pracujacymi lub uczacymi
sie zdalnie. W przypadku nauczycieli, gdy nie bylo ,twardego” lockdownu, w wie-
lu szkotach zapewniano mozliwoé¢ prowadzenia zaje¢ zdalnych przy wykorzy-
staniu sprzetu komputerowego znajdujacego sie w szkole, np. w pracowniach
przedmiotowych.

W pierwszych miesigcach po wprowadzeniu nauczania na odleglto$é, ze wzgle-
du na czesty brak wczedniejszych doswiadczen, nauczyciele dopiero rozpozna-
wali mozliwosci, jakie dajg narzedzia do pracy zdalnej, korzystali z poradnikéw
i szkolen, by dzieki temu zorganizowa¢ wilasny warsztat pracy. Ponadto poczat-
kowo dostep do narzedzi umozliwiajacych prowadzenie lekcji on-line byt dos¢
ograniczony. Dlatego tez najczesciej do kontaktu z uczniami wykorzystywany byt
dziennik elektroniczny oraz prywatna poczta elektroniczna nauczycieli, poprzez
ktore wysytali oni uczniom zadania i materiaty do samodzielnej pracy. Niekiedy
ze wzgledu na bardzo duzg liczbe 0séb korzystajacych jednoczesnie z dziennika
elektronicznego systemy te byly przeciazone, a przez to nie dzialaly poprawnie
i zawieszaly sie.

Rozwiazaniem czeéci probleméw z biezacg komunikacja z uczniami oraz pro-
wadzeniem zaje¢ synchronicznych (w czasie rzeczywistym) bylo wykorzystanie
narzedzi dostepnych na platformie Microsoft 365 (MS Teams) badzZ innych ko-
munikatoréw, m.in.: Zoom, Google Meet, Classroom, Discord, Messenger, Click-
Meeting, Webex. Umozliwialy one bezposredni kontakt z uczniem. Ponadto ma-
terialy ze wszystkich przedmiotéw mogly zosta¢ umieszczone w jednym miejscu.
Pod koniec roku szkolnego 2019/2020 nauczyciele korzystali juz ze stosunkowo
duzej liczby rozmaitych narzedzi i platform e-learningowych, bardzo czesto do-
branych wedle wtasnego uznania. Biorgc pod uwage pierwsze tygodnie zdalnej
edukacji, w ktérej wachlarz stosowanych narzedzi byl niezbyt rozbudowany, moz-
na stwierdzi¢, ze w wielu przypadkach sytuacja odmienila si¢ skrajnie. Warunki,
w ktoérych nagle pojawilo sie zbyt wiele narzedzi wymagajacych logowania na réz-
nych stronach i platformach, staly sie duza trudnoscia dla uczniéw i studentéw.
Musieli oni bowiem logowac si¢ na rézne konta w zalezno$ci od tego, z jakiej apli-
kacji (komunikatora) korzystat dany nauczyciel. W wielu przypadkach nauczanie
zdalne stalo sie organizacyjnie zbyt skomplikowane dla uczniéw. Konieczne byto
przeprowadzenie konsultacji w zespolach nauczycielskich i ujednolicenie stoso-
wanych narzedzi. Przy czym z powszechnie uzywanych, takich jak np. MS Teams
lub innych komunikatoréw, wiele szkot zaczeto w petni korzystaé¢ dopiero w roku
szkolnym 2020/2021. Byt to czas unifikacji nie tylko narzedzi zdalnych, ale takze
doprecyzowywania wewnatrzszkolnych regulaminéw dotyczacych prowadzenia
lekcji zdalnych. Ustalano zasady dotyczace czasu ich trwania (w wielu przypad-
kach okreslonych jako nie wigcej niz 30 minut), tygodniowego wymiaru lekcji
organizowanych on-line w zakresie poszczegdlnych przedmiotéw, ktére rdzni
wymiar godzinowy, oraz zasady odnoszace sie do wigczania kamer podczas za-
je¢ zdalnych i terminéw wysylania przez nauczycieli materialéw do samodzielnej
pracy i czasu przewidzianego na ich realizacje.
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Znacznym problemem w nauczaniu zdalnym okazaty sie réwniez indywidual-
ne mozliwo$ci i umiejetnosci techniczne zwigzane z wykorzystaniem technologii
informacyjno-komunikacyjnych (TIK), zaréwno w przypadku uczniéw, jak i na-
uczycieli. Uczniowie mlodszych klas szkoly podstawowej czesto nie potrafili sa-
modzielnie korzysta¢ nawet z poczty elektronicznej, a takze zorganizowa¢ sobie
czasu i przestrzeni do nauki. Réwniez w starszych klasach zdarzali sie uczniowie,
ktorzy nie umieli korzysta¢ z dostepnych narzedzi i wymagali wsparcia rodzicow
oraz nauczycieli. Wielu nauczycieli nie mialo wystarczajacych umiejetnosci do
obstugi narzedzi umozliwiajacych np. przygotowanie uczniom materialéw inte-
raktywnych. Azeby sprostaé¢ oczekiwaniom uczniéw i rodzicéw, ale tez podniesé
swoje kompetencje w zakresie e-learningu, musieli oni w krétkim czasie zdo-
by¢ nowe umiejetnosci. To z kolei wigzato sie z dodatkowym obcigzeniem oraz
stresem, a niekiedy nawet frustracja. Pomocne byly organizowane przez szkoty
dorazne szkolenia dla nauczycieli i uczniow. Réwniez wydawnictwa, fundacje
i stowarzyszenia wspierajace edukacje oraz wyzsze uczelnie zorganizowaly wiele
szkolen i webinariéw, a takze przygotowaly bezplatne publikacje dotyczace tech-
nik zdalnego nauczania oraz gotowe materialy do pracy z uczniami podczas lekgji.
Mimo plynacej z wielu kierunkéw pomocy dla zdecydowanej wiekszosci nauczy-
cieli, byl to czas, ktéry wymagal jeszcze wiekszego niz zazwyczaj zaangazowania
w zycie szkolne. W przypadku zawodu nauczyciela trudny i tak zawsze do rozdzie-
lenia czas poswigcony pracy zawodowej i zyciu prywatnemu byl niemal niemozli-
wy do odseparowania — granice ulegly prawie catkowitemu zatarciu. Duza liczba
nauczycieli pracowata w zasadzie bez przerwy, poza czasem przeznaczonym na
sen, starajac sie na biezgco odpowiada¢ uczniom na ich pytania, ktére docieraty do
nich nieustannie, ze wzgledu na zréznicowana aktywno$¢ dobowa uczniow.

Podobnie jak nauczyciele w szkolach podstawowych i $rednich réwniez na-
uczyciele akademiccy musieli zmierzy¢ sie ze zblizonymi problemami, ktére wia-
zaly sie z dostepnoscig narzedzi do komunikacji zdalnej oraz umiejetnoscia ich
wykorzystania. Przy czym cze$¢ zaje¢ w uczelniach (np. zajecia fakultatywne,
ogodlnouniwersyteckie) jeszcze przed pandemia byla prowadzona zdalnie, np.
na platformach e-learningowych lub za pomocg narzedzia Google Workspace.
Wyktadowcy, ktorzy juz wczeéniej prowadzili zajecia w tej formie byli w lepszej
sytuacji i do$¢ sprawnie przeszli na zdalne nauczanie. Jednak wiekszo$¢ nauczy-
cieli akademickich w pierwszych tygodniach lockdownu komunikowala sie ze stu-
dentami przede wszystkim za posrednictwem poczty elektronicznej, wysylajac
im materiatly do samodzielnej pracy wraz z instrukcjami do wykonania ¢wiczen
i zadan. Swiadomos¢ niedoskonatoéci i nizszej efektywnosci pracy z wykorzysta-
niem jedynie poczty elektronicznej zachecita wielu wykladowcow do siegniecia
po inne narzedzia, ktére byly lepiej dostosowane do zdalnej pracy i nauki. Byty
to platformy e-learningowe (np. platforma Kampus, Google Classroom) oraz na-
rzedzia do komunikacji synchronicznej (np. Zoom, Google Meet, Teams). Wyma-
galo to szybkiego nabycia nowych umiejetnosci, zwigzanych z wykorzystaniem
wspomnianych narzedzi. Takze na uczelniach wyzszych w pewnym momencie
problemem okazato sie stosowanie przez wyktadowcéHw zbyt wielu kanaléw ko-
munikacji, szczegdlnie w ramach jednego przedmiotu, np. wykladu polaczonego
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z ¢wiczeniami. Studenci, podobnie jak uczniowie, sygnalizowali trudnoéci zwia-
zane z konieczno$cia logowania sie na réznych platformach i stronach. W zwiaz-
ku z tym na wielu uczelniach lub poszczegélnych wydziatach wprowadzono od-
goérne wytyczne i rekomendacje dotyczace stosowania okreslonych narzedzi. Na
przyktad na Uniwersytecie Warszawskim preferowane byty: Google Workspace
(Google Meet, Classroom) i Zoom oraz platforma e-learningowa Kampus, a tak-
ze lokalne platformy dzialajace w réznych jednostkach dydaktycznych.

Odrebnym aspektem, ktéry znaczaco wplynal na czas zdalnej edukacji, jest
dostep do odpowiedniej jakosci polaczenia internetowego. Kwestia ta byla szcze-
golnie wazna w momencie, gdy odbywaly sie juz lekcje i zajecia w formie on-line.
Wielu studentéw opuscito w okresie pandemii o$rodki akademickie, chcac ogra-
niczy¢ koszty wynajmu mieszkan i akademikéw i wrécitlo do doméw rodzinnych.
Czes¢ ucznidw i studentéw zamieszkuje miejscowosci, w ktoérych nie ma doste-
pu do statego tacza internetowego, stad musieli oni polega¢ na niekiedy niesta-
bilnych potaczeniach radiowych lub z wykorzystaniem telefonu komoérkowego.
Dodatkowym problemem byto przecigzenie domowej sieci, z ktérej jednoczesnie
korzystato wielu domownikéw. Jak wskazywali uczniowie liceum, czasem wigza-
to si¢ to dla nich ze stresem zwigzanym z uczestnictwem w zajeciach — polaczenia
byly niekiedy zrywane, konieczne bylo ponowne logowanie i dolaczanie do zaje¢,
a ponadto zdarzalo sie, ze jako$¢ odbioru byla staba. Problem ten sygnalizuje opi-
nia jednej z uczennic liceum: zdalne lekcje geografii stresowaly mnie duzo bardziej niz
lekcje w szkole, poniewaz musiatam polegac na moim Internecie i sprzegcie elektronicznym
oraz dbac o to, by podczas sprawdziandw nikt z domownikéw czy zwierzqt nie hatasowat.
Lekcje czesto zacinaly mi sig, musialam je opuszczac i ponownie do nich dotgczaé, a pro-
blemy techniczne najczesciej zdarzaly mi sig podczas sprawdziandw.

Prowadzilo to do sytuacji, w ktérych trudniej bylo si¢ wigczy¢ w lekcje, zapytac
o co$ nauczyciela, by rozwia¢ watpliwosci. Uczniowie i studenci stawali tez czesto
przed koniecznos$cig wyboru miedzy transferem dzwieku a transferem obrazu.
Poczucie niepewnosci wigzalo sie takze z obawa posadzenia przez nauczyciela
o pozorowanie problemoéw i niecheé zaangazowania sie w prowadzone zajecia.

PRZEBIEG NAUCZANIA ZDALNEGO

Ogromnym wyzwaniem podczas edukacji zdalnej bylo takie zorganizowanie
nauczania, aby mimo ograniczen i braku bezposredniego i stalego kontaktu
z uczniami osiagna¢ chociaz podstawowe cele nauczania. Niezwykle istotne byto
zatem dostosowanie materialéw dydaktycznych oraz metod, form i technik na-
uczania do mozliwosci uczniéw pracujacych samodzielnie w domu. Réwnocze-
$nie musialy by¢ one przygotowane w ciekawej formie i atrakcyjne dla uczniéw,
zwlaszcza tych miodszych, tak aby zacheca¢ ich do aktywnosci poznawczej.

W poczatkowym etapie prowadzenia edukacji zdalnej nauczyciele musieli od-
powiednio przygotowywac¢ materiaty wysytane uczniom w formie elektroniczne;j.
Szczegoblnego znaczenia nabierato formutowanie zadan i polecen. Musiaty one by¢
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bardzo precyzyjne i tak zapisane aby uczniowie nie mieli watpliwo$ci, co maja
zrobi¢. Nauczyciel nie mial bowiem mozliwosci ich skorygowania i doprecyzo-
wania oraz udzielenia dodatkowych wyjasnien, co z reguly jest mozliwe w szko-
le. W mtodszych klasach nauczyciele $wiadomi trudnosci, jakie uczniowie mieli
podczas samodzielnej pracy, aby zacheci¢ ich do aktywnego zdobywania wiedzy
czesto przesylali materialy w postaci np. opowiesci lub gier. W przypadku lekcji
on-line mozliwe stalo sie wprowadzenie gier dydaktycznych, zabaw i zadan inte-
raktywnych, np. quizéw w aplikacji Quizizz lub Kahoot badz zadan w aplikacji
Learning Apps lub Wordwall. Lekcje mozna byto prowadzi¢ takze w formie esca-
pe room, czyli z wykorzystaniem interaktywnych prezentacji (przygotowanych
np. w programie Genialy), w ktorych uczniowie wykonywali zadania i zdobywali
kody potrzebne do realizacji kolejnych wyzwan. W ten sposéb zaliczali nastepuja-
ce po sobie etapy, ktére pozwalaty dotrze¢ do koncowego rozwigzania i ta metoda
realizowali zalozone cele lekgji. Istotnym elementem tego typu zadan bylo wyko-
rzystywanie wiedzy w praktyce, a nie wylacznie jej odtworzenie. Mozliwa stala
sie takze praca grupowa, np. w tzw. pokojach na platformie MS Teams.

Nauczanie zdalne wymagato tez modyfikacji rozktadu materiatu przy koniecz-
nosci realizacji calego zalozonego programu nauczania. Nauczyciele starali sig
tak dobiera¢ zagadnienia, aby uczniowie nie byli przeciazeni ilo$cia materiatu do
samodzielnego opracowania. Ponadto czesto zamieniali kolejno$¢ realizowanych
tematéw w ten sposob, aby najtrudniejsze zagadnienia (np. wspélrzedne geo-
graficzne, praca z mapa topograficzna, zadania obliczeniowe zwiazane z astro-
nomicznymi podstawami geografii) byly realizowane na zajeciach stacjonarnych.
W przypadku ksztalcenia akademickiego w ramach specjalnosci nauczycielskiej,
modyfikacje wigzaly si¢ m.in. z wprowadzeniem tematéw dotyczacych eduka-
cji geograficznej prowadzonej na odleglo$¢, ktérych elementem bylo rozwijanie
u studentéw umiejetnosci planowania zaje¢ zdalnych i przygotowania materialow
interaktywnych dla uczniéw. Niezwykle pomocna w przygotowaniu sie do reali-
zacji tych zagadnien byla publikacja pt. Edukacja w czasach pandemii wirusa CO-
VID-19, pod redakcja J. Pyzalskiego. Powstata ona w trakcie pierwszego lockdownu
w kwietniu 2020 r. i byta dostepna bezptatnie w wersji elektroniczne;j.

W trakcie nauczania zdalnego organizowano takze zajecia pozalekcyjne — kota
zainteresowan, w trakcie ktérych uczniowie mogli rozwija¢ swoja geograficzng
pasje, w tym przygotowywac sie do kolejnych etapéw wojewoddzkich konkur-
sow geograficznych lub Olimpiady Geograficznej. Gdy zajecia takie odbywajg sie
w szkole, uczniowie czesto nie chcg na nie czekaé po swoich skonczonych juz
lekcjach, co wynika nierzadko z tego, ze majg w perspektywie niekiedy dlugi
powr6t do domu lub zaplanowane inne swoje aktywnosci. Tryb zdalny umozli-
wil wspotprace uczniéw z réznych oddzialéw klasowych, ze wzgledu na wieksza
elastyczno$¢ w planowaniu terminu zajeé, np. na godziny wieczorne oraz szanse
ich przelozenia na inny termin. Stad liczba uczniéw zainteresowanych zajeciami
zarédwno w szkole podstawowej, jak i $redniej byla wyzsza niz w trakcie nauki
stacjonarnej, a ponadto frekwencja byla bliska stuprocentowej. Uczniowie chet-
nie pracowali w grupach, czesto kontaktowali si¢ ze soba takze poza zajeciami
i dzielili zadaniami. W przypadku szkotly $redniej, po powrocie do nauki w trybie
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stacjonarnym, nie udalo sie¢ juz utrzymac takiej aktywnosci Kola Geograficznego
— powrdcily bowiem wszystkie znane sprzed pandemii problemy organizacyjne
i trudno$ci zwiazane ze znalezieniem wspdlnego terminu dla licealistéw, ktorzy
sa z reguly zaangazowani w réznorodne aktywnosci. Te kwestie porusza w swojej
opinii o nauczaniu on-line jedna z uczennic szkoly $redniej: W moim przypadku
nauczanie zdalne mialo bardzo duzo korzysci, gldwnie takq, ze zaoszczedzatam dwie
godziny dziennie, ktdre normalnie poswigcitabym na dojazdy do szkoty. Ten czas mogltam
poswigcac np. na nauke. W samym uczeniu sig tez nie bylo zadnych zmian, a nawet czgsto
miatam na nig o wiele wigcej czasu i energii.

Waznym problemem i wyzwaniem dla nauczycieli podczas edukacji zdalnej
zarédwno na poziomie szkolnym, jak i akademickim bylo sprawdzanie wiedzy
i umiejetnos$ci uczniéw oraz studentéw. Czes¢ nauczycieli zrezygnowala z trady-
cyjnych metod sprawdzania wiedzy, czyli prac klasowych, sprawdzianéw i testow.
Wigzalo sie to zazwyczaj z obawami o niesamodzielno$¢ pracy w warunkach
braku kontroli nad jej przebiegiem. Cze$¢ nauczycieli, ktéra nie zawiesita prze-
prowadzania sprawdzianéw, zasadniczo je przeformulowatla. Przestaly sie one
opiera¢ na odtwarzaniu definicji i réznorakich wiadomosci, ale w wigkszym stop-
niu kladly nacisk na interpretacje faktéw, umiejetno$¢ poszukiwania zwigzkow
przyczynowo-skutkowych, wystepujacych w §rodowisku przyrodniczym zalezno-
$ci i prawidtowosci. Ponadto wieksza liczba zadan opierala sie na pracy z mapa,
tabelami, wykresami, zmuszata uczniéw do wnioskowania w oparciu o wiadomo-
$ci, ktére zdobyli w trakcie lekeji lub ktdre, niekiedy za przyzwoleniem nauczy-
cieli, mogli odtwarza¢ ze swoich Zrédet w trakcie pisania sprawdzianu. Nalezy
przyzna¢, ze ten kierunek zmian - polegajacy na odchodzeniu od uczenia geo-
grafii w sposéb encyklopedyczny na rzecz nauczania problemowego, w ktérym
najistotniejsze jest identyfikowanie zalezno$ci wystepujacych w $rodowisku — jest
pozadany niezaleznie od okolicznosci, a czas nauki zdalnej by¢ moze w pewnym
zakresie nadal szybszego tempa tej pozadanej tendencji. Odrebna sprawg jest to,
ze czg$¢ ucznidw gorzej sobie radzila z takimi zadaniami, poniewaz nie byla do
nich przygotowana. Pewnej grupie uczniéw, zwlaszcza tych, ktérzy nie sg zainte-
resowani geografia, tatwiej jest w trakcie sprawdzianéw odtwarzaé fakty, ktérych
opanowanie przychodzi im z wiekszg tatwoscig niz ich analizowanie i wycigganie
wnioskow na tej podstawie.

Poza sprawdzianami wiekszy udziat zadan praktycznych i problemowych do-
tyczyt takze prac przewidzianych do samodzielnego wykonania przez uczniéw.
Uczniowie mlodszych klas wykonywali do$wiadczenia badZz obserwacje (np.
wzrostu samodzielnie wysianych roélin - debéw) oraz podejmowali w grupach
prace o charakterze projektowym (np. co si¢ stanie, gdy zniknie jedno z ogniw
taficucha pokarmowego). W ramach zaje¢ zwigzanych z tematykg odnawialnych
Zrédet energii sporzadzali modele (np. mlynéw wodnych, wiatrakéw). Uczniow
liceum udato sie zacheci¢ do wykonania prac artystycznych (forma wyrazu nie
byla narzucona) dotyczacych Srodowiska przyrodniczego Polski, a pdzniej pol-
skiego spoleczenstwa i gospodarki. Inwencja uczniéw zaowocowala powstaniem
rysunkéw, obrazéw, rzezb, modeli, wierszy, filméw czy utworéw muzycznych.
Wspomniane zadania zapewne nie zawsze okazywaly si¢ najlepszym sposobem
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weryfikacji wiedzy, ale z pewnoscia pozwolily zwrdci¢ uwage na aplikacyjng stro-
ne geografii, jej znaczenie w codziennym zyciu oraz réznorodnos¢ problemow
badawczych, ktére podejmuje. Ponadto prace tego typu umozliwily integracje
wiedzy geograficznej — wymagaly bowiem czesto odwolania sie do wezeéniej zre-
alizowanych dzialéw i akcentowaly z jednej strony ztozonoé¢, a z drugiej wspol-
zalezno$¢ poszczegolnych elementéw $rodowiska geograficznego.

W momencie gdy edukacje zdalng pierwszego okresu pandemii polegajaca
gtéownie na przesylaniu materialéw w duzej mierze zastapila edukacja w formie
on-line, uczniowie i studenci docenili nie tylko jej wygode, ale takze mieli mniej-
sze poczucie obcigzenia samodzielna pracg. Dowodzi¢ tego moga nastepujace
opinie licealistow: Nie miatam poczucia, ze majqc lekcje zdalnie, ucze sig mniej lub
lekcje sq realizowane inaczej niz w szkole, poniewaz odbywaly sig one w petnym wymiarze
czasowym i praktycznie nie roznity sig od lekcji szkolnych oraz sumiennie zrealizowalismy
caly material i nie mam poczucia, ze cos stracitam przez samgq forme nauki. Uczniowie
podejmowali réwniez refleksje na temat wlasnego zaangazowania: Po powrocie do
nauki stacjonarnej mialem poczucie, ze sq pewne zagadnienia, ktérym nie poswigcilem
zbyt duzo uwagi na lekcjach on-line. Z drugiej strony sq tez takie tematy, ktdre ze zdal-
nych lekcji pamigtam bardzo dobrze i czuje si¢ w nich pewnie, glownie dzigki prezentacjom.

SAMOPOCZUCIE UCZNIOW I ATMOSFERA
NA ZAJECIACH ZDALNYCH

Edukacja zdalna w czasie pandemii wigzala si¢ réwniez z problemem izolacji i bra-
ku kontaktu uczniéw i studentéw z réwiesnikami. Stad po przejsciu w tryb na-
uczania zdalnego nalezato zwrécié szczegblng uwage na stan psychiczny uczniéw.
Dzieci, ktére do czasu pandemii byly radosne i wesole, czesto nie radzily sobie
z izolacja, a przede wszystkim z brakiem kontaktu z kolegami i kolezankami. Do-
datkowo niejednokrotnie przytlaczala je ilo§¢ materiatu przesytanego przez na-
uczycieli do samodzielnego opracowania, co wzmagato stres i zle samopoczucie.
W zawodzie nauczyciela bardzo wazne jest wyczucie takich sytuacji. Czesto wy-
starczyla rozmowa badZ mita wiadomo$¢ i nieskupianie sie na ocenianiu a wspie-
ranie ucznia. Obserwowanie i monitorowanie aktywnosci uczniéw, ich udzialu
w zajeciach, nabieralo szczegdélnego znaczenia w nowej sytuacji wychowawczej.
Bylo to szczegdlnie istotne w przypadku dzieci, ktére nie majg rodzenistwa. Na
emocje zwigzane z izolacja nakladata si¢ nowa forma nauki oraz konieczno$¢ zor-
ganizowania czasu i przestrzeni do pracy. Uczniowie czesto czuli sie przyttoczeni
nowg sytuacja. U niektérych dzieci zaczely sie pojawiaé objawy depresiji i trzeba
bylo je obja¢ opieka psychologiczng w szkole lub poza nia.

Podczas prowadzenia zaje¢ on-line za pomoca np. aplikacji Zoom lub MS Te-
ams niezwykle wazne bylo zadbanie o atmosfere w trakcie zaje¢ tak, aby ucznio-
wie aktywnie uczestniczyli w lekcji. Problem dostrzegali takze uczniowie liceum,
cho¢ widzieli w tym raczej kwestie techniczng: Osobiscie uwazam, zZe nauczanie
zdalne mialo na mnie bardzo dobry wplyw. Lekcje, szczegdlnie geografii, byty prowadzone
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na praktycznie takim samym poziomie jak w szkole, na Zywo. Bylo nieco mniej interakcji
ze strony uczniow, ale wynikato to tylko i wylgcznie z tego, Ze odezwanie sig przez Teamsa
nie bylo tak tatwe jak w sali, na lekcji.

Istotne byly takze rozmowy z uczniami na temat ich samopoczucia czy pyta-
nia o to, co im sie podobato w zajeciach, a co nie. Atmosfere poprawiato przy-
zwolenie nauczycieli na poruszanie watkéw, ktore nie byly zwiazane z warstwa
merytoryczng zajeé, ale ze sprawami pozaszkolnymi, ktérymi niekiedy chcieli po-
dzieli¢ sie uczniowie. Jednym z czestszych motywéw takich rozméw, ze wzgledu
na odbywanie lekcji w srodowisku domowym, byly rozmowy o zwierzetach oraz
o relacjach z rodzenstwem. Niektdrzy z nauczycieli oraz uczniéw zwrdcili uwage,
ze podczas zaje¢ zdalnych ich wzajemne relacje (wWbrew temu czego mozna by-
toby sie spodziewac) zaciesnily sie, wlasnie ze wzgledu na mozliwo$¢é pokazania
sie z innej strony i odsloniecia czesci swej prywatnosci. Wérdéd opinii uczniow
liceum znalazly sie takie stowa: jesli chodzi o sam sposéb prowadzenia lekcji geografii,
to nie mam zadnych zarzutdw, atmosfera zawsze byla bardzo mila i mimo cigzszych dni,
ktdre tez czasami sig zdarzaly i cigzko bylo z nami wspdlpracowaé, zawsze bylo widac
bardzo duze zaangazowanie ze (...) strony [nauczyciela]. Nie nalezy jednak zapomina¢
o tych uczniach, dla ktérych konieczno$¢ pokazania sie w domowych realiach byta
krepujaca i niekomfortowa. Wielu jednak zauwazalo, ze konieczno$¢ wiaczenia
kamery dzialala na nich motywujaco i podnosita poziom zaangazowania w tok
lekcji: Mysle, ze kluczowq kwestig, ktdra pozwolita na prowadzenie lekcji w sposéb tak
zblizony do tego w szkole, byt wymdg, aby kamerki byly wlqczone. Z doswiadczenia zdo-
bytego podczas innych lekcji zdalnych, widac, ze wlgczone kamery u uczniow diametralnie
zmieniajg poziom i jakos¢ lekcji oraz wymagajq od uczniow zaangazowania i skupienia.

Uciazliwo$¢ nauczania zdalnego odczuwali réowniez studenci, choé zdarzato
sie to stosunkowo rzadko. Wskazywaly na to ich wypowiedzi udzielane w an-
kietach ewaluacyjnych, np.: Przyjemna atmosfera na zajeciach mimo utrudniajqgcej
i wyniszczajqgcej formy on-line. Sygnalizowali oni réwniez trudno$¢ w prowadzeniu
dyskusji i wymiany opinii, np.: Mozliwos¢ dyskutowania mimo utrudniajqcej to formy
cyfrowej i peszenia mowiqcych i stuchajgcych przez kamery laptopa.

PROBLEMY INTERPRETACJI WYNIKOW
W EWALUAC]JI FORMALNE]J

Osobnym problemem w prowadzeniu ewaluaciji jest analiza i interpretacja zebra-
nych od uczniéw i studentéw informacji dotyczacych ich oceny procesu ksztal-
cenia. Jak juz wspomniano, ewaluacja formalna w szkole i uczelniach przepro-
wadzona jest zwykle po zakonczeniu realizacji programu (zaje¢ dydaktycznych)
- pod koniec semestru lub roku szkolnego badZ akademickiego, czyli w postaci
ewaluacji reaktywnej. Jej celem jest podsumowanie i wyciggniecie wnioskéw z za-
konczonego dzialania, a uzyskane informacje sg przydatne w planowaniu i reali-
zacji zaje¢ edukacyjnych w kolejnych latach. Najcze$ciej stosowana metody i za-
razem narzedziem badawczym jest ankieta ewaluacyjna. Warto jednak réwniez
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na biezgco prowadzi¢ rozmowy z uczniami i studentami oraz zachecac i o$mielad
ich do wyrazania swoich opinii na temat zaje¢, mozna bowiem wtedy szybciej
wprowadzi¢ korekty w pracy dydaktycznej. Ponadto zmiany dotyczg grupy, ktéra
sygnalizowala potrzebe ich wprowadzenia. Pozwala to na ocene modyfikacji oraz
pomaga rozstrzygnaé czy byta ona konieczna i korzystna.

Na Uniwersytecie Warszawskim badanie opinii studentéw, polegajace na
wypelnieniu ankiety oceniajacej zajecia, realizowane jest za pomoca wspolne-
go systemu ankietujgcego zintegrowanego z Uniwersyteckim Systemem Obstu-
gi Studiéw (USOS). Ankieta ma ujednolicona forme dla wszystkich jednostek
i zaje¢. Pytania w niej zawarte dotyczg réznych aspektéow zaje¢, m.in. sposobu
ich prowadzenia, zaangazowania i przygotowania osoby prowadzacej, wymagan
dotyczacych zaliczenia oraz zgodnosci tresci zaje¢ z sylabusem. Ankieta zawiera
gtéwnie pytania zamkniete, ale znajdujg si¢ w niej takze dwa pytania otwarte,
w ktérych studenci moga wyrazi¢ swoja opinie na temat tego, co podobalo im sie¢
w zajeciach, oraz tego, co ich zdaniem powinno sie zmieni¢ lub czego w nich bra-
kowato. Nalezy zaznaczy¢, ze podczas pandemii wprowadzono zmiany w kwe-
stionariuszu ankiety — zostat on rozbudowany i zmieniono skale ocen zaje¢. Nie
wprowadzono jednak osobnego pytania dotyczacego oceny zdalnej formy pracy.
Mimo to w wypowiedziach i komentarzach studentéw pojawialy sie odniesienia
i do tej kwestii, o czym wspomniano wczes$niej.

Przytoczone w dalszej czesci przyktady wypowiedzi studentéw oraz refleksje
prowadzacej dotycza ewaluacji zaje¢ z dydaktyki geografii i przyrody realizowa-
nych w ramach tzw. bloku pedagogicznego. Jest on na Wydziale Geografii i Stu-
diéw Regionalnych Uniwersytetu Warszawskiego dodatkowym, nieobowigzko-
wym modulem przygotowujacym do wykonywania zawodu nauczyciela geografii
i przyrody. Moga go realizowa¢ jedynie studenci na kierunku geografia. Ankieta
byla przeprowadzona w dwdch réznych grupach — wérdd studentow II'i III roku
studiéw pierwszego stopnia (licencjackich) w roku akademickim 2020/2021.
W przypadku studentéw II roku ¢wiczenia z dydaktyki geografii byty pierw-
szymi zajeciami z dydaktyki przedmiotowej, natomiast dla studentéw III roku
¢wiczenia z dydaktyki geografii i przyrody byly koncowymi zajeciami z bloku.
Nalezy doda¢, ze obie grupy realizowaly inny jego program — mlodsi studenci
nowy, wprowadzony w 2019 r.* Z ich punktu widzenia mozna go uznac za mniej
korzystny w poréwnaniu do wczesniej obowigzujacego, m.in. z powodu wigkszej
liczby godzin zaje¢ dydaktycznych, ograniczonej mozliwosci uznania zajeé z blo-
ku za zajecia ogélnouniwersyteckie, ktoérych zrealizowanie jest niezbedne do za-
liczenia kolejnych semestréw, a wreszcie z powodu koniecznosci realizacji bloku
pedagogicznego na studiach I'i II stopnia, aby uzyskaé uprawnienia pedagogiczne
do nauczania geografii we wszystkich typach szkét. Przed zmianami studenci

* Roéznice miedzy programami bloku pedagogicznego wynikaly z konieczno$ci dosto-
sowania w roku akademickim 2019/2020 istniejacego programu do wymogow rozpo-
rzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie
standardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela.
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otrzymywali uprawnienia do nauczania w szkole podstawowej juz po ukonczeniu
studiéw I stopnia (licencjackich).

Analizujac wyniki obu ankiet oraz wypowiedzi studentéw, zwroécono uwage
na pewne, do$¢ wyrazne, réznice w ocenie zaje¢ przez studentéow II i III roku.
Studenci starsi (III roku) lepiej odbierali i oceniali zajecia, a w ich wypowiedziach
pojawilo si¢ wiele pozytywnych i bardzo motywujacych komentarzy, takich jak:
zajecia interesujqce, z checiq w nich uczestniczylam, prace motywujqgce do nauki na biezg-
co, wyczerpujqce komentarze do przestanych prac, bardzo dobry kontakt z prowadzqgca,
Swietna atmosfera, moje ulubione zajecia w tym semestrze, ciekawe dyskusje, mozliwos¢
poznania narzedzi pracy z uczniami, nie tylko w formie stacjonarnej, ale tez zdalnej. Ko-
mentarze i sugestie dotyczace proponowanych zmian byty w tej grupie konkretne
i rzeczowe, np. wigcej zadati praktycznych, przedtuzenie terminu oddania prac czy tez
[zajecia] moglyby by¢ dwa razy w tygodniu. Natomiast studenci II roku byli bardziej
powsciagliwi w ocenie zajeé, czego wyrazem bylo mniej komentarzy w pytaniach
otwartych. Pojawila sie tez jedna wypowiedz bardzo krytyczna, ktéra zwrocita
uwage prowadzacej zajecia: Zajecia wymagaly bardzo duzo przygotowania. Przedmiot
ten odbywat sig w ramach bloku pedagogicznego, a niestety zabieral wigcej czasu niz
przedmioty z programu studiow. Tresci zadarn nie zawsze bylty zrozumiale pomimo wie-
lu staran prowadzqcej. Na negatywnq oceng zajec wplynela rowniez duza liczba innych
czynnikéw.... Taka wypowiedZ moze stanowi¢ impuls do zastanowienia si¢ nad
tym, z czego mogly wynika¢ réznice w ocenie zaje¢ w obu grupach, tym bardziej
ze prowadzila je ta sama osoba, w tej samej, zdalnej formie, tematyka zaje¢ byla
podobna, a ponadto stosowane byly podobne metody i formy pracy. Przyczyng
mogt by¢ fakt, ze obie grupy realizowaly odmienne programy bloku pedagogicz-
nego. Dodatkowo z powodu szybkiego tempa wprowadzanych zmian pojawity
sie problemy natury organizacyjnej, do ktérych nalezal m.in. brak jasnych zasad
realizacji bloku w momencie zapiséw studentdéw na zajecia. Wydaje sie, ze mo-
glo to wplynaé na mniej przychylne postrzeganie zaje¢ z bloku pedagogicznego
oraz wyjasnialoby stwierdzenie o ,duzej liczbie innych czynnikéw” wplywajacych
na negatywna ocene zajeé. Niechetne nastawienie studentéw II roku dato sie tez
odczu¢ w ich zachowaniu na zajeciach — byli oni mniej zaangazowani i aktywni,
trudniej byto ich zmotywowaé do wypowiedzi badZ uczestnictwa w dyskus;ji.

Powyzszy przyklad ukazuje zlozono$¢ czynnikéw oraz bodZcow, ktére moga
oddziatywa¢ na opinie uczniéw i studentéw dotyczace zajeé, w ktdrych uczestni-
cza. Ocena moze wynika¢ nie tylko z form i metod prowadzenia lekcji przez na-
uczyciela czy omawianej tematyki, ale tez z innych przyczyn, takich jak specyfika
i relacje w grupie réwieéniczej, atmosfera w szkole lub uczelni oraz organizacja
zaje¢ w planie. Ponadto ankiety odnoszace si¢ oceny zaje¢ bywaja wypelniane
pod wplywem réznorodnych emocji towarzyszacych uczniom i studentom, ktére
nie zawsze sg zwigzane z zajeciami. Dlatego, cho¢ elementem kazdej ewaluacji
powinna by¢ gtebsza refleksja nad uzyskanymi wynikami i nie nalezy bagatelizo-
wa¢ nawet jednostkowych opinii, nalezy mie¢ na uwadze, ze w innym momencie,
pod wplywem innego nastroju, ten sam uczen badz student mogtby wyrazi¢ zgo-
ta odmienne zdanie na temat tych samych zaje¢. Ponadto warto sie zastanowi¢
nad zastosowaniem zréznicowanych metod (ilosciowych i jakosciowych) oraz



94 Alina Awramiuk-Godun, Joanna Otowska, Janusz Gérny

narzedzi zbierania informacji — oprécz ankiet, mozna wykorzysta¢ obserwacje,
rozmowy indywidualne lub grupowe z uczniami i studentami.

PODSUMOWANIE

Nauczanie zdalne bylo ogromnym wyzwaniem nie tylko dla szkét i nauczycieli,
ale takze dla uczniéw, gdyz wymagato szybkiego dostosowania sie do nowych
warunkéw — form i narzedzi pracy oraz sposobdw sprawdzania wiedzy i umiejet-
noéci. Ewaluacja zaréwno ciagla (proaktywna), jak i koncowa (reaktywna) byla
w pewnym sensie koniecznoécia, gdyz umozliwiala identyfikacje probleméw (np.
technicznych i organizacyjnych) i pozwalala odpowiednio na nie reagowa¢ oraz
modyfikowaé proces ksztalcenia.

Opisane przyklady dotyczace kwestii organizacyjnych pokazaly, ze dobrze
zarzadzana placéwka edukacyjna (szkota lub uczelnia) moze wspieraé uczniow
i nauczycieli w kwestiach technicznych (wypozyczanie lub dostep do sprzetu
komputerowego), a §wiadomy i zmotywowany nauczyciel jest w stanie w kréotkim
czasie zdoby¢ nowg wiedze i umiejetnosci w zakresie wykorzystania narzedzi
technologii informacyjno-komunikacyjnych umozliwiajacych prowadzenie efek-
tywnej edukacji zdalnej. Ponadto, cho¢ kwestie techniczne sg niezwykle istotne
i warunkujg samg mozliwos$¢ organizacji i uczestnictwa w zajeciach, nie moz-
na zapomina¢, ze edukacja zdalna byta bardzo duzym obciazeniem psychicznym
i emocjonalnym zaréwno dla uczniéw, jak i dla nauczycieli.

Wreszcie w monitorowaniu wszelkich dzialan edukacyjnych, nie tylko w trak-
cie nauczania zdalnego, niezwykle wazna jest refleksja i glebsze zastanowienie
sie nad uzyskanymi wynikami, pochodzacymi np. z przeprowadzonych ankiet lub
obserwacji. W ewaluacji bardzo wazne jest zatem, aby nauczyciel byl nauczycie-
lem refleksyjnym, czyli takim, ktéry:

— potrafi wyobrazi¢ sobie i przewidzie¢ konsekwencje podejmowanych przez
siebie dzialan;

- jest wrazliwy na to, co dzieje si¢ w grupie uczniéw w trakcie zaje¢;

- uwaznie obserwuje to, co dzieje si¢ z uczniami i pomiedzy nimi;

— prébuje odczytaé i zrozumie¢ intencje ich zachowania oraz stara si¢ uwzgled-
ni¢ ptynace od nich sygnaty do korekty swego dzialania (Brzezinska 2014).
Doswiadczenia zdobyte w trakcie prowadzenia zdalnej edukacji geograficznej

uczniéw oraz studentdw, ktdra z przerwami i w réznych okresach trwala w ciagu
kolejnych trzech lat szkolnych, pozwalajgq mie¢ nadzieje, ze w przypadku koniecz-
noéci ponownego jej wprowadzenia wszyscy jej uczestnicy beda do niej lepiej
przygotowani. Nie mozna bowiem wykluczy¢ scenariusza, w ktérym edukacja
on-line ponownie stanie sie rzeczywisto$cia szkél. Ponadto z pewno$cia umiejet-
nosci, ktére nabyli nauczyciele, uczniowie i studenci, beda im przydatne we wcigz
zmieniajacym sie Swiecie, w ktérym znaczenie nowych technologii komunikacyj-
nych nieustannie wzrasta. Mozna takze wykorzysta¢ wnioski z okresu zdalnej
edukacji jako impuls do przyspieszenia zmian w samej edukacji geograficznej.
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W warunkach pandemii bowiem jednoznacznie okazalo sie, ze nauczanie opie-
rajace si¢ w duzej mierze wylgcznie na faktografii powinno ustgpi¢ nauczaniu
polegajacemu na rozumieniu proceséw i zalezno$ci zachodzacych w srodowisku
geograficznym. Zmiana podej$cia wymaga jednak szeroko zakrojonych dzialan
réznego rodzaju instytucji odpowiedzialnych za polityke edukacyjna kraju we
wspolpracy ze szkotami i nauczycielami.
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WPROWADZENIE

Transformacja systemowa w Polsce po 1989 r. objela swoim zasiegiem niemal
wszystkie sfery zycia spolecznego w tym system edukacji. W ostatnim 30-leciu
ulegat on zmianom zaréwno pod wzglqdem strukturalnym, orgamzacyjnym jak
i treSciowym. Pierwsze dzialania zmierzajace do opracowania nowej wizji syste-
mu edukacji zostaly podjete w latach 90. XX w. Przeprowadzona w 1999 r. re-
forma systemu os$wiaty zapoczatkowala najwieksze zmiany, przede wszystkim
pod wzgledem strukturalnym i programowo-metodycznym, wprowadzajac trzy-
stopniowg strukture systemu szkolnictwa oraz system zewnetrznej kontroli i oce-
ny wynikéw pracy szkél. Dostrzegajac potrzebe gruntownej reformy nie tylko
w sferze programowej i instytucjonalnej, ale w réwnej mierze w zakresie wypo-
sazenia w techniki analizy i oceny rzeczywistych jego efektéw, widzianych przy
tym znacznie szerzej niz przez pryzmat rutynowych wskaznikéow standardowej
sprawozdawczo$ci, rozpoczeto wdrazanie ewaluacji do edukacji (Korporowicz
1997). W nastepnych latach, wraz z nowymi reformami w o$wiacie, ewaluacja
stawala sie¢ coraz bardziej widoczna w dziataniach edukacyjnych, czego potwier-
dzeniem sa liczne publikacje po$wiecone tej tematyce (m.in. Mizerek 1997, 2010,
2011, Totwinska-Krolikowska 2002, 2010, Brzezinska 2004, Groenwald 2011,
2018, Pirdg, Sobieraj 2014, Borek, Kowalczyk-Rumak 2015, Sury 2016, Swiqtek
2021) oraz powotlanie w 2000 r. Polskiego Towarzystwa Ewaluacyjnego, ktore
w pierwszych latach dziatalno$ci skupiato sie na upowszechnianiu i rozwoju kul-
tury ewaluacji w gléwnej mierze w instytucjach szeroko pojetej edukacji, m.in.
z Ministerstwem Edukacji Narodowej, Osrodkami Doskonalenia Nauczycieli,
Centralng i Okregowymi Komisjami Egzaminacyjnymi itd. (https://pte.org.pl/
portfolios/21-lat-historii-pte-kalendarium-wydarzen/).

