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Wstep

Szanowni Panstwo,

oddajemy do Waszych rak publikacje, ktdra jest zbiorem refleksji wyni-
kajacych z do$wiadczen edukacyjnych nauczycieli akademickich i stu-
dentéw Wydzialu Oceanografii i Geografii Uniwersytetu Gdanskiego,
wspartych rozwazaniami na temat oceniania oraz jego etycznych dyle-
matow autorstwa dr Grazyny Szyling i dr hab. prof. UG Marii Groen-
wald z Wydzialu Pedagogiki tego uniwersytetu.

Ksigzka powstala na bazie wystapien w ramach cyklu seminariow
dydaktycznych, ktére odbyly sie na naszym wydziale w 2014 roku. Spo-
tkania poswiecone byly kolejno: 1) aktywizujacym metodom ksztalce-
nia, 2) ocenianiu w dydaktyce akademickiej oraz 3) weryfikacji efektow
ksztalcenia - zagadnieniom niezwykle aktualnym w kontekscie zaréwno

»masowosci” studiow, jak i zmian zwigzanych z budowaniem systemu
jakosci ksztalcenia. Podobny jest tez uktad ksigzki.

Publikacja wpisuje si¢ w ogdlnopolska dyskusje dotyczaca tzw. dobrych
praktyk, ktdre nalezy rozumie¢ jako wypracowanie wzorcow etycznych
w dzialalnosci dydaktycznej i naukowej, w tym dobrych przyktadow
relacji miedzy mistrzami i uczniami, ktére maja wspomaga¢ rozwoj dy-
daktyki i nauki. W naszej ksigzce pokazujemy wzorce postepowania,
ktore zostaly przyjete przez srodowisko akademickie i sprawdzily sie
czesto w dlugoletniej praktyce.

Réznorodnos¢ form zaje¢ dydaktycznych, kierunki studiow (oceano-
grafia, geografia, geologia, gospodarka przestrzenna, ochrona srodowiska)
prowadzone na wydziale tworza przestrzen do zdobywania réznych do-
$wiadczen dydaktycznych, ktérych motywem przewodnim jest nie tylko
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dbalo$¢ o aspekt merytoryczny zajeé, ale réwniez o rozwdj zainteresowan
i kompetencji studenta. U podstaw podejmowanych przez nauczycieli aka-
demickich dziatan lezy takze umozliwienie studentom zdobywania wiedzy
poprzez stymulowanie ich aktywnos$ci poznawczej, wspieranie inicjatyw wy-
kraczajacych poza tok studiéw, na co wskazujg opisane w publikacji przyktady.
Celem zaréwno seminaridw, jak i niniejszej ksigzki byta nie tylko pre-
zentacja przykladow dziatan dydaktycznych podejmowanych w toku co-
dziennych zaje¢ przez nauczycieli akademickich oraz przemyslen na ich
temat czy tez pokazanie metod stosowanych na zagranicznych uczelniach,
ale — poprzez te przyklady — wypelnienie luki w rozumieniu zmian zacho-
dzacych w dydaktyce akademickiej i formalnych wymogach zwigzanych
z tymi zmianami. Prezentowane sposoby prowadzenia zaje¢, podejs¢ do
studentéw oraz poglady i doswiadczenia edukacyjne samych studentéw
Uniwersytetu Gdanskiego, ktdre obecnie czgsto sa przez nich konfronto-
wane z zajeciami na innych uczelniach, moga stuzy¢ czytelnikowi nie tylko
jako wzorzec postepowania, ale stanowi¢ przede wszystkim inspiracje do
zmiany my$lenia o ksztalceniu akademickim oraz material do krytycznego
namystu i dyskusji nad tym ksztalceniem. Dydaktyka bowiem nie powinna
pozostawaé w sztywnych ramach. Musi ewoluowa¢ wraz ze zmieniajacymi
si¢ realiami kulturowymi, spotecznymi, politycznymi, ekonomicznymiina-
uka oraz, przede wszystkim, by¢ zwrécona ku studentom przystosowanym
do wspolczesnej im rzeczywistosci — odmiennej od tej, w ktérej wzrastali
ich akademiccy nauczyciele. W ten sposéb mozna unikna¢ skostnienia,
zapewni¢ warunki do uczenia sie przez cale zycie i do tworzenia nowej
wiedzy. Budujac nowe, warto jednak zawsze pamigta¢ o wiedzy powstalej
dzieki poprzednim pokoleniom naukowcéw, by uniknag¢ zamknigcia umy-
stu na inne niz tylko wiasne sposoby rozumienia (por. Bloom 2012: 24).

Redaktorzy
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1.1. Teoretyczne uzasadnienia
stosowania metod aktywizujacych

Teresa Sadon-Osowiecka

Stosowanie aktywizujacych metod ksztalcenia staje si¢ w dzisiejszej
rzeczywisto$ci edukacyjnej tak naturalne, ze moze si¢ wigza¢ z ich ru-
tynowg aplikacjg w praktyce nauczania. Rutyna moze skutkowa¢ bra-
kiem refleksji nad nimi i niedostrzeganiem ich rzeczywistego znaczenia.
Z kolei administracyjne narzucanie koniecznoéci postugiwania si¢ tymi
metodami moze budzi¢ opdr wsrdd prowadzacych zajecia. Zwlaszcza ze
potoczne rozumienie metod aktywizujacych, wynikajace z uproszczo-
nej, zinfantylizowanej formy ich stosowania, wigze je raczej tylko z ze-
wnetrznymi przejawami aktywnosci, wesola zabawg, a nie z budowa-
niem solidnego gmachu wiedzy. Tymczasem moga one stuzy¢ nie tyle
upraszczaniu i fatwiejszemu przyswajaniu wiedzy, ile jej poszukiwaniu,
poglebianiu i problematyzowaniu, czyli wlasnie temu, co przynalezy
do pojecia studiowania. Wymaga to jednak zmiany myslenia o wiedzy
i 0 poznawczym funkcjonowaniu czlowieka (Klus-Stanska 2010). Same
metody traktowane jako zestaw algorytmicznych przepiséw na ,do-
bre ksztalcenie” nie zmieniajg jego istoty. Podobnie jak ma to miejsce
w szkole, ,,brakuje swiadomosci, ze zmiana metod przy zachowaniu sta-
tusu poprawnej reprezentacji wiata niewiele zmienia w naturze samej
edukacji” (Klus-Stanska 2002: 72). Bez zmiany w mysleniu o uczeniu
sie pojecie metod aktywizujacych moze sta¢ si¢ tylko ,modnym okre-
$leniem starych praktyk” (Golebniak 2005).

Nauki przyrodnicze z samej swej istoty wymagaja aktywnosci poznaw-
czej, takiej jak projektowanie i przeprowadzanie eksperymentéw, obser-
wacje, pomiary, opracowywanie wynikoéw, ich interpretacja. Potrzebne
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sa do tego zaréwno umiejetnosci techniczne i znajomo$¢ teorii, jak i za-
angazowanie intelektualne (np. dobdr argumentéw) oraz kreatywnos¢.
Tym samym studiowanie nauk przyrodniczych nie jest ograniczone tylko
do wyuczenia si¢ teorii i algorytmdéw postepowania, ale moze by¢ takze
poszukiwaniem wiedzy. Temu wla$nie maja stuzy¢ metody aktywizujace
rozumiane nie jako zbidr gotowych wzorcéw, ale metody stosowane
elastycznie, specyficzne dla poszczegdlnych zagadnien i sytuacji oraz
dobierane adekwatnie do stylu uczenia sie studentow.

Spoteczne uzasadnienia stosowania metod aktywizujacych

Obecne czasy nacechowane sg zmiennoécig. Zygmunt Bauman nazy-
wa je ,,plynng nowoczesnosécig”. Sg nieprzewidywalne i niejednoznacz-
ne takze w obrebie nauki, gdzie réwnolegle funkcjonowa¢ moga rézne
ujecia, metodologie badawcze i paradygmaty. Ta ,,plynno$¢” wymaga
innego rozumienia edukacji, jakkolwiek ,,jedynym niezmiennym celem
edukacji, zar6wno w przeszlosci, obecnie, jak i na przyszto$¢, jest przy-
gotowanie miodych ludzi do zycia w rzeczywistosci, w ktorg wkraczajg”
(Bauman 2012: 31). Problem w tym, ze ,plynna nowoczesnos¢” wy-
klucza definitywne okreslenie pozadanych informacji waznych w nie-
przewidywalnej przysztosci. Przygotowanie do zycia i funkcjonowania
w przyszlosci wymaga innych kompetencji niz te, ktore byly niezbedne
jeszcze kilkadziesigt lat wezedniej, kiedy Internet nie byl powszechnie
dostepny, a rzeczywistos¢, mimo ze zawsze dynamiczna, byla bardziej
przewidywalna. Bauman moéwi o celach edukacji w spoleczenstwie in-
formacyjnym, uzywajac metafory pocisku inteligentnego, ktéry zmienia
kierunek lotu w zaleznos$ci od polozenia poruszajacego sie, zmiennego
celu, i przeciwstawia jej metafore pocisku balistycznego, ktéry precy-
zyjnie trafia w ustalony, nieruchomy cel - metafore adekwatng dla daw-
nych, bardziej stabilnych czasow, czaséw spoleczenstwa przemystowego,
kiedy mozna byto z géry ustali¢ konkretne cele edukacji (Bauman 2012).

Juz w poczatkach XX wieku geograf Wactaw Natkowski — podobnie
jak Bauman wspolczesnie — zwracal uwage na nieprzewidywalno$¢ tego,
co moze by¢ uzyteczne w przyszlosci:

14



1.1. Teoretyczne uzasadnienia stosowania metod aktywizujacych 1

w wykladzie geografii niepodobna przyja¢ podstawy praktycznej w sensie
ciasnym, faktycznym, gdyz nie wiadomo, jakie to mianowicie fakty podawa¢
mamy uczacym sig, jakie im w dalszym zyciu beda potrzebne; to bowiem
zalezy od tego, jaki zawdd kto$ obierze, na jakiej arenie dziata¢ mu przyjdzie
(Natkowski 1968: 71).

W zwigzku z tym celem edukacji jest:

da¢ uczacemu si¢ ogolne narzedzie, ogolny orez w walce o byt, to znaczy
rozwina¢ jego wladze umystowe rozumowaniem, a wladze zmystowe obser-
wacja. Kto wyksztalcit w sobie te dwie wladze, ten rzucony w jakiekolwiek
warunki, na jakakolwiek arene, zorientuje sie w sytuacji i da sobie rade
(Nalkowski 1968: 71).

Jakkolwiek stowa te napisano przed stu laty, wydaja si¢ aktualne takze
w kontekscie wspotczesnych idei ,spoteczenstwa wiedzy” czy ,calozy-
ciowego uczenia si¢” (lifelong learning).

Trzeba jednak zwréci¢ uwage na to, ze formalna kultura edukacyjna,
w jakiej wzrastaliémy, moze ogranicza¢ znaczenie lifelong learning przez
utrwalenie pojecia uczenia si¢ bezposrednio przeniesionego z naszych
przeszltych doswiadczen z formalnej edukacji i rozwijanego bezrefleksyj-
nie, zwlaszcza jedli nasza edukacja wyrastata raczej z ,,dydaktyki poucza-
nia” (Murzyn 2013: 20) niz dydaktyki uczenia sie.

W dzisiejszych stechnicyzowanych czasach szczegdlnego znaczenia
nabiera madro$¢ (wisdom), rozumiana jako sposob uzywania inteligencji
dla dobra ogétu i kierowanie si¢ dalekosi¢znymi, a nie doraznymi celami,
ktdre sg atrakcyjne, ale tylko w tym konkretnym momencie (Sternberg
2013). Wigze sie to z rozumieniem idei uniwersytetu zgodnie ze zrédlosto-
wem - jako wszechnicy (universitas - caly, catkowity, $wiat, wszechswiat,
universus — wszystko wiaczone do jednego), w ktdrej ,,narzedzia przezna-
czone do promowania kreatywnosci, komunikacji i wspotpracy, jakich nie
znano wczesniej, oferuja [...] bezprecedensowe szanse na personalizacje
edukacji: aby kazdy student mogt rozwijac swoje zainteresowania, zdol-
noéci i style uczenia si¢” (Robinson, za: Murzyn 2013: 11). Moze to by¢
powrét do idei Uniwersytetu Humboldta jako spotecznosci uczacej sie,
gdzie tworzy si¢ warunki do rozwoju poznania refleksyjnego studentéw
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oraz wlasnej aktywno$ci naukowcow i gdzie wyklucza si¢ ,,wszelkie formy
autorytarnego przekazywania wiedzy” (Murzyn 2013: 81).

Psychologiczne i pedagogiczne ujecie uczenia sie

Wraz ze zmianami spolecznymi, gospodarczymi i politycznymi prze-
ksztalceniu ulegly tez psychologiczne koncepcje czlowieka. Kazimierz
Obuchowski (2005) nazywa t¢ zmiang ,rewolucja podmiotéw”. Czlo-
wiek stat si¢ samodzielnym, podejmujagcym decyzje i odpowiedzialnym
podmiotem. Wedlug Jézefa Kozieleckiego (1996) jest to czlowiek ,wew-
natrzsterowny”, w przeciwienstwie do czlowieka ,zewnatrzsterowne-
go” (koncepcja behawiorystyczna) - reaktywnego, kierowanego przez
zewnetrzne bodzce. Konsekwencja zmian w koncepcjach czlowieka

i $wiata jest ewolucja pojecia uczenia si¢ oraz przemieszczenie miedzy
wiedzg pewng a zmienng, ,miedzy przekazywaniem znaczen a samo-
dzielnoscig uczenia si¢” (Sadon-Osowiecka 2009: 13). Warto odwolac si¢
tu do modeli przebiegu zaje¢ ,,quasi-behawiorystycznego” i konstrukty-
wistycznego wedlug Doroty Klus-Stanskiej (2010). Nauczanie w modelu

»quasi-behawiorystycznym” przebiega od wyjasnienia osoby kompetent-
nej poprzez zrozumienie do utrwalenia réwnoznacznego z ,posiada-
niem” wiedzy, przy czym autorka zwraca uwage, ze wyjasnienie ,,moze

by¢ poparte pogladowoscia, a utrwalenie ¢wiczeniami praktycznymi’, co

moze rodzi¢ ztudne przekonanie o aktywizacji i samodzielno$ci ucznidw.
W modelu konstruktywistycznym decydujace jest postawienie uczniow

(studentow) w sytuacji konfliktu poznawczego wywolujacego eksplora-
cje i osobiste procedury rozumienia, nastepnie spoleczne negocjowa-
nie znaczen, co prowadzi do zmian funkcjonowania znaczen w umysle

(Klus-Stanska 2010).

O ile wedlug koncepcji behawiorystycznej uczenie si¢ polega na ob-
serwowalnych zmianach w zachowaniu jako efekcie uczenia sie, o tyle
we wspoélczesnych koncepcjach wyrastajacych z kognitywizmu zwraca
sie uwage nie tyle na efekt ,wyuczenia si¢” (wspomniana uprzednio ,,dy-
daktyka pouczania”), co na sam proces dochodzenia do wiedzy, czgsto
nieobserwowalny bezpos$rednio:
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1.1. Teoretyczne uzasadnienia stosowania metod aktywizujacych 1

Uczenie si¢ stanowi nieobserwowalny proces, prowadzacy do zmian w za-
chowaniu. Dokonuje si¢ on na podlozu indywidualnego do$wiadczenia. ... ]
Doséwiadczenie jednostki tworza gromadzone stopniowo i opracowywane
dane pozyskiwane gtéwnie metoda aktywnosci wiasnej. [...] System tych da-
nych decyduje o odbiorze i rozumieniu rzeczywistosci (Ledzinska 2006: 119).

Podkresla si¢ znaczenie tzw. przedwiedzy, ktéra decyduje o sposobie
wlgczania nowych informacji do istniejacego w indywidualnym umysle
systemu wiedzy. Zgodnie z tym ,nie jest o§wiecony, kto wszystko wie,
ale ten, kto potrafi odnies¢ to, co wie, do samego siebie, do tego, jak
siebie pojmuje, i do wlasnych zainteresowan praktycznych” (Martens,
Schnadelbach, red., 1995: 53).

Wiedza naukowa jest jednak wiedzg kulturowo uzasadniang, konstru-
owana spolecznie, uzgadniang przez spolecznos¢ naukowcow. Jej tworze-
nie jest zasadniczym celem uniwersytetu. Ma ona takze swoja specyficzna,
ustalong przez jej tworcow strukture. Jakkolwiek wiedza naukowa jest
wiedzg spolecznie konstruowana, to struktura wiedzy w umysle cztowieka
jest zawsze indywidualna, zalezna od osobistych doswiadczen. Dlatego
tak duze znaczenie w ksztalceniu ma porozumiewanie si¢ (np. praca
w grupie) stuzace dociekaniu, weryfikowaniu i konfrontowaniu réznych
punktéw widzenia, wlasnych pogladéw i sposobéw rozumienia $wiata
z tymi kulturowo ustalonymi (w tym z wiedzg naukowa). Sam przekaz
wiedzy (np. wyktad), cho¢ prezentujacy wiedze naukows, nie gwarantuje
przekonstruowania indywidualnej struktury wiedzy i nie daje mozliwosci
sprawdzenia, jak ta wiedza usytuowala si¢ w umysle studenta. Wiedza
z przekazu moze by¢ ,,nadbudowana” nad wiedzg osobista, odtwarzana
np. podczas egzaminu, natomiast moze nie by¢ wiaczona w struktury po-
znawcze cztowieka, a zatem moze si¢ okazaé nieuzyteczna w rozwigzywa-
niu realnych probleméw. Bez porozumiewania si¢ student moze pozostaé
ze swoimi niekonfrontowanymi z niczym i z nikim btednymi koncepcjami
na temat $wiata. Stad zachodzi koniecznos¢ ciggtej weryfikacji sposobu
usytuowania wiedzy w indywidualnych umystach, polegajacej na dialogu
uczestnikow procesu uczenia si¢ (studiowania), wzbogacajacych si¢ na-
wzajem koncepcjami i zmuszajgcych do wysitku intelektualnego w celu
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zrozumienia innych i do doboru wlasnych argumentdéw. Przebieg tego
procesu moze wyglada¢ nastepujaco:

- formulowanie i (lub) precyzowanie celu uczenia si¢ przez samego
studenta (to moze by¢ takze Zrédlem motywacji uczenia sig),

- uruchamianie i wprowadzanie w zycie strategii poznawczych,

- stosowanie strategii kontrolnych (takze dialogu edukacyjnego),
aby oceni¢ stopien realizacji celu, i ewentualna korekta postepo-
wania — ewaluacja (Ledziniska 2006: 121).

W ten sposéb student moze by¢ podmiotem uczenia sie, przyjmujacym
role jednocze$nie ucznia i badacza wlasnego uczenia si¢. Warto jednak
zwrdci¢ uwage, ze wiedza o uczeniu si¢ (metapoznanie) moze nie wspo-
maga¢ uczenia, a nawet wrecz przeszkadza¢ w nim, jesli jest sztywna,
algorytmiczna, zle zhierarchizowana; zautomatyzowana staje si¢ nieela-
styczna i z trudem si¢ aktualizuje (Ledzinska 2006: 122). To samo moze
sie zdarzy¢, jesli prowadzacy zajecia zbyt sztywno trzyma si¢ ustalonych
z gory metod (nawet jezeli nazwane sg ,,aktywizujacymi”), nie zwazajac
na to, co si¢ dzieje w umystach studentow.

Sztywne stosowanie metod aktywizujacych moze tez rodzi¢ nadmierne
poczucie sprawczo$ci prowadzacego (planujacego) zajecia i niwelowac
jego poczucie niepewnosci (,robi¢ dobrze, bo wedltug metody”), oraz
budzi¢ pewnos¢ osiagniecia zatozonych z gory celow ksztalcenia zgodnie
z falszywym przekonaniem, ze zastosowanie odpowiedniej metody auto-
matycznie, jak za dotknieciem czarodziejskiej rézdzki, wywota przewi-
dziany efekt. Przy takim podejéciu student zmienia si¢ w obiekt zabiegow
technicznych, a nie jest studiujgcym samodzielnie (cho¢ w intelektualnej
wspolpracy), budujacym wiedze podmiotem. Metody aktywizujace wiaza
sie nie z narzucaniem sposobdw postepowania i mysélenia, ale z ,,dy-
daktyka umozliwiania”, ktéra wedtug Horsta Sieberta ,wykracza poza
czysta dydaktyke, czyli technologi¢ nauczania. Chodzi bowiem o to, aby
stworzy¢ to, co Claxton okresla jako pomost miedzy szkola a swiatem”
(Murzyn 2013: 20). Takim pomostem, a jednocze$nie czynnikiem mo-
tywujgcym do samodzielnych studiéw w naukach przyrodniczych moze
by¢ udzial w zajeciach laboratoryjnych, ktore dadzg studentowi poczu-
cie sprawstwa (np. projektowanie doswiadczen, stawianie i empiryczne
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sprawdzanie hipotez) i udzialu w tworzeniu wiedzy. Wymaga to nie tylko
technicznych umiejetnosci obstugiwania aparatury, ale studiowania lite-
ratury, konsultowania si¢ z prowadzacymi zajecia i innymi studentami
oraz podejmowania wysitku intelektualnego, daje jednoczesnie okazje¢
do poznawania teorii. Taka dzialalno$¢ nigdy nie jest dowolna. Wymaga
wiedzy teoretycznej, takze po to, by ja kwestionowac, co czesto prowadzi
w koncu do glebszego jej zrozumienia, a nie negacji.

Teresa Bauman (2005) rowniez zwraca uwage na aktywizowanie jako
stwarzanie okazji do uczenia si¢, ktére daje szanse na autentyczne kon-
struowanie wiedzy, w przeciwienstwie do traktowania aktywizowania jako

»ornamentu” (np. podczas hospitacji) czy jako dziatania antyrutynowego,
na zasadzie ,,milego przerywnika”

Podsumowanie

Podstawg stosowania metod aktywizujacych musi by¢ przekonanie, ze
uczenie si¢ (lub studiowanie) ,nie moze by¢ wykonywane za ucznia,
lecz przez niego samego” (Black, Wiliam 2006). Rola prowadzacego za-
jecia to rola wspotuczestnika zdarzen, wchodzacego w dialog z innymi
uczestnikami.

