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WSTEP

Geografia jest naukzrozumienia i zgody poatizy narodami
(S. Pawtowski 1938)

Zagadnienie jakad ksztalcenia stanowi obecnie jeden zzmiajszych tema-
tow zwiazanych z edukagj Jakogia ksztalcenia zainteresowane szerokie
kregi pocawszy od wladz odiatowych, przez instytucje naukowe, praco-
dawcoéw, spoteczsstwo, po uczestnikow procesu ksztatcenia — ucznidw i stu-
dentébw. We wspotczesnym spoleighvie sukcesy cziowieka w rdych
dziedzinachzycia w sposéb wydatny zeie od wiedzy i umigjtnosi, jakie on
posiada. Dlatego tematyka efektow ksztatcenia stajeagjadnieniem waym,
wymagagcym wnikliwej analizy i konkretnych przedsizig¢ w sferze praktyki
edukacyjnej nie tylko na poziomie szkét, alezekiczelni wyszych. Jest ona
przedmiotem bada przedstawicieli roaych dyscyplin nauki. Szczegdélne
zadania na tym polu majdydaktycy geografii, bowiem badaj analizup
uwarunkowania wptywage na proces ksztatcenia geograficznego oraz wynika-
jace z uwarunkowmzewndrznych (przemian cywilizacyjnych, spotecznych itp.)

i wewngtrznych zwiazanych m.in. z rozwojem geografii jako nauki, aktualnymi
programami ksztatcenia geograficznego.

Z chwila podgcia reformy systemowej i programowej pojawihe $nodi-
wosci dotarcia do informacji o wynikach agni¢¢ uczniow danego poziomu
nauczania poprzez wprowadzenie obgkowych egzamindw zewitrgnych.
Tym samym meemy dokonywd szczegétowych badai analiz zwhzanych
z nauczaniem geografii i jego jakig. Roéwniez zmieniajcy sk rynek pracy
i jego potrzeby s istotnym wyzwaniem dla uczelni w przygotowaniu absol-
wenta w zakresie wiedzy, uméajosci i potrzebnych kompetencji.

Przekazujemy Czytelnikom pierwszy tom Prac Komisji Edukacji Geograficz-
nej Polskiego Towarzystwa Geograficznego. Wspolnym wyznacznikiem zbioru
opracowa tworzacych niniejszy tom jest préba oklenia miejsca i roli bada
nad jakogia ksztalcenia geograficznego na mgeh poziomach nauczania.
Istotna kwesth jest odpowiedha pytania:
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1. W jaki spos6b edukacja geograficzna odpowiada na wspoélczesne wyzwa-
nia wynikapce z rozwoju cywilizacyjnego przejawdag st w zakresie formuto-
wanych celow i tréci nauczania?

2. Jakie problemy ontologiczne, metodologiczne i organizacyjrezane g
z badaniem procesu nauczania-uczenjageopgrafii oraz jego jakaes i efekty-
WNOosci?

3. Jak pod wplywem zewtrgnych przemian wspotczesnefiata zmienia
si¢ podegcie do jakog&i akademickiego ksztatcenia geograficznego?

Opracowania zamieszczone w tomie podzielono na trzy grupy zeduzgh
ich tematyk. Wprowadzajcy charakter maj rozprawy odnosge s¢ do
okreslenia wptywu rozwoju geografii i pedagogiki na koncep@dukacii
geograficznej wyrzona w programach nauczania i ich znaczenia dla jkos
geograficznego ksztalcenia. Bardziej szczegdétowy wymiar ropfacowania
dotycace badania jakas ksztalcenia geograficznego na poziomie szkolnym.
Roma byta skala przeprowadzonych b@addedna grupa prac obejmuje swym
zaskgiem terytorium catego kraju, druga ukazuje pewne ogoélne zjawiska na
przyktadzie proceséw zachagzch na szczeblu jednego poziomu ksztatcenia
lub regionu. Rozwiriciem wymienionych zagadniejest prezentacja proble-
moéw zwigzanych z akademickim ksztalceniem geograficznym wysikap ze
zmian spoteczno-ekonomicznych zachamyrh aktualnie w Europie i w Polsce.
Ukazano stan akademickiego ksztatcenia i jego istotne elementy oraz efekty
dziataa podejmowanych w zakresie podniesienia jego jeikos

W przedstawionym tomie nacisk pot¥o na okréenie znaczenia pej
.efekty ksztatcenia”, ,jaké ksztalcenia” w odniesieniu do szkolnej edukacji
geograficznej i akademickiego ksztalcenia geograféw oraz na poznanie i inter-
pretacg kierunkéw zmian warunkagych ich istot.

Autorami opracowaniaaggtownie dydaktycy geografii z cddkéw uniwersy-
teckich ksztatecych geograféw i nauczycieli geografii.

Elzbieta Szkurtat, Mariola Tracz
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INTRODUCTION

The quality of teaching is nowadays one of the most important issues
connected with education and it is the matter of interest from wide circles, from
educational authorities, through scientific institutions, employers and society, up
to the participants of the process of education — pupils and students. In
contemporary society, a human being’s achievements in various fields of life in
large measure depend on the knowledge and skills they possess. The results of
teaching, therefore, have become a crucial matter, involving a detailed analysis
and specific undertakings in the sphere of educational practice, both in schools
and universities. They are, as well, the object of researches carried out by
various sciences’ representatives. Special tasks in this field fall to educationalists
of geography who study and analyse conditioning of the process of teaching
geography, i.e. both external conditioning (changes of civilization, social
transformations, etc.) and internal ones connected among others with geo-
graphical content, development geography, programme of geography.

The introduction of system and curricular reform gave opportunity to gain
information about a certain level of education students’ results through bringing
in obligatory external examinations. It allows to carry out detailed researches
and analyses connected with teaching geography and its quality. Moreover, the
altering job market and its needs present a major challenge for universities to
equip their graduates with necessary knowledge, skills and competences.

This is the first volume of Dissertations of Geographical Education
Committee (KEG) of Polish Geographical Society. A joint measure of the
compilation of dissertations and articles put in the present volume is an attempt
to determine the position and the role of studies on geography teaching’'s quality
on various levels of education. An important issue is to find the answers to the
following questions:

1. How does geography education react to the contemporary challenges
resulting from civilization development with regard to aims and content of
teaching?
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2. What ontological, methodological and organizational problems are
connected with the research on the process of teaching-learning geography as
well as its quality and effectiveness?

3. How is an attitude to academic geography education’s quality changing
under the influence of external transformations of contemporary world?

In terms of subject matter, the studies featured in the volume have been
divided into three groups. The dissertations of introductory character treat of
determining the influence of geography and pedagogy’s development on the
conception of geography education expressed in syllabuses and their impact on
the quality of teaching geography. The studies on researching the quality of
teaching geography on the level of school education have more specific
dimension. The range of researches differed between one another. One group of
studies covers all the state territory whilst the other presents some general
phenomena on the examples of processes taking place at a certain level of
education or region. The expansion of the mentioned above questions concerned
the problems of academic geography education resulting from socioeconomic
changes occurring in Europe and in Poland. It presented the condition of
academic education, its vital elements and the effects of actions taken to improve
its quality.

The study focuses on determining the sense of terms: effects of education and
quality of education, both in relation to teaching geography in school and
academic training for geographers, as well as studying and interpreting the
directions of changes determining their substance.

The authors of the study are mainly geography educationalists from
university centers training geographers and geography teachers.

Elzbieta Szkurfat, Mariola Tracz
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Jolanta Rodzo$

EFEKTY I EFEKTYWNOSC W EDUKAC]JI SZKOLNE]
- ROZWAZANIA TEORETYCZNE

WPROWADZENIE

Problematyka jakad ksztatcenia stanowi obecnie jeden z bardziej popular-
nych tematéw zwizanych z edukagj Jest to problem, ktérym zainteresowane
sa szerokie kggi spoteczéstwa, pocgwszy od ucznia, ktory jest podmiotem
ksztatcenia, przez instytucje naukoweebigijace mechanizmy procesu haucza-
nia-uczenia s, po podatnikéw finansagych dzialalnos¢é edukacyjn oraz
pracodawcow, ktérych sukces finansowy uzaieny jest od kompetencji zatru-
dnionej kadry. Mona powiedzié, ze jest to kluczowy problem wspoétczesaios
W spoteczéstwie informacyjnym jakosé&ycia cztowieka, jego sukcesy w oz
nych dziedzinachzycia w sposob wydatny zate od wiedzy i umiejtnogi,
jakie ten cztowiek posiada. Dlatego problem efektéw ksztatcenia stapcsi
blemem niezwykle waym, wymagajcym wnikliwej analizy i konkretnych
przedsg¢wzig¢ w sferze praktyki szkolnej.

W. Okon (1998) zauwgyt, ze w dydaktyce wzrost zainteresowania tym
zagadnieniem nagiit dopiero w latach 60. XX w. Pomimge dziatalnéci
edukacyjnej zawsze towarzyszyla refleksja na temat ¢hkésztalcenia,
wczesniej wiekszy uwag: skupiano na samym procesie nauczania-uczegja si
jego elementach i czynnikachzmha konkretnych wynikach agjanych przez
ucznia. Symptomem zmian w tym zakresie bylyedmiynarodowe badania
wynikéw ksztatcenia obejmage miodzie 12 pastw, ktére przeprowadzono
w latach 1959-1961 pod patronatem UNESCO. Zatkowaty one cyklicz-
nos¢ bada wiedzy i umiegtnosci uczniow w skali midzynarodowej i poszcze-
golnych pastw (Okon 1998). Polskie badania z tego okresu, wazwi z roz-
wojem nowej technologii ksztalcenia utrzymane byly w nurcie optymalizacji
procesu edukacyjnego. Przedmiotem zainteresowania lygt me tyle uczé
i jego kompetencje, ile skutecznogznych rozwazan metodycznych. Wyniki
nauczania byty wykorzystywane przede wszystkim do oceny slokgeh
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srodkéw dydaktycznych, metod lub form pracy. Pomiaru wynikow ksztatcenia
dokonywano drog eksperymentu pedagogicznego. W dydaktyce geografii
jednymi z pierwszych powaych bada tego typu byly badania S. Piskorza
(1971) nad wartada nauczania problemowego i pracy grupowej w ramach
geografii szkolnej. Daly one pagl na temat walorow tej metody, a tak
dostarczyly obiektywnych informacji na temat trudcios jej stosowaniu na
réznych poziomach ksztatcenia.

W polskiej rzeczywistasi problem jako§i ksztatcenia stat siniezwykle
istotny pod koniec XX w., w zwiku z przejciem z gospodarki centralnie
planowanej na gospodarkynkowa. Rzeczywiste kompetencje cztowieka na-
braly wéwczas znaczenia. Po reformie systemu edukacji w 1999 r. do szkét
wprowadzono egzaminy zewinzne sprawdzage osagniecia ucznia na kalym
etapie edukacyjnym. Wyniki tych egzaminéw staly istotne ze wzgldu na
obranie ich jako gtébwnego kryterium selekcji szkolnej pgdeapcej o losach
ucznia na kolejnych etapach edukacji. Zwtaszcza istotny stalegtamin
maturalny, ktory przyto jako podstaw rekrutacji uczniéw na studia wigze.
Jednoczénie po raz pierwszy w dziejach polskiej szkoty pojawitansozliwosé
poréwnania wynikow ogganych w poszczegoélnych placowkach na terenie
gminy, wojewddztwa, a nawet catego kraju. Z jednej strony okazahw sle-
mentem motywujcym dlasrodowisk szkolnych, sktani@ggym do statego dosko-
nalenia procesu ksztalcenia. Z drugiej gaony poroéwnywalnostvynikow data
impuls do tworzenia rankingébw szkot. Liczba punktéw zdobyta przez uczniow
na egzaminie zewtrgznym stata s wicc gtbwnym, a w skrajnych przypadkach
jedynym kryterium oceny poszczegdélnych placéwek.

OD EFEKTOW DO EFEKTYWNOSCI
- PROBA UPORZADKOWANIA POJEC

W dyskusjach nad edukacgaréwno w ujciu potocznym, jak i haukowym
wystepuje wiele pag¢ bliskoznacznych, yavanych w celu okrdenia rezulta-
tow dziatalnofi szkoly. Czsto te same pefia uxywane § w rémnych zna-
czeniach i odwrotnie — to samo zjawisko opisywane jest prggiw roznych
okreslen. Analiza literatury pedagogicznej pozwala wyrigzdwie gtdbwne grupy
poje¢, zwiazanych z opisem wynikow ksztalcenia. W pierwszej grupie guyst
puja terminy podstawowe: efekty, wyniki, agniccia, kompetencje. W drugiej
Zas wymienic moma pogcia bardziej ztoane, typu: efektywnogéskutecznosé
i jakos¢. S to pogcia powszechnie stosowane wzmgch dziedzinach nauki,
a take w zyciu codziennym. Rozwdj teorii i praktyki edukacyjnej przyniost
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niektérym z nich nowe, swoiste znaczenia, wazkil z czym konieczna staje
sie doktadna analiza kdego z nich.

A. Rezultaty — wyniki — efekty — kompetencje. Wedlugtownika ¢zyka
polskiego (1998) stowo ,efekty” jest znaczeniowas@me z pajciem wyniku
i rezultatu, z tymze ma ono lekkie zabarwienie pozytywne. Przypisywane jest
sytuacji opisuicej dobre rezultaty. Z kolei ,agjniecie” wedlug tego samego
stownika znaczy to, co zostalo ggnicte, zdobyte, ale tewynik wybitny,
sukces. ,Kompetencje” z kolei to zakres upravinikib ogot czyjej wiedzy,
umiejgtnosci i odpowiedzialnogi.

Nieco inaczej ugwane g wymienione pgjcia w naukach pedagogicznych.
W sensie ogblnym kale z tych paj¢ opisuje catoksztatt tego, czego nauczyt si
uczer w trakcie swojej edukacji. Tak @6 momna powiedzié, ze efekty
ksztatcenia to rezultaty lub wyniki procesu nauczania-uczeniaadbo osiag-
nigcia ucznia. Ka&de z tych paj¢ ma jednak swoje dodatkowe, indywidualne
zastosowanie.

Terminem najbardziej ogélnym, a zarazem najbardziej neutralmymezul-
taty”. Mozna bowiem mowi o dobrych lub zlych rezultatach w odniesieniu do
pracy ucznia, klasy, nauczyciela, szkoty. €@ ,wyniki” z kolei najczscie]
uzywa sk w kontekcie ilosciowej oceny tego, czego hauczy siczeér. Sq wiec
wyniki sprawdzianu, egzaminu, wyniki aghiete przez konkretnego ucznia,
klas; lub szko¢. Podawany jest wynikredni, maksymalny lub minimalny,
wyrazany jest w postaci stopni szkolnych lub w skali procentowej.

Rozpowszechnienie pgjia ,,0shgniecia ucznia” jest natomiast przyktadem
nadania nowego znaczenia istaggmu terminowi w celu nazwania nowej
kategorii rzeczywistasi. Reforma systemu edukacji z 1999 r. podlaia konie-
cznos¢ upodmiotowienia ucznia w procesie ksztalcenia. Propagowata koacepcj
szkoty, w ktérej najwzniejszym celem jest rozwdj ucznia. Punktem $oig
wszelkich dziatda edukacyjnych stalo siokreslenie tego, co uczepowinien
umiet po zakonczeniu danego zakresu ksztalcenia. Ten wykaz zaplanowanych
umiejgtnosci nazwano oggnigciami szkolnymi. Opis zat@nych osignig¢ zgo-
dnie z rozporgdzeniem Ministra Edukacji Narodowej (Dz.U. 1999, nr 14, poz.
129) stat s§ obowihzkowym elementem zaréwno zapisOw podstawy progra-
mowej, jak i programOw nauczania poszczegolnych przedmiotow szkolnych.
Przewidywane osgniecia byly wykazem umietnosci merytorycznych i forma-
Inych przeznaczonych do opanowania na danym poziomie ksztatcenia. Pow-
szechne stalo giuzywanie tego terminu nie tylko do wykazu planowanych
umiejetnosci, ale rownie do opisu tego, czego udezfaktycznie s nauczyt.

Pojecie efektow ksztalcenia szczegoblne znaczenie zyskalo wraz z geform
w 2009 r. Zostato zaczerpté z europejskiej praktyki edukacyjnej (odpo-
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wiednik angielskiegdearning outcomégs W chwili obecnej jest to kluczowy
termin polskiego systemu edukacji. Definiowany jest jako opis tego, cd ucze
powinien wiedzié, rozumi€ i umiet zrobii po zakonczeniu danego etapu
ksztatcenia. Jest to pmje w duym stopniu zbiene z rozpowszechnionym
wczesniej pogciem osagnigé szkolnych. Zaznaczyjednak nalgy, ze termin
,0siagni¢cia” byt stosowany gtownie w odniesieniu do urgiapsci, natomiast
.efekty ksztatcenia” to caloksztalt tego, co uczgie i umie wykonéa po za-
konczeniu danego etapu ksztalcenia. Nowe podstawy programowe dla wszyst-
kich przedmiotéw zostaly wt zapisane w postaci oczekiwanych efektow
ksztatcenia. Precyzyjnie okdlaja wiedz i umiejtnosci przewidziane do opano-
wania przez ucznidéw.ago jednoczénie dokumenty regulage zakres téei na
egzaminach zewkznych po kadym etapie ksztalcenia.

Zmiany w polskiej szkole aswynikiem zmian w europejskim systemie.
Nastawienie dziafa szkoly na efekty ksztatcenia jest aktualnym kierunkiem
polityki edukacyjnej w Unii Europejskiej. Ma to swoje dwa zasadnicze cele.
Pierwszym z nich jest podnoszenie jatioksztalcenia. Dokladne oldenie
tego, co uczé powinien umié po zakonczeniu danego etapu ksztatcenia, ma
scislej ukierunkow@ ksztalcenie na ucznia i jego rozwoj. Po drugie, jest to
element spajagy szkolnictwo catej Europy. Parlament Europejski i Rada Unii
Europejskiej promuwj ideg precyzyjnego okrgania efektow ksztatcenia dla
kazdego z etapéw nauczania w celu utatwienia poréwnywainawiadectw
i dyploméw na poziomie ponadfigtwowym. Zaleca giwicc, aby efekty ksztat-
cenia byly podstaw wszelkich programéw nauczania. W 2008 r. Parlament
Europejski i Rada Unii Europejskiej przj koncepcg europejskich ram
kwalifikacji, ktore zawieraj ogolny wykaz przewidywanych efektow ksztal-
cenia dla poszczego6lnych pozioméw edukacji, paszy od szkoly podsta-
wowej, & po studia doktoranckie. Naazujac do tego dokumentu, poszcze-
g6lne pastwa tworz krajowe ramy kwalifikacji opisace wymagania dla
poszczegodlnych szczebli szkolnictwa. Konstruowanie programéw nauczania dla
wszystkich etapow edukacyjnych wedlug efektow ksztatlcenia utatwéa wi
porownywalnos¢roznych systemow ksztatcenia i zapewnia spojnsgétemu
edukacji catej Unii Europejskiej, niezalee od specyfiki szkolnictwa w posz-
czegOlnych pastwach.

W kontekcie niniejszych rozwamn, objanienia wymaga jeszcze poje
kompetencji. W polskim ttumaczeniu dokumentéw unijnych (Europejskie Ramy
Kwalifikacji) pojawia st bowiem stwierdzenieze efekty ksztatcenia wyrane
sa W trzech kategoriach: wiedzy, umggjosci i kompetencji. Tymczasem
w polskiej dydaktyce powszechny jest pmijlze kompetencje to patzenie
wiedzy, umiegtnosci i postaw. Co prawda, istnigpewne rozbienosci w szcze-
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gotowym definiowaniu tego pegia, ale wynika z nichze kompetencje as
czymé hadrzdnym w stosunku do umiginosci i wiedzy. J. Zawadowska (1999)
w materiatach propagagych now filozofie edukacyjna okresla je jako
umiejtnosci wyzszego rzdu, ktére powstaj w wyniku zintegrowania dej
liczby drobnych umiejtnosci. Podkréla, ze nabywanie kompetencji jest zada-
niem wyzszego rzdu niz ksztaltowanie pojedynczych umggjosci. Wedtug
E. Gozinskie] (1997) kompetencja jest potencjammiegtnoscia ujawniapca
sig w chwili wykonywania danego zadania lub predyspagzyily jego wyko-
nania. W. Furmanek (1997) przyjmujes kompetencje wytaja Sic w zdolno-
sciach i gotoweéci do wykorzystania posiadanych umgigjosci w konkretnych
sytuacjach yciowych bz zawodowych.

Podobne podégie reprezentowane jest w literaturze zagranicznej. Wedtug
J. Coolahana (2005), kompetencje to ogolne zdoln@dodiwosci) oparte na
wiedzy, do$viadczeniu, wartgciach lub sktonnagiach nabytych w wyniku
oddziatlywa edukacyjnych. F.E. Weinert (2001, za Sielatyckim 2005) definiuje
je jako system zdolnes umiegtnosci lub sprawnogi niezbginych do osi-
gniecia okr&lonego celu. Z powyezego wynikaze okrélenie efektow ksztal-
cenia w kategorii wiedzy, umiginosci i kompetencji nie jest wkaiwe. Kom-
petencje s funkcja efektow ksztatcenia, ich wskaikiem, ale nie kategari
rébwnorzdng z wiedz i umiejgtnosciami. J. Romainville (1996, za: www.
eurydice.org.pl) zwraca jednak uwage francuski termircompetencgierwo-
tnie stosowano wziej, w kontekcie ksztalcenia zawodowego, na ckeaie
zdolnogLi do wykonania danego zadania. Rowng Adam (2004) zauwa, ze
pojecie ,kompetencje” bywa rozumiane jako spraweigtabyte w trakcie szko-
lenia. Jéli by tak pojmow& kompetencje, jako zdolnod charakterze prakty-
cznym, to ujmowanie efektéw w kategorii wiedzy, urdiepsci i kompetencji
nabiera sensu. W polskiej rzeczywistio€dukacyjnej nie wydaje esijednak
stuszny kierunek takiego zawania tréci ogolnie przygtego pogcia, zwlaszcza
tez jakichkolwiek objdnien, jak to ma miejsce w unijnych dokumentach
dotyczcych nowej filozofii edukacyjnej.

W definicji efektow ksztalcenia praej w wymienionych dokumentach
brakuje natomiast odniesienia do motywacyjnej sfery procesu ksztalcenia, do
postaw ucznia, jego przekahawartcgci. Tymczasem g one, podobnie jak
wiedza i umiegtnosci, rezultatem oddziatywa edukacyjnych. W polskiej
dydaktyce zawsze byly mocno akcentowane. Pomimosy one trudne do
zmierzenia i oceny, wydajeesize powinny by traktowana jako petnoprawna
kategoria efektow ksztatcenia, obok wiedzy i uwti@psci.
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B. Efektywnosé¢ a skutecznoséksztatcenia. Jednym z kluczowych pej
edukacyjnych doby wspéiczesnej stata sfektywnoscksztatcenia. Pefie to
jest uywane czsto do oceny pracy szkoty lub nauczyciela. Analiza literatury
pedagogicznej z drugiej potowy XX w. (Denek 1983a, Denek 1983b, Leja,
Skrzydlewski 1983) pozwaladzi¢, ze efektywnos¢ podobnie jak i sam pro-
blem wynikow ksztalcenia, przez wiele lat byly postrzegane gtownie w kon-
tekécie czysto dydaktycznym, jako polepszanie procesu ksztatcenia zedwzgl
na idealy ksztatcenia, na staly oberek unowoczéiania pracy szkoty. Pro-
blem ten nabieratl znaczenia w okresach przetomowych dla metodyki nauczania,
w momentach, kiedy pojawiatyeshowe teorie lub nowe nabwosci techniczne,
nowe rozwizania metodyczne dg organizacyjne. Obecnie efektywndésztat-
cenia stata giwaznym problemem z powoddw spotecznych i ekonomicznych.
Po pierwsze, jest to podana cecha edukacji ze weggli na koniecznos¢
zapewnienia uczniowi okénych kompetenciji, ktéreasnu potrzebne daycia
w wymiarze osobistym, zawodowym i spotecznym. Po drugie, efektywna szkota
to inwestycja optacalna z gospodarczego punktu widzenia. Absolwenci przy-
gotowani do potrzeb rynku pracy, zdolni do odpowiedniej aktygin@awo-
dowej i spotecznejasstymulatorem rozwoju gospodarczegag® i regiono6w
(Schultz 1981).

Efektywnos¢ ksztatcenia to perie, ktore definiowane jest w ndy sposoéb.
Zarobwno w polskiej, jak i zagranicznej literaturze znane jest jej rozumienie jako
stopnia realizacji zatmnych celéw dydaktycznych (Fraser 1994, Jeruszka 2000,
Ryl-Zaleska 2005). Inaczej moyd, efektywnoscksztatcenia jest miarzgod-
nosci efektow ksztatcenia z zaloaymi celami, miag stopnia osigania celow.

Przy takim podegiu efektywnosémoze by wyrazona wzorem:

E=—W2"W1L_ 000
Wmax ~W1
gdzie:
E — efektywnd¢ procesu dydaktycznego,
W, —wynik pomiaru kompetencji ucznia przed procesem dydaktycznym,
w,  —wynik pomiaru kompetencji po zaktzeniu procesu dydaktycznego,

Wmax — mazliwy maksymalny wynik pomiaru kompetencji ucznia po zaaeniu
procesu ksztalcenia.