Celem opracowania jest przedstawienie procesu wdrazania ewaluacji do edu-
kacji z perspektywy nauczycielki geografii z ponad 20-letnim stazem, pracujacej
w szkotach $rednich, ponadgimnazjalnych i ponadpodstawowych w Lodzi.
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EWALUACJA EDUKACYJNA - RODZAJE, ETAPY ROZWQOJU

W polowie lat 90. XX w. pojecie ,ewaluacja” w stowniku nauczycielskim w pol-
skich szkotach bylo pojeciem malo znanym. Haslo ,,ewaluacja” zagoscito w peda-
gogice polskiej dopiero w ostatnim piecioleciu ubieglego wieku w zwigzku z dzia-
taniami unijnego programu TERM (Training for Education Reform Managment)
(Niemierko 2019). Etymologia terminu ,ewaluacja” nie jest jednoznaczna - o ile
w jezyku francuskim oznacza ,,0szacowanie, okreslenie wartosci” (Stownik wyra-
z6w obcych PWN 1980), podobnie jak w jezyku angielskim — ,,oceniaé, szacowac”,
to w jezyku facinskim oznacza ,stawac sie, by¢ zdolnym, poteznie¢” oraz ,, moc,
zdota¢” (Brzezinska 2004). W literaturze przedmiotu ,ewaluacje” cechuje wie-
loé¢ znaczen, np.: systematyczne badanie wartosci lub zalet jakiego$ obiektu, pro-
ces prowadzacy do powziecia opinii, osadu dotyczacego dziatania lub programu
spolecznego, dzialanie nakierowane na wtaczenie oczekiwan i warto$ci uzytkow-
nikéw do dialogu spolecznego i procesu podejmowania decyzji stuzacych rozwo-
jowi ewaluowanego dziatania/projektu (Sobieraj 2014). Trzonem wielu definicji
ewaluacji edukacyjnej jest zbieranie informacji. Wedtug B. Niemierki (1997, 2007,
2019) ewaluacja edukacyjna to ...zbieranie informacji o warunkach, przebiegu i wyni-
kach dziatania edukacyjnego w celu dokonania oceny wartosci tego dzialania i uzasadnie-
nia dotyczqcych go decyzji (s. 317). Ewaluacja w edukacji jest pochodna diagnozy
edukacyjnej bedacej rozpoznawaniem warunkéw, przebiegu i wynikéw uczenia
sie, ewaluacja jest szersza niz diagnoza edukacyjna, nastawiona na wigcej zZrodel in-
formacji i bardziej zwigzana z podejmowaniem decyzji metodycznych, organizacyjnych,
kadrowych i finansowych (Niemierko 2019, s. 318). Tym, co odréznia ewaluacje od
diagnostyki, jest sposéb wykorzystania zgromadzonych informacji — ewaluacja
koncentruje si¢ na gromadzeniu wiedzy, ktéra jest podstawa do formulowania
saddéw na temat wartos$ci podejmowanych dzialan, a nie oceniajacych'. Osoba
prowadzaca ewaluacje (ewaluator) nie pelni roli sedziego (Mizerek 2011). Ewalu-
acja, bedac badaniem spotecznym, powinna by¢ przeprowadzona w sposéb jawny,
mieé okreslony cel, by¢ nastawiona na formulowanie sadéw okreslajacych war-
to$¢ podejmowanych dzialan, a nie ich ocenianie, ma za zadanie informowac, ko-
munikowa¢ o wartosci podjetych dziatan wszystkie osoby w nig zaangazowane.
Ewaluacja przywolywana jest takze w dokumentach prawnych dotyczacych
o$wiaty, m.in. w rozporzadzeniach MEN w sprawie nadzoru pedagogicznego,
oceniania placéwek szkolnych, pracy nauczyciela, awansu zawodowego. W roz-
porzadzeniu MEN z 27 sierpnia 2015 r. przyjeto, ze ewaluacja jest procesem
gromadzenia, analizowania i komunikowania informacji na temat warto$ci dzia-
tan podejmowanych przez szkole lub placéwke, a jej wyniki sg wykorzystywane
w procesie podejmowania decyzji skierowanych na zapewnienie wysokiej jakosci
organizacji proceséw ksztalcenia, wychowania i opieki oraz ich efektéw w szkole
lub placéwce. Natomiast w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia

! O negatywnych skutkach rozumienia ewaluacji w szkole jako badania oceniajacego
pisze Z. Sury (2016).



Ewaluacja w szkolnej rzeczywisto$ci. Refleksje nauczyciela geografii 101

26 lipca 2018 r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczy-
cieli pojawilo sie pojecie autoewaluacja rozumiane jako ewaluacja wlasnej pracy
nauczyciela (dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej).

Istnieje wiele podzialéw ewaluacji, ktére sg zwigzane z ré6znymi aspektami
badan w zaleznosci od celéw, ktérym ma sluzy¢, oséb/instytucji decydujacych o
jej przeprowadzeniu, osob prowadzacy samo badanie itp. Ewaluacja ze wzgledu
na moment jej prowadzenia i funkcje, ktorg spetnia, moze by¢ ewaluacjg stymulu-
jaca, informacyjng, diagnostyczng, reorientacyjna, prognostyczna, regulacyjna
(Pirég, Swietek 2021, za: Siemieniak 1988) lub normatywna, konkuzywna, psy-
chologiczna, administracyjna czy badawcza (Pirég, Swietek 2021, za: Jotkiewicz
2005). W szkolnej rzeczywistosci najczesciej wystepuje ewaluacja:

* zewnetrzna — wewnetrzna,

* wlasna (autoewaluacja) — obca,

* procesu — produktu,

» formatywna (ksztaltujaca) — sumatywna (lub proaktywna — reaktywna),

e szerokozakresowa — fokusowa (Totwinska-Kroélikowska 2002).

Pomiedzy wyzej wymienionymi moga zachodzi¢ rézne kombinacje. Ewaluacja
zewnetrzna/ wewnetrzna zalezy od tego, kto ja przeprowadza — czy jest to osoba/
instytucja ewaluowana czy osoba/instytucja z zewnatrz. Natomiast jesli decyzje
o prowadzenie ewaluacji podejmuje osoba/instytucja ewaluowana, to woéwczas
jest to autoewaluacja, w przypadku gdy osobg decyzyjna jest kto$ z zewnatrz,
zachodzi ewaluacja obca. Przykitadem ewaluacji zewnetrznych obcych sg te zwia-
zane z nadzorem pedagogicznym, zlecone przez ministerstwo, kuratorium i pro-
wadzone np. przez wizytatora kuratoryjnego. Zakres badan ewaluacyjnych moze
by¢ catosciowy lub odnosi¢ sie do wybranych probleméw z obszaréw dziatalnosci
szkoly. ,Ztagodzong” wersja tej ewaluacji jest ewaluacja obca wewnetrzna, ktéra
na zlecenie np. kuratorium prowadza sami nauczyciele danej szkoly. Mniej stre-
sujace z punktu widzenia uczestnikéw ewaluacji sg autoewaluacje, nawet jesli
jest to autoewaluacja zewnetrzna, zlecona niezaleznemu ekspertowi czy ,kry-
tycznemu przyjacielowi” (Groenwald 2018). Autoewaluacja wewnetrzna, ktérej
podejmuje sie szkola czy pojedynczy nauczyciel, wydaje si¢ najbardziej pozadana,
gdyz motywem do jej podjecia sg inicjatywy oddolne, che¢ ulepszenie wlasnej
pracy, poprawy jako$ pracy szkoly, rozwdj nauczycieli i szkoly. Autoewaluacja
niezaleznie od sposobu definiowania jest procesem, ktéry ma sluzy¢ poprawie
danego przedsiewzigcia. W przypadku ewaluacji pracy szkoly przedsiewzieciem
jest edukacja uczniéw, natomiast osobami odpowiedzialnymi za jej prowadze-
nie sa przede wszystkim nauczyciele (réwniez dyrektorzy szkél). Autoewaluacja
w szkole jest wtedy, gdy nauczyciel sam staje si¢ badaczem wiasnej praktyki, ewa-
luacja moze by¢ dla niego jedna z drég do pracy nad sobg (Sury 2016). Samoocena
i autorefleksja nauczyciela nad wlasna pracg, szukanie sposobdéw zwigkszenia jej
efektywnoéci jest poczatkiem do podjecia trudu ewaluacji.

Podejscie do badan ewaluacyjnych ulegalo zmianie w czasie, ewaluacja sama
w sobie ewoluowala, co spowodowalo, ze wyrdzniono cztery jej generacje: I - po-
miar, II — opis, III - ocena, IV - ewaluacja dialogiczna (Ciezka 2012, za: Guba,
Lincoln 1989).
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W pierwszej generacji skupiano sie na okre$leniu stopnia osiagnie¢ uczniow,
czyli konstruowano narzedzia pomiaru dydaktycznego umozliwiajace zmierzenie
tych osiggnie¢. Ewaluator petlnit role ,technika” bieglego w sztuce doboru ade-
kwatnych narzedzi pomiaru osiggnie¢ uczniéw. Druga generacja byla nastawiona
na wartos$ciujacy opis procesu ksztalcenia, jego celem bylo dostarczanie wnio-
skow przydatnych do dzialan praktycznych, umozliwiajacych konstrukcje progra-
mu na miar¢ mozliwoéci i potrzeb ucznia (Mizerek 2010). W trzeciej generacji
taczono zdobycze dwdch poprzednich i dodano do nich ocene. Ocena powinna
by¢ integralna czescia ewaluacji, nastepujaca po zinterpretowaniu dokonanych
wczesniej pomiardéw i opiséw. W tym ujeciu ewaluator jest sedzia, arbitrem, roz-
strzygajacym, ,,tym, ktéry wie”, czy jest dobrze. Inaczej postrzegana jest jego rola
w czwartej generacji, czyli w ewaluacji dialogicznej (demokratycznej), gdzie jego
zadanie polega na uwzglednieniu potrzeb wszystkich ,interesariuszy”. Dlatego
caly proces ewaluacji przebiega jako permanentny dialog i negocjacja miedzy
wszystkimi zaangazowanymi w ewaluowane przedsiewziecie i zainteresowanymi
ewaluacja ,interesariuszami” (Cigzka 2012). Celem takiego badania jest pobu-
dzenie zaangazowanych w nie oséb do refleksji (Groenwald 2018).

Ewaluacja edukacyjna w Polsce ma zdecydowanie krdtszg historie niz $wia-
towa. W jej dziejach H. Mizerek (2016) wyréznil trzy okresy rozwoju. Pierw-
szy nazwal ,erg milczenia” (do 1993 r.), kiedy to ewaluacja byta obecna jedynie
w podrecznikach dydaktyki nielicznych autoréw. Przedmiotem ewaluacji byly
efekty ksztalcenia. Drugi okres — lata 1993-2009 - to ,czas reform” zwigzany
z transformacja. Utworzone zostaly instytucje zajmujace sie ewaluacja (Centralna
Komisja Egzaminacyjna, Polskie Towarzystwo Ewaluacyjne) i rozpoczeto wpro-
wadzanie pierwszych studiéw i badan ewaluacyjnych w osrodkach akademickich.
Dokonywano ewaluacji jakosci pracy szkét (w formule ,mierzenia jakosci”), pro-
gramoéw i autoewaluacji (W nawiazaniu do ewaluacji dialogicznej). Trzeci okres —
od 2009 r. - to ,,czas krzepniecia”, w ktérym wprowadzono reformy systemu nad-
zoru pedagogicznego, a ewaluacja stal sie przedmiotem programoéw ksztalcenia
na kierunkach pedagogicznych w wielu uczelniach. Powotano System Ewaluacji
Oswiatowej (SEO), zainteresowanie tematyka ewaluacji byl coraz wieksze, orga-
nizowano seminaria, warsztaty, konferencje poswiecone ewaluacji edukacyjne;j,
ktoérych efektem byty liczne publikacje naukowe i poradniki. Kontynuowano ewa-
luacje pracy szkét w ramach nadzoru pedagogicznego, programoéw edukacyjnych,
autoewaluaciji.

Z DOSWIADCZEN Z EWALUACJA W PRACY SZKOLNEJ

Pierwsze doswiadczenia, spotkania autorki opracowania z ewaluacjg edukacyj-
na mialy charakter raczej ambiwalentny. W szkole, w ktoérej pracowala, zostaly
przeprowadzone spotkania z elementami warsztatoéw, ktére mialy na celu zapo-
zna¢ Rade Pedagogiczna z nowym terminem w kontekscie zblizajacej sie ,wizyty
z kuratorium”. W péZniejszym czasie okazalo sig, ze nie bedzie to tradycyjna
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wizytacja tylko ewaluacja, dlatego przed jej rozpoczeciem Rada Pedagogiczna
uczestniczyla w szkoleniu poswigconemu ewaluacji. Przed rozpoczeciem ewa-
luacji nauczyciele w zespolach odpowiedzialnych za wybrane jej aspekty praco-
wali nad przygotowaniem ankiet dla ucznidéw, ich rodzicéw i nauczycieli, inni
analizowali dokumentacje szkoly i tworzyli opisy wybranych zagadnien. Zosta-
ta tez wydelegowana grupa nauczycieli do przeprowadzenia lekcji kolezenskich
z udziatem ,,go$ci”. Dziatania te byly bardzo zmudne i wymagaly dodatkowych
godzin pracy. Po zakonczeniu ewaluacji wszyscy odetchneli z ulgg. Mimo réznych
opinii pracownikéw szkoly w zakresie efektownosci podjetych dziatan, nie byt to
czas stracony — pozwolil na lepsze poznanie uczniéw i ich rodzicéw, ale przede
wszystkim grona pedagogicznego, ich metod pracy oraz sposobu postrzegania
przez nich zawodu nauczyciela.

Kolejne dziatania ewaluacyjne mialy juz mniej spektakularny charakter, po-
niewaz dotyczyly nie calej szkoty, tylko jednego z programoéw ksztalcenia funk-
cjonujacego w szkole — autorskiego programu klasy geograficzno-turystycznej.
Byt to przyklad autoewaluacji wewnetrznej prowadzonej przez autorki progra-
mu. Uczniowie realizujacy program autorski rozszerzali tresci z zakresu geogra-
fii, krajoznawstwa, organizacji turystyki i jezyka angielskiego. W kazdym roku
szkolnym organizowali dwa rajdy piesze dla dzieci i mlodziezy szkolnej na terenie
Lodzi i jej okolic oraz jeden klasowy wyjazd krajoznawczo-turystyczny w wybra-
ny region Polski. Dodatkowo uczestniczyli w kursie umozliwiajacym im nabycie
wiedzy i umiejetnosci pozwalajacych na zdobycie uprawnien ,,Mlodziezowego
organizatora turystyki PTTK”. Wprowadzenie programu autorskiego miato stu-
zy¢ przed wszystkim zwiekszeniu zainteresowanie uczniéw geografia poprzez
poszerzenie wiedzy i umiejetnosci geograficznych, zdobywanie do$wiadczenia
w zakresie organizacji imprez turystycznych, rozbudzanie poczucie tozsamosci
regionalnej. Waznym elementem programu bylo rozwijanie w uczniach umie-
jetnosci wspodlpracy, pracy w grupie, skutecznego porozumiewania si¢ — komu-
nikacji, odgrywania réznych rol, ksztaltowania postawy otwartoéci na drugiego
cztowieka i zwyczajnej zyczliwo$ci. Program mial takze zwiekszy¢ i uatrakcyjni¢
oferte edukacyjna szkoly, ktéra posiadala diugoletnia i bogata tradycje w zakresie
ksztalcenia zawodowego (technikum, zasadnicza szkola zawodowa), jednak jako
szkola ogdlnoksztalcaca w sieci tédzkich licedw byla jedng z mlodszych. Zaloze-
nia programu byly zgodne z misja i wizja szkoty.

Podstawowym narzedziem ewaluacji byly badania ankietowe wsrdd uczniéw
po zakonczeniu danego bloku zajeé, rozmowy z ich rodzicami prowadzone pod-
czas zebran (czestotliwo$é zebran w I roku nauki wynosita — 1 zebranie mie-
siecznie, w kolejnych latach zebrania odbywaly si¢ co kwartal, zgodnie z har-
monogramem szkolnym), rozmowy w gronie cztonkéw zespotu przedmiotowego
i nauczycieli uczacych w klasie. Wykorzystano réwniez obserwacje poczynione
w trakcie wyjazdéw i wyjs¢ klasowych oraz rajdéw — a takze uwagi przedstawi-
cieli PTTK prowadzacych kurs ,,Mtodziezowy organizator turystyki PTTK” i na-
uczycieli-opiekunéw uczniéw bioracych udzial w rajdach organizowanych przez
mtodziez. Oczywiscie elementem nieodzownym byly zestawienia biezgcych
osiggnie¢ uczniéw, ich udzialu w konkursach geograficznych, wiedzy o regionie
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i ekologicznych. Dzialania te podejmowane byty na biezaco, by méc monitorowac
skutecznos¢ przyjetych strategii i informowac¢ o stopniu osiggniecia zalozonych
w programie celow. Wnioski z nich pozwolily na wprowadzenie zmian w progra-
mie poprzez ograniczenie tresci, ktore okazaty sie dla uczniéw mato interesujace
i przydatne, dokonano tez zmian organizacyjnych i technicznych. Prowadzone
systematycznie badania potwierdzily osiagniecie gléwnych celow, ale umozliwity
tez jego modyfikacje. W kolejnych latach zainteresowanie geografia zwigkszyto
sie — wzrosta liczna uczniéw startujacych w konkursach geograficznych i tury-
stycznych, jak i odnoszacych sukcesy, miodziez nie tylko organizowata rajdy pie-
sze, ale inicjowala i zachecata uczniéw z pozostatych klas do udzialu w rajdach
PTTK i wyjazdach turystycznych, uczniowie rozwineli umiejetnosci miekkie —
dobrze odnajdywali si¢ w srodowisku szkolnym, wykazujac sie aktywnoscia i za-
angazowaniem na rzecz szkolnej spolecznosci.

Przedstawiona sytuacja nawiazuje do autoewaluacji jako badania w dziataniu.
Punktem wyj$cia byla prowadzona na biezgco diagnoza, ktéra w momencie ujaw-
nienia problemu zmuszala do podjecia odpowiednich krokéw — zebrania potrzeb-
nych informagji i ich analizy. Kolejnym etapem bylo podjecie decyzji i dzialan.

Pierwsze drzwi:

Diagnoza
Trzecie dr;wi: Identyfikacja
Ewaluacja problemu
podsumowujaca
. Zbieranie
Drugie drzwi: Ewaluacja informacji
Ewaluacja
biezaca Badanie
o w dziataniu 5
Dziatanie/ 5
. Analiza

Decyzje

Ryc. 1. Autoewaluacja jako badanie w dziataniu
Zrédlo: A. Borek i E. Kowalczyk-Rumak (2015).

Motywacja do prowadzenia wyzej opisanej ewaluacji byla motywacjg we-
wnetrzng autorek programu. Che¢ zaspokojenia ciekawosci — jak sprawdzi sig
program, czy uczniowie bedg z niego zadowoleni, czy rodzice nie bedg protesto-
wac (cho¢by z powodu zwigkszonej liczby godzin spedzanych przez ich dzieci
w szkole, czy obcigzen finansowych), w jaki sposéb rozszerzenie tresci geogra-
ficznych wplynie na realizacje pozostatych przedmiotéw, czy uczniowie beda
w stanie dobrze roztozy¢ sity, tak by nie zaniedbywac¢ innych przedmiotéw i inne



Ewaluacja w szkolnej rzeczywisto$ci. Refleksje nauczyciela geografii 105

pytania, niewiadome — sprawily, ze przygotowanie narzedzi badawczych, zbiera-
nie informacji, ich analizowanie i szukanie lepszych, alternatywnych sposobow
osiggniecia zamierzonych celéw nie byto traktowane jako przymus.

Poczatek XX w. to czas, w ktérym w szkolach duzo miejsca poswigcano sze-
roko pojetym projektom edukacyjnym. Uczenie metoda projektéw wynikalo ze
zmian zachodzacych we wspodtczesnym $wiecie i miato stuzy¢é w wiekszym stop-
niu niz tradycyjne metody, ksztattowaniu umiejetnos$ci w uczniach, ukazywac
praktyczny aspekt wiedzy zdobywanej w szkole (Golebniak 2002). Metoda pro-
jektéw ze wzgledu na swe walory bylta chetnie wykorzystywana przy realizacji
$ciezek miedzyprzedmiotowych. Po reformie programowej w 2008 r. zobligowa-
ne do stosowania projektéw byly gimnazja (Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkéw i sposobu oceniania,
klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dzianéw i egzaminéw). Metoda projektéw jest metoda, ktéra w swe zalozenia ma
wpisana ewaluacje (Golebniak 2002, Mikina, Zajac 2012). Realizowanie projek-
téw edukacyjnych jest dobrym przyktadem wdrazania ewaluacji w szkolnej rze-
czywisto$ci. Nauczyciel zapoznajac ucznidéw z zasadami tworzenia i poszczegdl-
nymi etapami projektu, informuje ich jednoczesnie o waznym elemencie, jakim
jest podsumowanie projektu. Podsumowanie rozumiane nie tylko w kontekscie
oceny, ale przede wszystkim identyfikowania mocnych i stabych stron podjetych
dzialan, ich analizy, wyciagania wnioskdw, ktére pomoga w przysztosci wykonaé
prace lepiej.

Opiekun projektu staje si¢ jednocze$nie jego ewaluatorem, ale otrzymuje tak-
ze informacje zwrotng dotyczaca jego pracy (od ucznidéw, nauczycieli, z ktérymi
wspotpracowal, czy oséb z zewnatrz zaangazowanych w projekt). Ewaluacja pro-
jektéw przedmiotowych, np. badawczych, umozliwia okreslenie sposobu i stop-
nia opanowania wybranych umiejetnosci geograficznych uczniéw, formulowania
hipotez, analizowania, myslenia przestrzennego, poprawnosci postugiwania sie
jezykiem geograficznym. Wnikliwe obserwacje pracy uczniéw w projektach edu-
kacyjnych, rozmowy i dyskusje z nimi pozwalajg nauczycielowi rozpozna¢ braki
w warsztacie przedmiotowym jego podopiecznych i podja¢ stosowne kroki w celu
ich niwelowania. W przypadku projektéw o charakterze spotecznym, niezwia-
zanych bezposrednio z zadnym z przedmiotéw szkolnych, ewaluacja jest bardzo
cenna, pozwala lepiej pozna¢ i zrozumie¢ postawy uczniéw, ich osobowos¢. Ob-
serwacja uczniéw pracujacych w projektach jest tez doskonala okazja, by przyj-
rze¢ sie ich stylom uczenia sie?. Dopasowanie odpowiednich metod, technik i na-
rzedzi dla ucznidéw z réznymi stylami uczenia sie istotnie wplywa na efektywnosé
osiggania przez nich celéw ksztalcenia.

Z rozméw z nauczycielami geografii i przyrody, z do$wiadczen wtasnych
autorki i obserwacji nauczycieli, z ktérymi miala przyjemnosé pracowaé, wyni-
ka, ze ewaluacja w projektach nie budzi w nich negatywnych skojarzen, bo jest

2 W publikagji Pirég D. i Swietek A. (2021) autorki zamiescity kwestionariusz do roz-
poznawania stylow uczenia sie Dawida A. Kolba i dokonaly analizy poszczegélnych
styléw wraz z przyktadami zastosowan w ksztalceniu geograficznym.
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»haturalng” cze$cig projektu. Ponadto opracowanie zebranych materiatéw dla
uczniéw jednej czy dwoch klas nie pochlania duzej iloéci czasu i nikt nie zmusza
nauczycieli do przygotowywania obszernych sprawozdan, raportéw — najwazniej-
sze sg kluczowe wnioski i rekomendacje na przysziosé.

Jednag z kluczowych cech ewaluaciji jest systematyczno$¢ zbierania informacji.
Kazda jednostka lekcyjna jest ku temu okazja. Jednak wykorzystanie grupowych
metod ewaluacji w postaci wywiadéw czy kwestionariuszy pochlania zwykle
duzo czasu, ponadto metody te w diuzszej perspektywie bylby dla uczniéw nuza-
ce. Alternatywa dla kwestionariuszy czy wywiadow moga by¢ krétkie interaktyw-
ne metody grupowe?, ktére oprdécz ustnych i pisemnych wypowiedzi zawierajg
réwniez inne elementy, ukazuja poglady i odczucia grupy oraz pozwalajg uczest-
nikom zastanowi¢ si¢ nad tym, jak inni odbierajg dane zajecia. Moga tez zostad
wykorzystane do okreslenia cech badanej grupy uczniéw, np. atmosfery w klasie
czy wspolpracy miedzy uczestnikami. Trudno jednak wymaga¢, by nauczyciel po
zakonczeniu lekcji mégt zawsze prowadzié¢ takie badania, wowczas zZrédiem in-
formacji pozostajg obserwacje grupy w trakcie zaje¢ oraz ich odpowiedzi i reak-
cje na zadawane pytania. One réwniez stanowia wazne zrédlo informacji, nalezy
jednak pamietaé, ze moga by¢ czesto obarczonej subiektywizmem prowadzacego
lub grupy (Tedziagolska, Kasprzak b.d.).

Podejmujqc préby ewaluacp lekcji warto pamietaé¢ by zachowaé umiar, wy-
biera¢ rozne klasy i réznicowaé narzedzia badawcze. Impulsem do podejmowa-
nia dzialan ewaluacyjnych w pracy autorki bylo m.in. poznanie zainteresowan
uczniéw przedmiotem, opinii uczniéw na temat stosowanych metod pracy oraz
ich skutecznosci. W tym celu skorzystano z narzedzi badawczych, takich jak:
r6za diagnostyczna, technika ,za i przeciw”, ranking diamentowy (Czainska,
Wojtkowicz 1999), ,kosz i walizka”. Po wprowadzeniu pisemnej matury z geo-
grafii sprawdzanej zewnetrznie, motywem podjecia dzialan ewaluacyjnych bylo
okreslenie jakosci przygotowan do matury i czynnikéw, ktére utatwiaja/utrudniaj
przygotowanie do egzaminu. W ostatnich czasie tematem poddawanym anali-
zie byla znajomo$¢ jezyka geograficznego i poprawnos¢ jego stosowania przez
uczniéw. Prowadzenie badan ewaluacyjnych mobilizuje do poszukiwan nowych
rozwigzan i stosowania odpowiednich metod. Nauczyciel, podejmujac proby ba-
dan ewaluacyjnych, wzbogaca swdj warsztat pracy, doskonalac posiadane umie-
jetnosci i rozwijajac nowe, np. umiejetnosci techniczne (Jasko 2015). Wzrasta
jego kreatywno$¢, umiejetnosci komunikacyjne, prowadzenia dialogu, uwaznej
obserwacji czy wspolpracy w grupie. Analiza zebranych informacji pozwala zi-
dentyfikowa¢ Zrédla probleméw, a nastepnie ustali¢ i podjaé dziatania mozliwe do
wprowadzenia do praktyki szkolnej. Nie wszystkie zidentyfikowane Zrédla pro-
bleméw da sie usunaé, gdyz moga to by¢ czynniki, na ktére obiektywnie nie ma

3 W literaturze dostepnych jest wiele opracowan zawierajacych propozycje ,miekkich”
alternatywnych metod ewaluacji — metody indywidualne i grupowe, wizualne, inter-
personalne, np. na stronie https:/www.npseo.pl/ npseo.pl, https://www.ore.edu.pl/.
Obszerny i ciekawy zestaw narzedzi stuzacych autorefleksji w ewaluacji zawiera publi-
kacja D. Pirog i A. Swietek (2021).


https://www.npseo.pl/
http://npseo.pl
https://www.ore.edu.pl/

Ewaluacja w szkolnej rzeczywisto$ci. Refleksje nauczyciela geografii 107

wplywu ani nauczyciel, ani uczniowie (np. lekcje na ,,zeréwce” lub w pdznych go-
dzinach popoludniowych). W sytuacji kiedy dzialania sa mozliwe do zrealizowa-
nia, najlepiej zaczyna¢ od siebie — u§wiadomi¢ sobie wilasne braki, ,wyjs$¢” z ruty-
ny i skonfrontowac sie z oczekiwaniami uczniéw. W opinii wielu nauczycieli praca
z mlodziezg ma te zalete, ze pozwala na diuzej zachowaé mlodo$¢ rozumiang jako
stan ducha i umystu. Nalezy jednak uwzglednia¢ coraz wieksza réznice wieku
i pamieta¢ o wynikajacych z tego faktu konsekwencjach. Na przyklad odwolujac
sie do wydarzen z przesztosci, zachowywaé umiar w nawiagzywaniu do wiasnych
doswiadczen, lepiej odwotaé sie do doswiadczen ich bliskich — rodzicéw, dziadkow.
Istotne jest jak najwieksze angazowanie uczniéw w lekcje nie tylko przez odwoly-
wanie sie do ich do$wiadczen, spostrzezen, emocji, ale takze poprzez odgrywanie
rél, rozwigzywanie probleméw, podejmowanie decyzji, grywalizacje, stosowanie
quizéw. Identyfikujac czynniki wplywajace na jakos$¢ przygotowania do matury
warto przypominaé¢ uczniom wymagania egzaminacyjne, uswiadamiaé¢ zasady
oceniania, podkresla¢ znaczenie wspdlnej pracy: nauczyciel — uczen. W przypadku
poprawy znajomosci jezyka geograficznego uczniowie moga tworzy¢ ranking trud-
nych/$miesznych siéw, nazw geograficznych z lekcji, opisywac siebie, swdj nastrdj,
sytuacje czy aktualne wydarzenia z uzyciem poje¢ geograficznych.

Zestawiajac korzysci/zalety i trudnosci/wady wynikajace zastosowania ewa-
luacji w pracy nauczyciela, po stronie zalet zapisa¢ mozna podnoszenie jakosci
swojej pracy, dobre/lepsze relacje z uczniami i ich rodzicami, wzrost satysfakcji
z wykonywanej pracy, ksztaltowanie pozytywnego wizerunku geografii, dbanie
o dobre imie szkoly, rozwoj zawodowy i osobisty. Trudnosci z wdrazaniem ewalu-
acji wynikaly/ja z utozsamiania ewaluacji z ewaluacjg zewnetrzng, czasochlonng
i zazwyczaj dlugoterminows, oraz traktowania jej jako jednego z technokratycz-
nych instrumentdéw restryktywnie pojetej kontroli (Korporowicz 1997). Problemy
moga tez wynikac¢ z niepelnej znajomosci metod i narzedzi badawczych, co spo-
woduje trudnosci z ich odpowiednim doborem. Autoewaluacja w swym zaloze-
niu ma prowadzi¢ m.in. do wskazania stabych cech, ujawni¢ braki, by je w dalszej
kolejnosci zniwelowa¢. Nie kazdy potrafi z pokora przyja¢ krytyke. Podsumowu-
jac bilans zyskoéw i strat autoewaluacji w pracy nauczyciela, nalezy stwierdzié, ze
te pierwsze przewazaja.

PODSUMOWANIE

W zalozeniach ewaluacja edukacyjna powinna by¢ skutecznym narzedziem
w rozwoju szkoly, jej pracownikéw i uczniéw. Jednak wprowadzanie ewaluacji na
grunt szkolny przez organy nadzoru pedagogicznego i utozsamianie z oceng, swe-
go rodzaju akredytacja, wypaczylo jej idee. Z autoewaluacja musieli si¢ tez zmie-
rzy¢ nauczyciele ubiegajacy si¢ o kolejny stopien awansu zawodowego. Powstanie
instytucji zajmujacych sie upowszechnianiem i promowaniem badan ewaluacyj-
nych zaowocowalo licznymi publikacjami naukowymi i poradnikami, wskutek
czego postrzeganie ewaluacji zaczelo ulega¢ zmianie. Trudno jednoznacznie
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okresli¢ kierunki tych zmian. Potwierdzeniem sa wyniki badan, np. J. Kolodziej-
czyk (2011), dotyczace ewaluacji zewnetrznej szkét i placowek edukacyjnych
w oczach nauczycieli i dyrektoréw, ktére wskazuja na pozytywny jej odbidr, nato-
miast w badaniach M. Maciejewskiej (2018) ocena juz tak jednoznaczna nie jest.

Doswiadczenia z ewaluacji edukacyjnej autorke opracowania poczatkowo nie
napawaly optymizmem, z mniejszym dystansem traktowata autoewaluacje, uwa-
zajac, ze jest to tylko nowe okreslenie pracy wiasnej nauczyciela. Czyzby nauczy-
ciele nie praktykowali wczesdniej tego, co nazwano autoewaluacja? Nie zastana-
wiali sie, nie zadawali sobie pytan dotyczacych tego, co robig, co dzieje sie w ich
klasach, dlaczego maja rézne efekty pracy, co powinni zrobi¢, by bylo lepiej??? To
sa pytania nauczycieli wynikajgce z refleksji nad wlasng praca. Bo wilasnie reflek-
syjnos$¢ jest jedna z wazniejszych cech nauczyciela, ktéra prowadzi do stawiania
sobie pytan, szukania na nie odpowiedzi i podejmowania decyzji stuzacych wpro-
wadzeniu zmian na lepsze (Taraszkiewicz 1995, Paris, Ayres 1997). C6z wiec no-
wego wprowadza ,,autoewaluacja”? OdpowiedzZ na to pytanie pozwolila dostrzec
warto$¢ autoewaluacji. Skupienie na wybranym aspekcie pracy wlasnej i syste-
matyczne zbieranie informacji na dany temat z wielu Zrédetl, z wykorzystaniem
odpowiednich narzedzi, sg podstawa do dalszej analizy i podejmowania wtasci-
wych krokéw ku dobrej pracy. Bazowanie na wlasnych obserwacjach i pobieznych
opiniach wspétpracownikéw moze by¢ obarczone wysokim stopniem subiektyw-
noéci i mimo autentycznej refleksji i wewnetrznej motywacji, podjete dziatanie
mogg nie przynie$¢ zamierzonych efektow. Ten sposéb postepowania bedzie tyl-
ko nosit znamiona ewaluacji, a raczej bedzie pseudoewaluacja (Niemierko 2019).

Wprowadzanie nowych idei w Zycie jest zadaniem trudnym, moze towarzyszy¢
mu nieche¢ i opér, wynikajace z braku odpowiednich informacji czy z poczucia
narzucenia. W dluzszej perspektywie, po zapoznaniu i oswojeniu si¢ z nowymi
ideami, nieche¢ do nich zostaje przetamana. Ewaluacja ma z zalozenia tworzy¢
impulsy dla zapewnienia odpowiedniej jakosci pracy szkél, mimo to wkraczanie
ewaluacji edukacyjnej do szkét i przekonanie do niej srodowiska nauczycielskiego
bylo duzym wyzwaniem.
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AUTOEWALUACJA - OBOWIAZEK CZY SZANSA
NAD PRACA WEASNA NAUCZYCIELA?

WPROWADZENIE

W polskim systemie o$wiaty ewaluacja stanowi wazny element nadzoru peda-
gogicznego, traktowana jest tez jako narzedzie wprowadzania zmian w szkole.
W dokumentach ministerialnych zostala zdefiniowana jako proces gromadzenia,
analizowania i komunikowania informacji na temat wartosci dzialari podejmowanych
przez szkole lub placdwke (Rozporzadzenie MEN... 2017, par. 2 pkt 4). Tam tez
zamieszczono definicje poszczegélnych jej rodzajow tj. ewaluacji zewnetrznej,
ewaluacji wewnetrznej, ewaluacji calo$ciowej i ewaluacji problemowej (Rozpo-
rzadzenie MEN... 2017, par. 2 pkt 5, 6, 7, 8) oraz wskazano jej przeznaczenie:
wyniki ewaluac]l sq wykorzystywane w procesze pode]mowama decyzji skzerowanych
na zapewnienie wysokiej jakosci organizacji proceséw ksztalcenia, wychowania i opieki
oraz ich efektow w szkole lub placéwce (Rozporzadzenie MEN... 2017, par. 2 pkt 4).
W przepisach o$wiatowych mozna réwniez przeczytaé, ze warunkiem niezbed-
nym do uzyskania stopnia nauczyciela mianowanego jest umiejetnos¢ dokonywania
ewaluacji wlasnej pracy i wykorzystywania jej wynikow do doskonalenia warsztatu pracy
(Rozporzadzenie MEN... 2018, par. 7 ust. 2 pkt 4). Ponadto kandydat na stopien
nauczyciela mianowanego musi przeprowadzic¢ co najmniej 2 godziny zaje¢ otwartych
dla nauczycieli szkoly, w ktdrej odbywa staz, oraz dokonac ich ewaluacji, w obecnosci,
w miare mozliwosci, nauczyciela-doradcy metodycznego w zakresie tych zaje¢ (Rozporza-
dzenie MEN... 2018, par. 7 ust. 1 pkt 4). Zas wymaganiem na stopien nauczyciela
dyplomowanego jest m.in. przeprowadzenie co najmniej trzech godzin zajec otwartych
dla nauczycieli oraz dokonanie ich ewaluacji w obecnosci — w miarg mozliwosci — na-
uczyciela-doradcy metodycznego w zakresie tych zajec, lub nauczyciela konsultanta, albo
przedstawiciela organu sprawujqcego nadzor pedagogiczny (Rozporzadzenie MEN...
2018, par. 8 ust. 1 pkt 4). Tak definiowana i stosowana ewaluacja jest dla nauczy-
ciela oraz szkoly koniecznym obowigzkiem.

Wedlug B. Niemierki (2002) ewaluacja to zbieranie informacji o stanie faktycz-
nym (jak jest?), pozadanym (jak by¢ powinno?) oraz o mozliwym (jak by¢ moze?).
Informacje te majg stuzy¢ temu, aby na bazie dotychczasowych do$wiadczen
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i towarzyszacych im refleksji dokona¢ trafnych zmian. Zatem ewaluacja to takze
refleksja nad tym, co robimy, dlaczego to robimy i jaka jest wartos¢ tego, co ro-
bimy. Refleksja (namyst nad wlasng praca) w ewaluacji jest niezwykle pozadana.
Jesli nauczyciel traktuje ewaluacje wylacznie jako konieczny obowiazek, to nie
tylko on sam, ale takze jego uczniowie wiele traca w procesie ksztalcenia. Dobrze
by bylo, aby nauczyciele traktowali ewaluacje jako okazje do zastanowienia si¢
nad wykonywang przez siebie praca, z zamiarem modyfikacji stosowanych form
i metod zaje¢, po uprzednim zebraniu informacji od uczniéw; by tak postrzegana
ewaluacja byla przez nich stosowana jak najczesciej.

Badacze zajmujacy sie procesem ewaluacji, w zaleznosci od przyjetych zato-
zen, wyrdzniaja zaréwno rozne jej modele, jak i sposoby przeprowadzania (m.in.
Niemierko 1999, Korporowicz 2011, Kotodziejczyk 2013, Mizerek 2018, Nowot-
niak 2019, Pirég, Swietek 2021). W praktyce edukacyjnej ewaluacja prowadzona
przez nauczyciela polega na zbieraniu, analizie i interpretacji danych dotyczacych
ksztalcenia, w tym osiagnie¢ uczniéw lub studentéw (Niemierko 1999). Najwaz-
niejsze — co podkresla wielu autoréw - jest to, ze ewaluacja nie jest celem samym
w sobie, ale drogg do samokontroli i samooceny. Aby z pozytkiem dla wszyst-
kich ewaluacja spetniala swoje zadania i wykorzystata potencjal dydaktyczno-
-wychowawczy, wymagana jest od nauczyciela ugruntowana wiedza teoretyczna,
umiejetno$¢ konstruowania lub poszukiwania rzetelnych i trafnych metod oraz
narzedzi ewaluacyjnych, a takze wspomagajacej go autorefleksji (Matczak 2003).

Dla podniesienia jako$ci procesu ksztalcenia zgodnie z konstruktywistycznym
modelem nauczania istotne znaczenie ma ewaluacja uczestniczaca — autoewalu-
acja (nazywana tez samooceng). Nauczyciele powinni by¢ profesjonalistami, zdol-
nymi do transformowania siebie i rzeczywisto$ci, aby ewaluacja stata sie strategia
ustawicznego uczenia sie na réznych poziomach organizacji — od indywidualnego
nauczyciela poprzez zespél przedmiotowy po szkole jako cato$é (Potulicka 2003).

Celem niniejszego opracowania jest okreslenie znaczenia ewaluacji nauczy-
cielskiej (autoewaluacji) oraz ukazanie jej roli w procesie samoksztalcenia. Auto-
rzy probuja odpowiedzieé na pytania: czy, jak czesto i dlaczego nauczyciele prze-
prowadzaja ewaluacje wlasnej pracy.

METODYKA BADAN

Przyjete w opracowaniu cele zrealizowano poprzez badanie celowe na losowej
grupie nauczycieli pracujacych w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych
z calej Polski. Przeprowadzono je w formie zdalnej, rozsylajac w drugiej polowie
stycznia 2022 r. link do kwestionariusza Google Forms na adresy mailowe ponad
dwustu nauczycieli. W treéci maila zamieszczono prosbe o przekierowanie linka
do ankiety takze do innych znajomych nauczycieli. Otrzymano odpowiedzi od 148
nauczycieli geografii. Trzeba zaznaczy¢, ze badana grupa nie jest reprezentatywna
dla populacji wszystkich polskich nauczycieli, wyniki badan majg wiec znacze-
nie sondazowe. Sposéb zbierania danych cechowat sie petng anonimowo$cia, nie
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pozwalal na identyfikacje respondentéw. Badanie zostalo poprzedzone weryfika-
cja kwestionariusza na kilkuosobowej grupie nauczycieli. Pozwolilo to udoskona-
li¢ narzedzie badan poprzez uproszczenie i doprecyzowanie pytan.

1)
2)

3)

Kwestionariusz ankiety sktadatl sie z metryczki oraz sze$ciu pytan:

Czy Pani/Pan prowadzi ewaluacje wlasnych zajec?

Dlaczego Pani/Pan nie prowadzi ewaluacji wlasnych zaje¢? Prosze wskazaé
gléwne przyczyny (Mozna bylo zaznaczy¢ kilka odpowiedzi spos$rdd naste-
pujacych: a) poniewaz nie jest ona mi potrzebna; b) poniewaz nie mam na to
czasu; ¢) poniewaz szkoda czasu na takie badania; d) poniewaz uczniowie
nie bedg mnie oceniaé; e) poniewaz dyrektor/organ prowadzacy tego nie
wymaga; f) poniewaz nie wiem, jak jg przeprowadzi¢; g) inne — tu byla moz-
liwo$¢ wpisania wtasnej odpowiedzi).