Jezeli uwaza si¢ inaczej, mozna sobie postawi¢ pytanie: dlaczego spe-
dzamy nasz czas na tak frustrujacej dzialalnosci, jesli nie wierzymy, ze
student jest w stanie wytworzy¢ sensowng koncepcje, nie staramy sie¢
jej zrozumie¢ i podda¢ ewaluacji? Jedli takie jest nasz podejécie, lepiej
naucza¢, wykladajac teori¢ (Grandy 2009).
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1.2. Ksztatcenie oparte na badaniach
(Research Based Education/Learning)

Jerzy Bolatek

Miarg powszechnosci ksztalcenia sg wspdtczynniki skolaryzacji. W okre-
sie ostatnich ponad 20 lat wspdtczynniki skolaryzacji w szkolnictwie
wyzszym wzrosly ponad czterokrotnie (ryc. 1.2.1). Wspdlczynnik skola-
ryzacji brutto jest to (wyrazony procentowo) stosunek wszystkich oséb
uczacych sie na danym poziomie edukacji do calej populacji oséb be-
dacych w wieku nominalnie przypisanym temu poziomowi ksztalcenia
(wedlug stanu w dniu 31 grudnia). Wspolczynnik skolaryzacji brutto
wzrést z 12,9% w roku akademickim 1990/1991 do 53,1% w roku aka-
demickim 2011/2012, wspotczynnik skolaryzacji netto — odpowiednio
z 9,8% w 1990/1991 do 40,6% w 2011/2012 i 40,2% w 2012/2013. Od
roku 2011 notuje si¢ lekki spadek (http://www.studenckamarka.pl/serwis.
php?s=73&pok=1922).

Przy tak duzym wzro$cie liczby studentéw nalezy stosowaé réznego
rodzaju metody ksztalcenia. Wsrdd nich jest wiele metod wykorzystywa-
nych w szkolnictwie podstawowym, gimnazjalnym czy licealnym. Sg to
metody podajace, problemowe, eksponujace, programowane i praktycz-
ne (Gozlinska 1997). Grupa metod czesto stosowanych w szkolnictwie
wyzszym sa metody problemowe (Problem Based Learning — PBL). Jak
wida¢ na rycinie 1.2.2, maja one wiele odmian.
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‘Wspdtczynnik skolaryzacji netto Wspdtczynnik skolaryzacji brutto
w latach 1990-2013 w latach 1990-2013

2012/2013 2012/2013

2011/2012 2011/2012
2010/2011 2010/2011
2009/2010 2009/2010
2008/2009 2008/2009
2007/2008 2007/2008
2006/2007 2006/2007
2005/2006. 2005/2006
2004/2005 2004/2005
2003/2004. 2003/2004
2002/2003 2002/2003
2001/2002 2001/2002
2000/2001 2000/2001
1995/1996 1995/1996

1990/1991 1990/1991

Ryc. 1.2.1. Wspotczynnik skolaryzacji w szkolnictwie wyzszym w Polsce od roku
akademickiego 1990/1991 do roku akademickiego 2012/2013 (zrédto: http://www.
studenckamarka.pl/serwis.php?s=73&pok=1922)
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Ryc. 1.2.2. Podzial metod nauczania (Zrédto: Gozlinska 1997)
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Naryc. 1.2.2 nie zamieszczono m.in. jeszcze jednej metody ksztatcenia/
nauczania, ktora jest w zasadzie stosowana tylko na uczelniach wyzszych -
chodzi o ksztalcenie/nauczanie oparte na badaniach (Research Based
Education/Learning — RBE).Jest ono czyms$ innym niz prowadzone na
niektorych uczelniach polskich (Zaborowski 2011) ksztalcenie oparte
na rozwigzywaniu probleméw (PBL). Sa trzy gléwne réznice pomiedzy
tymi dwoma metodami ksztalcenia w aspektach:

a) podejscia do procesu badawczego: w przypadku PBL studenci
prowadza symulacje procesu badawczego, a w RBE realizuja
proces badawczy;

b) czasu: PBL to krotki cykl zajeé, RBE za$ trwa diuzszy czas;

¢) podejscia do wiedzy: jest mozliwe reprodukowanie lub powta-
rzanie istniejgcej wiedzy (PBL) i tworzenie nowej wiedzy (RBE).

W ksztalceniu opartym na badaniach mozna wyro6znic cztery odmiany
nauczania/ksztalcenia:
nauczanie prowadzone przy wykorzystaniu wynikéw badan (research-
-led education),

nauczanie ukierunkowane na badania (research-oriented education),

ksztalcenie oparte na analizie i syntezie wynikow badan (research-

-tutored education),

ksztalcenie oparte na badaniach (research-based education).
Termin , ksztalcenie oparte na badaniach” (research-based education)

ijego relacje z innymi pojeciami dobrze ilustruje rycina 1.2.3.
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Student jako uczestnik

Ksztalcenie oparte na
badaniach (research-based

Ksztalcenie oparte na
analizie i syntezie wynikow
badan (research-tutored education)

education)

Student przygotowuje opracowanie Student uczy sie¢, prowadzac badania

o tematyce naukowej, oparte na wyni- (samodzielnie lub w zespole)
kach analizy innych opracowan nauko-
wych, uczestniczy w dyskusjach doty-

czacych przygotowanego opracowania

Nacisk na pro-
Nacisk na cesy i proble-
tre$ci badan my badawcze

Nauczanie prowadzone Nauczanie ukierunkowa-

przy wykorzystaniu wy-
nikow badan (research-

ne na badania (research-
-oriented education)
-led education)

Student nabywa wiedze dotyczaca
wybranych osiagnie¢ naukowych
w okreslonej dyscyplinie

Student nabywa wiedz¢ dotyczaca for-
mulowania probleméw badawczych
i metod prowadzenia badan, czesto
w kontekscie okreslonej dyscypliny,
jednakze nie uczestniczy w prowadze-

niu badan

Student jako odbiorca

Ryc. 1.2.3. Rézne formy prowadzenia procesu ksztalcenia powiazanego z badaniami
(zrédlo: Healey 2012)
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W Europie sg uczelnie, na ktorych ksztalcenie oparte na badaniach
jest prowadzone w sposob zinstytucjonalizowany: istnieja odpowiednie
struktury, s3 wprowadzone stosowne programy, jest rowniez wsparcie
finansowe majace na celu propagowanie tej formy ksztalcenia. Przykladem
moze by¢ Uniwersytet w Maastricht i Uniwersytet Humboldta (Kra$niewski
iin. 2012).

Na pierwszej z wymienionych uczelni jest realizowany projekt, w kto-
rym RBE wprowadzono na III roku studiéw pierwszego stopnia. Dzigki
grantowi (ok. 800 tys. euro na badania, srodki dla studentéw i opiekundw
ich prac) opracowano program, ktéry umozliwia wybranej grupie studen-
tow prowadzenie wlasnych badan oraz publikowanie ich wynikow (cze$¢
studentéw uczestniczy w badaniach koordynowanych lub kierowanych
przez nauczycieli akademickich). W ramach opracowanego programu
istnieje mozliwo§¢ prowadzenia badan przez studentéw z réznych wy-
dziatéw. Dotozono staran, aby projekty mialy charakter interdyscyplinar-
ny. Niezwykle wazne jest w tym przedsiewzieciu to, ze studenci bioracy
udzial w programie sa zwolnieni z dwdch duzych modutéw ksztalcenia,
w wyniku zaliczenia programu student otrzymuje od 15 do 18 punktéw
ECTS. Jak wida¢, RBE ma umocowanie prawne w programach ksztatcenia.
Dodatkowo tak realizowane ksztalcenie umozliwia zréznicowanie $ciezek
studiowania dla najzdolniejszych i zainteresowanych badaniami naukowy-
mi. Przy czym nalezy wspomnie¢, ze w omawianym projekcie uczestniczy
stosunkowo niewielka liczba studentéw — ok. 4% studentéw. Pozostali
studenci w swoich programach ksztalcenia majg kontakt z badaniami
naukowymi poprzez PBL, co z kolei prowadzi do zdobycia umiejetnoséci
rozwigzywania problemoéw i poznania metod prowadzenia badan. Takie
postepowanie ma ogromne znaczenie przy powszechnym umasowieniu
studiéw, gdyz daje szans¢ najzdolniejszym na rozwoj naukowy.

Uniwersytet Humboldta w Berlinie prowadzi ksztalcenie oparte na roz-
szerzonym modelu Healeya. Na uwage zastuguje duze zaangazowanie
uczelni przy wdrazaniu RBE polegajace na (http://bolognalab.hu-berlin.de):

- promocji RBE na uczelni: wewnetrzne konkursy, publikowanie

dobrych praktyk, publikacja w biuletynach kierowanych do stu-
dentéw i kadry, nagrody dla nauczycieli;
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- networkingu: stworzenie uczelnianej platformy umozliwiajacej wy-
miane myéli i doswiadczen wsrod zainteresowanych nauczycieli;

- perswazji: prezentowanie empirycznych danych, przyktadéow sku-
tecznego wykorzystania RBE na innych prestizowych uczelniach.

Wirdd istotnych dziatan ciekawe wydaja si¢ nastepujace programy:

- Q-Tutorials: umozliwia studentom formufowanie interdyscypli-
narnego projektu badawczego. Studenci moga sie ubiega¢ o dofi-
nansowanie w wysokosci 5800 euro rocznie;

- Q-Terms: umozliwia studentom udzial w badaniach naukowych
prowadzonych przez doktorantéw i post-dokéw. Miodzi naukow-
cy moga otrzyma¢ dodatkowe wynagrodzenie za wiaczenie stu-
dentéw do badan naukowych w wysokos$ci 1000 euro na semestr;

- Q-Module: umozliwia studentom ostatnich lat udzial w dowol-
nym module po$wigconym interesujagcemu ich zagadnieniu;

- Q-Kolleg: umozliwia zdobycie doswiadczen we wspdtpracy przy projek-
cie ze studentami z innych uczelni (krétkie wizyty studyjne, organizacja
wideokonferencji oraz miedzyuczelnianych kurséw e-learningowych).

W praktyce, tak jak to ma miejsce na kierunku oceanografia (Uniwersytet
Gdanski, Wydzial Oceanografii i Geografii), w programie ksztatcenia wy-
stepuja w mniejszym lub wiekszym zakresie dwie, trzy, a nawet wszystkie
formy nauczania umieszczone na ryc. 1.2.3. Oto kilka przykladow:

1. Proseminarium (III rok studiéw pierwszego stopnia) — studenci
przygotowuja opracowanie o tematyce naukowej, oparte na wyni-
kach analizy innych opracowan naukowych, uczestniczg w dysku-
sjach dotyczacych przygotowanego opracowania (ksztalcenie oparte
na analizie i syntezie wynikéw badan - research-tutored education):

- DPraca indywidualna - student przygotowuje prezentacje, korzy-
stajac z najnowszej literatury (z ostatnich trzech lat). W wysta-
pieniu uwzglednia: uzasadnienie badan, wykorzystane metody
badan, wyniki oraz zasadnicze wnioski. Przy oméwieniu metod
badawczych moze positkowa¢ si¢ dodatkowymi publikacjami,
schematami, zdjeciami zaczerpnigtymi z réznych Zrédel.

- Praca zbiorowa - studentom zaproponowano tematy zwig-
zane z Morzem Baltyckim. Prowadzacy zajecia na podstawie
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wykonania indywidualnego zadania wybiera lidera grupy. Do
kazdej grupy sa losowo dobierane trzy osoby. Takie podejscie
sprawia, ze praca w zespole jest zblizona do rzeczywistosci za-
wodowej — w firmie zwykle jeden pracownik dostaje polecenie
wykonania zadania i wspoélpracuje przy jego realizacji z oso-
bami zatrudnionymi w danym przedsigbiorstwie, a nie z tymi,
ktére sam wybiera. Przyktadowo zesp6l ma przygotowac pre-
zentacje dotyczaca substancji biogenicznych w Baltyku. To
studenci decyduja o zalozeniach merytorycznych, doborze
literatury, kolejnosci prezentowania itd. Odrebnym zagadnie-
niem jest ocena takiego zadania.

2. Pracownia projektowa (III rok studiéw pierwszego stopnia) — stu-
denci przygotowuja indywidualnie lub w matym zespole (dwie—
trzy osoby) projekt grantu, w ktéorym majg podaé¢ m.in. tytut
projektu i jego hipotez¢ badawcza, metody zbierania probek, nie-
zbedny sprzet, wykaz aparatury badawczej, odczynniki, przebieg
prowadzenia badan i spodziewane wyniki. Muszg takze przygoto-
wac kosztorys takiego przedsiewziecia oraz liste 0sob, ktore beda
zaangazowane w calym projekcie. Zatem student nabywa wiedze
dotyczaca formulowania probleméw badawczych i metod prowa-
dzenia badan, czesto w kontekscie szeroko rozumianej oceano-
grafii, jednakze nie uczestniczy w prowadzeniu badan (nauczanie
ukierunkowane na badania — research-oriented education).

3. Praca magisterska (studia drugiego stopnia) - niemal w kaz-
dym przypadku jest oparta na analizie i syntezie wynikéw badan
wlasnych lub zespotowych (research-based education). Oto dwa
przyklady takich prac wykonanych w Zakladzie Chemii Morza
i Ochrony Srodowiska Morskiego Instytutu Oceanografii:

- Doplyw rteci wraz ze splywem powierzchniowym do Zatoki
Gdanskiej w rejonie Gdyni Orfowa — Narodowe Centrum Na-
uki (UMO-2011/01/B/ST10/07697,

- Analiza oddzialywania aerozoli pochodzenia ladowego na stan
zanieczyszczenia Basenu Gdanskiego pentachlorofenolem (pre-
kursorem dioksyn) — praca magisterska dofinansowana ze $rod-
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kéw WFOSIGW w Gdansku w ramach stypendium dla magi-
strantéw nr WFOS/RVII-04/18/2012 oraz realizowana w ramach
projektu finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki nr
0604/B/P01/2011/40.

Nalezy podkresli¢, ze na kierunku oceanografia kazdy student pierw-
szego i drugiego stopnia jest w mniejszym lub wigkszym stopniu ksztat-
cony przy uzyciu ré6znych odmian nauczania opartego na badaniach. Jest
to zastuga nauczycieli akademickich, a nie systemu ksztalcenia i praw-
nego umocowania tej formy nauczania w strukturach uczelni czy wy-
dziatu. Ksztalcenie oparte na badaniach jest determinowane szeregiem
czynnikow, ktére moga by¢ zdefiniowane m.in. poprzez odpowiedz na
nastepujace pytania (Krasniewski i in. 2012):

1. Jakie sg instytucjonalne uwarunkowania RBE?

a) Czy istnieje instytucjonalne wsparcie dla RBE?

b) Jakie zasoby sa do dyspozycji RBE w mojej instytucji?

c) Jakie inne czynniki (prawne, administracyjne, techniczne itp.)
wplywaja na wdrozenie RBE w mojej instytucji?

d) Czy istniejg dobre praktyki RBE w mojej instytucji? Jakie for-
my RBE obejmuja?

2. TJaki jest kontekst kulturowy wdrazania RBE?

a) Jakie czynniki majg wptyw na postawy wzgledem RBE na po-
ziomie wydziatu (katedry/zaktadu)?

b) Jakie czynniki maja wplyw na postawy wzgledem RBE indywi-
dualnego nauczyciela akademickiego?

c) Jakie czynniki majg wplyw na postawy wzgledem RBE indywi-
dualnego studenta?

3. Jak w powyzszym kontekscie powinien by¢ zarzadzany proces

promowania RBE?

a) Gdzie w strukturze organizacyjnej ulokowana jest jednostka
odpowiedzialna za RBE? Gdzie powinna sie znajdowac?

b) Kim sa niezbedni oraz potencjalni sojusznicy dla promowania
RBE w mojej instytucji?
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1.3. E-learning jako narzedzie osiagania efektow
ksztatcenia w zakresie wiedzy, umiejetnosci
oraz kompetencji miekkich

Grazyna Chaberek-Karwacka

Szybki tryb zycia, kultura natychmiastowego reagowania oraz rozwoj
techniki pociagnety za soba konieczno$¢ zmiany istniejacego paradyg-
matu once-in-a-life education, czyli jednorazowej edukacji zakonczonej
podjeciem pracy, na lifelong learning, tj. nauki w ciggu catego zycia. Jed-
noczesnie wzrastaly wymagania dotyczace poziomu wyszkolenia pra-
cownikéw, co doprowadzito do koniecznosci stworzenia programow
i technik szkoleniowych pozwalajacych na latwy i oszczedny trening
kadry pracowniczej w miejscu pracy lub w domu, przy wykorzystaniu
technologii komunikacyjnych. W ten sposéb narodzita si¢ idea zdalne-
go nauczania, czyli nauczania na odlegto$¢ (e-learningu) (Blumke i in.
2005).

Oczywiscie bezposrednia mozliwo$¢ zlozenia oferty edukacyjnej opar-
tej na technologii informatycznej nie bytaby mozliwa bez powszechnego
wyposazenia w komputer oraz dostepu do Internetu. Punktem wyjscia
rozwazan na temat e-learningu jako narzedzia dydaktycznego jest zatem
to, ze polskie spoteczenstwo jest spoteczenstwem informatycznym, a po-
nadto wykorzystanie nowych technologii w ciagu ostatnich lat wykazuje
tendencje wzrostowa. Wedlug Raportu Giéwnego Urzedu Statystyczne-
go z roku 2012 pt. Spoleczetistwo informatyczne w Polsce w 2011 roku
71,3% ogoétu gospodarstw domowych w naszym kraju wyposazonych
byto w co najmniej jeden komputer. W jaki sposdb przektada sie to na
sytuacje w szkolnictwie wyzszym? Przykladowo, na uczelniach na je-
den komputer przeznaczony do uzytku w roku akademickim 2011/2012
przypadato $rednio 18 studentéw. W roku 2011 99% polskich uczniéw
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oraz studentow regularnie korzystalo z komputera i Internetu. Wzrost
infrastruktury technicznej jest elementem koniecznym w rozwoju i do-
skonaleniu metod ksztalcenia. Obecnie osoby podejmujace nauke na
poziomie studiéw wyzszych naleza do nowej, cyfrowej generacji i tym
samym oczekuja systemu edukacji dostosowanego do ich rzeczywistosci
(Szulc-Fischer 2013).

Celem tego rozdzialu jest przyblizenie istoty nauczania zdalnego z wy-
korzystaniem platformy internetowej w ramach kurséw e-learningowych
oraz udowodnienie tezy, ze nauczanie zdalne jest pomocnym narzedziem
zdobywania wiedzy, umiejetnosci oraz rozwijania kompetencji spolecz-
nych studentéw. Uzasadnieniem podjecia tematu tego rozdziatu sa:

- obserwowane trendy w szkolnictwie wyzszym na wiodacych uni-

wersytetach na calym $wiecie,

- wnioski z przeprowadzonych badan wsrod pracodawcdw,

- wprowadzenie kurséw e-learningowych do programu studiow za-
ocznych pierwszego stopnia na kierunku gospodarka przestrzenna
na Wydziale Oceanografii i Geografii Uniwersytetu Gdanskiego,

- dos$wiadczenie autorki w prowadzeniu kurséw e-learningowych
od 2008 roku.

Na $wiecie w nauczaniu z wykorzystaniem platform internetowych
upatruje sie przede wszystkim szansy na dostep do edukacji znacznie
wiekszej liczby osob, ktdre nie majg mozliwosci uczestniczenia w trady-
cyjnych kursach ze wzgledu na ich coraz wyzszy koszt lub brak fizycznego
dostepu do placéwek edukacyjnych, coraz czesciej w wyniku zbyt duze-
go obcigzenia praca zawodowa'. Wspdlczesnie rowniez w Polsce coraz
wiecej 0sob podejmujacych kolejny stopien edukaciji jest juz aktywnych
na rynku pracy.

Uczelnig wiodaca pod wzgledem oferowanych kurséw online jest Stan-
ford University, umozliwiajaca calkowicie za darmo zdobycie dodatkowych
kwalifikacji zawodowych ponad milionowi ludzi na catym $wiecie. Réw-
niez Unia Europejska w ramach finansowania rozwoju edukacji w krajach

' Przedsiewziecie zostato nazwane: MOOC: Massive Open Online Courses (Kursy

dostepne online masowo dla wszystkich).
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stowarzyszonych, w tym w Polsce, kladzie nacisk na rozwoj zdalnych form
nauczania. Stanowisko UE wynika z przyjecia zasady nauczania opartego
na osiaganiu efektéw, w tym wiedzy, umiejetnosci, a przede wszystkim
tzw. kompetencji migkkich, oraz edukacji calozyciowej, czyli zdobywania
kwalifikacji, kompetencji i wiedzy o $wiecie zewnetrznym przez cale zycie.
Kolejne dyrektywy UE w zakresie edukacji’ powoduja przejscie z paradyg-
matu ksztalcenia tresciowego — przekazywania wiedzy o otaczajacym $wie-
cie - na ksztalcenie kompetencji podmiotowych, rozwoj osobisty cztowieka,
czyli ksztalcenie kompetencyjne (Stasiak 2011). Wraz ze zmiana wymagan
w zakresie efektow nauczania pojawia sie postulat dotyczacy koniecznosci
dostosowania réwniez sposobu prowadzenia zaje¢. W dalszej czesci roz-
dziatu przedstawiono e-learning jako jedng z nowych metod dydaktycznych
wychodzacych naprzeciw wspdlczesnym potrzebom edukacyjnym.

Czego oczekuja pracodawcy?

Niezaleznie od wszystkich wielkich celéw edukacyjnych zapisanych
w dyrektywach, ustawach i programach tym, co przede wszystkim przy-
cigga mlodziez i dorostych na studia, jest che¢ zdobycia wyksztalcenia,
ktore umozliwi podjecie pracy. Wazne jest zatem oferowanie studentom
takich kursow, po ktorych beda w stanie odpowiedzie¢ na potrzeby pra-
codawcow. Zaprezentowane tu wnioski oparto na podstawie:

- badan zespotu pod przewodnictwem Instytutu Badan nad Demo-
kracja 1 Przedsiebiorstwem Prywatnym Krajowej Izby Gospodar-
czej na temat oczekiwan przedsiebiorcéw w zakresie postaw i umie-
jetnosci wymaganych od absolwentow wyzszych uczelni w latach
2009-2011 - Polska, Portugalia, Turcja, Wlochy (Kulawczuk 2013);

- wywiadow osobistych z przedstawicielami pracodawcoéw przepro-
wadzonych przez autorke w latach 2013 i 2014.