Tak wyliczona efektywnosgrzyjmuje wyniki w przedziale 0—-100% i jest
tym wigksza, im wgksz wartas¢ osaga wynik. Wydaje si jednak,ze takie
ujecie blizsze jest potocznemu rozumieniu skuteczhosiz efektywnogi.
Wedtug Stownika ¢zyka polskiego PWNL998), skuteczny, to inaczej dey
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pozadane wyniki, oczekiwany rezultat. Réwniev prakseologii oraz teorii
organizacji i zargzdzania pajcie to jestscisle powkzane ze stopniem agiania

przewidzianych celéw (Denek 1983a). Ksztatcenie, ktore dajedpogs zgodne
z zatoonymi celami wyniki, nalegatoby wiec nazywa skutecznym.

W starszej literaturze przedmiotu efektywndégztalcenia bywa okétana
jako stosunek opanowanego przez ucznia materiatu do de&su zugtego na
naulke (Mazur 1964, Pankiewicz 1969). Taki sposéb rozumienia tegeripoj
wynika z metodycznego podeja do problemu, ukierunkowanego na ocene
organizacyjnej strony ksztalcenia. Rozeanie pozwalajce na najszybsze opa-
nowanie materiatu jest uwane za najbardziej efektywne. Jednak podobnie jak
w poprzednim przypadku, bardziej odpowiednimep@m bytaby tutaj skutecz-
nos¢ lub wydajnaé, niz efektywnosé

W polskiej literaturze najszerszlefinicjc, poprawia z prakseologicznego
punktu widzenia, podaje K. Denek (1980, 2003). Padkren, ze w definio-
waniu pogcia ,efektywnosé nalezy wzia¢ pod uwag dwa wymiary procesu
ksztatcenia: efekty oraz naktady poniesione na icigogicie. Efekty to zakres,
poziom i trwat@¢ wiedzy opanowanej przez ucznia, urgiepsci jej zasto-
sowania, a tate przekonania, postawy i zainteresowania, ktére nabywaiucze
w procesie ksztatcenia. Nakladysza czas po&iecony na nauk wkiad pracy
nauczyciela i ucznia oraz wydatki finansowe poniesione na uzyskanidoekre
nych efektéw. Kieryjc sk tym tokiem rozumowania, moa powiedzié, ze
efektywne ksztalcenie to takie, ktére daje maksymalne efekty przy minimalnych
nakladach. Istnigj wiec dwie drogi zwikszania efektywnad: jedna to pod-
noszenie efektow, drugag zmniejszanie nakladéw. Gdyby kieranse tym
tokiem mylenia, moha dog¢ do wniosku,ze nie zawsze szkota uzyskog
lepsze wyniki jest szkat bardziej efektywna Jeli koszty uzyskania tych
wysokich wynikow g duz, to efektywnoséspada. Tak wiec szkota, ktora
zainwestowata w wyposanie dydaktyczne, w ksztatcenie nauczycieli i do-
datkowe zajcia dla ucznia, mimo wzrostu rezultatow ksztatcenia uzyskszni
efektywnos¢ niz placéwka o podobnych wynikach, ale przy zdecydowanie
mniejszych naktadach. Okazuje: siiec, ze stosowanie pegia efektywnosi
jako wskanika jakogi ksztatcenia jest niekoniecznie uzasadnione.

Praktyczna wpteczno$¢ pojecia efektywnoéi jako stosunku wynikéw do
nakladéw ksztatcenia jest niewielka réwnidlatego,ze samo okrédenie tak
rozumianej efektywnas jest bardzo trudne. O ile ocena uzyskanych efektéw
jest jak najbardziej mdimva, o tyle wyliczenie nakladéw poniesionych na
ksztatcenie, wdcznie z wkladem pracy nauczyciela i ucznia jest niezwykle
trudne. Z powyszych wzgtdoéw badania nad efektywnmg w polskiej edukacji
nie istniep. Podejmowane agsbadania efektywna$ rozumianej jako stopie
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realizacji zatosnych celow w okrdonym czasie. W tym przypadku analiza
efektywno&i wymaga pomiaru kompetencji ucznia przed procesem ksztatcenia
i po jego zakonczeniu. Im wksza jest rdaica medzy nimi, tym efektywnosé
ksztatcenia uwzana jest za wksz. Poniewa z prakseologicznego punktu
widzenia jest to skuteczngséalezatoby mowe o badaniach skuteczrmg nie

z& efektywnogi.

Trudnogi w zdefiniowaniu pajcia efektywnosérzutup tez na niejasnosé
okreslenia ,efektywna szkota”. Ogoélnie mpa powiedzié, ze pogcie to przy
swojej wieloznacznad ma zdecydowanie pozytywne zabarwienie. Efektywne
ksztalcenie jest ksztatlceniem na odpowiednio wysokim poziomie, ktére daje po-
zadane rezultaty. K. Denek (2003) pyta: ,Co kglieby ksztatai nowoczeéniej,
lepiej, pelniej i skuteczniej, czyli efektywniej?” Tak egi w powszechnym
rozumieniu efektywna szkofa to dobra szkota, skuteczna w swoim dziataniu,
zapewniajca uczniom kompetencje w odpowiednim zakresie i na odpowiednim
poziomie.

JAKOSC KSZTALCENIA I JE] OCENA

We wszystkich dziedzinachycia sibh napglows staje s filozofia jako<Li.
Jakos¢okazata s réwniez dominang teorii i praktyki pedagogicznej (Jeruszka
2002). Swiadectwem tego as chociaby reformy sytemu szkolnego, gstsze
i bardziej intensywne niw okresach minionych. Wszystkie zmiany, czy to
w zakresie metodycznym, czy organizacyjnym, ttumaczanelageniem do
polepszenia jaka$ ksztatcenia. W zwjzku z dynamicznym rozwojem spo-
teczno-ekonomicznym edukacja jest pod statym naciskiem, aby¢ wazgej,
lepiej, szybciej, aby mtodzi ludzie mogli sprastayzwaniom wspotczesnog
i jednoczenie z sukcesem tworgyepsze jutro.

Pojecie jakogi nalezy do kategorii paj¢ potocznych, upwanych w réaych
kontekstach, a jednocage trudnych dacistego zdefiniowania. Zdecydowanie
tatwiej jest ustali kryteria oceny jakasdi, niz sprecyzowé zakres znaczeniowy
tego pogcia. M. Woodhead (1998) twierdzig proby okrélenia jakogi przy-
pominaj szukanie ziota na koncwdzy — moha zmierzd w odpowiednim
kierunku, jednak dotarcie tam nie jest .

Zdaniem S. Wiazto (1999), jakofiracy szkoty przektadaesha zadowolenie
klientow ze spelnienia przez edukacg standardow. Klientdbw szkoly stanawi
uczniowie, rodzice i pracodawcy. Standardy natomiast to zespotayah
cech w zakresie nauczania i wychowania, ktore w danym okresie avgidaj
potrzebne do sprawnego funkcjonowania cztowieka nayady ptaszczyznach
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zycia. Wynika z tegoze ocena jakad zawsze musi uwzeglinia® kontekst
sytuacyjny. W rénych okresach i w rdych miejscach funkcjongjzazwyczaj
odmienne oczekiwania i potrzeby w stosunku do szkoty, wyatkay roinych
realiébw spotecznych, politycznych, gospodarczych i technologicznychsél@kre
nie jako<i ksztatcenia powinno odbywasic w scistym nawazaniu do tych
realiow. Nie m@na ocenié jakosi uprzednich systeméw szkolnych na pod-
stawie kryteriow wspoéitczesnych.

Okreslenie jako€i ksztatcenia jest procesem bardzo trudnym i ahym.
Wymaga wieloptaszczyznowej ewaluacji pracy szkoty, obejogjj zarowno
caloksztalt rezultatow ksztatcenia, jak i warunki uzyskiwania tych rezultatéw
(Jeruszka 2002). Zasadniczym ogniwem tej ewaluacji jest ocena efektéw ksztat-
cenia. Sprawdzaniu powinna podlégeata¢ oshgnie¢ szkolnych, a wic nie
tylko wiedza ucznia i jego umighosci przedmiotowe, ale tak szereg umiej
tnosci ogoblnych, ponadprzedmiotowych, takich jak sprawnkétmunikacyjna,
zdolnosépracy w zespole, zdolnosédzenia sobie w sytuacjach problemowych,
czy stopi@ wdrozenia do statlego samodoskonalenia. Chodzi tu nie tylko o ich
zakres, ale tale trwatd¢ oraz przydatnoscadekwatnosdo potrzeb, zgodnosé
z oshagnieciami nauki. Okrélanie jako€i pracy szkoty wymaga zeoceny
efektébw wychowawczych, czyli rozwojtwiadomogi ucznia, jego przekomna
postaw, czy zachowiav konkretnych sytuacjach.

Drugim elementem oceny jakos pracy szkoty powinny hy warunki,

w jakich przebiega proces ksztatcenia i wychowaniaznd/&westa wydap sie
nie tylko warunki materialne, ale i atmosfera paocajw szkole, relacje ucie
uczer, uczeéi—nauczyciel, podégie szkoty do zaistniatych w niej problemow
edukacyjnych i spotecznych oraz sposob ich rezywiania. Naley tez ocené
kompetencje zawodowe nauczycieli, ich zaaoganie w sprawy ucznia i szko-
ty, aktywnoséna polu dydaktycznym i wychowawczym. ¥gm zadaniem jest
poznanie opinii i odczudéiczniow o szkole i jej oddziatywaniu, a feksaty-
sfakcg nauczycieli i rodzicow. Wydaje gsprzy tym,ze ocena ilogiowa jest tu
niewystarczajca. Nie wszystkie zjawiska pozwalapic bowiem zmierzy.
Konieczne g wigc ujecia jakociowe, uzupetniajce wyniki pomiaru poszcze-
golnych elementéw. Badanie jako$pracy szkoty powinno zawietadwniez
analiz loséw absolwentéw. Ich funkcjonowanie po zakonczeniu danego etapu
ksztatcenia, zwtaszcza w szkdleedniej jest istotnym wskaikiem zdobytych
przez ucznia kompetencji.

W ocenie jakodi pracy szkoty niezwykle waa jest kwestia wktadu szkoty
w uzyskanie konkretnych rezultatéw. Najleodpowiedzié na pytanie, na ile
efekty ksztatceniaaswynikiem oddziatywé szkoty, a w jakim stopniu zaig od
czynnikbw pozaszkolnych. System edukacyjny ma wiele uwarunkoltare
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bezpofednio lub pérednio wptywah na charakter uzyskiwanych efektéw
ksztatcenia. Wedtug J. Kozieleckiego (1962) wpsia trzy grupy czynnikow
oddziatupcych na rezultaty nauczania-uczenia. $ to czynniki techniczne
(materialne) w postaci wypasenia dydaktycznego ucznia i szkoty, czynniki
organizacyjne (metody i formy pracy, liczebnddas, rozktad zag, czas prze-
Znaczony na nauczanie itp.) oraz subiektywne w postaci zaolpagnawczych
ucznidw. Rownie wspotczesna dydaktyka podkiee ze edukacja to dyna-
micznie dziatajcy system rogych elementow, wod ktérych istotne znaczenie
maja komponenty pozaszkolne. R. Dolata (2008ydd czynnikéw rzutuyjcych
na wyniki ksztalcenia wymienia trzy grupy:

— uwarunkowania szkolne, w postaci kwalifikacji i zaatoyeania nauczy-
cieli, metod pracy oraz zaplecza dydaktycznego,

— czynniki spoleczne, takie jak kapitat kulturowy i spoleczny rodziny oraz
wptyw grupy réwigniczej,

— cechy indywidualne uczniéw, czyli ich zdoliegsi uprzednie oggniecia
szkolne.

Choc¢ brak jest szerszych badaa temat wptywu czynnikdw pozaszkolnych
na efekty ksztatcenia, praktyka pokazupe, istniej szkoty, ktére pomimo
intensywnych starg pok&nego dofinansowania i ogromnego zaauogeania
nauczycieli osigaja nizsze efekty od innych placowek e ze wzgidu na
srodowisko spoteczne, z ktérego wywadsig uczniowie. Dotyczy to zwlaszcza
szkot podstawowych i gimnazjow, ktére w odnéniu od licebw maj mniejsze
mozliwosci selekcji kandydatéw. Uczniowie gsto pozbawieni g motywacii
i dobrych wzorcéw ze strony otoczenia spotecznego. Sukcesemegastzsz-
czap do szkoly i zdobywaj elementara wiedz. Wysitek szkoty wiopny
w nauczanie i wychowanie tej mtodzjejest duy, ale wymierne rezultaty
w postaci wynikbw na egzaminach zewraych g niskie. Nierzadkie &tez
sytuacje odwrotne, kiedy agjniecia ucznidw g na wysokim poziomie, mimo
duzo mniejszego wkiadu szkoty w ich uzyskanie. Ponadpgizgci poziom
intelektualny mtodzigy, jej duy zasob wiedzy i umigfnosci zdobyte na po-
przednim poziomie ksztalcenia oraz wysokie aspiracje, poparte nigmah
wiasng korzystnie wpltywaj na wyniki uzyskiwane w trakcie trwania danego
cyklu ksztatcenia oraz na koncowych egzaminach zé&wemgch.

W celu okrélenia faktycznego wkiadu szkoty w uzyskane rezultaty stosowa-
na jestedukacyjna wartos¢ dodana (EWD). Jest to wskaik przyrostu kom-
petencji ucznia w danym okresie czasu (Jakubowski 2007). Padistgw sza-
cowania jest porownanie wynikow na peita lub przed rozpoeziem danego
etapu ksztalcenia z wynikami po jego zakonczeniu. W polskich warunkach
potrzebnych informacji dostarczapgzaminy zewrtézne przeprowadzane po
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szkole podstawowej, gimnazjum i liceum lub technikum. Charakter tych wy-
nikbw pozwala na zastosowanie watjtych wskanikbw EWD. Przyjmuje s,

ze wyniki egzaminu na #$zym szczebluasmiara potencjatu edukacyjnego
ucznia i na tej podstawie prognozuje siyniki egzaminu na kolejnym etapie
ksztatcenia. Rezultat faktyczny uzyskany przez ucznia na tym egzaminie po-
réownywany jest nagpnie z prognaz Odchylenie faktycznego wynikim plus

w stosunku do prognozywiadczy o wysokiej skuteczncis ksztalcenia na
wyzszym etapie i 0 istotnym wkiadzie szkoty w uzyskany rezultat. Jak pdakre
R. Dolata (2007), EWD eliminuje wptyw czynnik&rodowiskowych zdolnasi
ucznia, poniewa uprzednie oggniecia, ha podstawie ktorych dokonano prog-
nozy, & uwarunkowane tymi samymi czynnikami co wynik koncowy.

Nalezy jednak zauway¢, ze EWD nie eliminuje wszystkich czynnikow poza-
szkolnych. Nie ujmuje bowiem efektow uzyskanych przez uczniow raiael
pozaszkolnych, typu korepetycje lub kursy przedmiotowe, tak popularnych
wséréd ambitnych maturzystéw, niezahée od wymaga szkoty. Trzeba przy-
zn&, ze zastosowanie EWD przynajmniej w pewnym stopniu pozwala w okre-
sleniu wkiadu szkoty w uzyskiwane przez uczniow rezultaty. Jest tozanika
bardzo pomocny w ocenie jaki$pracy szkoty, ale natg pamktac, ze odnosi
sie tylko do rezultatdw egzamindw zewrenych, a te sprawdzgaiylko wiedz
i umiejetnosci przedmiotowe. Tymczasem cele edukacji szkolnegdecydo-
wanie szersze.

Wprowadzenie egzamindéw zewrenych i moiwos$é poréwnywania wyni-
kéow uzyskanych przez poszczegdlne szkoly zagtkowalo proceder oceny
jakosci pracy szkot na podstawie wynikow tych egzaminow. Placowki uzysku-
jace dobre wyniki utogamiane $ z dobg jakoscia, natomiast te, w ktérych
rezultaty g gorsze, otrzymuj miano ztych szkét. Dugz wkiad w rozpowsze-
chnianie takiego sposobu oceny szk6t ma prasa, ktéra w bardzo tatwy sposéb
konstruuje i publikuje rankingi szk6t na podstawie wynikbw egzamindéw ze-
wnetrznych, nadajc im niepodwaalny charakter. Zaznaczyednak nalgy, ze
najczsciej pod uwag brane g surowe, nieprzetworzone wyniki egzaminow.

K. Denek (1980) zwracat uwagze badanie efektywnaok nie jest réwno-
Zznaczne z pomiarem @ghie¢ ucznia w sensie oceny jego wiedzy i urgtiesci
przedmiotowych. Tym bardziej nie moby z nim utosamiana ocena jakacis
pracy szkoty. Pomiar kompetencji jestastka bada nad jakogia ksztatcenia.
Btednym postpowaniem jest wic budowanie opinii o jakas szkét tylko na
podstawie egzamindéw zewtnznych, tym bardziej na podstawie wynikéw
surowych, bez oceny roli poszczegolnych czynnikéw waruckoh okrélone
rezultaty. Egzaminy zewirgne g niezwykle istotnym elementem wspéitczesnej
edukacji. Pozwalajw sposob jednolity ocerdaviedz; i umiejgtnosci uczniéw
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na danym poziomie ksztatcenia. Bapodiwos¢ pordwnania rezultatow ksztat-
cenia w réaych szkotach. Mobilizaj zaréwno ucznia, jak i nauczyciela do
stara o uzyskanie jak najlepszych wynikow. Nie dostarciafinak wszystkich
potrzebnych informacji do oceny jakabgracy szkét. Sprawdzapowiem tylko
wiedz i umiejgtnosci przedmiotowe. Nie okétaja rezultatow wychowawczych,
nie kontroluj rozwoju osobowego ucznia, jego umtepsci spotecznych, roz-
woju zainteresowg zadowolenia z pracy szkoty. Nie ocenitgz wkladu szko-

ty w uzyskane rezultaty, nie bippod uwag licznych czynnikdw spotecznych

i ekonomicznych warunkagych poziom uzyskanych wynikéw. Nie charakte-
ryzuja wigc jako<ci pracy szkoty.

Powyzsze wnioski nie oznaczgjze zestawienia wynikdw egzamindéw ze-
wnetrznych, czy konstruowanie list szkét wedtug tych wynikéw malgakto-
wat jako dziatania nieprawidtowe. Tego typu przedgiecia s jak najbardziej
dopuszczalne i potrzebne. Niestuszne jest jednaksamoianie wynikéw uzy-
skanych przez poszczegoélne szkoly na egzaminach wewyeh jako bezpo-
sredni i jedyna miare jakosi pracy tych szkét. Naky jeszcze raz mocno
wyartykutowa wniosek sformutowany za K. Denkiem (198@¢, pomiar wy-
nikow ksztalcenia jest gstka bada nad jakogia tego ksztatcenia.

PODSUMOWANIE

Na podstawie przeprowadzonej analizy wyrikajastpujace wnioski.
Pierwszy jest takize pogcia podstawowe funkcjorage w sferze edukacjias
niedoprecyzowane i ywane bywai w réGmnym znaczeniu. Prowadzi to do
szeregu nieporozumie Problem pogiiany jest czasem przez dostowne ttuma-
czenie termindw zegykdw obcych, bez wnikania w kontekstgykowe i kul-
turowe. Drugim wnioskiem jest tae niektére ze stosowanych pojnabieray
szczegoblnego znaczenia naytek konkretnych idei lub sytuacji. Kiedy te idee
wygasag, ustpuja miejsca innym, znaczenie teatez eksponowane wczeiej
pojecia. Zauway¢ tez mozna, ze W polskiej edukaciji bardzo silny jest obecnie
nurt europejski. Polski system edukacyjny,aczhpc sk w realizacg idei
unijnych, przyjmuje wraz z nimi caty bagpoje¢ z nimi zwihzanych.

Wielu pedagogow i dydaktykow geografii uieaze badanie efektywnog
nie jest rbwnoznaczne z pomiaremagsiic¢ ucznia w sensie oceny jego wiedzy
I umiejgtnosci przedmiotowych. Tym bardziej nie n®by z nim utosamiana
ocena jakasi pracy szkoty. Pomiar kompetencji jeststka bada nad jakogia
ksztatcenia. Bidem byloby budowanie opinii o jakcisszkot tylko na podstawie
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egzamindw zewrteznych, tym bardziej na podstawie wynikow surowych, bez
oceny roli poszczegolnych czynnikéw warurgayich okrélone rezultaty.

Egzaminy zewnigzne g niezwykle istotnym elementem wspéiczesnej ed-
kacji. Dostarczaj informacji o pewnych elementach procesu ksztatcenia w od-
niesieniu do zaktadanych celow edukacyjnych. Powszecheggdminow po-
zwala na zgromadzanie danych, ktéreagmdstawy do przeprowadzania bada
o efektywnogi ksztalcenia, w tym i geograficznego. Niestuszne jest jednak
traktowanie wynikdw uzyskanych przez poszczegolne szkoly na egzaminach
zewngrznych jako bezpagdniej i jedynej miary jakad pracy tych szkot.

EFEKTY I EFEKTYWNOSC W EDUKAC]JI SZKOLNE]J
- ROZWAZANIA TEORETYCZNE

Streszczenie

Niniejsze opracowanie porusza zagadnienie ocenysgakmracy szkoty. Jest to
problem kluczowy dla wspéilczesnej edukacji, zwlaszcza w kéciekeuropejskich
proceséw integracyjnych. Na skutek zderzenianyoh systeméw pedagogicznych
pojawito st wiele pop¢ opisupcych zjawiska sktadage sé na jakd¢ ksztatcenia. &
one niedoprecyzowane i rozumiane bywa& rézny sposob. Wipliwosci mog tez
budzic sposoby oceny jakoi pracy szkoly oparte giéwnie na wynikach egzaminéw
zewretrznych. Pomijag one efekty wychowawcze i nie oklga wkltadu szkoty
w uzyskanie okrdonych wynikéw. Opracowanie stanowi prdbporzdkowania strony
pojeciowej oraz krytycznej analizy wybranych sposobéw pomiarusiakaztatcenia.

Stowa kluczowe:efekty ksztalcenia, agjnigcia, kompetencje, efektywsd ksztal-
cenia.

EFFECTS AND EFFECTIVENESS IN SCHOOL EDUCATION
- THEORETICAL CONSIDERATION

Summary

Quality of education is one of the major problems of contemporary education. In the
Polish reality, it is usually determined on the basis of the results of external
examinations, which take place at the end of each key stage. Number of points earned by
students on this exam has become a major, in extreme cases, the only criterion for
evaluation of individual schools. This means that the quality of education is associated
with learning outcomes in knowledge and skills covered by the curriculum. So, it is not
considered a real contribution to the school in achieving specific results, but the whole of
the factors that determine the final outcome of education. This approach is incorrect,
unfair school students receiving less talented, less ambitious, or from poorer back-
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grounds. Social environment plays a large role in shaping the learning outcomes. There
is therefore a need for revision of the previously used approaches. This article cites
several arguments for this thesis, while arranging a series of concepts related to the
quality of school work.

Key word: learning outcomes, effectiveness, competences, effects education.
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PROBLEMY JAKOSCI KSZTALCENIA
GEOGRAFICZNEGO NA TLE ZMIAN
W KSZTALCENIU AKADEMICKIM
W EUROPIE I W POLSCE

Jakgi¢ —to sposéb m§enia, ktéry powoduje,
ze stosuje gii bez przerwy poszukuje najlepszych rozei.
(W.E. Deming)

WPROWADZENIE - USTALENIA TERMINOLOGICZNE

Wyjsciowym problemem oceny jakcis ksztalcenia na poziomie akademic-
kim jest samo rozumienie pmja ,jakos¢ ksztatcenia”. WedtugVielkiej ency-
klopedii powszechnef2002) w najogolniejszym rozumieniu stowo ,jakdsé
oznacza — ,stopie doskonatogéi produktu”. W odniesieniu do ksztalcenia stu-
denta nie brzmi taka definicja najgeniej, niemniej jednak doskonatofod-
miotu ksztalcenia, jakim jest student, wskazuje na pewien idegjarsa efek-
téw tego ksztalcenia. Jest to zatem rozumienie z gruntu idealistycznetegdyz
doskonatos¢produktu w procesie ksztatcenia ddséidno osignaé, chybaze
zrobimy zastrzeenie odnosxe s¢ do okr&lonych osagnig¢ — moziwie naj-
lepszych w danych warunkach. Wtedy jednak zaczynamy én@eizej oefek-
tywnosci ksztatcenia ktdra rozumie st jako relacg oshganych efektow
ksztatcenia w odniesieniu do nakladow (czasu, pracy, kosztow).