Dlaczego Pani/Pan prowadzi ewaluacje wlasnych zaje¢? (Tu takze mozna
bylo zaznaczy¢ kilka odpowiedzi, wybierajac sposréd ponizszych: a) ponie-
waz jest mi potrzebna do uzyskania kolejnego stopnia awansu zawodowego;
b) poniewaz dyrekcja/organ prowadzacy tego wymaga; c) poniewaz chce sie
dowiedzie¢ od uczniéw o mocnych i stabych stronach mojej pracy w celu
poprawy jakos$ci ksztalcenia; d) poniewaz chce udoskonalaé wlasne zajecia;
e) inne - z mozliwo$cig wpisania odpowiedzi).

4) Jak czesto Pani/Pan prowadzi ewaluacje wlasnej pracy dydaktycznej? (Mozli-

5

wo$¢ wskazania jednej z pieciu odpowiedzi: a) 1 raz w miesigcu; b) 1 raz na
p6t roku; c) 1 raz w roku szkolnym; d) raz na 2-3 lata; e) rzadziej niz 1 raz
na 2-3 lata).

Z jakiego narzedzia korzysta Pani/Pan w celu przeprowadzenia ewaluacji
wlasnych zaje¢? (Do wyboru cztery odpowiedzi: a) z rozmdw z uczniami;
b) z kwestionariusza ankiety, ktérg znalaztam/znalaztem w Internecie; c)
z kwestionariusza ankiety opracowanego samodzielnie na podstawie roz-
moéw z innymi nauczycielami i zasobéw Internatu; d) z kwestionariusza an-
kiety samodzielnie przygotowanego; e) inne — mozliwo$¢ dopisania jw.).

6) Jakich aspektéw dotyczy Pani/Pana ewaluacja? (Mozna bylo zaznaczy¢ wie-

cej odpowiedzi sposrdéd nastepujacych: a) postawy wobec uczniéw — szacu-
nek, zyczliwos$¢; b) terminowosci i dostepnosci dla ucznidw; c) przestrze-
gania zasad oceniania; d) sposobu prowadzenia lekcji (stosowanych przeze
mnie metod i technik) oraz wykorzystywanych $rodkéw dydaktycznych; e)
tworzenia na lekcji sprzyjajacych warunkéw do nauki; f) inne — mozliwos¢é
uzupelnienia przez respondenta).

Wiekszosé¢ pytan miata wiec charakter pototwarty tzn. istniata mozliwosé do-

pisania wtasnej odpowiedzi. Pytania zamkniete to zaréwno pytania jednokrotne-
go, jak i wielokrotnego wyboru. Zaproponowane pytania pozwolily na zebranie
informacji o prowadzeniu ewaluacji, czestotliwosci jej przeprowadzania oraz sto-
sowanych narzedziach ewaluacyjnych.
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NAUCZYCIELE O EWALUAC]JI - WYNIKI BADAN

Dla ponad polowy badanych nauczycieli (54%) pierwszym miejscem pracy byla
szkola podstawowa, nieco mniej respondentéw (37%) wskazalo liceum ogdélno-
ksztalcgce, a 6% technikum, pozostali nauczyciele zatrudnieni byli w zespolach
szkol (ryc. 1).

3%

[0 szkota podstawowa

O liceum

[ technikum

W zespot szkot

Ryc. 1. Giéwne miejsce pracy respondentéw (n=148)
Zrédlo: badania wiasne.

3%

M nauczyciel stazysta

[l nauczyciel kontraktowy

@ nauczyciel mianowany

[ nauczyciel dyplomowany

Ryc. 2. Stopient awansu zawodowego ankietowanych nauczycieli
Zrédlo: badania wiasne.
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Zdecydowang wiekszo$¢ ankietowanych stanowili nauczyciele dyplomowani
(72%). Do posiadania nizszego stopnia awansu — nauczyciela mianowanego -
przyznalo sie 17% respondentéw. Niewiele ponad 3% to osoby majace najnizszy
stopien awansu zawodowego — nauczyciela stazysty (ryc. 2). Warto zauwazy¢, ze
struktura respondentéw uczestniczacych w badaniu zblizona jest do struktury
polskich nauczycieli w podziale na stopnie awansu zawodowego. Obecnie w na-
szym kraju najwiecej jest nauczycieli z najwyzszym stopniem awansu zawodowe-
go, a najmniej nauczycieli stazystow.

Uwzgledniajac staz pracy, odnotowano, ze najwigckszg grupe stanowili na-
uczyciele, ktorzy pracowali w szkole od ponad 25 lat. Prace w przedziale 21-25
lat wskazalo okolo 19% respondentéw. Niewiele mniej, bo okoto 16%, jest za-
trudnionych w szkolnictwie 16-20 lat. W pozostatych przedziatach, czyli do 5 lat,
5-10 lat oraz 11-15 lat, pracowalo po okoto 8% ankietowanych (ryc. 3).

[Jdo 5 lat

[J miedzy 5 a 10 lat
[ miedzy 11 a 15 lat
[ miedzy 15 a 20 lat

M miedzy 21 a 25 lat

M powyzej 25 lat

Ryc. 3. Staz pracy w szkole ankietowanych nauczycieli
Zroédto: badania wlasne.

Z badan wynika, ze zdecydowana wiekszo$¢ ankietowanych nauczycieli (po-
nad 3/4) prowadzi ewaluacje wlasnych zaje¢. Tylko co czwarta osoba deklaruje,
ze jej nie dokonuje (ryc. 4).

Uwzgledniajac stopient awansu zawodowego respondentéw, stwierdzono, ze
najczesciej (21%) autoewaluacji nie prowadzi najliczniejsza grupa respondentow,
czyli nauczyciele dyplomowani. Jako przyczyny takiego zachowania podajg: 1)
brak wewnetrznej potrzeby (przekonania) do jej prowadzenia, 2) brak czasu na
przeprowadzenie badan ewaluacyjnych, oraz 3) fakt, ze dyrekcja i organ prowa-
dzacy jej nie wymagajg (ryc. 5). Mozna przypuszczaé, ze czesé tych nauczycieli,
po uzyskaniu najwyzszego stopnia awansu zawodowego, stosuje obserwowang
w szkolnictwie zasade ,,spoczecia na laurach” lub ma bardzo dobre mniemanie
o sobie, wiec nie czuje juz potrzeby zmian ani samokontroli. Takie podejscie na-
uczycieli wydaje si¢ niekorzystne dla uczacej si¢ miodziezy. Usprawiedliwione
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O tak

M nie

Ryc. 4. Czy Pani/Pan prowadzi ewaluacje wtasnych zajec?
Zroédto: badania wlasne.

jest chyba nawet stwierdzenie, Ze jest to podejScie naganne, gdyz szkola i na-
uczyciele funkcjonujg w zmieniajacym sie $wiecie. Wciaz pojawiajg sie nowe wy-
zwania edukacyjne, takie na przyklad, ktére przynidst okres zdalnego nauczania
zwigzany z pandemig COVID-19 - w tym konieczno$¢ stosowania w procesie
ksztalcenia technologii informacyjno-komunikacyjnych czy potrzeba aktywiza-
cji mlodziezy poprzez np. zajecia terenowe, obligatoryjnie wymagane nowa pod-
stawa programowa geografii. By¢ moze nauczyciele ci nie sg $wiadomi korzysci

Jopiero rozpoczetam prace, a ewaluacijg zajme sie pozniej

analizuje wtasne metody, obserwuje uczniéw,
robie tointuicyjnie i na biezgco w sposéb nieformalny

uczniowie nie bedg mnie ocenia¢

szkoda czasu na takie badania

nie wiem jak jg przeprowadzi¢

dyrektor/organ prowadzacy tego nie wymaga

nie mam na to czasu

nie jest mi potrzebna

0 5 10 1E
liczba wskazan
Ryc. 5. Rozktad odpowiedzi na pytanie: Dlaczego Pani/Pan nie prowadzi ewaluacji wta-

 snych zaje¢?
Zrédto: badania wtasne.
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plynacych z autoewaluacji. W tym kontekscie wazna jest informacja, ze czesé
nauczycieli, nawet z najwyzszym stopniem awansu zawodowego, nie wie, jak
przeprowadzi¢ ewaluacje wiasnych zaje¢. Cho¢ docenié nalezy juz sam fakt przy-
znania sie tych oséb do braku takiej umiejetnosci.

Odpowiedz o nieprzeprowadzaniu autoewaluacji wérdéd nauczycieli dyplomo-
wanych mogta tez wynika¢ z innych przyczyn, choéby z niejasnosci dotyczacych,
co rozumie¢ pod pojeciem samokontroli, np. czy formalne wypelnienie odpo-
wiedniej ankiety czy rowniez kazdg inng forme? Doswiadczeni nauczyciele moga
przeprowadza¢ samokontrole i dokonywac¢ korekt w procesie dydaktycznym nie-
jako automatycznie, np. juz w trakcie lekcji (na zasadzie — co$ mi tu nie wyszlo,
musz¢ to zmieni¢, musze to powtérzyé) i nie by¢ §wiadomi, Ze to takze jest forma
autoewaluacji, cho¢ w nieformalnej postaci (np. kwestionariusza ankiet).

Z kolei nauczyciele, ktérzy prowadza ewaluacje wlasnych zaje¢ — a stanowig
ponad 75% ankietowanych - jako giéwna przyczyne swoich dzialan wskazujg
che¢ udoskonalenia wlasnej pracy oraz poznanie opinii uczniéw o jej mocnych
i stabych stronach. Okolo 10% z nich prowadzi samoewaluacje, uzasadniajac ja
wymaganiami dyrekcji szkoty badZ organu prowadzacego szkole, a takze wymo-
gami zwigzanymi z zamiarem uzyskania wyzszego stopnia awansu zawodowego
(ryc. 6).

jest mi potrzebna do uzyskania kolejnego
stopnia awansu zawodowego

dyrekcja/organ prowadzgcy tego wymaga

chce sie dowiedzie¢ od ucznidéw o mocnych i stabych stronach
mojej pracy w celu poprawy jakosci ksztatcenia

chce udoskonala¢ witasne zajecia

F T T T T

0 20 40 60 80 100

udziat % wskazan

Ryc. 6. Gléwne przyczyny prowadzenia ewaluacji wiasnych zaje¢ przez ankietowanych
nauczycieli. Pytanie wielokrotnego wyboru
Zroédlo: opracowanie wlasne.

Bardzo zréznicowana jest czesto$é prowadzenia badan ewaluacyjnych w an-
kietowanej grupie nauczycieli. Z badan wynika, ze najliczniejsza grupa nauczy-
cieli przeprowadza ewaluacje wlasnych zaje¢ raz na pét roku (42% wskazan),
a prawie jedna trzecia (31% wskazan) - zaledwie raz w roku szkolnym. Tylko co
czwarty respondent stwierdzil, Zze ewaluacje¢ prowadzi raz w miesigcu (ryc. 7).
Trudno oceni¢, czy czesto$¢ takich badan ma wplyw na jako§¢ prowadzonych za-
je¢i-przede wszystkim — czy zebrane w trakcie badan ewaluacyjnych informacje
maja przelozenie na zmiany w ksztalceniu mtodziezy. Nie bylo to przedmiotem
badan. Ale patrzac z obecnej perspektywy, autorzy majg $wiadomos¢, ze warto by
bylo takze o to zapyta¢ nauczycieli, gdyby byla mozliwo$¢ powtdrzenia badania.

Gléwnym ,narzedziem” pozwalajacym na ewaluacje wiasnych zaje¢ — zdaniem
ankietowanych - sa przede wszystkim rozmowy z uczniami (56% wskazan) oraz
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[ 1 raz w miesigcu

[ 1 raz na pot roku

@ 1 raz w ciggu roku szkolnego

M 1razna2-3 lata

W rzadziej niz 1 raz na 2-3 lata

Ryc. 7. Czgstotliwosé¢ prowadzenia ewaluacji wiasnych zaje¢ przez ankietowanych
) nauczycieli
Zrédto: opracowanie wiasne.

kwestionariusze ankiet opracowane samodzielnie przez respondenta (29% wska-
zan). Dla okolo 7% nauczycieli takim narzedziem byl réwniez kwestionariusz
ankiety opracowany wspoélnie (na podstawie rozméw) z innymi nauczycielami,
dla nieco mniejszej liczby (5%) kwestionariusz zaczerpniety z Internetu (ryc. 8).

1% 2% ) _
D Z roZzmow z uczniami

z kwestionariusza ankiety,
ktérg znalaztam/znalaztemw Internecie

O

z kwestionariusza ankiety opracowanego
[0 samodzielnie na podstawie rozméw
z innymi nauczycielami i zasobow Internetu

z kwestionariusza ankiety
samodzielnie przygotowanego

Il rozmowy w ramach zespotu przedmiotowego

W analiza wynikow sparwdzianow, kartkowek

Ryc. 8. Gléwne narzedzia umozliwiajace ewaluacje wlasnych zaje¢ zdaniem ankietowa-
 nych nauczycieli
Zrodlo: opracowanie wlasne.

Dla nabycia umiejetnoéci w prowadzeniu autoewaluacji wazne jest doswiad-
czenie polegajace na opracowaniu ankiety w zespole nauczycieli np. w ramach
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istniejacego w szkole zespoltu przedmiotowego. Taki zespolowo opracowany kwe-
stionariusz z pewnoscia bedzie odnosil si¢ do wezesniejszych indywidualnych do-
$wiadczen kazdego z jego uczestnikéw. By¢ moze takze do zbadanych wczedniej
oczekiwan i potrzeb uczniéw lub uwag rodzicéw, a nawet do programu szkoty.
W opracowaniu ankiety ewaluacyjnej cenne mogg okazaé si¢ pytania zapropono-
wane przez uczniéw, np. dotyczgce oczekiwan uczniéw wobec swoich nauczycieli.

Wsréd obszaréw ewaluacji, na ktére wskazali poddani badaniu nauczyciele,
wyraznie dominuje nad innymi sposéb prowadzenia wiasnych zaje¢ — skutecznosé
stosowanych metod i technik nauczania oraz wykorzystywanych srodkéw dy-
daktycznych (90% wskazan). Zdaniem respondentéw koncentracja na metodach
nauczania wydaje si¢ kluczowym elementem dla podniesienia jakosci edukacji.
Duza grupa zwraca uwage takze na tworzenie na lekcji warunkéw sprzyjajacych
nauce (62% wskazan). Prawie co drugi ankietowany nauczyciel zadeklarowat, ze
podczas ewaluacji chce pozna¢ opinie uczniéw dotyczace przestrzegania zasad
oceniania i postawy wobec nich (ryc. 9).

tworzenia na lekcji sprzyjajacych warunkéw do nauki
przestrzegania zasad oceniania
terminowosci i dostepnosci dla uczniéw

postawy wobec uczniéw (szacunek, zyczliwo$¢)

sposobu prowadzenia lekcji (stosowanych przeze mnie metod i technik)
oraz wykorzystywanych srodkow dydaktycznych

F T T T T 1
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liczba wskazan

Ryc. 9. Giéwne obszary ewaluacji zdaniem ankietowanych nauczycieli
Zrodlo: opracowanie wlasne.

Warto w tym miejscu przywota¢ wyniki podobnych badan przeprowadzonych
przez J. Kolodziejczyka (2013). Zdaniem tego autora szczegdlnym zainteresowa-
niem ewaluacyjnym nauczycieli cieszyly sie:

* metody nauczania i skuteczno$¢ ich stosowania (66%),

» efekty procesu ksztalcenia: osiagniecia uczniéw (33%),

* sposob oceniania (27%),

* systematyczno$¢ oceniania (5%),

e program nauczania (18%),

* zewnetrzne wymagania: realizacja podstawy programowej (15%),

* relacje nauczyciel-uczen (13%),

* dyscyplina na lekcji (12%),

* dostosowanie wymagan do mozliwosci uczniéw (10%),

* wyniki konkursow (7%),

* wspdlpraca z rodzicami (7%),

* metody motywujgce — angazowanie uczniow (6%),

* tresci nauczania (4%) (Kotodziejczyk 2013, s. 287-292).
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Nalezy doda¢, ze z badan wymienionego autora wynika réwniez, iz nauczy-
ciele deklarujg ewaluacje wiasnej pracy. Na systematyczne prowadzenie autoewa-
luacji wskazato prawie 72% nauczycieli, a ponad 27% na prowadzenie ewaluacji
w sytuacji, kiedy dostrzegaja wystapienie jakiego$ problemu. Z badan wynika, ze
tylko okolo 1% respondentéw nie dokonuje ewaluacji wlasnej pracy.

Poréwnanie wynikéw pozwala tez zauwazy¢ istotne podobienstwo odnoszace
sie do obszaréw ewaluacji nauczycielskiej. Wedlug nich sposéb prowadzenia za-
je¢, skutecznosé¢ stosowanych metod oraz ocenianie, takze cieszyly sie najwiek-
szym zainteresowaniem nauczycieli.

W przeprowadzonym przez autoréw badaniu ankietowani nauczyciele zostali
ponadto poproszeni o wpisanie jednego, ich zdaniem, najcenniejszego pytania
podczas prowadzonej przez siebie ewaluacji. Sposréd ponad 100 odpowiedzi naj-
cze$ciej powtarzaly sie nastepujace:

 Jakie sa mocne i stabe strony lekcji prowadzonych przeze mnie?

» Jak wyobrazasz sobie lekcje, po ktérej nauczysz sie najwiecej? Opisz krot-

ko, jak chcialby$ na niej pracowac?

* Co moge zrobi¢, zeby by¢ lepszym nauczycielem?

* Czy ocena, ktorg uzyskujesz jest sprawiedliwa?

Z przytoczonych odpowiedzi wynika, ze cze$¢ nauczycieli dgzy do doskonale-
nia podejmowanych dziatan dydaktycznych w pracy z uczniami. Za bardzo cenny
nalezy uzna¢ fakt, Ze nie boja sie¢ stawia¢ uczniom pytan na temat wtasnej pracy.

Nalezy mie¢ nadzieje, ze nauczyciele, ktérzy regularnie poddajg ewaluacji
jako$¢ swojej pracy w celu wyeliminowania ewentualnych niedociggnie¢, beda
te dzialania kontynuowaé, mimo ze obowigzujace przepisy juz tego od nich nie
wymagaja.

PODSUMOWANIE

W nawiazaniu do zamierzonych celéw, ktére postawili sobie autorzy badan,
czyli: okreslenia znaczenia autoewaluacji oraz ukazania jej roli w procesie sa-
moksztalcenia, uzyskania takze odpowiedzi na temat czesto$ci oraz sposobow
prowadzenia ewaluacji, mozna stwierdzi¢, ze wyniki przyniosty satysfakcjonuja-
ce odpowiedzi na pytania: czy, jak czesto i dlaczego nauczyciele przeprowadzaja
ewaluacje witasnej pracy.

Kazdy nauczyciel w swojej pracy zawodowej niejednokrotnie spotkat si¢ z po-
jeciem ewaluacji oraz autoewaluacji i takowa prowadzi zdecydowana wigekszo§é
respondentéw. Z punktu widzenia ankietowanych nauczycieli ewaluacja najcze-
Sciej dotyczy sprawdzenia osiagnie¢ uczniéw. Bywa wiec traktowana jako forma
pomiaru dydaktycznego. Dla cze¢$ci nauczycieli ewaluacja obejmuje réwniez oce-
ne wlasnych zaje¢. Do 2021 r. kojarzyla si¢ z wewnatrzszkolnymi procedurami,
w ramach ktérych najczesciej zespdt powotany przez dyrektora szkoly przeprowa-
dzal ewaluacje realizacji wybranych zagadnien i zaje¢. Stad tez wéréd nauczycieli
ewaluacja w szkole rozumiana jest jako wydawanie opinii o wartosci pracy szkoty
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poprzez systematyczne i jawne zbieranie oraz analizowanie informacji o jej pracy
w odniesieniu do znanych kryteriéw i wartos$ci. Wedtug obowiazujacych aktual-
nie przepiséw, nauczyciele nie maja juz obowigzku prowadzenia ewaluacji wia-
snych zajeé. Z tej grupy wykluczeni sg jednak nauczyciele starajacy sie¢ o wyzszy
stopien awansu zawodowego. Taki nauczyciel wcze$niej czy pdziniej stanie przed
koniecznoscia autoewaluacji zaje¢ wlasnych.

W poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie: dlaczego warto prowadzi¢ ewaluacje
wilasnej pracy, nalezy stwierdzi¢, ze przede wszystkim ewaluacja sluzy poznaniu
mocnych i stabych stron wilasnych dziatan dydaktycznych. To z kolei przektada
sie na podniesienie jako$ci pracy szkoly, w ktérej zatrudniony jest nauczyciel,
poprzez modyfikacje jej organizacji oraz procesu dydaktycznego i wychowawcze-
go (np. strukturyzacji treéci ksztalcenia, strategii nauczania, metod ksztalcenia,
form organizacyjnych pracy ucznidéw). Takie podejscie do ewaluacji pozwala na
zmiane nastawienia do procesu ksztalcenia oraz do oséb w nim uczestniczacych.
Zaréwno nauczycielom, jak i dyrekcji szkoly powinno zaleze¢ na wdrazaniu w zy-
cie wynikéw badan ewaluacyjnych, gléwnie po to, aby w ich placéwce uczniowie
mieli dobra jako$¢ ksztalcenia, zagwarantowana przez ciggle doskonalacego swoj
warsztat pracy nauczyciela, ktéry réwnoczesénie dba o wysokie wyniki nauczania.

Czy ewaluacja jest li tylko obowigzkiem dla nauczycieli? Z formalnego punktu
widzenia juz nie jest, bo nie musi nim by¢. Czy zatem jest szansg do namystu nad
wiasng praca? Wyniki badan jednoznacznie pokazuja, ze przez wielu nauczycieli
jest ona tak traktowana.
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WPROWADZENIE

Ewaluacja stala si¢ jednym z narzedzi pracy nauczycieli. Jest ona niezbedna, by
wyniki ich dzialan byly zadowalajace i mogtly sie poprawia¢. Elementem ewalu-
acji jest autoewaluacja. Wedtug H. Mizerka (2011) autoewaluacja jest to postawa
nauczyciela, wystepujacego w roli badacza wtasnej praktyki. Tak rozumiang auto-
ewaluacje przeprowadzila autorka. Jednym z obszaréw autoewaluacji nauczyciela
sg efekty procesu ksztalcenia, ktére sa mierzone osiagnieciami uczniéw (Koto-
dziejczyk 2013). W rozdziale tym skupiono si¢ na efektach procesu ksztalcenia.
Obecnie osiggniecia te sg bardzo czesto mierzone wynikami uzyskanymi na egza-
minie maturalnym. Celem nauczycieli jest jak najlepsze przygotowanie uczniow
do nowej formuly egzaminu maturalnego z geografii, ktéra jest $cisle powiazana
z aktualng podstawg programowa.

W opracowaniu skoncentrowano sie na tych dzialaniach nauczycieli, ktére
powinny ulec modyfikacji w $wietle wymagann do nowego egzaminu matural-
nego z geografii od 2023 r. Autorka starata sie podzieli¢ wynikami analizy do-
kumentéw dotyczacych nowej formuly egzaminu maturalnego z geografii, czyli
Informatora o egzaminie maturalnym z geografii od roku szkolnego 2022/2023 i Przy-
kladowego arkusza CKE 2023 (tym samym aktualnej podstawy programowej) pod
katem zmian, ktére w swojej pracy powinni wprowadzi¢ nauczyciele geografii.
W analizie uwzglednila réwniez najnowszy arkusz maturalny z geografii (2022),
poniewaz zawieral on zadania, ktére byty podobne do zamieszczonych jako przy-
klady w dalszej czesci opracowania. Drugim celem bylo podzielenie si¢ wlasny-
mi refleksjami dotyczacymi procesu przygotowania uczniéw do nowej formuty
egzaminu maturalnego z geografii. Autorka wykorzystala swoje do$wiadczenia
zardwno z pracy na uczelni (egzamin maturalny z geografii jest jednym z jej za-
interesowan badawczych), jak i pracy jako nauczyciela geografii w szkole ponad-
podstawowej oraz egzaminatora maturalnego.
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WPLYW ,NOWYCH” ELEMENTOW W FORMULE EGZAMINU
MATURALNEGO OD 2023 R. NA DZIALANIA NAUCZYCIELA
GEOGRAFII

Wezedniejsza formula egzaminu maturalnego (realizowana w latach 2015-2022)
spowodowata wypracowanie przez nauczycieli okre$lonych sposobéw przygo-
towania uczniéw do niego. Zmiana podstawy programowej (od roku szkolnego
2019/2020) i jednoczesnie formuly egzaminu maturalnego (od 2023 r.) wyma-
gaja wprowadzania modyfikacji w pracy nauczycieli, nie tylko jesli chodzi o za-
kres wiadomosci, ale réwniez metod pracy na lekcji (cze$ciowo autorka pisata juz
o tym — Dzieciol-Kurczoba 2020) i sposobéw przygotowania uczniéw do tego eg-
zaminu. Zasady obowiazujace na egzaminie maturalnym (réwniez na egzaminie
maturalnym z geografii) od roku szkolnego 2022/2023 zostaly okreslone w rozpo-
rzadzeniu Ministra Edukacji i Nauki z dnia 26 lutego 2021 r. w sprawie egzaminu
maturalnego (Dz.U., poz. 482). Jednak Informator o egzaminie maturalnym z geografii
od roku szkolnego 2022/2023 (nazywany dalej w skrocie Informatorem) ukazal sie
dopiero na koniec 2021 r. Po nim udostepniono Matura geografia — przyktadowy
arkusz CKE 2023 (nazywany dalej w skrocie przykladowym arkuszem). Analiza
powyzszych zrdédet informacji pozwolila autorce wskazaé obszary lub dziatania,
na ktoére nauczyciele geografii, przygotowujacy swoich uczniéw do matury z tego
przedmiotu obowigzujacej od 2023 r., powinni zwrdci¢ szczegdlng uwage lub
zmodyfikowaé swoja prace w celu uzyskania lepszych wynikéw. Zaznaczy¢ nalezy,
ze dla wielu nauczycieli oraz uczniéw pierwszego rocznika, ktéry bedzie zdawat
opisywang formule matury, czas ukazania si¢ Informatora przypadt na okolo 1/3 -
1/2 realizacji programu geografii (w zaleznosci od rozkiadu godzin geografii w po-
szczegblnych klasach szkoly ponadpodstawowej). Znaczne zmiany w egzaminie
maturalnym z geografii (podobnie jak we wszystkich innych przedmiotach) wpro-
wadzil COVID-19 i zwigzana z nim konieczno$¢ diugotrwalej nauki zdalnej. Na
skutek pandemii na poczatku 2022 r. Centralna Komisja Egzaminacyjna opubli-
kowata Wymagania egzaminacyjne dotyczqce egzaminu maturalnego w latach szkolnych
2022/2023 i 2023/2024, ktére sa zawezone w stosunku do podstawy programowej.
Maja one ulatwi¢ zdanie egzaminu maturalnego rocznikom maturzystéw, ktérzy
przez dlugi czas uczyli si¢ zdalnie i realizacja pewnych haset podstawy progra-
mowej nie byla mozliwa w takich warunkach. Nie beda one rozpatrywane w tym
rozdziale, gdyz obowigzywac bedg tylko dla dwdch rocznikéw maturzystow.

Z Informatora nauczyciele uzyskali bardziej szczegbélowe informacje, a szczegdlny

nacisk w nowej formule egzaminu maturalnego z geografii zostanie potozony na:

* ...sprawdzanie umiejetnosci ztozonych, w tym analizowania i wyjasniania wspot-
zaleznosci elementow lub procesow w srodowisku geograficznym oraz zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych i funkcjonalnych;

* analizowanie wydarzeti, zjawisk i procesow, ktdre zachodzq wspdtczesnie w srodo-
wisku geograficznym;

* analizowanie problemow istniejacych w srodowisku geograficznym, w skali od lo-
kalnej do globalnej, ze szczegélnym uwzglednieniem Polski;
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* interpretacje 1 przetwarzanie informacji na podstawie roznorodnych materiatow
Zrédtowych zamieszczonych w arkuszu (W tym wykonanych z wykorzystaniem
narzedzi GIS), np. mapy szczegotowej, map tematycznych, map przeglgdowych,
wykresow, tabel statystycznych, tekstow zrodtowych, zdjeé, w tym lotniczych i sa-
telitarnych oraz schematéw, profili i przekrojow... (Informator 2021, s. 6).

W Informatorze znajduje sie potwierdzenie, ze zadania egzaminacyjne beda
sprawdzaly poziom opanowania umiejetnosci opisanych w nastepujacych wy-
maganiach ogélnych w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoty
ponadpodstawowej:

1. znajomos¢ metod prowadzenia obserwacji i pomiardw w terenie, opracowanie i pre-
zentacja wynikéw, analizowanie pozyskanych danych oraz formutowanie wnioskéw
na ich podstawie;

2. analizowanie 1 wyjasnianie zjawisk i procesow geograficznych oraz zrdznicowania
przyrodniczego, spoteczno-gospodarczego i kulturowego swiata;

3. analizowanie, interpretacja i przetwarzanie informacji przedstawionych na mapach
wykonanych z wykorzystaniem narzedzi GIS;

4. formulowanie twierdzeri o prawidtowosciach dotyczgcych funkcjonowania srodowi-
ska przyrodniczego 1 spoteczno-gospodarczego oraz wzajemnych zaleznosci w systemie
przyroda—cztowiek—gospodarka;

5. stawianie pytan, formulowanie i weryfikacja hipotez oraz proponowanie rozwigzan
probleméw dotyczqcych srodowiska geograficznego;

6. ksztattowanie umiejetnosci wieloaspektowego postrzegania przestrzeni i wyobrazni
przestrzennej;

7. waloryzowanie zjawisk i procesow przyrodniczych oraz wartosciowanie zachowati
i dziatalnosci cztowieka w srodowisku geograficznym;

8. wykorzystywanie zdobytej wiedzy i umiejetnosci geograficznych w analizie i ocenie
przemian przestrzeni geograficznej;

9. prognozowanie przemian zachodzqcych w srodowisku przyrodniczym i spoteczno-
gospodarczym;

10. znajomosc zastosowania narzedzi GIS w analizie i prezentacji danych przestrzennych;
11. analizowanie zjawisk i wspdlzaleznosci zachodzgcych w srodowisku geograficznym
z wykorzystaniem roznych map ogélnogeograficznych i tematycznych (Podstawa pro-

gramowa 2018, Informator 2021).

Ksztaltowanie wymienionych umiejetnosci przysparza wielu nauczycielom
sporych trudnodci, zwlaszcza jeéli chodzi o wykorzystanie narzedzi GIS (punk-
ty 3 i 10). Problemem sg umiejetnosci, ktére maja w tym zakresie nauczyciele
geografii. Autorka ma réwniez watpliwosci, czy poziom umiejetnosci, ktéry uzy-
skata na szkoleniach zwiazanych z narzedziami GIS i uzytkowaniem geoportali,
jest wystarczajacy. Z rozmdw z nauczycielami, ktérzy uczestniczyli w szkoleniach
dotyczacych GIS, wynika, ze wielu z nich nie czuje si¢ wystarczajgco pewnie, by
przeprowadza¢ ¢wiczenia, np. z tworzenia map. Kolejng trudnoscig (na przykta-
dzie szkoly, w ktdrej pracuje autorka) jest dostep do sal informatycznych — jest
ich zbyt mato (dwie), by zaplanowa¢ lekcje geografii przy komputerach. Podob-
na sytuacja wystepuje w wiekszosci szkdt, gdyz zwykle dysponujg one jedna lub
dwoma pracowniami komputerowymi.
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Wiele wymienionych w Informatorze umiejetnosci wymaga zmiany sposobu
pracy z uczniami na lekcjach. Przykladem sg te (wymienione zwtaszcza w punk-
tach 5, 7 czy 9), ktérych w wiekszosci nie mozna ksztaltowaé przy wykorzysta-
niu tradycyjnych metod pracy. Pandemia i ograniczenia sanitarne z nig zwigzane
(nawet gdy uczniowie fizycznie byli w szkole) uniemozliwiaty prace w grupach
podczas lekcji, a ta forma jest nieodzownym elementem wielu metod aktywizu-
jacych, ktoére najlepiej nadaja sie¢ do ksztalcenia opisanych umiejetnosci. Okres
nauki zdalnej oraz mozliwosci platformy Teams (na takiej platformie odbywaty
sie lekcje w szkole autorki) dawaly (od pewnego momentu) mozliwosci podzia-
tu uczniéw na grupy. Jednak tutaj pojawialy si¢ trudnosci techniczne zwigzane
najczesciej z odpowiednio szybkimi Igczami internetowymi (wystepowalo prze-
rywanie polaczen, ,wyrzucanie” ucznia z grupy lub brak mozliwosci dotaczenia
go do niej). Tym samym wiele tygodni pracy z uczniami odbywato sie w zmienio-
nych warunkach, ktére utrudniaty lub uniemozliwialy ksztalcenie umiejetnosci
zapisanych w aktualnej podstawie programowej.

Kolejna wazna grupe stanowia umiejetnosci nabywane przez uczniéw w trak-
cie pracy w terenie — zostaly one podkreslone w punkcie 1. Autorka przed pan-
demia realizowala je podczas kilkudniowych warsztatow terenowych lub wyjs¢
w teren na lekcjach. Niestety znaczna grupa nauczycieli nie realizowala wcze-
$niej lekcji terenowych, a pandemia i ograniczenia sanitarne uniemozliwily ¢wi-
czenie tych umiejetnosci, bo lekcje w terenie oraz wszelkiego rodzaju wycieczki
i wyjazdy edukacyjne byly poczatkowo zakazane, a w koncowych miesigcach
pandemii — mocno utrudnione. Z tego powodu m.in. umiejetnosci nabywanych
podczas pracy w terenie nie zawieraja Wymagania egzaminacyjne (2022).

W Informatorze znalazla si¢ réowniez informacja, ze w nowej formule eg-
zaminu maturalnego z geografii pojawig sie ,wigzki zadan” - to nic nowego.
Jednak jedna wiazka ...moze zawierac od dwdch do czterech zadan, wystepujacych
we wspdlnym kontekscie, ktérym jest opisany obszar, zjawisko, materiat Zrddlowy itp.
(Informator 2021, s. 7). Do tej pory w arkuszach czesto zamieszczano wigzki
dwu- lub trzyzadaniowe, jedynie w arkuszu z 2015 r. wystgpila wigzka piecioza-
daniowa, ale materiatem Zrédtowym byla wtedy siatka kartograficzna, a zadania
dotyczyly réznych zagadnien: azymutu, obliczen zwigzanych z mapg, ruchéow
Ziemi oraz pasatow. Wiazki czterozadaniowe budza watpliwosci ze wzgledu
na zakres materialu, z ktérego bedg sprawdzane wiadomosci i umiejetnosci.
Wigzki dwu- i trzyzadaniowe w dotychczasowych arkuszach egzaminacyjnych
dotyczyly $cisle okre$lonego materiatu, zwykle dziatu lub wybranych tematéw
lekcji. Przy wigzkach czterozadaniowych utozonych do zbyt waskiego materiatu,
np. okre$lonego tematu, liczba punktéw mozliwych do uzyskania (lub strace-
nia — w przypadku braku wiedzy i/lub umiejetnosci) przez maturzyste moze
okaza¢ sie do$¢ znaczna. Zamieszczenie wigzek wielozadaniowych w arkuszu
maturalnym powoduje, ze jako nauczyciel geografii staram si¢ rozszerza¢ zakres
wiadomosci, zwlaszcza z wybranych tematow, ktére we wczesniejszych latach
wymagaly pracy witasnej uczniéw, np. religie czy konflikty na $wiecie. Niepokdj
nauczycieli moze by¢ tym wigkszy, ze w Informatorze pojawia si¢ mozliwos¢ za-
stosowania w arkuszach zadan otwartych za 3 punkty (takie zadanie pojawito
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sie juz w arkuszu maturalnym z 2022 r.). Zamieszczenie opisanych zadan jako
przykitadowych w Informatorze czy Przykfadowym arkuszu utwierdza nauczycieli
w przekonanlu ze zakres wiadomo$ci i umiejetnosci ucznia z poszczegdlnych
tematow powinien by¢ jak najwigkszy.

REFLEKSJE DOTYCZACE ZADAN ZAWARTYCH
W INFORMATORZE O EGZAMINIE MATURALNYM
Z GEOGRAFII OD ROKU SZKOLNEGO 2022/2023
ORAZ PRZYKEADOWYM ARKUSZU 2023

Uczniowie najwigcej zapamigtujg poprzez dzialanie — powinni zatem zaznaja-
mia¢ sie z narzedziami GIS poprzez wykonywanie ¢wiczen na komputerach. Tego
typu dzialania najbardziej pobudzaja ich zainteresowanie. Ograniczenia w reali-
zacji ¢wiczen wystepuja zardwno po stronie nauczyciela, jak i po stronie szkoty
(co zostalo opisane powyzej). Trudno w takiej sytuacji zaplanowa¢ kilka lekcji
geografii w ciagu roku szkolnego przy komputerach, jesli w tym samym czasie
w pracowniach komputerowych odbywajg si¢ lekcje informatyki. Rozwigzaniem
moglyby by¢ przeprowadzane w dodatkowych terminach np. lekcje kolezenskie
oparte na wspolpracy informatyka i geografa. Przedstawiony ponizej przyktad
zadania 1 (ryc. 1) oraz innych zadan (w Informatorze to zadania 10, 12, 18, 23,
w Przyktadowym arkuszu 2023 - 7 i 8, a w arkuszu egzaminacyjnym z 2022 r. - 32)
potwierdzajg jednak konieczno$¢ korzystania z narzedzi GIS oraz zasobéw Inter-
netu w powszednich lekcjach geografii.

Zadanie 1.

Ponizej przedstawiono dwa 2Zrédla informacji. Numerem 1 oznaczono relief powierzchni
topograficznej fragmentu obszaru przedstawionego w polach ABC3 mapy szczegdlowej okolic
Kazimierza Dolnego (s. 10), wykonany w wyniku lotniczego skanowania laserowego,
a numerem 2 - zdjecie satelitarne fragmentu centrum Kazimierza Dolnego, wykonane
w barwach naturalnych.

Ryc. 1. Zadanie 1
Zrodlo: Informator... (2021).
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Wprowadzanie terminologii naukowej lub nieznanej uczniom - jak wskazuje
analiza wcze$niejszych arkuszy egzaminu maturalnego z geografii (dla okresu
2005-2022) - jest to niezbedne dziatanie nauczyciela. Piszac o takiej terminolo-
gii, autorka ma na mysli pojecia, ktére wykraczaja poza poziom szkoty ponadpod-
stawowej, nie sa uzywane w podstawie programowej i podrecznikach. W wielu
przypadkach w zadaniach maturalnych mozna byloby zastapi¢ trudne, niezna-
ne pojecia prostszymi okresleniami. Jest to tym bardziej racjonalne, ze uczen
(zwlaszcza uzyskujacy wyniki ponizej srednich) czesto ma wystarczajacg wiedze
i umiejetnosci, ale ze wzgledu na nieznang mu terminologie nie podejmuje préby
rozwigzania zadania. W takich przypadkach zadanie nie sprawdza umiejetno-
$ci, ale znajomo$¢ pojec. Niestety rokrocznie pojawiajg sie¢ w zadaniach matural-
nych trudne terminy, uzywane czesto dopiero na poziomie akademickim. Autor-
ka w swej praktyce szkolnej stara si¢ zaznajamia¢ ucznidéw z taka terminologia
stopniowo. Zaczyna od lekcji wprowadzajacej dany temat — gtéwnym celem jest
wtedy osluchanie sie uczniéw z takimi pojeciami. Utrwala natomiast podczas
rozwigzywania zadan ¢wiczeniowych i na sprawdzianach konczacych dany dzial,
ale wtedy — jesli pojecie nie zostalo zapamietane przez uczniéw — podaje jego
prostszg wersje. Znajomos¢ trudnych terminéw sprawdzana jest dopiero w klasie
maturalnej, gdy powtarzany jest caly material i pisane sg probne matury.

W zadaniach, ktére zamieszczono w Informatorze oraz Przykladowym arkuszu,
pojawila sie opisywana terminologia. Przykladami sg zadania: w Informatorze 1
(ryc. 1) i 23 — zastosowano tu okreélenie ,relief powierzchni/obszaru”, 6 (ryc. 2)
- ,deklinacje Stonca”, 13.1 (ryc. 3) — ,strefe Benioffa” czy 2.3 (ryc. 4) w Przykla-
dowym arkuszu — ,,geokompozycje”. Dodatkowo w zadaniu 6 (ryc. 2) sprawdzane
sa umiejetnosci matematyczne w sposéb jeszcze bardziej szczegbélowy niz w do-
tychczasowych arkuszach maturalnych (nie zdarzylo sig, by zdajacy musial obli-
cza¢ czas w zadaniach zwiazanych z ruchami Ziemi z doktadnoscig do sekund).
Jest to kolejne utrudnienie, ktére w warunkach stresu moze skutkowaé brakiem
poprawnego rozwigzania zadania przez maturzyste.

W jednym z punktéw, znajdujgcym sie na obszarze przedstawionym na mapie szczegétowej
okolic Kazimierza Dolnego (s. 10), Storice géruje w dniu przesilenia letniego na wysokosci

62°07', a jego gérowanie w tym punkcie nastepuje o 20 sekund po6zniej niz w miejscu, w ktérym
jest potozony kosciét w Wierzchoniowie (E2/3).

Wykonaj obliczenia i podaj wspéitrzedne geograficzne tego punktu. Przyjmij wartosé
deklinacji Stonca 23°26'. Zapisz obliczenia. Odczytaj z mapy i podaj nazwe wiasng
antropogenicznego obiektu o walorach turystycznych znajdujacego sie w tym punkcie.

Obliczenia

~ Ryc. 2. Zadanie 6
Zrédlo: Informator... (2021).

W Informatorze zamieszczono zadanie 2.1 zwigzane z mapg topograficzna oko-
lic Kazimierza Dolnego (w skali 1:50 000), za ktérego rozwigzanie maturzysta
moze uzyska¢ 3 punkty (ryc. 5). Podobnym zadaniem w Informatorze jest zada-
nie 38 dotyczace lesistosci panstw $wiata. Zadaniem za 3 punkty jest zadanie
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Zadanie 13.

Na rysunku przedstawiajacym schemat powstawania orogenu oraz towarzyszacych mu
zjawisk wulkanicznych i sejsmicznych szarymi strzatkami wskazano strefe Benioffa, ktéra
obejmuje obszar kontaktu ptyt litosfery.
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Na podstawie: www.jednaziemia.pl

Zadanie 13.1. (0-1)

Uzupetnij zdania. Wpisz w wyznaczonych miejscach jedno z okreslen podanych
w nawiasach, tak aby zdania prawidtowo opisywaty przedstawiona na rysunku sytuacje
tektoniczna.

1. Przemieszczanie pityt litosfery jest nastepstwem ruchéw konwekcyjnych magmy,
zachodzacych w (pfaszczu / skorupie) ..........cccccoeeeeeececccenen. Ziemi.