Przede wszystkim: Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia
2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie
oraz Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie
ustanowienia europejskich ram kwalifikacji dla uczenia sie przez cale zycie.
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Na podstawie przeprowadzonych rozméw mozna stwierdzié, ze ocze-
kiwania pracodawcow réznig sie od oczekiwan studentéw podejmujacych
edukacje w szkole wyzszej. Student bardzo czesto wykazuje postawe
oczekujaca, ze w czasie studidw otrzyma pakiet umiejetnosci — narze-
dzi, ktére pozwolg mu od razu podja¢ prace na konkretnie wybranym
stanowisku. Tymczasem pracodawcy podkreslajg, Ze nie wymagaja tak
bardzo od kandydata szczegétowych czy specyficznych umiejetnosci, np.
znajomosci obstugi konkretnej aplikacji komputerowej, gdyz najczeéciej
maja program szkolen wewnetrznych i s3 w stanie w niedlugim czasie
przeszkoli¢ nowego pracownika do wykonywania zadan na danym sta-
nowisku pracy. Pracodawcy poszukujg przede wszystkim pracownikéw,
ktorzy beda angazowac sie w prace, przejawiajac pozytywne nastawienie
do niej; bedg wykazywac inicjatywe i proponowac usprawnienia na swoim
stanowisku pracy lub w swoim zespole; beda elastyczni i bedg posiada¢
umiejetno$¢ szybkiego uczenia sie¢ nowych zadan, tak by byli w stanie,
w razie potrzeby, szybko przejaé obowiazki innego pracownika. Bardzo
wazne z punktu widzenia pracodawcow jest to, aby pracownik podej-
mowal realne zobowigzania i konsekwentnie ich dotrzymywal, a przede
wszystkim posiadal szerokie umiejetnosci komunikacyjne. Badanie pra-
codawcow z roznych krajow Europy wskazato, ze najwazniejsze elementy
postaw wymaganych od absolwentéw wyzszych uczelni to: etyka osobista,
lojalno$¢ wobec przedsigbiorstwa, gotowo$¢ do podejmowania zadan,
branie na siebie odpowiedzialnosci oraz che¢ do dzielenia si¢ wiedzg
i do$wiadczeniami z innymi pracownikami. Najbardziej niepozadang
postawa okazalo si¢ konkurowanie z innymi pracownikami (Kulawczuk
2013). Warto jeszcze zwrdci¢ uwage na fakt, ze w przeprowadzonym ba-
daniu oczekiwania polskich przedsiebiorcéw wobec absolwentow uczelni
wyzszych koncertowaly sie mocno na umiejetno$ciach technicznych
opartych na nowych technologiach informatycznych.

Oproécz oczekiwan pracodawcy wskazywali na braki, ktore zauwazaja
u absolwentow studiéw wyzszych, w tym przede wszystkim: niewystarczajaca
kreatywno$¢ i asertywnos¢ aplikantow, zbyt matg samodzielnos¢, bardzo
slabe umiejetnosci organizacji pracy wlasnej oraz brak zaangazowania w po-
wierzong prace i brak poczucia odpowiedzialnosci za wykonane zadania.
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To, w jakim stopniu ludzie radza sobie w kontaktach miedzyludzkich,
jaka jest ich odpornoé¢ na stres czy dynamika dzialania, w duzej mierze
zalezy od temperamentu, cech osobowos$ciowych czy procesu wycho-
wawczego. Jednakze osoby zamkniete, niesmiale, niekoniecznie umiejace

»sprzeda¢” swoja wiedze nie powinny si¢ poddawaéd. Otéz kompetencje
miekkie mozna naby¢iza pomoca ¢wiczen uaktywni¢ w sobie takie cechy,
ktére nie sg wrodzone (Wiernicki 2014).

Co to jest e-learning?

E-learning to ogo6! proceséw zwigzanych z uczeniem si¢ oraz naucza-
niem za posrednictwem Internetu, komputerdw, urzgdzen przenosnych,
elektronicznych no$nikéw danych (pendrive’y, ptyty CD, DVD), tele-
wizji oraz innych interaktywnych materiatéw audiowizualnych. Inaczej
moéwigc jest to przekazywanie wiedzy na odlegtos¢ przy uzyciu nowo-
czesnych technologii informatycznych. E-learning polaczony z trady-
cyjnymi formami uczenia sig, takimi jak wyktady, warsztaty praktyczne,
¢wiczenia, okreslany jest jako blended learning (Susfat 2013).

Kursy e-learningowe mozna sklasyfikowaé wedlug réznych kryteriow. Ze

wzgledu na dostepnos¢ w czasie wyrdzni¢ mozna kursy (Wodecki 2006):

- w trybie synchronicznym - nauka na Zywo za posrednictwem
elektronicznych $rodkéw komunikacji, np. czat, komunikator, te-
lekonferencja itp.,

- w trybie asynchronicznym - niewymagajacym jednoczesnej obec-
nosci uczacych sie i nauczyciela, np. e-mail, forum dyskusyjne, sy-
mulacje itp.

Kolejne kryterium klasyfikacji to relacje uczen-nauczyciel:

- kursy z obecno$cig nauczyciela,

- kursy bez udzialu nauczyciela, ale przy wykorzystaniu kurséow
multimedialnych,

- nauka samodzielna opierajaca si¢ na réznego rodzaju informa-
cjach dostepnych w formie elektronicznej, szczegélnie w formie
stron internetowych, komunikacji nieformalnej za pomocg narze-
dzi elektronicznych.
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W relacji do nauczania tradycyjnego e-learning moze by¢:

- uzupelnieniem nauczania tradycyjnego lub

- zastgpieniem nauczania tradycyjnego badz calosci danego przed-

miotu czy calego programu nauczania.

E-learning dotyka trzech r6znych zagadnien: technologii, tresci szko-
leniowej oraz ustug wsparcia procesu nauczania. Moze by¢ bardziej lub
mniej formalnie wykorzystywany w procesie ksztalcenia akademic-
kiego. Moze stanowi¢ czg¢§¢ nauczania nieformalnego, czyli niebeda-
cego integralna forma nauczania akademickiego, ktére coraz czesciej
doceniane jest przez studentéw i prowadzacych jako uzupetnienie za-
je¢ tradycyjnych. Natomiast jako nauczanie ,formalne”, powigzane
z programem nauczania uczelni jest ustrukturalizowane, ma swoje
integralne miejsce w programie i planie studidow i jest $cisle powigzane
z systemem ECTS (Szulc-Fischer 2013). Kurs e-learningowy mozna
rozliczy¢ godzinowo tak samo jak tradycyjne zajecia przeprowadzane
w salach dydaktycznych. Przykltadowa wycena czasu pracy studenta
przyjmuje, ze np. przeczytanie czterech stron tekstu formatu A4 zapisa-
nego krojem pisma Tahoma wielkosci 11 pkt réwna si¢ jednej godzinie
dydaktycznej pracy z podrecznikiem. Dodatkowo mozna okresli¢ czas
niezbedny na wystuchanie wyktadéw czy rozwigzanie zadan itp. Po
oszacowaniu nakltadu pracy studenta kazdy kurs e-learningowy mozna
dokladnie wyceni¢ punktami ECTS. Uczestnictwo w kursach online
wymaga tak samo fizycznego udzialu studenta jak podczas zajec¢ w sali
dydaktycznej. Kazdy kurs rozpoczyna si¢ danego dnia, cala jego tres¢
jest dostepna przez jakis$ czas na platformie internetowej i w okreslonym
terminie zostaje zakonczony. Tre$¢ kursu rozpisana jest na tygodnie
i w kazdym tygodniu uczestnik musi wykona¢ prace domowa. Sa to
prawdziwe zadania, posiadajace okreslony czas na wykonanie, podle-
gajace tradycyjnej ocenie.

Czym w takim razie kursy online réznig si¢ od tych tradycyjnych, ze
tak bardzo zaleca si¢ ich wprowadzanie oraz wspiera administracyjnie
i finansowo forme nauczania na odleglos¢? Pierwsza rzecz, ktérg moz-
na zrobi¢, przenoszac wyklad czy konwersatorium z sali dydaktycznej
na platforme edukacyjna, to catkowite przeorganizowanie zaje¢. Przy-
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ktadowo mozna odej$¢ od monolitycznego, dwugodzinnego wykladu,
dzielac material na krétkie 8-12-minutowe moduly, z ktérych kazdy
bedzie przedstawial jedno zagadnienie danego tematu. Studenci moga
pracowa¢ z tym materiatem w sposob indywidualny w zaleznosci od ich
poziomu zaawansowania, umiejetnosci czy zainteresowan. Na przyktad
niektorzy studenci beda chcieli zapoznac si¢ z materiatem, ktory pozostali
juz dobrze znaja i beda zainteresowani poglebianiem zupelnie innego
zagadnienia - bardziej ich interesujacego lub ktéry maja w mniejszym
stopniu opanowany. Forma e-learningu umozliwia oderwanie si¢ od jed-
nego uniwersalnego schematu edukacji i pozwala studentom w pewnym
stopniu personalizowa¢ dany program nauczania (Koller 2012).
Oczywiscie studenci nie uczg si¢ poprzez pasywne siedzenie przed
komputerem i ogladanie krétkich wyktadéw wideo. Badania ostatnich
lat pokazuja, ze do skutecznego przyswojenia wiadomo$ci przyczynia si¢
juz konieczno$¢ powtdrzenia tego, co student wlasnie ustyszal, w trakcie
ogladania materiatu lub bezposrednio po. Wedlug osobistego doswiad-
czenia prof. Daphne Koller ze Stanford University zadawane sa mu takie
pytania, jakie prowadzacy zadaje podczas tradycyjnego wyktadu - wtedy
najczesciej 80% studentow caly czas jeszcze notuje ostatnie zagadnienie,
15% w tym czasie surfuje na Facebooku w swoich smartfonach i znajdzie
sie zawsze jeden prymus z pierwszej tawki, ktory odpowie na pytanie,
dzigki czemu prowadzacy z poczuciem ulgi, ze kto§ udzielit odpowie-
dzi, moze kontynuowa¢ wykltad. W takiej sytuacji wiekszos¢ studentdow
nawet nie zauwaza, ze bylo zadane jakiekolwiek pytanie. Podczas kur-
su e-learningowego kazdy student automatycznie jest zaangazowany
w konieczno$¢ sledzenia z uwagg materiatu i udzielania odpowiedzi na
postawione przez prowadzacego pytania. Oczywiscie testy oraz krotkie
odpowiedzi na zadane pytania nie sa wystarczajacym sposobem na po-
wtdrzenie przerabianego tematu, jednakze obecnie technologia informa-
tyczna umozliwia prowadzacym zadawanie i sprawne ocenianie réznych
typdw prac domowych: rozwigzanych zadan matematycznych, wykresow
lub schematow, krotszych i dtuzszych wypowiedzi pisemnych. Istnieje
mozliwo$¢ przygotowywania réznego rodzaju testow i quizow wielo-
krotnego wyboru, z tasowaniem pytan itp. (Koller 2012). Technologia
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umozliwia rozmowe ze studentem poprzez pozostawiane komentarze,
wiadomosci prywatne czy w czasie rzeczywistym poprzez czat lub Skype.

Metody pracy podczas kursu e-learningowego wymagaja nabycia wielu
umiejetnosci, na ktdre zwracaja uwage pracodawcy. Dowodem na to moga
by¢ najczesciej pojawiajace sie opinie studentéw na temat kursu online®:

- ,Bardzo trudno jest pamieta¢ o terminach...,

- ,Wymaga duzej samokontroli i dyscypliny...”,

- ,Wymaga wspdldzialania i wymiany informacji z innymi osobami

w grupie..”

Oczywiscie najwiecej korzysci moze da¢ wprowadzanie kurséw e-learnin-
gowych zamiast tradycyjnych wykladow. Zdecydowanie narzedzia e-lear-
ningowe moga pomaga¢ w przyswajaniu teorii, praw i wiedzy, natomiast
posiadaja pewne ograniczenia w ksztaltowaniu umiejetnosci praktycznych,
takich jak np. ptywanie. Niekiedy jednak za pomoca kursu e-learningowego
mozna osiggnac efekty, ktdre nie zawsze udaje sie osiagna¢ w nauczaniu
tradycyjnym. Duzo latwiej jest nauczycielowi egzekwowaé dotrzymanie
terminu wykonania zadania przez studenta, a i studiujacemu latwiej jest
zarzadzaé terminowym rozliczaniem si¢ z obowigzkowych zadan. W ten
sposob uczestnik kursu e-learningowego nie tylko zdobywa wiedze i ¢wiczy
umiejetnosci, ale réwniez musi wykaza¢ wlasciwe postawy spoleczne, takie
jak sumiennoéci i terminowo$¢.

Jak to zrobi¢? Dobre praktyki e-learningu

Platforma e-learningowa to miejsce, w ktdrym publikuje sie elektronicz-
ne materialy dydaktyczne w formie interaktywnych kurséw z narzedzia-
mi spolecznos$ciowymi, takimi jak forum czy czat. Platforma wspomaga
prace w grupach, zarzadzanie oraz administrowanie utworzonymi kur-
sami. Zawiera tez modul oceniania postepéw w nauce, jakie osiagajg

Przytaczane opinie pochodza z rozméw autorki artykutu ze studentami po realizacji
czesci zaje¢ dydaktycznych za posrednictwem platformy Moodle oraz z wlasnego
doswiadczenia z uczestnictwa w kursie online SciWrite Writing in the Sciences,
organizowanym przez Stanford University w okresie wrzesien—pazdziernik 2014 roku.

38



1.3. E-learning jako narzedzie osiaggania efektéw ksztatcenia...

uczestnicy dzigki realizowaniu poszczegdlnych elementéw kursu. Pod-
sumowujac, platforma e-learningowa jest systemem informatycznym
pozwalajagcym przekazywaé wiedze ludziom, ktorych dzielg zaréwno
miejsce przebywania, jak i czas (Susfat 2013). Najbardziej rozpowszech-
niong platformg e-learningowa na $wiecie jest platforma Moodle.
Moodle jest darmowym systemem zarzadzania nauczaniem LMS (Lear-
ning Management System), akronimem od stéw Modular Object Oriented
Dynamic Learning Environment, oznaczajacym modutowe dynamiczne
zorientowane obiektowo §rodowisko nauczania. Idea Moodle opiera sie
na modelu pedagogicznym zwanym konstruktywizmem, ktory zakla-
da, ze ludzie budujg swoja wiedze poprzez interakcje z otaczajacym ich
$wiatem, nadajac temu procesowi cechy spolecznosciowe (Susfat 2013).
Moodle dostarcza uzytkownikom doswiadczen towarzyszacych nauce
online, ktdre sg intensywne, nieograniczone i atrakcyjne (ryc. 1.3.1).
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Ryc. 1.3.1. Print screen podstawowej strony przykladowego kursu e-learningowego
przygotowanego w srodowisku Moodle 2.5.x (Zrédto: opracowanie wlasne)
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Z calym bogactwem narzedzi Moodle implikuje aktywng i angazujaca
role zaréwno studentow, jak i prowadzacych, ktéra moze by¢ realizowana
poprzez (Rice IV 2010):

- strony internetowe, ktére moga by¢ przegladane w dowolnej ko-

lejnosci,

- kursy z pokojami rozméw przeprowadzanych pomiedzy uczacy-

mi sie i nauczycielami,

- fora dyskusyjne, na ktérych uzytkownicy moga ocenia¢ wiado-

mosci pod wzgledem ich adekwatnosci i wnikliwosci,

- warsztaty online pozwalajace studentom ocenia¢ i recenzowac

prace innych,

- zaimprowizowane ankiety umozliwiajace prowadzacemu ocenia-

nie postepow studentéw w czasie kursu,

- katalogi przeznaczone dla nauczycieli umozliwiajace udostepnia-

nie plikéw studentom.

Dobrze przygotowany kurs e-learningowy powinien zawiera¢ rézno-
rodne formy i metody zaréwno podawcze, jak i sprawdzajace. Wazne
jest, by podzielony byt na sekcje tematyczne. Kazda sekcja moze zawieraé
pytania wprowadzajace do tematu, kilku- do kilkunastominutowy wyktad
z nagranym glosem, prezentacja i/lub sylwetka prowadzacego, tresci do
samodzielnego studiowania oraz zadania sprawdzajace. Jesli chodzi o tre-
$ci do samodzielnego studiowania, dobrze gdy pochodza one z réznych
zrédel: moga to by¢ zalgczone artykuly, linki do stron internetowych,
dotaczone pliki z innymi opracowaniami.

Oczywiscie przygotowanie i przeprowadzenie takiego kursu wiaze si¢
z koniecznoscia poznania i wykorzystywania wielu réznorodnych narze-
dzi informatycznych, ktére umozliwiajg tworzenie kurséow, wykladow
lub pomagaja w komunikacji z uczestnikami zaje¢c. Tabela 1.3.1 zawiera
zestawienie przyktadowych aplikacji pomocnych w samodzielnym przy-
gotowaniu kursu e-learningowego.
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Tab. 1.3.1. Przykladowe aplikacje przydatne w tworzeniu kurséw e-learningowych

Lp. Nazwa aplikacji

Zastosowanie

1.  Camtasia Studio

Bardzo dobry program przede wszystkim do nagrywania

(komercyjny) wszystkiego, co si¢ dzieje na pulpicie Windows kompute-
ra, nagrywania prezentacji, dodawania glosu, produkgji
filmow.

2. HyperCam Stuzy do nagrywania sekwencji wideo z calo$ci lub wy-

(darmowy) branej czesci pulpitu Windows oraz glosu przez mikrofon.

3. WizIQ Latwe w obstudze narzedzie - platforma online, stuzaca

(darmowy) komunikacji nauczycieli i uczgcych sie. Umozliwia przede

wszystkim tworzenie interaktywnych wyktadéw online,
gdzie studenci mogg zadawac¢ pytania (www.wizig.com).

4. docs.google.com

Darmowe narzedzie online, stuzace tworzeniu dokumen-

(darmowy) téw typu Word, PowerPoint i Excel, z mozliwoécig publi-
kowania ich oraz wspoélnej edycji w czasie rzeczywistym
z wybranymi osobami.
5.  Skype Skype to popularny komunikator glosowy, ktéry pozwala
(darmowy) m.in. przeprowadza¢ rozmowy tekstowe, glosowe i wideo,

dzwonic na telefony stacjonarne i komérkowe, wysytaé
wiadomosci SMS oraz faksy.

(zrédto: opracowanie wtasne)

Platforma Moodle udostepnia rowniez wiele narzedzi do sprawdzania
nabytych podczas kursu wiedzy i umiejetnosci. Narzedzia te pozwalaja
weryfikowa¢ osiaggniete efekty ksztalcenia. Prowadzacy kurs ma moz-
liwos¢ poleci¢ studentom m.in. rozwigzanie zadania, napisanie eseju,
innej formy wypowiedzi pisemnej oraz przestanie jej w trybie online lub
zalaczenie dokumentdéw w dowolnym formacie pakietu MS Office. Drugie
narzedzie, niezwykle przydatne w ocenianiu i weryfikacji osiggnietych
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efektow ksztalcenia, daje mozliwo$¢ tworzenia réznorodnych quizéw,
czyli testéw jedno- i wielokrotnego wyboru, czy odpowiedzi pisemnych
na pytania. Modul Quiz oferowany przez platforme Moodle ,,pozwala
nauczycielowi na tworzenie testow sktadajacych sie z pytan wielokrotnego
wyboru, prawda-falsz i innych rodzajoéw. Kazde podejscie jest automa-
tycznie oceniane, a prowadzacy moze decydowa¢, czy wyswietla¢ infor-
macje zwrotne i/lub poprawne odpowiedzi”*. Ciekawg forma weryfikacji
efektow ksztalcenia sg réwniez rdéznego rodzaju ankiety i glosowania.
Bardzo duzg funkcjonalnos¢ platforma zawdziecza szerokim mozliwo-
$ciom udzielania uczestnikom kurséw informacji zwrotnej. Moze ona by¢
dostepna na réznych etapach ewaluacji pracy studenta oraz osiggnietych
wynikéw. Dotyczy zaréwno wskazania prawidtowych odpowiedzi, oceny
indywidualnej kazdego uczestnika, jak i okredlenia poziomu osiggnie-
tego efektu ksztalcenia. Informacja zwrotna moze by¢ standaryzowana,
widoczna taka sama dla wszystkich studentéw lub konstruowana indywi-
dualnie przez prowadzacego dla kazdego uczestnika. Moodle umozliwia
tworzenie dowolnych, indywidualnych skali oceniania. Moga to by¢:
skala tradycyjna ocen, skale punktowe, procentowe, jak réwniez opisowe.
Waznym narzedziem platformy Moodle jest forum. Moze by¢ glowne
dla catego kursu lub mozna tworzy¢ fora dla poszczegdlnych sekcji kursu.
Forum to miejsce do wymiany pogladéw oraz krétkich i dluzszych wy-
powiedzi na dowolny temat. Jego zaletg przy kursach e-learningowych
jest to, ze kazdy uczestnik moze czyta¢ posty zaréwno prowadzacego, jak
i innych uczestnikéw kursu, moze dodawa¢ wlasne tematy — rozpoczy-
najac w ten sposob dyskusje - jak réwniez odpowiadac na posty innych.
Rozwdj e-learningu jako metody prowadzenia zaje¢ dla studentdw jest
ograniczony przez obawy prowadzacych co do uczciwosci uczestnikow
kursu. Szczegdlne zaniepokojenie dotyczy samodzielnego rozwiazywania
przez studentow testow egzaminacyjnych i innych zadan sprawdzajacych
wiedze. Wspolczesny powszechny dostep do technologii i standaryzacja
wyposazenia komputerow osobistych umozliwiajg jednak sprawowanie
wiekszej kontroli nad przebiegiem egzaminu rozwigzywanego droga

*  Opis zaczerpniety z okienka pomocy dostepnego na platformie Moodle 2.5.x.
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online. Przykladem mogg by¢ aplikacje typu LockDown Browser wraz
z monitorem Respondus Monitor™. Sg to narzedzia stworzone przez
University of Houston-Downtown, ktére podczas egzaminu blokuja
studentowi mozliwo$¢ otwierania jakichkolwiek innych aplikacji czy
dokumentdéw na pulpicie komputera. Dodatkowo Respondus monitoruje
przebieg egzaminu za pomocg wbudowanej lub zewnetrznej kamery
internetowej wedlug nastepujacych pieciu krokéw, ktore student jest
zobligowany wykona¢:

- kilkusekundowa préba nagrania,

- zdjecie studenta podchodzacego do egzaminu,

- zdjecie dowodu tozsamosci studenta,

- nagranie otoczenia, w ktorym student si¢ znajduje podczas egza-

minu,

- rejestracja twarzy studenta podczas rozwigzywania testu.

Nauczyciel ma mozliwos¢ podgladu obrazu z kamery podczas trwania
egzaminu, jak réwniez przejrzenia calego nagrania w kazdym momencie
po egzaminie. Kamera rejestruje wszelkie zachowania zdajacego, takze
te niepozadane podczas egzaminu, czyli spuszczanie wzroku ponizej
monitora w celu skorzystania z pomocy, odwracanie sie, jakiekolwiek
proby innej formy komunikacji.