W dyskusjach na temat jakos w tym réwnie: jakosci ksztalcenia, przy-
wotuje sk ostatnio inne rozumienie jakw$prezentowane przez E. Deminga
(Bonstingl 1999), ktory ,jakos¢definiuje jako to,...co zadowala, a nawet za-
chwyca klienta”. W takim rozumieniu edukacja przestajé Imysja, a zaczyna
by¢ traktowana w kategoriach rynkowych. Student traktowany jest jak klient,
ktérego poziom zadowolenia z procesu ksztatceniaskzkjakos¢ tego ksztal-
cenia.
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Najbardziej wywaona definicja jakosci ksztatcenia wydaje siby¢ ta, ktora
wskazuje na stopie wykorzystania mdiwosci studenta, nauczycieli akade-
mickich i warunkéw materialnych do wspierania wszechstronnego rozwoju
podmiotu ksztatcenia. Warto réwaiewrdcié uwag; na to,ze ksztatcenie jest
procesem, a w ocenie tego procesu ayalevzgkdniac wiele kryteriébw doty-
czacych zaktadanych celéw ksztatcenia, warunkéw jego przebiegu, jego ograni-
czen, a przede wszystkim skutkow, gfektéw ksztatcenia.W wielu aktualnie
pojawiapcych sé publikacjach, dyskusjach, efekty ksztatcenia éllaree g jako
to, co uczcy sk powinien umié zrobi po zakonczeniu okresu ksztatcenia,

a czego wczmiej wykona& nie potrafit (Kraniewski 2009, Saryusz-Wolski
2009). Efekty ksztalcenia na poziomie akademickim anbg: ogdlne, dzie-
dzinowe, szczegotowe. Cechanstytutywnaefektow ksztatcenia powinna by

ich mierzalné¢. Zaleca si ostatnio, aby opis efektow ksztalcenia stanowit
podstawowy element budowy wszelkich programéw nauczania. Kluczowe kate-
gorie opisu efektow ksztatcenia studenta miatyby stadiomiedza, umiegtno-

§Ci, postawy.

KIERUNKI ZMIAN W KSZTALCENIU
AKADEMICKIM W EUROPIE

Procesy integracyjne, sprzyjag coraz wikszej mobilnoéi studentéw i ab-
solwentow polskich uczelni, wymuszapotrzebe uwazniejszego przygldania
si¢ ksztatceniu akademickiemu na Zachodzie. Od kilku lat w Europiemast
zZmiana sposobu ndlenia o ksztalceniu. Coraz gkisz uwag: przywiazuje sé
do efektéw ksztalcenia akademickiego, tj. tego, co absolwent wie i potrafi
a nie jak jest ksztatcony, a szczegdlnie jakigresci nauczania i liczba godzin
na nie przeznaczonyclEfekty uczenia s¢ staja sie nowym paradygmatem
ksztatcenia (Krasniewski 2009). Nastawienie na efekty ksztatcenia quaciza
soba propozycg nowej drogi ksztattowania programéw studiow. Zaklada ona
réwniez pewna spojnos¢ ksztalcenia, ktér zainicjowat tzw. Proces Bolonski
(ryc. 1).

Gtéwnym ,spoiwem” nowego paradygmatu ksztatcenia miatyby tayv.
krajowe ramy kwalifikacjikompatybilne z europejgkrama kwalifikacji. Ramy
kwalifikacji maja okresla¢ kluczowe kwalifikacje, tj. pojedyncze elementy
struktury wiedzy, umiejnosci, postawy, pokazage sciezki ksztatcenia wspol-
ne dla réaych dziedzin nauki, niezalee od typu szkoly, wyznaczane przez
pracownikdéw uczelni, studentéw, ale réwnienne zainteresowane efektami
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ksztatcenia podmioty, np. pracodawcow. Kwalifikacja to formalny wynik pro-
cesu oceny i walidacji przeprowadzonej przezseitay organ potwierdzagy,

ze osoba ueca st uzyskata efekty uczeniags{kompetencje) zgodne z okre
lonymi standardami (dyplomiwiadectwo, certyfikat). Narzlzia europejskich

i krajowych ram kwalifikacji stanowideskryptory (opisy wymagan zawie-
rajace ogolne stwierdzenia okitajace zaktadane efekty ksztalcenia nadsan
stopniu edukacji na poziomie wkgzym.

KRAJOWE EUROPEJSKIE
RAMY KWALIFIKACJI RAMY KWALIFIKACJI

g T

STANDARDY
KSZTALCENIA

PROGRAMY <:‘ OCENA JAKOSCI,
STUDIOW AKREDYTACJA

Ryc. 1. Elementy nowego paradygmatu ksztatcenia
akademickiego wedtug A. Kéaiewskiego
Zrodto: A. Krasniewski (2009)

Europejskie (w tym bolonskie) ramy kwalifikagdawieraj wspolny system
odniesienia, ktéry wize krajowe ramy kwalifikacji. Uniwersytety w Europie
zaczynajg wyraza¢ swoje oferty edukacyjne poprzez prezentowanie ksztato-
wanych u studentow kompetencji i unegjosci. Unia Europejska popiera
réznorodne inicjatywy, ktdre pomagarwrock sig ku kompetencjom i efektom
ksztatcenia. Aby racjonalnie oléta¢ cele ksztalcenia i tworzylisty kompe-
tencji kluczowych, prowadzi simicdzynarodowe badania. Dotycpne m.in.
ustalenia, jakie kompetencje svymagane od absolwentow naegiynaro-
dowym rynku pracy. W tabeli 1 zaprezentowano dwie listy rankingowe kom-
petencji kluczowych, ktérych znaczenie m@ na rynku pracy w ostatnich
latach. Zostaly one okfl®ne na podstawie baflgprowadzonych w ramach
projektu: ,Tuning Educational Structures in Europe” oraz wynikow bada
projektu ,Hegesco’Z{yra 2009).
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Tabela 1. Ranking kompetencji kluczowych,
ktérych znaczenie énie na rynku pracy

, Tuning Educational Structures in Eur®

Wedtug wynikoéw bada

L

Wedtug wynikow bada
~Hegescbd

1.
2.

3.

10.

11.

12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.

19.

20.

21.

22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.

Zdolngs¢ do analizy i syntezy
Umiejgtnosé stosowania wiedzy
w praktyce

Zdolndsci organizowania

i planowania

Komunikacja stowna i pisemna
W jezyku ojczystym

Znajoma¢ drugiego ¢zyka
Elementarna znajondé technik
komputerowych

Umiejgtnosci badawcze

Zdolngé¢ uczenia si

Umiejgtnosé pozyskiwania i analizo-
wania informacji z rénychzrédet
Umiejetnasci krytyczne

i samokrytyczne

Zdolnas¢ adaptacji do nowych
sytuacji

Kreatywna¢

Umiejetnos¢ rozwiazywania
probleméw

Zdolngs¢ podejmowania decyzji
Umiejetnos¢ wspOtpracy w grupie
tatwos¢ kontaktdow medzyludzkich
Zdolncici przywddcze

Zdolnas¢ pracy w zespole
interdyscyplinarnym

Umiejetnos¢ porozumienia si

z ekspertami z innych dziedzin
Docenianie rénorodngci

i wielokulturowasci

Rozumienie kultur i zwyczajow
obcych krajow

Zdolnas¢ do samodzielnej pracy
Tworzenie projektéw i zaszlzanie
Inicjatywa i pomystowé¢
Swiadomaé¢ etyczna
Przywiazywanie wagi do jakii
Wola sukcesu

Podstawowa wiedza ogolna

1.

N

BOooNoGO AW

. Umiejgtnos¢ prezentacji na forum
. Zdolnci¢ do dziatania pod presj
. Wiedza o rénicach kulturowych
. Umiejetnos¢ pisania memoriatow,

. Zmyst krytyczny
. Zdolngé¢ do jasnego przekazywanig

. Zdolnas¢ mobilizacji innych
. Umiejgtnos¢ dostrzegania nowych

. Znajoma¢ innych dziedzin

Umiejetnos¢ mowienia i pisania
w jezykach obcych

Umiejetnos¢ wspotpracy z lugmi
z réznych grup kulturowych
Korzystanie z komputera i Internety
Innowacyjnagé

Efektywna praca z innymi
Umiejetno$¢ uczenia s
Wiedza specjalistyczna
Zdolnas¢ do koordynacji dziaka
Myslenie analityczne

publicznym

raportow

informacji

mozliwosci

i dyscyplin

Zrodto: J.Zyra (2009).
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Krajowe ramy kwalifikacji to nargzie stuzge do opisu i klasyfikowania
kwalifikacji ze wzgkdu na poziomy oggnie¢ scharakteryzowane wedle przy-
jetych w danym kraju zestawow kryteriéw, rm@jch jednak jasne odniesienia
do ram europejskich. Przyktadem opisu krajowych ram kwalifikacjiertmg
odnoszca sé do szkolnictwa wygzego niemiecka rama kwalifikacji (Jabtko-
wska 2009), ktora przewiduje ngstijace wymagania wobec pozionstudiow
| stopnia:

1. Aspekty formalne: studia trwaj3, 3,5 lub 4 lata; przypisang €o nich
180, 210 lub 240 ECTS. Wszystkie typy studiow uprawndg rozpoczcia
studiéw MA (Il stopnia).

2. Wiedza i zdolnasi rozumienia absolwentow wykraczainacznie poza
poziom, ktory dopuszcza do studiéwasyych.

3. Absolwenci ma szerolg i spbjna wiedz oraz zdolné rozumienia
podstaw whasnej dyscypliny nauki.

4. Potrafy w sposéb krytyczny odndsisie do najwaniejszych teorii,
zatozen i metod ich programu studiow & sv stanie pogibiac i poszerzéa swa
wiedz. Ich wiedza, zdolrn&@ rozumienia odpowiadajstanowi bada w studio-
wanej przez nich dyscyplinie. Ponadto dyspanujedz z zakresu kilku po-
gkebionych obszaréw, w ktérych zapoznale & najnowszym stanem bada
(Jabtkowska 2009).

Przedstawione wagj wymagania ogolne na pozionseudiow licencjackich
uzupetnia nagpujacy wykaz efektow ksztatcenia w formie gganych kompe-
tencji:

1. Kompetencje operacyjne:

— potrafy zastosow& w wykonywanym zawodzie wiedzi zdolnos¢
rozumienia;

— potrafg rozwiazywac problemy, formutowé i rozwija¢ argumenty w ra-
mach swojej dyscypliny.

2. Kompetencje systemowe:

— umiegtnos¢ zdobywania istotnych informaciji, ich oceny i interpretacii;

— umiegtnos¢ formutowania ocen bazgych na naukowym ogfizie, ktore
uwzgkdniaja spoteczne, naukowe i etyczne wnioski;

— umiegtnos¢ dalszego uczeniagsi

3. Umiegtnosci komunikacyjne:

— umiegtnos¢ formutowania stanowiska w ramach wiasnej dyscypliny
i obrony tego stanowiska;

— umiegtnos¢ wymiany poghddw, informacji, konkluzji w swoimsrodo-
wisku zawodowym.
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Studia Il stopnia map, wedtug niemieckiej ramy kwalifikaciji,
prowadzt do nastpujacych efektowksztatcenia w zakresie kompetencii:

1. Kompetencje operacyjne — potaafiastosowa wiedz i zdolnos¢ rozu-
mienia w rozwiazywaniu nieznanych sobie i nowych probleméw, w nowych
sytuacjach, ktére zwrzane g z ich dyscyplingw szerokim lub interdyscypli-
narnym kontefcie.

2. Kompetencje systemowe:

— integracja wiedzy i umiejnos¢ syntezy; umigjtnos¢ formutowania nau-
kowych sddéw i podejmowania decyzji ta& na podstawie niekompletnych
przestanek; uwzgtnianie przy tym konsekwencji spotecznych, naukowych
i etycznych, ktére wynikajz podejmowania decyzji;

— umiegtnos¢ samoksztatcenia;

— umiegtnos¢ tworzenia samodzielnych naukowych lub praktycznych pro-
jektéw — samodzielnie lub na podstawie przestanek z zeavna

3. Kompetencje komunikacyjne:

— umiegtnos¢ przekazywania wiedzy, ta& osobom spoza dyscypliny;

— umiegtnos¢ wymiany dogviadczeéy, probleméw i idei na naukowym
poziomie;

— umiegtnos¢ przegcia odpowiedzialnas za prae w zespole (Jabtkowska
2009).

Trzeci etap ksztalcenia, tj. studia doktoranckie,amagdiug niemieckiej,
krajowej ramy kwalifikacji ksztattowa

1. Kompetencje operacyjne — umimjos¢ formutowania i realizowania
kompleksowych zadabadawczych.

2. Kompetencje systemowe:

— rozpoznawanie zafla zagadnié badawczych;

— umiegtnos¢ przeprowadzania krytycznej analizy i syntezy komplekso-
wych zada badawczych i idei;

— przyczynianie si do rozwoju spotecZstwa opartego na wiedzy w kon-
tekstach kulturowych, spotecznych i naukowych w naukowym i pozanaukowym
srodowisku zawodowym.

3. Kompetencje komunikacyjne:

— umiegtnos¢ przedstawiania i dyskutowania wynikow bade srodowisku
naukowym i umiejtnos¢ ich popularyzacji vérodowisku pozanaukowym;

— umiegtnos¢ kierowania zespotem (Jabtkowska 2009).

W przedstawionej niemieckiej ramie kwalifikacji agane kompetencje zo-
staly pogrupowane wedtug trzech gtéwnych rodzajéw: operacyjne, systemowe
i komunikacyjne. Podzial ten odpowiada zasadniczo proponowanym przez
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OECD rodzajom kompetencji: dziatanie samodzielngjciez narzdzi, inter-
akcja w grupieZyra 2009).

KIERUNKI ZMIAN W KSZTALCENIU
AKADEMICKIM W POLSCE

W dokumencie wydanym przez MNiSW 12 marca 2009 r. mowa jest rdwnie
0 nowym modelu zagzlzania szkolnictwem wygzym w Polsce oraz poprawie
jakosci ksztatcenia m.in. poprzez ngstijace okolicznosi:

1. Kompetencje komunikacyjne wigksze ukierunkowanie oceny jaks
ksztalcenia na sprawdzenie, czy proces ksztalcenia gwarantujgniesie
zatoonych efektéworaz ocengtopnia ich realizacji.

2. Uczelnie bda mogty samodzielnie okéta¢ kierunki prowadzonych stu-
diéw. Programy bda wytaczone z obowgizkowego standardu ksztatcenia okre-
slonego rozporgzdzeniem ministra. Warunkiem thzie zdefiniowanie efektéw
ksztalcenia zgodnie z ogdélnymi zasadami wynigamni z Krajowych Ram
Kwalifikaciji.

MNiSW przewiduje zasadnicze zmiany w formie zapisu i procedurze two-
rzenia programéw ksztatcenia. Dotycene przede wszystkim formutowania
i opisu pozglanych efektow ksztatcenia z uwgghieniem potrzeb rynku pracy
(zwlaszcza dla studiow | stopnia), eksze zaangawanie stowarzysiezawo-
dowych i pracodawcow w tworzenie programéw studiow, wymaog semea
efektédw ksztatcenia w opisie k@ego przedmiotu, mitiwosé uzyskania przez
studenta punktéw ECTS przypisanych danemu przedmioto$lii,ofgiagnie on
zaloone efekty ksztalcenia. Zasadniczej zmianie ma ulec procedura tworzenia
programow studiéw: poddjie tradycyjne, w ktorym minima programowe byty
podstavy doboru zestawu przedmiotéw i ich dcema zastpi¢ nowe podecie,

w ktorym punkt wygcia w tworzeniu programu studiow stanowi krajowa struk-
tura kwalifikacji, misja uczelni, opinie pracodawcow oraz szczegodlowe efekty
ksztatcenia (wiedza, umignosci, postawy). Te whnie kryteria jako wyjciowe

maja decydowa o doborze przedmiotéw i ich tr@ach programowych.

Przy tworzeniu programow studidw kolejnymi etapami gostvania po-
winno by¢: okreslenie celéw ksztatcenia, olilenie efektow uczenia @i przy-
pisanie punktéw ECTS do efektéw uczenia. sLele ksztalcenido szeroki,
0golny opis intencji nauczania, wskagupa to, co zamierza eizawrzeé
w przedmiocie nauczania. Pisane zvykle z punktu widzenia nauczyciela —
inicjatora edukacji.
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TRADYCYJNE PODEJSCIE
W TWORZENIU PROGRAMOW STUDIOW

MINIMUM ZESTAW
PROGRAMOWE PRZEDMIOTOW
' PROPOZYCJE
ZE STRONY
KADRY
PROGRAM
STUDIOW

NOWE PODEJSCIE W TWORZENIU PROGRAMOW STUDIOW

ZESTAW SZCZEGOLOWE KRAJOWE
PRZEDMIOTOW EFEKTY RAMY
KSZTALCENIA KWALIFIKACJI
(wiedza,
? | — umiejetnosci,
t postawy)
' STANDARDY
KSZTALCENIA
KONIECZNE
MODYFIKACJE ]
PROPOZYCJI [ I — A MISIA

UCZELNI

OPINIE
PRACOWNIKOW
I INNYCH
INTERESARIUSZY

ZAPOTRZEBOWANIE
NANOWE ZAJECIA ?

Ryc. 2. Model konstrukcji programéw studiow
Zrodto: A. Krasniewski (2009)

Efekty uczeniao specyfikacja tego, co student/absolwent powinien ¢mie
rozumiet, potrafc zademonstrowapo ukonczeniu danego etapu ksztatcenia, to
jest po uzyskaniu przypisanych do tego etapu punktéw ECTS. Efekty uczenia
powinny by zdefiniowane tak, aby byly obserwowalne i mierzalne, tzn. aby
mozna bylo sprawdZi ich osiagnigcie. Do opisu efektéw ksztatcenia powinny
by¢ stosowane tzw. czasowniki operacyjne wskgaijwprost na opanowane
kompetencje. W zammosci od specyfiki studiowanej dyscypliny lista tych
czasownikow mge by inna, aczkolwiek ag¢ z nich ma charakter uniwersalny
i moze wystpowa w opisie réaych przedmiotéw.
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GLOWNE PROBLEMY JAKOSCI KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO
NA POZIOMIE AKADEMICKIM

Aby racjonalnie ksztalttowaodpowiadaice nowym wyzwaniom programy
studiéw geograficznych, opisywgpo nowemu” efekty geograficznego ksztat-
cenia akademickiego, tworgyowe kierunki studiow i formutowacele ksztat-
cenia stanowgice odpowied na potrzeby aktualnego rynku pracy, potrzebna jest
szeroka, poparta argumentami dyskusja geografow na te tematy (Liszewski,
Suliborski 2006). Tymczasem geograficznedowisko naukowe, uzngj pro-
wadzenie bada podstawowych za swoj priorytetowy cel, rzadko podejmuje
dyskusg nad geograficznym ksztatceniem akademickim, #sjg@ co najwyej
dezaprobatwobec jakogi i efektéw szkolnej edukacji geograficznej. Zapomina
sig przy tym, ze to przecig nie kto inny, tylko ksztalceni studenci jako
absolwenci ofdkow akademickich uazw szkotach geografii, opracovauj
arkusze maturalne i przygotovaujczniow do matury. Co wae, to nie nauczy-
ciele, ale whanie pracownicy wyszych uczelni uczestnigzgtownie w two-
rzeniu cagle nowych i cigle Zle ocenianych szkolnych programoéw ksztatcenia
geograficznego. Szeroko akceptowana w szkole potrzeba ewaluacji procesu
ksztatcenia na poziomie akademickim zasadniczo niegmyg (poza prowa-
dzonaz zewnirz akredytagj).

W swietle przedstawionych wgj zmian zachodgzych w ksztatceniu
studentow w Europie, planowanych zmian w ksztatceniu akademickim w Polsce
oraz zmniejszania @iliczby kandydatéw na studia geograficzne w azku
Z niekorzystnasytuacy demograficzngwydaje st, ze istnieje absolutna i pilna
potrzeba permanentnej ewaluacji calego procesu uniwersyteckiego ksztatcenia
geograficznego. Troska o jakok&ztatcenia wymaga zadbania o jakestego
procesu ksztalcenia. Dziatania zmieszaj do zmiany i poprawy jakokmusz
dotyczy¢ nie tylko nowego opisu efektow ksztatcenia, ale obejnéowaty
proces geograficznego ksztatcenia, tj.: etap tworzenia idei i ogélnychezatoz
ksztatcenia geograficznego, formutowania celéw akademickiego ksztalcenia,
jasne sformutowanie opisu sylwetki absolwenta, tworzenia programéw ksztat-
cenia, opiséw efektéw ksztatcenia (sylabuséw przedmiotéw), monitorowania
realizacji programéw, diagnozowania wynikéw ksztatcenia, korygowania zmian
wprowadzonych w procesie ksztatcenia. Gtéwne etapy ewaluacji to:

1. Zdefiniowanie nowych zatlea procesu akademickiego ksztalcenia geo-
graficznego 4cznie z wyartykutowaniem mierzalnych celéw, ktére anhj¢
osiagane.
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2. Wprowadzenie zmian w kierunkach ksztalcenia geograficznego oraz
zmian programowych, w tym:

— dyskusja nad sylweikabsolwenta studiéw geograficznych I, 11 i Il sto-
pnia; opisu sylwetki absolwenta nie mogtanowé niewiele méwice ogolniki,
ale jasno okrdone wymagania uwzgtiniapce kluczowe kompetencje naby-
wane w toku edukacji na danym etapie ksztatcenia; nimapamij@ przy tym
coraz powszechniejszych studiéw doktoranckich;

— uwzgkdnienie nowych warunkdéw tworzenia programéw studiébw geo-
graficznych wynikajcych ze swobody uczelni w ksztattowaniu nowych kie-
runkéw i programéw studiow; sytuacja ta stwarza szanse, ale rowigsie
zagroenia,;

— zmiana jakasi i sposobu formutowania sylabuséw przedmiotéw.

Dotychczasowa praktyka akcyjnego opracowywania sylabuséw w sytuacji
kontroli zewné¢rznej (akredytacji) wymaga zagpienia systematycznym, inicjo-
wanym i podejmowanym przez prowadego przedmiot doskonaleniem opisu
przedmiotu. Opis przedmiotu powinien stan®wivoist, ,wizytowke” prowa-
dzacego przedmiot, ktéra czytana przez studenta zgokau, czego nauczycsi
w toku jego realizacji i z czego thzie rozliczany na egzaminie. Potrzebna jest
zasadnicza zmiana proporcji w opisie przedmiotow pdmyi dominujcym
dotychczas opisem wiedzy (fod ksztalcenia) a opisem ksztaltowanych umie-
jetnosci. W opisie kompetenciji niezdae staje si stosowanie tzw. czasow-
nikbw operacyjnych. Przykladowo do opisu efektéw ksztatcenia stosowane
mog by¢ m.in. nastpujace czasowniki operacyjne:

— poziom wiedzy, m.in. student: przedstawia, opisuje, wylicza, definiuje...;

— poziom umisjtnosci, m.in.:

a) rozumienia, student: wyjaia, poréwnuje, wykazuje zaiek, dokonuje
klasyfikacji, formutuje twierdzenie o prawidtowais uogélinia;

b) zastosowania, student: rozwije, stosuje, demonstruje, oblicza, organi-
Zuje, proponuje;

c) oceny, student: opiniuje, ocenia, rekomenduje, podaje ,za i przeciw”;

d) prognozowania, student: prognozuje, podaje skutki, przewiduje;

— poziom postaw, m.in. student: troszczy ei jakos¢ srodowiska i jego
zachowanie dla przysztych pokélerozumie znaczenie postaw i wakd
w podejmowaniu decyzji dotygzych srodowiska przyrodniczego i warunkow
zycia czlowieka, jest gotowy do stosowania wiedzy i uetielci geograficz-
nych wigciwie i odpowiedzialnie wzyciu prywatnym, zawodowym i publi-
cznym.

3. Diagnozowanie jakas i efektow ksztatcenia geograficznego. Mezje
realizowda przez wykorzystanie régch x6det ewaluacii, takich jak:
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— badania wréd absolwentow: losy absolwentéw, zatrudnienie, opinie ab-
solwentow nt. jakasi ksztalcenia geograficznego i pdanych zmian w kie-
runkach, programach, metodach akademickiego ksztalcenia geograficznego;

— opinie pracodawcow i instytucji zatrudnieych absolwentéw geografii;

— analiza udziatu téei i zajg¢ praktycznych w ksztalceniu geograficznym,
udziat praktykdw w ksztatceniu studentéw;

— ewaluacja celéw i metod ksztatcenia geograficznego na podstawie infor-
macji pozyskanych od studentéw: arkuszy ocenygézdjada kwestionariuszo-
wych jakogi ksztatcenia;

— ocena roli i jakodi zagc¢ terenowych w ksztatceniu geograficznym;

— ewaluacja zef na podstawie badakwestionariuszowych i informaciji
uzyskanych od nauczycieli akademickich, doktorantéw;

— analiza wynikbw egzaminéw, wymagaobec prac i egzaminéw dyplo-
mowych — ocena ich koncepcji, poziomu i jagio$

— analiza dokumentow i statystyk dotgcygch tzw. odsiewu studentow na
poszczegodlnych latach studidw, powtarzania roku, pozostawania na studiach I
i Il stopnia, wyboru specjalizacii;

— okre&lenie stabych i mocnych stron ksztatcenia geograficznego.

4. Weryfikacja i korygowanie dziala Podnoszenie jakog ksztatcenia jest
procesem aiglym, co wkcej wymaga koniecznok udziatu catej spotecznok
akademickiej w projektowanych oraz wéaaych zmianach. Wymaga réwnie
nieustannie prowadzonej autodiagnozy, autoanalizy, autorefleksji i samooceny.