2. Orogen powstaje w miejscu (zbieznosci / odsuwania sig od siebi€) .............ccccccecevcecccninns
plyt litosfery.

3. Wulkanizm w strefie Benioffa przebiega w warunkach (subdukgcji / spredingu) .................. :

_ Ryc. 3. Zadanie 13.1.
Zrodto: Informator... (2021).

Zadanie 2.3. (0-1)

Drugi fragment trasy wycieczki prowadzit czerwonym szlakiem od Mokrej Przeteczy (pole A3)
do Czarciej Ambony (pole D4). W poblizu Czarciej Ambony turysta obserwowat Sniezne
Kotty — formy terenu charakterystyczne dla obszaru potozonego w polu D4 mapy. Te formy
wskazano strzatkami na ponizszej geokompozycji.

Google

Na podstawie: www.google.pl

~ Ryc. 4. Zadanie 2.3
Zroédlo: Przykladowy arkusz 2023.
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12.2 z Przyktadowego arkusza 2023 (ryc. 6). Tak punktowano réwniez zadanie
27 (ryc. 7) w arkuszu maturalnym w 2022 r. Wydaje sie, ze zadne z tych za-
dan nie jest bardzo trudne, jednak watpliwosci budzi stosunkowo waski zakres

Zadanie 2.
Tekst zrodtowy opisuje wybrane cechy obszaru przedstawionego na mapie szczegoétowej
(s. 10).

Formy terenu przedstawione na mapie szczegétowej okolic Kazimierza Dolnego powstaty
gtéwnie w wyniku proceséw fluwialnych, eolicznych i denudacyjnych. Czeé¢ tego obszaru
zajmuje fragment przetomu Wisly przez pas wyzyn. Tworzy go rozlegta, ptaskodenna dolina
z licznymi starorzeczami, ktére stopniowo ulegajg zamulaniu i zarastaniu. Miedzy Janowcem
a Kazimierzem Dolnym dolina Wisty zweza sie do ok. 1 km, a jej zbocza charakteryzujg sie
obecnoscig stromych skarp.

W podtozu Wyzyny Lubelskiej, we wschodniej czesci obszaru, wystepujg gérmokredowe skaty,
m.in. wapienie i opoki, przykryte osadami zlodowacern Sanu i Odry oraz lessami. Na jej
powierzchni wystepuje gesta sie¢ wawozdw, a jej krawedz w poblizu doliny Wisty, szczegdlnie
w rejonie Kazimierza Dolnego, jest narazona na wystepowanie osuwisk.

Po obu stronach doliny Wisly sg potozone nieczynne kamieniotomy. Wystepuja tam
skamieniatosci z gérmnej kredy.

Na podstawie: Objasnienia do mapy g i j Polski 1:50 000.
Arkusz Kazimierz Dolny (746), www.bazadata.pgi.gov.pl

Zadanie 2.1. (0-3)

Przyjmij, Ze na obszarze przedstawionym na mapie szczegétowej i opisanym w tekscie
projektuje sie $ciezke dydaktyczna, ktérej celem jest pokazanie skutkéw zachodzacych tam
procesow rzezbotworczych. Trase tej Sciezki podzielono na trzy odcinki.

Znajdz na odcinkach trasy 1-3 jedng - na kazdym odcinku inng - forme rzezby, przy
ktérej mozna zlokalizowac¢ stanowisko obserwacji skutkéw proceséw rzezbotwérczych.
Podaj nazwe formy dla kazdego odcinka oraz opisz jq na podstawie mapy szczegétowej
i wlasnej wiedzy. W opisie uwzglednij charakterystyczng ceche przyrodnicza oraz
proces i czynnik rzezbotwoérczy, ktére doprowadzity do jej powstania.

_ Ryc. 5. Zadanie 2.1
Zrédlo: Informator... (2021).

[zadanie 12.2. (0-3)
Ponizszy profil gleby jest charakterystyczny dla formacji roslinnej przedstawionej na
fotografii Y.

Na podstawie: www.zpe.gov.pl

Wyjasnij wptyw temperatury powietrza i opadéw atmosferycznych na zyznosé gleby
przedstawionej na powyzszej fotografii, a nastepnie wykaz zwigzek migdzy
deforestacja a erozja gleb — procesami, ktére zachodza wspotczesnie w strefie
klimatow rownikowych w Afryce.

~ Ryc. 6. Zadanie 12.2
Zroédlo: Przykladowy arkusz 2023.
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|Zadanie 27. (0-3)
Na mapie wybranego terenu w Polsce zaznaczono polozenie czterech dziatek, na ktorych
rozwaza sie zalozenie plantacji.

skala 1 : 50 000 poziomice co 50 m
~500 poziomica (mnp.m.) = N\ rzeka 1 B:g:&wéjaana

Ze wzgledu na czynniki przyrodnicze tylko jedna z dzialek jest odpowiednia do uprawy
cieplolubnych roslin, nietolerujacych wiatru i plytkiego wystepowania wod podziemnych.

Podaj litery, ktérymi oznaczono trzy niekorzystne lokalizacje. Podaj po jednym
czynniku decydujacym o niekorzystnej lokalizacji plantacji na tych obszarach,

a nastepnie uzasadnij negatywny wplyw tego czynnika na uprawe roslin o opisanych
wymaganiach.

) Ryc. 7. Zadanie 27
Zroédlo: Arkusz maturalny z geografit (2022).

materiatu, ktérego one dotycza. Zatem dla czesci maturzystéw mogg to by¢ za-
dania, za ktére uzyskaja ,tatwe” punkty, ale inni zdajacy moga w jednym zadaniu
straci¢ az 3 punkty. Jednak szczegdlowa analiza wynikéw egzaminu maturalnego
w zakresie zadania 27 i mozliwo$¢ wyciagniecia wnioskéw beda mozliwe dopiero
po opublikowaniu wynikéw matury z maja 2022 r. (sierpien/wrzesien 2022 r.).

Wysokie kryteria punktowania zadania to kolejna trudno$¢ w pracy nauczycie-
la geografii w szkotach ponadpodstawowych — maturzysta moze uzyska¢ 1 punkt
za uzupelnienie czterech elementéw (zwykle zdajacy moze dosta¢ 1 punkt za
uzupelnienie 2-3 elementéw czy wskazanie lub podanie 2-3 prawidtowych od-
powiedzi). Takie kryterium pojawia si¢ w zadaniu 11.1 (ryc. 8) i 14.1 w 2021 r,,
a takze w zadaniu 13.1 (ryc. 9) w arkuszu maturalnym z 2022 r. Ostre kryte-
ria oceny zadania splaszczaja bardzo odpowiedzi zdajacych (otrzymujg oni O lub
1 punkt). Nie oddaja rzeczywistej wiedzy i umiejetno$ci maturzysty z danej tema-
tyki ani nakladu pracy wlozonej w przygotowanie zaréwno zdajacego, jak i jego
nauczyciela. We wczedniejszych arkuszach maturalnych problem ten dotyczyt
gltownie zadan z geologii, w nowej formule matury od 2023 r. — réwniez innych
dzialéw geografii czy nawet tematéw.
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Na fotografiach A-E przedstawiono wybrane fazy Ksigezyca, obserwowane z pétnocnej pétkuli
Ziemi.

A B [~ D E

Na podstawie: www.webexhibits.org

Zadani

Sposrod A-E wybierz i uszereguj fazy Ksiezyca w kolejnosci ich wystepowania przy
zatozeniu, ze przed pierwsza faza wystapit now, a ostatnia — pojawita si¢ pot miesigca
ksigezycowego po nowiu. Wpisz litery w odpowiednie miejsca.

o oL L] L

_Ryc. 8. Zadanie 11.1
Zrédto: Informator (2021).

Zadanie 13.
Na mapie Polski literami A-D oznaczono uj$cia wybranych rzek, a literg X — jeden z kanatow.

Zadanie 13.1. (0-1)
Uporzadkuj ujscia rzek oznaczone literami A-D wedtug bazy erozyjnej od potozonej
najwyzej do potozonej najnizej nad poziomem morza. Wpisz litery we wiasciwe miejsca.

Baza erozyjna Baza erozyjna
potozona najwyzej. potozona najnizej.

) Ryc. 9. Zadanie 13.1
Zrédlo: Arkusz maturalny z geografii (2022).

Nowym wyzwaniem w egzaminie maturalnym z geografii od 2023 r. jest kore-
lacja tresci geograficznych z literatura piekng i sztuka. Przyktadem takich zadan
sa W Informatorze zadanie 4 (obraz) oraz zaprezentowane zadanie 15.2 (ryc. 10),
zawierajace fragment jednego z sonetéw Adama Mickiewicza. W przygotowaniu



Autoewaluacja dzialan nauczyciela geografii wobec wyzwan nowej formuly 133

uczniéw do rozwigzywania takich zadan na pewno moze poméc analiza pod-
stawy programowej jezyka polskiego przez geografa oraz wspolpraca i wspdlnie
przygotowywane lekcje z nauczycielem — polonista.

1) ]

W tabeli przedstawidno dane klimatyczne dla czterech wybranych stacji meteorologicznych,
wsrdd ktorych znajdujg sie: Wilno, Paryz, Stambut i stacja w miejscu wystepowania formacji
roslinnej opisanej przez Adama Mickiewicza w jednym z sonetow:

Piz‘-(ﬂ‘-lﬁl‘

Whptynatem na suchego przestwér oceanu,

Wz nurza sie w zielono$é i jak tédka brodzi,
Sréd fali fak szumigcych, $rod kwiatow powodzi,
Omijam koralowe ostrowy burzanu.

Stacja | Il I v \ VI viE | v IX X Xl | XII' | Rok
A T|-15|-10|27 |90 |151(194|215|21,2|170|11,2| 5,8 | 1,4 | 10,2

O| 43 | 41 | 30 | 35 | 42 | 42 | 47 | 33 | 36 | 29 | 42 | 49 | 469
B T| 34|42 |66 |95 (132|164 |184|180|154(11,5| 6,8 | 43 | 10,6
O| 52 | 45 | 53 | 45 | 62 | 65 | 54 | 51 | 54 | 57 | 55 | 54 | 639
c T| 54 |59 |75 |120(165(21,1(23,2|23,0(19,7 (153|116 82 |14,1
O| 99 | 67 | 62 | 49 | 31 | 22 | 19 | 26 | 41 | 71 | 89 | 122 | 698
D T|-61|-48|-06|57 |125(158|169(163|116| 66 | 1,2 |-29 | 6,0
o] #1 38 | 39 | 46 | 62 | 77 | 78 | 72 | 65 | 53 | 57 | 55 | 683

T - érednie temperatury powietrza (w °C)
O — sumy opadéw atmosferycznych (w mm)
Nar ie: www. Klil 1e.de

Podanym stacjom meteorologicznym przyporzadkuj litery, ktérymi oznaczono dane
klimatyczne w tabeli.

Miejsce opisane w sonecie ................. Wilno

Ryc. 10. Zadanie 15.2
Zrédlo: Informator (2021).

WNIOSKI Z AUTOEWALUAC]I

Analiza wlasnych dzialan sktania autorke do wymienienia tych, ktére moga po-
zwoli¢ lepiej przygotowaé uczniéw do nowej formuly egzaminu maturalnego
z geografii od 2023 r. Sa to dzialania, ktére byly prowadzone wcze$niej, ale obec-
nie nabraly wiekszego znaczenia albo nowe, zwigzane z aktualna podstawa pro-
gramowa i formutg egzaminu maturalnego z geografii od 2023 r. Do tych dziatan
mozna zaliczy¢:

* jak najczestsze wprowadzanie na lekcji elementéw wykorzystania narzedzi
GIS lub pokazywanie réznorodnych obrazéw cyfrowych;

* wprowadzanie i sukcesywne rozszerzanie geograficznej terminologii na-
ukowej na: lekcjach, lekcjach powtérzeniowych po dzialach, powtérkach
przed egzaminem maturalnym, maturach prébnych;

* zachecanie uczniow do brania udzialu w konkursach i olimpiadzie
geograficznej,

* uczestniczenie w wykladach prowadzonych na uczelniach dla uczniéw,

* zainteresowanie uczniéw niektérymi tematami - ,rzekami” (konflikty,
religie, jezyki itd.), ktérych peina realizacja na lekcjach nie jest mozliwa,
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a wskazane jest, by uczniowie we wlasnym zakresie poszerzali wiadomosci
z tego zakresu,

* wykonywanie obliczenn matematycznych dotyczacych np. skali czy wyso-
kosci Stonca w momencie gérowania w wersjach trudniejszych niz dotych-
czas i wspolpraca z nauczycielem matematyki,

* przeprowadzanie wybranych lekcji we wspotpracy z nauczycielami jezyka
polskiego.

Powyzsze dzialania przyczynig sie zapewne do uzyskania wyzszych wynikéw
przez zdajacych na maturze z geografii od roku 2023, jednak w autorce jako na-
uczycielu pozostajg pewne obawy i watpliwosci:

* czy bede miala mozliwo$¢ prowadzenia wystarczajacej liczby godzin geo-
grafii w sali komputerowej, aby umozliwi¢ uczniom nabycie umiejetnosci
stosowania narzedzi GIS?

* czy ja jako nauczyciel posiadam wystarczajace umiejetnosci do prowadze-
nia lekcji przy wykorzystaniu narzedzi GIS?

* jesli nie bedzie mozliwoéci realizacji lekcji w salach komputerowych to czy
pokazywanie geoportali i innych stron internetowych wystarczy, by dobrze
przygotowac uczniow?

* czy wprowadze wystarczajacy zakres terminologii trudnej (dla ucznia), aby
uczen rozwigzat zadania maturalne?

* czy zrealizuje material okre$lony ramami podstawy programowej odpo-
wiednio szeroko, aby uczen rozwigzat zadania maturalne?

* jak beda konstruowane wiazki 4-zadaniowe (czy ich tematyka nie bedzie
zbyt waska), ile punktéw uczen bedzie mégt uzyskac za catg wigzke?

Zapewne czas i mozliwo$¢ analizy zaréwno arkuszy egzaminacyjnych, jak
i wynikéw egzaminu maturalnego z geografii w najnowszej formule przyniosa
cho¢ czesciowe odpowiedzi.
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I PRZESTRZENNA

WPROWADZENIE

Prezentowane opracowanie jest proba aktualnego, ilo$ciowego i przestrzennego
ujecia ostatniego ogniwa nauczania geografii na poziomie dwujezycznym!, kto-
rym jest egzamin maturalny w jezyku obcym. Najwazniejszg cze$cig pracy jest
préba odpowiedzi na pytania:

» Jaka byta liczba i rozmieszczenie przestrzenne w Polsce maturzystéw przy-

stepujacych do egzaminu z geografii w jezykach obcych?

e Czym charakteryzowaly si¢ maturalne arkusze egzaminacyjne z geografii

opracowane w jezyku angielskim??

e Jaka byla przydatno$¢ nauczania dwujezycznego w rekrutacji na studia

wyzsze?

Tak sformutowane pytania determinujg poszczegdélne cze$ci opracowania.
W podrozdziale pt. Liczba szkdt srednich i oddziatéw dwujezycznych oraz ich rozmiesz-
czenie w Polsce zaprezentowano tlo dla egzamindéw maturalnych w jezyku obcym
z przedmiotéw niejezykowych. Przedstawiono ogélng informacje dostepna w ba-
zach danych Systemu Informacji Oswiatowej (SIO) na temat zmiany w liczbie
szkoél prowadzacych nauczanie dwujezyczne ucznidw uczeszczajacych do tak
sprofilowanych oddziatéw w latach 2015-2021 oraz ich wystepowanie w ujeciu
wojewddztw w roku szkolnym 2020/2021. Przedstawiono takze strukture prze-
strzenng jezykow obcych wykorzystywanych w nauczaniu dwujezycznym (dane
pochodza z roku szkolnego 2018/2019).

W pracy zamiennie beda uzywane terminy: poziom dwujezyczny, egzamin z przed-
miotu w jezyku obcym. Jesli nie bedzie dodatkowych wyjasnien, to beda sie one odno-
si¢ do przedmiotéw niejezykowych nauczanych w jezykach obcych.

Zagadnieniu analizy tresci arkusza z geografii w jezyku angielskim autor poswieca
osobny przygotowywany do publikacji artykut.
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Gloéwna cze$¢ pt. Geografia w jezyku obcym (dwujezyczna) — analiza arkuszy z eg-
zaminu maturalnego, zawiera analize egzaminéw maturalnych w jezyku angiel-
skim z geografii oraz struktury arkusza z maja 2021 r. z odniesieniami do 2015 r.
W pierwszej czesci tego podrozdziatu przedstawiono ogélne zalozenia egzaminu
maturalnego w jezyku obcym z geografii.

Nastepnie analizie poddano liczbe uczniéw podchodzacych do omawianego
egzaminu oraz ich przestrzenne zréznicowanie. Poniewaz otrzymane dane z CKE
nie sg tozsame pod wzgledem jednostek administracyjnych z danymi z SIO (sa
dostepne wedlug wojewoddztw), informacje te przedstawiono w uktadzie Okre-
gowych Komisji Egzaminacyjnych. Takze w tym miejscu zostalo zamieszczone
poréwnanie miedzy liczba egzaminéw z geografii, a innymi wybieranymi przez
uczniéw egzaminami z przedmiotéow w jezyku obcym.

W tym podrozdziale pojawil si¢ problem rzutujacy na wlasciwa interpretacje
danych. Uczniowie klas dwujezycznych czesto podchodza do dwoch egzaminow
na poziomie dwujezycznym, dlatego zdecydowano si¢ przedstawi¢ informacje
wedlug ,egzaminéw”, a nie ,uczniéw”. Takie podejscie pozwolilo na ominiecie
btedéw w obliczeniach.

Waznym elementem oceny efektywnos$ci omawianego typu nauczania sg uzy-
skane przez uczniéw rezultaty, dlatego korzystajac z danych dostepnych na stro-
nach CKE (https://mapa.wyniki.edu.pl/MapaEgzaminow/) oraz OKE, zestawio-
no wyniki szkoét. Trzeba zaznaczy¢, ze dostepne byly tylko dane dla szkét powyzej
10 zdajacych, wiec ta cze$¢ ma charakter niepelny, orientacyjny.

Nastepnie przedstawiono krétkie poréwnanie budowy arkusza z geografii
w jezyku polskim i angielskim. Przeprowadzono analize struktury pytan, biorac
pod uwage poréwnanie czasownikdéw operacyjnych (ang. command terms) oraz po-
zioméw celdw nauczania dla arkusza z 2015 r. oraz z 2021 r. Celem tego dzialania
bylo sprawdzenie, czy nastapita zmiana w formutowaniu polecen z takich o cha-
rakterze faktograficznym na bardziej analityczne. Ze wzgledu na wykorzystanie
w arkuszach czasownikéw operacyjnych po angielsku, zdecydowano, ze poziomy
trudno$ci beda okresélane za pomocg taksonomii Blooma, co stanowi nawigzanie
do istniejacej literatury (Gizynska, Martynow 2018, s. 8).

Na koniec analizy dwujezycznego arkusza maturalnego wskazano na niekon-
sekwencje pomiedzy rozporzadzeniem o nauczaniu geografii w jezyku obcym
a pytaniami odnoszacymi sie do geografii Polski, ktére pojawily si¢ na egzami-
nie z geografii w jezyku obcym. W tym kontekscie przegladnieto jeszcze arkusz
22020 r.

Ostatnig kwestig podnoszong w tym podrozdziale jest zagadnienie przydat-
noéci egzaminu w jezyku obcym w procesie rekrutacji i zwigzki z motywacjami
w wyborze egzaminéw przez uczniow. W tym celu wybrano 14 uczelni z Rankingu
Perspektyw, na ktérych mozna studiowac geografie (https://2021.ranking.perspek-
tywy.pl/ranking/ranking-kierunkow-studiow/kierunki-przyrodnicze/geografia)
i sprawdzono w dokumentach rekrutacyjnych, czy wynik z egzaminu z geografii
w jezyku obcym jest brany pod uwage. Jesli nie udalo si¢ znalez¢ szukanej infor-
macji na stronach internetowych danej uczelni w miejscu do tego przeznaczonym
- najczesciej w zakladce ,rekrutacja” lub wéréd uchwat dotyczacych rekrutacji,


https://mapa.wyniki.edu.pl/MapaEgzaminow/
https://2021.ranking.perspektywy.pl/ranking/ranking-kierunkow-studiow/kierunki-przyrodnicze/geografia
https://2021.ranking.perspektywy.pl/ranking/ranking-kierunkow-studiow/kierunki-przyrodnicze/geografia
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autor wpisywal slowo [matura] ,, dwujezyczna” lub [poziom] ,dwujezyczny” lub
[egzamin] ,w jezyku obcym” i szukal informacji na temat analizowanego egza-
minu w procesie rekrutacji. Nastepnie rozszerzono kwerende do 20 najlepszych
uczelni wedlug tego samego rankingu (niektdre sie powtarzaly) i powtérzono
dziatanie. Na koniec dokonano poréwnania miedzy wymaganiami rekrutacyjny-
mi i liczbg uczniéw przystepujacych do egzaminu.

Podjeta problematyka wynika z niewielkiej ilosci aktualnych informacji i ana-
liz na temat skali nauczania przedmiotéw dwujezycznie (W jezyku obcym) na
poziomie szkét $rednich oraz ich wybieralno$ci przez uczniéw na maturze.

Do podstawowych opracowan na temat liczby i rozmieszczenia szkoét naucza-
chych dwujezycznie nalezy zaliczy¢ prace M. Pawlaka (2015). Autor przedstaw1a
w niej informacje dla trzech etapéw ksztalcenia — od podstawowego, przez gim-
nazjalny do ponadpodstawowego. Druga pozycja jest opracowanie D. Gizynskiej
i R. Martynowa (2018). Takze w tej publikacji pojawiaja si¢ dane odnos$nie do
liczby szkét, w ktérych prowadzono ksztalcenie dwujezyczne. Mozna tam znaleZ¢
wskazéwki teoretyczno-metodyczne na temat prowadzenia tego typu ksztalcenia.
W obu opracowaniach znajduja sie informacje o prawnych podstawach wprowa-
dzenia ksztalcenia dwujezycznego.

Zawezajac przeglad literatury do nauczania geografii w jezyku obcym, nale-
zy wspomnie¢ prace I. Piotrowskiej. Dotycza one teoretycznych i metodycznych
aspektéw nauczania geografii w jezykach obcych, szczegdlnie z wykorzystaniem
jezyka francuskiego. W pracy z 2019 r. na temat obszaréw rozwoju edukacji geo-
graficznej, Piotrowska wraz z wspélautorami piszg, ze nauczanie bilingwalne
geografii jest jednym z wyzwan w XXI w. (zob. Piotrowska i in. 2019). Na inter-
netowej stronie Laboratorium Dydaktyki Geografii UAM (https://dydaktykageo-
grafii.amu.edu.pl/o-laboratorium/nauczanie-dwujezyczne/) zostalo zamieszczo-
ne kroétkie wprowadzenie na temat nauczania dwujezycznego i waloréw tego typu
edukacji, ktérego rozszerzona wersja ukazala si¢ w tomie pt. Polska dydaktyka geo-
grafii. Idee — Tradycje — Wyzwania (2008). W kontekscie nauczania dwujezycznego
na poziomie szké!l ponadpodstawowych nalezy wspomnie¢ jeszcze jedng publi-
kacje wymienionej autorki, zamieszczona w I tomie Prac KEG PTG pt. Efekty dy-
daktyczne dwujezycznego nauczania geografii (2011). W tej pracy I. Piotrowska doko-
nuje oceny efektow ksztalcenia dwujezycznego w jezyku francuskim na zajeciach
z geografii w szkole $redniej. Publikacja bazowala na analizie testu przeprowa-
dzonego z zagadnien dotyczacych procesow egzogenicznych. Mozna tam znalez¢
takze procedure przeprowadzenia takiego badania, co moze by¢ przydatne przy
ewaluacji zadan z arkusza w jezyku obcym. W tym samym tomie Prac KEG znaj-
duja si¢ dwa inne opracowania odnoszgce si¢ do nauczania w jezykach obcych:
M. Bobiatynska i E. Jaworska, pisaty o maturze miedzynarodowej (IB DP).

Kolejng publikacja o nauczaniu geografii w jezyku obcym jest rozprawa dok-
torska M. Bycy (2014). Autorka kompleksowo potraktowala geografie nauczang
dwujezycznie, zajmujac sie¢ m.in. modelami ksztalcenia dwujezycznego oraz mo-
tywacjami wyboréw ksztalcenia dwujezycznego przez ucznidéw. W pracy znajdzie-
my takze analize efektywnosci ksztalcenia geografii na poziomie gimnazjalnym
i licealnym w oparciu o przeprowadzone wérdd uczniéw testy. Niestety, by¢ moze
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z powodu braku danych autorka nie po$wiecita miejsca analizie przystepowania
do egzaminéw oraz wynikéw maturalnych z geografii bilingwalnej. Wspomnie¢
tez nalezy wcze$niejsza prace tej autorki pt. Bilingual geography education models
through the English language in Polish schools (2011). Identyfikuje i analizuje w niej
typowe modele proporcji uzycia jezyka obcego, wykorzystywane na lekcjach geo-
grafii w jezyku angielskim przez nauczycieli w polskich szkotach.

Warto ponadto wspomnie¢ o kilku inicjatywach w zakresie nauczania bilin-
gwalnego, podejmowanych przez rézne podmioty zwiazane z edukacja. Os$rodek
Rozwoju Edukacji (ORE) proponuje materialy i warsztaty dotyczace ksztalcenia
dwu- i wielojezycznego (https://www.ore.edu.pl/?s=ecml). Do pionieréw wspie-
rajacych nauczycieli geografii uczacych w jezyku angielskim nalezy Stowarzysze-
nie Oswiatowcéw Polskich (SOP), w ktérym jednym z autoréw podrecznikow
do prowadzenia zaje¢ z geografii w jezyku angielskim byta Aleksandra Zaparu-
cha (https://www.sop.torun.pl/oddzialy-dwujezyczne,k4,11.html). SOP tworzyto
podreczniki w jezyku angielskim do polskiej podstawy programowej z geografii
i historii (jako jedyne wydawnictwo edukacyjne w Polsce!), organizowalo corocz-
ne warsztaty metodyczne, ale takze umozliwialo publikacje opracowan i materia-
léw przez i dla nauczycieli. Zasygnalizowania wymagaja réwniez takie inicjatywy,
jak: Pracownia ds. Wspierania Dwujezyczno$ci oraz Projektéw przy Centrum Do-
skonalenia Nauczycieli w Lesznie (http://pracownia.cdn.leszno.pl) oraz Bilingu-
alism matters@poznan (http://bm.amu.edu.pl/index_en.html).

Jesli chodzi o analizy samych egzaminéw maturalnych z przedmiotéw w jezy-
kach obcych, to brak jest specjalistycznych opracowan dotyczacych liczby przyste-
pujacych uczniéw do takich egzaminéw, a takze pytan znajdujacych sie¢ w dwu-
jezycznych arkuszach oraz wynikéw egzamindéw. Odpowiedzi na postawione na
poczatku pytania sg jednak istotne przy planowaniu przyszlych i ewaluacji juz
podjetych przez szkoly $rednie dzialan w zakresie nauczania dwujezycznego.

Material badawczy stanowily dane znajdujace si¢ w Systemie Informacji
Oswiatowej (SIO) (strona zostala zmieniona i nie ma otwartego dostepu do da-
nych - §ciagniete pliki z danymi sg w zasobach autora) oraz ze strony Otwarte
Dane  (https://dane.gov.pl/pl/dataset/1671,uczniowie-wedug-specyfiki-oddzia-
ow). Informacje dotyczace zapotrzebowania na arkusze dwujezyczne i odnoszace
sie do liczby 0séb chcacych przystapi¢ do matur w jezykach obcych, wedltug po-
dziatlu na okregowe komisje egzaminacyjne, pozyskano mailowo z CKE. Wery-
fikacja wczesniej wspomnianych danych byly wyniki matur, ktére pozyskano ze
strony CKE (https://mapa.wyniki.edu.pl/MapaEgzaminow/), oraz portali OKE,
na ktérych od sesji egzaminacyjnej z 2021 r. udostepniane sg w takim samym
formacie dla calego kraju. Ulatwia to analize z podzialem na OKE i poszczegdlne
szkoly. Informacje dotyczace wymagan w procesie rekrutacji pozyskano ze stron
uczelni wyzszych nalezacych do 20 najlepszych wedlug rankingu czasopisma
LPerspektywy” z 2021 r. (https://2021.ranking.perspektywy.pl/ranking/rankin-
g-uczelni-akademickich) oraz podstrony Rankingu dotyczacej uczelni oferujacych
geografie. Zebrane dane pochodzg w wiekszosci z okresu miedzy 2015 r. 2 2021 r.
i odnosza si¢ do matury obowiazujacej od 2015 r.
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LICZBA SZKOL SREDNICH I ODDZIALOW DWUJEZYCZNYCH
ORAZ ICH ROZMIESZCZENIE W POLSCE

Korzystajac z danych zebranych w Systemie Informacji Oswiatowej (SIO), mozna
okresdli¢ liczbe szkdt Srednich, oddziatéw oraz ucznidéw biorgcych udzial w tym
typie edukacji. W sumie w roku szkolnym 2020/2021 funkcjonowalo w naszym
kraju 178 szkoél prowadzacych nauczanie dwujezyczne. W powyzszej liczbie
8 szkdt to technika, ktérych liczba systematycznie wzrasta — w roku szkolnym
2018/2019 byty tylko 2. Podana liczba szkét przekiada sie na 938 oddziatéw oraz
22 851 uczniéw (tab. 1). Usredniajac, wypada 11 szkdt na wojewoddztwo, jednak
ich rozmieszczenie jest nierownomierne (ryc. 1). Zdecydowana wigkszo$¢ szkot
jest publiczna, a jedynie 20% to szkoty niepubliczne.

Tabela 1. Wybrane dane dotyczace ucznidéw korzystajacych z nauczania dwujezycznego
w latach 2016-2021 w szkotach $rednich

) Procento- Procento-
Srednia licz- | wa zmiana | wa zmiana
Liczba | Liczba Liczba | bauczniéw | wzgledem | wzgledem
Rok szkolny . S . .
szkét | oddzialéw | ucznidéw | przypadajaca| roku po- roku po-
na oddziat | przedniego | przedniego
- oddzialy | - uczniowie
2016/2017 | 101 391,0 10620 27 X X
2017/2018 120 440,5 11760 27 13 11
2018/2019 | 134 529,4 13898 26 20 18
2019/2020 | 168 889,0 22403 25 68 61
2020/2021 | 178 938,0 22851 24 6 2

Zrédto: https://dane.gov.pl/dataset/1671,uczniowie-wedug-specyfiki-oddziaow (dostep: lipiec 2021).

Struktura przestrzenna szkét prowadzacych nauczanie dwujezyczne jest
bardzo zréznicowana (ryc. 1). Zaledwie 6 wojewddztw ma liczbe szkoét powy-
zej $redniej krajowej, ktéra wynosi 11. Wojewddztwami o najwigkszej liczbie sg:
mazowieckie 47 szkét z 205 oddziatami (dominuje Warszawa — 34 szkoty), co
daje $rednio 4,36 oddziatu na szkole, §laskie — 27/166, co daje 6,1; pomorskie —
21/116, co daje 5,52; wielkopolskie — 19/128, co daje 6,73. Sa to regiony o najwyz-
szym potencjale ekonomicznym i spolecznym (wg PKB i HDI). Jest to zrozumiale,
gdyz ten rodzaj nauczania generuje zwiekszone koszty dla samorzadéw. Po dru-
giej stronie skali znajduja si¢ wojewddztwa: podlaskie 3 szkoly z 21 oddzialami
($rednio 7 oddziatéw na szkote) i $wietokrzyskie 3/8 (2,66 oddziatu na szkote).
Wspomnie¢ nalezy, ze w tym ostatnim wojewoddztwie licealne klasy dwujezyczne
funkcjonuja dopiero od kilku lat, podczas gdy pierwsze licea oferowaly ten typ
ksztalcenia juz w roku szkolnym 1991/1992 (Piotrowska 2008, s. 219).

Takze liczba uczniéw w badanym okresie wzrosta z 10 620 do 22 851, przy
jednoczesnym spadku liczebnosci uczniéw w statystycznym oddziale klasowym.
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Ryc. 1. Liczba szkét wraz ze $rednig liczbg ucznidéw w oddziale dwujezycznym w Polsce
we wrzesniu 2020 r.

Mniej os6b w klasie to wiekszy komfort pracy zaréwno dla uczniéw, jak i nauczy-
cieli. To tez mozliwo$¢ lepszego przygotowania do matury.

Poréwnujac zmiane liczby szkoét i oddziatéw, ewidentnie mozna zobaczy¢, ze
liczba tych drugich wzrastala szybciej. By¢ moze jest to spowodowane otwiera-
niem nowych oddzialéw w tych samych szkotach. Takim przyktadem moze by¢
IT LO w Lesznie, w ktérym od rekrutacji 2021/2022 otwierane sa tylko klasy
dwujezyczne.

Dzieki danym z portalu Dane Otwarte mamy mozliwo$¢ przesledzenia
zmian liczby oddziatéw dwujezycznych oraz liczby uczniéw uczeszczajacych
do tych szkét lub oddziatéw (tab. 1). Zaréwno w przypadku liczby szkoél, jak
i liczby uczniéw odnotowano istotny wzrost. Liczba samych oddziatléw w la-
tach 2016/2017-2020/2021 wzrosta o 547, co daje wzrost o 240% (rok szkolny
2016/2017=100%). Proces nauczania dwujezycznego na poziomie szkét $rednich
w Polsce ma wyrazna tendencje wzrostows.
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Niewiele jest punktéw odniesienia, wigc warto poréwnacé te dane z opracowa-
niem M. Pawlaka (2015)3. We wrze$niu 2013 r. funkcjonowaly w Polsce 94 szkoty
(placéwki), w ktorych bylo okoto 348 oddziatow dwujezycznych, do ktérych uczesz-
cza 9403 uczniéw (Pawlak 2015, s. 13-14). Z tego wynika, ze do 2021 r. nastapit
wzrost liczby szkét o 84 placéwki.

Niestety, obecne informacje w dostepnych raportach SIO nie zawierajg danych
o jezykach wykorzystywanych w nauczaniu dwujezycznym. Dlatego w tabeli 2
przedstawiono dane pozyskane z SIO dotyczace tylko licedw, a odnoszace sie do
roku szkolnego 2018/2019. Nalezy pamietac, ze sa to jezyki, w ktérych wyktada
sie przedmioty niebedace jezykiem obcym, np. geografia, biologia czy matematy-
ka. W sumie nauczyciele prowadzili zajecia dydaktyczne az w 5 réznych jezykach,
z czego najczesciej byl to angielski, ktory byt uzywany w okolo 78% wszystkich
oddziatéw dwujezycznych. W czterech wojewddztwach: lubuskim, podkarpac-
kim, podlaskim i $wietokrzyskim jedynym uzywanym jezykiem byl angielski.
Zaskoczeniem moze by¢ fakt, ze na drugim miejscu, jesli chodzi o wykorzystanie
w nauczaniu dwujezycznym, nie byl zaden z jezykdw naszych sgsiaddw, ale jezyk
hiszpanski (korzystalo z niego 7,7% oddzialéw) uzywany w 11 wojewddztwach.
Dopiero na trzecim miejscu byt jezyk niemiecki (7,4% - 10 wojewodztw). War-
to doda¢, ze w roku szkolnym 2014/2015 w tym zestawieniu byt jezyk rosyjski
(Pawlak 2015, s. 17).

Nalezy zwroci¢ uwage na rozne liczby szkoét w tabeli 11 2. W zestawieniu SIO,
z ktérego korzystano do wykonania tabeli 2, osobno liczono oddzialy z réznymi
jezykami w tej samej szkole. Dlatego sumarycznie jest wiecej szkoél przy bardzo
podobnej liczbie oddzialéw i uczniéw. Udalo sie zweryfikowa¢ 13 takich przypad-
kéw. Gdyby odjaé te powtarzajace sie¢ szkoly wynik bylby zblizony do danych z ta-
beli 1, w ktérej uwzgledniono takze technika. Na podobne dysproporcje w danych
zwrécit uwage Pawlak dla danych z 2015 r. (Pawlak 2015, s. 16).

Struktura procentowa jezykdéw obcych wykorzystywanych na lekcjach w od-
dziatach dwujezycznych w roku szkolnym 2018/2019 byla zrdznicowana, ale
trudno wskazaé przestrzenne zalezno$ci. W kazdym wojewoddztwie dominowat
jezyk angielski. Pomijajac wojewddztwa, gdzie byl to jedyny uzywany w ksztal-
ceniu dwujezyczny jezyk, to tylko w kilku wojewddztwach odsetek byl nizszy
niz 65%. Do nich nalezaly: opolskie (46%), t6dzkie (53%) oraz lubelskie (57%)
(ryc. 2, tab. 2).

Liczba jezykdw, z ktérych szkoly korzystaly, wahala si¢ od 1 w wojewddztwie
lubuskim, $wigtokrzyskim, podkarpackim oraz podlaskim do 5 w wojewddztwie
dolnoslaskim.

Nawet wojewodztwa przy granicy z Niemcami (lubuskie, zachodniopomor-
skie i dolnoslaskie) w strukturze jezykowej nie mialy znaczacego odsetka wyko-
rzystania jezyka niemieckiego w nauczaniu dwujezycznym. Jedynie istotny odse-
tek oddzialéw uczacych w jezyku niemieckim byt w wojewoddztwie opolskim, co
wydaje si¢ powiazane ze skupiskami mniejszosci niemieckiej.

* D. Gizynskai D. Martynéw podali tylko catkowita liczbe szkét i oddzialéw dwujezycz-
nych w Polsce.
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Zrédto: Dwujezyczne oddziaty w szkotach wg SIO 30.09.2018 wer. 5

Ryc. 2. Struktura procentowa jezykéw obcych wykorzystywanych w oddziatach dwuje-
zycznych w roku szkolnym 2018/2019 wedtug OKE

Tabela 2. Zestawienie jezykdéw wykorzystywanych w dwujezycznosci w liceach w roku

szkolnym 2018/2019
Jezyki Liczba Liczba | Oddzialy |Liczba uczniow
OKE | Wojewodztwo | wykorzy- ., | oddzia- | wg jezykdéw | w oddziatach
szkot . . .

stywane tow udzialt % | dwujezycznych
Wroctaw | dolnoslgskie angielski 6 18,0 65,5 395
francuski 1 3,0 10,9 83
hiszpanski 1 2,0 7,3 48
niemiecki 1 3,0 10,9 62
wloski 1 1,5 5,5 38
opolskie angielski 2 3,3 41,6 92
francuski 1 1,0 12,5 17
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' Jezyki Liczba Liczba Odeialy Liczba u.czniéw
OKE | Wojewddztwo | wykorzy- zkot od@zm- wg ]Q;ykéw w 0}id21aiach
stywane tow udziat % | dwujezycznych

Wroclaw | opolskie hiszpanski 1 1,0 12,5 17
niemiecki 3 2,6 32,1 50

Lédz todzkie angielski 3 10,0 52,6 258
francuski 2 2,5 13,2 48

hiszpanski 1 2,6 13,4 69

niemiecki 1 3,0 15,8 93

$wietokrzyskie | angielski 2 3,0 100,0 59

Krakéw | matopolskie angielski 4 17,0 70,8 401
francuski 1 3,5 14,6 90

hiszpanski 1 3,0 12,5 81

niemiecki 1 0,5 2,1 10

podkarpackie |angielski 5 15,3 100,0 376

lubelskie angielski 1 4.0 57,1 83

hiszpanski 1 3,0 42.9 60

Warszawa | mazowieckie | angielski 21 81,0 65,9 2198
francuski 2 12,0 9,8 367

hiszpanski 6 17,0 13,8 469

niemiecki 4 13,0 10,6 360

Gdansk | pomorskie angielski 10 59,0 92,9 1708
hiszpanski 1 3,0 4,7 81

niemiecki 2 1,5 2,4 43

kujawsko-po- | angielski 2 8,0 88,9 260

morskie hiszpanski | 1 1,0 11,1 32

Jaworzno |$laskie angielski 17 87,5 85,0 2085
francuski 1 6,0 5,8 185

hiszpanski 1 3,0 2,9 80

niemiecki 2 6,5 6,3 176

tomza warminsko- angielski 3 11,0 78,6 295
-mazurskie |piemieck 1 3,0 21,4 91

podlaskie angielski 4 15,0 100,0 319

Poznan wielkopolskie |angielski 12 60,0 86,3 1583
francuski 1 3,5 5,0 109

hiszpanski 1 3,0 4,3 95

niemiecki 1 3,0 4,3 103
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Jezyki Liczba Liczba | Oddzialy |Liczba uczniéow
OKE | Wojewddztwo | wykorzy- ., | oddzia- | wg jezykéw | w oddziatach
szkot ) : .

stywane tow udziat % | dwujezycznych
Poznan zachodniopo- | angielski 7 18,8 74,5 537
morskie hiszpanski | 1 2,0 7,8 60
niemiecki 2 3,5 13,7 88
wtoski 1 0,9 3,7 27
lubuskie angielski 1 3,0 100,0 87
Suma 145 527,9 X 13868

Zrédto: Dwujezyczne oddzialy w szkotach wg SIO 30.09.2018 wer. 5. Plik w zasobach autora.

GEOGRAFIA W JEZYKU OBCYM (DWUJEZYCZNA) -
ANALIZA ARKUSZY Z EGZAMINU MATURALNEGO

W kontekscie interakcji pomiedzy jezykiem obcym a nauczaniem przedmiotow
niejezykowych w szkole $redniej trzeba mie¢ na uwadze, ze tylko uczniowie klas
dwujezycznych mogg podej$¢ do egzaminu maturalnego z przedmiotu w jezyku
obcym*. W tym wypadku cele stawiane przed uczniami i nauczycielami sg jasne,
a streszcza je zapis w ustawie o systemie o$wiaty: [Uczen — BK] moze rozwigzac
w jezyku obcym, bedgcym drugim jezykiem nauczania, dodatkowe zadania egzaminacyj-
ne przygotowane w tym jezyku. Dodatkowe zadania egzaminacyjne obejmujq wymaga-
nia_okreslone w podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego dla zakresu podstawowego
i rozszerzonego (Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty — aktualizacja
na rok 2020) (podkreslenie wlasne). Arkusz maturalny dwujezyczny sprawdzany
jest merytorycznie, a wiec funkcjonalnie, nie za$ pod katem gramatyki i stylisty-
ki jezyka. Potwierdzajg to takze klucze do zadan, ktére podawane sg w jezyku
polskim, czyli przy ocenie tego egzaminu ocenia sie poprawng geograficznie od-
powiedz. W takim ujeciu egzaminu nie ma dylematu ,, poprawno$¢ gramatyczna
jezyka obcego” czy ,poprawna tres¢ odpowiedzi”, cho¢ na takg kwestie wskazy-
wali takze autorzy publikacji CLIL Content and Language Learning. Jednoczes$nie,
jak sami twierdzg, dla nich priorytetem jest ocena tresci (Coyle i in. 2010, s. 115).
W ten sposob na maturze z przedmiotéw w jezyku obcym uwypukla sie utylitar-
nos¢ i komunikatywno$¢ w przekazie ,branzowych” tresci.