Oczywiscie przygotowanie tak rozumianego kursu e-learningowego
wymaga od wyktadowcy opanowania funkcjonalnosci catej platformy
Moodle, jak réwniez znajomosci dodatkowego oprogramowania oraz
przemyslenia i opracowania scenariusza kursu oraz modutu. Tym samym
przygotowanie oraz prowadzenie zaje¢ w formie e-learningowej wigze si¢
z duzo wigkszym nakladem pracy niz przygotowanie tradycyjnych zajec.
Dlatego rozwijanie takiej formy zaje¢ wymaga tworzenia na uczelniach
specjalnych jednostek wspomagajacych dydaktykéw, w tym odpowied-
nich laboratoriéw informatycznych. Przyktadowo na wspomnianym juz
wezesniej University of Houston-Downtown powstato UHD CTLE - Cen-
ter for Teaching and Learning Excellence. Poza wyposazeniem technicz-
nym Centrum zatrudnia specjalistow z zakresu narzedzi informatycznych,
dydaktyki i kurséw e-learningowych. Codziennie oferuje wszystkim
pracownikom uczelni krotkie szkolenia z zakresu obstugi narzedzi przy-
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datnych w e-learningu. Dodatkowo przygotowywane sg wieksze semi-
naria, warsztaty oraz spotkania z zaproszonymi ekspertami z zewnatrz.

Podkresli¢ nalezy réwniez, iz praca wykladowcy nad zajeciami pro-
wadzonymi w systemie e-learningu lub blended learningu wymaga od-
powiedniego wartosciowania nakladu pracy, chociazby poprzez odpo-
wiednig kalkulacje wypracowanych godzin dydaktycznych czy ustalania
pensum.

Podsumowanie

Rozwdj i upowszechnianie sie technologii informatycznych doprowadzi-
ty do sytuacji, w ktdrej mozliwos¢ funkcjonowania w otoczeniu zawo-
dowym, biznesowym, ale réwniez spotecznym wymaga od wszystkich
umiejetnosci postugiwania sie narzedziami informatycznymi réznego
typu. Edukacja wszystkich szczebli réwniez nie moze pozosta¢ obojet-
na na te potrzeby. Dlatego tez wykorzystanie narzedzi informatycznych
w edukacji jest zjawiskiem naturalnym. Umiejetnosci informatyczne
najlepiej zdobywac, wykorzystujac je w praktyce, a proces dydaktyczny
jest najlepsza ku temu okazja. W ten sposob zdobywanie umiejetnosci
wykorzystania narzedzi informatycznych odbywa si¢ niejako ,,przy oka-
zji”. Z drugiej strony technologie informatyczne otwieraja w procesie
dydaktycznym nieznane do tej pory mozliwosci: przede wszystkim ob-
jecia edukacjg réznych szczebli znacznie wiekszej liczby osob, stworze-
nia szerokiej oferty w procesie ,uczenia si¢ przez cale zycie’, jak rowniez
urozmaicania bodzcow, ktére oddzialuja na uczacych sig. Oczywiscie
nie wydaje sie mozliwe wyeliminowanie w procesie edukacji komunika-
¢ji osobistej, jednakze racjonalne korzystanie z mozliwosci technologii
informatycznych moze by¢ dodatkowym, atrakcyjnym sposobem na
osigganie zamierzonych efektéw ksztalcenia.
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1.4. Metody aktywizujace przyrodnika w pracy
terenowej na ladzie

Mirostawa Ewa Malinowska

Metody aktywizujace w procesie ksztalcenia sg coraz czesciej wykorzysty-
wane przez nauczycieli akademickich. Ich stosowanie w procesie dydak-
tycznym sprzyja zdobywaniu i poglebianiu wiedzy, jak réwniez nabywaniu
umiejetnosci stosowania jej w praktyce. Wérod zalet metod aktywizujg-
cych nalezy ponadto wymieni¢ ksztaltowanie umiejetnosci wyciggania
wnioskéw, myélenia analitycznego i krytycznego, taczenia zdarzen i fak-
tow w zwiazki przyczynowo-skutkowe, komunikatywnosci, dyskutowania
czy kreatywnosci. Ogolnie metody te charakteryzuja sie tym, ze w proce-
sie ksztalcenia aktywno$¢ studentdéw przewyzsza aktywnos¢ nauczyciela
akademickiego (Krzyzewska 1998). Dzigki wykorzystaniu aktywizujacych
metod nauczania studenci staja sie bardziej samodzielni, rozwijajg wlasna
strategie uczenia si¢, pobudzaja osobista motywacje i ciekawos$¢. Zwigksza
sie ich zaangazowanie, zainteresowanie i aktywno$¢.

Zaprezentowana tu metoda aktywizujgca przyrodnika w pracy tere-
nowej na ladzie to metoda projektu. Polega ona na wykonaniu przez
studentow projektu. Studenci realizujg zadanie, ale jego przygotowanie
i koordynacja nalezy do nauczyciela. To on okresla merytoryczne ramy
projektu, natomiast studenci sami wybieraja sobie temat projektu. Projekt
ma odpowiadac¢ ich zainteresowaniom i wigza¢ dziatalno$¢ praktyczng
z umystows, rozwija¢ samodzielnos¢, uczy¢ zbierania danych, korzystania
ze zrodet oraz prezentowania wynikow.

Metoda ta stosowana jest w ramach przedmiotu metody badan terenowych
i laboratoryjnych II, realizowanego na studiach stacjonarnych II stopnia na
kierunku geografia w pierwszym semestrze w wymiarze 30 godzin ¢wiczen.
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Opisywany przyklad prezentuje realizacje przedmiotu przez studentow se-
minarium magisterskiego z zakresu meteorologii i klimatologii.

Cel przedmiotu w stosunku do tej grupy seminaryjnej zostal sformu-

fowany w sylabusie nastepujgco:

Zapoznanie studentdéw z podstawami teoretycznymi klimatu obszaréw miej-
skich oraz metodami pomiaréw topoklimatycznych w warunkach miejskich
poprzez zaprojektowanie i przeprowadzenie w grupie zadania projektowego
polegajacego na charakterystyce wybranych aspektow klimatu obszaru zurbani-
zowanego. Utrwalenie wiedzy w zakresie badan topoklimatycznych, zapoznanie
studentow z technikami i narzedziami badawczymi stosowanymi w terenowych
badaniach klimatu obszaréw silnie antropogenicznie przeksztalconych.

Efekty ksztalcenia dla analizowanego przedmiotu sg nastepujace (po-

dano efekt ksztalcenia wraz z jego symbolem, uzywanym w sylabusie):
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W zakresie wiedzy student:

K_W08 Postuguje si¢ zaawansowanym aparatem pojeciowym z zakresu
klimatu miejskiego i badan terenowych klimatu lokalnego;

K_W10 Nazywa, opisuje i interpretuje zfozone procesy charakteryzujace
strukture bilansu cieplnego w obszarach zurbanizowanych;

K_W14 Stosuje statystyke opisowa i matematyczna, a takze podstawowe
metody analizowania zjawisk przestrzennych;

K_W15 Nazywa i opisuje teoretyczne podstawy metod badawczych stoso-
wanych do badania klimatu w skali lokalnej;

K_W16 Nazywa i opisuje zasady obstugi sprzetu i urzadzen stuzacych do
pozyskiwania oraz przetwarzania informacji geograficznych (w zakresie
studiowanej specjalnosci);

K_W17 Nazywa i opisuje zasady planowania badan z wykorzystaniem
technik i narzedzi badawczych stosowanych w badaniach klimatu lokalnego.

W zakresie umiejetnosci student:

K_U02 Wybiera i stosuje techniki i narzedzia badawcze stosowane w ba-
daniach klimatu lokalnego;

K_U03 Stosuje metody statystyczne i techniki geoinformatyczne do analizy
klimatu lokalnego;



1.4. Metody aktywizujace przyrodnika w pracy terenowej na ladzie

K_U04 Wykonuje prezentacje kartograficzng i wizualizacje wynikéw badan
klimatu lokalnego;

K_U05 Odnajduje, dokonuje krytycznej oceny i selekeji informacji z litera-
tury fachowej oraz innych zrédel (takze w jezyku angielskim), w zakresie

specyfiki klimatu miasta;

K_U07 Dokonuje ewaluacji uzyskanych wynikéw badan;

K_U09 Wykonuje specjalistyczne pomiary terenowe i/lub przeprowadza
obserwacje procesow i zjawisk zachodzacych w obszarze zurbanizowanym

oraz interpretuje ich wyniki;

K_U18 Przedstawia wyniki badan w postaci prawidtowo opracowanego

i zaprezentowanego posteru;

K_U19 Potrafi wypowiadac si¢ i wyglasza¢ krotkie prelekcje na tematy
dotyczace zagadnien geograficznych (szczegolnie w zakresie studiowanej

specjalnosci), potrafi popularyzowaé wiedze na temat celu i potrzeby wy-
konywanych eksperymentow wsrod lokalnej spolecznosci.

W zakresie kompetencji spotecznych student:

K_K03 Wspotdziata i pracuje w grupie, a takze kieruje jej pracami; pod-
porzadkowuje si¢ zasadom pracy w zespole, ponosi odpowiedzialno$¢ za
wspolnie realizowane zadania;

K_K06 Przyjmuje odpowiedzialno$¢ za powierzany sprzet, bezpieczenstwo pra-
cy wlasnej i innych w odniesieniu do zagrozen wynikajacych z warunkéw pracy.

Efekty ksztalcenia stanowig centralny punkt procesu dydaktycznego
w kazdym przedmiocie realizowanym w trakcie studiow, dlatego w dalszej
czedci rozdziatu czytelnik znajdzie odwotanie do nich przy okazji oma-
wiania zardwno tego procesu, jak i metody oceniania studenta. Ilekro¢
zajdzie konieczno$¢ odwotania si¢ do okreslonych efektéw ksztatcenia,
autorka bedzie postugiwala sie ich symbolami.

Przedmiot obejmuje tacznie 60 godzin ¢wiczen, realizowanych w se-
mestrze pierwszym i drugim, oraz jest komplementarny w stosunku do
przedmiotu o nazwie: metody badan terenowych i laboratoryjnych I,
realizowanego w formie wykladéw w semestrze pierwszym. Tresci wy-
kfadu obejmuja teoretyczne podstawy badan terenowych w geografii
fizycznej, sposdb organizacji prac terenowych, przyrzady pomiarowe,
sposOb opracowywania i interpretacji wynikow.
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Przebieg ¢wiczen w pierwszym semestrze

Pierwsze dwa ¢wiczenia odbywaja sie w formie zajeé konwersatoryjnych.
Studenci, podczas dyskusji moderowanej przez prowadzacego, maja za
zadanie omowienie i utrwalenie wiedzy dotyczacej klimatu miejskiego
i badan terenowych klimatu lokalnego, proceséw charakteryzujacych
strukture bilansu cieplnego w obszarach zurbanizowanych, zasad obstu-
gi sprzetu i urzadzen stuzacych do badan terenowych klimatu lokalnego
oraz zasad planowania badan klimatu lokalnego. Dyskusja ta odbywa
sie na podstawie literatury przedmiotu, z ktorg studenci zobowigzani
sg sie zapozna¢. Potwierdzenie zdobycia tej wiedzy teoretycznej odby-
wa si¢ na nastepnym spotkaniu, na ktérym studenci pisza kolokwium
weryfikujace efekty ksztalcenia oznaczone symbolami K_W08, K_W10,
K_W15,K_W16,K_W17.

Na kolejnych zajeciach studenci sg dzieleni na grupy 4-5-osobowe i otrzy-
mujg do wykonania nastepujace zadanie badawcze: Zaprojektowanie i sa-
modzielne przeprowadzenie pomiaréw meteorologicznych w srodowisku
miejskim oraz prezentacja wynikow badan. Zadanie badawcze ma na celu
zastosowanie zdobytej wiedzy, opisanej wspomnianymi juz efektami ksztatce-
nia z zakresu wiedzy i efektem ksztatcenia K_W14 (student stosuje statystyke
opisowa i matematyczng, a takze podstawowe metody analizowania zjawisk
przestrzennych), oraz wyksztalcenie zalozonych umiejetnoéci obejmujacych
dobor i zastosowanie technik oraz narzedzi badawczych, wykonywanie
specjalistycznych badan w terenie, prezentacje wynikow badan z zastosowa-
niem technik geoinformacyjnych i statystycznych w formie posteru, dobér
informacji z literatury fachowej, wreszcie wypowiadanie sie i wyglaszanie
prelekeji, jak rowniez ewaluacje wlasnych dziatan (efekty ksztalcenia K_U02,
K_U03, K_U04, K_U05, K_U07, K_U09, K_U18, K_U19). Na tym etapie
ksztaltowane sg réwniez kompetencje spoleczne w zakresie umiejetnosci
wspoldziatania i pracy w grupie (K_KO03) oraz dbatosci o bezpieczenistwo
i powierzony sprzet (K_KO06).

Zadania szczegdtowe, ktore realizujg studenci w ramach tego projektu,

$3 nastepujace:
1. Zapoznanie sie z literatura szczegdlows, np. dotyczaca klimatu
Tréjmiasta.
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Samodzielne zaproponowanie tematu badawczego.

Organizacja badan.

Przeprowadzenie badan w miescie.

Opracowanie wynikow.

Prezentacja zalozen teoretycznych badania, wynikéw i wnioskow

SN o

w formie posteru.

Na koniec kazda z grup oprocz posteru zobowigzana jest dostarczy¢
szczegolowy spis dzialan poszczegdlnych czlonkéw grupy wykonanych
w ramach realizacji projektu.

Kolejne dwa spotkania przeznaczone sg na opracowanie przez studen-
tow projektu badan. Studenci zobowigzani sg zaproponowa¢ tematyke
badawczg, miejsce, sposob i czas wykonywania badan, a takze przeprowa-
dzi¢ wizje lokalne miejsc pomiaréw wraz z przygotowaniem dokumenta-
cji fotograficznej. Wyniki swoich poszukiwan prezentujg prowadzacemu
na kolejnych zajeciach. To spotkanie ma na celu zweryfikowanie projektu
pod katem merytorycznym i technicznym. Nastepnie studenci dostaja
czas niezbedny do wykonania badan w terenie, opracowania wynikow
oraz przygotowania prezentacji uzyskanych wynikéw w formie posteru.
Ten czas to zazwyczaj trzy—cztery tygodnie, przy czym zalezy on rowniez
od warunkow atmosferycznych. Badania terenowe z zakresu klimatu
lokalnego wymagaja bowiem pogody radiacyjnej, na ktora czasem trze-
ba poczekaé. Ostatnie dwa spotkania przeznaczone sg na prezentacje¢
przygotowanych posteréw oraz ocene studentow.

Przyktady pracy studentow

Zaprezentowane fragmenty prac studentow realizowane byly w roku
akademickim 2013/2014 i przedstawione s3 w formie oryginalne;.

Jedna z grup zaproponowala temat: ,Rozklad kierunku i predkosci
wiatru w Oliwie” (dzielnica Gdanska). W tabeli 1.4.1 ukazano wybrane
fragmenty prezentacji projektu badan.
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Tab. 1.4.1. Wybrane zagadnienia z prezentacji projektu badan klimatu lokalnego

w Gdansku

Co chcemy osiagnac?

- Rozklad predkosci i kierunku wia-
tru w charakterystycznych punk-
tach Oliwy

- Ukazanie charakterystycznych cech
topoklimatu wybranego fragmentu
Oliwy

- Odniesienie otrzymanych wynikéw
do stanu pogody z danego dnia oraz
wynikéw grupy ,,Mtyniec” i zesta-
wienie ich

- Nabycie umiejetnosci pracy w ze-
spole, planowania i interpretacji
wynikow

Pomiary:

Synchroniczne pomiary

Prowadzenia dziennika badan w for-
mie tabelarycznej

Przy kazdym pomiarze wyznaczenie
$redniej 2-minutowej (Wyszkowski
2009)

Pomiary prowadzone w godzinach
8.00 - 16.00, przy wykorzystaniu
dwoch wiatromierzy Lambrechta (po-
dzial na dwie grupy)

Dzienn pomiaréw zalezny od stanu

pogody

Rozmieszczenie punktéw pomiarowych

(Zrédto: Ciechanska-Sedtak i in. 2014 r.)
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Druga grupa realizowala temat: ,Deformacje kierunku i predkosci
wiatru na osiedlu Zaspa Mlyniec”. W tabeli 1.4.2 zamieszczono przyklady
opisu stanowiska pomiarowego oraz pogody towarzyszacej pomiarom
i fragment wynikow badan, zaprezentowany w formie graficznej, a takze
liste dziatan poszczegdlnych czlonkéw grupy.

Tab. 1.4.2. Fragmenty posteru konicowego do tematu ,,Deformacje kierunku i pred-
kosci wiatru na osiedlu Zaspa Mlyniec”

Punkt 1

Punkt usytuowany wewnatrz osiedla, w otoczeniu krzewow

i drzew (wysokosci od 0,5 m do 10 m). Bloki w odlegtosci do 70 m.
Pomiary wykonane zostaty na trawie. Podczas pomiaru temperatury
| obszar pokryty byt 2 cm warstwa $niegu , wiatr byt staby lub
wystepowata cisza. Zachmurzenie od godziny 8:00 do 16:00 zmalato
z 8 oktantow do 6 oktantéw. Gatunkiem chmur byly stratusy (St).
Opadu podczas pomiaru nie odnotowano. Wiatr mierzono przy
fluktuacyjnym zachmurzeniu od 5 oktantow przez 1 oktant w
potudnie do 5 oktantéw o godzinie 16:00. Dominujacym gatunkiem
chmur byt stratt lus (Sc) i lus (Cu).

vim®s1)

— Predkoié wistru

— rax. Predkosé wistry

PP PRSP PP PP PP
FEFITEFSIT IV VI NPY

® PP PP
$ A f
L L

3 L4

Ryc. 13 Predkosé wiatru — punkt pomiarowy nr 1, 17.02.2013.r.

53



I Mirostawa Ewa Malinowska

Spis dzialan poszczegolnych cztonkow grupy

pomiarowych i obserwa-
toréw

Student X: Student Y:

- pomiar naprzemienny tem- | — planowanie pomiaru
peratury ze studentem Z temperatury

- planowanie pomiaru wiatru, | - pomiar wiatru
pomiar wiatru - przygotowanie
(3 ostatnie pomiary) prezentacji (opraco-

- przygotowanie prezentacji wanie mapki punktow
(opracowanie danych, pomiarowych)
stworzenie wykresow - propagowanie wiedzy
pomiaru wiatru) meteorologicznej

- propagowanie wiedzy wéréd mieszkancow
meteorologicznej wsrdd osiedla
mieszkancow osiedla - wykonanie zdje¢

- wykonanie zdje¢ punktow punktéw pomiaro-

wych i obserwatoréw

Student Z:

pomiar naprzemien-
ny temperatury ze
studentem X

pomiar wiatru
przygotowanie
prezentacji (opra-
cowanie opiséw do
prezentacji)
propagowanie wiedzy
meteorologicznej
wérod mieszkancow
osiedla

wykonanie zdjegé
punktéw pomiaro-
wych i obserwatoréw

(zr6dto: Grobel i in. 2014)

Ocena pracy studentow

W ocenie drugiej czesci ¢wiczen, obejmujacej planowanie i realizacje
projektu badawczego w terenie oraz prezentacje wynikow badan, brane
sa pod uwage nastepujace elementy:

- znajomo$¢ podstaw teoretycznych badan klimatu lokalnego,

- projekt badan: cel, zakres, sposdb organizacji badan, zebrana lite-
ratura dotyczgca klimatu miasta,

— zebrane dane,

- prezentacja wynikow w formie posteru, a w szczegdlnoéci: merytorycz-

na strona posteru, estetyka, dobor metod prezentacji wynikow,
- umiejetno$¢ prezentacji badan oraz dyskusji uzyskanych wynikéow,
- umiejetnos¢ formutowania i prezentowania wnioskow,

- umiejetno$¢ ewaluacji wlasnych dziatan,

- zaangazowanie cztonkow grupy w realizacje projektu.
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W tabeli 1.4.3 zaprezentowano kryteria, wedlug ktérych oceniany jest
kazdy z elementéw. W nawiasach podano efekty ksztalcenia, weryfiko-
wane za pomocg poszczegélnych elementow.