PODSUMOWANIE

Pozytywne zmiany w ksztatceniu geograficznym mdg¢ prowadzone
tylko przy systemowym, catoiowym myleniu, wspolnej wizji tworzonych
zmian oraz gotowa$ nauczycieli akademickich do stosowania praktyki dialogu
i dyskusji. Niezbeny jest przy tym nieustanny proces zespotowej refleksiji,
ocena dokomai dotychczasowych zasad pgsbwania, z m§la o tym, co dobre
dla geografii i tych, ktorych ksztalcimy. Troska o jakdéztatcenia wymaga
kreatywno€i i przeniesienia akcentu z reagowania na zaistniate stany rzeczy na
ich przewidywanie, adekwatnie do zmian otoczenia, nowych potrzeb, okoliczno-
$ci, modiwosci i uwarunkowa. Wiaze sk z tym gotowosédo kwestionowania
wiasnych, dotychczasowych modeli §towych, przekona, wyobraen i stere-
otypdw, otwarté¢ na zmiany oraz cheéloskonalenia w petnieniu tak weej
spotecznie misji, jak petni nauczyciel akademicki.
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PROBLEMY JAKOSCI KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO NA TLE ZMIAN
W KSZTALCENIU AKADEMICKIM W EUROPIE I W POLSCE

Streszczenie

Procesy integracyjne sprzyiap wikszej mobilnéci studentow i absolwentow
polskich uczelni oraz zmiany zachade na polskim rynku pracy wymaganpowego
myslenia o ksztatceniu studentéw. Podobnie jak od kilku lat w Europie, ostatnio
w Polsce coraz wksz uwag: przywiazuje st do efektéw ksztatcenia akademickiego.
Wymaga to zmian w programach ksztatcenia, sposobie ich tworzenia, redagowaniu
sylabus6w przedmiotéw, ale co najistotniejsze, nowego pcidejlo procesu ksztatce-
nia, wymaga wobec studentéw, sposobéw kontroli ichagsiie¢. Wérdd oczekiwanych
efektow ksztatcenia zmieniggie proporcje pomidzy przekazywaniem wiedzy a ksztat-
ceniem umiejtnosci, a szczegOlnie kompetencji bardziej przydatnych na rynku pracy.
Wymaga to od geografow zdefiniowania nowych zefo procesu akademickiego
ksztalcenia geograficznego: wyartykutowania mierzalnych celéw, ktére loyajosh-
gane, dyskusji nad sylwetkabsolwenta studiow geograficznych, opracowania nowych
programoéw studiéw, statego diagnozowania f@koefektéw ksztatcenia.

Stowa kluczowe: efekty ksztatcenia, ramy kwalifikacji, kompetencje, programy
ksztalcenia, akademickie ksztalcenie geograficzne.

PROBLEMS OF GEOGRAPHICAL EDUCATION QUALITY AGAINST
A BACKGROUND OF CHANGES IN ACADEMIC EDUCATION
IN POLAND AND EUROPE

Summary

The integration processes conducing the mobility of students and graduates of Polish
universities, the changes in the Polish labour market require new thinking about training
students. Likewise in Europe in the recent years, in Poland more and more attention is
paid to the effects of academic education. This demands further changes in the course
programmes and syllalbi — the way they are constructed, edited but above all it demands
a new approach to the learning-teaching process. Among the expected effects of training
there is a major change in the proportion between subject knowledge and skills —
especially those desired in the labour market. Also geographers are required to define
new assumptions of university geographical education such as: formulating measureable
objectives to be attained, discussing new geography graduate profile, working out new
course programmes, permanent diagnosing the quality and effects of university training.

Key word: training objectives, qualifications framework, competences, training
programmes, geographical university training.
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INSPIRACJE PSYCHOLOGICZNE I PEDAGOGICZNE
W DYDAKTYCE GEOGRAFII

WPROWADZENIE

Dydaktyka geografii jako dydaktyka szczego6towa dtiiesic z jednej strony
na pograniczu geografii jako dyscypliny naukowej, a z drugiej — dydaktyki
0golnej, subdyscypliny pedagogiki, rozumianej jako sztuka uczenia i teoria
ksztatcenia. W olgbie dydaktyki geografii dziedziny te przenikagie wza-
jemnie, tworac nowy jakos¢ wymagajca glebokiej znajomogi zaréwno
zagadnié geograficznych, jak i psychologiczno-pedagogicznych, ktére dptycz
gtéwnych podmiotow ksztalcenia — ucznidw, ale teauczycieli oraz catego
skomplikowanego, niejednorodnego kontekstu edukacji (m.in. kulturowego,
spotecznego, politycznego, ekonomicznego). Chodzi racasjamlomos¢onto-
logicznych i epistemologicznych zaksv niz szczegdtowy zakres @& tych
dyscyplin, ktéry mae by réznie ujmowany w zalenosci od przygtych zatozn
i kontekstow edukacyjnych. W takim rozumieniu dydaktyka geografii staje si
dziedzinainterdyscyplinara, wymagajca szczegolnych «f.

Dydaktyka geografii aito utosamiana jest potocznie z metodydeografii
i oba terminy stosowaney amiennie. Dla zrozumienia intencji tego opraco-
wania konieczne jest rozndienie tych paj¢. Metodyka ma wzsze znaczenie
i zawiera st w pojciu dydaktyka geografii. Dotyczy sposobigchnologii
ksztatcenia, strategii, metod i technik nauczania konkretnydsi toeogra-
ficznych, podczas gdy pgjie ,,dydaktyka geografii” jest odpowiednikiem raczej
metodologii ksztatcenia geograficznego z catym teoretycznym zapleczem, z pe-
wnego rodzaju filozo#i edukacji, teor wynikajaca z badania praktyki eduka-
cyjnej. Wprowadzenie zmiany nazwy przedmiotu na studiach przygofoyah
nauczycieli geografii (a takzinnych przedmiotow) z metodyki geografii na
dydaktylke tego przedmiotu miato Byw zatozniu odzwierciedleniem zmian
w pedagogice i dydaktyce ogdlnej po przetomie w latach 90. XX w., ktére spo-
wodowaly (przynajmniej w teorii) wyzwolenie ,z obazku jednakowego
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myslenia i technologicznego projektowania ludzkich zachdwlus-Stanska
2009, s. 12). W pedagogice i dydaktyce ogodlnej nastat czas pluralizmu w miej-
sce jednej obowkujacej, wprowadzanej odgornie doktryny pedagogicznej.

Dydaktyka geografii stuyz pomoa w tworzeniu przez ucznidéw ich wiasnej
spojnej wizjiswiata. O wartoéi edukacyjnej i wychowagej roli geografii jako
dziedziny wiedzy powstato wiele publikacji, poczygajod prac W. Naitko-
wskiego po wspéiczesne opracowania datgezontologicznych, epistemolo-
gicznych i aksjologicznych podstaw geografii (np. Wojtanowicz 2006, Janicki,
tanczont 2009). Dotyazone przede wszystkim #@ geograficznych. Malo jest
publikacji w obebie dydaktyki geografii zwracajych uwag na zmiany, jakie
zaszly w psychologii i pedagogice ostatnich lat (chwjacych zrédta w pol-
skiej tradycji pedagogicznej) i ich zastosowanie na gruncie dydaktyki geografii.
Cho¢ i dawniej padaty stwierdzenia: ,Sposoby nauczania geografii pozostaj
w $cistym zwizku z rozwojem geografii jako nauki, dydaktyki ogolnej i psy-
chologii. Postpy czynione w tych naukach wprowadzaly z biegiem czasu nowe
tresci do geografii bdacej przedmiotem nauczania i zmuszaty do dokonywania
zmian w stosowanych metodach nauczania.” (Winklewski 1977, s. 5), &0 dzi
musimy jeszcze wzé pod uwag takze wielos¢ podef¢ w tych naukach i na-
uczy sie porusza wsrdod wielu teorii. W zalenosci od przygtych zatoen onto-
logicznych i epistemologicznych ndie mog by¢ rozumiane efekty edukacii,

w tym take geograficznej.

Wiasnie ze wzgldu na ro¢, jaka moze odgrywa geografia w tworzeniu
demokratycznego, wyksztalconego spotésiwa, nie mena pozbawia dy-
daktyki geografii teoretycznego zaplecza wspotczesnej dydaktyki ogdlnej. Jak
stwierdzit J. Winklewski, méwic jeszcze o metodyce geografii, ,dostarcza ona
metodyce materiatu do szerszych uogdinievnioskow dydaktycznych, dgki
czemu uzyskuje sijednolitos¢ metodologicznaniezbgna przy rozpatrywaniu
procesu ksztatcenia” (Winklewski 1977, s. 5).

Czsto jako jedyne prawomocne teorie naukowe traktgj@dministracyjne
dyrektywy i wedtug nich ,wdrza sk” tresci geograficzne w szkole, pozosiaj
przy jedynej wizji edukacji, tak jak miato to miejsce przed latami 90. XX w. To
zaspokajanie ,administracyjnych wyobea, wykreowanych przez reforni jej
zalozenia prowadzi do «jatowych postulatéw», ashapie zyczeniowe zargl-
céw reformy mylone jest z rzeczywistig” (Klus-Stanska 2009, s. 12). Tym-
czasem wspotczesna dydaktyka pozwala na wiglegspektyw, z jakich moa
patrz€ na edukagj. ,w obszarze dydaktyki mamy do czynienia z pluralizmem
koncepcji ksztalcenia, tworzonych w odmiennych kontekstach kulturowo-
-historycznych i [...] osadzonych w znmdizowanych perspektywach pojmo-
wania cztowieka jako podmiotu/przedmiotu oddziatywarocesu ksztatcenia,
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rozumienia istoty jego rozwoju oraz projektowania mlzraych form spotecz-
nego uczestnictwa jednostki, stangeyich efekt zaréwno rozwoju, jak i oddzia-
tywan procesu ksztalcenia” (Mzkowska 2009, s. 51). Takieztperspektywy
zostanabardzo ogélnie w tym opracowaniu przedstawione, ggsz@ledwie ich
mape w matej skali, z nadzigjna wzbudzenie eki bardziej szczeg6towego
poznania zaprezentowanych obszaréw. Ralwvrocic uwag:, ze nie g to idee
bezpofednio ,do stosowania” i nie gwaramugkutecznogi czy efektywnosi,
niezalenie od tego, jak ldziemy t efektywnosédefiniowa, ale raczej stuza
refleksji, namystowi nad edukagi

CZY TEORIA PEDAGOGICZNA JEST POTRZEBNA
PRAKTYCE EDUKACY]JNE]?

Jeli siegna¢ po opinie nauczycieli, to okazujegsize wedtug niektdrych
bada tylko 24% z nich ocenia teerijako przydatna Wieckszosé natomiast
stwierdza,ze teoria pedagogiczna nie jest potrzebna w nauczaniu (Hejnicka-
-Bezwinska 2008, s. 61). Oczekuje zamiast tego gotowych recept, porwalaj
cych rozwiazywat wszystkie problemy, i uczy,efektywnie”, traktupc te rece-
pty jako teorg¢ nauczania. Tymczasem rzeczywist@dukacyjna jest ziamna.
Trudno w ogolnej teorii uwzgtinic wszystkie zmienne, dotygze konkretnej
klasy szkolnej i przypadki kalego ucznia i nauczyciela, maych swoje wlasne
indywidualne historiezycia i uwiktanych take w szereg innych zewimznych
zaleznosei. Brakuje swiadomogi, ze teoria tworzona jest tai przez praktyk
edukacyja i razem — teoria wraz z prakiyk stanowd sprzzenie zwrotne, przy
czym teoria pozwala na egl codziennasi w innym $wietle. Teoria wynika
z badania przesziej praktyki edukacyjnej i mdoy¢ ewaluowana przez obecna
praktyle.

Warto przy tym zdasobie spraw, ze ,Swiat widziany przez teorie naukowe
tworzy inna reprezentagj (edukacji jako fragmentu rzeczywistos— przypis
T.S.-0.) w umystach ludzi aiswiat, ktory ludzie widz przez pryzmat wtasnych
interesow i preferencji, podpadkowanych realizacji ok&onych wartogi.
Brak naleytej troski o przezwyeizenie tej dychotomii mae spowodowa .. .]
rozbieznos¢ miedzy «teoriami» o0 edukacji a praktykwynikajaca z wiedzy
potocznej” (Hejnicka-Bezuiiska 2008, s. 52). Wiedza potoczna daje poczucie
pewnogi i oczywisto€i, pozwala wierzy, ze swiat jest taki, jaki si nam
wydaje, zawiesza gpliwosci (Wielka encyklopedia powszechna, t. 25, s. 317,
za: Hejnicla-Bezwinska 2008).
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Nieswiadomos¢ teoretyczna nauczycieli sprzyja formutowaniu postulatow,
misji, wizji i projektowaniu na ich podstawie warunkow ksztatcenia jako pana-
ceum na wszystkie bgizki szkoly. Bez nawizywania do psychologicznych
teorii uczenia s czy socjologii wiedzy (Klus-Steka 2008, s. 13), ktére pro-
blematyzuj wiedz, wskazuj na jej wielokontekstowosé¢podkrélaja indy-
widualny charakter budowania jej w ufig i nie daj oczywistych rozwizaa
dotyczacych ,prawidtowego” nauczania. Potoczne wydersia dotycace edu-
kacji w ogole i edukacji geograficznej jako sposobie przekazywania jedno-
znacznej wiedzy naukowej twarproste i jednoznaczne recepty na ,Seiave”
nauczanie. Tymczasem ,wspofczesna teoria poznania odchodzi od pewnos
jako naczelnej cechy waritibwego poznania” (Kmita 1987, s. 716, za: Hej-
nicka-Bezwinska, 2008). Wiedza jest prawdopodobna, uzasadniona wlokre
nym kontekcie (Kmita, 1987, za: HejniekBezwinska, 2008).

Znajomosé teorii pozwala nauczycielowi na stawanie piodmiotem edu-
kacji, swiadomie podejmujcym decyzje, krytycznym w ich ocenie, z refleksj
nad nimi i ich skutkami dotykagymi rénych sfer. Dzki teorii nhauczyciel
moze st& sig ,refleksyjnym praktykiem w dziataniu”. M@ take swiadomie
sigga¢ do ontologicznych i epistemologicznych zadzwtasnych koncepciji
edukacyjnych, sytuaf je w szerszym konteé&ie i dzkki temu lepiej rozumié
dziatania edukacyjne i pegtowanie wkasnych uczniéw. Wiedza o filozoficz-
nych zalogniach koncepcji edukacyjnych e ustrzec przed biernym
wykonywaniem poleae przedstawianych jako jedynie stuszne ppswanie
prowadace do naprawy edukacji. Pomszbroni sie przed «betkotem», ktory
usituje wpis& sie w autorytet nauki i z niego korzysta(Hejnicka-Bezwhska
2008, s. 249). Maz sprzyja kreatywno€i i twdrczogi, nie pozwalajc jedno-
czesnie na indoktrynowanie i manipulacjCho¢ otwarte pozostanie pytanie
zadane przez T. HejnigiBezwinska (2008, s. 51): ,W co trzeba wypasé
ludzi — szczegoblnie uczestnikéw celaemwych proceséw edukacyjnych —
w jakie srodki obrony i ochrony, by radzili sobie z ideologicznymi «uwodze-
niami» i skutkami innych manipulacji, wpisgych s¢ w zjawisko szeroko
pojmowanej inynierii spotecznej?” Dzki refleksji czsciej moz padé pytanie
0 sens narzucanych odgoérnie dziatilie tylko: ,jak zrealizowa dyrektywg?”,
ale przede wszystkim ,dlaczego?”, ,co, ¢gkidziataniu, zostanie agjnicte?”.
Dopiero te pytania magimplikowat nastpne o sposob dziatania w danym
kontelscie srodowiskowym i kulturowym. Z kolei dziatanie edukacyjne moz
by¢ analizowane wwietle rémnych teorii.

! Wytaczy¢ tu naley podejcie behawiorystyczne, ktére zwraca uwam widoczne
reakcje na batte, bez uwzgldniania wewntrznych proceséw tworzenia wiedzy.
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Znajomoséteorii nie moz polegd tylko na odtwarzaniu jej i ,wdeaniu”
(wtedy teoria stataby sidoktryng), ale na krytycznym przygflaniu s¢ jej
w praktyce, co powoduje z koleie praktyka moe wzbogacai wspottworzy
teorie.

Podsumowujc dotychczasowe rozwania, mona stwierdat, ze rola teorii
w praktyce to: a) obrona przed manipulowaniem i indoktrynowaniem, b)
tworzenie samayiadomogi podmiotdw edukacji — nauczycieli oraz c) refleksja
nad wiasngraktylq (,refleksyjny praktyk w dziataniu”).

CELE A EFEKTY EDUKAC]I

Znajomosé roznych teorii psychologicznych, socjologicznych, pedagogicz-
nych na temat edukacji nie utatwia nauczycielowi funkcjonowania we wspot-
czesnej szkole, gdzie wymagae gednoznacznad i realizowania polityki
oswiatowej. Nie utatwia te zadania badaczowi, ktdry musi rozpoznéawa
zaloznia leace u podstaw przgiego modelu ksztatcenia, g¢to w rzeczy-
wistosci rozbiezne z gtoszonymi deklaracjami. Pozwala jednak na rozumienie
ztozonogi $wiata edukacji.

Z jednej strony w licznych publikacjach metodycznych zwragasiag;, ze
nauczyciel musi by skuteczny, uczyefektywnie, z drugiej — nie méwieshic,
jak ta efektywnosdmoze by rozumiana, co jest jej podstawCzy polega ma
tylko na ,zrealizowaniu podstawy programowej albo (w lokalnym kaitiek
programu tak, by ucew odpowiedniej sytuacji przywolywatadang scisle
zakrd&long wiedz, ktora tatwo sprawdzi i zweryfikowat? W tym wypadku
kryterium oceny programow i dyrektyw praktycznego dziatania edukacyjnego
.przesuwa s’ z wartosi prawdy ku pragmatycznemu kryterium skutecziios
(Hejnicka-Bezwhska 2008, s. 51). Efektem jest qupiiecie zatobnego celu,
najlepiej wyraonego operacyjnie, co pozwala na jednoznacaogr jego
osiagniecia.

Czy te ,efektywnos¢ edukacji ma polega na rozwijaniu tworczych
umiegtnosci radzenia sobie z nowymi problemami, ktore niesie aEzse
zycie, a ktére trudno ocehipodczas szkolnego egzaminu? W tym wypadku
trzeba pamita¢, ze radzenie sobie z problemdntakze poznawczymi, wymaga
znajomocgi teorii, cho¢czsto sama teoria nie jest bezpdnio werbalizowana.
Jest tylko inaczej stosowanaznv szkolnych zadaniach. Raczej podobnie jak

2 Trudno objé¢ to terminem umiejnosci wykorzystywanym w technologicznym
nurcie edukacji.
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czynia to naukowcy przyjmuicy pewne wsipne zatognia i traktugcy je jako
oczywiste. Nieuzasadnione wydaje 8i tym kontekcie oddzielanie wiedzy od
umiejtnosci i narzekanieze wspotczesna szkota ,nie uczy, bo nastawiona jest
tylko na umiegtnosci”. Efekty edukacji to, jak stwierdza T. Hejnicka-Beaska
(2008, s. 145), ,pewien potencjat reakcji” obecny w umystach ludzigzamy

z ,gromadzeniem danych, informacji i wiedzy, kodowaniem owych zasobow,
przetwarzaniem ich w celu wytworzenia wiedzy adej st zastosowa do
racjonalnego rozwgzania konkretnego problemu praktycznego lub teoretycz-
nego, czyli bycia rdrym”.

Sprawdzenie ,efektu” radzenia sobie zwaniem wiedzy na co dzejest
odroczone w czasie i nieograniczone tylko do sytuacji szkolnego egzamino-
wania. Pérednio mohna np. wnioskow& o tego rodzaju ,efektach” edukaciji
geograficznej i przyrodniczej, stuchajwypowiedzi oséb, ktére skonczyly juz
edukac} (obejmujca przecie takze geografi), na temat np. zmian klimatazy
podejmowania decyzji lokalizacyjnych.

Takie dylematy nie asniczym nowym. K. Sasicki stawiat problem istoty
ksztatcenia, prezentig opozycyjne wzgidem siebie podégia: ,statyzm” i ,dy-
namizm” dydaktyczny (Sadon-Osowiecka 2009a, s. 14). Statyzm dydaktyczny
rozumiat jako osigniccie ostatecznego celu nauczania, jakim jest ,wyksztal-
cenie stanowice staly zas6b umystowy na caieeie i nie podlegajce w swoich
zasadniczych sktadnikach na przysziosggdnym zasadniczym przeksztatce-
niom” (Sodicki 1959, s. 45). Daje to ugzemu s¢ (moze sk okaza, ze ztudne)
poczucie bezpiechstwa i pewnodi wiedzy. K. Sogicki taczy ten system
dydaktyczny z konserwatyzmem: ,Nowe pokolenie doszediszy do stanu umy-
stowego, uznanego za dostosowany do poziomu gegjufultury i panujicego
ustroju, ma juztrwat na tym poziomie. Jego zadaniem jest przekdea sam
poziom nasipnemu pokoleniu, ktére znow ma w nim tdvaez zmiany”
(Sosicki 1959, s. 44). Dynamizm dydaktyczny wedtug K. ri8okiego zaktada,
ze ,ksztalcenie jest procesem nie zakonczonym, a przemiana umystu i jego
rozwéj maj trwa¢ nadal. Odbywa giono przez calerycie cztowieka, nie
dochodzac nigdy do zamkritego rezultatu” (Sasicki 1959, s. 44). Dynamizm
warunkuje wgc rozwoj kultury i rozwdéj spoteczny. Jest typowy dla ,libera-
listycznych i postpowych systemow dydaktycznych”aézy sk z ,indywidu-

3 Zwraca uwag nieznajoméé pojecia klimatu i nieumigjtnosé rozrézniania zjawisk
pogodowych od klimatycznych. W wypowiedziach np. prezenteréw telewizyjnych
dominuje ujmowanie zjawisk ,tu i teraz” jako dowoddéw na np. efekt cieplarniany (gdy
w grudniu nie maniegu) lub jako jego zaprzeczenie (gdy po cieptym grudniwpajgt
tej samej zimy mrany stycza@).
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alizmem i wolnogéia ksztatcenia si jednostki wedtug wtasnych motywow
pochodzacych «od wewntz»”; wyzwala ,wewn¢rzne umystowe sity ucznia”.
Nie daje jednak poczucia pewngs,taczy st zarazem z qgtym niepokojem
umystowym uczcego s¢, z niezadowoleniem z tego, coe sjuz zdobyt,

i dazeniem do uzyskania dalszych nowychagsig¢ w wyksztatceniu [...].
Ksztatacy sk widzi przed sobaieskonczonglal, do ktérej kresu nie dotrze. Ta
dalekos¢ i nowas¢ weciaz odstaniagcych sé przed nim horyzontdow oraz
niepokdj niewiedzy budzi w nim nowe pragnienia wiedzy i nowe idealy
wyksztatcenia” (Sasicki 1959, s. 45). Ta wieczna ,pytajndssiedzy nie da s
po prostu zweryfikowa testem szkolnych umighosci. Nie daje prostych,
dajacych st jednoznacznie okgé¢ efektdw, bo jej celem jest wiaie stawianie
przez uczcego s¢ kolejnych dalszych celéw denia do wiedzy. A efekt przy
przyjeciu takiego zatognia jest cigle niezadowalary dla samego wiecznego
ucznia; nie — dla szkoty jako instytuciji.

Dynamizm dydaktyczny wydaje ¢sby¢ szczegoélnie podany w edukacii
geograficznej, obejmagej zmienny w czasie i przestrzegwiat w wielu
aspektach (m.in. przyrody, kultury, polityki, gospodarki). Poszukiwanie wzajem-
nych zwizkéw miedzy nimi i miedzy ich przestrzennym rozmieszczeniem
uwarunkowane jest zekulturowo i politycznie. Zwizki te mog by¢ rozpatry-
wane z rénych punktéw widzenia i zmienissic w czasie, czegéwiadomos¢
powinni mig uczniowie konczcy szkot (i hauczyciele ich uezxy). Nie moha
zatem traktowa edukacji geograficznej jako edukaciji zamitej, konczcej sk
zdobyciem okrédonej, niezmiennej wiedzy i ograniczonej tylko do zasobu
narzdzi poznawania i analizowaniaviata (cho¢jest to warunek nieziogy
w edukacji). Samo posiadanie ngizi nie zawsze powoduje ichywzanie, choé¢
mu sprzyja. Tymczasem efektywndsywa w warunkach szkolnych sprawdzana
tylko wtasnie w zakresie posiadania nedzi i realizacji, jak mowi W. Fontana
(1998) ,celéw popisowych”, a nie ,dydaktycznych.”