Uczniowie klas dwujezycznych na egzamin maturalny z przedmiotu w jezyku
obcym wybierajg sposrdd tych, ktérych uczyli sie w drugim jezyku (L2). Ogdlnie
do dyspozycji majg: matematyke, historie, biologie, geografie, chemie i fizyke.
Zaznaczenia wymaga kwestia, historii i geografii Polski. Ustawodawca precyzuje
nastepujaco: [...] przy czym prowadzone w dwdch jezykach sq co najmniej dwa zajecia
edukacyjne, z wyjatkiem zajec¢ obejmujgcych jezyk polski, czes¢ historii dotyczqcq historii

*  Stan na lipiec 2021. Nie myli¢ z jezykiem obcym na poziomie dwujezycznym.
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Polski i czgs¢ geografii dotyczqcq geografii Polski, w tym co najmniej jedne zajecia edukacyj-
ne wybrane sposrdd zajec¢ obejmujqgcych: biologie, chemie, fizyke, czesc geografii odnoszgcq
sig do geografii ogdlnej, czes¢ historii odnoszqcq sig do historii powszechnej, matematyke
lub sposrid przedmiotéw uzupelniajgcych (rozdzial 1, art. 3, pkt 2b ustawy o syste-
mie o$wiaty). Do powyzszego nalezy doda¢ wazny z punktu widzenia uczniéow
fakt, ze tylko matematyka zdawana jest na poziomie podstawowym, a pozosta-
te przedmioty wylacznie na poziomie rozszerzonym. W tym wypadku nie ma
osobnych wymagan. To, co obejmuja podstawy programowe (poza wskazanymi
ograniczeniami) dla przedmiotéw w jezyku polskim, moze by¢ sprawdzane takze
na maturze w jezyku obcym. Ponizej zostaly poréwnane dane statystyczne doty-
czace egzaminu maturalnego z geografii dwujezycznej z sesji majowej w 2021 r.
z arkuszem z 2015 1.

Liczba absolwentéw przystepujaca do egzaminu z geografii w jezyku obcym
stale roénie. W ciggu 6 lat o 77 0séb, co daje wzrost o 300% (2015 r. = 100%).
Jednak jesli popatrzymy na wyniki sumaryczne, nie sa to duze liczby (tab. 3).
Wedtug CKE w maju 2021 r. do egzaminu przystapito 114 oséb.

Tabela 3. Liczba egzaminéw maturalnych z geografii w jezykach obcych oraz ich odsetek

w catkowitej liczbie wszystkich egzaminéw dwujezycznych (bez jezykéw) w latach
2015-2021

2015r. | 2016r. | 2017r. | 2018 1. | 2019r. | 2020r. | 2021t
Geografia 37 40 69 82 84 134 114

odsetek egzami-
néw z geografii

5,4 6,4 8 10 9 11,1 10

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych z CKE.

W tej samej sesji uczniowie wybierali egzamin gtéwnie w jezyku angielskim
(97 o0séb), nastepnie francuskim (14) i niemieckim (3).

Sumaryczna liczba uczniéw zdajacych geografie w maju 2021 r. to z punk-
tu widzenia potencjalnej szkoly éredniej trzy, a nawet cztery klasy maturalne,
w ktérych wszyscy wybieraja dodatkowy egzamin z geografii w jezyku obcym.
Jesli chodzi o liczbe egzamindéw podejmowanych przez uczniéw, to czesto jest to
5 lub nawet 6 w calej sesji®. Dobieranie przez uczniéw dodatkowych egzaminéw
w jezyku obcym bez watpienia $wiadczylto o wysokiej motywacji mlodziezy, ktéra
chciala sie dosta¢ na najlepsze uczelnie.

W roku szkolnym 2020/2021 egzamin z geografii dwujezycznej byl, po ma-
tematyce, najchetniej wybierany wsrdéd przedmiotdéw dwujezycznych (tab. 4).
Swiadczy to o wzrastajacej popularnosci geografii jako przedmiotu maturalnego.

5 Wedlug wywiadu z uczniami II LO w Lesznie, gdzie autor jest nauczycielem, najcze-
Sciej absolwenci podchodza do nastepujacych egzaminéw: 3 egzaminy obowiazkowe
pisemne, nastepnie uczniowie dobierajg rozszerzenia, wsrdéd ktorych jest miedzy in-
nymi geografia, do tego nalezy doda¢ matematyke na poziomie rozszerzonym oraz
przedmiot w jezyku obcym.
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Niemniej jesli odniesiemy dane dla geografii z tabeli 3 do wszystkich maturzystow
z geografii (w 2021 r. — 52 616 0s6b), to wynik bedzie bardziej niz skromny (0,2%).
W ten sposéb mamy odpowiedzZ na pierwsze i najwazniejsze z pytan postawionych
we wstepie. Liczba maturzystéw podchodzaca do matury z geografii na poziomie
dwujezycznym to 114 oséb, co daje 0,2% wszystkich maturzystéw z geografii.

Tabela 4. Porownanie liczby egzaminéw z wszystkich przedmiotéw w jezykach obcych
oraz odsetek w catkowitej liczbie wszystkich egzaminéw dwujezycznych (bez jezykdw)
pomiedzy sesja w maju 2015 r. i 2021 r.

. 2015 r. 2021 r.
Przedmiot
liczba udzial % liczba udzial %

Historia 67 9,8 66 5,8
Biologia 54 7,9 53 4,7
Geografia 37 54 114 10,1
Chemia 44 6,4 85 7,5
Fizyka 30 4,4 67 59
Matematyka (poziom 452 66,1 747 66
podstawowy)

Suma 684 100 1132 100

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych z CKE.

Wybdr jezyka, w ktérym uczniowie pisza egzamin, jest wynikiem profilu
szkoly i jezyka prowadzonej dwujezycznosci. W majowej sesji 2021 r. podobnie
jak w 2015 r. najczesciej wybierano arkusz w jezyku angielskim (odpowiednio:
54% i 85%). Oprocz wspomnianego jezyka uczniowie wybierali takze w 2021 r.
arkusz w jezyku francuskim (12%) i niemieckim (2,6%).

Struktura przestrzenna wybieralnosci geografii w jezyku obcym na maturze
jest trudna do analizy (tab. 5). Zebrane dane sg w ukladzie OKE, co powoduje,
ze obraz jest bardzo zgeneralizowany. W 2015 r. najwiecej egzaminéw odbylo si¢
w OKE Gdansk (wojewodztwa pomorskie i kujawsko-pomorskie) oraz OKE Po-
znan (lubuskie, wielkopolskie, zachodniopomorskie). W trzech OKE (wojewddz-
twa: $laskie, matopolskie, lubelskie, podkarpackie, podlaskie oraz warminsko-
-mazurskie) zaden z uczniéw nie przystapil do egzaminu maturalnego z geografii
w jezyku obcym. Sytuacja ulegla radykalnej zmianie w maju 2021 r. Ponownie
najwiecej uczniéw odnotowano w OKE Gdansk i OKE Poznan, ale tylko w jedne;j,
OKE Lomza (wojewddztwa podlaskie i warminsko-mazurskie), nie byto chet-
nych do przystapienia do egzaminu (tab. 5).

Zestawiajac liczbe szkoél prowadzacych oddzialy dwujezyczne (ryc. 1) z liczbg
uczniow podchodzacych do egzaminu z geografii w jezyku obcym, nie stwier-
dzono zalezno$ci miedzy nimi. OKE Warszawa i OKE Jaworzno miaty najwiecej
szkot (66), ale tylko 19 ucznidéw podchodzito do geografii w jezyku obcym. Z ko-
lei OKE Gdansk i OKE Poznan przy liczbie szkét 39 odnotowaly 73 ucznidéw na
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Tabela 5. Wybieralno$¢ geografii w jezyku obcym na maturze wedtug OKE w 2015 r.

i2021r.
OKE 2015 2021 r.

OKE Gdansk (woj. pomorskie) 18 50
OKE Jaworzno (woj. $laskie) 0 9
OKE Krakéw (woj. matopolskie, lubelskie, podkarpackie) 0 9
OKE Lomza (woj. podlaskie i warminsko-mazurskie) 0 0
OKE Lé6dz (woj. tédzkie, Swietokrzyskie) 3 4
OKE Poznan (woj. wielkopolskie, lubuskie,

zachodniopomorskie) 7 23
OKE Warszawa (woj. mazowieckie) 1 17
OKE Wroctaw (woj. dolnoslaskie, opolskie) 8 2
Suma 37 114

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych z CKE.

egzaminie dwujezycznym z geografii. Jeszcze inaczej przedstawiala sie¢ sytuacja
w OKE we Wroctawiu, gdzie przy 14 szkotach byty tylko 2 egzaminy z geografii
w jezyku obcym. Na drugim koncu skali byta OKE w Lomzy z 7 szkotami i bez
uczniéow przystepujacych do omawianego egzaminu.

Z punktu widzenia ewaluacji edukacji dwujezycznej kluczowe sg rezultaty
egzamindéw zewnetrznych. Niestety ponownie problemem okazal sie dostep do
informacji. Dane publikowane przez poszczegdlne OKE zawieraja srednie wyniki
dla szkél, gdzie przystepowalo do egzaminu z przedmiotu w jezykach obcych co
najmniej 10 zdajacych®. W sesji majowej 2021 r. jedynie trzy szkoly spetnialy te
kryteria. Byly to dwie szkoty w OKE Gdansk (obie w Gdansku: ZSO nr 12 - 10
os6b i ZSO nr 13 - 13 oséb) i jedna w OKE Poznan (II LO Leszno — 11 oséb)
(https://www.oke.poznan.pl/cms,5995,wyniki_szkol matura 2021.htm; https://
www.oke.gda.pl/index.php?page=p2021). W kazdym z wymienionych przypad-
kéw $redni wynik dla arkuszy w jezyku obcym byl duzo powyzszej $redniej (od-
powiednio 72%, 70% i 50%) zaréwno dla geografii w jezyku polskim dla liceow
w Polsce (39%), jak i dla kazdej ze wspomnianych szkét (odpowiednio: 60%,
58%, 45%). Na podstawie wynikéw jednostkowych z poprzednich lat dla OKE
Poznan mozna przypuszczad, ze takze tam, gdzie do egzaminu w jezyku obcym
podchodzily pojedyncze osoby, ich wynik byl wyzszy od egzaminu z geografii
w jezyku polskim. Wyniki mozna poréwna¢ na stronach OKE w Poznaniu (ht-
tps://www.oke.poznan.pl/files/cms/634/ge_ wyn_szkol 2020.pdf).

W tym miejscu nalezy przyjrze¢ si¢ arkuszom z geografii w jezyku obcym.
Poniewaz autor uczy w szkole, w ktérej przedmioty wykladane sa takze w je-
zyku angielskim, oméwione zostang zadania w tym jezyku. Arkusze nie sg

6 Szczegdlowe wyniki z kazdego arkusza napisanego w konkretnej szkole sg dostepne
dla danej szkoty w celu analizy.


https://www.oke.poznan.pl/cms,5995,wyniki_szkol_matura_2021.htm
https://www.oke.gda.pl/index.php?page=p2021
https://www.oke.gda.pl/index.php?page=p2021
https://www.oke.poznan.pl/files/cms/634/ge_wyn_szkol_2020.pdf
https://www.oke.poznan.pl/files/cms/634/ge_wyn_szkol_2020.pdf
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powszechnie dostepne na stronie CKE, co na pewno przyczynia sie do mniejszej
wybieralnosci egzamindéw w jezyku obcym przez maturzystéw. Niemniej CKE
bez zadnych probleméw przesyta osobom zainteresowanym pliki z arkuszami
i kluczami odpowiedzi.

Omawiany egzamin od sesji majowej w 2015 r. (po zmianie podstawy progra-
mowej) zdawany jest tylko na poziomie rozszerzonym. Jest to wazna uwaga, bo
wczesniej nie bylo to jasno na arkuszu zaznaczone. Wedlug éwczesnej podsta-
wy programowej na kazdym arkuszu, ktéry mial nowy wyglad, jest zapis: Egza-
min maturalny z geografii poziom rozszerzony, dodatkowe zadania w jezyku angielskim
(moze by¢ inny jezyk). Oprocz poziomu nalezy pamigtaé¢ o wspomnianym wcze-
$niej zapisie: [...] dwa zajecia edukacyjne, z wyjqatkiem zajec¢ obejmujacych jezyk polski,
czgs¢ historii dotyczqcq historii Polski i czgs¢ geografii dotyczqcq geografii Polski. Mozna
to zinterpretowaé, ze na maturze w jezyku obcym pytania odnos$nie do geografii
Polski nie powinny si¢ pojawia¢. Jak autor ponizej wykaze, interpretacja ta nie do
konca jest stuszna. Sam egzamin dla kazdego przedmiotu trwa 80 minut (w jezy-
ku polskim rozszerzenia — 180 minut) i w wypadku geografii uzyska¢ mozna 30
punktéw (60 na egzaminie w jezyku polskim).

Kolejna réznica pomiedzy egzaminem z geografii w jezyku polskim a w je-
zykach obcych polega na braku (w tym drugim egzaminie) mapy topograficznej
i zadan zwiazanych z odczytem takiej mapy, a co za tym idzie — zadan oblicze-
niowych. I tu wazna uwaga: wspominane treéci do tej pory nie pojawily si¢ na
egzaminie maturalnym z geografii w jezykach obcych, ale nigdzie nie ma zapisu,
ze nie mogg. Zadania zamieszczone w arkuszach maturalnych do geografii moz-
na podzieli¢ na reprezentujace geografie fizyczna i spoteczno-gospodarczg. Na
potrzeby tego opracowania autor przegladnat arkusze z 2015 r. i z 2021 r. W wy-
padku arkusza z maja 2015 r. zamieszczono w nim 11 zadan z zakresu geografii
fizycznej oraz 9 z zakresu geografii spoleczno-gospodarczej, z czego jedno za-
danie bylo podzielone na dwa podpunkty. Z kolei w maju 2021 r. stosunek ten
wynosil 7 do 9, ale zadanie 5 (o wodach artezyjskich) i 15 (na temat tamy na Nilu
i jej konsekwencji) miaty dwa podpunkty, a 8 (dotyczylo migracji Tuaregéw) i 14
(odnosito sie do transportu) nawet trzy podpunkty.

W arkuszach egzaminacyjnych polecenia (ang. command terms) sformulowa-
ne sa po angielsku. Jednak w zadnym informatorze maturalnym nie znajdziemy
stownika, w ktérym wyjaséniono, co nalezy rozumie¢ wedlug polecenia i co wyko-
na¢. Pozostaje znajomos$¢ polecen w jezyku polskim (sg w informatorze) i wlasne
(nauczyciela lub ucznia) ttumaczenie i rozumienie. Wszystkie wykorzystane po-
lecenia (czasowniki operacyjne) oraz ich poziomy celow nauczania z dwoch oma-
wianych arkuszy zawiera tabela 6. Czasowniki z obu poréwnywanych arkuszy
podzielono za D. Gizynska i D. Martynow (2018) wedtug taksonomii B. Blooma,
kwalifikujgc je na poziom wiedzy i poziom rozumienia. Odpowiada to taksono-
mii B. Niemierki — poziom I: kategoria A: zapamietanie wiadomosci; kategoria B:
zrozumienie wiadomosci (Byca 2011, s. 69).

Z poréwnania wymienionych polecen (tab. 6) wynika, ze zmiany wykorzysta-
nia czasownikéw operacyjnych zmierzaja od poziomu wiedzy w kierunku pozio-
mu rozumienia. W arkuszu z 2015 r. byto 7 czasownikdw operacyjnych z poziomu
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rozumienia na 15 z poziomu wiedzy. W 2021 r. az 19 bylo z poziomu rozumienia,
a tylko 3 z poziomu wiedzy. Zmiany te wymagaja od uczniéw umiejetnosci argu-
mentowania i nie wystarczalo juz tylko wpisanie stowa/pojecia, by prawidiowo
odpowiedzie¢ na podane polecenie. To sprawia, ze z perspektyw ucznia omawia-
ne arkusze sg coraz trudniejsze, poniewaz wymagajg bardziej ztozonych procesow
myslowych i lepszej znajomosci tresci geograficznych. Nalezy takze stwierdzié,
ze wskazane zmiany trudnosci zmierzaja we wlasciwym kierunku, poniewaz ta-
kie podejscie wymaga pelniejszego przygotowania do matury.

Tabela 6. Czasowniki operacyjne (polecenia) wykorzystane w arkuszach z 2015 i 2021 r.
i ich poziomy celéw nauczania

Polecenia (command terms) i poziomy celéw nauczania wg B.
Blooma

Choose (wybierz) — poziom wiedzy

Match (dopasuj) — poziom wiedzy

Complete (the table, sentence, the cause-and-effect sequence)
(uzupetnij) — poziom rozumienia

Decide (wybierz, zdecyduj) — poziom rozumienia

Finish the sentence (dokoncz zdanie) — poziom wiedzy

Order... from the Equator to the North Pole (uporzadkuj) — po-
ziom rozumienia

Maj 2015 | Maj 2021

N

0

—

— N W N

—_

Name (nazwij) — poziom wiedzy

Underline (podkres$l) — poziom wiedzy

Write the name (zapisz nazwe) — poziom wiedzy

Justify (uzasadnij) — poziom rozumienia

Select (wybierz) — poziom wiedzy

Specify (wyszczegélnij, wynotuj) — poziom rozumienia
Suggest (zasugeruj) — poziom rozumienia/poziom stosowania
Explain (wyjasnij) — poziom rozumienia

Give (reasons, examples, arguments, consequences, examples
+/-) (uzasadnij podajac powody, konsekwencje itp.) — poziom
rozumienia

Suma 22 22

=== D OO (0|0 © (O

OO |O|O|—|F|—|Ww

o
[e)}

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie arkuszy CKE; podziatu wedtug pozioméw poznania
dokonano na podstawie D. Gizynska i D. Martynéw (2018, s. 8-9).

Pozostaje jeszcze kwestia geografii Polski i zadan w arkuszu dwujezycznym
z nig zwigzanych. Ustawodawca jednoznacznie zapisal — tresci odnoszace si¢ do
geografii Polski i historii Polski muszg by¢ realizowane w jezyku polskim. Czy
tak tez wyglada sytuacja w arkuszach dwujezycznych z geografii? Nie do konca.
W maju 2015 r. jedno zadanie odnosito si¢ do sytuacji hydrologicznej w Polsce
(zadanie 12). Nalezalo wybra¢ i podkredli¢ jedng z odpowiedzi na temat reten-
cji w Polsce. W zadaniu 19 Polska pojawila si¢ jako jeden z kilku przyktadow
dotyczacych uprawy zboéz. Z kolei w 2021 r. w zadaniu nr 14 dotyczacym trans-
portu wzdtuz Nowego Jedwabnego Szlaku zamieszczono polecenie wymagajace
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dluzszej wypowiedzi na temat jego znaczenia dla Polski (Give one positive and one
negative example of the consequences for Poland...). Z kolei zadanie 16 poswigcono
handlowi zagranicznemu Polski i zmianom jego kierunkéw po 1989 r. W tym
wypadku uczen mial uzupetnié¢ tabele podanymi grupami gtéwnych partneréw
handlowych Polski. Podobnie byto w arkuszu z 2020 r., w ktérym zadanie 20 od-
nosito sie do zmian w polskim rolnictwie po 1989 r. Rysuje sie tu niekonsekwen-
cja i brak jasno sprecyzowanych wytycznych odnosnie do egzaminu maturalnego.

Czytajac wspomniane zadania, wydaje si¢, ze powinno si¢ ujednoli¢ zapisy
w ustawie z dzialaniami i wymaganiami na egzaminie lub zapisa¢ jasna wyktad-
nie. W kazdym z przytoczonych przyktadéw zadania odnosily sie bezposrednio
do geografii Polski. Z perspektywy nauczyciela nie sg one skomplikowane, ale
moze si¢ okazaé, ze nieznajomos¢ stownictwa (tresci wprowadzane sa tylko po
polsku) utrudni prawidlowa odpowiedz. Generalnie egzamin oraz nauczanie
dwujezyczne przedmiotéw wymagatoby osobnego potraktowania (doprecyzowa-
nia) lub chociaz dyskusji co najmniej na szczeblu przedmiotowym. Jest to jeden
z wazniejszych wnioskow postulowanych przez autora.

Ostatnig czescia rozwazan jest kwestia przydatnosci egzaminu z geografii w je-
zyku obcym w procesie rekrutacji na studia. Na temat motywéw wyboru uczenia
sie geografii dwujezycznej obszernie napisala M. Byca (2011, s. 38). Autor moze
potwierdzi¢ z wiasnych wywiaddéw w szkole, w ktérej uczy, ze niewiele si¢ zmie-
nito. Uczniowie korzystajacy z nauczania dwujezycznego chcg przede wszystkim
podnies$¢ swoje kwalifikacje jezykowe, korzystajac z geografii dwujezycznej jako
narzedzia do poszerzenia swoich umiejetnosci. Oproécz wspomnianych walorow
niemierzalnych, M. Byca podala, Ze matura z geografii w jezyku obcym byta po-
wodem wyboru klasy dwujezycznej dla 5 licealistéw i 1 gimnazjalisty w czterech
szkolach: II LO z Oddzialami Dwujezycznymi im. Adama Mickiewicza w Stup-
sku, I LO w Watbrzychu, IT LO im. Bohateréw Westerplatte w Gdansku oraz Gim-
nazjum nr 11 Toruniu (Byca 2011 s. 39). Ankietowanie przeprowadzono w latach
2009-2012, w ramach pracy doktorskiej pozyskano 365 ankiet z dwdch typow
szkoél — gimnazjow i liceéw. Byla to bardzo mata grupa uczniéw wyrazajacych
che¢ przystapienia do egzaminéw maturalnych w jezyku obcym. Wielko$¢ ta sy-
gnalizuje problem, ktéry mozna takze zaobserwowaé, analizujac dane z tabeli
5. W zwiazku z tym powstaje zasadne pytanie, co moze by¢ powodem niskiego
odzewu ze strony uczniéw w kwestii wyboru geografii na maturze dwujezycznej?
Jest kilka mozliwo$ci. Ponizej autor przedstawi jedna z nich.

Na poczatku warto przyjrze¢ si¢ rekrutacji na studia. W wypadku matu-
rzystéw selekcja przedmiotéw na egzamin maturalny ma charakter utylitarny.
Uczniowie najcze$ciej wybieraja te przedmioty, ktére brane sg pod uwage w pro-
cedurze rekrutacji na poszczegdlne uczelnie wyzsze i kierunki studiéw.

Wsrdd uczelni proponujacych geografie (i pokrewne kierunki studiéw) au-
tor przeprowadzit kwerende, sprawdzajac, czy w rekrutacji brany jest pod uwage
egzamin z geografii w jezyku obcym. Za podstawe posluzylto zestawienie uczel-
ni wyzszych z najnowszego (2021 rok) rankingu ,Perspektyw” (https://2021.
ranking.perspektywy.pl/ranking/ranking-kierunkow-studiow/kierunki-przy-
rodnicze/geografia). W zestawieniu znalazto sie 14 uczelni prowadzacych studia


https://2021.ranking.perspektywy.pl/ranking/ranking-kierunkow-studiow/kierunki-przyrodnicze/geografia
https://2021.ranking.perspektywy.pl/ranking/ranking-kierunkow-studiow/kierunki-przyrodnicze/geografia

Egzamin maturalny z geografii w jezyku obcym - analiza ilogciowa i przestrzenna 153

geograficzne. Na stronie internetowej kazdej z uczelni, jesli nie udalo sie¢ znalez¢
szukanej informacji w miejscu do tego przeznaczonym, najcze¢$ciej w zakladce
Jrekrutacja” lub wsréd uchwal dotyczacych rekrutacji, w wyszukiwarce autor
wpisal slowo [matura] ,,dwujezyczna” lub [poziom] ,,dwujezyczny” lub [egzamin]
W jezyku obcym” i szukal informacji na temat analizowanego egzaminu w pro-
cesie rekrutacji.

Okazuje sie, ze tylko dwie uczelnie proponujace studia geograficzne (Uniwer-
sytet £.6dzki — UL i Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach — UJK) biora
pod uwage w rekrutacji egzamin z geografii w jezyku obcym (lub inne przedmio-
ty). Niemniej nie zawsze jest to jasno zapisane. Wezmy przykiad UL, gdzie w do-
kumentach rekrutacyjnych na rok 2021 w paragrafie 4 i punkcie 5 jest zapis: Kan-
dydaci z maturg dwujezycznq: przelicznik dla wyniku egzaminu pisemnego dwujezycznego
Z jezyka obcego podany jest w tabeli w pkt. 6 (przelicznik dla neofilologii dotyczy tylko
Jjezyka wiodgcego dla kierunkow i specjalnosci neofilologicznych). Czes¢ egzaminu z przed-
miotu pisana w jezyku obcym liczona jest zamiennie z poziomem rozszerzonym z tego
przedmiotu (http://static.uni.lodz.pl/dso/irk2/zasady_2021_2022.pdf). Z ostat-
niego zdania autor wywnioskowal, Ze chodzi takze o inne przedmioty (czyli np.
geografie) zdawane dwujezycznie.

Wiele uczelni (réwniez bez studiéw geograficznych) wymienia egzamin dwu-
jezyczny, ale tylko z jezyka obcego, co jest inna kwestig. Zagadnienie jest nie tylko
zwigzane z kierunkiem geografii, gdyz jesli wezmiemy pod uwage inne uczelnie
w Polsce wedlug ,Perspektyw” (https://2021.ranking.perspektywy.pl/ranking/
ranking-uczelni-akademickich), to w pierwszej dwudziestce tylko kilka uczelni
bierze pod uwage omawiany poziom egzaminu (np. SGH, PWr, PS, PPoz)’.

Co ciekawe, jesli chodzi o liczbe 0séb podchodzacych do egzaminu z geografii
w jezyku obcym, a z uwzglednieniem wyniku matur dwujezycznych w rekruta-
¢ji, mozna doj$¢ do wniosku, ze nie ma tu pozytywnej zaleznosci. Na przyklad
wziecie pod uwage egzaminu z geografii dwujezycznej na UL i UJK w Kielcach
nie generuje duzej liczby uczniéw przystepujacych do egzaminu w OKE (4 osoby
w 2021 r.). Do podobnych wnioskéw mozna doj$¢ w odniesieniu do OKE Lomza,
gdzie na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim omawiane egzaminy sg uwzgled-
niane w rekrutacji, a chetnych uczniéw do zdawania nie ma. Warto jednak wspo-
mnieé, ze w wojewddztwie $wietokrzyskim (OKE E6dZ) nauczanie dwujezyczne
jest stosunkowo mlodym zjawiskiem i by¢ moze uczelnia kreuje w ten sposéb
»popyt” na ten egzamin. Z kolei z wywiadéw z maturzystami zdajacymi chemie
i biologie dwujezycznie w II LO w Lesznie wynika, ze wybieraja oni UWM wla-
$nie z powodu kierunkéw uwzgledniajacych dwujezycznos$é w rekrutacji.

Rozszerzajac zagadnienie o kolejne przedmioty dwujezyczne, warto przywota¢
inny przyklad obrazujacy, tym razem pozytywny zwiazek pomiedzy rekrutacja na
wyzsze uczelnie, a liczba przystepujacych do egzaminéw z przedmiotéow w jezyku
obcym. W 2021 r. wedtug danych CKE w OKE Poznan byto 345 egzamindw -
najwiecej posréd wszystkich OKE, a 23 osoby zdawaly geografie dwujezyczng.

7 Wiérdd innych uczelni, ktére udato sie znalez¢, ze biora pod uwage egzaminy z przed-
miotéw dwujezycznych to UB, AWF Poznan, AWF Wroclaw.
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W tym OKE najwiekszym o$rodkiem, w ktérym uczniowie zdawali egzaminy
dwujezyczne bylo II LO w Lesznie (52% wszystkich matur dwujezycznych w calej
OKE Poznan). W poblizu szkoly sa dwie duze uczelnie, ktére biora pod uwage
w rekrutacji omawiany poziom egzaminéw maturalnych. Sg to Politechnika Wro-
ctawska i Politechnika Poznanska, ponadto II LO ma patronat SGH w Warszawie.
Maturzysci znali przeliczniki (szczegélnie z matematyki dwujezycznej) i $wiado-
mie dobierali przedmioty na egzamin dwujezyczny. Czesto byly to dwa przedmio-
ty — matematyka (w 2021 r. 99 oséb) i wybrany przedmiot (np. geografia 11 oséb
lub fizyka 30 0s6b w 2021 r.). Jak wynika z powyzszego przyktadu, z perspektywy
uczniéw wymagania rekrutacyjne majg duze znaczenie.

PODSUMOWANIE

Odpowiadajac na postawione we wstepie pytanie, trzeba stwierdzi¢, ze liczba
uczniéw podchodzacych do egzaminu dwujezycznego z geografii jest niska. 114
0sob zdajacych geografie i 1132 — wszystkie egzaminy z przedmiotéw w jezykach
obcych to niewiele. Wprawdzie trend jest rosnacy, niemniej uczniowie zdajacy ten
egzamin nie stanowia sily oddzialywajacej na uczelnie wyzsze. W ujeciu prze-
strzennym w maju 2021 r. uczniowie z 3 OKE (Gdansk, Poznan, Warszawa) zdo-
minowali caly egzamin (79% wszystkich egzaminéw w kraju).

Z analizy arkusza egzaminacyjnego wida¢ zdecydowane przesuniecie od pytan
z poziomu wiedzy w kierunku poziomu rozumienia tresci maturalnych z geogra-
fii, gdzie merytoryczna odpowiedz byla kluczowa, a kompetencje jezykowe byty
sjedynie” narzedziem do witasciwej odpowiedzi. W ten sposéb sprawdzane sa
umiejetnosci i wiedza geograficzna, a umiejetnosci jezykowe jedynie posrednio,
bez wplywu na wynik. Jest to bardzo wazny sygnatl na temat trudnosci egzaminu
i tego, co podlega sprawdzaniu.

Wydaje sie, ze mala liczba egzamindéw maturalnych z geografii na poziomie
dwujezycznym powoduje nikly odzew ze strony uczelni w postaci uwzgledniania
tego typu egzaminu w rekrutacji. To z kolei prowadzi do sytuacji, w ktdrej rosnie
liczba szkoét i ucznidéw korzystajacych z nauczania dwujezycznego w szkolach, ale
do samego egzaminu w jezyku obcym uczniowie przystepuja w niewielkiej licz-
bie. To z kolei uniemozliwia ogélnokrajows, zaréwno ilo§ciowa, jak i jakosciows,
ewaluacje dwujezycznego ksztalcenia.

W dobie, kiedy mamy niz demograficzny, z punktu widzenia uczelni i rekruta-
¢ji na studia kazdy potencjalny student powinien by¢ istotny, tym bardziej ze, jak
wykazano, sa to czesto bardzo zmotywowani (wskazuje na to liczba egzaminéw
zdawanych przez uczniéw na maturze) i dobrze przygotowani uczniowie, o czym
$wiadcza z kolei ogélne wyniki matur dwujezycznych z geografii w poréwnaniu
z wynikami z matur w jezyku polskim. Podsumowaniem niech bedg stowa I. Pio-
trowskiej: (...) Przeprowadzane migdzynarodowe badania pokazujq, ze uczniowie klas
dwujezycznych wykazujq wigkszq motywacje do nauki, bogatszy zakres stownictwa, pew-
hos¢ i poprawnos¢ w postugiwaniu sig stownictwem, a takze umiejetnos¢ alternatywnego
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wyrazania sig oraz wigkszq samodzielnos¢ i wytrwatos¢ w pracy (Iluk 2000) (Piotrow-
ska 2011e, s. 220).
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ZADANIA DOMOWE W NAUCZANIU GEOGRAFII
- MIEDZY AKCEPTACJA A ODRZUCENIEM
W PROCESIE KSZTALCENIA

WPROWADZENIE

Podstawa programowa okresla zakres wiedzy i umiejetnosci, ktére uczen powi-
nien opanowaé na zakonczenie danego poziomu ksztalcenia. Nauczyciel w opar-
ciu o ten dokument oraz wybrany program nauczania przygotowuje plan pracy
dydaktycznej dla danej klasy, uwzgledniajac proces sprawdzania, kontroli i oceny
osiggnie¢ uczniéw. Ewaluacja osiggnie¢ uczniéw rozumiana jako proces spraw-
dzania i oceny wiedzy, umiejetnosci uczniéw jest jednym z ogniw procesu dydak-
tyczno-wychowawczego. Nie powinna by¢ traktowana jako cel sam w sobie, lecz
jako etap, a zarazem $rodek prowadzacy do samokontroli i samooceny wiedzy
i umiejetno$ci uczniow (Niemierko 2007, Okon 2007). Monitorowanie i ocenia-
nie osiggnie¢ uczniéw odnosi sie nie tylko do koncowych efektéw ksztalcenia
okreslonych w podstawie programowej/programie nauczania geografii, ale takze
do biezacego sprawdzania.

Zgodnie z ustawg o prawie o$§wiatowym w statucie szkoty powinny by¢ okre-
$lone dopuszczalne formy pracy uczniéw (np. odpowiedzi ustne, aktywno$¢ na
lekcjach, dodatkowe prace — referaty i prezentacje) i zasady ich oceniania (Roz-
porzadzenie MEN... 2019). W szkotach zasady oceniania i formy pracy uczniow
szczegblowo opisuje wewnatrzszkolny system oceniania. Nauczyciele obligowani
sa do stosowania réznych form sprawdzania wiedzy i umiejetnosci, zaréwno pi-
semnych (np. kartkowki, testy nauczycielskie), jak i ustnych (np. pytania ustne,
quizy) w celu oceny poziomu opanowania wiedzy i umiejetnosci uczniéw.

Jedna z form stuzacych przedtuzeniu proces ksztalcenia, a réwnocze$nie po-
zwalajacych na monitorowanie biezacego opanowania przez ucznidw wiedzy
moze by¢ praca domowa. Tradycja zadawania prac domowych jest tak samo diu-
ga jak instytucja szkoly. Poglady na znaczenie i warto$¢ pracy domowej ucznia
ulegaly zmianom. Aktualnie kwestia prac domowych, w tym zadan domowych
z geografii, zeszla na dalszy plan. Czesciej znajduje sie w kregu zainteresowan
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nauczycieli i doradcédw metodycznych niz teoretykéw dydaktyki geografii. Waz-
no$¢ tej tematyki dla praktyki szkolnej i teorii nauczania stala si¢ inspiracja do
zainteresowania sie nig i przedstawienia w niniejszym artykule.

Celem podjetych rozwazan jest poznanie trendéw badan nad zadaniami do-
mowymi w literaturze, charakterystyka typéw zadan domowych i ich znaczenia
w procesie ksztalcenia. Starano si¢ réwniez odpowiedzie¢ na pytanie: jakie cechy
powinno spetnia¢ dobre zadanie domowe w nauczaniu geografii? Do osiggniecia
postawionych celéw zastosowano w niniejszym studium kwerende dokumentow
pisanych, takich jak: artykutly, podreczniki akademickie, monografie oraz inne
periodyki. Badaniami objeto wybrana grupe tekstéw naukowych dotyczacych
pracy domowej i zadan domowych w nauczaniu geografii. Wykorzystano artyku-
ly i druki zwarte zamieszczone m.in. w Bibliografii dydaktyki geografii (1974, 1985,
1994), ,,Geografii w Szkole” oraz podrecznikach dydaktyki geografii zaréwno pol-
skich, jak i zagranicznych z lat 80.-90. XX w. oraz z pierwszych dekad XXI w.
Mimo tego, ze badania mialy charakter fragmentaryczny, to jednak umozliwity
poznanie zmian w podejsciu do pracy domowej ucznidéw i nauczycieli w naucza-
niu-uczeniu sie geografii.

PRACA DOMOWA W KSZTALCENIU GEOGRAFICZNYM

W literaturze przedmiotu wystepuja rézne okreslenia dotyczace pracy domowej
ucznia. Najczedciej uzywane sa nastepujace terminy: praca domowa, nauka do-
mowa, zadania domowe. Wedlug czesci pedagogdéw praca domowa jest to obo-
wiazkowe wykonywanie w domu zaje¢ szkolnych, ktérych celem jest poglebienie,
utrwalenie i rozszerzenie wiedzy oraz wdrozenie do samodzielnego postugiwania
sie nig podczas zbierania informacji, dokonywania obserwacji, rozwigzywania
roéznych zagadnien i ich opracowywania (Okon 2007). Natomiast wedtug innych
autoréw praca domowa to forma pracy $cisle polaczona z lekcja. Stanowi ona
dopetnienie pracy ucznia na lekcji w celu ugruntowania zdobytych wiadomosci
i umiejetnosci. Z tego tez wzgledu nie powinna by¢ rozpatrywana w oderwaniu
od procesu ksztalcenia realizowanego podczas nauki szkolnej, gdyz stuzy wspie-
raniu ucznia w osigganiu wyznaczonych w programie celéw ksztalcenia (Zbo-
rowski 1961, Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009). Wspolczesnie cze$é pedagogow
sugeruje, aby termin ,praca domowa” zastapi¢ terminem ,praca miedzylekcyj-
na”, poniewaz aktywno$¢ poznawcza ucznia coraz czesciej przebiega nie tylko
w domu, lecz w szerszym Srodowisku Zycia ucznia, np. w czasie zajeé pozalekeyj-
nych, z wykorzystaniem zasobéw Internetu (Kujawinski 1990).

Z przytoczonych definicji wynika, ze praca domowa ucznia moze przybieraé
rézne formy (np. praca ze zrédlami, zbieranie informacji, praca z podrecznikiem
lub zeszytem ¢wiczen, przygotowywanie referatu). Jednak w praktyce szkolnej
praca domowa ucznia sprowadza si¢ najczesciej do wykonania zaleconego przez
nauczyciela zadania po obowigzkowych godzinach lekcyjnych (w domu) i w ten
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sposob staje sie integralng czescig procesu dydaktyczno-wychowawczego (Pu-
$lecki 2005).

W polskiej dydaktyce geografii praca domowa ucznia jest okreslana jako forma
zaje¢ obowigzkowych lub dobrowolnych celem pogtlebienia, utrwalenia i rozsze-
rzenia wiedzy ucznia oraz wdrozenia go do samodzielnego postugiwania sie nig
podczas zbierania informacji lub poszerzania wiedzy z wybranego zagadnienia
(Piskorz 1997). W odniesieniu do obowiazkowej pracy domowej ucznia zaleca
sie stosowanie zadan stuzacych m.in. utrwalaniu wiedzy i umiejetnosci, ocenie
i warto$ciowaniu poznawanych zjawisk i procesow geograficznych, przygotowa-
niu materialéw do nowej lekcji oraz samodzielnemu zdobywaniu wiedzy. Nato-
miast w literaturze angielskojezycznej pod pojeciem pracy domowej rozumie si¢
kazde zadanie przydzielone uczniom do wykonania poza godzinami lekcyjnymi
(Freeman, Miiller 2006, Cooper i in. 2007). Obecnie, uwzgledniajac sposéb wy-
konania pracy domowej, wyrézni¢ mozna:

* zadania obowiazkowe przydzielone do wykonania przez wszystkich

uczniéw,

* zadania dobrowolne przydzielanie do wykonania dla chetnych uczniéw.

* zadania dobrowolne wykonywane przez uczniéw z ich wilasnej inicjatywy.

W $wietle przedstawionych definicji praca domowa moze by¢ szerokim spek-
trum praktycznej dzialalno$ci uczniéw zwigzanym z domowa forma uczenia si¢
geografii. Gléwne cele zadawania zadan domowych z geografii to:

e utrwalenie i poglebienie wiedzy oraz umiejetnosci uczniéw zdobytych

w czasie lekcji,

* rozwijanie indywidualnych zainteresowan i uzdolnien ucznia,

* przygotowanie materialéw/informacji do nowej lekgji,

* rozwijanie umiejetnosci twérczych (Majkowska 1995, Piegdon 1995, Pi-

skorz 1997, Baknanosa 2016).

Czes¢ dydaktykow wskazuje, ze zadawanie zadan domowych z geografii po-
maga uczniom w lepszym zrozumieniu materiatu, ksztaltowaniu umiejetnosci
krytycznego myslenia i przetwarzania informacji oraz umiejetnosci uczenia si¢
(samoksztalcenia), a takze w rozwijaniu postawy samodyscypliny i bardziej
efektywnej organizacji czasu wlasnego (Freeman, Miiller 2006, Vatterott 2009).
Zadania domowe to réwniez przekaz formalny lub nieformalny wysylany przez
nauczyciela w stosunku do ucznia w zakresie oczekiwan (np. wykonaj zadania,
poniewaz zalezy nam na tobie i twojej nauce). Rownoczesnie prace wykonywane
przez uczniéw w domu (np. zwigzane z powtérzeniem materialu, przygotowa-
niem do sprawdzianu lub egzaminu) sprzyjaja ksztaltowaniu postawy odpowie-
dzialno$ci i systematycznosci za swoje uczenie si¢. Podczas zaje¢ szkolnych uczen
nie zawsze potrafi przyswoi¢ w pelni material, dlatego niezbedne staje si¢ jego
utrwalenie. Lekcja jest zasadnicza forma ksztalcenia i dopiero w potaczeniu z za-
daniami pracy domowej tworzy pewna cato$¢ procesu uczenia sie i nauczania.
Zgodnie ze wspdlczesna koncepcja ksztalcenia wszystkie formy pracy stosowane
w procesie ksztalcenia sg zalezne od siebie. Prawidlowo zaplanowana i przepro-
wadzona lekcja zwigksza szanse na poprawne wykonanie pracy domowej przez
ucznia (Bryan, Sullivan-Burstein 1997, Kacprzak 2008).
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BADANIA NAD PRACA DOMOWA UCZNIA Z GEOGRAFII

Przeglad literatury polskiej i zagranicznej dotyczacej tematyki pracy domowej,

w tym zadan domowych w ksztalceniu geograficznym, pozwolil na wyrdznienie

czterech wiodacych obszaréow badawczych. Sa to badania nad:

a) celami zadan domowych i ich rodzajami oraz liczbg zadawanych zadan,

b) wplywem pracy domowej na osiagniecia uczniéw, w tym postrzeganiem tego
wplywu przez uczniéw, nauczycieli i rodzicow,

¢) wplywem pracy domowej na rozwdj umiejetnosci samodzielnego uczenia sig,

d) postawami uczniéw, nauczycieli, rodzicow wobec prac domowych/zadan
domowych.

Nalezy zauwazy¢, ze w polskiej literaturze dydaktycznej od lat 90. XX w. spo-
tykamy sporadycznie prace zwigzane z pracg domowg ucznia z geografii. W ko-
lejnych tomach Bibliografii dydaktyki geografii spadala liczba publikacji z tej tema-
tyki, a w okresie 1995-2004 nie odnotowano zadnej publikacji po§wigconej pracy
domowej. Na ten stan rzeczy wplyneto zapewne wiele czynnikéw, w tym m.in.:
presja spoleczna zwiazana z przecigzeniem uczniéw dodatkowymi obowigzkami
szkolnymi, a takze skupienie uwagi teoretykéw i nauczycieli na wprowadzanej
do polskiego systemu o$wiaty ewaluacji zewnetrznej — egzaminéw zewnetrznych
(Hibszer, Michalski 2006, Groenwald 2011, Tracz, Szkurtat 2011).