Tab. 1.4.3. Kryteria oceny projektu badawczego realizowanego w ramach przedmiotu
metody badan terenowych ilaboratoryjnych II w zakresie meteorologii i klimatologii

Punkty Osiagniecia

Znajomos¢ podstaw teoretycznych badan klimatu lokalnego
(K_W08, K_W10, K_W14,K_W15)

Grupa prezentuje brak wiedzy lub zrozumienia podstaw teoretycznych
czynnikow ksztaltujacych klimat w skali lokalnej

Grupa prezentuje ograniczong wiedze i brak zrozumienia podstaw teoretycz-
1 nych czynnikow ksztattujacych klimat w skali lokalnej. W posterze brak dba-
fosci o przedstawienie wynikow w formie wymaganej od prac naukowych

Grupa prezentuje wystarczajaca wiedze i zrozumienie podstaw teoretycz-
nych czynnikéw ksztattujacych klimat w skali lokalnej. Forma prezentacji
wynikow badan w niewielkim stopniu odpowiada wymogom stawianym
pracom naukowym

Grupa prezentuje zaawansowana wiedze i zrozumienie podstaw teoretycz-
3 nych czynnikéw ksztattujacych klimat w skali lokalnej. Forma prezentacji

wynikéw badan odpowiada wymogom stawianym pracom naukowym

Cel badan (K_W08, K_W10, K_W15)

0 Brak sprecyzowanego celu badan lub cel badan sprecyzowany niewlasciwie

1 Cel badan dobrze sprecyzowany

Zakres badan (K_W14, K_W16, K_U02, K_U09)

Brak sprecyzowanego zakresu badan lub zakres badan sprecyzowany nie-
wlasciwie

1 Zakres badan dobrze sprecyzowany
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Punkty Osiagniecia
Organizacja badan (K_W14, K_W17, K_U02, K_U09)
0 Brak organizacji badan
1 Organizacja badan czesciowo prawidlowa
2 Organizacja badan prawidtowa
Literatura przedmiotu (K_W08, K_W10)
0 Brak wykorzystania literatury przedmiotu
1 Wykorzystana literatura przedmiotu niewystarczajaca
2 Wykorzystana literatura dobrana prawidlowo
Zebrane dane (KU_02, K_U03, K_U09)
0 Brak danych lub zebrano niewlasciwe dane
. Zebrano niewlasciwg iloé¢ danych lub dane tylko cz¢sciowo odpowiadaja
celowi badan
2 Zebrano wlasciwe dane w odpowiedniej ilosci i jako$ci
Merytoryczna strona posteru (K_U03, K_U04)
0 Wyniki zaprezentowano w sposdb, ktory nie nawiazuje do celu i zakresu
badan
. Wyniki przedstawiono w sposéb chaotyczny i niespéjny, ich analiza jest
ograniczona lub powierzchowna
5 Wyniki przedstawiono w sposdb czesciowo uporzadkowany i spojny, ich
analiza wykazuje pewne braki
3 Wyniki przedstawiono w sposob uporzadkowany, spéjny i logiczny, ich

analiza jest wyczerpujaca
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Estetyka posteru (K_U04)

0 Poster nieestetyczny

Poster wykonany estetycznie, cho¢ brak réwnowagi pomiedzy poszczegdl-
nymi jego elementami

2 Poster wykonany estetycznie, elementy posteru zbalansowane

Dobdr metod prezentacji wynikéw (K_U04, K_U18)

0 Metody prezentacji wynikow niewlasciwe
1 Metody prezentacji wynikéw cze¢$ciowo prawidlowe
2 Prawidtowy dobdr metod prezentacji wynikow

Umiejetno$¢ prezentacji badan oraz dyskusji uzyskanych wynikow
(K_U03,K_U04, K_U05,K_U18)

Poster zaprezentowano w sposob niestaranny i chaotyczny, brak dyskusji
uzyskanych wynikéw (odniesienia do wczesniejszych badan)

Poster zaprezentowano w sposob w zasadzie prawidtowy, ale brak dyskusji
uzyskanych wynikow (odniesienia do wczeéniejszych badar)

Poster zaprezentowano w sposéb staranny i logiczny, podjeto prébe odnie-
sienia uzyskanych wynikéw do wczesniejszych badan

Poster zaprezentowano w sposéb staranny i logiczny, zmieszczono si¢ w wy-
3 znaczonym czasie, uzyskane wyniki skonfrontowano z wynikami wczesniej-
szych badan w sposob prawidlowy

Poster zaprezentowano w sposéb staranny i logiczny, zmieszczono si¢ w wyzna-
4 czonym czasie, uzyskane wyniki skonfrontowano z wynikami wcze$niejszych

badan w sposdéb wyczerpujacy i udzielono odpowiedzi na pytania stuchaczy

Umiejetno$¢ formulowania i prezentowania wnioskow (K_U07, K_U18, K_U19)

0 Brak wnioskéw lub wnioski nie nawiazuja do uzyskanych wynikéw badan

. Whioski cze$ciowo nawigzuja do uzyskanych wynikéw badan lub wystepuje
nadinterpretacja wynikow

5 Whioski w pelni nawiazuja do uzyskanych rezultatow, sa wyczerpujace

i nawiazuja do celu badan
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Punkty Osiagniecia
Umiejetno$¢ ewaluacji wlasnych dziatan (K_U07)
0 Brak ewaluacji
1 Grupa podjeta probe ewaluacji wlasnych dziatan
5 Grupa przeprowadzita zaawansowang i wyczerpujaca ewaluacje wlasnych

dziatan

Zaangazowanie poszczegélnych czlonkow grupy w realizacje projektu

(K_U09, K_KO03, K_KO06)

0 Brak wykazanych czynnosci

1 Niewielka liczba czynnosci, wyraZnie mniejsza niz pozostatych cztonkéw grupy

5 Liczba czynnosci zblizona do liczby czynnosci wykazanych przez pozosta-
tych cztonkéw grupy

3 Liczba czynnosci wyraznie wyzsza niz w przypadku pozostatych cztonkow grupy

(zrédlo: opracowanie wlasne)

Po zsumowaniu punktéw student otrzymuje za realizacj¢ projektu

ocene wedlug skali umieszczonej w tabeli 1.4.4. Zaprezentowana skala
ocen jest zgodna ze skalg ocen obowigzujacg na Uniwersytecie Gdanskim
(Regulamin Studiéw UG). W skali tej ocene dostateczng otrzymuje stu-
dent, ktéry uzyskal powyzej 50% maksymalnej liczby punktow.

58



1.4. Metody aktywizujace przyrodnika w pracy terenowej na ladzie

Tab. 1.4.4. Skala stosowana przy indywidualnej ocenie realizacji projektu

Ocena Iaczna
Suma punktow Ocena
0-15 niedostateczny
16-18 dostateczny
19-21 dostateczny+
22-24 dobry
25-27 dobry+
28-30 bardzo dobry

(zrédto: opracowanie wlasne)

Zgodnie z zasadami Krajowych Ram Kwalifikacji mozna uzna¢, ze
student osiagnal zakladane efekty ksztalcenia wowczas, gdy za kazdy
efekt uzyskal co najmniej 50% maksymalnej liczby punktéw. Dlatego
uzyskanie 16 punktoéw nie oznacza jeszcze zaliczenia przez studenta
zadania. Za kazdy z ocenianych elementdw student powinien uzyskac co
najmniej 50% maksymalnej liczby punktow, aby otrzymac za to zadanie
ocene pozytywna.

Wydaje sie, ze zaproponowany proces oceniania w zbyt matym stopniu
weryfikuje efekty ksztalcenia w zakresie kompetencji spotecznych. Propozy-
cje metody oceny tych efektow ksztalcenia w odniesieniu do opisywanego
przedmiotu czytelnik znajdzie w rozdziale pt. Weryfikacja efektow ksztat-
cenia w zakresie kompetencji spolecznych (patrz: Malinowska, rozdz. 3.5).

Podsumowanie

Prezentowane fragmenty prac studentéw sa wysoce niedoskonate, dlate-
go nalezy pamieta¢ o tym, aby nauczyciel prowadzacy zajecia nie dokony-
wal automatycznej oceny studenta na podstawie przedstawionych kryte-
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riéw, ale aby studenci dostali informacj¢ zwrotng na temat jako$ci swojej
pracy. Z doswiadczen wynika, ze podobne zadanie badawcze realizowane
w ramach ¢wiczen przez te samg grupe studentéw w drugim semestrze
wykonywane jest juz na znacznie wyzszym poziomie merytorycznym.

Z analizy informacji zawartych w tabeli 1.4.2 wynika, Ze poszczegdl-
ni cztonkowie grupy wskazali jako wlasne prawie te same czynnosci.
W trakcie prezentacji posteréw z wynikami badan studenci o$wiadczyli,
ze grupa pracowala wspdlnie i trudno bytoby im wskaza¢ konkretne dzia-
tania przypisane poszczegolnym jej cztonkom. Taka ich postawa mogla
wynika¢ z faktu, Ze cala grupa byta wyjatkowo zintegrowana, a ponadto
studenci nigdy wczesniej nie byli proszeni o robienie takich zestawien.
Dos$wiadczenie z innymi grupami studentéw wskazuje jednak, ze im
czesciej proszeni sg o tego typu informacje, tym chetniej réznicujg zaanga-
zowanie poszczegdlnych cztonkéw grupy. Ogolnie obie grupy studenckie
charakteryzowaly si¢ entuzjazmem, odpowiedzialnoscig, zainteresowa-
niem tematem, umiej¢tnoscia pracy w grupie i wysokim poziomem inte-
gracji, stad podziat obowigzkéw nie stanowil dla nich problemu. Réwniez
dzieki tym cechom obie grupy zdecydowaly si¢ poszerzy¢ zakres prac
badawczych o pomiary temperatury i wilgotnosci powietrza.

W ankiecie, ktéra studenci wypelniali po zakonczeniu zaje¢, jako pozy-
tywny efekt zastosowanej metody dydaktycznej wskazywali ksztaltowane
umiejetno$¢ wnioskowania i ewaluacji dzialan na podstawie przeprowa-
dzonych badan i uzyskanych wynikéw, umiejetnos¢ identyfikacji pro-
blemu badawczego, selekcji informacji, dokumentowania, ilustrowania
i prezentowania informacji, a takze umiejetno$¢ popularyzacji wiedzy
wsrod lokalnej spolecznosci - bo i z takim wyzwaniem spotkali sie w trak-
cie prowadzenia badan w terenie.

Zaprezentowane metody zaréwno aktywizacji studentow, jak i oce-
niania nie s3 jedynymi mozliwymi do zastosowania. Z pewnoscia
mozna je potraktowac jako przyktad i propozycje dla tych nauczycieli
akademickich, ktoérzy chcg urozmaica¢ i wzbogacaé swoj warsztat
dydaktyczny.
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1.5. Minikonferencja jako podsumowanie
projektu badawczego

Anita Lewandowska

Cwiczenia laboratoryjne kojarzone s3 z wykonaniem okreslonego zada-
nia lub doswiadczenia w ramach pojedynczych zajec. Takie podejscie
jest wlasciwe dla pierwszego etapu studiow. Woéwczas poprzez odtwor-
czg prace w laboratorium student zdobywa podstawowa wiedze bierna,
a nauczyciel akademicki moze oczekiwa¢ od niego przeprowadzenia
wyznaczonego ¢wiczenia i odpowiedzi na pytania zwigzane z tematem
zajec. Zakladajac, Ze poza uczelnig wiedza ta nie bedzie wykorzystywa-
na w praktyce, istnieje prawdopodobienstwo, ze zostanie zapomniana
(Barnes 1998; Bauman 2011). Dlatego na studiach drugiego stopnia na-
uczyciel akademicki powinien stara¢ sie rozwija¢ w studencie intelektu-
alne umiejetno$ci wyzszego rzedu. Nalezy do nich zaliczy¢ rozumienie
teorii i jej zastosowanie w praktyce, przeprowadzenie analizy i syntezy
czy wreszcie ewaluacji wybranego problemu (Perrott 1995).

Majac na uwadze dobro studenta, jego rozwdj intelektualny i zawodo-
wy, mozna zaplanowa¢ atrakcyjne i niemonotonne zajecia laboratoryjne,
ktére bedg réwnoczesnie inspirowaé do dociekan naukowych. Cwiczenia
laboratoryjne, podobnie jak audytoryjne czy konwersatoryjne, powin-
ny poszerza¢ wiedz¢ przedmiotows, ale przede wszystkim zacheca¢ do
dyskusji nad wybranym problemem, do dokonywania ocen i wyciagania
wnioskow. Niezwykle istotne jest ponadto rozwijanie w studencie kom-
petencji spolecznych, uczenie go odpowiedzialnosci, dotrzymywania
terminéw, pracy w grupie czy dobrej organizacji pracy. Pamietajmy, ze
pewne elementy przekazanej wiedzy i wyksztalconych umiejetnosci beda
bardziej przydatne na pdzniejszych etapach kariery zawodowej. Innym
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aspektem jest satysfakcja nauczyciela akademickiego. Bo czy kazdy z nas
nie chcialby by¢ postrzegany jako mistrz?

W ramach tego rozdziatu chce podzieli¢ sie doswiadczeniem zdobytym
w czasie prowadzenia autorskich zajec laboratoryjnych na kierunku oce-
anografia. Cwiczenia z przedmiotu aerozole i gazy przeznaczone sg dla
studentéw stacjonarnych studiow drugiego stopnia. Obejmujg one 45 go-
dzin i sa uzupelnieniem ¢wiczen chemia atmosfery (studia licencjackie,
30 godzin), w ramach ktérych studenci zdobywaja podstawowa wiedze
dotyczaca proceséw zachodzacych w atmosferze i metod badawczych
ich dotyczacych. Celem ¢wiczen aerozole i gazy jest m.in. wykorzystanie
wczesniej zdobytej wiedzy w praktyce. Odbywa sie to poprzez zaplano-
wanie, przygotowanie i przeprowadzenie eksperymentu srodowiskowego,
analize zebranych préobek i zaprezentowanie swoich wynikéw w ramach
wspolnie zorganizowanej tzw. minikonferencji.

Jednym z etapéw ¢wiczen aerozole i gazy jest eksperyment $rodowi-
skowy. Studenci wspolnie dobierajg metode pobierania probek, omawiaja
ja i wdrazaja w zycie. Muszg tak zaplanowa¢ badania, zeby nie kolido-
waly z innymi zajeciami na uczelni. Przygotowuja zazwyczaj imienng
liste z zadaniami do realizacji w trakcie trwania eksperymentu. Uczy to
dobrej organizacji pracy i odpowiedzialnosci w podejmowaniu decyzji.
Po zakonczeniu prac w terenie studenci pracujg rotacyjnie nad przy-
gotowaniem probek do analizy chemicznej, wykonuja oznaczenia na
réznego rodzaju analizatorach, tworzg statystyczng baze uzyskanych wy-
nikéw analiz chemicznych oraz danych meteorologicznych. Po wstepnym
opracowaniu wynikéw prowadza dyskusje, opierajac si¢ na zebranych
przez siebie danych i minimum trzech pozycjach literatury swiatowej.
Rotacyjny charakter pracy na zajeciach umozliwia lepsze zapoznanie si¢
z aparaturg badawczg. Z kolei praca w 2-3-osobowych zespotach nad
uzyskanymi wynikami i ich analizg statystyczna rozwija kompetencje
spoleczne. Podsumowaniem catego projektu jest minikonferencja. Bez
przeptywu informacji w zespole i wspolpracy miedzy studentami jej
organizacja nie bytaby mozliwa.

Przygotowania do minikonferencji trwaja od poczatku semestru i roz-
poczynaja si¢ od wspdlnego wyboru tytutu konferencji. Formutowany jest
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on po zapoznaniu si¢ z zakresem badan. Nastepnie studenci wybieraja
temat referatu i pracuja nad nim przez reszte zaje¢. W ramach pracy wia-
snej przygotowuja opracowania obejmujace kolejno: 1) cel badan i wstep
teoretyczny do wybranego problemu badawczego, 2) opis stosowanej
metody pomiarowej, 3) statystyczne opracowanie uzyskanych wynikow.
W kazdym rozdziale musi by¢ podana wykorzystana literatura przedmio-
tu. Poszczegoélne opracowania dostarczane sg w ustalonym terminie. Uczy
to studentéw systematycznosci w dlugoterminowej pracy nad projektem.

W migdzyczasie sposrod studentow wybierany jest komitet organiza-
cyjny i komitet naukowy. Przewodniczacym konferencji jest prowadzacy
zajecia nauczyciel akademicki. Nie musi by¢ to jednak reguly. Pierw-
szym zadaniem komitetu naukowego jest opracowanie harmonogramu
konferencji i wybranie moderatoréw (ryc. 1.5.1). Uklad harmonogramu
i czas trwania konferencji oraz liczba moderatoréw prowadzacych dys-
kusje zaleza od liczby grup ¢wiczeniowych w danym roku akademickim.
W przypadku, gdy jest wigcej niz jedna grupa ¢wiczeniowa, konferen-
cja trwa dwa dni. Obowigzkiem studentdw jest branie udzialu w calej
konferencji, co jest podyktowane sp6jnoscig tematéw prezentowanych
w ramach wystapien.
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Réwnolegle z przygotowaniem harmonogramu drugi z komitetow,
organizacyjny, przedstawia przewodniczacemu konferencji budzet (ryc.
1.5.2). Obejmuje on koszty poczestunku w trakcie przerwy kawowej
i pokrywany jest przez przewodniczacego konferencji. Oczywiscie mozna
probowacé pozyskaé dofinansowanie na te cele z funduszy dziekanskich
czy zakladowych. Kolejnym zadaniem komitetu organizacyjnego jest zro-
bienie zakupdw zgodnie z zaplanowanym budzetem oraz ich rozliczenie
z przewodniczacym konferencji. Praca grupowa nad harmonogramem
konferencji i budzetem rozwija kompetencje spoteczne studentdw, uczy
ich planowania, dotrzymywania terminéw i odpowiedzialno$ci. Dotyczy
to takze kolejnego zadania, jakie nalezy do komitetu organizacyjnego,
tzn. przygotowania i rozestania w konkretnym terminie zaproszenia na
konferencje (ryc. 1.5.3). Jest ono skierowane do wszystkich pracownikow
zaktadu/katedry i stanowi pozytywny motywator przekladajacy sie na
wyzszg jako$¢ prezentowanych wystgpien.

UNIWERSYTET GDANSKI “Syret O

IV Mini Konferencja Aerozole i Gary 20.01.2015i 23.01.2015
Wptyw ladu i morza na skiad chemiczny oraz transformacje aerozoli roznych rozmiardw

nad Gdynia wiosng 2014 roku

Budzet konferencji

Tloic Kosat (1 szt /1 ke) Kouzt callcowity Rodzsj produlktu
- - Woda nisgsrowans -

2t L7552 3508 e

Herbata MMalinows -

1z 2402 2402 =

1sm. 12454 1245 Eswa - Jacobs

2 szt 2602 5387 Cizsths - Piemicgi

1sz. ENLCE- 3,704 Paluszdi

1z, 3404 3404 Cizsths - Frutelin

1z 43528 43547 Cizsths - Pabecaki

1sm. 331z 3314 Cizstla - Familijns

2ks 3404 608 7 Mandanmki

Sums 4574 5

Ryc. 1.5.2. Przykladowy budzet dwudniowej konferencji z dwiema przerwami kawo-
wymi, przygotowany przez komitet organizacyjny

67



I Anita Lewandowska

UNIWERSYTET GDANSKI

ZAPROSZENIE

Studenci I roku studiéw II stopnia Oceanografii
specjalizacja Chemia morza i atmosfery
maj3 zaszczyt zaprosic

na IV Mini Konferencje Aerozole 1 Gazy

Woplyw lgdu i morza na sklad chemiczny oraz transformacje aerozoli

roinych wielkosci nad Gdynia wiosng 2014 roku

ktéra odbedzie sie w dniach 201 23 styczmia 2013 roku w godzinach od 10:00 do 13:15
w budynku Instytutu Oceanografii w Sali 3a

Szezegotowe informacje na temat konferencji zostaly umieszezone w dolaczonym
hammonogramie

Ryc. 1.5.3. Przykladowe zaproszenie na minikonferencje przygotowane przez stu-

dentow

W tym samym czasie komitet naukowy otrzymuje za zadanie przy-
gotowanie ankiety oceny wystapienia prelegentéw, pracy moderatoréw,
organizacji konferencji i przebiegu zajec aerozole i gazy (Zalacznik 1.5.1).

Na tradycyjnych konferencjach zgtoszenie wystapienia podlega recen-
zji. Taki zwyczaj zostal wprowadzony takze na zajeciach aerozole i gazy.
Minimum dwa tygodnie przed wystapieniem studenci wysylaja gotowe
prezentacje oraz abstrakt wystgpienia do przewodniczacego konferencji,
a ten przekazuje je wybranym studentom, celem ich recenzji. Za recenzje
studenci otrzymuja ocene. Do kazdego prelegenta wracaja trzy recenzje,
dwie od studentéw i jedna od nauczyciela akademickiego. Recenzja nie
powinna by¢ dluzsza niz jedna strona arkusza A4, ma ocenia¢ zawarto$¢
merytoryczng i strong estetyczng prezentacji. Ulatwieniem moze by¢
przygotowanie dla studentéw tzw. karty oceny prezentacji, z pytaniami
pomocniczymi (ryc. 1.5.4).
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R1. Recenzja abstraktu i prezentacji nt. Zanieczyszczenie Srodowiska domo-
Wego rtecia, AULOrStWA .....ouiuiiiiiiiiiiiiiiiiiii e
Przed napisaniem recenzji prosze odpowiedzie¢ na ponizsze pytania. Majg one na
celu wskazanie Panstwu, na co zwracaé uwage, recenzujgc prezentacje i abstrakt.
Uzasadnienie odpowiedzi prosze zawrze¢ w swojej recenzji:
1. Czy forma przygotowanej prezentacji jest poprawna i wystarczajgca?
2. Czy kolejnosc slajdow i uktad prezentacji sq logiczne?
3. Czy prezentacja jest wykonana estetycznie? Czy zawiera jednostki, ujednolico-
ng skale na osiach, podpisy slajdéw, zapis indekséw, poprawnie zapisane nazwy
zwigzkoéw chemicznych, numeracje wzordw, rysunkow i tablic, cytowanie literatury
na slajdach itp.?
4. Czy prezentacja jest zrozumiata dla czytajgcego?
5. Czy zachowane zostaly standardy wymagane dla prezentacji tego typu poprzez
uwzglednienie wstepu, opisu metodyki, charakterystyki uzyskanych wynikow i ich
dyskusje w oparciu o literature polskg i zagraniczng?
6. Czy w prezentacji dokonano podsumowania i czy jest ono zgodne z trescig
prezentacji (czy jest to opis teoretyczny czy faktycznie uzyskane rezultaty)?
7. Czy w prezentacji znajduje sig spis literatury?
8. Czy w prezentacji w zadowalajgcy sposob zastosowano narzedzia pozwalajgce
na wyczerpujgcg dyskusje wynikéw, np. wspotczynniki pochodzenia jonéw, indy-
katory zanieczyszczen, analize danych meteorologicznych?
9. Czy w abstrakcie opisane zostaly lokalizacja stacji pomiarowej i czas pobierania
probek, cel pracy, podstawowe wyniki, jakie uzyskano podczas badar, i czy zawarto
w nim najwazniejsze konkluzje?
Uwagi recenzenta 1:
Prezentacja jest utozona logicznie i wykonana estetycznie. Jakkolwiek istniejg istotne
niedociggnigcia i powazne braki, ktére nalezy uzupetnié¢/poprawic. Slajd 1- zabrakto
tytutu konferencji i daty prezentacji. Slajd 3 jest zbedny. Teoria tu zawarta powinna
by¢ wyttumaczona na samym wstepie prezentacji. Brakuje informacji dotyczgcej
srodowiska, w ktérym rte¢ byta badana, oraz celu bada#n! Abstrakt jest dobry, ale
niekompletny. Brak podsumowania.

Ryc. 1.5.4. Przykladowa karta oceny prezentacji obejmujaca pytania pomocnicze
Termin odsylania recenzji do nauczyciela akademickiego jest tak usta-
lony, zeby studenci mieli czas na dokonanie poprawek i skorzystanie

z konsultacji z wykladowcg. Takze ostatnie zajecia przed minikonferen-
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cja poswiecone sa na dyskusje o problemach naukowych zwigzanych
z tematami prezentacji. Z rozmowy ze studentami wynika, ze recenzo-
wanie prezentacji kolezanki/kolegi z zespotu nie jest zadaniem fatwym.
Postrzegane jest jednak jako przydatna umiejetnos¢ w przyszlej pracy
zawodowej. Z drugiej strony uwagi recenzentdw pomagaja przy przygo-
towaniu ostatecznej wersji wystapienia, daja mozliwos¢ jej korekty oraz
uzupelnienia brakow.