W tej perspektywie mava postawd takze pytania o rozumienie roli edukaciji
we wspoétczesnymwiecie: albo jako nakzizia podporzdkowanemu interesom
praktycznym i technicznym — statyzm K. 8&iakiego — albo jako czynnika
sprawczegaéwiadomego uczestnictwa w zmianie spotecznej i we wkasnym roz-
woju (Czerepaniak-Walczak 2006, s. 6) — dynamizm KniB&iego. Te pytania
nasuwaj skojarzenie ,ze sporem edizy sofistami, preferggymi praktyczny
wymiar ksztatcenia (szkolenie zawodowe i specjalistyczne) i wzkwiz tym
przekazywanie wiedzy wyfecznej «tu i teraz», a Sokratesem i Platonem,
podkrelajacymi samodzielnoséw poszukiwaniu drég poznania prowadych
do doskonalenia siebigSadon-Osowiecka 2009a, b, s. 14). Mazy zastano-
wi¢ sig wigc nad sformutowaniami podstawy programowej ksztatcenia ogoélne-
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go, gdzie z jednej strony jest mowa o0 wszechstronnym rozwoju ucznia, a z dru-
giej — o pragmatycznym przygotowaniu do wykonywania zawodu. (,Strategia
uczenia si przez calezycie wymaga umiefnosci podejmowania wanych
decyzji — poczynagr od wyboru szkoty ponadgimnazjalnej, kierunku studiow
lub konkretnej specjalizacji zawodowej, poprzez decyzje o wyborze miejsca
pracy, sposobie podnoszenia oraz poszerzania swoich kwalifikacia awen-
tualnych decyzji o zmianie zawodu” — Podstawa programowa ksztatcenia ogol-
nego dla gimnazjow i szk6t ponadgimnazjalnych, ktérych ukonczenielimenz
uzyskanieswiadectwa dojrzatad po zdaniu egzaminu maturalnego,azahik 4
do Rozporadzenia MEN z 23 grudnia 2008 r., w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych
typach szkét, Dz.U. z 15 stycznia 2009, poz. 17). Co prawda méva sim
w mysl hasta o ,uczeniu giprzez catezycie”, ktore jednak w tym kontékie
wydaje s¢ poleg@& na konczeniu kolejnych kursow kwalifikacyjnych, uczeniu
sig dzieki motywacji zewngrznej (cho¢ zapewne u niektérych Hzie to
skutkowa takze rozwojem wewrigznym), a nie doskonaleniu intelektualnemu
w ogdle, z pobudek wewhgnych, czsto zwhzanym z indywidualnym, nie-
formalnym uczeniem si

Warto przy tym zwrod uwag:, ze ,dynamizm dydaktyczny” nie wyklucza
mozliwosci uczynienia z uczniow, w efekcie tak rozumianej edukacji, krea-
tywnych pracownikéw w przysziof, zgodnie ze stwierdzeniem Arystotelesa:
»-mysle¢ madrze i dochodzi do poznania jest samo przez piozadane przez
cztowieka [...] i jest rownie pozteczne dlazycia praktycznego; nic bowiem
nie przedstawia ginam jako dobre, jelismy tego nie rozwgyli i madrze
wykonali” (Arystoteles 2010, s. 21).

IDEOLOGIE WYCHOWANIA

Pytania postawione w poprzednim rozdziale warto rozpatnzkontekcie
koncepcji edukacyjnych, przedstawionych przez L. Kohlberga i R. Mayer (2000)
(tab. 1). Pomogone ugviadomi sobie rog ucznia i nauczyciela i konsekwencje
obranej ideologii wyrzajace s¢ w rozumieniu wiedzy i sposobu pggbwania
z nig, a w konsekwencji sposobu traktowania ucznia jako obiektu dzalaka-
cyjnych i obrazujcego osignigte swego rodzaju efekty: albo jako niesamo-
dzielnego, wymagagego statej opieki cziowieka (,romantyzm”), albo jako
postusznego, wypelnigego wymagania pracownika (z drugiej strony jednak
musi by¢ ktos wydajcy polecenia, wiedgy lepiej, co sprzyja autorytaryzmowi
wiadzy), pozostagego w kegu wiedzy zastanej i nieprzekracgaggo jej
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(transmisja kulturowa), albo jako tworczego samodzielnego podmiotu (progresy-
wizm).

Tabela 1. Zalzenia ideologii wychowania wedtug L. Kohlberga i R. Mayer (2000)
w relacji do innych wybranych koncepcji pedagogicznych oraz psychologicznych

Prady ideologii i wychowania wedtug L. Kohlberga i R. Mayer

Romantyzm ‘

Transmisja kulturowa ‘

Progresywizm

Modele i strategie wychowania

Naturalistyczne modele
wychowania; strategie
,Zasobu cnot”
(wrodzonych) lub
pozadanych cech

Modelesrodowiskowe
(obiektywistyczne);
strategie oparte na
akademickich
osignigciach; strategia
przepowiadania sukcesu

Model postpu idei

w dyskursie i konwersagcji
strategia logiki
rozwojowej, stymulaciji
rozwoju osobowego

Teorie psychologiczne

Rozwdj jako dojrzewanie

Teoria asocjacyjna
lub teoria zalenosci
srodowiskowych

Teoria poznawczo-rozwo-
jowa lub interakcjonisty-
czna teoria rozwoju

Metafory rozwoju umystu

Metafora organicznego
wzrostu (naturalne
dojrzewanie przy
zapewnieniu optymalnych
warunkowsrodowisko-
wych poprzez stadia
o0 ustalonych wzorach)

Metafora maszyny
(dostarczenie informacji
na ,wegciu” przy
odpowiednich botztach
powoduje powstanie
okreslonego efektu na

~WYj §ciu”)

Metafora dialektyczna
(rozwoj polegajcy na
reorganizacji struktur
psychicznych wynika-
jacych ze wzajemnych
oddziatywa organizmu
i srodowiska)

Metafory nauczyciela i ucznia

Ogrodnik i rglina ‘

Inzynier i produkt

Osoba i osoba

Rodzaje pedagogiki wedtug Z. Sickiego

Pedagogika jako nauka
przyrodnicza, proces
wychowania jako ,proces
przeksztalcania si
psychicznej strony
cztowieka w zwazku

Z rozwojem jego
organizmu

Pedagogika jako nauka
zblizona do nauk
technicznych —
~wychowanie uwaa sk
teraz za proces, w ktorym
dazy sie do uzyskania

Z gory powzgtych,
okreslonych celéw”

Pedagogika jako nauka
humanistyczna — wycho-
wanie jako proces ,rzeczy
wisty, zwiagzany zzyciem
cztowieka”, pozostagy

w zwiazku z procesami
~przyrodniczymi”, ale
przede wszystkim
psychiczny, polegagy na
tworzeniu struktur wiedzy
i tworzeniu na ich

podstawie ,uogoélnig’
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Koncepcje psychologiczne cztowieka wedtug J. Kozieleckiego
Koncepcja psychodynamit Behawiorystyczna Poznawcza (cztowiek
czna (uzalenienie od sit | (,czlowiek samodzielny, twérczy
wewretrznych, emocji, zewnrtrzsterowny”, i innowacyjny”; podmiot)
nieswiadomej motywacji —| ,jednowymiarowy”,
cztowiek niesamodzielny,| ksztattowany przez bade
wymagajicy opieki; wedtug z gory zatmonego
przedmiot) planu; przedmiot)

Systemy dydaktyczne
Nauczanie inspirowane | ,Bankowy” system Edukacja dialogowa
»,Nowa socjologa oswiaty | edukacji P. Freire wedtug D. Klus-Staskiej
Edukacja monologowa (2000) edukacja
wedtug D. Klus-Staskiej | emancypacyjna; nauczanie
(2002) inspirowane ,now
socjology oswiaty”

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: L. Kohlberg, R. Mayer (2000) $#i- So
cki, (1959), J. Kozielecki (1996), T. Sad@sowiecka (2009a, b).

Jakkolwiek przedstawione ideologie i wzajemne relacjedmy nimi &
duzymi uproszczeniami, pozwatapa analiz procesu ksztalcenia i przewidy-
wania molwych do osiagniecia dalekosiznych efektow poznawczych i spo-
tecznych edukaciji, tade geograficzne.

PODSUMOWANIE

W kontelécie przedstawionych paglow mona zastanowi sig nad kon-
cepch polskiej edukaciji, eigle reformowanej, odwotagej sk do szczytnych
ideatdw. Zwraca uwagrozdaviek miedzy deklarowanymi zat@niami filozofii
personalistycznej, sytwgej cziowieka z jego umystem, ale tekz cad jego
emocjonalnogia, uczuciowogia w centrum edukaciji, deklaracjami dotgcygmi
podmiotowogi ucznia, jego catmiowego ksztatcenia (,wszechstronny rozwdj
ucznia”), deklaracjami dotygzymi ,calozciowego ksztatcenia”, odwotaniami
do Biatej Kskgi i Raportu Delorsa (,uczysie, aby wiedzié”, ,uczy¢ sie, aby
dziatxt”, ,uczy¢ sie, aby by"), sugerujpcymi progresywistyczne effie, a sa-
mym zatozniem najwaniejszego dokumentu wyznaczeg¢go kierunek edu-
kacji — podstawy programowej. Podstawa programowa ogranicza sposoéb i za-
kres zdobywanej wiedzy (wbrew wphym deklaracjom) poprzez m.in. opera-
cyjne sformutowanie celow ksztatcenia. Realizacja idei progresywistycznej przy
pomocy narzdzi transmisji kulturowej powodowamoz osagniccie celdw
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przeciwnych do tych deklarowanych jako ideologiczna podstawa edukacji —
osiagniecie tylko wiedzyscisle obramowanej i wytyczonej. Gléwnym celem
takiej edukacji jest uzyskanie jak napmyej oceny za spelnienie wymaga
nauczenie giokreslonego wycinka wiedzy.

Stwierdzenie,ze mamy teraz jasno oldtene cele, ktére ulatwiajoceneg
sugeruje,ze celem edukacji jest uzyskanie oceny, a nie pomoc w tworzeniu
tozsamocgi cztowieka-ucznia odpowiedzialnego za siebie i swoje czyny. Uprze-
dmiotawia take nauczyciela, ograniczaj skutecznos¢nauczania do wy-
petnienia administracyjnych poleceDlatego dla podmiotowae$ nauczyciela
i ucznia wana jest znajomosdeorii nauczania i umiejnos¢ krytycznego jej
rozpatrywania w aspekcie stawianych celéw ksztalcenia, celéw mitodych ludzi,
jak i celéw stawianych sobie przez nauczycieli oraz w odniesieniu do sposobu
codziennych dziatapo to, by rozpoznawadeologie, do ktérych przynaie.

Refleksyjne przygldanie s¢ funkcjonowaniu uczniéw i nauczycieli oraz
zalozeniom polityki o$viatowej, pohczone z umigjnoscia sytuowania tych
przejawbw egzystowania szkoty w qbre okrélonych ideologii, pozwala na
swiadomy i pogébiony namyst nad skutkami edukacyjnymi wszystkich szkol-
nych zdarzé.

INSPIRAC]JE PSYCHOLOGICZNE I PEDAGOGICZNE
W DYDAKTYCE GEOGRAFII

Streszczenie

Przedstawiono niektére wspotczesne teorie i gohghbotyczce istoty oraz funkcjo-
nowania wiedzy, uczeniaesw perspektywie przede wszystkim psychologicznej i peda-
gogicznej, ale tate filozoficznej. Na ich tle przedstawiono wybrane péciajbadawcze
geografii jako dyscypliny naukowej i midwosci pluralistycznego podgia do edukaciji
geograficznej w szkole. Wskazano nacegral znaczenie geografii jako przedmiotu
~wychowujacego”. Jednoczaie poddano analizie z zaprezentowanych punktéw widze-
nia administracyjne zatenia dotyczce edukacji, ktagt szczegdlny nacisk na edukac;j
geograficzn.

Stowa kluczowe:pluralizm edukacyjny, wiedza szkolna, rola geografii.

PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL INSPIRATION
IN GEOGRAPHY DIDACTICS
Summary

The paper presents some of theories and views about the essence and performing the
knowledge and about learning in pedagogical, psychological and philosophical
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prospects. On this background the author presents some of research approaches of the

geography as scientific discipline and possibilities pluralistic approaches to geographical

education at the school. The author shows the role and the sense of geography as

educational subject. From presenting points of views the author analyses and

deconstructed the government educational assumptions, special geographical education.
Key worlds: educational pluralism, school knowledge, the role of geography.
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EGZAMIN JAKO WIELOFUNKCYJNE NARZEDZIE
ROZLICZANIA EFEKTOW KSZTALCENIA

WPROWADZENIE

Podgcie refleksji nad ksztatceniem geograficznym w kategorii jego efekty-
wnosci jest zaproszeniem do osadzenia dyskusji o edukacji w kaoigegko-
nomii i ekonomicznej racjonaldoi. A w ramach teje, do skupienia sinad
skutkami (,zyskami” bdz ,stratami”), jakie dla edukacji geograficznej spowo-
dowaly reformowane od 1991 r. dziatania dydaktyczne i wychowawcze (czyli
.haktady”), ktére — z m§la o ich optacalnadi — powinno mierzy sie po to,
by szacowa i poréwnywda skutecznos@racy uczelni, szkoét, nauczycieli i ucz-
niow. Wraz z reform systemu odiaty, realizaci zada& zwigzanych z mie-
rzeniem skutecznog ksztatcenia — obejmafym przygotowanie naggzi, prze-
prowadzenie pomiaru i opracowanie spraw@zdgoziomie ogignie¢ uczniow
— powierzono instytucjom zewtrignym wobec szkoty, czyli Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej i komisjom okgowym, form tego sprawdzania uczynionosza
egzamin. Czym on jest?

0 EGZAMINIE

J. Pieter (1993) egzaminem nazywa ,planowane i spotecznie przewidywane,
normowane i kontrolowane sposoby sprawdzania zdobytych przez uczniéw
pewnych catasi wiedzy szkolnej. [...] oceny to mniej lub gaej obiektywne
wyrazy wartogiowania wynikow egzaminu, pagdnio z& domniemanego stanu
wiadomogi, umiegtnosci lub sprawnaogi, przystosowane do spotecznie (nawy-
kowo, obyczajowo, administracyjnie) ustalonej skali”. E. Putkiewicz (2004)
podkréla, ze egzamin jest aktem jednorazowym, wazku z czym jego wyniki
Sa ostateczne, a we nie podlegaj negocjacjom i nie ma mbwosci odwotania
si¢ od nich. Wswietle tych definicji, egzamin zostaje wpisany w poczet metod
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poznania, ktére epistemologia nazywa poznaniem empirycznym, z jego meto-
dycznym racjonalizmem, intersubiektywizmem i obiektywizmem, pozwalaj
cymi unikna¢ zarébwno indywidualnego, jak i spotecznego solipsyzmu (Kuhn
2009). To poznawanie opierg sia paradygmacie normatywnym, ktory m.in. za
podstaw analizy przyjmuje wzorzec zyczeniowo-idealistyczne wyohrenie
badanej postaci, nieraz $§ofowo ubosze od osoby realnie istniepj (Kostera
2003).

Wzorcem skonstruowanym na ek egzamindéw @ standardy wymaga
egzaminacyjnych — apriorycznie pretg reprezentacje wychowankdéw, opisuj
ce pewien ,wzorcowy” zasOb uczniowskich wiadoridsumiejetnosci, w obr-
bie ktérych g oni poznawani (Muszski 2001). Na etapie analizy wynikow
egzaminacyjnych do tych reprezentacji diagnozowana rzeczywigtsisédno-
szona i ujmowana w formie ,zedtych opisow osignig¢ uznanych za nie-
zbedne na danym szczeblu szkoty” (Niemierko 2000). Standarde niyé
konstruktem jedno- lub wielopoziomowym. Ten pierwszy prezentujegwiar
wszystkim uczniom (w catym kraju), na danym szczeblu ksztalcenia gda si
sprosta sformutowanym wzgidem nich oczekiwaniom; obowauje on na
sprawdzianie, egzaminie gimnazjalnym oraz na egzaminie zawodowym. Z kolei
wielopoziomowy uklad wymagajest budowany na podstawie wymadaie-
rarchicznie upormdkowanych, przy zal@niu, ze opanowanie wyszych pozio-
méw jest moliwe po opanowaniu pozioméw zszych (Niemierko 2002);
wymagania dwupoziomowe, bo obejmeg poziom podstawowy oraz poziom
rozszerzony, aktualnie obayzuja na egzaminie maturalnym.

Egzaminacyjne standardy wymagéo rodzaj normy, ustalonej w wyniku
spotecznego konsensusu aggiictego na drodze negocjacji ekspertéw, czyli
doswiadczonych dydaktykéw, nauczycieli geografii, doradcéw metodycznych.
Sa oneswiadectwem ich podposdkowania st nakazom prawa stanowionego,
gdzie podstawowym aktem prawnym, na podstawie ktéregachwalane
pozostate regulacje, jest Ustawa o systemigiaty (z 7.09.1991 r.). Naktada
ona na szkoly obowkek zapewnienia kalemu uczniowi warunkéw niezlle
nych do jego rozwoju, natomiast nauczanie i wychowanie — respektuj
chrzécijanski system wartasi — zaleca oprzena uniwersalnych zasadach etyki.
Te ogdlnie zarysowane cele doa#ee,Podstawa programowa ksztatcenia ogol-
nego”, dokument ki#acy podstaw do opracowania programu ksztatcenia z za-
kresu geografii, na ktorym opiesiagwop prae nauczyciele geografii. A ponie-
waz ,Podstawa programowa” (Dz.U. 2009, nr 4) celem ksztatcenia czyni
dazenie ku wartéciom takim, jak: wiarygodnos¢odpowiedzialnos¢ poczucie
wiasnej wartogi, szacunek dla innych ludzi i inne, nadéoby oczekiwg, ze te
wartasci, obok prawdy, dobra, gina, oraz holizmu i personalizmu, stasig
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podstava edukacji geograficznej (Groenwald i in. 2008). Tymczasem w zapisie
obowigzujacych obecnie podstaw programowych ksztatcenia ogélnego w zakre-
sie geografii na szczeblu gimnazjum i szk6t ponadgimnazjanych, wiamosz-
sze” pojawiay sie incydentalnie i raczej pehpifunkcje swoistych ,,0zdobni-
kow”, bez ktérych dokumenty o randze ,Podstawy programowej ksztalcenia
z zakresu geografii” istnéenie powinny. Natomiast tym, co stanowi rzeczywist
istot; tych dokumentéw, okazujegsogrom drobiazgowo zaplanowanychstie
nauczania, petacych funkcg wymaga szczegotowych (Dz.U. 2009, nr 4, poz.
17).

Nad przestrzeganiem owych normatywnych ustalgecz sprawuj:
kuratorzy owiaty oraz odpowiednie organy; w szkole obaxek ten spoczywa
na dyrektorach placowek oraz na innych nauczycielach zajyualj stanowiska
kierownicze (Ustawa o systemievdaty z 1991 r.). Wszyscy, wyadujaCc Sk
Z nalojonego na nich zadania nadzorowaniegah po coroczne sprawozdania
0 poziomie ogignie¢ ucznidw na poszczegoblnych etapach ksztatcenia, opraco-
wane na podstawie wynikéw egzaminoéw (MP 2008, nr 86, poz. 760); egza-
minéw, dla ktérych podstawprzeprowadzaniaasstandardy wymageaegza-
minacyjnych (Dz.U. nr 90, poz. 846). Zdaniem B. Niemierko (2001, s. 31),
standardy s wprowadzane w sytuacji, w ktorej ,nie panujemy nad jakos$
osiagnig¢ ucznidw, co w dzisiejszym, mocno konkurencyjnywiecie stanowi
istotra wade¢ edukacji”. Dlatego — kontynuuje — ,formulowanie wymaga
programowych jest dziataniem na kos&yuczniow; wyjdnia im (oraz ich
nauczycielom), co powinno Byopanowane, umdiwia organizact nauczania
na odpowiednim dla nich poziomie i pozwala dohiezadania egzaminacyjne,
ktore daj im wysolq szang powodzenia” (Niemierko 2001, s. 35).

Nad realizacj programu edukacji geograficznej oraz nad wysadgdajno-
$cia ksztalcenia pieez sprawuj wykwalifikowani pracownicy — nauczyciele,
ktérzy — pisze P. Bourdieu — zanim pgdprace w szkole, sami zostali odpo-
wiednio do reprodukcji i uwieczniania kultury zaprogramowaniastag ,naj-
bardziej doskonatym produktem systemu produkcji, ktérego odtwarzanie do nich
nalezy” (Bourdieu, Passeron 2006). Efektywnaogh pracy jest tym weksza, im
silniej ukierunkowuy swoje oddziatywania na spetnienie norm ksztatcenia. Ma
wigc ona (ta praca) charakter dziatania instrumentalnego, bo zma=gajdo
osiagnigcia zaplanowanego wyniku, ktérego odchylenie od obowyicej cah
populacg uczniow tej samej normy jest mierzone podczas egzaminu wystanda-
ryzowanym narzdziem (testem). Co wtej, dzieki zobiektywizowaniu pomiaru
skutecznogi ksztalcenia mdiwe staje st takze poréwnywanie kalego z ka-
dym i to w skali catego kraju.
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Tym, co charakteryzuje naidzie — pisze T. Gadacz (2009), powatug na
E. Cassiera — jest jego goznos¢ Wobec tego egzamin — jako nedzie — staje
sig przydatny wtedy, gdy petni okilene funkcje, ktére —duac ,pierwotnymi
formami mylenia i warunkami mdiwosci kazdego faktu naukowego —
ustanawiaj sert relacji za pomag apriorycznych aktéw wizania i separacji”.
W odniesieniu do egzaminéw, petnione przez nie funkcje pozwakajupo-
rzadkowanie pewnych, wybranych (konkretnych) sktadowych procesu ksztatce-
nia (P. Natorp nazwatby je elementami dmwo-jakoLiowymi), pozostacych
wobec oceniania zewtignego w relacji przyczynowgoi i wspotoddziatywania.
Précz porzdkowania, moliwe staje si takze dokonywanie analiz g syntez
oraz formutowanie hipotez (Gadacz 2009, s. 114) datyeh przewidywania
przysztych loséw dzieci i mtodztg jako krétko- i diugofalowych konsekwenciji
oceniania zewrteznego. Bdac narzdziem przydatnym i ugecznym dla
uczniéw, nauczycieli, rodzicOw oraz zagizapcych Gwiata, egzamin w zwjz-
ku z tym powinien peldi okreslone funkcje — najogolniej: dydaktyczna
wychowawcz oraz spoteczng

Wymieniona jako pierwszdunkcja dydaktyczna (nazywana te informa-
cyjna), ma dla oceniania szczegolne znaczenie, gdygofednictwem punktow
uzyskanych za rozwkanie testu jest przekazywana informacja o wyniku egza-
minu jako efekcie ksztalcenia. Dociera ona do oséb tym wynikiem zainte-
resowanych, czyli do uczniéw, nauczycieli, rodzicéw, azé¢aklo jednostek
prowadacych szkoly, do nadzoru wfatowego, a nawet do spoteczobs
lokalnych Sliwerski, Milerski 2000). Znajc 6w wynik, wszyscy bda mogli
podja¢ dziatania zmierzage do podniesienia jakoisksztatcenia w zakresie tych
wiadomogi i umiejgtnosci, ktérych poziom opanowania mierzy test. Na ppwi
zanie funkcji informacyjnej funkcj a diagnostyczra egzaminy zwraca uwag
S. Racinowski (1966) i okéta t¢ drug jako informacg potrzebnadla podgcia
stosownego dziatania dydaktyczno-wychowawczego, czyli jako infoemacj
0 opOhieniach, bddach w wiedzy, o posiadanych przez uczniow ugtie]
nosciach, ale i te o jakogi pracy nauczyciela. Tu jednak natepodkreli¢, ze
w przypadku egzaminédw zdawanych na zakonczenie poszczegélnych etapow
ksztatcenia, mdiwosci wyrownania brakéw w wiedzy i umighosciach
praktycznie nie ma.

Poprzez funkcg wychowawcz ujawnia s moAiwos¢ motywowania ucznia
do podgcia (lub podtrzymania) dziataoraz do formutowaniu samooceny. To
wienczace egzamin ocenianie mmby identyfikowane z nagradzaniem i ka-
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raniem — ,wzmacnianiem podanych i ttumieniem niepog@anych form zacho-
wania s¢ ucznia” (Konarzewski 1999) oraz z wywieraniem presji na nau-
czycieli. Pragnienie uzyskania wysokiego wynikuzenolo uczenia sizaclkecat,
czyniac je uczeniem gidla oceny, ktore marginalizuje lub eliminuje uczenie si
wyptywajace z zainteresowania, z zamitowania do wiedzy, czy z cad@da
daje jej poszukiwanie (Altszuler 1960). Podczas uczenja,da stopnia”
pojawia st Ik przed wynikiem niskim — forma ostramnia przed potka.
W generowanej przez egzamin sytuacji zagnie, uczniowie imajsi¢ réznych
strategii, pozwalagcych im przetrwd, a wic, po pierwsze, wybiergjprzed-
miot, ktéry powszechnie uchodzi za niewymaggjdtugotrwatego uczeniaesi
na poziomie podstawowym i za tatwo zdawalny, jak geogrkforej wskanik
zdawalnogi na maturze jest najwgzy sposdd wszystkich przedmiotéw; po
drugie — uciekaj sie do oszustwa i np. uzyskujnieuczciwie zéwiadczenie
o dysleksji — nie maf jej, a na egzaminie ustnymezyka polskiego prezentyj
opracowania nie przez siebie przygotowane. Pod wplywem egzaminacyjnej
presji znajduj sic takze nauczycieleswiadomi tego,ze przez pryzmat wyniku
bedzie oceniana ich skutecznod&uczania. Stargjsie wigc, by byta jak naj-
wyzsza, co powodujeze w procesie ksztatcenia pierwszymi czyte wiado-
mosci i umiejgtnosci, ktére sprawdza test. Aczkolwiek czyaitak, niespostrze-
zenie pogtbiaja swoje konformistyczne postawy wobec zgizan zwierzchni-
kow, widzac w takim postpowaniu mofiwos¢ zminimalizowania niekorzys-
tnych dla siebie spotecznych skutkow egzaminacyjnej selekciji.