Dotychczasowe wyniki badan nie rozstrzygaja jednoznacznie, czy praca do-
mowa powinna by¢ obligatoryjna czy raczej dobrowolna, ale istotnie poszerza-
ja wiedze o postrzeganiu zadan domowych przez réznych internariuszy, celach
i typach zadan oraz ich wartosci edukacyjnej. Cze$¢ pedagogéw i dydaktykow
geografii uwaza, ze obowigzkowa i dobrowolna praca domowa zwieksza efektyw-
noé¢ uczenia sig, a zatem nalezy ja stosowa¢, stale modyfikujac jej forme odpo-
wiednio do celu zadania (Kidwell 2004, Janukowicz 2016). Teoretycy i nauczycie-
le bedacy zwolennikami takiego podejscia do pracy domowej ucznia z geografii
zakladaja, Ze jest to jeden ze sposobéw motywowania ucznia do pracy, a takze
monitorowania jego postepéw w osiaganiu celow ksztalcenia (Hong, Milgram
2000). Istotnymi argumentami wysuwanymi przez zwolennikéw zadawania prac
domowych/zadan domowych jest przekonanie, ze stuza one utrwalaniu nabytej
wiedzy uczniéw z lekeji, lepszemu zrozumieniu poznanych tresci oraz ksztalto-
waniu umiejetnosci przetwarzania informacji i samoksztatceniu. Réwnoczesnie
wskazuje si¢ na role prac domowych/zadan w przygotowaniu do pracy zawodo-
wej, w tym ksztaltowania postawy odpowiedzialnoéci oraz motywacji do pracy
- uczenia sie (Dolata i in. 2015). Dostepne wyniki badan pokazuja, ze prace do-
mowe sprzyjaja poprawie umiejetnosci uczniow w zakresie uczenia si¢, zwlaszcza
na wyzszych etapach edukacyjnych. W przypadku uczniéw szkét podstawowych
prace domowe raczej nie przynosza spodziewanych efektéw (Janukowicz 2016).
Jedna z przyczyn tego stanu jest dominacja w praktyce szkolnej zadan majgcych
na celu utrwalenie wiedzy zdobytej na lekcji oraz ksztaltowanie zainteresowania
tematem. Zadania tego typu sluzg osiagnieciu przedmiotowych celéw ksztal-
cenia opisanych w podstawie programowej/programie nauczania, a w znacznie
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mniejszym stopniu rozwojowi cech osobowo$ciowych ucznia (np. systematycz-
nos¢, samodyscyplina, pokonywanie trudnosci) (baknanosa 2016).

Teoretycy nauczania sa zgodni, Ze nadmiar prac domowych jest szkodliwy dla
procesu uczenia sie oraz dla zdrowia uczniéw, szczegdlnie gdy tematyka pracy do-
mowej nie faczy sie z celami lekcji (Piskorz 1997). Przeciwnicy zadawania pracy
domowej uwazajg, ze w znacznym stopniu powodujg one utrate zainteresowa-
nia ucznia uczeniem sie, przecigzenie pracg oraz ograniczaja czas wolny uczniow
na rozwijanie wlasnych zainteresowan, spotkania z réwie$nikami, przyjaciéimi
(Stanczyk 2014, Dolata i in. 2015). Wysuwajg teze, ze zadawanie zadann domo-
wych powinno by¢ staranie przemyslane, a ilo$¢ prac domowych z geografii ogra-
niczona (Kohn 2006). Wérdd utrudnien zwigzanych ze stosowaniem zadan do-
mowych wymieniane sa m.in.: ograniczone mozliwo$ci kontroli samodzielnosci
wykonania zadan domowych, zagrozenie wykorzystywania gotowych odpowiedzi
z innych Zrédel, np. Internetu lub zlecenia wykonania zadania osobom trzecim
(Kaczmarek 2006).

Jednak catkowita rezygnacja nauczyciela z pracy domowej ucznia moze by¢
réwnie ryzykowna. Z obserwacji praktyki szkolnej mozna wnioskowa¢, ze ucznio-
wie wykonujacy zadania domowe, szczegélnie te sprawdzajace wiedze i umiejet-
nosci, na ogdt osiagaja lepsze wyniki na sprawdzianach/egzaminach zewnetrz-
nych. Jest to po czesci efekt bieglo$ci w postugiwaniu sie wiedza geograficzng oraz
zaznajomienia si¢ z réznymi formami zadan (Rgnning 2011). Ponadto brak zadan
domowych lub ich sporadyczno$é¢ demotywuje uczniéw do systematycznej pracy,
przygotowania sie do lekcji. Funkcjonujacy w szkole system ewaluacji, szczegélnie
w szkotach ponadpodstawowych, gdzie zanika biezgca kontrola osiagnie¢ uczniéw
(odpowiedzi ustne), a dominuja formy kontroli pisemnej (po dziale tematycznym),
sprzyja niesystematyczno$ci pracy ucznia. Ten brak systematycznos$ci w ucze-
niu sie geografii potwierdzily takze badania nad wykorzystaniem podrecznikow
szkolnych. Wiekszoé¢ badanych (98% ankietowanych) korzystata z podrecznika
w przypadku lekcji powtérzeniowych lub sprawdzianéw (Tracz 2016).

Opinie uczniéw i nauczycieli dotyczace czasu przeznaczanego przez uczniéw
na wykonywanie pracy domowej sg zréznicowane. Uczniowie wskazuja, ze spe-
dzajg wiecej czasu nad zadaniami domowymi niz zakladajg to nauczyciele (Ja-
kubowski, Wisniewski 2017). W $wietle badania PISA (Programme for Interna-
tional Student Assessment) polscy 15-latkowie odrabiajg wiecej prac domowych
i tej pracy poswiecaja znacznie wiecej czasu niz ich koledzy w innych krajach.
Srednio uczniowie w tych krajach przeznaczaja na samodzielng prace w domu
okoto 5 godzin tygodniowo. Natomiast w przypadku Polski $rednia ta jest wyzsza
i wynosi okolo 7 godzin tygodniowo, a na przyktad w Finlandii znacznie nizsza
- 3 godziny (Jakubowski, Wi$niewski 2017). Nalezy jednak zauwazy¢, ze rdznie
jest rozumiane zadanie domowe w poszczegdlnych krajach i ze nie zawsze wyko-
nywane jest ono przez uczniéw w domu. Badania przeprowadzone przez Instytut
Badan Edukacyjnych potwierdzaja, ze nauczyciele w Polsce (az 97% responden-
téw) prace domowe uwazaja za konieczny skladnik procesu ksztalcenia, szczegél-
nie w nauczaniu matematyki i jezyka polskiego. Ich zdaniem gtéwnym celem prac
domowych ucznia jest m.in.: nauka systematycznosci i odpowiedzialnosci oraz
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utrwalenie materiatu, a takze uzupelnienie przerabiania materiatu, na ktéry nie
bylo czasu na lekcjach (Sitek b.d.).

Istotne z punktu widzenia praktyki szkolnej sa wyniki badan pokazujace
przyczyny, dla ktérych uczniowie nie odrabiajg zadan domowych z geografii.
Uczniowie w Rumunii jako istotne przyczyny wskazali: brak czasu (60%), nie-
zrozumienie zadania (26,67%) oraz r6zne obowigzki w domu (Marius-Alin i in.
2017). Czas po$wiecony na wykonanie zadania domowego wahat sie od 20 minut
do 1 godziny. Odsetki uczniéw, ktérzy potrzebowali na wykonanie pracy domo-
wej okolo 30 minut, i tych, ktérzy prace domowg wykonali w ciggu 1 godziny,
byly zblizone (43,33%). Mimo ze uczniowie dostrzegaja wartos$¢ prac domowych,
szczegodlnie tych sprzyjajacych utrwaleniu wiedzy, to tylko jedna czwarta z nich
uwaza, ze praca domowa z geografii powinna by¢ obowigzkowa. Nauczyciele
geografii najczesdciej zadawali eseje, wypelnianie ¢wiczen w zeszytach/arkuszach
egzaminacyjnych lub wykonanie prac zwigzanych z zajeciami laboratoryjnymi
z geografii (Marius-Alin i in. 2017).

Z kolei badania D. Adamowicza (2019) wskazuja, ze liczba zadawanych zadan
domowych z geografii w polskich szkotach podstawowych nie jest duza, a od-
setek uczniéw wykonujacych zadania nieobowiazkowe mozna uznaé¢ za wysoki
(53%). Z drugiej strony wylacznie jedna trzecia badanych uczniéw deklarowata,
ze zawsze wykonuje obowigzkowe zadania domowe z geografii. Ponadto bada-
nia te zdiagnozowaly czynniki motywujace uczniéw do wykonywania zadan nie-
obowigzkowych. Wéréd nich znalazly sie te zwigzane z motywacja wewnetrzna,
m.in.: zdobycie dodatkowej oceny, podwyzszenie oceny, che¢ zaimponowania
nauczycielowi i mozliwo$¢ wyboru wykonania zadania. Natomiast motywy od-
noszace sie do poszerzenia wiedzy i mozliwo$¢ samodzielnego zadecydowania
o wykonaniu zadania deklarowatl niewielki odsetek badanych. Réwnoczes$nie wy-
niki tych badan dowodza, ze uczniowie chcieliby mie¢ wiekszy wptyw na decyzje
o formach uczenia sie poza szkota, w tym na zadania domowe. W opinii uczniéow
szkol podstawowych zadania domowe z geografii powinny by¢ raczej dobrowolne
niz obowigzkowe (Adamowicza 2019).

Na postawy uczniéw wobec prac domowych ma wplyw wiele czynnikéow.
Jednymi z nich s3 wyobrazenia o zadaniach, wiedza, jaka posiada uczacy sie,
oraz motywacja. Istotnymi czynnikami motywujacymi i nadajacymi kierunek
dzialania uczniowi do odrabiania prac sg m.in.: che¢ osiggniecia sukcesu, obawy
przed negatywna ocena, zainteresowanie tematyka prac (Depta 1998, Parczew-
ska 2008). Zdaniem psychologdéw najlepszym pozytywnym motywem odrabiania
prac domowych winno by¢ przede wszystkim pragnienie utrwalenia, poglebienia
czy zdobycia wiedzy. Jednak jak pokazujg przytaczane wyniki badan, zarysowuje
sie odmienne podejscie wspolczesnych uczniéw do zadan domowych.

Czynniki zewnetrzne mogace zakléca¢ koncentracje ucznia podczas odrabia-
nia pracy to m.in.: zbyt duza ilo$¢ zadawanych prac, niedostosowanie pracy domo-
wej do zainteresowan ucznia, brak sprzyjajacej atmosfery uczenia si¢ (Parczewska
2008). Istnieje Scisty zwigzek miedzy motywacja uczniow do odrabiania prac do-
mowych a iloécig zadawanych zadan. Nadmierna liczba zadann domowych powodu-
je zniechecenie ucznia do uczenia sie (Freeman, Miiller 2006, Cooper i in. 2007).
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PRZYKLADY ZADAN DOMOWYCH W NAUCZANIU GEOGRAFII

Zadania domowe przybierajg rozng postaé. W literaturze pedagogicznej wyrdznia
sie m.in.: zadania stuzace utrwaleniu opracowanego material na lekcji, posze-
rzeniu wiedzy zdobytej podczas lekgji, rozwijajace pamie¢, zdolno$ci poznawcze,
umiejetnosci taczenia teorii z praktyka oraz przygotowujace ucznia do nowej te-
matyki (Piskorz 1997, Freeman, Miiller 2006, Kacprzak 2008). Te r6zne rodzaje
zadan domowych sg zadawane z rdzng intensywno$cia na wszystkich poziomach
edukacyjnych. W ksztalceniu geograficznym, ze wzgledu na specyfike przed-
miotu, w praktyce szkolnej nauczyciele stosujg rézne rodzaje zadan domowych.
W tabeli 1 przedstawiono, w oparciu o studium literatury i obserwacje praktyki
szkolnej, rodzaje zadan domowych stosowane w nauczaniu-uczeniu si¢ geografii
na réznych poziomach ksztalcenia. Kryterium tego wydzielenia jest cel zadania
pracy domowe;j.

Nauczyciel, planujac zadania domowe, powinien mie¢ §wiadomos$¢ istnieja-
cych ograniczen zwigzanych z danym typem zadania. W przypadku zadan typu
dokoniczenia pracy nalezy odpowiedzie¢ sobie na kilka pytan, np.: czy to zadanie
musi by¢ skoriczone w domu? czy wszyscy uczniowie mogq wykonac zadanie bez pomocy
nauczyciela? czy wszyscy uczniowie majq dostgp do niezbednych pomocy przy wykonaniu
zadania? Zadajac zadania majgce na celu utrwalenie zdobytej wiedzy i umiejetno-
$ci ucznidéw, warto wpierw ustalié, czy istniejq znaczqce luki w wiedzy uczniow i jak
praca bedzie oceniania. Z kolei zadania, ktérych celem jest zastosowanie posiadanej
wiedzy i umiejetnosci wymagaja ustalenia: na ile zakladane cele ksztalcenia zostaly
osiggnigte podczas lekcji 1 jak wyniki tego zadania domowego bedg wykorzystane na przy-
szlych lekcjach/zajeciach pozaszkolnych. Natomiast zadania typu zbieranie danych
o procesie/zjawisku geograficznym wymaga postawienia pytan m.in.: jak dobraé
grupe do wykonania zadania oraz w jaki sposéb wyniki tego zadania domowego bedq
wykorzystane na przysztej lekcji?

Odpowiedzi na powyzsze pytania sg istotne dla nauczyciela ze wzgledu na
problem czasu po$wiecanego na prace domowe przez uczniéw oraz na oczekiwa-
ne cele dydaktyczne tej pracy. Zgodnie z dotychczasowa wiedza zadania domowe
spelnig swoje cele tylko wowczas, gdy:

a) lacza si¢ z pracg ucznia wykonywana na lekgji,

b) nie przekraczaja mozliwosci poznawczych uczniéw,

©) wyjasniony zostal przez nauczyciela sposéb wykonania zadania,

d) uczen po wykonaniu pracy zostaje poinformowany o bledach, jakie popelnit

(Piskorz 1997, Kacprzak 2008).

Niestety w praktyce szkolnej czesto nauczyciele przy zadawaniu prac domowych
z geografii popetniaja bledy. Jednym z istotnych bledéw jest brak zréznicowania
pracy domowej, tj. dominacja zadan do uzupelnienia, szczegélnie w szkole podsta-
Wwowej oraz przygotowywanie prezentacji przez uczniéw na dany temat w szkole
ponadpodstawowej. Powszechna dostepnos¢ do nowych technologii zdominowa-
ta przekaz obrazu nad stowem. Inne bledy to niewtasciwe sformutowanie zada-
nia, niedostosowanie prac domowej do mozliwo$ci poznawczych i emocjonalnym
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Tabela 1.

Rodzaje zadan domowych w nauczaniu-uczeniu sie geografii

Rodzaj zadania

uczenia sie

na lekgji

uczen w czasie lekeji poznaje wy-
brane zjawisko/proces, a zadanie
domowe stuzy pogtebieniu wiedzy
badanego przyktadu (np. ekstremal-
ne zjawiska pogodowe — deszcze
nawalne w mojej miejscowosci

w oparciu o rézne Zrédla informacji)

q Cel zadawania pracy domowej Przyktady zadan
omowego
dokonczenie dokonczenie pracy rozpoczetej na uzupelnianie zadan w zeszycie
pracy zajeciach w klasie lub w terenie ¢wiczen
uczen jest proszony o wykonanie sporzadzenie wykresu na pod-
zadania (np. zadanie w zeszycie ¢wi- | stawie danych
czen, przedstawienie wynikéw badan | zestawienie danych w tabeli
terenowych w formie graficznej) uzupelnienie schematu,
rysunku
przedluzenie poszerzenie wiedzy ucznia zdobytej | prezentacje

wyszukiwanie informacji w In-
ternecie na dany temat
prowadzenie obserwacji proce-
sow i zjawisk geograficznych
lektura uzupetniajaca — czyta-
nie wskazanych przez nauczy-
ciela tekstéw z prasy, blogow
podrézniczych itp.

zdobytej wiedzy
i umiejetnosci

przed sprawdzianem lub egzaminem
zewnetrznym (np. opracowywanie
stownikéw terminologicznych do
danego dzialu tematycznego, prébne
egzaminy)

zastosowanie wykorzystanie wiedzy, umiejetnosdci | referaty, eseje

posiadanej zdobytych na lekcjach w praktyce zajecia laboratoryjne z geografii

wiedzy i umie- | (np. na stronie internetowej szkoty | poster

jetno$ci/wiedzy |umieszcza mape z informacjg ojej | prowadzenie obserwacji

naukowej lokalizacji, uwzgledniajac kierunki, | zjawisk geograficznych (np.
wspolrzedne geograficzne i symbole | dzienniczka pogody, zjawisk
topograficzne) fenologicznych)

zbieranie umiejetnoéci stosowania metod ba- | przygotowanie kwestionariu-

danych o pro- | dawczych do zbierania informacji sza wywiadu lub ankiety

cesie/ zjawisku | uczen poznaje metody zbierania czytanie literatury

geograficznym | danych w geografii (np. ankiety, popularnonaukowej
wywiady, obserwacja w terenie)

utrwalenie powtérzenia i utrwalenia materialu | zadania w zeszycie ¢wiczen/

kartach pracy

zadania w arkuszach
egzaminacyjnych
opracowywanie lapbookéw

Zrédto: opracowano na podstawie: Piskorz (1997), Freeman, Miiller (2006), Baxiarosa (2016),

Marius-Alin i in. (2017).

ucznia, brak zwiazku pracy domowej z tematem lekcji oraz bark wyjasnienia
uczniom celu wykonania zadania (Piskorz 1997, Freeman, Miiller 2006).
Kontrola pracy domowej ucznia ma istotne znaczenie dydaktyczno-wycho-
wawcze. Poprzez taka kontrole uczen zostaje wdrozony do starannego i systema-
tycznego jej odrabiania. Zaniechanie kontroli zadan domowych moze powodowa¢
u uczniéw lekcewazenie obowiazkéw szkolnych lub niestaranne odrabianie prac
domowych czy tez nieregularne ich odrabianie. Istnieje kilka sposobéw spraw-
dzania pracy domowej, np.: pobiezne sprawdzanie wykonanych prac, wybidrcze
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sprawdzanie prac domowych kilku uczniéw, wzajemne sprawdzanie prac domo-
wych przez ucznidéw.

W przedmiotowym systemie nauczania z geografii w wielu szkotach praca
domowa jest czesto jednym z elementéw wymagan stawianych uczniom. Poza
lapidarnym sformulowaniem powinna znalez¢ sie takze informacja dotyczaca
formy i celu tych prac domowych, a w niektérych przypadkach ich liczby w cia-
gu semestru. Na przyklad dla uczniéw klas maturalnych praca domowa bedzie
zadawana raz na dwa tygodnie i bedzie zwiazana z przygotowaniem do egza-
minu oraz formami diuzszej wypowiedzi pisemnej. W przypadku nizszych klas
szkoly ponadpodstawowej beda stosowane rézne formy zadan celem utrwalenia
poznanej wiedzy i umiejetnosci, przygotowania do nowej lekcji oraz do egzaminu
zewnetrznego. Monitorowanie postepéw uczniéw w wykonywaniu zadan domo-
wych jest wazne. Nauczyciel moze tu stosowac rézne rozwiazania, np. czerwone
karki, gdy uczen nie wykona pracy w terminie. W ten sposéb nauczyciel moze ta-
two zauwazy¢, ktdrzy uczniowie rutynowo nie odrabiajg zadan domowych. Oczy-
wiécie nie wliczamy tu uczniéw z duza absencja, ktdrzy z przyczyn obiektywnych
mogg mie¢ trudnosci z wywigzaniem sie z obowigzkowych prac domowych.

Istotng kwestia jest ranga przypisywana zadaniom domowym (obligatoryjnym
i nieobowigzkowym) podczas oceniania $rodrocznego lub koncowego z przed-
miotu. Z obserwacji praktyki szkolnej wynika, ze praca domowa nie ma znacza-
cego wplywu na oceny klasyfikacyjne. Jest to z jednej strony odzwierciedlenie ist-
niejacego systemu oceniania ukierunkowanego na osiagniecie wyniku, a z drugiej
ograniczen w sprawdzeniu samodzielno$ci wykonania prac domowych. Niemniej
jednak istnieja formy zadan, ktérych sprawdzenie samodzielno$ci wykonania nie
powinno nastreczaé kiopotu (np. obserwacje w terenie obiektéw/zjawiska, wyno-
towanie pytan do schematu obrazujacego proces lub tekstu opisujacego proces).
Ponadto uczniowie wykonujacy zadania dobrowolne i obowigzkowe systematycz-
nie rozwijajg umiejetnosci i kompetencje, a wltozony w to trud powinien by¢ do-
ceniony przez nauczyciela.

ISTOTNE CECHY WARTOSCIOWEGO ZADANIA DOMOWEGO

Tematyka obowiazkowych i dobrowolnych prac domowych i wymagania stawiane
uczniom w zwigzku z nimi powinna by¢ dostosowana do wymagan podstawy
programowej dla danego poziomu nauczania/klasy. Nauczyciel powinien anali-
zowaé mozliwosci réznicowania prac/zadan domowych zaleznie od uzdolnien
i zainteresowania uczniéw. Realizacja celéw ksztalcenia geograficznego przed-
stawionych w podstawie programowej i wybranym programie nauczania wymaga
doktadnego zaplanowania pracy domowej/zadania domowego w czasie przygoto-
wania si¢ nauczyciela do lekcji, przemyslenia jego celu, powiazania z trescia lekcji
oraz sposobu jego kontroli. Istotne jest logiczne wiaczenie pracy/zadania domo-
wego w strukture lekcji. Powszechna praktyka sprawdzania zadania domowego
i jego zadawania pod koniec lekcji nie zawsze jest uzasadniona dydaktycznie.
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Temat zadania domowego niejednokrotnie wynika z koniecznos$ci uzupelnienia
poruszanych na lekcji probleméw demograficznych, gospodarczych, spotecznych
zachodzacych we wspdlczesnym $wiecie. Sformulowanie w tym ogniwie lekeji
tematu zadania domowego i omdéwienie sposobu jej wykonania moze zwigkszy¢
zainteresowanie ucznia oraz wykaza¢ jego niezbedno$¢ i przydatnosc.

W nauczaniu geografii istnieje duza mozliwo$¢ stosowania zréznicowanych
form prac domowych ze wzgledu na bogactwo tematyki i dostep do réznych ma-
terialéw dzieki nowym technologiom komunikacji (np. zdjecia satelitarne, mapy
cyfrowe, e-podreczniki, dostepne aplikacje). Jednak moze to tez utrudnia¢ pla-
nowanie pracy domowej ucznia ze wzgledu na dwoisto$¢ przedmiotu poznania
w geografii (g. fizyczna i g. humanistyczna) i jej rozumienie przez ucznia oraz
dostepnos¢ Zrédet informacji dla wszystkich uczniéw. Aby sprostaé¢ temu wyzwa-
niu, nalezy dokona¢ krytycznej refleksji na temat planowanego zadania domowe-
go (typu i celu zdania) oraz mozliwosci jego wykonania przez uczniéow. Refleksje
zwigzane z wyzwaniami (np. dostep do pomocy, umiejetnosci postugiwania sie
technologiami, zréznicowanie potrzeb w zakresie uczenia sie) i celowo$cia zada-
nia domowego przedstawiono w tabeli 1.

Zadania domowe, ktére sluzg utrwaleniu wiedzy, powinny by¢ skutecznie
wykorzystane do wspierania uczniéow w postugiwaniu sie poznang na lekcjach
terminologia geograficzna, klasyfikacjami i prawidlowo$ciami oraz doskonali¢
umiejetnosci przedmiotowe. W praktyce szkolnej najczesciej spotykamy naste-
pujace przyklady tego typu zadan: wykonywanie zadan w zeszytach ¢wiczen lub
odpowiedzi na pytania zawarte w podreczniku lub e-podreczniku, nanoszenie
obiektéw/zjawisk na mapy konturowe, wykonywanie rysunkéw schematycznych
lub uzupelnianie schematéw, rozpoznawanie typéw klimatu na podstawie da-
nych statystycznych ze stacji klimatycznych, rozpoznanie form terenu wystepu-
jacych w okolicy.

Rycina 1 przedstawia tego typu zadania (dla uczniéw kl. I szkoty ponadpod-
stawowej) powigzane z realizacjg wymagan podstawy programowej z dziatu At-
mosfera (III. 5) dla poziomu podstawowego. Sprawdza ono takie umiejetnosci,
jak: odczytywanie informacji z wykresu — klimatogramu, spostrzegawczo$¢, for-
mulowanie zalezno$ci oraz wnioskowanie — opis cech klimatu. Bylo to zadanie
obowigzkowe, ktére wykonalo 92% uczniéw. Kontrola zadania ujawnila niskie
umiejetnosci uczniow w zakresie spostrzegawczosci. Wiekszo$¢ uczniow (80%),
aby udzieli¢ odpowiedzi na pytania: o warto$¢ sredniej rocznej temperatury po-
wietrza i o sume rocznych opadéw atmosferycznych na wybranej stacji, zliczata
wartosci z poszczegdlnych miesiecy. Nie zauwazyla, ze te wartosci byly podane
na wykresie. Wielu uczniéw przy tym liczeniu pomylito sie, a podane wartosci
znacznie odbiegaly od tych przedstawionych na wykresie. W dyskusji w czasie
kontroli uczniowie stwierdzili, ze bylo to zadanie proste, ale z ,,niespodzianka”.
Uswiadomilo im ono konieczno$¢ skupienia uwagi na informacjach przedstawio-
nych na wykresach i umiejetnego ich odczytywania.

Bardziej rozwijajace poznawczo ucznia beda zadania zwiazane z uzupetnie-
niem schematu mapy mysli na podsumowanie dzialu tematycznego (np. model
przejsécia demograficznego w krajach rozwinietych i rozwijajacych sie, urbanizacji
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Na wykresie przedstawiono przebieg miesiecznych srednich temperatur powietrza i sum opadéw
atmosferycznych.
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na $wiecie). Innym zadaniem sluzacym utrwalaniu informacji jest opracowa-
nie mapy zawierajacej istotne informacje o danym miejscu (najblizszej okolicy,
wyspie, kraju, kontynencie). Uczniowie na podkiadzie kartograficznym — mapie
konturowej, przestawiajg w formie graficznej (znakami) informacje na podstawie
posiadanej wiedzy i fragmentu tekstu (np. opisu trasy podrozy).

Bardzo wartos$ciowe pod wzgledem edukacyjnym i wychowawczym sg zada-
nia wymagajace od ucznia zastosowania posiadanej wiedzy i umiejetnosci/wiedzy
naukowej oraz zbieranie danych o procesach/zjawiskach. W literaturze zaleca si¢
m.in.: zadania zwigzane z przygotowaniem materiatéw do lekcji (np. okazéw skat,
fotografii obiektéw, danych statystycznych, planéw i map, filméw z Internetu).
Szczegdlnie prowadzenie obserwacji i zwigzane z nim pomiary wybranych elemen-
téw Srodowiska geograficznego moga by¢ prowadzone przez uczniéw w najbliz-
szym otoczeniu szkoly lub miejsca zamieszkania ucznia (np. formy terenu, rodzaje
ustug, rodzaj zabudowy). Postulat zréznicowania tego typu zadan w zaleznosci od
mozliwosci ich wykonania w domu czy tez zainteresowania ucznia jest w pelni
uzasadniony. Niekiedy wskazywane w programach nauczania zadania sg mato re-
alistyczne do wykonania przez uczniéw samodzielnie lub zmudne ze wzgledu na
czas wykonywania obserwacji (np. prowadzenie dzienniczkéow pogody).

W starszych klasach szkoly podstawowej i szkole ponadpodstawowej nalezy
zaplanowac i przeprowadzi¢ lekcje na podstawie analizy testéw zrédlowych (np.
fragmentu artykutu z prasy codziennej, czasopism popularnonaukowych i nauko-
wych, filmu edukacyjnego) w celu poznania przez ucznia sposobdéw ich wyko-
rzystania oraz zasad przetwarzania informacji w nich zawartych i prezentowa-
nia ich w innej formie (np. prezentacja multimedialna, referat, esej lub w czasie
dyskusji). Obecnie w wielu materiatach metodycznych zacheca sie nauczyciela
do stosowania metody lekcji odwroconej. Jej istota polega na przygotowaniu sie
uczniéow do lekcji w oparciu o podany przez nauczyciela przed lekcja materiat
(np. podany link do tekstu, filmu przedstawiajacego proces lub zjawisko). Aby
lekcja prowadzona tym sposobem spetnita zakladane cele edukacyjne, uczniowie
poprzez wcze$niejsze zajecia i rowniez przyktady zadan domowych powinni by¢
przygotowani do takiej formy pracy.

Zespdl klasowy jest zazwyczaj mocno zréznicowany pod wzgledem potrzeb
w zakresie uczenia si¢. Dlatego istotne jest odpowiednie réznicowanie zadan do-
mowych. W procesie nauczania geografii nalezy dazy¢ do indywidualizacji pracy
domowej wedlug zdolnosci i mozliwosci kazdego ucznia. Mozna to realizowad
poprzez m.in. przygotowanie zadan dla wszystkich uczniéw i do wykonania dla
grupy uczniéw (np. uzdolnionych). Ponadto uczniowie, ktérzy opanowali umie-
jetnosci przedmiotowe podczas lekcji, moga zosta¢ zwolnieni z obowigzkowych
prac domowych. Tym uczniom mozemy zaproponowa¢ dobrowolne zadanie do-
mowe rozwijajace ich zdolnosci poznawcze — wiedze i umiejetnosci refleksyjne.

Konkludujac, dobre zadania domowe powinny by¢ motywujace i angazujace
zaréwno dla uczniéw, jak i nauczycieli. Wspoélczes$nie w procesie ksztalcenia duzy
nacisk polozony jest na zachecanie uczniéw do kreatywnosci i samodzielnego my-
$lenia i do tego powinny naktania¢ ucznia zadania domowe. Nie nalezy naduzywac
jednej formy zadan, gdyz prowadzi to do monotonii i zniechecenia uczniéw.
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PODSUMOWANIE

Temat pracy domowej jest stale poruszany w literaturze $wiatowej nie tylko przez
teoretykdéw nauczania, ale takze przez ucznidéw, nauczycieli i rodzicéw. Jest to
zwigzane ze znaczeniem tej formy nauczania dla jakosci indywidualnego uczenia
sie. Praca domowa z geografii jest uwazana przez cze$¢ badaczy za forme uspraw-
niajacg proces uczenia si¢ i pomagajaca wprowadza¢ indywidualizacje pracy
i zwigzane z niag metody ewaluacji. Wyzwania stawiane szkole w odniesieniu do
procesu ksztalcenia i rozwéj nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych
wymagaja zrewidowania celu i funkcji zadan domowych w procesie ksztalcenia,
uwzgledniajac rézne perspektywy: nauczyciela, rodzica, ucznia.

Analiza kierunkéw badan prowadzonych nad zadaniami domowymi w in-
nych krajach u$wiadamia ich znaczenie w procesie ksztalcenia geograficznego.
Przeglad literatury ujawnil znaczaca liczbe badan dotyczacych zadan domowych
z geografii w literaturze $wiatowej, szczegdlnie w Wielkiej Brytanii i USA. Te-
matyka tych prac byta réznorodna, a uzyskane wyniki daja podstawy do rewizji
pogladéw na warto$¢ zadan domowych i cel ich zadawania.

W polskim systemie edukacyjnym brak jest spojnej polityki odno$nie do prac
domowych i obcigzenia nimi ucznidéw. Prze$wiadczenie o potrzebie zadawania
prac domowych z geografii nie jest tak ugruntowane, jak w przypadku nauczycieli
matematyki lub jezyka polskiego. Nie oznacza to jednak, Ze ta forma pracy w na-
uczaniu geografii ulegta dewaluacji. Warto zatem zastanowi¢ si¢ nad postrzega-
niem obowigzkowych zadan domowych przez wspoélczesnych uczniéw i podjaé
dziatania popularyzujace przykiady zadan domowych, ktére inspiruja uczniéw,
poglebiajg ich wiedze geograficzna. Réwnoczeénie koniecznoscia jest prowadze-
nie badan nad efektywno$cia roznych typéw zadan domowych w nauczaniu geo-
grafii oraz wplywu motywacji na ich odrabianie. Ponadto uwaga badaczy powin-
na by¢ szczegdlnie skierowana na metodologie organizacji pracy domowej oraz
opracowanie systemu pracy domowej/zadan w ksztalceniu geograficznym obej-
mujacym powiazania miedzy celami lekcji a celem pracy domowej oraz powigza-
niami zadan domowych na réznych etapach edukacyjnych (powigzania pionowe)
i powigzaniami zadan domowych z geografii z kompetencjami ponadprzedmioto-
wymi (powigzania horyzontalne).

LITERATURA

Abramowicz D., 2019, Zadania domowe w perspektywie uczniéw na przykladzie przed-
miotu geografia, Studia Edukacyjne, 55, s. 245-267.

Baknanosa C.JI., 2016, [lomaninee 3aianue 1o reorpaduu B YCIOBHUSIX pean3aluy TpeOoBaHMI
(benepanbHOTO TOCYIapCTBEHHOTO 00pasoBareibHoro cranaapra, Bulletin AB RGS [Ussectust/
AO PIO, 3 (42).

Bryan T., Sullivan-Burstein K., 1997, Homework How-to’s. Teaching Exceptional, Children,
29, s. 32-37.



170 Mariola Tracz

Cooper H., Robinson J.C., Patall E.A., 2006, Does Homework Improve Academic Achie-
vement? A Synthesis of Research, 1987-2003, Review of Educational Research, 76(1),
s. 1-62.

Depta R., 1998, Wyobrazenia uczniéw o pracach domowych i motywy ich odrabiania, Ruch
Pedagogiczny, 1-2, s. 83-92.

Dolata R., Grygiel P, Jankowska D., Jarnutowska E., Jasinska-Maciazek A., Karwowski
M., Modzelewski M., Pisarek J., 2015, Szkolne pytania. Wyniki badar nad efektywnoscig
nauczania w klasach IV-VI, Warszawa.

Freeman D., Miiller S., 2006, Homework, [w:] D. Balderstone (red.), Secondary Geography
Handbook, Geographical Association, Sheffield, s. 248-263.

Groenwald M., 2011, Etyczne aspekty egzaminéw szkolnych, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk.

Hibszer A., Michalski T., 2006, Geografia na egzaminach zewngtrznych 2002-2006, Komisja
Edukacji Geograficznej, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Drukarnia Bernardi-
nium Sp z.0.0., Pelplin.

Hong E., Milgram R.M., 2000, Homework: Motivation and Learning Preference, Bergin and
Garvey, Westport, Connecticut.

Jakubowski J., Wisniewski M., 2017, Zadawac czy nie? Prace domowe w swietle badar, Policy
Note.

Janukowicz M., 2016, Determinanty efektywnosci pracy domowej ucznia, Prace Naukowe
Akademit im. Jana Dlugosza w Czestochowie. Pedagogika, 25(2).

Kaczmarek R., 2006, Praca domowa — kula u nogi z edukacyjnego ,,betonu”, Wychowanie
na Co Dzien, 6, s. 21-22.

Kidwell V., 2004, Homework, Continuum, London.

Konieczna A., 2011, Czas przeznaczony na nauke w domu — w opinii nauczycieli, uczniow
i rodzicéw, Ruch Pedagogiczny, 5-6.

Kujawinski J., 1990, Doskonalenie pracy lekcyjno-domowej w klasach poczqtkowych, Warszawa.

Kupisiewicz C., Kupisiewicz M., 2009, Slownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa.

Marius-Alin N., Ciascai L., Predescu C.P, 2017, Geography Homework. Students’ Opi-
nions, Romanian Review of Geographical Education, 6(2), s. 19-27.

Matei S., Ciascai L., 2015, Primary Teachers’ Opinion about Homework, Acta Didactica
Napocensia, 8(3), s. 29-36.

Majkowska K., 1995, Moje propozycje opracowania Azji w szkole podstawowej, Geografia
w Szkole, 1.

Miiller, 2006, Homework, [w:] D. Balderstone (red.), Secondary Geography Handbook, Geo-
graphical Association, Sheffield.

Niemierko B., 2007, Ksztalcenie szkolne. Podrgcznik dydaktyki skutecznej, WSiP, Warszawa.

Okon W., 2007, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak”, Warszawa.

Parczewska T., 2008, Praca domowa, Zycie Szkoty, 8.

Piegdon A., 1995, W sprawie zadan domowych z geografii, Geografia w Szkole, 5, 284-286.

Piskorz S., 1997, Praca domowa ucznia z geografii, [w:] S. Piskorz (red.), Zarys dydaktyki
geografii, PWN, Warszawa, s. 151-153.

Puslecki W., 2005, Praca domowa najmlodszych uczniow, Krakow.

Renning M., 2011, Who Benefits from Homework Assignments?, Economics of Education
Review, 30(1), s. 55-64.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie ocenia-
nia, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U.
2019, poz. 373).



Zadania domowe w nauczaniu geografii — miedzy akceptacja a odrzuceniem 171

Sitek M., b.d., Prace domowe w polskiej szkole, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa (ht-
tps://obywateledlaedukacji.org/wp-content/uploads/2019/12/Prace-domowe-w-pol-
skiej-szkole2-1.pdf; dostep: 15.05.2022).

Tracz M., 2016, Geography Textbooks in the Opinion of Secondary School Students —
A Polish Case Study, Zeitschrift fur Geographiedidaktik — Journal of Geography Education,
44(3), s. 35-48.

Tracz M., Szkurtat E. (red.), 2011, Efekty ksztalcenia geograficznego na réznych pozio-
mach edukacji, Prace Komisji Edukacji Geograficznej PTG, 1.

Stanczyk M., 2014, Spér o prace domowa, Dyrektor Szkoty, 9.

Vatterott C., 2009, Rethinking Homework: Best Practices that Support Diverse Needs, ASCD,
Alexandria,VA.

Zborowski J., 1961, Proces nauki domowej ucznia szkoty podstawowej, PZWS, Warszawa.


https://obywateledlaedukacji.org/wp-content/uploads/2019/12/Prace-domowe-w-polskiej-szkole2-1.pdf
https://obywateledlaedukacji.org/wp-content/uploads/2019/12/Prace-domowe-w-polskiej-szkole2-1.pdf
https://obywateledlaedukacji.org/wp-content/uploads/2019/12/Prace-domowe-w-polskiej-szkole2-1.pdf




PRACE KOMISJI EDUKAC]I GEOGRAFICZNE]
2022, t.12,s.173-191

Agnieszka Swietek, Piotr Cybul, Kinga Bargiel, Danuta Pirdg

KONCEPCJE I PRAKTYKI OCENIANIA
EFEKTOW KSZTALCENIA W TOKU ZAJEC
TERENOWYCH I ICH EGZEMPLIFIKACJE
NA SCIEZCE DYDAKTYCZNE]
W KRAKOWSKIE] NOWE] HUCIE

WPROWADZENIE

Zajecia w terenie stanowig istote edukacji geograficznej, gdyz umozliwiajg po-
znawanie rzeczywisto$ci w toku obserwacji bezposredniej, ktéra jest od dawna
uznawana za niezbedng i efektywng metode stosowang w nauczaniu-uczeniu sie
(Piskorz 1997, Angiel i in. 2021). Z tego powodu badania dotyczace zajeé te-
renowych w ksztalceniu geograficznym majg dlugg tradycje i zajmowaly wazne
miejsce w kazdym z wiodacych opracowan monograficznych poswieconych me-
todyce/dydaktyce geografii (np.: Natkowski 1908, Niemcéwna 1929, Chatubin-
ska 1959, Batorowicz 1966, Winklewski 1977, Piskorz 1997) oraz w publikacjach
dedykowanych zajeciom terenowym w edukacji geograficznej na réznych szcze-
blach ksztalcenia (np.: Wuttke 1957, Berne 1984, Switalski 1990, Janowski 2002,
Angiel i in. 2020).

Przeglad literatury wskazuje na swoisty dualizm problematyki badawczej do-
tyczacej zaje¢ terenowych i ksztalcenia geograficznego. Z jednej strony, duzym
i utrwalonym, naukowym zainteresowaniem ciesza sie¢ zagadnienia roli, celéw,
potencjatu ksztalcacego, poznawczego, wychowawczego, a takze funkcji, metod
i narzedzi oceniania jako waznego ogniwa procesu dydaktycznego w przygotowa-
niu przysztych nauczycieli (m.in.: Flis 1955, Madry, Zietara 1996, Podgoérski 1997,
Osuch 1999, Szubert, BrzeZzniak 2000, Angiel 2007, 2008, Pirdg, Tracz 2013, An-
giel i in. 2021). Z drugiej strony, zajmowano sie¢ tez zagadnieniami pomiaru osia-
gnie¢ z zakresu geografii (Niemierko 1990, 1999, 2002, Szaleniec, Szmigel 2001,
Szmigel i in. 2001, Pirég, Swietek 2021). Problematyka oceniania efektow ksztat-
cenia na zajeciach terenowych, w tym zwtlaszcza pomiaru osiagnie¢ uzyskiwa-
nych w wyniku tego typu zaje¢ w trakcie edukacji akademickiej, stanowi wyrazng
luke w badaniach polskiej dydaktyki geografii. W opracowaniach zagranicznych
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takze byla wzglednie rzadko podejmowana (np.: Hegarty i in. 2002, Bednarz, Lee

2011, 2019, Wakabayashi 2015).

Przyczyny niedoboru prac naukowych podnoszacych problem oceniania efek-
téw ksztalcenia w terenie sa ztozone. Nalezy do nich z pewno$cia fakt, ze badania
te wymagaja uje¢ interdyscyplinarnych, uwzgledniajacych wiedze specjalistyczng
z zakresu dydaktyki przedmiotowej, geografii fizycznej, spolecznej, regionalnej
oraz z zakresu psychologii i pedagogiki. Nadto wyniki tychze badan maja znaczacy
impakt aplikacyjny, cho¢ dla relatywnie nielicznej populacji interesariuszy. Ponadto
sa to badania czasochlonne i kapitalochlonne. Wreszcie w edukacji wyzszej sama
idea koncentrowania si¢ na ocenie efektéw ksztalcenia jest stosunkowo nowa, bo
jezykiem efektéw na poziomie akademickim postugujemy sie od okoto dekady.

Ocenianie nigdy nie jest tatwe (Niemierko 1999), a ocenianie efektéw ksztat-
cenia w terenie to wyzwanie (Pirdg, Swietek 2021). Aby spetnito funkcje i zada-
nia, ktére przed nim stoja, potrzeba:

- pogtebionego namystu nad gléwnym celem, ktéry stawia sie ocenianiu oraz
refleksji z dotychczasowych praktyk w tym zakresie;

- wiedzy o procesach uczenia sie mtodych dorostych;

- $wiadomosci réznorodnoséci typow oceniania oraz znajomosci metod i narze-
dzi (m.in.: Niemierko 1990, 1999, 2002, Ciekot 2007, Bialek 2008, Jo, Bednarz
2009, 2014, Bednarz, Lee 2011, McComas 2014, Flynn 2018, Groenwald 2018,
Sterna 2018, Budzik 2019, Pirog, Swiqtek 2021).