Na koniec nadchodzi moment, gdy studenci na minikonferencji pre-
zentujg efekt kilkumiesigcznej pracy. Liczne dyskusje podczas wczes-
niejszych zajeé, systematyczne opracowywanie tematu (wliczajac czesci
opisowe) i analiza recenzji czynig ze studentow swego rodzaju ,ekspertow”
w omawianym temacie. Zazwyczaj nie ma takze problemoéw z brakiem
pytan do prelegentéw i ich ocena. Tej niesmiato$ci studenci pozbywaja
sie na wczedniejszym etapie, gdy musza recenzowac prezentacje kolegow/
kolezanek. Waznym elementem konferencji jest oficjalne jej otwarcie
i zamknigcie przez przewodniczacego konferencji. W formie 15-20-mi-
nutowej prezentacji mozna przypomnie¢, jak duzy byt zakres obowiazkow
powierzonych studentom oraz podzigkowa¢ im za wytezong i dobra
prace. Po kazdym z wystgpien warto zostawi¢ czas na dyskusje. Zdarza
sie, Ze trwa ona nawet w czasie przerwy kawowej i zazwyczaj wszyscy
czujg jej niedosyt. Za przebieg minikonferencji i dotrzymywanie czasow
wystapien odpowiedzialni sg studenci, ktérzy zgtosili sie do moderowa-
nia. Konferencje zamyka przewodniczacy konferencji podsumowaniem
merytorycznym, obejmujacym najwazniejsze wnioski i obserwacje.

Po minikonferencji komitet naukowy ma jeszcze jedno zadanie. Odpo-
wiedzialny jest za zebranie w ujednoliconej formie krotkich podsumowan
wystapien obejmujacych spis literatury (Zatacznik 1.5.2).

Literatura

Barnes D. (1988), Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztalcenia, przet.
J. Radzicki, WSiP, Warszawa.

Bauman T. (2011), Proces ksztatcenia w uniwersytecie w perspektywie potrzeb, oczekiwar
i ocen nauczycieli akademickich oraz studentéw. Raport z badan, FRUG, Gdansk.

Perrott E. (1995), Efektywne nauczanie, przel. A. Janowski, WSiP, Warszawa.
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Zatacznik 1.5.1

Ankieta

Skala: 1 - bardzo Zle; 2 - Zle; 3 - umiarkowanie; 4 — dobrze; 5 - bardzo dobrze

Pytanie Ocena

Uzasadnienie oceny

1. Ocena zajec

Jak oceniasz przydatnos¢ zaje¢? Czy rozwinety w Tobie
jakie$ umiejetnosci/kompetencje?

Jak Twoim zdaniem byt wykorzystany czas zajeé?

Czy tematyka zaje¢ byta zgodna z sylabusem?

Czy tematyka zaje¢ byta atrakcyjna?

Jak oceniasz przygotowanie prowadzacej do zaje¢?

Jak oceniasz sposéb przekazywania wiedzy przez prowadzacg?

Jak oceniasz atmosfere zajeé?
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2. Ocena przygotowania konferencji

Jak oceniasz organizacje konferenc;ji?

Czy czas przeznaczony na referat byt wystarczajgcy?

Czy czas przeznaczony na przerwe byt wystarczajacy na krétka
refleksje?

Czy kolejnosé prezentowanych tematéw byta odpowiednia?

Co byto najciekawsze/najmniej ciekawe podczas konferencji?

3. Ocena pracy moderatoréow

Imie i nazwisko Ocena Uzasadnienie oceny
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4. Ocena wystapienia prelegenta (2 sktadowe)

Imie i nazwisko Ocena Uzasadnienie oceny

Wystgpienie:

Ustosunkowanie sie do
recenzji:

Wystgpienie:

Ustosunkowanie sie do
recenzji:

Pytania pomocnicze do oceny prelegenta:

1. Czy forma przygotowanej prezentacji jest poprawna i wystarczajgca?

(czy zachowane zostaty standardy: wstep, opis metodyki, wyniki, ich dyskusja

w oparciu o literature polska i zagraniczng, podsumowanie, spis literatury, cyto-
wanie literatury na slajdach?)

2. Czy prezentacja byta estetycznie przygotowana?

3. Czy prelegent dotrzymat wyznaczonego czasu przeznaczonego na wystapienie?
4. Czy prelegent wykazat sie odpowiednig wiedzg na przedstawiany temat?

5. Czy prelegent ustosunkowat sie do recenz;ji?

6. Czy prelegent wykazat sie umiejetnoscig odpowiedzi na zadane pytania?
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Zatacznik 1.5.2. Przyktadowe podsumowanie wystapienia obejmujace spis literatury

20.01.2015
Prelegent
Tytut prezentacji: S6| morska w aerozolach PM1i PM2,5 nad Gdynig wiosng 2014 roku

Whioski:

- Na wielko$¢ stezenia soli morskiej w kazdej frakcji aerozoli ma wptyw gtéwnie
obszar Zrédtowy mas powietrza, zasolenie zbiornika oraz reakcje zachodzgce
w atmosferze przy wspétudziale chlorku sodu,

- Na skutek zachodzacych reakcji w wiekszosci dni pomiarowych obserwowano
przewage jonéw Na+ nad jonami Cl-,

- Depozycja mokra najskuteczniej oczyszcza aerozole z soli morskiej,

- Zmierzone $rednie stezenia soli morskiej pokrywaja sie z danymi literaturowy-
mi na $wiecie.

Literatura:

Falkowska L., Korzeniewski K., 1995, Chemia atmosfery, Wydawnictwo Uniwersyte-
tu Gdanskiego, Gdarisk, -198.

Falkowska L., Lewandowska A., 2009, Aerozole i gazy w atmosferze ziemskiej -
zmiany globalne, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdarnsk, -500.

Heintzenberg J. i in., 2000, Size distribution and chemical composition of marine
aerosols: a compilation and review, Tellus 52B, 1104-1122.

Jaeglé L. i in., 2011, Global distribution of sea salt aerosols: new constraints from
in situ and remote sensing observations, Atmospheric Chemistry and Physics
11, 3137-3157.

Kishcha P. i in., 2011, Sea-salt aerosol forecasts compared with daily measurements at
the island of Lampedusa (Central Mediterranean), Atmospheric Research 100, 28-3s.

Lewandowska A., Falkowska L., 2013, Sea salt in aerosols over the southern Baltic.
Part 2. The neutralizing properties of sea salt and ammonia, Oceanologia 55(2),
299-318.



1.6. Metody aktywizujace na zajeciach
konwersatoryjnych

Tomasz Zarzycki

Konwersatorium jest, obok wykladow, ¢wiczen audytoryjnych i labora-
toryjnych, jedna z form zaje¢ dydaktycznych stosowanych na uczelniach.
Z zatozenia i definicji s3 to zajecia polegajace na dyskutowaniu proble-
moéw naukowych w niewielkiej grupie (SJP PWN 2014). Na Uniwersyte-
cie Gdanskim grupa konwersatoryjna, zgodnie z Zarzadzeniem Rektora
nr 103/R/13, tworzona jest przy liczbie minimum 25 oséb (UG 2013).

Konwersatorium jako forma zaje¢ stawiajgca na uzyskiwanie efektow
ksztalcenia poprzez rozmowy, wspolne rozwigzywanie problemoéw oraz
prace w grupach jest metoda wysoce efektywna (Dale 1969). Metody
pracy stosowane podczas konwersatorium oparte sg na percepcji, uczest-
nictwie i wykonywaniu — podstawowych mechanizmach aktywnego
i skutecznego uczenia (Lalley, Miller 2007). Jednakze samo nazwanie
zaje¢ ,konwersatorium” nie wystarcza, aby przynosity one oczekiwane
efekty. Z moich do$wiadczen jako studenta w latach 1999-2004 wynika,
ze niektére konwersatoria bywaja po prostu wykltadami, z nie do konca
udanymi prébami wciggniecia studentéw w dyskusje nad tematem zajec.
Niestety, samo zadanie pytania: ,Co panstwo o tym sadzicie?” lub ,Czy
macie panstwo jakie$ pytania do powyzszych tresci?”, nie jest skuteczng
metodg aktywizacji w grupach liczacych 25-30 osob. Warunkiem wy-
stapienia réznorodnych korzysci poznawczych wynikajacych z wprowa-
dzania zaje¢ konwersatoryjnych do programow studiow jest rzeczywiste
stosowanie aktywizujacych metod uczenia.

Praca studentéw na zajeciach konwersatoryjnych moze by¢ waznym
sposobem uzyskiwania kompetencji spotecznych oraz efektéw ksztatcenia
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w zakresie umiejetnos$ci oraz wiedzy z danej dziedziny naukowej. Moje
doswiadczenia w prowadzeniu zaje¢ konwersatoryjnych oraz innych zajec,
podczas ktorych stosowano i stosuje metody aktywizujace, wskazujg, ze
czesto zajecia takie sg dla studentéw pewnego rodzaju momentem przelo-
mowym. Zdaja sobie oni sprawe z mozliwosci praktycznego wykorzysta-
nia dotychczasowych doswiadczen (na uczelni i poza nia) oraz zdobytej
na innych przedmiotach wiedzy. Te $mialg teze potwierdzaja ankiety
ewaluacyjne, ktore pozyskuje od studentéw po prowadzonych kursach.
Podwaline metodyczng stanowi uczestnictwo w wielu szkoleniach orga-
nizowanych przez obywatelski i ekologiczny ruch pozarzadowy, a przede
wszystkim w prestizowej Szkole Treneréw Organizacji Pozarzadowych.
Profesjonalnej wiedzy oraz do$wiadczenia dostarczyly mi kurs dydak-
tyczny podczas studiéw na Wydziale Chemii UG oraz bogata praktyka
zawodowa zdobyta podczas studiéw doktoranckich na Wydziale Biologii,
Oceanografii i Geografii UG. Prowadzitem réwniez warsztaty dla sek-
tora pozarzagdowego oraz zajecia dydaktyczne dla studentoéw kierunkow
ochrona srodowiska oraz oceanografia. Szkolenia dla wolontariuszy oraz
mlodziezowych grup nieformalnych dotyczyly zaréwno rozwoju obywa-
telskiego, kompetencji miekkich, jak i poznawania roli III sektora w roz-
woju demokracji i ochronie $rodowiska. Jako doktorant oraz w okresie
po doktoracie prowadzitem zajecia w ramach nastepujacych kursow:
ochrona przyrody, pracownia projektowa, planowanie badan i analiza
danych, ekologiczna i socjoekonomiczna warto$¢ ekosystemow morskich.
W niniejszym rozdziale zostang zaprezentowane aktywizujgce metody
pracy, ktore stosuje na zajeciach konwersatoryjnych ze studentami. Sa
to m.in. burza mézgéw, praca z tekstem — przygotowywanie notatek
kreatywnych, praca z problemem za pomoca modelu DPSIR, metoda
g-sort, studium przypadku. W dalszej czesci rozdzialu oméwione zostang
poszczegolne metody pracy w kontekscie moich do$wiadczen.

Burza mézgéw

Technika burzy moézgéw jest prawdopodobnie najczesciej stosowang
metoda aktywizacyjng na zajeciach warsztatowych. Czesto wprowadza
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sie jej elementy przy kreatywnym rozwiazywaniu probleméw - szuka-
niu rozwigzan (Fernald, Nickolenko 1993; Leclef 1994; Stein 1975), czy
przy wprowadzaniu nowych zagadnien.

Klasyczna burza mézgéw charakteryzuje si¢ trzema etapami: 1) wpro-
wadzenie, 2) tworcza gielda pomystow oraz 3) krytyczna ich analiza. Aby
¢wiczenie przyniosto zakladane efekty, nalezy pamieta¢ o nastepujacych
zasadach:

- podczas tworczej gieldy pomystéw niedozwolona jest jakakolwiek

krytyka - zaréwno ze strony prowadzacego, jak i studentdw,

- kazdy pomys! jest przyjmowany, nawet ten najbardziej abstrak-

cyjny,

- jeden pomyst generuje nastepny, im wieksza wspolpraca i inspi-

racja, tym lepiej,

- pozadana jest jak najwieksza liczba pomystow,

- nie mozna skonczy¢ ¢wiczenia na drugim etapie - istota tkwi

w dyskusji podczas etapu trzeciego. Wtedy studenci uczg si¢ - za-
chodzi interakcja, dyskusja, argumentacja itp.

Dobrym sposobem jest zaangazowanie poszczegdlnych studentéw do
technicznej pomocy podczas przeprowadzenia burzy mézgéw. Mozna
ich poprosi¢ o zapisywanie pomystéw, pilnowanie dyscypliny czasowej,
moderowanie dyskusji itp. Zabieg taki przyczynia si¢ do rozwijania kom-
petencji spotecznych studentdw, takich jak umiejetnos¢ pracy w grupie,
prowadzenie dyskusji, pelnienie réznych funkeji w grupie czy efektywne
komunikowanie si¢. Przy czestym wykorzystaniu burzy méozgéw jako
metody aktywizujacej na zajeciach mozna zaproponowa¢ studentom jej
rotacyjne prowadzenie.

Na pierwszych zajeciach konwersatoryjnych dotyczacych problematyki
wartosci srodowiska morskiego uzywam tej techniki do wprowadzenia
w zagadnienie warto$ci ekonomicznej poprzez zadanie pytania: ,Jakie
moga by¢ miary wartosci?” (ryc. 1.6.1).
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Ryc. 1.6.1. Graficzna prezentacja ¢wiczenia: burza mézgéw ,,Jakie moga by¢ miary
warto$ci?” (zroédlo: opracowanie wlasne)

Prowadzacy podaje jedng z mozliwych odpowiedzi w celu stymulacji
kreatywnego myslenia i poszukiwania odpowiednich skojarzen. Studenci
traktuja powyzsze jako wyzwanie i aktywnie poszukujg odpowiedzi. Sy-
tuacja taka zalezy w duzej mierze od poziomu aktywnosci grupy. Jezeli
grupa jest aktywna, odpowiedzi pojawiaja si¢ bardzo szybko. Kolejnym
etapem jest krytyczna analiza miar wartosci w kontekscie ich wykorzy-
stania przy wycenie dobr i ustug srodowiskowych.

Metoda burzy moézgéw jest rowniez doskonatym narzedziem stuzacym
rozeznaniu w poziomie dotychczasowej wiedzy studentéw. Moze by¢
kamieniem milowym w procesie dydaktycznym stymulujacym prowadza-
cych do modyfikacji przebiegu zaje¢, ktdre bazujg na wiedzy zdobytej na
innych przedmiotach. Po przeprowadzeniu burzy mézgéw na temat ustug
ekosystemowych mdrz i oceanéw mozna stwierdzi¢, jakie braki w wiedzy
wystepujg wsrod studentéw i jakie elementy materialu wymagaja po-
wtdrki. Wedlug mnie dobrze przeprowadzona burza mézgéw moze by¢
réwniez niestresujaca (w przeciwienstwie do testow/wejsciowek) forma
weryfikacji efektow ksztalcenia dla powyzszych celéw. Ma to zastosowanie
zwlaszcza gdy dany przedmiot bazuje na wczesniejszej wiedzy.
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Praca z tekstem - przygotowywanie notatek kreatywnych

Wiasciwe zaplanowana praca z tekstem na zajeciach konwersatoryjnych
moze by¢ dobra metoda aktywizujacg. Na przyklad w polaczeniu z two-
rzeniem notatek kreatywnych oraz ich prezentacji staje sie skutecznym
narzedziem w procesie uczenia sie studentéw. Zadania z tekstem, w za-
leznosci od potrzeb, stosuje sie na zajeciach badz jako prace domowa.
Sposéb postepowania jest determinowany obszernoscia i zlozonoscia
tekstu oraz iloscia czasu do dyspozycji na zajeciach. Notatki kreatyw-
ne przybieraja posta¢ map mysli oraz kompilacji map myséli i notatek
linearnych. Podczas zaje¢ prezentowana jest koncepcja map mysli jako
skutecznej formy uczenia si¢. Prowadzacy podaje przyklady takich map
i ich wykorzystania (ryc. 1.6.2).

Ja

Ryc. 1.6.2. Zastosowanie map my$li - mapy mysli kontra notatki linearne (zrédlo:
http://projektsukces.pl/)
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Na zajeciach konwersatoryjnych w malych grupach rekomenduje si¢
sporzadzanie map mysli indywidualnie. Z mojego doswiadczenia wynika,
ze przygotowywanie klasycznej mapy mysli w grupach mija si¢ z celem.
Cechg indywidualng wynikajac ze struktury wiedzy osobistej jest sposdb
przyswajania i przetwarzania informacji, co odzwierciedla si¢ w struk-
turze notatki. Mapy mys$li ulatwiajg zapamietanie faktow i definicji (juz
podczas procesu ich tworzenia) i dla tych, ktorzy sprobowali tej metody,
wydaja sie niezbedne przy powtarzaniu materialu. Wykorzystanie metody
kompilacji map i notatek linearnych przydaje si¢ z kolei w pracy w gru-
pach. Jest to jedna z form prezentacji efektow wspolnej pracy podczas
zaje¢. Grupy czesto w ten taczony sposob prezentujg wyniki analizy tekstu,
definicji czy studium przypadku.

Uczenie z wykorzystaniem klasycznej analizy tekstu poszerzonej
o przygotowanie kreatywnej notatki nabiera nowego wymiaru. Student
wnikliwie zglebia zadany temat, dostownie ,,rozrysowuje” go na kartce
papieru oraz prezentuje go na forum. Poprzez zastosowanie koloréw, linii
i innych znakéw graficznych zwigksza si¢ efektywno$¢ nie tylko w zapa-
mietywaniu, ale i zrozumieniu omawianych proceséw. Niezwykle ciekawe
sg obserwacje prac studentow, ktdrzy po raz pierwszy opracowywali tekst
za pomocg tej metody. Wielu z nich odkrywa w sobie potencjal do rozu-
mienia zawilych proceséw przy jednoczesnym poczuciu intelektualne;j
przyjemnosci i emocjonalnej wigzi z rezultatem swojej pracy. Studenci
wydaja si¢ zaskoczeni efektem, gdyz czesto po raz pierwszy doswiadczaja,
w jaki sposdb jest mozliwe analizowanie informacji, ich przetwarzanie
i graficzna prezentacja.

Wydaje sie, ze techniki te mogg by¢ przydatne zwlaszcza w naukach
przyrodniczych. Skomplikowanych proceséw ekologicznych czy biogeo-
chemicznych student moze nauczy¢ sie przez sporzagdzanie kreatywnych
notatek.
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Analiza probleméw srodowiskowych za pomoca modelu
DPSIR

Przy pracy w grupach na zajgciach konwersatoryjnych mozna wyko-
rzysta¢ analize oparta na modelu DPSIR. Znajduje ona zastosowanie
zwlaszcza w kontekscie problemoéw srodowiskowych, takich jak eutrofi-
zacja, utrata siedlisk, zagrozenia powodziowe. Wykorzystanie tego mo-
delu w pracy w grupach stymuluje intelektualne wyzwania, interakcje
i aktywne uczenie. Aktywizacja studentéw zachodzi réwniez podczas
prezentowania efektow wspolnej pracy.

Analiza DPSIR opiera si¢ na kompleksowym przesledzeniu wybranego
problemu $rodowiskowego pod katem pigciu sktadowych: Driving forces -
czynniki sprawcze analizowanego zjawiska, Pressures — oddzialywania
zwane teZ presjami, State — stan analizowanego zjawiska, Impacts — skutki
wystgpienia zjawiska o okreslonym poprzednio stanie, Responses — od-
powiedzi, czyli srodek majacy za zadanie przeciwdziala¢ (ograniczac)
niekorzystnym skutkom analizowanego zjawiska (ryc. 1.6.3).

Wskazniki DPSIR okreslajg zalezno$ci pomiedzy spoteczenstwem
a $rodowiskiem. Aby problemy $rodowiskowe nie byly analizowane
w oderwaniu od skutkéw spotecznych i ekonomicznych, model zapewnia
uwzglednienie wzajemnych zalezno$ci pomiedzy srodowiskiem, rozwo-
jem spoleczno-gospodarczym oraz mozliwo$ciami zarzadzania i ochrony
srodowiska.
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ving Forces / Czynniki

sprawcze
- rozwdj spoteczno-gospodarczy,
- konflikty uzytkownikéw morza
i strefy brzegowej,
- wzrastajaca konkurencja do
przestrzeni morskiej,
- zapotrzebowanie na turystyke
i rekreacje.

Resonses / Odpowiedi

(system wsparcia decyzji)
- legislacja
- planowanie przestrzenne na
obszarach morskich,
- polityka ochrony przyrody,
- zadania ochronne,
- monitoring.

Impacts / Skutki

(ekologiczne i spoteczno-
-ekonomiczne)
- utrata bioréznorodnosci,
- zmiany w ekosystemach,
- ograniczenie dostarczania dobr i
i ustug,

Pressures / Oddziatywania

- niezréwnowazona ochrona
brzegéw morskich, rybotowstwo,
turystyka,

- niszczenie dna, tratowanie,

- przytow,

- emisje,

- introdukcje gatunkéw obcych.

State / Stan

- wskaznikiréznorodnosci
biologicznej
(taksonomiczna, genetyczna,
funkcjonalna, siedliskowa,
ekosystemowa)

- zmiany wartosci ochrony
przyrody.

Ryc. 1.6.3. Model DPSIR utraty morskiej réznorodnosci biologicznej (zrédlo: opra-
cowanie wlasne)

Analize DPSIR mozna proponowac jako zadanie do samodzielnego wy-
konania dla studenta, np. na egzaminie, czy jako rozdziat pracy dyplomowej,
a takze podczas zaje¢ w grupach. Podstawa moze by¢ albo tekst zrodlowy,
albo zdobyta juz wczeéniej wiedza (np. na innych zajeciach w toku studiéw).
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Metoda g-sort

Jedna z technik badawczych, ktére mozna wprowadzaé do zaje¢ kon-
wersatoryjnych w naukach przyrodniczych, jest technika badania po-
staw z dziedziny nauk spotecznych (wykorzystywana m.in. w psycho-
metrii) g-sort (Stephenson 1953). Mozna jg stosowac do analizy postaw
réznych grup spolecznych (interesariuszy) na zajeciach z przedmiotow
interdyscyplinarnych. Problemy $rodowiskowe nalezy analizowa¢ pod
katem oddzialywania na zycie spoleczne i gospodarcze réznych grup
interesu. Metode q-sort jako metode badawcza nalezy zaadaptowa¢ do
potrzeb zaje¢ z zakresu np. ochrony $rodowiska. Na zajeciach pracuje
sie w grupach, a poprzez symulacje i odgrywanie réznych rél studenci
poznaja, w jaki sposdb poznal preferencje grup spotecznych w stosun-
ku do réznych probleméw srodowiskowych.