W spotecznej funkcji egzaminéwznajduje odzwierciedlenie wplyw egza-
mindéw na samooceneraz na relacje ucaespoteczastwo, ktore — zdaniem
Z. Lisieckiej i K. Stroynskiego (2001) — mma zawezi¢ do osdb najbliszych
uczniowi, do jego kolegdéw, nauczycieli, innych cztonkdw spoteazraxkolnej,
rodzinnej, lokalnej. W olgbie tych wigdnie spotecznii — w zwihzku z zewne
trznym ocenianiem — przebieggprocesy kontroli, rdiicowania i stratyfikacji
oraz selekcji. Kontroli, gdypoprzez zobiektywizowany egzamin jest sprawdza-
ne, w jakim zakresie zinstytucjonalizowane szkolnictwogabgnarzdziem
przekazu kultury, wywizuje s¢ z realizacji celéw ksztalcenia wyznaczonych
mu przez spotecastwo (Noizet, Caverni 1988) oraz jak pomaga zaclkowa
migdzypokoleniowy ciagtos¢ ,przystosowupc wiasciwych ludzi na wiaciwe
stanowiska” (Pieter 1993). Zarazem Ow przymus opanowania geograficznych
wiadomogi i umiejetnosci w zakresie przewidzianym standardami egzamina-
cyjnych wymaga jest przejawem wpisanego w transmigjiiturowa ksztatcenia
adaptacyjnego, ,reprezentowanego — jak pisze L. Kohlberg — przez tecknologi
wychowawcz i modyfikacje behawioralne” (Kohlberg, Mayer 1993). W osta-
tecznogi prowadzi ono nie tylko do rédcowania ucznidéw, nauczycieli oraz
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placowek, ale tate do ichstratyfikowania ze wzgkdu na zajmowany egza-
minacyjnych rankingach pozycjTo z kolei waze sk z selekcyjm funkcja
egzaminy ktéra ujawnia & podczas rekrutacji uczniéw do szkét ponadgimna-
zjalnych. Co wgcej, egzamin okazujegsby¢ nie tylko narzdziem selekgji, ale
réwniez narzdziem stygmatyzacji i wykluczania ucznidw aggjacych niskie
wyniki.

Z funkcja wychowawcz i spotecznawiaze sk wartosciujaca funkcja egza-
minu, w zwiazku z tym,ze jego wynik jest postrzegany jako dobro, ktGrym
moze by kontynuacja ksztalcenia w prestivej szkole, zapowiedwysokiego
statusu spotecznego w dorasio W zwiazku z tym egzamin stajeesskutecz-
nym srodkiem do tego celu wiodym. Zarazem takie ukierunkowane na sukces
nauczanie-uczenie esisytuuje ksztatcenie na ptaszcmig utylitaryzmu, gdzie
sukces jest postrzegany jako cel edukacji, wynik z testu — jakozmikka
efektywnog<i, a egzamin — nagdzie pozwalajce t efektywnos¢obiektywnie
zmierzy¢ i poréwna& z wynikami uzyskanymi przez uczniéw w catym kraju.
Z perspektywy utylitaryzmu (Hotéwka 2001), egzaminacyjny wynik zostaje
pokazany jako dobro, ktore jest konkretnym dobrem dla kogasie dobrem
samym w sobie, oraz — co szczegOlnie cenna dostarczone jasne i prze-
konujace argumenty zachajace do jego ogpniecia. Dzkki nim i uczniom,

i nauczycielowi fatwiej podejmowadecyzje, tym bardziepe ze skutecznaos
swojego dziatania zostamgzliczeni.

ROZLICZALNOSC I JEJ SKUTKI

Decyzja o wprowadzeniu oceniania zetwrego byla decyajadministra-
cyjna, ktora spotecznosézkolnapostawita przed faktem dokonanym, traktuj
,Zarébwno nauczycieli, jak i uczniéw oraz ich rodzicéw — z racji istoEjo
obowiazku szkolnego — [jako] «wlasnogaistwowa». [W zwigzku z tym] [...]
nauczyciel — jako pracownik pstwowy, uczé i jego rodzice — podlegli
realizacji ustanowionego przez fis@wo obowazku szkolnego, [musieli] si
odda do dyspozycji wiadzy, ktéra dziatata z mocy prawélivierski 2008).
Wiadzy, ktéra pragnie zda kontrolowa oskhgniecia ucznidw, szkot i praco-
wnikéw (Potulicka 1996). A przy tym za sprawrowadzonej przez egzaminy
selekcji wynosi i utrwala te spoteczne preferencje wartdétore aktualnie
dominupcy system spoteczno-polityczny wytwarza, kontroluje i hotubi. Szkota
z& owe wartdci oraz ideologie reinterpretuje i racjonalizuje, po czym uprawo-
mochia w postaci wewirgszkolnych kodeksow, statutow czy regulamindw,
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zobowhzujacych spotecznosézkolnado ich przestrzegania w poszczegdélnych
placéwkach. Zarazem jednak poprzez te regulacje, status uprawomocnionych
zyskup reprodukowane nieréwnoisspoteczne.

Jaly jest ona szkaP Szkola skoncentrowan na wyniku ksztatcenia i na
technicznych parametrach optymalizacji efektyvanod/ ktérej uczé i nauczy-
ciel @ uprzedmiotowieni oraz zniewoleni nakazem podapdkawania si
wladzy oéviatowe] i pedagogicznemu nadzorowi. Chedak pisze D. Klus-
-Stanska (2002) — innej nitaka nauczyciele sobie nie wyoba@. To szkota,

w ktorej celem dziatania nie jest eéyiie do rozwijania wychowanka poprzez
edukacg, lecz uzyskanie wysokiego wyniku egzaminacyjnego, co powogkije,
W hauczaniu-uczeniu gigléwny ,akcent pada [...] nie na proces uczenig Si
lecz na jego wynik” (Niemierko 2000). Jego qmpiiccie usprawiedliwia ksztat-
cenie-jako-sprawowanie-wtadzy-nad-lmiz Usprawiedliwia take szkog, ktéra

Z instytucji edukacyjnej przeksztatca sistytucg ,spotecznej kontroli” i opiera
swoja dziatalnos¢ na odgoérnie narzuconych przez wladwmkazach, rozposz
dzeniach, normach, standardach, regulaminach i biurokratycznych procedurach,
ustanowionych przez zewtmzne agendy kontroli (Czerepaniak-Walczak 2006),
takie jak centralna i okgowe komisje egzaminacyjne. Aby uzy&keiano
,dobrej”, podejmuje dziatania, ktore fej zlecane lub do ktérych od lat czuje si
powotana; do tych drugich m.in. najeprzekazywanie kultury odziedziczonej
z przesziogi. To przywizanie do transmisji jest tak silnge nawet innowacje
wnoszone przez reformy ulegaj obrbie nauczycielskich systemow dydakty-
cznych przeformutowaniu, zmieni@ owe systemy w ograniczonym stopniu
(Bourdieu, Passeron 2006).sledominowat w nich autorytaryzm, z postrze-
ganymi przeze jako wartogiowe: postuszestwem, odtwoérczagia, uczeniem
sie dla stopni, rywalizagjitd., to ocenianie zewtrgne owe cechy meztylko
pogkbic.

Nauczyciele stopc na stray oswiatowych regut, odgrywaj role funkcjo-
nariuszy i mog whadztwa wynikaicego z pozycji zajmowanej w szkolnej
hierarchii, autorytarnie oddziatupa niej zhierarchizowanych wychowankow,
zazwyczaj biernych i niestawigych oporu, zezwalagych na traktowanie
siebie jakosrodkéw do realizacji czyichgeléw Sliwerski 2001). Aczkolwiek
zarazem przez jednych i drugich to ubezwiasnowolnienie jest rozumiane jako
zwolnienie z odpowiedzialnok za jakosc¢i sens edukacji. | gklinad nie mog
jej ponost, skoro tréci ksztalcenia i standardy wymagaostaty narzucone,

a oni na te decyzje nie mieladnego wptywu (Hessen 1997). Jednak obsewawvu;j
szkolnarzeczywistos¢ wydaje s¢, ze 6w brak wolnogi i przymus prowadzenia
ksztatcenia ukierunkowanego na wynik, ani uczniom, ani nauczycielom nie
doskwieraj, skoro przeciwko nim sinie bura ani nie stawiaj oporu. Jedni
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postpuja tak dlategoze @ wewndrznie przekonani o bezwzginym i bez-
dyskusyjnym obowizku podporzdkowania st rozporadzeniom wiadz ogia-
towych. Inni dlatego,ze w postuszéstwie wida drog do unikngcia kary
wymierzanej przez spotear#wo tym, ktérych dziatalnosécechuje niska
skutecznoscdydaktyczna; kar zas moz by: utrudniony awans zawodowy,
praca w podradnej szkole, opinia ,stabego” nauczyciela itd. By tego unikna¢
podejmuj ksztatcenia ,pod” i ,przez” test, co prowadzi do programowego
redukcjonizmu. Skoro jednak rozliczanie obejmuje élioree wiadomosi oraz
umiejetnosci, nie widz korzysci w nauczaniu i utrwalaniu tych, ktére poza
standard wybiegaj doprowadzajc tym samym do przemieszczenia celow
ksztatcenia i zewneznego sprawdzania. Oto sprawdzaniea@rdie¢ uczniow
przestaje stuit uczcym sk oraz ulepszaniu jakos ksztatcenia; przeciwnie,
ksztatcenie — chopierwotne wzgidem oceniania — stajegstakim, jakiego
wymagaj egzaminacyjne standardy. B&i nim niektérzy nauczyciele nawet
odkrywap, ze nareszcie wiedz czego ma naucza, w zwiazku z czym
ukierunkowanie na test trakdujako ,moralny nakaz orientowania nauczania na
maksymalizagj szans ucznidéw na doniostych egzaminach” (Nitko 1998).

Uczniowie w egzaminacyjnym wyniku, ktory daje przepustto uczelni,
widza podstawowy warunekyciowego sukcesu. Wobec reglamentaciji miejsc
w placowkach wysoko zhierarchizowanych w tabelach rankingowych, rywali-
zacja pomidzy chd¢nymi do uczenia siw nich staje i nieunikniona. Maj
bowiemswiadomosckorzyi, jakie przynosi ukonczenie presiivej szkoty czy
uczelni. By je urzeczywisthj nabywag biegloLi w rozwigzywaniu testéw,
wymuszag na nauczycielach przygotowanie do egzaminu, a po lekcjaghzicz
czap nha korepetycje (najlepiej na te, ktére prowadmuczyciele-egzami-
natorzy) lub na kursy przedegzaminacyjne. Ponadto ocenianiu tzemerau
przypisup tak wakie wartogi, jak sprawiedliwosd obiektywizm, co umacnia
byt egzaminow w systemie edukaciji, a reforma systemiadg znajduje w nich
uprawomochienie.

Zarazem egzaminom zostaje przypisana funkcjaedaia niezbegnego do
rozliczania: ucznidéw — z opanowania untapsci i wiadomogi przewidzianych
standardami wymagaegzaminacyjnych; nauczycieli — z nauczania pod egza-
min; szkot — ze stworzenia warunkéw sprzyggich jak najlepszemu przygo-
towaniu wychowankow do testu. Jednak wetiz do ksztatcenia zgodnego ze
standardem, wszyscy stagic swiadectwem reprodukciji spotecznej, utrwalanej
przez kolejne egzaminy (zamykeg¢ poszczegOlne etapy ksztalcenia). Przy
pomocy twardych, liczbowych danych, egzaminowani zgstapieszczeni
w stosownym miejscu na krzywej Gaussa rozktadu normalnego i sklasyfikowani
w skali ogoélnokrajowej. Tate szkoty § ustawiane w zhierarchizowanym
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porzadku, w ktérym nie uwzgdnia s¢ srodowiskowych uwarunkowa ich
pracy. S wsréd nich takie, ktére skupiggtownie ucznidéw z niskimi wynikami

Z egzaminOw na nmszym szczeblu ksztalcenia; te zazwyczaj niearsapns na
podniesienie lokaty w staninach w kolejnych edycjach egzaminéw. Znowu
uczniowie i szkoty przodage w rankingu zawsze g powielaty egzamina-
cyjny sukces, gdypodczas rekrutacji przyjmujuczniow z najwysz punkta-

cja. Jak wid&, reprodukcja czy to sukcesu, czy piiaokazuje st by¢ imma-
nentry cechaegzamindw.

Podmiotami zainteresowanymi rozliczeniem ucznidéw i szkatisstytucje
Jnwestujce” w odwiatg sity i srodki. Poprzez egzaminy pragmdgrzymywa
systematycznie informacje o tym, w jakim stopniuoilee na edukae€j sity
i $rodki ,zwracaj sig” w postaci wychowankoéw, wyksztatconych zgodnie
z oczekiwaniami i potrzebami instytucji finangtych edukag. Posiadajc t¢
wiedz, mog sprawowa kontrok nad przebiegiem ksztalcenia, zwlaszcza wy-
wierat presg na te placowki, ktore zajmujnizszy pozycg w egzaminacyjnym
rankingu. Podejmowane przez nadzoér dziatania sprowgdeajlo poprawiania
jakosci oswiaty przez mechanizmy rozliczania szkét na podstawie wymiernych,
bo uzyskanych dzki egzaminom, wskanikow. Tu jednak dochodzi do nadiz
i niewtasciwej interpretacji egzaminacyjnych wynikow. Obecnie to zjawisko
stato s¢ problemem na tyle w&im, ze podgto poszukiwania metod zmniejsza-
jacych rok surowych wynikéw egzaminacyjnych. Wdeaa obecnie jest szaco-
wanie edukacyjnej wargoi dodanej (EWD), wskanika o ekonomicznym rodo-
wodzie, ktory po przeniesieniu na grunt edukacji jest wykorzystywany do
szacowania efektywnog ksztatcenia, rozumianej jako przyrost wiedzy uczniow
uzyskany w wyniku danego procesu edukacyjnego. Zakladaesivprowadze-
nie EWD pozwoli na zlagodzenie negatywnych skutkow konkurengjdayi
szkotami (przeciwdziata zjawisku nazywanemu ,spijaimietanki’) oraz
zmniejszy poczucie frustracji nauczycieli pragyjch wsrodowiskach o nieko-
rzystnych cechach spoteczno-ekonomicznych (Dolata 2007). Dageailpty
EWD, nie sposob nie dostrzee wprowadzenie tego wskaka do edukacii
jest jeszcze jednym dowodem na podpdkowanie jej ekonomicznej racjo-
nalngci.

0 ROZTERKACH, NA ZAKONCZENIE

Zalegalizowanie systemu zewrgnego oceniania jako instrumentu polityki
oswiatowej utatwito ingerengj paistwa w wychowanie. Ingerergjprzed ktog
(juz w XIX w.) przestrzegat tworca utylitaryzmu J.S. Mill, widzw wycho-
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waniu pastwowym ,sposéb ksztattowania ludzi rasama modk; jest [ng] ta,
ktéra odpowiadazyczeniom panujcego radu” i uzasadniat: ,bo rmd zamiast
wzmaga dziatalnos¢i sity jednostek i grup, zagiuje je swaqj dziatalno€ia.
[Tymczasem] pastwo, ktére pomniejsza swoich obywateli, aby byli postusz-
nymi narzdziami w jego ¢kach [...] przekona §j ze nie mana dokona
zadnych wielkich rzeczy z matymi ludi”(Mill 2005). Wspélczénie interwen-
cjonizm pastwowy w sprawy edukaciji, nie tylko niepotrzebnieggoje wtadz
rzadzacych, a za spraawvekspansywnej biurokracji prowadzi do ubezwitasno-
wolnienia szkét oraz instytucji edukackierujacych i ja wspierajcych, jak
kuratoria czy oédki metodyczne. Naktadgja st na to presja praw rynku

i ideologii liberalnej — zdaniem K. Szafraniec (2002) — spycha edukacj
,W obszary minimalistycznie pojmowanej racjonalcicddaptacyjnej, w dyskurs
technokratyczny zdominowany kategprefektywnogi (defektywno€i?) [...]
[gdzie] nie zadaje sipytan «po co» i «w img jakich wart@ci»”.

Przyktady tego dostrzegalne @ geograficznej edukacji, w ktorej ksztat-
cenie jest aktualnie prowadzone na podstawigitigporadkowanych na wzor
wymaga programowych, spojnych ze standardami wymaggzaminacyjnych.

Co prawda, dzki takiemu podejciu wzrasta skutecznodsztatcenia, pewrsé
nauczycieli co do trafn@é dopasowania téei nauczania-uczeniaesido egza-
minacyjnych zad@ ale zarazem gdZeumykap — wskazane jako konieczne

w edukacji geograficznej — holizm i personalizm (Pulinowa 2000, Rodins
2008). Take dobro ucznia zostaje zrozumiane jako wyksztatcenie zgodne z ze-
wnetrznymi  wymaganiami i przedtehe nad ,dobro rozumiane jako jego
wewngrzny rozwoj” (Pulinowa 2000). W realizacji przetadowanego materiatem
programu, z trudem godzonej z przygotowaniem do testu, brakuje czasu na
dobor tréci i srodkdéw stosownie do mbwosci percepcyjnych ucznia oraz jego
zainteresowa Procz przykltadow przywotanych powsj mona by poda wiele
innych,swiadczcych o istnieniu rozdgicku migdzy teoretycznymi zat@niami
wspotczesne] edukacji geograficznej a regulacjami prawwiatswego,
podstave programovy ksztatcenia ogélnego oraz tym, ce Ba co dzié dzieje

w klasie szkolnej.

Pojawiapce st rozbieznosci 3 niczym dwie réme drogi nauczania-uczenia
sie geografii. Podzajacy jednaz nich dostrzegaji cenia zalety wprowadzenia
systemu egzamindéw zewmnznych i korzyci, jakie dzeki nim odnosz
uczniowie, nauczyciele i wreszcie sam przedmiot. Znowu ich adwersarze znajd
argumenty wskazuage na szkody, jakie wprowadzenie egzamindw przynosi.
Choc¢jedni i drudzy wypowiadajsie z roznych stanowisk, jest épco ich kczy.

To troska o dobro ucznibw, o dobro nauczycieli, o dobro geografii jako
przedmiotu szkolnego. Togz ze sobadyskusje (a czasem i spory), przekazu;
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rézne racje, wskazuaj na zagroenia czyhajce i na tych zafascynowanych
efektywnogia, jak i na tych zapatrzonych w warthswyzsze; natomiast
istnieniem rozdwicku z&wiadczaj, ze nadal poszukuj rozwiazan eduka-
cyjnych probleméw. Te bowiem — wbrew zapewnieniom ministréw o sukcesach
reformy, na przekor pewnok ekonomistow o istnieniu mechanizméw pozwa-
lajacych podnosi efektywnosc¢ksztatcenia — co i razesujawniap i domagag
rozwiagzania. § wyzwaniami, przed ktérymi kalego dnia, niezammie od
zapadajcych na najwyszych szczeblach decyzji, staje nauczyciel — rozliczany,
uprzedmiotowiany, krytykowany zadoly popetnione i domniemane. Szu@j
porady, wsparcia w instytucjachvag&towych, na uczelniach, kursach i studiach
doksztalcajcych, wsrdd innych nauczycieli, metodykdéw, w literaturze i Interne-
cie. Gdzie je znajduje?

EGZAMIN JAKO WIELOFUNKCYJNE NARZEDZIE
ROZLICZANIA EFEKTOW KSZTALCENIA

Streszczenie

W opracowaniu pogjo refleksg nad ksztalceniem geograficznym w kategorii jego
efektywndci. Ukazano egzamin jako nadzie petnice funkcg dydaktyczno-wycho-
wawcz i spoteczn. Przedstawiono tak egzamin jako nagdzie wspomagage
instytucje dwiatowe w pomiarze i ocenie aghig¢ pracy uczniéw, nauczycieli i szkot.
Zwrocono uwag na pozytywne i negatywne skutki wprowadzonych obligatoryjnie
standardéw wymagaegzaminacyjnych, egzaminéw zestmznych, testéw egzamina-
cyjnych.

Stowa kluczowe edukacja, egzamin, efektywstp edukacja geograficzna.

EXAMINATION AS A MULTIFUNCTIONAL TOOL USED
FOR RECKONING THE EFFECTS OF EDUCATION

Summary

In this paper | reflect on geographic education and describe it in terms of teaching-
learning effectiveness, evaluated through an examination. | present examinations as
a tool that serves the didactic, educational and social function. They are also presented as
tools helping institutions which invest energy and resources in schooling to measure and
clear accounts with students, teachers and schools for the work they do. Positive and
negative consequences of such accounts-clearance have long-term effects on the persons
partaking in examinations; among other effects, social inequalities and reproduced by
exam differentiation, competition is intensified, “test-oriented” teaching leads to
curriculum reductions and becomes a means for obtaining a high examination score,
raised to a quality of the greatest value.

Key words: education, examination, accountability, effectiveness, geographic education.
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OSIAGNIECIA UCZNIOW Z ZAKRESU GEOGRAFII
U PROGU GIMNAZJUM

WPROWADZENIE

Reforma edukacyjna wprowadzona w 1999 r. dokonata zasadniczych zmian
w ksztatceniu przyrodniczym. Naaziujac do holistycznej koncepcjtrodo-
wiska, na poziomie szkoly podstawowej zintegrowandcirezterech przed-
miotow: geografii, biologii, chemii i fizyki w ramach jednego przedmiotu —
przyroda. Tym samym geografia jako samodzielny przedmiot rozpoczyna si
dopiero na poziomie gimnazjum. W zakresie przyrody jest jednak wldziat
tresci geograficznych — stanowvione prawie potow wszystkich tréci przewi-
dzianych dla przedmiotu w Podstawie programowej... (2002). Na tym etapie
uczniowie zdobywaj podstawy wiedzy geograficznej, poznderminologe
i ksztate elementarne umigjnosci obserwacyjno-pomiarowe. Tylko dla tego
etapu edukacyjnego Podstawa programowa przewiduje ebawe zagcia
terenowe realizowane w najidzym otoczeniu, ktére maptuzy¢é poznawaniu
podstawowych elementévrodowiska wraz z ich wzajemnymi paganiami,

a take procesow i zjawisk zachagzxch w tynre srodowisku. Uczé na
przyrodzie powinien wyksztakcipodstawowe umiejnosci w zakresie postugi-
wania s¢ réznymi rodzajami map oraz orientacji w terenie.

Drugi etap edukacyjny jest jedynym, na ktoryméeiegeograficzne przed-
stawione g w ujeciu krajobrazowym, stanowé uproszczone odzwierciedlenie
osiagnig¢ nauki o krajobrazie — jednej z najd&jzrozwijapcych sg sub-
dyscyplin geografii. Na przyrodzie uczniowie pozn#&pologie krajobrazéw
wydzielone wedtug razych kryteriow oraz podstawy regionalizacji fizyczno-
geograficznej Polski. Odbywajy sk w ramach przyrody etap ksztatcenia
geograficznego jest zatem bardzo istotny w przygotowaniu ucznia do kolejnych
poziomow nauki. Od tego, w jakim stopniu i zakresie opanuje on wiaddmos
i umiejetnosci geograficzne w szkole podstawowej, zglggo start edukacyjny
w gimnazjum.
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Sukcesy ucznia, lub ich brak, w dur stopniu zal& nie tylko od wysitku,
ktéry on sam wktada w nagkprzedmiotu, ale réwnieod przygotowania i za-
angaowania nauczyciela oraz ogélnych warunkéw ksztatcenia. Funkcja nauczy-
ciela przyrody jest szczego6lnie odpowiedzialna, pontemaajego przedmiocie
uczniowie zdobywaj de facto podstawy czterech przedmiotéw wyeblnia-
jacych s¢ na poziomie gimnazjum. Tymczasem ksztalcenie nauczycieli przy-
rody przebiega innadrogy niz specjalistbw pozostatych przedmiotow. Na
poziomie studidow wyszych nie ma odbnego kierunku przyroda, co najigy
w ramach specjalnok nauczycielskiej innych studiow, np.: biologii, geografii,
chemii, mana zdoby uprawnienia do nauczania faktego przedmiotu. Jest to
jednak praktyka ostatnich kilku lat i uczelnie opuszgzdppiero pierwsi
absolwenci takich studiéw. Praktyloy nauczyciele przyrody posiada@azwy-
czaj wyksztatcenie akademickie w zakresie jednej z dziedzin przyrodniczych
(zdarzaj sic nawet absolwenci szkot wgzych o profilu rolniczym), a nawet
pozaprzyrodniczych, uzupetnione o studia podyplomowe lub kurs kwalifika-
cyjny do nauczania przyrody. W #dym przypadku wyksztatcenie kierunkowe
rzutuje na sposob interpretacji i realizacjistienauczania w ramach przyrody.
Geograf zawsze pozostanie specjaliptzede wszystkim od tfel geogra-
ficznych, biolog od biologicznych itd. VWaym czynnikiem wplywajcym na
przygotowanie merytoryczne i metodyczne nauczyciela przyrody jest sposob
realizacji form doksztalcania zawodowego, poniewednak nie ma mini-
sterialnych standardéw ksztalcenia w zakresie tej dyscypliny, istnieja duz
dowolnos¢w zakresie programow i sposobu organizacjg&dpPonadto wymiar
godzinowy studiow podyplomowych i kurséw kwalifikacyjnych na ogét nie
przekracza, lub nieznacznie przekracza, wymagane 350 godzin, co stafidwi do
mak liczbe, biorac pod uwag obszernosdematyki przyrodniczej. W efekcie,
zrémicowane warunki ksztatcenia nauczycieli ma&k przektadd na sposob
pracy z uczniami.