W prawidlowym zaplanowaniu konkretnych i efektywnych dzialan ewaluacyj-
nych pomocne sg, wypracowane w toku badan naukowych, modele ewaluacji,
a w ich obrebie procedury aplikacyjne.

Cel opracowania jest dwuczlonowy i obejmuje:

— przedstawienie modelu ewaluacji efektéw ksztalcenia oraz rodzajéw, metod
i narzedzi oceniania, ktdre sprzyjajg skutecznemu planowaniu i realizowaniu
ewaluacji w toku zaje¢ terenowych na kazdym szczeblu edukacji;

- egzemplifikacje rozwigzan teoretycznych w terenie, tj.: na obszarze Nowej
Huty w Krakowie.

Zaprezentowany model oraz propozycje rozwigzan teoretycznych zweryfiko-
wano empirycznie na zajeciach, w trakcie ktérych w role uczniéw weielili si¢ stu-
denci geografii — przyszli nauczyciele tego przedmiotu. Zadania zaprojektowano
w ten sposob, aby mogly by¢ wykorzystane zaréwno w szkolnictwie obligatoryj-
nym, jak i wyzszym. Ocene skutecznosci zaproponowanych aktywnosci w terenie
przeprowadzono metodg ekspercka. Dzieki temu moga one by¢ implementowane
do praktyki oceniania efektéw ksztalcenia na kazdym szczeblu ksztalcenia.

MODELE I RODZAJE OCENIANIA NA GEOGRAFICZNYCH
ZAJECIACH TERENOWYCH

Przystepujac do planowania dzialan oraz projektowania narzedzi stuzacych
do oceniania na zajeciach terenowych, warto skorzysta¢ z wypracowanych juz
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modeli ewaluacji. Jedli uwaga nauczyciela koncentruje sie na efektach ksztalcenia,
to role ramy do ustalenia sekwencji przemys$lanych dziatan peini model Kirkpa-
tricka, ktéry zdecydowanie nawiazuje do ewaluacji zorientowanej na eksploracje
poziomu osiagnie¢. W nim wszelkie dziatania zmierzaja do rozpoznania i wie-
lostronnego sprawdzenia stopnia realizacji zalozonych przez nauczyciela celow.
Ewaluacja w tym modelu nie omija takze rozpoznania percepcji procesu przez
uczniow/studentéw. Odbywa si¢ to poprzez dzialania prowadzone w czterech sfe-
rach. Sfera pierwsza, tzw. reakcji (ang. reaction, response), polega na sprawdzeniu,
czy i na ile uczniowie/studenci byli zadowoleni z przebiegu, sposobu prowadzenia
kontroli oraz oceny ich osiggnieé. Zbiera sie w tym celu ich subiektywne opi-
nie, najcze$ciej wykorzystujac réznego typu kwestionariusze. W drugiej sferze,
tzw. uczenia si¢ (ang. learning), prowadzone sa dzialania zmierzajace do ustalenia
zakresu i poziomu wiedzy oraz umiejetnosci, czyli efektow ksztalcenia. Narze-
dziami stosowanymi na tym poziomie ewaluacji sg réznego rodzaju testy. Mozna
réowniez uzupelni¢ te informacje o wyniki badania uczniéw/studentéw narze-
dziami do samooceny poziomu wiedzy lub umiejetnosci. W sferze trzeciej, tzw.
zachowania (ang. behaviour, performance), model zaklada ocene wpltywu ksztalce-
nia na modyfikacje zachowan uczniéw/studentéw, czyli osiggniecie celéw wycho-
waweczych. Stuza temu zadaniu réznorodne arkusze obserwacji, zwtaszcza arkusz
360°. Sfera czwarta, tzw. rezultatow (ang. results), dotyczy oceny wykorzystania
nabytych umiejetnosci oraz wyksztalconych postaw w zyciu pozaszkolnym, na
dalszych etapach ksztalcenia czy wreszcie w zyciu dorostym (zawodowym, ro-
dzinnym). To ocena postponowana i oparta na autorefleksji, ktéra moze by¢ pro-
wadzona z wykorzystaniem réznego rodzaju narzedzi (Kirkpatrick 2012).

Wybdr rodzaju oceniania, ktéry nalezy zastosowac w trakcie zaje¢ terenowych,
osadzonym na zaprezentowanym modelu, jest podyktowany celami ksztalcenia
i sposobami, w jakie je osiggano z uczniami, tj. metodami ksztalcenia, srodkami
dydaktycznymi czy formami pracy (AERA, APA, NCME, 1999). Zwykle, w trak-
cie pracy w terenie osigga i weryfikuje sie liczne i réznorodne, pod wzgledem
taksonomicznym, cele ksztalcenia i cele wychowawcze, niejednokrotnie réwniez
te, opanowane przez uczniéw na wczeséniejszych lekcjach stacjonarnych. Czesto-
tliwo$¢ zajec terenowych jest niska, ze wzgledu na ograniczenia czasowe i organi-
zacyjne, a tematyka najczesciej zlozona. Jak wynika z badan J. Angiel in. (2020),
geograficzne zajecia terenowe dotyczg najczesciej krajobrazu wybranego obsza-
ru, relacji cztowiek-$rodowisko lub dziedzictwa kulturowego regionu. Uczniowie
okreslaja na nich polozenie miejsc i obiektéw za pomoca map i GPS-6w, dokonuja
obserwagji zjawisk skladajacych sie na relacje cztowiek-srodowisko, wyodrebnia-
ja, badaja i opisuja elementy $rodowiska, a takze poznajg obiekty dziedzictwa kul-
turowego (Angiel i in. 2020). Ocenianie aktywnosci studenta/ucznia w terenie
wymaga glebszego, niz w przypadku lekcji stacjonarnej, namysiu nauczyciela nad
stosowanymi rodzajami oceniania i narzedziami oceny, biorac pod uwage ich wage
i specyficzne uwarunkowania przeprowadzania procesu oceniania w terenie.

Holistyczne podejscie do edukacji geograficznej, najpelniej realizowane na za-
jeciach terenowych, powinno mie¢ odzwierciedlenie w stosowanym rodzaju oce-
niania i narzedziach jemu stuzacych. W najnowszych pracach naukowych, précz
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dwoch tradycyjnych rodzajéw oceniania, przedstawianych jako przeciwstawne
i odrebne (Niemierko 2010): sumujgcego (ang. summative assessment) i ksztattu-
jacego (ang. formative assessment), uwzglednia sie rowniez trzeci rodzaj: oceniania
orientujacego (ang. interim assessment) (Pirég, Swietek 2021). Wnioski z badan
literaturowych nad specyfika zajec¢ terenowych wskazuja, ze sposrdéd wskazanych
to ocenianie orientujace najlepiej odpowiada potrzebom weryfikacji osiagnie¢
ucznidow w trakcie zajeé terenowych.

Ocenianie orientujace polega na wartosciowaniu wynikow uczenia sie ze
wzgledu na cele, do ktérych osiagniecia jednostka lub grupa zbliza si¢ réznymi
drogami i w réznym tempie (Marshall 2006, Niemierko 2007, Christman i in.
2009, Konstantopoulos i in. 2016, 2018). Laczy ono w sobie zalozenia i narze-
dzia oceniania sumujacego i ksztaltujacego, bedac ich kompromisem i kompi-
lacjg (Perie i in. 2007). Z oceniania sumujacego czerpie si¢ diagnoze poziomu
wiedzy 1 umiejetnosci uczniéw za pomoca pomiaru dydaktycznego wraz z jego
testowymi narzedziami (Niemierko 2010). Z oceniania ksztaltujacego natomiast
wykorzystuje si¢ strategie formulowania informacji zwrotnych o silnym fadunku
emocjonalnym i spoteczno-wychowawczym oraz przydatne narzedzia w postaci
produktéw pracy ucznidéw: arkuszy ¢wiczen, portfolio czy dokumentacji projek-
towej (Neumann 2014). Przekazywanie uczniom wielozrodlowych informacji,
zarédwno wynikajacych z pomiaru dydaktycznego, jak i ksztaltujacych, ma naj-
korzystniejszy wplyw na podnoszenie skutecznosci procesu edukacyjnego (Hat-
tie 2009). Wyniki pomiaru dydaktycznego stuza bowiem uczniom/studentom za
wiarygodne zrédio informacji, ktére nastepnie mogg oni wykorzystaé¢ do autoa-
nalizy poziomu wiasnych osiggniec¢ i brakéw (Perie i in. 2007, Niemierko 2010).
Dzieki temu nie tylko sa ,,zorientowani” co do stopnia realizacji celéw, lecz réw-
niez wzrasta ich odpowiedzialno$¢ za swdj proces ksztalcenia i szansa zmiany ich
motywacji do uczenia si¢ z zewnetrznej (,,ucze si¢, bo musze”) na wewnetrzng
(,,ucze sie, bo chce”) (Niemierko 2010).

EGZEMPLIFIKACJA ZALOZEN TEORETYCZNYCH
W DZIAELANIU

Z uwagi na konkluzje wynikajace ze studiéw literatury, dotyczace wysokiej przy-
datnosci stosowania modelu Kirkpatricka, a w nim skupiania sie na ocenianiu
orientujacym na geograficznych zajeciach terenowych, w nastepujacy sposob
przelozono zatozenia teoretyczne do dziatan praktycznych:
» okreslono cele ksztalcenia geograficznego, ktére mialy zostaé osiggniete
i poddane weryfikacji w toku projektowanych zaje¢ terenowych;
 zaprojektowano pakiet aktywnoéci dla uczniéw/studentéw, do wykonania
w trakcie zaje¢ terenowych w Nowej Hucie uwzgledniajacych realizacje
wskazanych celow;
 zaprojektowano narzedzie do oceny pracy ucznidéw/studentéw w trakcie
zaje¢ terenowych, ktore jest zgodne z zaloZeniami oceniania orientujacego;
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e przeprowadzono zaprojektowane zajecia, na ktérych role oséb wykonu-
jacych zadania pelnili studenci geografii Uniwersytetu Pedagogicznego
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie (specjalno$¢ nauczycielska),
a role ekspertéw oceniajacych stosowane narzedzia weryfikacji osiagganych
przez studentéw celow ksztalcenia przypisano pracownikom naukowym
zajmujacym sie badaniami z zakresu dydaktyki geografii i nauczycielom
geografii réznych szczebli ksztalcenia; eksperci stanowili grupe sedziéw
kompetentnych, weryfikujacych adekwatnos¢ typéw zadan (reprezentuja-
cych zaréwno podejscie sumujace, jak i ksztaltujace) do oceny poszczegél-
nych, terenowych umiejetnosci i kompetencji;

* dokonano weryfikacji adekwatno$ci oceniania orientujacego i przydatnosci
zaprojektowanego narzedzia oceny w trakcie zajec terenowych.

Cele ogolne projektowanych zaje¢ terenowych

Projektowanie zaje¢ terenowych rozpoczeto od okreslenia celéw ksztalcenia. Za-
loZono, Ze zajecia bedg dedykowane uczniom szkoly ponadpodstawowej, realizu-
jacym tresci ksztalcenia z geografii na poziomie podstawowym. Dla uzyskania
wiarygodnej oceny efektywno$ci stosowania oceniania orientujgcego i jego na-
rzedzi w trakcie zaje¢ terenowych, w wyborze celow ksztalcenia uwzgledniono
umiejetnosci najczesciej pojawiajace si¢ na geograficznych zajeciach terenowych
wedlug najnowszych wynikéw badan J. Angiel i in. (2020), tj.: okreslanie potoze-
nia miejsc i obiektéw za pomoca map i GPS-6w, dokonywanie obserwacji zjawisk
sktadajacych sie na relacje cztowiek—$rodowisko, wyodrebnianie, badanie i opis
elementow $rodowiska, w tym obiektéw dziedzictwa kulturowego.

Na podstawie analizy tresci ksztalcenia zawartych w podstawie programowej
do geografii dla szkoly ponadpodstawowej zdecydowano, ze na projektowanych
zajeciach uczniowie/studenci bedg dazy¢ do osiagniecia celéw ksztalcenia w za-
kresie umiejetnosci i stosowania wiedzy w praktyce (III), a takze ksztaltowania
postaw (IV). Szczegdlowy wykaz tresci ksztalcenia, ktérych realizacje uwzgled-
niono na projektowanych zajeciach terenowych przedstawiono w tabeli 1.

Forma i obszar realizacji zaje¢ terenowych

Warunki i sposéb realizacji ksztalcenia, okreslone w podstawie programowej
do geografii, dyktuja potrzebe stosowania réznorodnych form zajeé¢ terenowych.
Mogg one przyjac postac lekeji przedmiotowych w terenie, $ciezek dydaktycznych,
wycieczek szkolnych lub pozaszkolnych projektéow edukacyjnych. Z przyczyn za-
réwno merytorycznych, jak i organizacyjnych (ograniczonego czasu, $rodkow
i nauczycieli do opieki nad uczniami w trakcie zaje¢ poza terenem szkoty), zde-
cydowano, ze bedzie to interdyscyplinarna $ciezka dydaktyczna. Sciezka ta jest
szlakiem pieszym, wytyczonym w taki sposdb, aby na jego trasie znalazlo si¢ jak
najwiecej réznorodnych, interesujacych obiektéw przyrodniczych i kulturowych
(w przeciwienstwie do $ciezki dydaktycznej tematycznej skupionej na waskim
zagadnieniu). Na trasie $ciezki wyznacza sie stanowiska, w ktérych uczniowie/
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Tabela 1. Cele ksztalcenia geograficznego projektowanych zajeé¢ terenowych

Geografia zakres podstawowy — podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla liceum
ogolnoksztalcacego, technikum oraz branzowej szkoly II stopnia

II. Umiejetnoéci | 1. Korzystanie z plandéw, map fizycznogeograficznych i spoleczno-

i stosowa- -gospodarczych, fotografii, zdje¢ lotniczych i satelitarnych, ry-
nie wiedzy sunkéw, wykreséw, danych statystycznych, tekstéw Zrédlowych,
w praktyce technologii informacyjno-komunikacyjnych oraz geoinformacyj-

nych w celu zdobywania, przetwarzania i prezentowania informa-
cji geograficznych.

5. Ocenianie zjawisk i proceséw politycznych, spoteczno-kulturo-
wych oraz gospodarczych zachodzacych w Polsce i w réznych
regionach $wiata.

6. Przewidywanie skutkéw dziatalnoéci gospodarczej cztowieka
w $rodowisku geograficznym.

7. Krytyczne, odpowiedzialne ocenianie przemian $rodowiska przy-
rodniczego oraz zmian spoteczno-kulturowych i gospodarczych
w skali lokalnej, regionalnej, krajowej i globalnej.

III. Ksztattowanie | 4. Podejmowanie refleksji nad piegknem i harmonia $wiata przyrody,
postaw krajobrazéw przyrodniczych i kulturowych oraz osiagnigciami
cywilizacyjnymi ludzkosci.

5. Rozumienie potrzeby racjonalnego gospodarowania w $rodowisku
geograficznym zgodnie z zasadami zréwnowazonego rozwoju,
ochrony elementéw dziedzictwa przyrodniczego i kulturo-
wego oraz konieczno$ci rekultywacji i rewitalizacji obszaréw
zdegradowanych.

7. Ksztaltowanie wiezi emocjonalnych z najblizszym otoczeniem,
regionem oraz krajem ojczystym.

8. Ksztaltowanie postawy zrozumienia i szacunku dla tradycji,
kultury i osiagnie¢ cywilizacyjnych Polski, wiasnego regionu
i spolecznosci lokalnej oraz dla ludzi innych kultur i tradycji.

9. Przelamywanie stereotypéw i ksztaltowanie postaw solidarnosci,
szacunku i empatii wobec Polakéw oraz przedstawicieli innych
narodéw i spotecznosci.

Zrédto: Dz.U. 2018, nr 164, poz. 467.

studenci moga dokonywa¢ obserwacji zjawisk i obiektéw w ich naturalnym $ro-
dowisku oraz wykonywac¢ roznorodne zadania.

Na miejsce realizacji $ciezki dydaktycznej wyznaczono zrdéznicowany we-
wnetrznie, nieduzy obszar umozliwiajacy poruszenie w krétkim czasie réznorod-
nych zagadnien geograficznych: spoteczno-kulturowych, gospodarczych i $rodo-
wiskowych, jakim jest historyczna czes$¢ krakowskiej Nowej Huty. Na trasie $ciezki
dydaktycznej wyznaczono trzy stanowiska: plac Centralny, Zalew Nowohucki
i Dworek Jana Matejki. Przebieg $ciezki dydaktycznej przedstawiono na rycinie 1.

Pierwszym stanowiskiem $ciezki dydaktycznej bylo centrum dzielnicy, kto-
ra stanowi plac Centralny. Prowadzacy zajecia przedstawili tu tematyke budowy
prototypowego miasta socjalistycznego, zatozen urbanistycznych miasta (wg re-
nesansowej koncepcji miasta-ogrodu) i zaprezentowali dominujace style archi-
tektoniczne. Zapoznano uczestnikéw z historia dzielnicy w kontekscie realizacji
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Ryc. 1. Mapa obszaru realizacji zaje¢ terenowych wraz zaznaczonymi stanowiskami oraz
punktami kontrolnymi
Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie OpenStreetMap.

przez wiadze komunistyczne wizji idealnego spoleczenstwa socjalistycznego
i wspolczesnych konsekwencji zastosowanych rozwigzan urbanistycznych dla
mieszkancéw (rozwigzan infrastrukturalnych, znacznych obszaréw zieleni, sze-
rokich ulic, licznych budynkéw uzytecznosci publicznej, gestej sieci komunikacji
miejskiej). Poruszono znaczenie kombinatu metalurgicznego Huta im. Tadeusza
Sendzimira, obecnie nalezgcego do spéiki Arcelormittal dla powstania, wowczas
odrebnego, miasta Nowa Huta (obecnie dzielnicy Krakowa), jego przemystowej
genezy i skomplikowanej tozsamosci tego obszaru. Na stanowisku pierwszym
omowiono takie problemy geograficzne, jak: kwestia przyrodniczych i pozaprzy-
rodniczych czynnikow lokalizacji huty, obecny stan przemysltu ciezkiego w Polsce
i Europie, restrukturyzacja przemystu energetycznego w Polsce, problem bezro-
bocia sektorowego oraz przemystowe zanieczyszczenie $rodowiska, ktore teraz
na obszarze Nowej Huty paradoksalnie jest mniejsze niz w centrum Krakowa
(Swietek, Osuch 2020).

Drugim stanowiskiem $ciezki dydaktycznej byt Zalew Nowohucki. Jest to
sztuczny zbiornik rekreacyjny stwarzajacy mozliwosci zaréwno poruszenia za-
gadnien z zakresu funkcji rekreacyjnej w przestrzeni miejskiej, jak i ¢wiczenia
szeregu praktycznych umiejetno$ci geograficznych. Tu oméwiono zagadnienia
obszaréw rekreacyjnych w miescie ze szczegdlnym uwzglednieniem ich rodzajow
i funkgji, a takze rodzaje sztucznych zbiornikéw wodnych.



180 Agnieszka Swietek, Piotr Cybul, Kinga Bargiet, Danuta Pirog

Ostatnim stanowiskiem $ciezki dydaktycznej byl Dworek Jana Matejki w Krze-
stawicach. Ten $wietnie zachowany dwoér podmiejski, otoczony pelnym zieleni
ogrodem, zlokalizowany niegdy$ poza granicami miasta, pozwolil na poruszanie
tematyki rozwoju urbanistycznego miasta Krakowa, a zwtaszcza wchtaniania wsi
przez miasto na przyktadzie tutejszych Krzestawic. Znaczace dla budowania toz-
samosci regionalnej uczestnikéw byto réwniez przedstawienie postaci wiasciciela
i mieszkanca dworu — malarza i historiozofa Jana Matejki. Dzieta Jana Matejki,
z ktérych kilka najbardziej znanych powstato w Krzestawicach, sa malarska do-
kumentacjg najwazniejszych momentéw historii Polski.

Organizacja i przebieg zaje¢ terenowych

Przed rozpoczeciem zaje¢ terenowych studenci otrzymali karte pracy, a koordy-
nator zaje¢ omoéwit 1 wyjasnil kazde z zadan. Dodatkowo, aby uczestnicy nie
mieli mozliwoséci zmiany wytyczonej $ciezki, na trasie przejécia wyznaczono
siedem punktéw kontrolnych. Do kazdego punktu przypisano pytanie testowe,
na ktére uczestnik moégt odpowiedzie¢ tylko, gdy znajdowat sie w wyznaczonym
punkcie (przykladowe pytanie kontrolne dla punktu P4: W tym miejscu znajduje
sig przystanek komunikacji miejskiej. Jego nazwa to: A) osiedle Gorali; B) osiedle Nowa
Huta; C) Aleja Réz; D) Krakéw Wschod). Celem tego zadania bylo doskonalenie
umiejetnosci korzystania z planu miasta oraz orientacji w terenie, nabytych na
wczesniejszym etapie edukacyjnym (Podstawa programowa dla szkoty podstawowej —
wymagania ogdlne I1.2) oraz na lekcjach stacjonarnych w szkole ponadpodstawowej
(Podstawa programowa dla szkét ponadpodstawowych — wymagania ogélne I1.1) (ryc. 1).

Gléwnym celem przygotowanej karty pracy bylo zaprezentowanie réznych
sposobow oceniania, ktére mozna zastosowaé na lekcjach geografii prowadzo-
nych w terenie. Cwiczenia w karcie pracy zostaly tak skonstruowane, aby ukaza¢
zaréwno ocenianie sumujace, jak i ksztaltujace oraz ocenianie orientujace zapro-
ponowane przez B. Niemierko (2010) i dostosowane przez D. Pirog i A. Swietek
(2021) do edukacji geograficzne;j.

Karta pracy skladatla sie z czterech rozbudowanych ¢wiczen, sprawdzajacych
wiedze 1 umiejetnosci uczniow/studentéw. Pierwsze ¢wiczenie dotyczylo oceny
krajobrazu (patrz ryc. 2). Jest to zmodyfikowana i dostosowana przez autorow
krzywa wrazen K. Wejcherta (1984), ktérej wynikiem jest graficzne zobrazowa-
nie indywidualnie zmieniajacych sie¢ wrazen oraz doznan obserwatora na calej
trasie (Litwin i in. 2009). W kazdym punkcie kontrolnym uczestnik miat do-
kona¢ obserwacji otaczajacego go krajobrazu, a nastepnie oceni¢ jego atrakcyj-
nos$¢ w skali 1-5 na zamieszczonym w karcie pracy podktadzie (ryc. 2). Ponadto
réwnoleglym celem tego zadania bylto utrzymanie uwagi i koncentracji uczniéw/
studentow pomiedzy oddalonymi od siebie stanowiskami.

Ze wzgledu na indywidualny charakter zadania nie nalezy podejmowac proby
oceny przebiegu krzywej, a jedynie mozna oceni¢ prawidlowo$¢ konstrukeji krzy-
wej oraz poprawno$¢ zaznaczenia punktow.

Cwiczenie drugie polegalo na inwentaryzacji zagospodarowania terenu wo-
kot Zalewu Nowohuckiego i ocenie infrastruktury turystyczno-rekreacyjnej
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ja geograficznych zaje¢ ych - propozycja metodyczna na przyktadzie $ciezki dydaktycznej w krakowskiej Nowej Hucie

Cwiczenie 1

Wykonaj ocene krajobrazu z wykorzystaniem metody krzywej wrazen.

Zlokalizuj w terenie punkty obserwacyjne znaczone na mapie (np. P1), a nastepnie dokonaj oceny krajobrazu osobno dla kazdego
z tych miejsc (0 - krajobraz nieatrakcyjny. 5 - krajobraz o bardzo duzej atrakcyjnosci).

Ocene zaznacz kropkg w odpowiednim miejscu w tabeli.

Po dokonaniu oceny krajobrazu, w kazdym z punktéw obserwacyjnych, potqcz linig wszystkie kropki zaznaczone na wykresie.

W kazdym z wyznaczonych miejsc odpowiedz na pytanie kontrolne.

Pytania kontrolne:

P1. Aby z miejsca, w ktérym sie znajdujesz, dotrze¢ do uzytku ekologicznego taki Nowohuckie, stanowigcego fragment nadwislanskich tak,
nalezy kierowac sig na:

A) wschéd: B) zachdéd: C) potudnie; D) pétnoc

P2. Obok miejsca, w ktérym sig obecnie znajdujesz, pod adresem os. Centrum C 3, zlokalizowana jest najstarsza restauracja w Nowej Hucie.
Jejnazwa to
P3. W tym miejscu Aleja ROz krizyzuje sig z ulicq Edwarda - , jednego z trzech marszatkdéw niepodlegtej Polski.
P4. W tym miejscu znajduije si¢ przystanek komunikacji miejskiej. Jego nazwa to:

A) osiedle Gérali; B) osiedle Nowa Huta; C) Aleja R6z; D) Krakéw Wschod

P5. W tym miejscu na ulicy Bulwarowej widoczny jest charakterystyczny budynek. Jest to:

A) szkota:; B) kosciot; C) huta; D) kino

Pé. Obiekt, przy ktérym sie¢ znajdujesz to . Pobyt tu pozwala poczu¢ solny mikroklimat.

Dawka jodu jakg mozemy tu otrzymac¢ podczas godzinnego spaceru odpowiada trzem dniom spgedzonym nad morzem.

A) komora jodowa:; B) grota solna; C) kopalnia soli; D) teznia solankowa

P7. Nad wejsciem do dworku znajduje sie numer

KRZYWA WRAZEN

(imig i nazwisko)

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7
b4 1 | |
OCENA

5

4

3

2

1

0

Ryc. 2. Tred¢ ¢wiczenia pierwszego
Zrédlo: opracowanie wiasne.

w zrewitalizowanej przestrzeni miejskiej o dominujacej funkcji wypoczynko-
wo-rekreacyjnej. Przed dokonaniem oceny uczniowie/studenci mieli obowigzek
wykonania rekonesansu terenowego (np. w formie spaceru). Na te aktywnos¢
przeznaczono 15 minut. Dla usprawnienia procesu inwentaryzacji w karcie pracy
zamieszczono plan catego obszaru oraz kod QR (ryc. 3), ktéry pozwalat na ko-
rzystanie z nawigacji w telefonie i sprawdzenie przez uczestnika swojej aktualnej
pozycji w terenie.

W trakcie rekonesansu terenowego lub po jego zakonczeniu (wg swoich pre-
ferencji) uczestnicy zaznaczali metoda sygnaturowg zaobserwowane obiekty
infrastruktury oraz wypelniali zamieszczong w karcie pracy tabele, dokonujac
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indywidualnej oceny kazdego z tych elementéw. Ocenianie to opieralo si¢ na za-
lozeniach pomiarowych. Ocenie podlegalo rozpoznanie poszczegdlnych obiek-

Cwiczenie 2
W czasie krétkiego sp (15 min) dok
lad! terenu wokét

Zalewu Nowohuckiego.

Zaznacz na mapie topograficznej, wybranqg przez

siebie sygnaturq, zaob biekty

infrastruktury turystyczno- rekreacyjnej.

Wypetnij tabele swoich

obserwaciji.

Dla utatwienia otwérz aplikacje

Google Mapy

(lub zeskanuj kod QR). Wiqcz

& warstwe ortofotomapy (warstwa
satelita) i poszukaj wybranych

obiektéw.

ELEMENTY
INFRASTRUKTURY

Liczba
obiektow

Zaobserwowane obiekty

Sygnatura Ocena elementu bazy
na mapie | 0 - brak/ niewystarczajqca/bardzo ztej jakosci
1-

y lecz wymag; / zmiany
2 - jest wystarczajgca i nie wymaga zmian

BAZA
NOCLEGOWA

BAZA
GASTRONOMICZNA

OBIEKTY SPORTOWE

OBIEKTY KULTURY

OBIEKTY
WYPOCZYNKOWO-
LECINICZE

SZLAKI (M.IN. PIESZE,
ROWEROWE)

INFRASTRUKTURA
DLA DZIECI

Ryc. 3. Treé¢ ¢wiczenia drugiego
Zroédlo: opracowanie wlasne.

téw infrastruktury i zaklasyfikowanie ich do odpowiednich grup oraz poprawne
ich zaznaczenie na planie metoda sygnaturowa (w tym samodzielne wykonanie
sygnatur). Ocena poszczegdlnych elementéw infrastruktury wykonana przez
uczestnikéw byla indywidualna, dlatego koordynator ¢wiczenia jej nie dokony-
wal, a jedynie przydzielal punkty za fakt ocenienia przez uczestnikéw zajeé kaz-
dej z grup infrastruktury.
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Przedstawione zadania mialy za cel sprawdzenie wiedzy i umiejetnosci m.in.
z zakresu topografii. Byly tez punktem wyjscia do dokonania wlasnej samooce-
ny orientacji w terenie za pomoca testu SOD (sense of direction) (Hegarty i in.
2002), ktory w wersji przettumaczonej (Pirég, Swietek 2021) zostat zamieszczo-
ny w karcie pracy (ryc. 4).

Test SOD do samoceny orientacji w terenie’

Ocef na ile 2gadzasz z powyiszym stwierdzeniem zaznaczajac liczbg 1- 7:
Stwierdzenie

2decydowanie 2decydowanie
siq zgadza sig nie zgadza

. Bardzo dobrze radze sobie z udzielaniem komu$ wskazéwek, jak gdzie$ dotrzeé.
Myile, ze warto znajdowaé nowe drogi dotarcia do znanych miejsc.

Slabo gdzie réine

. Lubie podréiowaé

. Bardzo dobrze szacuje odleglosci.

Moje .poczucie” kierunkéw swiata jest bardzo stabe.

. Czesto wybieram nowe/nieznane mi frasy, gdy po raz kolejny podréiuje w to samo

Nl o A e N~
[SN S U U U U Y
[SIENIENAENAINAFNE Y
wlwlwwwwl w
FNIFNIFN PN NS N N
[CARCRRT RRC RET R RT N )
olo|la|olaale
N N(NNIN N~

miejsce. 1 2 3 4 5 6 7
8. Nie lubie czego$ odkrywaé. 1 2 3 4 5 6 7
9. Kiedy mysle o mojej okolicy, to czesto, réine y czy o

-
~
w
I
w
o
~

budynki itp., uzywam nazw kierunkéw $wiata (péinoc, potudnie, wschéd, zachéd).
10. tatwo gubie sie w obcym dla mnie miescie.

1 2 3 4 5 6 7

11. Lubie studiowa¢, przeglqdaé¢ mapy. 1 2 3 4 5 6 7
12. Nie jestem dobry w szacowaniu czasu. S 1 2 3 4 5 6 7
13. Mam problem z i iem sie zgodnie z ki i $wiata. 1 2 3 4 5 6 7
14. Czuje wielkq zlo$¢, kiedy gdzies sie zgubie. 1 2 3 4 5 6 7
15. Zawsze poszukuje najkrétszej drogi, aby gdzies dotrzeé. 1 2 3 4 5 6 7
16. Bardzo tatwo gubie si¢ w nieznanym budynku. 1 2 3 4 5 6 7
17. Nie myle zbyt czesto strony prawej z lewq 1 2 3 4 5 6 7
18. Bardzo dobrze idzie mi czytanie map. 1 2 3 4 5 6 17
19. Staram slé 2g6ly r kiedy 6 po nowym dla mnie )

ferenie. 12 3 4 5 6 7
20. Kiedy jestem rd (w ie), nie i dobrze trasy podrézy. 1 2 3 4 5 6 7
21. Nie lubie dawaé komus wskazéwek, jak gdzies dotrzeé. 1 2 3 5 6 7
22. Myslqc o czym$, mam zwyczaj myslenia obrazami (od razu mam w glowie obraz tej

rzeczy, miejsca itp.). 12 3 @& 35 6 17
23. Nie przywiqzuje wagi do tego, aby wiedzieé, gdzie doktadnie znajduje sie w danym 1 2 3 4 5 6 7

‘W nowym miejscu.

24. Nie martwie sie, ze sie zgubie (w nowym miejscu, nieznanym miescie). 1 2 3 4 5 6 7
25. Iwykle pozwalam komu$ innemu zajaé sie planowaniem frasy wspéinej wyprawy.? 1 2 3 A4 5 B 2
26. Iwykle pamietam nowq frase, ktérq pokonalem tylko raz. 1 2 3 4 5 6 17
27. Nie mam .na zawolanie™ w glowie obrazu rzutu z géry miejsca mojego zamieszkania na

najblizszq okolice (wsi, osiedla, miasteczka). 12345 67

1 Zrédio: Pirdg D., Swietek A., 2021, ja osiagnie¢ w i i ujecia oraz aplikacyj ie na podstawie: Hegarty, M., Ri AE.,
Montello, D.R., Lovelace, K., Subbiah, 1. (2002). of a self-report measure of envi spatial ability. i 30, 425-447.

Ryc. 4. Test SOD samooceny orientacji w terenie
Zroédlo: opracowanie wlasne.

Cwiczenie trzecie polegalo na zbadaniu parametréw wody w Zalewie Nowo-
huckim. Uczniowie/studenci, podzieleni na grupy, samodzielnie mieli dokona¢
pomiaréw pH wody, stezenia azotynéw NO, oraz stezenia zwigzkéw amono-
wych NH,. Dzigki wykonywaniu zadania w grupach mozliwe bylo poréwnanie
otrzymanych wynikéw i zweryfikowanie ich poprawnosci. Do wykonania zada-
nia niezbedny byl zestaw Ekobadacza do analizy chemicznej wdd, zawierajacy
testy kolorometryczne, dzieki ktérym mozna bylo wizualnie poréwna¢é stezenia
zwiazkow chemicznych. Po wykonaniu badan i okre$leniu wartosci badanych
wskaznikow, uczniowie/studenci mieli réwniez zinterpretowac i okresli¢ znacze-
nie uzyskanych wynikéw dla srodowiska. Karta pracy zawierata tez instrukcje
wykonania poszczegdlnych pomiaréw oraz material ulatwiajacy interpretacje
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Cwiczenie 3

Jakos¢ wody w zbiomiku rekreacyjnym jest wyznacznikiem zanieczyszczenia srodowiska oraz decyduje o mozliwoscijego zagospodarowania.
Dokonaj pomiaréw: pH wody. stezenia azotyndw NO2 oraz stezenia zwiqzkéw amonowych NH3, ktdre sq waznymi wskaznikami jakosci wody.
Wspdlnie z kolezankamii kolezankami zinterpretujcie uzyskane wyniki. Zapiszcie wynikii wnioski w tabeli:

Badany Warto$¢ wskaznika Interpretacia i znaczenie wyniku:
wska#nik

PH wody

stezenie
azotynéw
NO2

stezenie
Zwiqzkéw
amonowych
NH3

Oznaczanie pH wody:

. Probéwke pomiarowq przeptukaj trzykrotnie badang wodgq.

. Napetnij probdwke 5ml prébkq badawczq wody.

. Dodaj 3 krople roztworu wskaznika.

. Wymieszaj, wstrzgsajqc. az do momentu uzyskania jednolitej barwy roztworu.

. Poréwnaj barwe probki z pasmami skali barwnej na wzorcui odczytaj przypisane danej barwie wskazanie poziomu pH.

AWN—

o

Oznaczanie stezenia azotynéw NO2:

1. Probéwke pomiarowq przeptukaij trzykrotnie badang wodq.
2. Napetnij probéwke 5ml prébkg badawczq wody.

3. Dodqj7 kropli ika 1 i i !
4.
5.

Po uptywie 15 sekund, dodaj 7 kropli odczynnika 2i wymieszaj, wstrzqsajqc.
Po uptywie 5 minut, poréwnaj zabarwienie roztworu ze skalq barwng na wzorcu
iodczytaj wynik odpowiadajqcy stezeniu azotynéw w mg/I

O; stezenia ych NH3:
1. Probéwke pomiarowq przeptukaj trzykrotnie badang wodq. T R Warlosé pH wody
2. Napetnij probdwke Sml prébkq badawczq wody. amonowych 7.0 7’5—',_3'0 8.5 9.0
3. Dodaqj 10 kropli odczynnika 1 i doktadnie wymieszaj, oznaczonych testem
wstrzgsajqc. 0,25 0,0025 | 0.005 0.01 0.025 .0
4. Dodaqj7 kropli odczynnika 2 i doktadnie wymieszaj. X 0.005 0.01 0.02 0.05 .1
wstrzasaiqc. X 0.0 002 | 004 | oO. 2
5. Dodaj7 kropli odczynnika 3 e wymieszaj . g'g %016 06122 g- ‘I’;
b e . ' o 100 0. 02 | 04 | 10 | 25
6. Pouptywie 15 sekund, dodaj 7 kropli odczynnika 2i 20,0 0. 0.4 08 20 50
wymieszaj, wstrzgsajac. Zawartos¢ zagrazajqca zyciu biologicznemu
7. Po uptywie 10 minut, poréwnaj zabarwienie roztworu ze skalq | zawartos¢ szkodliwa
barwnq na wzorcu i odczytaj wynik odpowiadajqcy stezeniv
zwiqzkdw amonowychw mg/Il.
8. Aby okresli¢, czy poziom i It stezeniu zwiq ychw mg/ljest szkodliwa, wez pod uwage pH wody. pomierzone
przez kolegdéw i poréwnaij z tabelq:
Materiat do interpretaciji znaczenia wynikéw badar:
QOdczyn pH, amoniak, azotany i azotyny w wodzie
AMONIAK
w wodzie do picia nie ma bezposredniego znaczenia dia zdrowia, ale moze zmnlejsza¢ skutecznos¢ dezynfekcji wody, przyczyniaé sie do powstawania
Y w wodzie a takze wywoty zmiany smaku i zapachu wody. Zawarto$¢ amoniaku w wodzie moze by¢ wskaznikiem moziwego
i y i sciekami czy ig i
Najwyzsze dopuszczaine stezenie amoniaku - 0,50 [mg/l].
AZOTANY i AZOTYNY
sq naturalnie wystepujqcymi jonami, ktére powstajq w wyniku przemian azotu. Do wéd Y y mogq sie ze Sciekami
komunalnymi, przemystowymi, a takze wskutek sptywu z terendw rolniczych, ktére nawozono sztucznymi nawozami azotowymi.
2 badanh wynika, ze zaréwno azotany, jak i azotyny nie majq dziatania dia zwierzqt, ale istniejq obawy o zwigkszenie
ryzyka wystepowania raka u ludzi zwiqzane z i zwiqzkéw ych, zktérych wiele jest

dla zwierzqt. Istniejq przekonujqce dowody zwiqzku ekspozycjina azotany w diecie z powstawaniem nowotworéw zolqdka. Zalecane dopuszczaine
wartosci do azotynéw w wodzie do picia zostaty ustalone jedynie w celu zapoblegania methomoglobinemil (sinica), kiéra zalezna jest od przechodzenia
azotanéw w azotyny. Na te chorobe narazone sq eta, ale sq tej choroby u ludzi dorostych.
Najwyzsze dopuszczalne stezenie azotanéw - 50 [mg/l].

Najwy2sze dopuszczalne stezenie azotynéw - 0,5 [mg/l].

pH

wskazuje na to, ze w roziworze zawarte sq jony wodorowe (H+). Wplywa na rozpt wiely oraz akty

biologicznych. Skala pH zawiera si¢ w przedziale od 0 do 14.

Woda o pH ponize] 7 ma odczyn kwasny, 0 pH powyze] 7 - odczyn y. wod ych ma odczyn od stabego kwasnego do stabo
zasadowego, o wartosciach pH od 6 do 8,5. Wartosci mniejsze majq czesto wody podziemne, o wysokiej mineralizac.

Irécho: Woj Stacja Sanit

Ryc. 5. Tres¢ ¢wiczenia trzeciego
Zroédlo: opracowanie wlasne.
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otrzymanych wynikéw. Zamieszczono w nim dopuszczalne normy poszczegdl-
nego wskaznika oraz informacje o mozliwych zrédtach pochodzenia badanych
zwiazkow chemicznych i ich wptywie na srodowisko (ryc. 5). Po wykonaniu za-
dania grupy prezentowaly otrzymane wyniki oraz poréwnywaly je miedzy soba.

Ocenianie ¢wiczenia trzeciego polegalo na zatozeniach pomiarowych. Kazda
z grup mogta zdoby¢ 8 punktéw, z czego 5 punktéw przyznawano za prawidlo-
we przeprowadzenie procedury oznaczenia warto$ci wskaznika (po 1 punkcie
w kategoriach: jako$¢, ilos¢, postep, braki, bezpieczenstwo). Kolejne 3 punkty
przyznawano za prawidlowsg interpretacje uzyskanych wynikéw (po 1 punkcie
za: prawidlowe korzystanie z materiatu do interpretacji wynikdw, okreslenie zna-
czenia poziomu wskaznika dla oceny czystosci badanej probki wody, znaczenie
okreslonego poziomu czysto$ci wody dla mozliwosci wykorzystania go w celach
rekreacyjnych).

Ostatnie ¢wiczenie przeprowadzone zostalo w ogrodzie Dworku Jana Matejki
w Krzestawicach, potozonego w sagsiedztwie Zalewu Nowohuckiego. Polegato
ono na narysowaniu przez studenta/ucznia dowolnie wybranego obiektu lub ele-
mentu, zaobserwowanego w najblizszym otoczeniu. Przed rozpoczeciem ¢wicze-
nia uczniowie otrzymali przybory plastyczne, co umozliwiato im zastosowanie
dowolnej techniki plastycznej. Dzigki temu studenci/uczniowie mogli lepiej wy-
razi¢ swoje uczucia i emocje zwigzane z przebywaniem w tym miejscu. Ostat-
nim etapem zadania bylo zrobienie zdjecia obiektowi, ktéry zostal namalowany
(ryc. 6). Stopien poprawno$ci wykonania zadania oceniono w sposéb opisowo-
-ksztattujacy, bez stosowania stopni wedtug skali. W tej ocenie uwzglednia sie
przede wszystkim wktad pracy ucznia w wykonanie obrazu oraz zgodno$¢ tresci
obrazu z poleceniem otrzymanym od nauczyciela. Ocena jako$ci wykonania pra-
cy ma drugorzedne znaczenie i nie powinna wplywac na ostateczng ocene, gdyz
zalezna jest od umiejetnosci graficznych ucznia. Zadanie ma na celu ukazanie
procesu percepcji uczniéw/studentéw, ktéry uwarunkowany jest zaréwno czyn-
nikami subiektywnymi wynikajacymi z indywidualnych do$wiadczen, pogladow
czy upodoban estetycznych (Szkurlat 2004, Raszeja 2007), jak i czynnikami
obiektywnymi, czyli fizycznymi cechami doswiadczenia przestrzeni, takimi jak:
szata roélinna, uksztaltowanie powierzchni czy charakterystyczne miejsca (Pyt-
ka 2014).