Dodatkowym czynnikiem ra#cujacym jest bardzo szeroka oferta pgmi-
kow szkolnych i programéw nauczania przyrody, prezeoygh odmienny
dobdr i uktad tréci nauczania.

EDUKACJA GEOGRAFICZNA W NAUCZANIU PRZYRODY

Uczniowie rozpoczynagy nauk geografii w gimnazjum rekrutaj si
Z romych szkét podstawowych, najewiec zaktadd, ze ich ksztalcenie przy-
rodnicze przebiegato w odmiennych warunkach. Mimo to powinni ongost
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umiegtnosci oraz zasob wiedzy geograficznej ctome przez podstawpro-
gramowg z przyrody. Spadd 14 planowanych aginig¢ ucznia zawartych
w Podstawie programowej (2002}, siedem ma bezpmsdni zwihzek z geogra-
fia, a pk¢ odnosi s¢ do wszystkich przedmiotéw przyrodniczych (tj. 2, 3, 4, 6):

1. Catociowe postrzeganie rzeczywistofprzyrodniczej.

2. Obserwowanie przyrodniczych skladnikwdowiska i ich opis.

3. Gromadzenie i integrowanie wiedzy koniecznej do opisywania zjawisk
przyrody.

4. Dostrzeganie walorow przyrodniczych najbliego regionu, znajomosé
prawnie chronionych obiektéw i obszaréw przyrodniczych.

5. Dostrzeganie zatnosci miedzy czynnikamisrodowiska przyrodniczego
i kulturowego.

6. Wyjanianie zjawisk fizycznych i astronomicznych.

7. Dostrzeganie wptywu dziatalnoscztowieka narodowisko przyrodnicze.

8. Orientowanie siw terenie.

9. Czytanie i interpretowanie map, wykreséw, tabel.

10. Rozwazywanie prostych zadaproblemowych dotyccych miejsca za-
mieszkania i okolicy.

11. Dostrzeganie kulturowych waloréw najisltego regionu.

Z 21 hasel, okrdajacych tréci nauczania zaplanowane do realizacji, potowa
to zagadnienia geograficzne:

1. Opis miejsca zamieszkania (formy terenu, skaly, wody, gledammasé).

2. Warunki ¥cia ludzi w najblkszym otoczeniu.

3. Orientacja w terenie, szkic, plan, mapa.

4. Krajobraz najbfiszej okolicy — obserwacje i opisy:

a) sktadniki naturalnego krajobrazu,

b) sposoby zagospodarowania obszaru,

¢) ludzie i kultura,

d) zalenosc¢ zycia ludzi od czynnikow przyrodniczych i pozaprzyrodniczych.

5. Krajobrazy nizinne, waynne i gorskie:

a) srodowisko i jego zagospodarowanie (na przyktadzie wybranych krajo-
brazoéw Polski),

b) krajobrazy naturalne i przeksztatcone przez cztowieka,

c) przyktady pozytywnego i negatywnego zagospodarowania przestrzeni,

d) krainy Polski.

6. Wybrane krajobrazyndata:

a) lady i kontynenty,

b) oceany.

7. Pogoda i klimat, obserwacje meteorologiczne.
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8. Wptyw cztowieka ndrodowisko przyrodnicze.

9. Ziemia w Ukladzie Stonecznym, obserwacje astronomiczne.

10. Podrée i odkrycia geograficzne.

Powyisze zestawienie egnigc i tresci nauczania pokazujee rola i udziat
geografii w przyrodziegznaczne.

GEOGRAFICZNE OSIAGNIECIA UCZNIOW
PO SZKOLE PODSTAWOWE]

Sprawdzian po szkole podstawowej w niewielkim stopniu weryfikuje wiado-
mosci i umiegtnosci z geografii, wgc na jego podstawie trudno wnioskawa
0 przygotowaniu ucznia z zakresu tego przedmiotu. W celu bardziej szczegoto-
wej oceny osignie¢ geograficznych wypracowanych w szkole podstawowej
przeprowadzono badania diagnostyczne uczniéw rozpoczyca nauk geo-
grafii w gimnazjum. Badania pozwolity na zrealizowanie psmych celéw:

— ocenggeograficznych osgnig¢ ucznia po szkole podstawowej w odnie-
sieniu do tréci ksztatcenia witych w podstawie programowej;

— okralenie warunkéw ksztatcenia geograficznego ucznia w ramach przy-
rody w szkole podstawowej oraz oczekiwania ucznia co do warunkéw ksztat-
cenia w gimnazjum;

— ocenetzw. motywacji przedmiotowej, czyli stosunku ucznia do geografii
jako przedmiotu nauczania, zainteresowania temajgkgraficznav ogéle oraz
wysitku wktadanego w nawgkprzedmiotu.

Jako narzdzie badawcze do realizacji celu pierwszego zastosowano tgst osi
gnie¢ sktadajcy sk z 20 zada roznego typu — otwartych: krotkiej odpowiedzi
i z luka oraz zamknitych: typu prawda — fatsz; ,na dobieranie” i wielokrotnego
wyboru. Przy konstrukcji testu aginie¢ wykorzystano zadania wygtujace
w roznych podecznikach i zeszytacbwiczen do przyrody, a wic z zalognia
dostosowanych do poziomu uczniéw szkoty podstawowej. Cele drugi i trzeci
osiagnieto z wykorzystaniem ankiety zawiegagj 16 pyta. Badania przeprowa-
dzono na pocitku roku szkolnego 2009/2010 w seii lubelskich gimnazjach.
Poddano im 170 ucznidw, ktorzy wszczali do ponad 20 raych szkét pod-
stawowych.

Za poprawne wykonanie 20 zadgestu mowna bylo uzyskéa 61 punktéw.
Wyniki ucznidw uzyskane za poszczegoélne zadania pokazeijw wickszoLi
przypadkéw g one znacznie nsze od maksymalnej liczby mlokej do uzy-
skania (ryc. 1)Srednia liczba punktéw uzyskanych przez uczniéw wynosi 24,
czyli nieco ponad 30% mbwych do zdobycia, niemniej zanotowano znaczne
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réznice zaréwno midzy pojedynczymi uczniami, jak i grupami uczniow ¢gz
czapcych do rémych szkét. Maksymalny wynik uzyskany przez ucznia wyniést
80% punktow, a tylko kilkunastu nieznacznie przekroczyto prog 60%. Na pod-
stawie otrzymanych wynikow obliczono wgkék tatwosci dla poszczegdlnych
zada testowych (ryc. 2), ktéry odzwierciedla stosurie&dniej liczby otrzy-
manych punktéw do liczby nibwej do uzyskania za kae zadanie. Tylko
w przypadku siedmiu zadaestu wskanik tatwosci wynosit powyzej 50%, co
swiadczy o tymze test okazat sidla wiekszo<i uczniow trudny.
ilos¢é pkt.
7

|mmaks. pkt. |
B $r. pkt.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
numery zadan

Ryc. 1.Srednia liczba uzyskanych punktéw w stosunku do maksymalnej
za poszczegOlne zadania
Zrodio: opracowanie wiasne

Dos¢ znaczny jest tale odsetek opuszazezada, czyli niepodejmowania
przez uczniow proby ich rozedania (ryc. 3), sgajacy w przypadku konco-
wych polecé nawet 50%. Widoczny jest wzrost liczby opuszczetasnie
w zadaniach drugiej potowy testu. Miove ;3 dwie przyczyny takiego stanu
rzeczy: niewystarczaga ilos¢ czasu na wykonanie wszystkich zadazmg-
czenie uczniow w koncowej fazie sprawdzianu oraz trudzasts. Wigkszos¢
polecé wymagajcych czytania i interpretowania map oraz wykresow znajduje
si¢ wtasnie w drugiej czsci testu.

Najwigcej problemow przysporzyly uczniom zadania wymacmjumiegt-
nosci czytania i interpretowania informacji z map i wykreséw — napgy
poziom rozwazywalno<i (ok. 20%) dotyczy zadatego standardu wymaga
O ile odczytywanie danych, np. z wykresu — klimatogramu (zadanie 13) — byto
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dla uczniéw stosunkowo proste, o tyle ich interpretacja, wymeaakojarzenia
z cechami danego typu klimatu, okazala zdaniem bardzo trudnym. Naje
zatem wnioskowg ze tego typu umiefnosci nie zostaly opanowane przez
uczniow w szkole podstawowe;j.

100
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40

%wykonania zadan

30

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
numery zadan

Ryc. 2. Wskanik tatwosci zada testowych
Zrodto: opracowanie wiasne
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Ryc. 3. Wykres opuszcaeada testowych
Zrodto: opracowanie wiasne
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Rownie stabo poradzili sobie uczniowie z odczytywaniem wsgdinzch
geograficznych na mapie (zadanie &'®dni wynik 0,4 punktu na 2 midwe do
uzyskania), chociaw przypadku tego zadania widoczne byto elerdnico-
wanie otrzymanych wynikdbw. Pewna grupa uczniébw wykonata to zadanie
poprawnie, cawiadczy o tym,ze w czsci szkét podstawowych nauczyciele
wypracowali & umiegtnos¢ u ucznidw. Postugiwanie simapa topograficzng
w tym: odczytywanie wysoka$ wzglednej i bezwzgidnej, rozpoznawanie
rzezby terenu na podstawie rysunku poziomicowego, przeliczanie odtegi@s$
podstawie skali, vekszos¢ ucznidbw opanowata w stopniu niedostatecznym,
srednia liczba punktow otrzymanych za to zadanie wyniosta 1,1 na 3 punkty
mozliwe, a frakcja opuszcheoshgnda 7%. W przypadku tego zadania réwnie
widoczne byto spore zréicowanie jakoéi rozwiazan uzalenione od tego, do
ktorej szkoty podstawowej uggzczali uczniowie.

Na podobnie niskim poziomie uczniowie wykonali zadanie datyEzprog-
nozowania pogody. Na podstawie danych z mapy mielisbkremiany w pogo-
dzie. Najczsciej okrelali tylko biezace warunki atmosferyczne, nie potrafili
natomiast przewidzée zadnych zmian. W tym przypadku brak zrozumienia
polecenia wskazuje na tee uczniowie nie wykonywali podobnych zadaa
przyrodzie.

Podstawowa znajomodhapy swiata jest u niektérych uczniéw tak ograni-
czona,ze problem stanowito dla nich nawet aiemie (na mapie w odcieniach
szarogi), ktére obszary nale do khdoéw, a ktére do oceandw. Natomiast
wskazanie elementéw linii brzegowej (pétwysep, zatoka), wysp i archipelagow
oraz moérz romego typu okazato sizadaniem bardzo trudnym (zadanie 16).
Tylko 6% ucznidow wykonato je poprawnigrednia liczba uzyskanych punktow
wyniosta pontej 50%, duy byt takze wspétczynnik opuszciaezadania — 15%.

W przypadku tego polecenia wyniki uczniow z mgeh szkét podstawowych
byly znacznie zraiicowane. Mona zatem wyeaigna¢ wniosek,ze w CzScCi
szkot uczniowie na lekcjach przyrody mieli tylko sporadyczny kontakt z mapa

W tescie diagnostycznym zamieszczono seada dotyczicych krajobrazu:
najblizszej okolicy, Polski éwiata (zadania 1, 2, 3, 4, 5, 7, 10, 11). Ogdlnie
rzecz biogc, w poszczegolnych zadaniach z tej grupy xateprzyporadkowat
cechysrodowiska do odpowiedniego typu krajobrazu, az¢akkreli¢ wptyw
cztowieka na przeksztalcenia krajobrazu orazzliwosci gospodarowania
w réznych warunkactirodowiska. Te zadania zostaly wykonane na poziomie
wyzszym ni zadania do map, zwlaszcza wskazywanie przyktadow wptywu
cztowieka na zmiany w krajobrazie i ich ocena. Zdecydowanie gorzej uczniowie
charakteryzowali rdie typy krajobrazu. Wskaik tatwosi tych zadéa wahat
si¢ od 20% do prawie 60%. Watek stanowi wynik otrzymany przez uczniéw
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w zadaniu 3, ktére prawie wszyscy rozeali prawidtowo. Dopasowanie nazwy
krajobrazu (spa®d podanych) do przedstawionego na fotografii krajobrazu
okazato s dla uczniow tatw czynnogia.

W tescie zamieszczono takzzadanie wymagaje oceny warunkowycia
ludnasci w miejscu zamieszkania uczniow, czyli w Lublinie, wedtug élkre
nych kryteriow (zadanie 20%rednia liczba punktow za to zadanie byla niska,
a frakcja opuszczebardzo wysoka, co wskazujee uczniowie nie opanowali
umiejetnosci wartociowania i samodzielnego precyzowania wnioskow.

Zadanie, dajce duzaswobodeformutowania myli i ocen, dotyczyto walo-
réw przyrodniczych i kulturowych regionu, w ktoryigja uczniowie. Nalgato
pod& pie¢ dowolnych przykladéw takich walorow, ktére mogtanowt
atrakcg turystycznadla os6b spoza Lubelszczyzny. Wakilt tatwoski tego
zadania wyniost ponej 40%, duy byt takze odsetek opuszazeco jest dos¢
zaskakujcym wynikiem, bo zadanie byto tatwe.

Stosunkowo dobrze uczniowie opanowali wiadoonag zakresu wielkich
odkry¢ geograficznych. Wskaik tatwosci zadania, ktére sprawdzato znajomos¢
tych tre&ci, wynosit prawie 60%, ale trzeba zauwwé ze bylo to polecenie
wymagajce czysto odtworczych dziata Zadanie o podobnym charakterze,
dotyczce budowy Ukladu Stonecznego i zachgmyzh w nim zjawisk, zostato
wykonane juzzdecydowanie gorzej — uczniowie zdobyli niespetna 30% punk-
téw modiwych do otrzymania.

Podsumowujc wyniki testowej cgsci bada diagnostycznych, natg stwier-
dzi¢, ze poziom osignie¢ geograficznych uczniéw po szkole podstawowej jest
niski. Uczniowie stabo opanowali gkszos¢ umiegtnosci okreslonych przez
podstaw programow. Zadania, ktére bazowaly na prostym rozumowaniu lub
zadania odtworcze wypadly lepiej. Zadania wymaggajkonkretnych umief-
nosci geograficznych, rozwrzywania problemow, wyfaiania zjawisk, interpre-
tacji faktow, rozwazywano zdecydowanie gorzej.

Spogd6d osagnig¢ sformutowanych w podstawie programowej uczniowie
stosunkowo najlepiej opanowali:

— dostrzeganie wplywu dziatalrmscztowieka nasrodowisko przyrodnicze;
dostrzeganie kulturowych waloréw swojego regionu;

— obserwowanie przyrodniczych sktadnikonedowiska i ich opis.

Najstabiej uczniowie wyksztaicili umigtinosci:

— czytania i interpretowania map, wykreséw i tabel,

— rozwhzywania prostych zadgroblemowych;

— wyjasniania zjawisk.

Wyniki otrzymane w poszczegoélnych zadaniach przez uczniowychz
szkot mialy czsto znaczngozpitose, co swiadczy o tym,ze warunki ksztal-
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cenia przyrodniczego w tych placowkachzalbyty zrénicowane. Analizujc
sposOb rozwizywania zada testu, mona sformutowa bardziej ogélne stwier-
dzenie dotyczce rozwoju umiegjtnosci umystowych ucznidw po szkole podsta-
wowej. Mozna zauway¢, ze poziom tych umigfnosci jest generalnie niski.
Wiele polecé testu dato si dos¢ tatwo wykon&, postuguac sk prost, de-
dukcj. Widoczne jest,& uczniowie w szkole podstawowej w ogoéle doggdko
rozwiazywali zadania wymagage wykorzystywania umiejnosci umystowych,
poniewa dobrze radg sobie tylko z zadaniami odtwdérczymi, rp@ymi naj-
nizsza wartos¢ edukacyjna natomiast te, ktére wymagajyzszych umiejt-
nosci myslenia, & wykonywane na poziomie zszym od potencjalnych miz
wosci ucznia trzynastoletniego. W tym wieku procesy poznawcze, takie jak:
analiza, synteza, porownywanie, klasyfikowanie, uogélnianie i wnioskowanie,
powinny juz by¢ wzglkdnie dobrze rozwigte, poniewa umyst jest dosto-
sowany do wykonywania operacji abstrakcyjnych (Przetacznikowa, Makieho-
-Jara 1977). W wieku lat 11-12 czlowiek wkracza w tzw. stadium rozwoju
operacji formalnych, kiedy to struktury poznawczeagah petrs dojrzatosé
Potencjalna jakoséozumowania i mlenia mtodego cztowieka jest juxtedy
wysoka (Wadsworth 1998). Oczyieie warunkiem skutecznego postugiwania
sig  umiegtnosciami umystowymi jest ich wcZeiejsze wyksztatcenie np.
poprzez wykonywanie odpowiednich zad&td ogromna rola nauki szkolnej,
ktéra daje pole dla rozwoju czynmdspoznawczych (Wotoszynowa 1982).
Wyniki testu pokazuwj, ze ta sfera nie jest jednak wystarezaj stymulowana na
etapie szkoty podstawowej.

W mysl teoretycznych zat@n wspotczesnej edukacji ma ona stéizozwo-
jowi osobowdci ucznia, przygotowaniu go dgycia m.in. poprzez rozwey-
wanie probleméw, ktére taycie przed nim stawia, wdreniu do samo-
ksztalcenia i ksztalcenia ustawicznego. Aby realizacja tych postulatéw byta
mozliwa, nalezy ucznia stymulowa i przyzwyczajé do statej aktywnas
intelektualnej oraz do samodzieleosw mysleniu i podejmowaniu decyzji.
Pozadane jest oggnigcie stanu, w ktorym aktywnosamystowa ucznia stanie
si¢ jego wewnirzna potrzebg kiedy bgzie on § podejmowat samorzutnie, nie
przymuszany zewrkznymi wymaganiami (Matczak 2003). Tymczasem prakty-
ka szkolna niestety egto znacznie odbiega od postulatbw nowoczesnego
nauczania. Przyswajanie wiadorobs regut nierzadko jest w dalszymagu
zasadniczym elementem ksztalcenia, co jest smyeawidoczne w wynikach
oméwionych badatestowych.
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WARUNKI KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO W SZKOLE
PODSTAWOWE] I MOTYWACJA PRZEDMIOTOWA UCZNIOW

Druga czs$¢ bada diagnostycznych dotyczyta warunkdéw ksztatcenia geo-
graficznego w ramach przyrody oraz zainteresowania i motywacji do uczenia si
geografii w gimnazjum i byta realizowana dgognkiety. Wyniki ankiety wyka-
zaly, ze uczniowie uocgszczajcy do poszczegoélnych szkdt podstawowych
korzystali z podgcznikdéw siedmiu roaych wydawnictw edukacyjnych. Analiza
zawarto€i tych podecznikow wykazuje,ze treéci geograficzne majw nich
rézny zakres i ujcie, co mae sk przeklada na zasob wiedzy i umighosci
ucznia.

Jeli chodzi o dobor metod pracysrodkow dydaktycznych stosowanych na
lekcjach przyrody, to jest on bardzo urozmaicony i ocggiiuzaleniony od
tematu lekcji. VBrod stosowanych metod uczniowie wymieniali: gradkshzka
i atlasem, pogadank obserwacje peogdnie modeli i okazow, pokazy (w tym
prezentacje multimedialne), dyskeisgagcia muzealne i terenowe oraz inne.
Mimo wszystko, jéli chodzi o czstotliwos¢ stosowania, przewaja metody
tradycyjne: praca z pogtznikiem i atlasem, wykonywanie zada zeszycie
¢wiczen oraz pogadanka.

Tylko 36% badanych uczniéw uczestniczyto podczas lekcji przyrody ev zaj
ciach terenowych. Jest to bardzo zastanawségjbionc pod uwag, ze obowa-
zek prowadzenia z& w najblizszej okolicy wynika z podstawy programowe;j.
Wiele treci, ktorych realizacja jest przewidziana w tym dokumencie, wymaga
prowadzenia obserwacji w terenie, np.: opis miejsca zamieszkania, krajobraz
najblizszej okolicy, warunkizycia ludzi w najblkszym otoczeniu, orientacja
w terenie, obserwacje meteorologiczne, wptyw cztowiekaradowisko przy-
rodnicze. Ponadto prowadzenie z uczniamne@o typu obserwaciji jest prakty-
czna realizacy zasady pogddowogi, jednej z naczelnych regut ksztatcenia
przyrodniczego i jednocgeie warunkiem jego skuteczr@mqJurkowski 1979).

Mozna st zatem spodziewaze wigkszos¢uczniow nie opanowata metodyki
prowadzenia obserwacji bezpednich oraz umieinaosci postugiwania s mapa
w terenie, agto elementarne umighosci, ktore uczé po szkole podstawowej
powinien posiada

Przyroda jest postrzegana przezksizos¢ uczniow jako przedmiot intere-
sujacy i lubiany, a tréci geograficzne sodbierane szczegdlnie pozytywnie oraz
uwazane za niespecjalnie trudne. W przypadku fpydatycacych stosunku
emocjonalnego uczniéw do przyrody, w tym do geografii, widoczne byto
zrémicowanie odpowiedzi w zataosci od szkét, do ktorych ueszczali
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uczniowie. Grupy uczniéw z tych samych szko6t odpowiadaty podobnie. Mato
interesujce (w opinii ucznidéw) zagia z przyrody przekladatyesnajczsciej na
nieckg¢ do przedmiotu i odwrotnie, tam gdzie przedmiot élay byt jako
ciekawy, uczniowie deklarowali pozytywny stosunek do nauki geografii i przy-
rody oraz zainteresowanie szerokogbpiematyla przyrodnica. Ci uczniowie
najczsciej wskazywali take na przydatnoswiedzy geograficznej wyziu.

Bardzo dug znaczenie dla stosunku ucznia do przedmiotu ma osobowos¢
nauczyciela. Prawie 60% uczniow wskazafojnteresujce zagcia prowadzone
przez sympatycznego i kompetentnego nauczyciela stamapivicksza moty-
wacje do uczenia gigeografii.

Na pytania dotyce oczekiwa ucznidow odnodie do metodyki prowadze-
nia zag¢ oraz wykorzystywanychirodkow dydaktycznych, odpowiedzia s
w zasadzie identyczne, niezaiée od szkoty, do ktorej uegzczali ankietowani.
Najbardziej pozdane g lekcje urozmaicone, realizowane z wykorzystaniem
zrémicowanych metod $rodkéw dydaktycznych, przy czym uczniowie kiada
nacisk na nowoczesrseodki multimedialne, jak: filmy, prezentacje i animacje,
a take programy komputerowe. Jest to zrozumiate — wspotczesna nipdzie
sprawnie postugafa s¢ najnowoczeniejsz technologi i przyzwyczajona do
mozliwosci, ktére ona stwarza, wymaga #akod szkotly, aby dostosowata
narzdzia ksztalcenia do realiow nowoczesrio Zreszi bogata oferta takich
srodkow dydaktycznych jest degina na rynku edukacyjnym, problemem pozo-
staje natomiast umignos¢ i modiwosci ich wykorzystywania na lekcjach przez
nauczycieli.

Uczniowie clgtnie uczestniczyliby w ramach ksztalcenia geograficznego
w formach innych ri lekcyjne, np. zaciach muzealnych, wycieczkachewi-
czeniach terenowych oraz zejach laboratoryjno-dagiadczalnych, spotka-
niach z ciekawymi ludai (np. podréaikami, ekspertami z réwch dziedzin).
Szeroki zakres tematyczny geografii stwarza takielimozci.

PODSUMOWANIE

Wyniki bada przedstawionych w opracowaniu pokaguje geografia jako
przedmiot szkolny oraz dziedzina wiedzy jest na ogo6t postrzegana przez
uczniow jako interesaga i potrzebna wyciu. Mimo to edukacja geograficzna
realizowana w ramach przedmiotu przyroda w szkole podstawowej nie spetnia
swojego zadania w zakresie ksztattowaniagrgg¢ zaplanowanych w podsta-
wie programowej ha ten etap nauczania. Zarbwno poziom wiedzy geograficznej,
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jak i umiegtnosci uczniow § niezadowalajce. Faktem jestze pewne treci
nauczania realizowana s/ytacznie na poziomie szkoly podstawowej, a nawi
zujac do nich, uczé moze wyksztatat konkretne umiejtnosci. Zatem jeéeli nie
zostanaone wypracowane nazszym etapie edukacyjnymg siewielkie moh-
wosci uzupetnienia ich na etapachsyych.