Cwiczenie 4

Witaj w ogrodzie Jana Matejki - krakowianina, jednego z najwybitniejszych polskich malarzy, twércy obrazéw historycznychi batalistycznych,
historiozofa, autora ponad trzystu obrazéw olejnych oraz kilkuset rysunkéw i szkicdw. Poczujsie przez chwile jak Jan, ktéry wiele swoich prac
stworzyt w tym wtasnie ogrodzie i pracownina jego terenie.

Namalvj obraz dowolnie wybranego przez siebie obiektu w ogrodzie.

Wybdr obiektu jest swobodny - moze to by¢ pojedynczy lis¢, drzewo, ciezka, a nawet krajobraz catego ogrodu - decyzja nalezy do ciebie!
Zaszyj sie w jakim$ zakgtku ogrodu i postaraj sig wykonac¢ zadanie, najlepiej jak potrafisz. Nie przejmuj sie, jesli Twoje umiejetnosci graficzne sq
ograniczone, najwazniejsze aby obraz przedstawiat Twoje spojrzenie na ogréd, wyrazat Twoje uczucia i emocie.

Po namalowaniu obrazu, zréb zdjecie obiektowi, ktdry jest na nim przedstawiony.

Ryc. 6. Tred¢ ¢wiczenia czwartego
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Efekty ksztalcenia i ich ocenianie

Zastosowanie w trakcie zaje¢ terenowych réznorodnych zadan mialo na celu
zarébwno osiagniecie zakladanych efektéw ksztalcenia, jak i umozliwienie na-
uczycielom oceny pracy ucznidéw/studentéw z punktu widzenia réznych rodza-
jow oceniania. Cwiczenia pierwsze i drugie byty klasycznymi zadaniami testow
praktycznych typu ,,proba pracy”, bedacych narzedziami pomiaru dydaktycznego
(Pirdg, Swietek 2021). Zadania te pozwalaly na weryfikacje umiejetnosci geo-
graficznych zdobytych przez ucznia/studenta w warunkach terenowych. W ¢wi-
czeniu pierwszym uczniowie/studenci dokonywali: obserwacji w terenie, oceny
krajobrazu w wyznaczonych punktach obserwacyjnych i konstrukcji krzywej
wrazen. W ¢wiczeniu drugim natomiast uczniowie/studenci: mieli rozpoznaé
w terenie obiekty infrastruktury nad zalewem, zaznaczajac je na mapie topogra-
ficznej i dokonujac ich oceny. W obu ¢wiczeniach, zgodnie z zasadami pomiaru
dydaktycznego, kazdy z elementéw wykonania zadania mial $cisle okreslony, ta-
two sprawdzalny efekt, za ktéry przyznawano jasno okreslong liczbe punktow.
Ocena obu zadan byla oceng dydaktyczng, stawiang wytacznie na podstawie licz-
by zdobytych punktéw (ryc. 7).

Propozycje sposobu oceniania:
Cwiczenie 1 (ocena oparta nazatozeniach pomiarowych)

« Zakazdq prawidiowq odpowiedz na pytanie kontrolne-0,5p (tgcznie 3,5 pki)

« Zawtasciwe zlokalizowanie w terenie punkiu obserwacyjnego znaczonegona mapie - 0,5 p (tgcznie 3,5 pkt)

» Zadokonanie oceny krajobrazu w kazdym punkcie obserwacyjnym- 1p (tgcznie 7 punkiow).

« Zaprawidfowo skonstruowang krzywqwrazen (2 pkt: 1 pkt za prawidtowe zaznaczenie punktéw, 1pkt za jakos¢ wykonania)
tqcznie: 16 pkt

Cwiczenie 2 (ocena oparta na zatozeniach pomiarowych)

« Zarozpoznanie w terenie obiektéw z poszczegdinychgrup elementéw infrastruktury (1 punkt za kazdq grupe elementédw, min. 1 obiekt
w kazdej grupie) (tqcznie 7 pki)
« Zaprawidtowe zaznaczenie zaobserwowanych obiektéwna mapie topograficznej (1 punkt za obiekty z kazdej kategorii, tqcznie 7 pkt)
« Zasamodzielne skonstruowanie sygnatur obiektéw (0,5 pkt za kazdq kategorie elementéw infrastruktury (tgcznie 3,5 pkt)
« Zadokonanie oceny obiektéw w danej kategorii ((0,5 pkt za kazdq kategorig elementéw infrastruktury (fqcznie 3,5 pkt)
tqcznie: 21 pkt

Cwiczenie 3 (ocena oparta na zatozeniach pomiarowych)

« Zaprawidtowe przeprowadzenie procedury oznaczenia wartosciwskaznika (po 1 punkcie w kategoriach: jakos¢, ilos¢, postep, braki,
bezpieczehstwo (patrz tabela kryteribw oceny proceséw i wytworéw) (tqcznie 5 pkt)

« Zaprawidtowq inferpretacie uzyskanychwynikéw (po 1 punkcie za: prawidtowe korzystanie zmateriatu do interpretacji wynikéw,
okreslenie znaczenia poziomu wskaznika dla oceny czysto$ci badanej probki wody, znaczenie okreslonego poziomu czystosciwody dla
mozliwosciwykorzystaniago w celach rekreacyjnych) (tgcznie 3 pkt)
tqcznie: 8 pkt

Cwiczenie 4 (ocena jaca, opisowa ie realizuj celewychowawcze)

« Zadanie nalezy oceni¢ opisowo, bez stosowaniastopni wg skali. W tej ocenie uwzgledniassie przede wszystkimwkiad pracy uczniaw
wykonanie obrazu oraz zgodno$¢ tresci obrazu z poleceniem otrzymanym od nauczyciela. Dokumentacjq argumentujqgcq tre$¢ oceny
ksztattujqcej, przygotowanej przez nauczyciela jest fotografia obiektu. Jakos¢ wykonania pracy, zalezna od umiejetnosci graficznych
uczniama drugorzedne znaczenie i nie powinnawptywaé na ocene.

« Alfematywnie:ocenianie obrazu jako wytworu ucznia, na stopien szkolny wg kryteriéw zawartychw tabeli (patrz tabela kryteridw
oceny procesow iwytwordw).

Ryc. 7. Propozycje sposobu oceniania ¢wiczen
Zrédlo: opracowanie wiasne.

Précz pomiarowej weryfikacji umiejetnosci orientacji w terenie, postanowio-
no te wazng umiejetno$¢ geograficzng poddaé réowniez ewaluacji ksztaltujacej.
Zastosowano w tym celu test SOD do samooceny orientacji w terenie. Jest on
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jedynym naukowo zweryfikowanym testem samoopisowym do samooceny orien-
tacji przestrzennej (Hegarty i in. 2002). Skiada si¢ ze stwierdzen pozytywnych
i negatywnych, ktoére badani odnoszg do siebie, opowiadajac z zastosowaniem
skali 1-7 (Pirdg, Swietek 2021). Wyniki testu samooceny umiejetnosci prze-
strzennych stuza uczniowi/studentowi do ,,zorientowania” si¢ w poziomie wta-
snych umiejetnosci i refleksji nad mozliwoséciami i sposobami ich podniesienia.
Dla nauczyciela, sg wazna informacjg o predyspozycjach geograficznych ucznia,
jak i jego samoocenie. Test ten nie jest narzedziem pomiarowym i nie moze pod-
lega¢ ocenie wedtug skali stopni szkolnych. Moze by¢ jedynie przedmiotem infor-
macji zwrotnej od nauczyciela, podnoszacym motywacje ucznia, jesli ten zdecy-
duje si¢ na podzielenie si¢ uzyskanym wynikiem z nauczycielem.

W ¢éwiczeniu trzecim znéw zastosowano zadanie typu ,,proba pracy” charakte-
rystyczne dla pomiaru dydaktycznego. Tym razem jednak, oprécz prawidtowego
wyniku pomiaru jako$ci wody, ocenie podlegata réwniez jego interpretacja i sam
proces uzyskania. O ile przyznanie punktéw za prawidlowy wynik i jego inter-
pretacje nie stanowi problemu, o tyle wymierna ocena procesu w postaci badania
prébki wody moze by¢ kiopotliwa. Aby ocena procesu byta zgodna z zasadami
pomiaru dydaktycznego, nalezy przyja¢ jednoznaczne kryteria oceny i wynikajace
z nich zasady punktowania. Kryteria oceny zadan praktycznych uwzgledniajace
proces lub wytwor przedstawiono w tabeli 2. W ¢wiczeniu trzecim wybranymi
kryteriami oceny przeprowadzenia procedury oznaczenia warto$ci wskaznikow

Tabela 2. Kryteria oceny zadan praktycznych

Przedmiot . . e
Kryterium Oceniane wlasciwosci
oceny
Proces jakos¢ — skuteczno$¢ kolejnych krokéw procedury
— unikanie btedéw
— wlasciwy dobor Zrdédet, narzedzi, obszaru dziatania
— osiagniecie praktycznego celu zadania
ilog¢ - czas wykonywania zadania
postep - zwiekszenie sprawnoéci i/lub samodzielno$ci w wyko-
nywaniu zadania
braki - niepotrzebnie wykonywane czynnosci dodatkowe
bezpieczenstwo |- bezpieczne i umiejetne postugiwanie sie narzedziami/
przyrzadami
Wytwoér | jakosé — poprawno$¢ merytoryczna
— uzytecznos$é
- estetyczny wyglad
ilog¢ - czas wykonywania wytworu
postep - podniesienie jakosci wytworu
- zwiekszenie liczby krokéw wykonywanych samodzielnie
braki - ilo$¢ niepotrzebnie zuzytych materiatéw i wykonanych
czynnosci
bezpieczenstwo |- bezpieczenstwo uzytkowania wytworu

Zrédto: Pirog, Swietek (2021).
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zanieczyszczenia wody byty: jako$¢, ilos¢, postep, braki i bezpieczenstwo, za kaz-
dy z nich mozna bylo uzyska¢ jeden punkt (tacznie 5). Sumaryczna liczba punk-
téw umozliwiata, podobnie jak w przypadku ¢wiczen 1 i 2, postawienie oceny
wedtug skali stopni szkolnych.

Ostatnie ¢wiczenie przeprowadzane na stanowisku trzecim, Dworek Matejki,
bylo nietypowe. Procz celéw poznawczych (umiejetnosci obserwacji i postrzega-
nia elementéw krajobrazu), jego zadaniem byla weryfikacja wrazliwo$ci uczniéw/
studentéw na walory przyrodnicze i kulturowe ogrodu Matejki, pobudzenie ich
do kontemplacji nad pieknem otaczajacej ich przyrody i znaczeniem historycznym
miejsca, w ktérym sie znalezli. Zadanie to, majace silnie ksztaltujacy charakter,
nalezalo oceni¢ opisowo, bez stosowania stopni wedtug skali, oceng spoteczno-
-wychowawcza. Obiektywnymi kryteriami oceny, jakie wskazano w tym przy-
padku, byly wktad pracy ucznia w wykonanie obrazu oraz zgodnos¢ treéci obrazu
z poleceniem otrzymanym od nauczyciela. Alternatywnie w zadaniu tym mozna
bylo zastosowa¢ kryteria oceny zadan praktycznych typu ,wytwdr” (tab. 2). Au-
torzy rekomenduja jednak wykorzystanie ksztaltujacej oceny o silnie spoleczno-
-wychowawczym charakterze.

PODSUMOWANIE

Celem opracowania bylo przedstawienie rodzajéw, metod, narzedzi i modelu
ewaluacji zaje¢ terenowych wraz z ich egzemplifikacja. Skonfrontowano zato-
Zenia teoretyczne ewaluacji nieperspektywicznej z praktyka oceniania efektow
ksztalcenia w trakcie zaje¢ terenowych. Szczegélnie skupiono sie na sprawdzeniu
efektywnosci sposobdw oceniania dostosowanych do realizacji celow ksztalcenia
wynikajacych z podstawy programowej przy wykorzystaniu réznorodnych metod
i sSrodkéw dydaktycznych.

Realizacja celu wymagala opracowania zaje¢ terenowych, skladajacych sie
z réznego typu zadan pozwalajacych na realizacje celéw ksztalcenia zaréwno
z geografii spoleczno-ekonomicznej, jak i fizycznej. Konieczne bylo zastosowa-
nie kilku réznych strategii oceniania efektéw ksztalcenia. Umozliwito to biezace
weryfikowanie w dziataniach praktycznych ich mocnych i stabszych stron, przy
oparciu si¢ na eksperckiej ocenie nauczycieli geografii oraz naukowcdéw. Nadto
stworzyto warunki do autorefleks;ji i oceny przyjetych rozwigzan przez studentow
- kandydatéw do zawodu nauczyciela geografii.

W podsumowaniu zaje¢ terenowych eksperci/obserwatorzy podzielili sie swo-
imi spostrzezeniami dotyczacymi przyjetej koncepcji oceniania efektow ksztalce-
nia, co bylo waznym dopelnieniem holistycznej wizji ewaluacji zaje¢ terenowych.
W wyniku dyskusji uznano, ze najlepszym sposobem oceniania zaje¢ geogra-
ficznych w terenie jest ocenianie orientujgce, gdyz pozwala ono wypelni¢ luke
pomiedzy ,twardym” ocenianiem sumujacym a ,,miekkim” ocenianiem ksztat-
tujacym. Dostrzezono, ze ocenianie sumujace utrudnia nauczycielowi dostoso-
wywanie przebiegu ¢wiczen, podczas prowadzenia zaje¢ terenowych. Z kolei
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ocenianie ksztaltujace wypelnia luki oceniania sumujacego i pozwala na biezgco
korygowa¢ przebieg zaje¢, jednak ten rodzaj oceniania nie daje koncowej infor-
magcji o wymiernych efektach poznawczych. Wiekszos¢ ekspertéw stwierdzila, ze
podczas lekcji w terenie wytwdr ucznia nie jest najwazniejszy, a ocenianiu pod-
lega¢ powinno réwniez zaangazowanie, postawa ucznia czy nabywane umiejet-
nosci. Tego rodzaju szerokg ewaluacje zaje¢ mozemy przeprowadzi¢ za pomocg
oceniania orientujacego. Konkluzja ta pozostaje w $cislej korelacji z wskazywany-
mi juz w literaturze m.in. przez B. Niemierko (2010), J. Malach i. in. (2011) oraz
D. Pirég i A. Swietek (2021) mankamentami oceniania sumujacego i ksztattuja-
cego. Uzupelnieniem tych dwdch sposobéw oceniania w trakcie zaje¢ terenowych
powinno by¢ wiec ocenianie orientujace, ktére — jak dotad — nie byto powszechnie
stosowane w praktyce edukacji geograficznej. Przeprowadzone aktywnosci wyka-
zaly, Ze ocenianie orientujace moze sta¢ si¢ wysokowarto$ciowq strategia ocenia-
nia osiggnie¢ geograficznych na kazdym szczeblu edukacji, szczegélnie w trakcie
zaje¢ w terenie.
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PROJEKT OSIEDLE SOLEC W WARSZAWIE
Z PERSPEKTYWY UCZNIOW W ANKIETACH
EWALUACYJNYCH UCZESTNIKOW

WPROWADZENIE

Autorzy nowej podstawy programowej z geografii, ktéra od roku szkolnego
2019/2020 obowiazuje w liceach i technikach, zmodyfikowali obowiazujace do
tej pory tresci nauczania oraz metody pracy z uczniami. Nowa podstawa progra-
mowa kladzie nacisk na odejscie od metod podajacych i przejscie do ksztalce-
nia poszukujgcego, w ktérym uczen sam zdobywa wiedze i umiejetnosci m.in.
poprzez samodzielne projektowanie, wykonywanie i analizowanie wynikéw ba-
dan prowadzonych w terenie, prace z mapa oraz wykorzystanie technologii geo-
informacyjnych, w tym aplikacji dostepnych w telefonach (Rozporzadzenie MEN
z dnia 30 stycznia 2018 r.). Uwzgledniono réwniez podejscie humanistyczne
w geografli poprzez propagowanie wsérdd ucznidéw postaw takich, jak ksztattowa-
nie wiezi emocjonalnych z najblizszym otoczeniem, regionem i krajem ojczystym.
Che¢ aktywizacji uczniéw i wdrazania do samodzielnego zdobywania wie-
dzy, prowadzenia niestandardowych zaje¢ oraz pogodzenia realizacji wszystkich
zalozen nowej podstawy programowej przy ograniczonej liczbie godzin lekcyj-
nych, sklonily mnie do realizacji z uczniami projektu pt. Osiedle Solec w Warszawie
z perspektywy uczniow. W ramach pracy domowej uczniowie dostali do wykona-
nia zadanie terenowe w najblizszym otoczeniu szkoty oraz ankiete ewaluacyjng,
w ktorej wypowiedzieli si¢ na temat zrealizowanego zadania. Celem artykulu jest
przedstawienie wynikéw projektu oraz jego oceny dokonanej przez uczniéw.
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ZALOZENIA METODOLOGICZNE I ORGANIZACYJNE

Cel i zakres projektu

Projekt skladal sie z trzech cze$ci. Pierwsza to zadanie terenowe, ktére mialo na-
kloni¢ uczniéw do samodzielnego poznawania najblizszej okolicy szkoly i zwro-
cenia uwagi na otaczajacg ich przestrzen oraz ¢wiczenia umiejetnosci orientacji
w terenie i postugiwania si¢ mapa. W drugiej czesci projektu uczniowie wypet-
niali anonimowe ankiety ewaluacyjne, do ktérych przygotowania wykorzystano
formularz Google. Link do ankiety przestano do tych oséb, ktére oddaty prace
domowa i udostepnily swdj adres e-mail. Formularz skladal sie z 15 pytan, w tym
9 obowigzkowych, ktére oznaczone zostaly gwiazdka — *. Odpowiedzi udzielito
109 ucznidw, czyli 35% wszystkich oséb, ktére mogly wzigé udziat w ankiecie.
Ostatnia — trzecia cze$¢ projektu — to analiza i interpretacja danych zawartych
w zebranych materialach. Celem tego opracowania bylo uzyskanie informacji
o stopniu realizacji zadania przez ucznidéw oraz poziomie umiejetnosci pracy
z mapa w terenie, trudno$ciach, ktére pojawily si¢ w trakcie pracy, a takze opi-
nii uczniéw o wykonanym zadaniu oraz pozyskanie wskazéwek do dalszej pracy
dydaktycznej.

Uczestnicy projektu

W projekcie wzieli udziat uczniowie Zespotu Szkét nr 23 w Warszawie, w sktad
ktérego wchodzi Technikum Budownictwa i Architektury nr 1 im. Prof. Zdzistawa
Maczenskiego oraz LVIII Liceum Ogodlnoksztalcace im. Krzysztofa Kamila Baczyn-
skiego. Projekt realizowany byt w roku szkolnym 2019/2020, w ktérym w szkolach
$rednich nauke w klasach pierwszych rozpoczeli zaréwno absolwenci gimnazjow,
jak i o$mioletnich szkél podstawowych. Zadanie opracowane zostato dla uczniéw
klas I po szkole podstawowej, ale wykonali je réwniez uczniowie klas I-IIT po gim-
nazjum w ramach przedmiotéw geografia i przyroda. Dalo to w sumie 18 klas,
w tym w ramach przedmiotu geografia — 5 klas pierwszych technikum i 3 klasy
pierwsze liceum po szkole podstawowej oraz po 3 klasy pierwsze technikum i li-
ceum po gimnazjum, a w ramach przedmiotu przyroda po 2 klasy drugie i trzecie.

Miejsce realizacji projektu

Osiedle Solec polozone jest w centrum Warszawy, w dzielnicy Srodmiescie, na
lewym brzegu Wisty (ryc. 1). Wedlug Miejskiego Systemu Informacji (zdm.waw.
pl) granice Solca wyznacza linia kolejowa od mostu Srednicowego do stacji War-
szawa-Powisle, korona Skarpy Warszawskiej, Trasa Lazienkowska i most Lazien-
kowski oraz nurt Wisty wzdtuz granicy dzielnic Srédmiescie i Praga Potudnie.
Okolo 1/3 powierzchni Solca zajmuja tereny zielone z licznymi pomnikami
irzezbami, m.in. park Tadeusza Mazowieckiego, park im. Janiny Porazinskiej oraz
najwiekszy — park Marszatka Edwarda Rydza-Smiglego. Pozostaty obszar zajmuje
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Ryc. 1. Potozenie Solca na tle Warszawy

bardzo zréznicowana zabudowa mieszkalna. W obrebie ulic Gérnoslaskiej, My-
Sliwieckiej i Hoene-Wronskiego potozona jest Kolonia Profesorska — zespo6t 18
doméw jednorodzinnych wybudowanych w latach 1922-1928 dla profesorow
Wydziatu Architektury Politechniki Warszawskiej. Inicjatorem budowy Kolonii
oraz wlascicielem jednej z willi byt patron technikum prof. Zdzistaw Maczenski
(https://warszawa.fandom.com). Zabudowa wielorodzinna to kilkupietrowe ka-
mienice w rejonie ulicy Rozbrat, trzy osiedla wielopietrowych blokéw mieszkal-
nych z okresu PRL-u i wspdlczesne apartamentowce. Atrakcjg turystyczng Solca
sa Muzeum Azji i Pacyfiku oraz XVIII-wieczny patac Symonowiczéw. Znajdu-
ja sie tutaj takze dwa kosScioly — pod wezwaniem Matki Bozej Czestochowskiej
oraz Swietej Trojcy, w ktorym patron liceum — Krzysztof Kamil Baczynski — wziat
w 1942 r. §lub z Barbara Drapczynska.

W obrebie Solca usytuowane sg zachodnie czesci trzech z jedenastu mostéw
warszawskich przez Wiste: dwoch drogowych — mostu Lazienkowskiego i mo-
stu Ksiecia Jozefa Poniatowskiego oraz kolejowego mostu Srednicowego. Wzdtuz
uregulowanego brzegu rzeki wybudowano Bulwary Wislane, a na 511 km szlaku
zeglownego znajduje si¢ wejscie do Portu Czerniakowskiego, ktéry polozony jest
w granicach innej jednostki Srodmieécia — Jazdowa (zdm.waw.pl).
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Ryc. 2. Polozenie budynku Zespotu Szkét nr 23

Zespdl Szkél nr 23 (ryc. 2) zlokalizowany jest przy ulicy Gérnoslaskiej 31
i miesci sie w przedwojennym budynku wzniesionym w latach 1916-1926 wedlug
projektu Romualda Gutta (www.warszawal939.pl).

Zadanie projektowe

W ramach zadania uczniowie mieli do wykonania:

* spacer po osiedlu Solec z zaznaczeniem trasy przej$cia na mapie tradycyjnej

lub mapie dostepnej w aplikacji Locus map;

» sfotografowanie i zlokalizowanie na mapie minimum pieciu wybranych

obiektow;

* objasnienia do mapy;

» krotki opis jednego, wybranego przez siebie obiektu wraz z uzasadnieniem

wyboru.

W trakcie lekeji poprzedzajacej rozpoczecie pracy szczegélowo omédwiony zo-
stal teren ¢wiczenia z uwzglednieniem granic Solca. Zadanie mozna byto odda¢
w dowolnej formie - prezentacji, plakatu, tekstu z ilustracjami w wersji cyfrowej
lub papierowej, a czas na jego realizacje wynosit dwa tygodnie.
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WYNIKI ANALIZ

Wykonanie zadania przez uczniéw

Zadanie bylo obowiazkowe dla wszystkich uczniéw z 18 wymienionych wczesniej
klas. Prace oddato 406 oséb, co stanowi 84% uczniéw, do ktorych byta skierowana,
przy czym wystapily znaczne réznice pomiedzy poszczegdlnymi klasami — od 52%
do 100% oddanych prac w obrebie klasy. Pewnym zaskoczeniem byt fakt, Ze ponad
polowa uczniéw wykonata prace, korzystajac z mapy tradycyjnej, a nie cyfrowej.

Trase przejscia cze$ciowo lub catkowicie poza granicami Solca wyznaczylo 18%
ucznidw, a 6,5% sfotografowanych obiektdéw znalazto sie poza terenem ¢wiczenia.
Trudno jednoznacznie wskaza¢, dlaczego tak si¢ stalo. Wplyna¢ na to moglo m.in.
wiele bardzo znanych i atrakcyjnych obiektéw potozonych blisko granic Solca, np.
stadion Legii czy budynek Sejmu RP, trudnosci w koncentracji na lekeji, w trakcie
ktérej omawiane byly zalozenia projektu, lub problemy z orientacja w terenie.

Dla 74% uczniéw szkota byla poczatkiem trasy i znalazla sie wsrdd trzech
najcze$ciej zaznaczanych na mapie obiektéw. Do sfotografowania i zaznaczenia
na mapie wybrano od 3 do 12 obiektéw. Minimalng, narzucona w zadaniu liczbe
obiektéw — 5, sfotografowalo 57% uczestnikdéw, 6% wykonalo prace ponizej za-
kladanego minimum, jedynie 3% uwzglednilo 10 i wiecej obiektéw, a pozostali
uczniowie wykonali fotografie od 6 do 9 obiektéw (ryc. 3). Uczniowie technikum
bardzo czesto jako jeden z obiektéw zaznaczanych na mapie wybierali dom patro-
na, z kolei uczniowie liceum ko$ciét §w. Trojcy.
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Ryc. 3. Liczba wybranych obiektéw do sfotografowania i zaznaczenia na mapie [%]
Opis wybranego przez siebie obiektu wykonato 80% ucznidéw. Opisanych zo-

stalo 78 réznych miejsc i obiektéw, sposrdd ktérych az 39 pojawilo sie wylacz-
nie u jednej osoby. Najczesciej przedstawianym obiektem byt pomnik Chwala
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Saperom usytuowany w parku Marszatka Edwarda Rydza-Smigtego — opisato go
26% osob, drugie miejsce zajal pomnik Unity znajdujacy si¢ rowniez w parku
Marszatka Rydza-Smiglego — opisato go 10% oséb, a na trzecim miejscy znalazt
sie budynek Zespotu Szkét nr 23 - wybralo go 5% oséb. Wykonanie opisu byto
duzym wyzwaniem. Pomimo zaakcentowania, ze zalezy mi na krétkim opisie
obiektu skupiajgcym sie na tym elemencie, ktéry jest najwazniejszy z perspekty-
Wy obserwujacego go ucznia, to jedynie 25% opiséw byto pracg wiasna. Pozostale
teksty to niestety w wiekszo$ci skopiowane i nawet niezmienione informacje $cia-
gniete z Internetu. Cze$¢ uczniéw w ankietach wskazata samodzielny opis obiek-
tu jako element, ktéry w trakcie wykonywania ¢wiczenia sprawil im najwieksza
trudno$¢, chociaz nie ttumaczyli dlaczego. Prawdopodobnie byto to spowodowa-
ne pozostawieniem duzej dowolnosci co do tresci opisu. Podanie w punktach in-
formacji, ktére maja si¢ w nim znalez¢, utatwiloby niektérym uczestnikom wyko-
nanie tej czesci pracy, ale jednoczes$nie mogtoby stanowi¢ dla innych przeszkode
w poszukiwaniu kreatywnych i nieszablonowych rozwigzan.

Niestandardowo do wykonania tej cze$ci polecenia podeszia uczennica, ktéra
nagrala film ukazujacy Solec z jej perspektywy, oraz jeden z uczniéw, ktéry utozyt
dwa piekne wiersze o trafnych tytulach, zawierajace madre i glebokie refleksje
dotyczace obserwowanych miejsc (ryc. 4, 5) i ludzi.

Pamiqtka z przeszlosci
Pomnik sapera, a posrdd dzieci,
Zaden inny widok tak oczu nie cieszy,
Lecz, czy one rozumiejq stowo bohater?
Ja nie wiem,
Ja tylko tu stoje,
Obok,
Z aparatem
Aleksander Bieliriski

Ostoja spokoju

Warszawka

Tak sig ludzie z nas smiejq,

Pedzi i goni gdzie ich diabli zawiejgq
Wszedzie sig spieszq tak ludzie gadajg
Czy oni nigdy nie odpoczywajq?
Odpowiedz prosta jest moi mili
Takich tawek jak na Solcu

za mato nam postawili.

Aleksander Bieliriski

Ryc. 4. Pomnik Chwata Saperom
(fot. A. Bielinski)
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Ryc. 5. Lawka w parku (fot. A. Bielinski)

Uczniowie o projekcie - odpowiedzi na pytania w ankiecie

1. Czy podobala Ci sie praca domowa w takiej formie?*

Pytanie zamkniete, na ktére mozna bylo udzieli¢ jednej odpowiedzi sposrod
dostepnych: tak, nie, nie mam zdania. Wéréd ucznidw, ktérzy odpowiedzieli na
ankiete — praca domowa w takiej formie spodobata sie¢ 80%, nie ma zdania -
13%, a nie spodobala si¢ jedynie 7%, co wskazuje na do$¢ jednorodna ocene tego
projektu.

2. Ponizej mozesz uzasadni¢ odpowiedz z pytania nr 1.

Uczniowie, ktérym praca w tej formie sie spodobata, wskazywali, Ze byta ona
dla nich ciekawa, pobudzata kreatywno$¢, gdyz pozwalata na wlasny sposéb wy-
konania i interpretacje, co z kolei przeklada si¢ na lepsze poznanie i zapamigtanie
opracowanego materiatu:

Praca w terenie byla czyms nowym i ciekawym.

Byta ciekawsza niz nudne wypelnianie np. éwiczen.

Prace domowe w terenie odciggajq od nudnego siedzenia przy biurku w zamknigciu i po-

zwalajq na wlasne zapoznanie sig i interpretacje, dzigki czemu jestesmy w stanie powigzac

z tym emocjonalnos¢, co z kolei sprawia, ze mozemy wigcej zapamigtac niz po ,,wygoogla-

niu” (...). Uwazam, ze takie prace powinny byc czesciej zadawane.

Wymogla ona na mnie spojrzenie na Solec w sposdb, jaki nigdy wczesniej bym nie pomyslat

sam z siebie oraz w duzym stopniu rozbudzita mojq kreatywnosc¢.

Wazna tez okazala si¢ mozliwo$¢ wybrania przez kilka oséb jednej tra-
sy, co w polaczeniu z faktem, Ze zadanie realizowane bylo na przetomie
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wrze$nia i pazdziernika, umozliwito uczniom klas pierwszych lepsze poznanie
sie i integracje:

Praca ta byla jednoczesnie formq integracji z nowymi znajomymi oraz zapoznaniem sig
z okolicami szkoty.

Jednak najbardziej zaskakujaca uwaga odnosila sie¢ do koniecznosci samo-
dzielnego wykonania pracy, bez udziatu i nadzoru rodzicow:

Tak, bo nie zrobili tego za nas rodzice.

Jedna z os6b wskazala na niedogodnosci, ktére pojawily sie w trakcie realizacji
pracy wynikajace ze zmeczenia zajeciami szkolnymi:

Troche ucigzliwe bylo jezdzenie po Solcu, zwlaszcza zZe po lekcjach kazdy ma ochote wrécié
do domu.

3. Czy znala$/znale$ wcze$niej Solec?*

Pytanie zamkniete, na ktére mozna bylo udzieli¢ jednej odpowiedzi sposrod
dostepnych: znalam/znatem Solec bardzo dobrze, oprdcz szkoty i drogi do niej to
nie znalam/znalem Solca, cz¢$ciowo znalam/znatem kilka obiektow Solca. Tylko
7% ankietowanych wskazalo, Ze znato bardzo dobrze Solec, z kolei pozostate od-
powiedzi uzyskaty bardzo zblizone wyniki, gdyz 48% ankietowanych znato kilka
obiektéw tu wystepujacych, a 45% poznalo jedynie droge do/z szkoly. Taki roz-
kiad wynikoéw nie dziwi, jesli weZmie si¢ pod uwage, ze w szkole sa uczniowie nie
tylko mieszkajacy w bliskim jej otoczeniu. Do liceum dojezdzaja uczniowie z te-
renu calej Warszawy i okolicznych miejscowosci, a do technikum nawet z miast
i miejscowosci polozonych w wojewddztwach sasiednich.

4. Czy praca domowa wzbogacila Twoje wiadomosci o Solcu?*

Pytanie zamkniete, na ktére mozna bylo udzieli¢ jednej odpowiedzi sposrod
dostepnych: tak, nie, nie mam zdania. Wykonanie pracy domowej wzbogacilo
wiadomosci o Solcu u 76% ankietowanych ucznidéw, u 12% zaséb wiadomosci po-
zostal bez zmian, a kolejne 12% nie jest w stanie tego okresli¢. Wyniki uzyskane
W tym pytaniu wskazuja, ze pierwszy z celéw zadania — poznanie przez uczniéw
najblizszego otoczenia szkoly — u wiekszo$ci uczniéw zostal osiagniety. Ponad
70% z nich zadalo sobie trud przelamania codziennej rutyny i chociaz na jeden
dzien zmienito swojg stalg trase dom-szkota—dom.

5. Co Ci sie najbardziej spodobalo na Solcu?

Wsrod ucznidéw, ktoérzy zdecydowali sie udzieli¢ odpowiedzi na to pytanie,
przewazaly wskazania na roslinno$¢ w parkach, ozdobne murale na $cianach ka-
mienic oraz kamienice z ciekawymi detalami architektonicznymi. Pojawialy sie
tez glosy, ze trudno wskazaé ten element, ktéry spodobatl si¢ najbardziej, bo na
Solcu znajduje sie wiele ciekawych obiektow.

6. Ktora forme wykonania pracy wybralas/wybrale§?*

Na to pytanie mozna bylo udzieli¢ jednej odpowiedzi sposréd dostepnych:
mapa papierowa, aplikacja Locus map oraz inne. Przy wybraniu opcji ,,inne” byla
mozliwo$¢ wskazania uzytego narzedzia. Aplikacje Locus map wybralo 32%
uczniéw, mape tradycyjng 62%, a 6% zdecydowato sie skorzystaé¢ z map Google.
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Wryniki te sa dos¢ zaskakujace, gdyz mozna bylo sadzi¢, ze wigkszos¢ uczniow
skorzysta z elektronicznej wersji mapy.
7. Dlaczego wybralas/wybrale$ taka forme pracy?*

Uczniowie, ktorzy uzyli aplikacji, wskazywali, Ze jest to szybsza forma wyko-
nania pracy, a trasa przejscia, punkty i zdjecia sa w jednym pliku. Z kolei wyboér
mapy papierowej uczniowie ttumaczyli réznie. Mapa papierowa dla wiekszosci
uczniéw jest znanym i prostszym w uzyciu narzedziem, u czesci ucznidow poja-
wialy sie problemy techniczne z obstugg aplikacji, a kilka oséb wskazalo, ze na
ich telefonach aplikacja Lokus map nie dziala:

Mapa jest prostsza i rozwija umiejetnosc orientacji w terenie.
Lepiej pracuje sig na zwyklej mapie.

Trudnosci w obstudze aplikacji.

Aplikacja nie dziata na oprogramowaniu IOS.

8. Co w trakcie wykonywania pracy sprawilo Ci najwieksza trudno$§¢?*
Wsréd odpowiedzi dotyczacych trudnosci dominowaly odpowiedzi koncen-
trujace sie wokot probleméw technicznych zaréwno z obstuga aplikacii, jak i pro-
gramu, w ktérym prezentowane sg wyniki zadania — obstuga aplikacji, sformato-
wanie prezentacji do wyslania sporzadzenia opisu wybranego obiektu oraz selekgji
zebranego materialu: Wybranie najlepszych zdje¢ i miejsc, poniewaz bylo ich bardzo
duzo.
9. Co w trakcie wykonywania pracy najbardziej Ci sie¢ podobalo?

Uczniom w realizowanej pracy najbardziej podobaly sig:
Mozliwos¢ robienia zdjec.

Zwiedzanie i szukanie ciekawych miejsc.

Chodzenie ze znajomymi i wspdlnie robienie tej pracy.

Potwierdza sig, ze dla uczniéw bardzo wazne i atrakcyjne jest poszukiwa-
nie wlasnych, niesztampowych rozwigzan zadania oraz mozliwo$¢ wspdipracy
z kolegami.

10. Czy praca domowa wzbogacila Twoje umiejetnosci postugiwania sie
mapa i lokalizacji w terenie?*

Pytanie zamkniete, na ktére mozna bylo udzieli¢ jednej odpowiedzi sposrod
dostepnych: tak, nie, nie mam zdania. 55% ankietowanych uczniéw ocenito, ze
ich umiejetnosci postugiwania sie mapa i lokalizacji w terenie wzrosty, 25% — ze
pozostaly bez zmian, a 20% nie bylo w stanie tego oceni¢. Analiza danych uzy-
skanych w tym pytaniu jest niejednoznaczna i trudna do interpretacji. Z jednej
strony wzrost umiejetnosci u polowy uczestnikéw wydaje sie¢ wynikiem niezado-
walajacym, natomiast moze by¢ tez tak, ze pozostale osoby byly juz na tyle biegle
w postugiwaniu si¢ mapg, iz w trakcie wykonywania zadania jedynie powtarzaly
i utrwalaly posiadane umiejetnosci. Niezaleznie od stopnia opanowania pracy
Z mapa wszyscy uczestnicy zadania ¢wiczyli umiejetno$é orientacji w terenie, co
bylo drugim celem realizowanego projektu.
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11. Czy czas na wykonie pracy byl dobrze dobrany?*

Pytanie zamkniete, na ktére mozna bylo udzieli¢ jednej odpowiedzi sposrod
dostepnych: tak, czas byt zbyt krétki, czas byt za dtugi, nie mam zdania. Wedtug
87% ankietowanych dobér czasu na wykonanie zadania byt odpowiedni, dla 7%
czas byt zbyt krétki, dla 1% za diugi, a 5% nie mialto zdania na ten temat. Uzyska-
ne w tym pytaniu wyniki wskazuja, Ze optymalnym czasem na realizacje pracy
domowej sg dwa tygodnie. Jest to czas na tyle krétki, zeby nie odktada¢ pracy na
blizej nieokreslong przysztos¢ lub, co gorsza, o niej zapomnieé, a jednocze$nie na
tyle dtugi, zeby méc swobodnie zaplanowaé termin wykonania z uwzglednieniem
innych zobowigzan i planow.

12. Czy chcialaby$/chcialby$ w przyszloséci wykona¢ jeszcze prace domowa
podobnego typu?*

Pytanie zamkniete, na ktére mozna bylo udzieli¢ jednej odpowiedzi sposrod
dostepnych: tak, nie, nie mam zdania. Spo$réd ankietowanych 64% os6b wska-
zalo, ze chciatoby w przysztosci wykonaé podobna prace, a jedynie 12% nie. Po-
zostale 24% nie mialo zdania na ten temat. Mniejszy odsetek ankietowanych za-
interesowanych wykonaniem w przysztosci podobnego zadania w stosunku do
odsetka o0sob, ktérym praca domowa w takiej formie sie podobata — 80% — moze
wynikac¢ z faktu, ze forma zadania jest juz znana i nie stanowi nowosci, a ucznio-
wie we wiasnej ocenie poznali dobrze okolice szkoty.

13. Czy znasz jakie$ inne aplikacje lub programy, ktére mozna wykorzystac
na lekcji geografii?

Wiekszoé¢ oséb nie udzielita odpowiedzi na to pytanie. Wérdd nielicznych
odpowiedzi pojawily si¢ — Google Maps i Google Earth oraz zamknieta obecnie
platforma Endomondo.

14. Co by$ zmienila/zmienil w tej pracy domowej?

Wigkszo$¢ oséb nie wprowadzilaby zmian do zatozen pracy domowej. Pojawi-
lo si¢ jednak kilka wartosciowych uwag, ktdre warto uwzgledni¢ przy realizacji
kolejnych projektow. Pierwsza dotyczyta warunkéw atmosferycznych, w ktérych
wykonywana byta praca domowa. Jedna z klas pechowo trafila na niesprzyjaja-
cg spacerom pogode, dlatego warto sprawdzi¢ dtugoterminowsg prognoze pogody
i dopasowa¢ do niej termin realizacji zadania. Kolejna z uwag dotyczyla uzytej
aplikacji - Locus map nie dziatal na oprogramowaniu I0S, dlatego warto zwrécié
uwage na to, aby zaproponowane narzedzia byly dostepne dla wszystkich uzyt-
kownikoéw. Pojawila sie tez uwaga, ze warto umozliwi¢ wykonanie tego typu pra-
cy w okolicy zamieszkania ucznia, gdyz bedzie to ciekawsze i umozliwi pokazanie
znanych uczniom miejsc, ktére sg dla nich wazne i z ktérymi w jaki§ sposob sa
zwigzani emocjonalnie.

15. Jesli chcesz mi przekazaé jeszcze jakie$ uwagi, to prosze zamies¢ je
ponizej.

W zasadzie nie jest to pytanie, lecz miejsce na uwagi uczniéw i wolne wnioski.
Pojawily sie tutaj podziekowania za niestandardowa prace domowa oraz zyczenia
sukcesow i satysfakeji z pracy nauczyciela.
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PODSUMOWANIE

Wykonanie trzech etapéw projektu umozliwito osiggniecie wszystkich zatozo-
nych celéw. Uczniowie poznali otoczenie szkoly i prze¢wiczyli orientacje w te-
renie, a analiza oddanych zadan umozliwila zapoznanie sie z poziomem ich
umiejetnosci pracy z mapa. Dzieki anonimowym ankietom udalo si¢ uzyska¢
informacje, ktére warto wykorzysta¢ w dalszej pracy. Samodzielna praca z mapa
potaczona z wykonywaniem zdje¢ jest atrakcyjna i dobrze oceniana, a opisane
w tekscie zalozenia zadania mozna stosowa¢ nie tylko przy poznawaniu wybranej
okolicy, ale i do realizacji innych tematéw. Jest to pomyst na to, jak prowadzi¢
lekcje w terenie bez wychodzenia w teren z uczniami, ale warto wzia¢ pod uwage
fakt, ze taka forma nie zastapi wszystkich rodzajow zaje¢ terenowych.

Projektujac zadanie do samodzielnej realizacji przez uczniéw, warto wzia¢ pod
uwage kilka kwestii, ktore respondenci zamiescili w ankietach:

* dobrym terminem na realizacje tego typu zadania w klasach pierwszych
jest wrzesien/pazdziernik, gdyz oprécz funkcji dydaktycznej petni¢ ono
moze dodatkowo funkcje integracyjna, co dla uczniéw z klas pierwszych
jest bardzo wazne;

* optymalnym czasem przeznaczonym na realizacje zadania sg dwa tygo-
dnie, a planowany termin realizacji powinien uwzglednia¢ dtugotermino-
wa prognoze pogody;

* przy pracy z aplikacjami nalezy wzia¢ pod uwage ich dostepnosé w telefo-
nach lub umozliwi¢ wykonanie pracy w dostepnych dla wszystkich mapach
Googla;

* chociaz wydaje sie, ze obecne pokolenie uczniéw ,rodzi si¢” z elektronika
w reku, to majg oni problemy techniczne zaréwno z obstuga aplikacji, jak
i podstawowych programoéw graficznych oraz tekstowych i trzeba by¢ na to
przygotowanym.

Najlepszym chyba podsumowaniem projektu na Solcu i dowodem na sens pro-
wadzenia tej pracy sg stowa jednej z uczennic: Bytam zachwycona tq pracq domo-
waq, dzigki niej poznatam okolice, w ktdrej przebywam codziennie, jak si¢ okazuje,
w ogole jej nie znajqc.
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