Badania wykazaly tale spore zraiicowanie wynikOw osignigé uczniow.
Swiadczy to o tymze warunki ksztatcenia w konkretnej szkole, na ktére sktada
sie moz: dobor podicznika, organizacja lekcji i przygotowanie merytoryczne
oraz metodyczne nauczyciela, mayptyw na poziom wiadomas i umie-
jetnosci ucznia. Wyniki testu osgnigte przez ucznidow ueszczajcych do
szkét, gdzie przyrody uczyli nauczyciele z przygotowaniem kierunkowym
w zakresie geografiiaswyzsze, zwlaszcza §& chodzi o typowo geograficzne
umiektnosci, jak czytanie i interpretacja map oraz wykreséw. Ten fakt po-
twierdza znaczenie wyksztalcenia nauczyciela w ksztattowarigrost ucznia.

Konkludujc, naley stwierdze, ze integracja tr&i przyrodniczych na pozio-
mie szkoty podstawowej wplyke ogllnie na obaenie u ucznidbw poziomu
kompetencji szczegbtowych, zgianych z konkretnymi przedmiotami przyro-
dniczymi. Ksztalcenie w ramach przyrody stabo przygotowuje uczniéw do
dalszej nauki geografii w gimnazjum, ponieswa niewystarczajcym stopniu
ksztattuje u nich niezlahe umiegtnosci poznawcze i praktyczne.

OSIAGNIECIA UCZNIOW Z ZAKRESU GEOGRAFII
UPROGU GIMNAZJUM

Streszczenie

Wiedza i umiegtnosci opanowane przez uczniéw z przedmiotu przyredaosistavy
do dalszego ksztatcenia w gimnazjum z biologii, geografii, fizyki i chemii. Dlatego
wiedza wyniesiona przez ucznibw z tego przedmiotu determinuje iclynagia
z przedmiotéw przyrodniczych na wszym poziomie — gimnazjum. Sprawdzian po
szkole podstawowej w niewielkim stopniu weryfikuje wiad@noid umiejgtnosci z geo-
grafii wigc na jego podstawie trudno wnioskawaprzygotowaniu ucznia z zakresu tego
przedmiotu. W celu okéenia poziomu wiedzy i umiejnosci geograficznych przepro-
wadzono badania diagnostyczne ucznidow rozpoczgyeh nauk geografii w gimna-
zjum w Lublinie. Badania obejmowaly test z wiedzy i umtigjsci geograficznych
ujetych w podstawie programowej z przyrody oraz arkikityczca motywacji uczenia
sie geografii.

Stowa kluczowe edukacja geograficzna, przyroda,agsiiccia, motywacja.
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STUDENTS’ ACHIEVEMENTS IN GEOGRAPHY ON THE THRESHOLD
OF JUNIOR HIGH SCHOOL

Summary

Knowledge and skills obtained by students at natural science classes become a basis
for education in individual natural science subjects separated in junior high school:
biology, geography, physics and chemistry. Therefore, the basics learnt within the
subject of natural science determine, to a large degree, the educational start of students
on a higher level of education. In order to assess students’ geographical achievements
after primary school in more detail, a diagnostic study was carried out among students
beginning geographical education in junior high school. The study consisted of two parts
— a test and a survey concerning the conditions of geographical education in primary
school and motivation to learn this subject. The study was carried out among students of
first forms from junior high schools in Lublin. A detailed analysis of the results is
presented in the article.

Key words: geographical education, natural science, achievements, subject moti-
vation.






PRACE KOMISJI EDUKAC]I GEOGRAFICZNE]
2011,t.1,s.81-95

Barbara Dzieciot-Kurczoba

PRZYCZYNY ZROZNICOWANIA
PRZESTRZENNEGO EFEKTOW KSZTALCENIA
GEOGRAFICZNEGO W SWIETLE WYNIKOW
EGZAMINU MATURALNEGO

WPROWADZENIE

Ukazanie zréanicowania efektow ksztalcenia geograficznego na poziomie
egzaminu maturalnego state; snodiwe po wprowadzeniu w Polsce systemu
egzamindw zewrteznych. Ich wdroenie zwiazane byto z reform krajowego
systemu edukacji. Zewtrzny, testowy i powszechny egzamin maturalny prze-
prowadzono po raz pierwszy w 2005 r. W konsekwencji pojawgynsiwe
wskazniki efektow ksztatcenia oraz miosci oceny efektow ksztatcenia geo-
graficznego.

Uczniowie konczcy naulk w szkotach ponadgimnazjalnych, uzupekpiaj
cych lub absolwenci wczsiejszych rocznikow g zobowhzani, przed przyst
pieniem do egzaminu maturalnego, do eltia w Okegowej Komisji Egza-
minacyjnej deklaracji dotyezej wybieranych przedmiotow. Qi temu jest
mozliwa szczego6towa analiza populacii zgtajch ten egzamin oraz analiza wy-
boru przedmiotéw maturalnych, ktérych dokanpupaturzyci, i doktadniejsze
przyjrzenie st tzw. wybieralnosci. Termin ten dotyczy danego przedmiotu
maturalnego gzykéw obcych oraz grupy przedmiotéw do wyboru) i jest przed-
stawiony jako odsetek maturzystow, ktorzy wybrali dany przedmiot na egza-
minie. Wybieralnos¢np. geografiiswiadczy o jej ,popularngci”. Na zamiar
kontynuowania nauki na studiach #gych, zwiazanych ze zdawanym przed-
miotem maturalnym, generalnie wskazuje wybier&nmziomu rozszerzonego
z tego przedmiotu.

Kolejnymi wskanikami efektow ksztatcenias

— zdawalnos$é¢— liczba lub odsetek maturzystow praymtjacych do matury
z danego przedmiotu oboyzkowego, ktorzy uzyskali przynajmniej 30%
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punktow maliwych do otrzymania na danym poziomie (zdawalng@i&ed-
miotu) albo zdali egzamin maturalny jako cat¢zdawalnosimatury);

— $redni wynik — podawany w procentach ze waljl na rona maksymalna
liczb¢ punktow, ktére maturzysta mezotrzymé za rozwizanie arkuszy
egzaminacyjnych ze zdawanych przedmiotéw.

Analiza efektow ksztatcenia nie bytaby niea bez danych, ktéreaaudost-
pniane przez Centralrigomisje Egzaminacyjn{ CKE) oraz Okggowe Komisje
Egzaminacyjne (OKE) w postaci raportéw i/lub sprawézgdablikowanych po
kazdej wiosennej sesji maturalnej. Trudopsktore pojawity st podczas zbie-
rania danych, dotyczyly gtéwnie niejednofitd danych publikowanych przez
OKE oraz braku ich ggtosci w okresie poddanym badaniom, czyli latach 2005—
2008.

Efekty ksztalcenia geograficznego, jak wspomniano, zostaty przedstawione
Zz wykorzystaniem opisanych wegj wskanikow. Poréwnano réwnie wyniki
egzaminu maturalnego z geografii do zdawainodatury jako catéci oraz do
wynikow uzyskanych przez maturzystow z innych przedmiotow.

WYBIERALNOSC PRZEDMIOTOW MATURALNYCH

Pierwszy z opisanych wskaikow efektow ksztatcenia, czyli wybieralngs¢
przybierat dla geografii warfoi najwyzsze w latach 2006-2008 (ryc. 1).
Popularnoségeografii rosta w kolejnych latach; od prawie 25% w 2005 r. do
38% w 2008 r. Przedmiotem o wysokim odsetku wybierainayzrastagcym
w przedstawionym okresie od 18% w 2005 r. do 32% w 2008 r. jest wiedza
0 spoteczastwie (WoS). Wskanik wybieralndci pozostawal na niskim, ale
wyréwnanym poziomie dla chemii (8-9%) i fizyki (6%), natomiast o&insi
w przypadku historii (z 22% do 11%) i matematyki (z 29% do 18%). Wzrost
popularngci geografii i wiedzy o spolecastwie naley wiagzat z zakresem
tematyki, ktora jest bliskayciu oraz dotyczy wspoétczesnych wydarz&, to
jednoczénie przedmioty tatwiejsze w mniemaniu maturzystéw od matematyki
czy historii, ktérych wybieralnos&decydowanie zmniejszaesiJednoczaie
geografia jest przedmiotem, ktéry stanowi podstdub jest uwzgidniany
podczas naboru na mde kierunki studiéw. W Uniwersytecie £ddzkim takimi
kierunkami g: geografia, turystyka i rekreacja, ochranadowiska, gospodarka
przestrzenna, stosunki ¢gdzynarodowe, administracjakonomia, finanse i ra-
chunkowosé zaradzanie, logistyka, stosunki guzynarodowe czy politologia.
Do popularnogi geografii jako przedmiotu maturalnego zdaniem M. Tracz
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(2008) przyczynito si rowniez wprowadzenie nowej formuty egzaminu matu-
ralnego.

w %

Geografia WoS Biologia Matematyka  Historia Chemia Fizyka

‘ @2005 ®@®2006 @2007 m2008 ‘

Ryc. 1. Wybieraln&t geografii i innych przedmiotéw maturalnych
w latach 2005—-2008 (w %)
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie sprawdzdegzaminu maturalnego
za lata 2005-2008

Wybieraln@g¢ poziomu rozszerzonego (PR) przedmiotow zdawanych na
egzaminie maturalnym ilustruje rycina 2, na ktérej widoczny jest spadek
wybieralnogi tego poziomu od 2007 r., kiedy to dokonano rozdziatu pozioméw
egzaminu maturalnego (wprowadzono zdawaln@@edmiotu réwnig na po-
ziomie rozszerzonym). Dlatego dalsza analizdzi®: dotyczy tylko tych dwdch
rocznikow, czyli lat 2007 i 2008.cdyki, ktére absolwenci zdawali oboygt
kowo (jezyk polski, gzyk angielski), byly wybierane gtdwnie na poziomie
podstawowym, natomiastiwd przedmiotéw do wyboru (zaréwno obauko-
wych, jak i dodatkowych) sytuacja byla nieco inna. Poziom rozszerzony byt
wybierany przez mniej ni50% maturzystéw z przedmiotéw takich, jak geo-
grafia, wiedza o spotecastwie czy biologia. Z matematyki poziom ten wybie-
rato nieco ponad 50% zdajych przedmiot i kilka procent wiej z historii.
Natomiast z fizyki i chemii zdagy wybierali przede wszystkim poziom roz-
szerzony (ponad 80% zdaych te przedmioty).

Zebrane dane pozwadajvyciagna¢ nastpujace wnioski. Przedmioty, ktére
byly wybierane na egzaminie maturalnym najolej (geografia, wiedza o spo-
teczerstwie, biologia), byly zdawane przez przewajacy odsetek maturzystow
na poziomie podstawowym, natomiast przedmioty mato popularne (fizyka,
chemia) zdawane byly przezekszos¢ maturzystow na poziomie rozszerzonym.
Whnioski te potwierdzaj badania przeprowadzone wrodku krakowskim
(Pirég, Tracz, Gurgul 2007).
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J.polski  J.angielski Geografia WoS Biologia Matematyka  Historia Fizyka Chemia

‘ ©2005 @2006 @2007  m2008 ‘

Ryc. 2. Wybor poziomu rozszerzonego z geografii i innych (wybranych) przedmiotéw
na egzaminie maturalnym w latach 2005—-2008 (w %)
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie sprawdzdegzaminu maturalnego
za lata 2005-2008

Zroznicowanie efektow ksztalcenia geograficznego, jak wspomniano na
wstepie, zostanie w dalszej €xi opracowania przedstawione zgodnie z czynni-
kami, ktore je powoduj

WPLYW TYPU SZKOLY NA WYNIKI
EGZAMINU MATURALNEGO

Geografia byla przedmiotem szczegdlniettole zdawanym na egzaminie
maturalnym w typach szkét innychzniiceum ogolnoksztakee (ryc. 3). Taka
dysproporcja w wyborach przedmiotow maturalnych nie gpmiata wrod
innych przedmiotéw (ryc. 3). Wcz przeciwnie — przedmioty wybierane przez
mniejszy odsetek maturzystow (matematyka, historia czy biologia)znigra
cze$ciej zdawane byty w liceach ogoélnoksztadgch niz w pozostatych typach
szkot.

Zdawalnosé¢matury, czyli egzamindw obowikowych (ryc. 4), byta najws
sza w liceach ogoélnoksztatych i przewyszata z reguty o ponad 20% wyniki
ucznidw z pozostatych typow szkot. Podobnie ksztattowatadawalnoségeo-
grafii i innych przedmiotéw maturalnych przedstawionych na rycinie 5. Najwy
sze wartogi uzyskali uczniowie licebw ogolnoksztaych, nieco nisze
wartasci absolwenci technikow i licedw profilowanych. W liceach i technikach
uzupetniagcych poziom zdawalrié poszczegdlnych przedmiotow byt najsay
spogdd typow szkdt wysipujacych w Polsce. Nahy pamktaé, ze w kraju
grupa absolwentéw kongzych szkoty uzupetniage jest najmniej liczna, dla-
tego np. matw z matematyki na poziomie rozszerzonym nie zdawat w kraju
nikt lub wynik byt zindywidualizowany (ryc. 5).
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Geografia Biologia Historia Matematyka WoS

LO — liceum ogdlnoksztadce, LP — liceum profilowane, T — technikum, LU — liceum
uzupetniagce, TU — technikum uzupetnigije
Ryc. 3. Wybieralné geografii i wybranych przedmiotéw na egzaminie maturalnym
w réznych typach szkét w 2007 r. (w %)
Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie #0Big¢ maturzystow w roku 2007”
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Oznaczenia typow szkot — patrz ryc. 3
Ryc. 4. Zdawaln@ matury w régnych typach szkot
Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie sprawzdegzaminu
maturalnego za lata 2005-2008
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J. polski J.angielski Biologia Geografia Historia Matematyka
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PP — poziom podstawowy, PR — poziom rozszerzony,
oznaczenia typow szkét — patrz ryc. 3
Ryc. 5. Zdawalng& egzaminu pisemnego z geografii i wybranych przedmiotéw
z uwzgkdnieniem typu szkotly i poziomu egzaminu w 2008 r. (w %)
Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie #0Big¢ maturzystow w roku 2008”
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Podobne zalsosci jak dla zdawalnasi wystpuja takze dla sredniego
wyniku egzaminu maturalnego z wybranych przedmiotow (ryc. 6). Najpey
srednie wyniki uzyskiwali uczniowie licebw ogoélnoksztgdgch, a najnisze
absolwenci szkét uzupetnigych. Srednie wyniki z geografii z poziomu pod-
stawowego nie byly szczegdlnie wysokie, np. w liceach ogolnokseyalc
nizszesrednie wyniki uzyskali tylko uczniowie zdgy biologk. Wyzszesred-
nie wyniki uzyskali absolwenci zdgly poziom rozszerzony z geografii, np.
w liceach ogoélnoksztaacych otrzymalisredni wynik wyszy niz zdapcy biolo-
gig, histore i matematyk. Zatem maturzci, wybierapc geograk na poziomie
podstawowym, chcieli jedynie z8@gzamin maturalny. Ickrednie wyniki byty
zdecydowanie msze nik ucznidow zdajcych poziom rozszerzony w tym samym
typie szkoty.

w %

. polski J.angielski Biologia Geografia Historia Matematyka

LO-PP mLP-PP @T-PP @LU-PP @BTU-PP ®LO-PR OLP-PR BT-PR BLU-PR ETU—PR‘

Oznaczenia poziomOw egzaminu i typow szkét — patrz ryc. 3i 5

Ryc. 6.Srednie wyniki z egzaminu pisemnego z geografii i wybranych przedmiotow
) z uwzgkdnieniem typu szkotly i poziomu egzaminu w 2008 r. (w %)
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie g0sie¢ maturzystow w roku 2008”

Mozna zatem stwierdég ze geografia stata giprzedmiotem popularnym
(szczegolnie w typach szkét innychzdicea ogodlnoksztate) ze wzgidu na
tatwos¢ jej zdania, a tym samym tatwosdania matury (podobnfunkcje na
egzaminach maturalnych peinita wiedza o spolesizrde). W konsekwenciji
uczniowie nie uzyskiwali wysokiegéredniego wyniku z geografii. Prawdo-
podobnie popularnoséego przedmiotu byta wynikiem kalkulacji maturzystéw
opartych na wynikach matury z tego przedmiotu z lat wdegszych. Egzamin
maturalny z geografii w latach 2005-2008 charakteryzowat wyréwnany poziom
trudnogLi arkuszy, co przypuszczalnie przyczynitg gdio wzrostu jego wybie-
ralnogi. Motywy wyboru tego przedmiotu dobrze niéuje typ szkoty.
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WIELKOSC MIEJSCOWOSCI A WYNIKI MATURY

Nastpnym czynnikiem wptywajcym na zrénicowanie wynikéw egzaminu
maturalnego jest wielkoséniejscowdci, w ktorej zlokalizowana jest szkota
ponadgimnazjalna (ryc. 7). Uczniowie szkdt wiejskich néticiej wybierali na
egzaminie maturalnym geografi biologic oraz wiedz o spoteczéstwie,
najrzadziej zdawali fizyki chemg. Wraz ze wzrostem wielkok miejscowdci,

w ktorej uczyli s¢ maturzyci, odsetek ucznidow wybiergjych geografi, bio-
logi¢ i wiedz; o spoteczastwie malat, rost natomiast odsetek zgdsch fizyke,
chemg, histor czy matematyk

w %
N
[63]

|

| o ||

Geografia Biologia Chemia Fizyka Historia ~ Matematyka WoS

‘ OWie$ @ Miastodo 20tys. e Miasto od 20 do 100 tys. @ Miasto pow. 100 tys. ‘

Ryc. 7. Wybieralné¢ geografii i wybranych przedmiotéw na egzaminie
maturalnym w 2007 r. z uwzglnieniem wielkdci miejscowdci,
w ktérej zlokalizowano szketponadgimnazjakn(w %)
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie Z0Bigé
maturzystéw w roku 2007, s. 160

O Wies

@ Miasto do 20 tys.

@ Miasto od 20 do 100 tys.
2 Miasto pow. 100 tys.

2007 2008

Ryc. 8. Zdawaln& matury w latach 2007-2008 z uwgdihieniem wielkdci
miejscowdci, w ktérej zlokalizowana jest szkota (w %)
Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie g0Bie¢ maturzystow
w roku 2007” i ,,Osagnie¢ maturzystéw w roku 2008”
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Wyniki zdawalnog&i matury (ryc. 8) oraz warfoi srednich wynikow z wy-
branych przedmiotéw (ryc. 9) jednoznacznie wskgzuag absolwenci szkot
wiejskich uzyskiwali wyniki najnisze. Zarowno warta$ zdawalnéci matury,
jak i srednie wyniki wybranych przedmiotow wzrastaly w migrowickszania
sie miasta, w ktérym zlokalizowana jest szkota ponadgimnazjalna.

w %

R B " R B a0 8 R,

J. polski J. angielski Biologia Geografia Historia Matematyka
O Wies$ - PP B Miasta do 20 tys. - PP & Miasta od 20 do 100 tys. - PP
@ Miasta pow. 100 tys. - PP O Wies - PR B Miasta do 20 tys. - PR
@ Miasta od 20 do 100 tys. - PR @ Miasta pow. 100 tys. - PR

PP — poziom podstawowy, PR — poziom rozszerzony

Ryc. 9.Srednie wyniki matury w 2006 r. wedtug wybranych przedmiotow
obowiazkowych z uwzgidnieniem wielkéci miejscowdci,
w ktérej zlokalizowana jest szkota (w %)
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie ,Egzaminu maturalnego 2006”
oraz sprawozda ,Matura 2006” Przedmioty humanistyczne,
matematyczno-przyrodniczeeiziyki obce

Rosnge srednie wyniki absolwentow szkot wiejskich i miejskich wraz ze
wzrostem wielkoéi miejscowogi byly wyrazne dla wszystkich przedmiotéw
oraz obydwu zakres6w — podstawowego i rozszerzonego (ryc. 9). cKsgwi
réznice wystpuja na osi miasto-wie a zdecydowanie mniejsze paeuizy
miastami rénej wielkogi.

WPLYW PLCI NA WYNIKI EGZAMINU MATURALNEGO

Udziat dziewcat i chtopcow w liczbie uczniow danego typu szkoty dokonuje
si¢ w momencie wyboru przez mtodziszkoty ponadgimnazjalnej. W szkotach
dla mtodziey (liceach ogélnoksztaacych, liceach profilowanych i technikach)
w roku szkolnym 2007/2008 kobiety stanowity 52,3%, ezemymi 47,7%.
Odwrotna przewag obserwowano w szkotach ponadgimnazjalnych i ponad-
podstawowych dla dorostych, gdzie¢inzymi stanowili 62,7%, a kobiety
37,3%. Zatem mitodym kobietom bardziej zglea wyksztatceniu nimezczy-
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znom, chodi oni, juz jako doroéi, staraj sie je uzupetnia. Opisane proporcje
pomicdzy liczbakobiet i ngzczyzn potwierdzaj sig dla populacji maturzystow.
Zroznicowanie ze wzgdu na pté wystpito przy wyborze przedmiotow
obowiagzkowych na egzaminie maturalnym w 2007 r. (ryc. 10). Kobietgnidj
niz mezczyzni decydowaty si zdawd takie przedmioty, jak biologia i wiedza
0 spoteczéstwie, natomiast ¥wod nyzczyzn wiksz popularnécia cieszyly sg
geografia i matematyka. Najgkisze dysproporcje w opisywanym wskiku
pomiegdzy kobietami i mzczyznami wystpity dla biologii i matematyki.

Mezczyzni

Kobiety
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w %

‘ @ Geografia @ Matematyka @Biologia mHistoria ©WoS ®&Inne ‘

Ryc. 10. Wybieraln& geografii i wybranych przedmiotéw obawkowych
na egzaminie maturalnym w % w 2007 r. z uwdgieniem pici zdajcych
Zrodto: ,Osignigcia maturzystow w roku 20077, s. 164

Romice w skali kraju wysipuja pomidzy piciami take dla zdawalnas
egzaminu maturalnego (ryc. 11). W latach 2007 i 2008apifgtroznice w po-
ziomie zdawalnaéi matury; byly one niewielkie, ale vgze o 3% dla kobiet.
Brak szczegdtowych zestawiiedla przedmiotéw maturalnych unienioda
dalsze analizy.
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Ryc. 11. Zdawaln& egzaminu maturalnego z uwzgdhieniem pici zdajcych
w latach 2007-2008 (w %)
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie #0Big¢ maturzystow w roku 2007”
i ,Osiagnie¢ maturzystéw w roku 2008”

Zebrane dane wskazujze mtode Polki przywizuja wieksz wag: do grun-
townego wyksztatcenia. To réwriene generalnie aglaj lepsze wyniki na
egzaminie maturalnym, chagybierap inne przedmioty obowrkowe niz mez-
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czymi. Natomiast c&¢ mezczyzn woli najpierw zdoby zawdd (w zasadni-
czych szkotach zawodowych przexa@ mezczymi) i rozpocaé prag zawo-
dowa, a na pouniej odtox¢ doksztalcanie si Wniosek ten potwierdza wgzy
odsetek mezczyzn w szkotach dla dorostych.

STATUS SZKOLY A WYNIKI MATURY

Do czynnikéw réaicujacych wyniki, oprocz typu szkoty, zaliczagsibwniez
charakter szkoty (publiczna lub niepubliczna). Dane o tym czynnikuepetne
m.in. dlatego,ze odsetek ucznidow uezzczajcych do szkdt niepublicznych
w kraju jest niewielki — stanowi kilka procent. W 2008 r. opublikowano wyniki
zdawalnogi, ktére uzyskali uczniowie w szkotach publicznych i niepublicznych
(,Osiagniecia maturzystéw w roku 2008"). Riica w poziomie zdawalnok
wyniosta & 22% na korzysészkot publicznych (ryc. 12), w ktorych wskak
tylko nieco przewyszatsredng dla kraju. Fakt ten potwierdza niewielki wptyw
wynikéw uczniéw ze szkét niepublicznych na wyniki matury w kraju.
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Ryc. 12. Zdawaln& egzaminu maturalnego w 2008 r. w podziale
na szkoty publiczne i niepubliczne (absolwenci rocznika 2008) (w %)
Zrodio: ,Oskgniecia maturzystow w roku 2008” s. 17

J. polski J. angielski Biologia Geografia Historia Matematyka

‘ & PP-publiczne @ PP-niepubliczne @ PR-publiczne @ PR-niepubliczne ‘

Ryc. 13.Srednie wyniki egzaminu maturalnego z wybranych przedmiotow
w podziale na szkoty publiczne i niepubliczne w 2005 r. (w %)
Zrédto: ,Matura 2005, s. 16
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Warto&i srednich wynikow mgdzy szkotami publicznymi i niepublicznymi
(ryc. 13) w przypadku wszystkich przedmiotéw w 2005 rni§sic na danym
poziomie nie wgce] niz o 2-3%. Wyniki na poziomie podstawowym s
w szkotach publicznych #méze nk w szkotach niepublicznych dlazyka angiel-
skiego, geografii i historii oraz podobne w obydwu typach szkét dla biologii
i matematyki. Na poziomie rozszerzonym w szkotach niepublicznych wyniki
wyzsze nk w szkotach publicznych agjneli uczniowie z geografii, gzyka
angielskiego i biologii. Z matematyki wyniki byty poréwnywalne, natomiast
z historii nizsze nk w szkotach publicznych.

INNE CZYNNIKI WPLYWAJACE NA ZROZNICOWANIE PRZESTRZENNE
WYNIKOW MATURY Z GEOGRA