Ogodlnie metoda polega na sortowaniu kartek z wypisanymi na nich
stwierdzeniami lub przymiotnikami. Mozliwie réznorodng liste stwier-
dzen tworzg réwniez studenci, np. poprzez zadanie pytania: ,,Dlaczego
réznorodnos$¢ biologiczna jest wazna?”. Po sporzadzeniu listy kilkudzie-
sieciu mozliwych stwierdzen studenci dzielg si¢ na grupy, w ktérych maja
odgrywac role reprezentantéw réznych grup spolecznych (np. rybakéw,
przedsigbiorcow z sektora turystycznego, nauczycieli, naukowcow, de-
weloperéw itp.). Studenci w grupach dyskutujg i sortujg stwierdzenia
w kolejnosci od ,,zgadzam si¢” do ,,nie zgadzam si¢’, przy zachowaniu
rozkladu normalnego (rys. 1.6.4).
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Rys. 1.6.4. Sposob sortowania stwierdzenn w metodzie g-sort (zrédlo: A - http://
en.wikipedia.org/ wiki/Q_methodology, B - opracowanie wtasne, CiD - fot. Ilona
Wrzesniewska)

Kolejnym krokiem jest prezentacja wynikéw oraz dyskusja. Cwiczenie
z uzyciem tej metody jest dla studentéw ciekawym doswiadczeniem. Jako
interesariusze z zaangazowaniem argumentuja swoje racje. Po wyjsciu
z roli jako mlodzi adepci nauki oceniajg przydatno$¢ metody w kontek-
$cie zarzadzania srodowiskiem oraz konsultacji spotecznych. Cwiczenie
wymaga sprawnej moderacji i konsekwencji w dazeniu do nauki plynacej
z ¢wiczenia. Brak odpowiedniego podsumowania moze znacznie ostabi¢
merytoryczng warto$¢ analizowanego przypadku.

Studium przypadku

Studium przypadku jako metoda pracy ze studentem jest wykorzystywa-
na do zadan samodzielnych. W celu aktywizacji studentéw na zajeciach
oraz mobilizacji ich do pracy poza salg lekcyjng studia przypadku moga
by¢ zadaniem dla grupy. Rozwigzywanie studium, obok pozyskania
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wiedzy i umiejetnoéci z przedmiotu, wiagze si¢ z wyksztalcaniem takich
umiejetnosci, jak: planowanie i podzial pracy, terminowos¢, weryfikacja
pracy swojej i kolegdw. Studenci pracuja rowniez nad forma prezentacji.
W zalezno$ci od potrzeb mozna przekonac ich do znalezienia kreatyw-
niejszej formy prezentacji anizeli prezentacja multimedialna na ekranie.
Na przyktad na przedmiocie z ochrony przyrody wprowadzono zasade,
ze tradycyjne prezentacje multimedialne nie bedg oceniane wyzej niz na
ocene dostateczng. W efekcie studenci przygotowali szereg prezentacji
bardzo dobrych pod wzgledem merytorycznym, ale i ciekawych jezeli
chodzi o forme przekazu. Byly to dramy, inscenizacje sadowe, reportaze
i filmy, programy telewizyjne i inne. Jeden z rocznikéw zainspirowany
tematem studium przypadku zorganizowal w ramach dziatalno$ci kota
naukowego profesjonalng, otwartg konferencje na temat mozliwosci re-
alizacji przekopu przez Mierzeje Wislana.

Podsumowanie

Waznym elementem wprowadzania zaje¢ warsztatowych do metod dy-
daktycznych jest wspolne ustalenie tzw. kontraktu - zasad pracy opiera-
jacych si¢ na zaufaniu i szacunku do wspotuczestnikow. W kontrakcie
czgsto pojawiajg si¢ zapisy o punktualnosci, aktywnosci, ramach cza-
sowych, obowiazkach i prawach uczestnikow zaje¢. Najwazniejsze jest
wspolne uzgodnienie i przedyskutowanie kontraktu, aby mozna byto
sie do niego odwola¢, np. w razie sytuacji konfliktowej. Kolejng zasa-
da prowadzenia zaje¢ metodami aktywizujacymi jest stworzenie od-
powiedniego klimatu poprzez stopniowe zwigkszanie zaangazowania
studentow. Warto wiec poswigci¢ pierwsze kilkanascie minut na proste
¢wiczenia, ktore spowoduja interakcje migdzy studentami. Takim ¢wi-
czeniem moze by¢ np. niekonwencjonalny podzial na podgrupy (np. na
podstawie cech wspolnych, typu kolor czesci garderoby). Potem mozna
przystapi¢ do realizacji zaje¢ metodami takimi jak gry dydaktyczne, bu-
rza mézgow, praca z tekstem czy odgrywanie scen.

Studenci s3 rézni, wiec i praca w grupach bedzie rézna. Cwiczenie,
ktére w jednym semestrze mialo ciekawy przebieg, w kolejnym moze
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sie okaza¢ nieudanym przypadkiem. Metody aktywizujace w grupach,
przy odpowiednim zaangazowaniu prowadzgcego, moga stanowic
doskonalg forme pracy na zajeciach konwersatoryjnych. Jako podsu-
mowanie prezentuj¢ ponizej zebrane i stosowane przeze mnie zasady
pracy w grupie:

- popros, aby grupa wybrata sposrod siebie ,lidera’,

- popros o wyznaczenie funkgji ,,skryby”,

- popros, aby grupa wybrala ,prezentera’,

- popros, aby grupa wybrala , kontrolera czasu’,

- zaznacz, ze nie ma pracy biernej,

- jako nauczyciel po$wie¢ odrobine uwagi kazdej z grup,

- motywuj do pracy, stymuluj dyskusje wewnatrz grupy,

- nie faworyzuj, wylap osoby ,,ciche” i zmotywuj je do pracy,

- pilnyj dyscypliny czasowej,

- zachecaj do zadawania pytan,

- wymagaj réwniez od siebie - podsumuj ¢wiczenie, podzigkuj za

prace.

Wprowadzanie aktywizujacych metod pracy warsztatowej do pracy ze
studentami na zajeciach konwersatoryjnych wymaga od prowadzacego
znajomos$ci mechanizmdéw zachodzacych w grupie. Praca w grupach
moze wyglada¢ bardzo réznie, moze si¢ okaza¢ doskonalg metoda reali-
zacji konkretnych efektéw ksztalcenia, lecz bez odpowiedniego przygoto-
wania moze si¢ zakonczy¢ fiaskiem dydaktycznym. Dynamika proceséw
grupowych moze zagwarantowac, ze studenci rzeczywiscie ucza sig, roz-
wijajg umiejetnosci i kompetencje spoteczne. Dynamika stymulowana jest
np. przez wspolzawodnictwo, konflikty, che¢ i nieche¢ do pracy, mnogos¢
osobowosci i réznorodnos¢ rél w grupie. W naukach przyrodniczych
wiele zjawisk nazywamy réwnowaga dynamiczng. Dobrze, aby w pracy
warsztatowej dazy¢ do uzyskania pewnego rodzaju réwnowagi i rozwoju
dzieki procesom zachodzacym w grupie. Zadaniem prowadzacego jest
stworzenie odpowiedniego klimatu i wyznaczenie kierunku rozwoju
poprzez wykorzystanie proceséw zachodzacych w grupie, osobowosci
studentéw, obowiazujacego w danym momencie rozkladu sit i rdl.
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1.7. Gry dydaktyczne

Ewa Szymczak

W polskim szkolnictwie wyzszym od momentu podpisania Deklaracji
bolonskiej dokonuja si¢ reformy. Obejmuja one m.in. wprowadzenie
Krajowych Ram Kwalifikacji, ktore stanowig opis, przez okreslenie efek-
tow ksztalcenia, kwalifikacji zdobywanych w systemie szkolnictwa wyz-
szego. Efekty ksztalcenia to zasob wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spolecznych uzyskiwanych w procesie ksztalcenia w systemie studiow
pierwszego i drugiego stopnia (Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym).
Wdrazane zmiany majg na celu m.in. podnoszenie jakos$ci ksztalcenia
akademickiego.

W dbaniu o jakos¢ ksztalcenia istotna role odgrywaja metody prowa-
dzenia zaje¢ dydaktycznych, ktérym przypisuje si¢ coraz wigksza wage.
Zgodnie z tym, co powiedzial Konfucjusz: ,,Powiedz mi, a zapomne.
Pokaz mi, a zapamigtam. Pozwdl mi zrobi¢, a zrozumiem”, konieczne
jest aktywizowanie studentéw w procesie dydaktycznym. Aktywizu-
jace metody ksztalcenia majg stwarza¢ okazje do uczenia si¢ poprzez
dzialanie, tworcze myslenie, kreatywne rozwigzywanie problemoéw oraz
wspolprace.

Do aktywizujacych metod ksztalcenia zaliczane sg m.in. gry dydak-
tyczne. W literaturze z zakresu dydaktyki istnieje wiele definicji gier
dydaktycznych jako metod wspomagajacych proces nauczania. Wedlug
Krzysztofa Kruszewskiego (red., 1995: 180)

gry dydaktyczne to rodzaj metod ksztalcenia nalezacych do grupy metod
problemowych i organizujacych tresci ksztalcenia w modele rzeczywi-
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stych zjawisk, sytuacji lub proceséw w celu zblizenia procesu poznawczego
uczniéw do poznania bezposredniego dzigki dostarczeniu okazji do ma-
nipulowania modelem.

Roéwniez Wincenty Okon (2001: 16) zalicza gry dydaktyczne do me-
tod problemowych. Definiuje je jako odmiane zabawy polegajaca na
respektowaniu ustalonych $cisle regul, wymagajaca wysitku myslowego
i prowadzaca do okreslonego wyniku.

Gry dydaktyczne ksztaltuja wiele umiejetnosci poznawczych i kom-
petencji spotecznych. Pobudzajg studentéw do analitycznego myslenia,
dostrzegania najwazniejszych problemow, selekcjonowania informacji,
kreatywnego poszukiwania rozwiazan, prowadzenia dyskusji i negocjacji,
rozwigzywania problemoéw, wspdlpracy i rywalizacji zgodnie z przyjetymi
regutami. Rywalizacja jest czynnikiem motywujacym graczy, wzbudza
aktywno$¢ i ambicje wsrdd studentow, stwarza mozliwos¢ sprawdzenia
siebie, swojej wiedzy i umiejetnosci. Gry dydaktyczne ucza wygrywania
i przegrywania.

Gra dydaktyczna, jako metoda aktywizujgca, powinna spelnia¢ okre-
$lone kryteria:

- w wyniku jej prowadzenia mozna osiggna¢ zalozone cele, efekty

ksztalcenia,

- jest zabawg, swoistg rozrywka intelektualng, a aktywne w niej
uczestnictwo stanowi dla uczacego si¢ swego rodzaju przyjem-
nos¢,

- zawiera element rywalizacji - osoby uczestniczace w grze konku-
ruja ze soba,

- podlega doktadnie okreslonym i przyjetym do realizacji regutom,
ktore okreslaja przebieg gry.

Gry dydaktyczne moga stuzy¢ przekazywaniu wiadomosci (realiza-
cji nowych zagadnien), ich utrwalaniu, ¢wiczeniu umiejetnos$ci oraz
ksztalceniu i rozwijaniu samodzielnosci studentéw czy tez kontrolowaniu
stopnia posiadanej przez nich wiedzy.

Istnieje kilka klasyfikacji gier dydaktycznych. Kruszewski (red., 1995)
wymienia: gry sytuacyjne, biograficzne, inscenizacje oraz burz¢ mozgow.
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Podobnej klasyfikacji dokonal Okon (1987), ktéry podzielit gry dydak-
tyczne na: zabawy inscenizacyjne, gry symulacyjne oraz gry logiczne.

Metoda sytuacyjna (metoda przypadkow, case study)

Zgodnie z opisem przedstawionym przez Kruszewskiego (red., 1995)
metoda sytuacyjna polega na bardzo dokladnym rozpatrzeniu jakie-
go$ przypadku, tak skonstruowanego, zeby byl typowy dla duzej klasy
zdarzen. Rozwigzanie problemdw zawartych w grze sytuacyjnej stuzy
ksztalceniu umiejetnosci przydatnych do rozwigzywania trafiajacych
sie czesto zadan, ktorych gtéwne cechy sg przedmiotem gry. Uczestni-
kom gry przedstawione zostaje, w postaci opisu sytuacyjnego, zadanie
wymagajace podjecia decyzji. Studenci po zapoznaniu si¢ z tekstem
identyfikuja problem, analizuja jego geneze i dynamike, nastepnie
przedstawiajg propozycje rozwigzan i omawiaja konsekwencje kazdego
z nich. Gra sytuacyjna powinna zakonczy¢ si¢ oméwieniem rozwigza-
nia problemu przez nauczyciela akademickiego.

Metoda ta jest bardzo czesto wykorzystywana w naukach przyrodni-
czych, gdy wystepuje konieczno$¢ wszechstronnego analizowania na-
stepstw procesow i zjawisk przyrodniczych.

Przypadki analizowane przez studentéw kierunkéw oceanografia
i geologia (Uniwersytet Gdanski) na zajeciach realizowanych w ramach
pracowni projektowej to: ,Wplyw zrzutu solanek tugowniczych na sro-
dowisko Zatoki Puckiej”, ,Ztoza soli w rejonie Zatoki Puckiej jako do-
godne obiekty geologiczne do budowy magazynéw paliw i bezpiecznych
sktadowisk odpadow radioaktywnych’, ,,Czy gaz z tupkdéw moze by¢
szansg ochrony $rodowiska w Polsce?”, ,,Ochrona brzegu morskiego na
przykladzie Jastrzebiej Gory™

Metoda symulacyjna

Metoda symulacyjna nalezy do najbardziej popularnych gier dydak-
tycznych. Wedlug Czestawa Kupisiewicza (1995) odgrywa ona w na-
uczaniu pozyteczng role, jezeli stosuje si¢ ja jako element wzbogaca-
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jacy metody tradycyjne. W trakcie inscenizacji gracze maja znaczne
mozliwosci oddzialywania na model, ktéry wskutek dzialan podlega
zmianom, staje sie¢ modelem procesu rzeczywistego. Wiadomosci, kto-
re wylaniajg sie w trakcie gry, nigdy nie s3 do przewidzenia i kontrolo-
wania, moga powstac luki, napiecia spoteczne, dlatego nalezy konczy¢
gre omdOwieniem.

Omowienie gry polega na powrocie do tradycyjnego modelu nauczania
i krytycznym przeanalizowaniu gry pod katem podjetych decyzji, uzytych
wiadomosci, konfliktéw. W wypadku gier symulacyjnych zadania, ktore
naprawde mialy miejsce, omawia sie, poszukujac przyczyny ewentual-
nych réznic miedzy przebiegiem i rezultatami gry a tym, co zdarzylo si¢
rzeczywiscie.

Metode symulacyjna wykorzystuje sie na ¢wiczeniach z przedmiotu
antropogeniczne przeksztalcenia srodowiska morskiego na kierunku
ochrona $rodowiska (UG) prowadzonych przez dr Anne Panasiuk-Chod-
nicka. Studenci sg podzieleni na trzy zespoty, ktore reprezentujg interesy
inwestora, organizacji ekologicznych i spotecznosci lokalnej. Podejmo-
wane tematy dotycza: budowy kanaléw morskich na przyktadzie Kanatu
Panamskiego, budowy farm wiatrowych (energetyka wiatrowa w Danii),
rozwoju akwakultury (norweska hodowla tososi).

Metoda biograficzna

Metoda biograficzna jest mato znana w szkolnictwie wyzszym. Stosuje sie

ja w celu opanowania materiatu nauczania w warstwie poznawcze;j. Pole-
ga ona na wykorzystaniu biografii wielkiego uczonego lub zagadnien, kto-
re mozna poznac z perspektywy jego zyciorysu. Gra biograficzna miesci

sie miedzy gra sytuacyjng a symulacyjng. Zbliza sie do metody sytuacyj-
nej, gdyz czyjas$ biografia jest opisem sytuacyjnym, natomiast wyciaganie

z niej wnioskow po to, zeby wykorzystac je w rozwigzaniu fikcyjnych pro-
blemdw, przybliza ja do gier symulacyjnych. Gracze moga odstepowac od

danych zawartych w biografii, co dynamizuje sytuacje i czyni z niej model,
na ktorego przeksztalcenia majg wplyw uczestnicy gry.
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Przykltadem wykorzystania tej metody moga by¢ zajecia z geologii
morza prowadzone na kierunkach oceanografia i geologia (UG). Na
zajeciach tych porusza si¢ zagadnienia dotyczace teorii geotektonicz-
nych, opierajac si¢ na biografiach Alfreda Lothara Wegenera, Harryego
Hammonda Hessa i Johna Tuzo Wilsona.

Burza mézgow (brain storming, gietda pomystow, metoda
odroczonego wartosciowania)

Burze mozgéw czesto stosuje sie¢ w naukach przyrodniczych przy rozwia-
zywaniu probleméw dotyczacych m.in. oddziatywania cztowieka na srodo-
wisko czy projektowania eksperymentéw naukowych. Czesto postugujemy
sie ta metoda, gdy chcemy sprawdzi¢, jak studenci potrafig zastosowaé po-
siadang wiedz¢ w praktyce, lub gdy do dalszego prowadzenia zaje¢ potrzeb-
ne jest wiele pomystéw dotyczacych rozwigzania stawianego problemu.

Zajecia z wykorzystaniem tej metody najczesciej rozpoczynajg sie
krotkim wykladem lub pogadanka. Celem tych dzialan jest odwotanie
si¢ do posiadanej przez studentéw wiedzy oraz przygotowanie ich do
zrozumienia problemu.

Problem stawiany przez nauczyciela akademickiego powinien by¢
jasny, zwiezle sformutowany i otwarty. Nie powinien z zalozenia posia-
da¢ jednego stusznego rozwigzania, musi dziala¢ kreatywnie na grupe.
W kolejnym etapie — wytwarzania pomystéw - studenci zglaszaja propo-
zycje rozwigzania problemu. Kazdy pomyst traktowany jest jako dobry,
na tym etapie pomysty nie sa oceniane i komentowane. W kolejnej fazie
nastepuje analiza pomystéw, ich ocena pod katem przyjetych kryteriow,
po czym wybiera si¢ najlepsze rozwiazanie lub rozwigzania.

Burza mézgdéw moze by¢ wykorzystywana na kazdych zajeciach, na
réznych etapach realizacji zagadnien. W praktyce autorki metoda ta
stosowana jest na pierwszych ¢wiczeniach z geologii fizycznej, kiedy
studenci staraja sie odpowiedzie¢ na pytanie: ,,Jak odrézni¢ od siebie
mineraly?”. Na zajeciach projektowych, laboratoryjnych za pomocs tej
metody wylaniane sg najlepsze pomysty prowadzace do graficznego
opracowania otrzymanych w efekcie analiz wynikow.
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Inne gry dydaktyczne

Wirod gier dydaktycznych wyrdzni¢ mozna takze:
- gry quizowo-turniejowe: rozgrywki miedzy zespotami obejmuja-
ce odpowiedzi na pytania, rozwigzywanie zadan obliczeniowych
i laboratoryjnych,

- gry typu rozrywki umystowe: krzyzéwki, zagadki, zagadki rysun-

kowe, rebusy.

Wymienione powyzej rodzaje gier moga zosta¢ wykorzystane nie tylko
na ¢wiczeniach w matych grupach, elementy gry moga takze pojawic si¢
na wykladzie jako sposéb powtorzenia przekazanej wiedzy lub krétkiego
sprawdzenia wiadomosci.

Przyktadem wykorzystania turniejowej gry dydaktycznej, stuzacej
powtdrzeniu wiadomosci, moze by¢ gra w karty, ktora zaprojektowano
na potrzeby zaje¢ praktycznych z geologii fizycznej. W ramach zajeg¢
studenci uczg si¢ identyfikowa¢ mineraly nalezace do réznych grup che-
micznych na podstawie wlasciwych im cech fizycznych (formy skupie-
nia, barwy, rysy, przezroczystosci, potysku, tupliwosci, przetamu oraz
twardosci). Grupa laboratoryjna podzielona zostaje na czteroosobowe
zespoly. Kazdy zespdt otrzymuje 42 karty, na ktorych wypisane sg na-
zwy mineraléw, oraz nieopisane okazy mineraléw. Gracze dostaja po
sze$¢ losowo rozdanych kart. Zadaniem kazdego z nich jest zebranie jak
najwigkszej liczby kompletow kart (co najmniej trzy sztuki) podporzad-
kowanych wybranym kryteriom, ktérymi sg wymienione cechy fizyczne.
Uczestnicy gry, zgodnie z ustalong kolejnoscia, maja mozliwo$¢ dobrania
karty lub jej losowej wymiany z innym graczem. Po rozdysponowaniu
wszystkich kart uczestnicy dobierajg do nich odpowiadajace im mineraly
i weryfikujg poprawno$¢ pogrupowania kart. W weryfikacji tej bierze
udzial prowadzacy zajecia. Wygrywa gracz, ktory zgromadzil najwiecej
kompletow kart i potrafi uzasadnié kryteria ich doboru oraz poprawnie
zidentyfikuje okazy mineralow.

W ostatnich latach poszukuje si¢ takze innych rozwigzan edukacyjnych
opartych na grach dydaktycznych, ktére maja zblizy¢ sposob ksztalcenia
do potrzeb wspdlczesnych uczacych sie (Zajac 2014). Takim rozwigza-
niem jest gamifikacja (grywalizacja) procesu edukacyjnego. W kontekscie
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edukacyjnym gamifikacja polega na takim zaprojektowaniu procesu
dydaktycznego oraz metod pomiaru i ewaluacji efektéw ksztalcenia, aby
stworzy¢ srodowisko edukacyjne dziatajace podobnie jak gra i zache-
cajace do strategicznego podejscia. Musi zaoferowaé uczniom siatke
diugo- i krétkoterminowych celow, przejrzyste reguly dziatania, zasady
ewaluacji wynikéw oraz mechanizm szybkiej (najlepiej natychmiastowej)
informacji zwrotnej o czynionych postepach. A przede wszystkim system
ten musi umozliwia¢ wybor pomiedzy réznymi opcjami, pozwalajgc
na dopasowanie poziomu trudnosci do poziomu umiejetnoséci i na wy-
pracowanie wlasnej strategii dziatania w realizacji celow edukacyjnych
(Mochocki 2015).

W zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci szkolnictwa wyzszego gry dydaktycz-
ne mogg sta¢ sie waznym narzedziem procesu nauczania, wpltywajacym
na jego atrakcyjnos¢. Zyskuja one takze na znaczeniu jako metoda na-
uczania w kontekscie procesow rozwoju poznawczego, w ktorym wiedza
i umiejetno$ci zdobywane sg przez do$wiadczenie.
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1.8. Praktyki zawodowe i inne sposoby
aktywizacji procesu ksztatcenia studentow

Marcin Paszkuta

Zgodnie z wymogami Krajowych Ram Kwalifikacji na Wydziale Oce-
anografii i Geografii Uniwersytetu Gdanskiego praktyki zawodowe
realizowane s3 jako odrebny przedmiot. Zostaly wprowadzone w pla-
nach zaje¢ zaledwie kilka lat temu, realizujac ustawe nadrzedna (Ustawa
z dnia 25 lipca 2005 r., Ustawa z dnia 18 marca 2011 r.). W kategoriach,
jakie zwykle stosujemy w odniesieniu do przedmiotéw akademickich,
praktyki sa ciagle w fazie rozwoju. Jednak na kierunkach eksperymen-
talnych realizowanych m.in. w Instytucie Oceanografii ksztalcenie przez
zajecia praktyczne z powodzeniem funkcjonuje juz od wielu lat, cho¢-
by w formie warsztatow terenowych. Z perspektywy tych doswiadczen
postaram si¢ przeprowadzi¢ charakterystyke wplywu praktyk zawodo-
wych na aktywizacje procesu ksztalcenia oraz zilustrowa¢, jak wypadaja
na tle innych obserwowanych sposobow aktywizacji. Celowo postuguje
sie terminem nierodzajowym - ,,sposoby’, rezerwujac nazwe ,,metody”
dla bardziej usystematyzowanych analiz. W rozdziale tym odnosze sie
jedynie do do$wiadczen zebranych w czasie kilku lat pracy nauczyciela
akademickiego niezwigzanego z badaniami dydaktycznymi. Na pod-
stawie obserwacji dynamiki przemian na rynku pracy, opinii zaanga-
zowanych pracownikdéw, studentéw oraz pracodawcéw mozna zaryzy-
kowac hipoteze, ze praktyki zawodowe stanowia wazny i obowigzkowy
element edukacji, spelniajg postawione przy tworzeniu planow studiéw
cele edukacyjne, z powodzeniem realizujac zakladane efekty ksztalce-
nia. Jednak nie o analize realizacji zaktadanych celow tym razem chodzi,
a raczej o wplyw praktyk zawodowych na calo$¢ procesu ksztalcenia.
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Przeanalizuje to na przyktadzie kierunku przyrodniczego oceanogra-
fia - zwigzanego z badaniami eksperymentalnymi i unikalnego w skali
catego kraju. Czy praktyki zawodowe ulatwiajg studentom realizacje za-
ktadanych efektow ksztalcenia?

Praktyki zawodowe na kierunku oceanografia

Tworzgc przedmiot, zalozylismy, ze praktyki zawodowe powinny:

- by¢ zgodne z zainteresowaniami studentdow,

- by¢ atrakcyjne w formie i tresci,

- miec zwigzek z programem ksztalcenia,

- dawac perspektywy wspdlpracy i zatrudnienia.

Osiagniecie tych priorytetéw nie byto latwe, zwazywszy na to, ze aby
nie zakldca¢ planu studidw, realizacja praktyk zostala zaplanowana na
miesigc wrzesien po czwartym semestrze studiéw pierwszego stopnia.
Wrzesien to tradycyjnie ostatni miesigc akademickiej przerwy wakacyjnej,
dlatego poczatkowo praktyki zostaty przyjete z pewna niechecia jako zto
konieczne. Jednak ku naszemu zadowoleniu do$¢ szybko zostaly zaak-
ceptowane jako stala i wazna cze$¢ procesu ksztalcenia oraz atrakcyjna
forma spedzenia wakacji. Wiem, brzmi to doé¢ fantastycznie, ale jest to
fakt, ktory potwierdzaja prosby o coroczny cykl praktyk! Na obecnym
etapie zajecia praktyczne cechuje ponadto szybki rozwdj, poniewaz kaz-
dego roku przybywa kilkanascie nowych i oryginalnych miejsc pracy,
oraz dopasowanie do zmieniajacego sie wymagajacego rynku pracy (np.
realizacja praktyk w zakladach wdrazajacych projekty zwigzane z odna-
wialnymi zrédlami energii, takimi jak farmy wiatrowe instalowane w mo-
rzu). Trzeba sprawiedliwie zaznaczy¢, ze nie sg to bynajmniej osrodki
tylko zwiazane z morzem - bo liczba takich miejsc jest ograniczona - ale
studenci z powodzeniem mogg sie realizowaé np. w laboratoriach oce-
niajacych jako$¢ wody. To bardzo poszerza horyzonty poszukiwan pracy
naszych absolwentow. Praktyki juz na state pojawily si¢ w planach studiow,
a takze w $wiadomosci studentdw - jako potencjalne Zrédio nawigzania
wspolpracy z przysztym pracodawcg oraz przygotowanie do okresu ,,po
studiach”, kiedy wigkszo$¢ z nich stanie przed zadaniem poszukiwania
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interesujacego zajecia zwigzanego z wyuczonym zawodem. Jezeli chodzi
o jakos¢ praktyk, tu ocena jest bardzo rézna zaréwno ze strony studentdw,
jak i pracodawcow - podlegaja one ciaglej ewaluacji poprzez ankiety i wy-
wiady. Bardzo istotny jest fakt, iz wzrost oferty praktyk pociaga za soba
zapotrzebowanie na wzorcowe rozwigzania w sferze dydaktyki majace
wplyw na kontrole jako$ci procesu ksztalcenia (wymaga stalej walidacji
i nadzoru). Faktycznie na Uniwersytecie Gdanskim w kazdym kwartale
odbywaja si¢ wigksze lub mniejsze wydarzenia zwigzane z podnosze-
niem jako$ci ksztalcenia, np. spotkania Wydzialowych Komisji ds. Jako-
$ci Ksztalcenia lub Kierunkowych Komisji ds. Programéw Ksztalcenia
zwigzanych z Krajowymi Ramami Kwalifikacji. Jednakze wida¢ wyrazny
brak ukierunkowanej dziatalnosci (np. w formie publikacji) dotyczacej
praktycznego aspektu nauki zawodu na kierunkach przyrodniczych, dla
ktorych wlasciwie gléwnym narzedziem badawczym jest eksperyment.
O tym, ze ocena jako$ci ksztalcenia praktycznego jest potrzebna, nie
trzeba chyba nikogo przekonywa¢é. O docenianej roli praktyk w ksztalce-
niu akademickim i zwiazanej z tym roli aktywacyjnej w cyklu nauczania
zdaje si¢ $wiadczy¢ dzialalno$¢ administracji europejskiej realizujacej
z powodzeniem projekty serii Kapitat ludzki.

Rézne wymiary dydaktyki akademickiej

Projekty serii Kapitat ludzki skierowane sa do oséb chcacych podno-
si¢ swoje kwalifikacje, odpowiadaja na aspiracje dorostych, ale réwniez
miodziezy - przykladem jest zrealizowany na Wydziale Oceanografii
i Geografii Uniwersytetu Gdanskiego ,Projekt wdrozenia nowocze-
snych elementéw ksztatcenia w Uniwersytecie Gdanskim” (http://arch.
ug.edu.pl/pl/kapitalludzki/). Wlasciwe wydaje si¢ zadawane wielokrot-
nie pytanie: Czy studenci powinni juz by¢ traktowani jak dorosli, czy
jeszcze jak dzieci? Pytanie nabiera znaczenia podczas analizy cyklu na-
uki (ryc. 1.8.1) w kontekscie praktyk.

99



B Marcin Paszkuta

Proces ksztatcenia

Swiadcze

praktyka refleksja

Ryc. 1.8.1. Cykl nauki wg Davida Kolba (zrédto: Kolb, Kolb 2001)

Trudno jednoznacznie okresli¢ przemiany zachodzace na omawia-
nym etapie rozwoju czlowieka. Gdy rozpoczyna si¢ studia (pierwszy
stopien - licencjat), przewaga cyklu lezy raczej po lewej stronie sche-
matu (ryc. 1.8.1), tej bardziej praktycznej, gdzie mtody cztowiek z en-
tuzjazmem zbiera doswiadczenia, az z wiekiem (drugi stopien studiow)
che¢ eksperymentowania ustepuje pola pewnej refleksji, ktéra prowadzi
do generalizacji zasad i regul, a strona praktyczna zaczyna odgrywac
drugorzedna role. Jedno i drugie podejscie wydaje si¢ cenne i general-
nie moze okresla¢ wytyczne do organizowania praktyk zawodowych
w tokach studiéw. Wymienione proby oceny przewagi praktycznej lub
teoretycznej czedci cyklu nauki majg wylacznie charakter wynikajacy
z obserwacji i mogg znalez¢ swoje uzasadnienie dopiero w warunkach
zapewniajgcych poréwnywalnos$¢ uzyskiwanych efektow np. ze studiami
pierwszego i drugiego stopnia. Jako nauczyciel akademicki mam wielka
przyjemnos¢ pracowacé ze studentami, ktérzy dopiero opuscili mury lice-
um, nastepnie spotykam si¢ przynajmniej z czgécig z nich na ostatnim
semestrze studiow drugiego stopnia. Roznica jest kolosalna. Podczas gdy
na poczatkowym etapie edukacji wyzszej wida¢ u studentow che¢, aby
wszystko natychmiast wyprobowac i zbada¢, wérdd studentéw starszych
rocznikéw dominuje refleksja, przemyslenie i generalizacja. Ostateczny
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wynik ksztalcenia w postaci wiedzy moze opiera¢ si¢ na doswiadczeniach,
ktdre najpierw nalezy zdoby¢ (a doskonala do tego okazja sa pierwsze
semestry studiéw), aby dotrze¢ do generalnych regul przyrodniczych.
Wazne, aby taka kolejnos¢ racjonalnie wykorzysta¢ przy tworzeniu pla-
néw studiéw — moze to mie¢ wpltyw na wigkszg aktywizacje studentéow
podczas procesu ksztalcenia, poprzez danie im okazji do naukowej re-
fleksji wynikajacej z dziatan praktycznych.

Zaktdcenia cyklu nauki

Tak jak ksztalcenie zaklada interakcje miedzy mistrzem a uczniem, tak
i sam proces ksztalcenia nie moze by¢ rozpatrywany tylko z perspekty-
wy studenta, ale powinien uwzglednia¢ wazna role nauczyciela akade-
mickiego (ryc. 1.8.2).

Dydaktyka

nauka o interakcjach miedzy

nauczycielem uczniem

Ryc. 1.8.2. Podzial procesu nauczania - uczenie si¢ i nauczanie (zrédto: opracowanie
wlasne)

Dlatego pelna ocena zaje¢ akademickich (ankietyzacja) powinna obej-
mowac zaréwno studentdéw, jak i wykladowcdw - tego si¢ niestety nie
praktykuje. W ciggu ubieglych kilku lat przeprowadzitem zupelnie luzny,
niezobowiazujacy, anonimowy i dobrowolny wywiad w grupie studentow
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oceanografii o specjalizacji fizyka morza (http://www.ocean.ug.edu.pl/pa-
ges/wersja-polska/dla-kandydatow/kierunek-oceanografia.php). Wywiad
dotyczyt obaw panujacych przed rozpoczynajgcymi sie kursami. Wyniki
mozna bylo fatwo przewidzie¢, bo czesto si¢ z nimi spotykamy w przy-
padkowych dyskusjach. Jednak do$¢ ciekawe jest zestawienie zebranych
opinii ze zdaniem nauczycieli akademickich. Najczgsciej powtarzajace
sie stwierdzenia umieszczono w tabeli 1.8.1.

Tab. 1.8.1. Zakldcenia procesu dydaktycznego

Perspektywa studenta Perspektywa wykladowcy

nudny, nieciekawy podstawowe braki w wiedzy studentéw
za dlugi niska frekwencja

powtarzajace sie tresci rutyna

tre$ci niezrozumiale, zbyt specjalistyczny | zbyt prosty, za malo specjalistyczny

(zrédlo: opracowanie wlasne autora dla studiéw pierwszego stopnia, kierunek oce-
anografia z lat 2009-2013)

Krystalizuje si¢ dos¢ ciekawy schemat, w ktérym sformutowania doty-
czace zakldcen procesu dydaktycznego wsréd obu ankietowanych grup
cze$ciowo sie pokrywaja, jednak ich uzasadnienia mogg sie catkowicie
rézni¢. Odczucie nudy mozna tlumaczy¢ lukami w podstawowej wiedzy
koniecznej do opanowania zaje¢, prowadzacymi do braku zaintereso-
wania ze strony studentdéw oraz niskg frekwencja na wyktadach. Po-
wtarzajace si¢ tre$ci moga mie¢ na celu utrwalenie materiatu, ale skoro
wymienia si¢ je jako zakldcenie procesu, to warto zwrdci¢ uwage na
prace ze szczegdlnie zdolnymi osobami oraz zaburzenie wynikajace z ru-
tyny. Ciekawe, ze w ostatnim wierszu (tab. 1.8.1) nastepuje kumulacja
zaburzenia procesu dydaktycznego. Wida¢, ze poziom przekazywanych
tresci moze by¢ kompletnie réznie odbierany. Na tym etapie mozna za-
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ryzykowa¢ rozwigzanie zaktdcenia np. poprzez przeprowadzenie szerszej
komunikacji. Przytoczony wywiad dotyczyl w wiekszosci wyktadéw na
ostatnich semestrach cyklu ksztalcenia. Generalnie na wyzszych latach
daje si¢ zauwazy¢ zdecydowanie roszczeniowg postawe studentdéw. Na-
tomiast wykladowca przyjmuje raczej pozycje obronna.

Sposoby aktywizacji procesu ksztatcenia

W jaki sposob ograniczy¢ zakldcenia pojawiajace si¢ w trakcie procesu
dydaktycznego? Mozna to robi¢ przez zwiekszenie zaangazowania stu-
chaczy, np. przez postugiwanie si¢ réznymi sposobami aktywizujacymi.
Humorystycznym przykltadem skutkéw mogacych wynika¢ z zakldce-
nia procesu dydaktycznego jest schemat przedstawiony na jednym z po-
pularnych portali internetowych (ryc. 1.8.3).

www. dematywuje. pl

Co robi student na wykladzie?

@ Stucha

[ Nuci swojg ulubiong
piosenke

[0 Rysuje swoje arcydzieta

O Lezy w domu

t‘&qnalﬂth‘esiap?

Co robi student

...na wyktadzie?

Ryc. 1.8.3. Wymierne skutki zaklécenia procesu dydaktycznego (zrodlo: http://de-
motywatory.pl/)
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Wykres, jakkolwiek humorystyczny, nie moze by¢ podstawa do wycia-
gania wnioskow dotyczacych ,efektywnosci” wyktadow. Stanowi przery-
sowang parafraze odbioru procesu dydaktycznego. Mimo to w paru sto-
wach postaram sie go skomentowac: Czy jest az tak zle, ze tylko niewielka
cze$¢ studentow stucha wyktadoéw? Nie — moze by¢ znacznie gorzej. Jezeli
podczas zajec tylko znikomy odsetek studentéw poswieca swoja uwage na
wystuchanie wyktadu, to (jesli przyja¢, ze wyklad jest jedynym Zrédiem
wiedzy studentow) tylko kilka procent z nich ma szanse na opanowanie
izrozumienie jego tresci. Bilans jest wiec okrutny, zaledwie kilka procent
wiedzy jestesmy w stanie przekaza¢ podczas wyktadu (ryc. 1.8.4) - to
zaskakujgco mato, jezeli uznamy, ze stucha go niewielu studentow.

won  “Wykfad

tego co ustyszy

20%
tego co przeczyta

30%
tego co zobaczy

50%
tego co zobaczy i uslyszy

70%
tego co mowi i pisze

-Praktyki zawodowe
90%

tego, w co jest zaangazowany,
czyli tego, o czym mowi i co sam robi

Ryc. 1.8.4. Piramida zapamietywania wg Edgara Dale’a (stozek Dalea) (zrédlo: Wag-
ner 1970)

Jak mozna to zmieni¢? Na pewno kazdy z nauczycieli w tym celu
wykorzystuje bardziej lub mniej intuicyjnie znane tylko sobie sposoby.
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Ja przedstawig kilka z nich. Sa one wynikiem obserwacji prowadzonych
podczas kilkuletniej pracy nauczyciela akademickiego. W czasie wykladu
warto dolozy¢ staran, aby realizowany temat dotyczyl tresci przerabia-
nych np. na praktykach zawodowych, i postugiwac si¢ przykladami. Tym
sposobem, zgodnie z rycing 1.8.4, jestesmy w stanie przesuna¢ si¢ w dot
piramidy w kierunku zaje¢ bardziej aktywnych, zwigkszajac diametralnie
udzial w procesie zapamietywania nawet do kilkudziesieciu procent -
to bardzo duzo. Na przedstawionej rycinie wyraznie wida¢ przewage
w procesie zapamietywania aktywnych form, ktore w znacznym stopniu
moga przyczyni¢ sie do zwiekszenia efektywnosci procesu ksztalcenia.
Poprzez odwotanie si¢ do doswiadczen zdobytych np. w czasie praktyk
zawodowych skfaniamy stuchaczy do wnikliwej refleksji, aktywizujgc
proces my$lenia. Podobnych czynnikdéw moze pojawic sie wiecej. Jednym
z nich jest sama postawa prowadzacego — to dlatego w szkole na jedne
wyktady chodziliémy chetniej niz na inne. Takie rzeczy jak opanowanie
materiatu, a nawet forma fizyczna wyktadowcy nie umykajg uwadze
stuchaczy i decydujg o ich zaangazowaniu w proces ksztatcenia. Dlatego
dobry dydaktyk, niekoniecznie wymagajacy, ale potrafiacy swoja pasja
zarazi¢ stuchaczy, moze osiagnac wigksze sukcesy w nauczaniu. Forma
prowadzonych zaje¢ (np. metoda problemowa), czeste przerwy, ale i sen-
sacja wzmacniajg aktywno$¢ stuchaczy. Wystarczy zastapic tytut zajeé
o liczbach zespolonych przez: , Najpigkniejszy wzér matematyki” i juz
z pozoru sztampowy wyklad matematyki wyzszej poprzez sensacyjny
tytul spowoduje, ze kilkanascie procent wigcej studentéw opanuje jed-
nostki rzeczywiste i urojone. Zaskakujaco dobrze zapadajg stuchaczom
w pamie¢ bledy popelniane przez prowadzacego. Wystarczy zasygnali-
zowaé, ze w tym miejscu powstal blad, i mamy pewnos¢, ze kolejnych
kilkanascie procent stuchaczy go zapamieta. Sama organizacja zaje¢ ma
wplyw na aktywizacje pracy. Na podstawie obserwacji pracy studentéw
mozna stwierdzi¢, ze z reguly najwiecej przyswojonych tresci (do kil-
kudziesieciu procent) pochodzi z poczatku i konca zaje¢, stad wniosek
nasuwa si¢ sam — nalezy robi¢ czeste przerwy. Najwieksze efekty sposrod
wymienionych sposobéw daje odwolanie si¢ do do$wiadczenia stuchaczy.
Dlaczego nie robi¢ tego na przykladzie praktyk zawodowych? Na pewno
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kto$ ze studentéw mial praktyki nawiazujace do naszych zaje¢ i zechce
sie tymi do$wiadczeniami podzieli¢ z grupa.

Ocena aktywizacji procesu ksztatcenia za pomoca praktyk
zawodowych

W poprzednim podrozdziale przedstawitem subiektywng opinie, ze
z wszystkich przytoczonych sposobéw najwiekszy wplyw na aktywi-
zacje procesu ksztalcenia majg praktyki zawodowe. W wymienionych
przypadkach ocena jakosci przyswojonych tresci moze pozostawi¢ sporo
do Zyczenia, np. tresci zostang opanowane z bledami merytorycznymi.
Taki rodzaj oceny powinien jednak zosta¢ dokonany przez uczestnikow.
Dla odmiany tym razem podejmowane dzialania zostang ugruntowane
opiniami opiekunéw praktyk. Z chwilg rozpoczecia organizacji praktyk
zawodowych (a byl to rok 2008) pracodawcy w badaniach ankietowych
przeprowadzonych dowolnie po zrealizowanych zajeciach zalecali po-
$wiecenie szczegélnej uwagi na rozwdj efektéw ksztalcenia (zgodnych
z Krajowymi Ramami Kwalifikacji) w zakresie umiejetnosci i wiedzy.
Ostatnie konsultacje dyrekcji Instytutu Oceanografii Uniwersytetu Gdan-
skiego z pracodawcami (rok 2014) wykazaly znaczny postep w posiada-
nej przez studentéw wiedzy, ktora wedlug opinii pracodawcdéw jest obec-
nie na bardzo wysokim poziomie, a odpowiadajace im umiejetnosci — na
dobrym i zadowalajagcym. Moze to by¢ rowniez postrzegane jako sukces
wprowadzenia praktyk zawodowych w planach studiéw, poniewaz oce-
niana wiedza dotyczyla tresci realizowanych podczas praktyk. Bylo to
zaskoczeniem, ale podczas tych samych konsultacji pracodawcy bardzo
stabo ocenili kompetencje spofeczne studentéw (umiejetnosci miekkie,
takie jak samodzielne myslenie polegajace na uzupelnianiu wlasnej wie-
dzy o nowe rozwiazania, a takze wspoélpraca w zespole) - jednak to jest
juz temat na zupelnie inng publikacje.

Najlepiej aktywizacje procesu ksztalcenia mierzy¢ poprzez wyniki na-
uczania. Te forme oceny chyba najtrudniej przeprowadzié, zwlaszcza na
duzg skale. Te same wykltady powinny zosta¢ przedstawione grupie z ba-
gazem doswiadczen zwigzanych z praktykami zawodowymi i grupie, ktéra
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jeszcze nie odbyla praktyk. Poréwnanie zestawienn wynikéw egzamindw
mogloby stanowi¢ podstawe do wyciagniecia wnioskow, czy praktyki rze-
czywiscie powodujg osiagniecie w wigkszym stopniu zakladanych efektow
ksztalcenia. Z przyczyn metodologicznych uzyskany wynik moze okazac si¢
malo miarodajny. Dodatkowo w warunkach Instytutu Oceanografii Uni-
wersytetu Gdanskiego raczej trudno przeprowadzic¢ taka probe w sposob
obiektywny, mozna jedynie opiera¢ si¢ na obserwacjach i doswiadczeniu
prowadzacych, ktore generalnie skianiaja do realizacji zaje¢ przedmiotéow
specjalistycznych raczej po zaliczeniu przedmiotu praktyki zawodowe.

Podsumowanie

Przedstawione w tym rozdziale sposoby aktywizacji procesu ksztalcenia
ze szczegdlnym uwzglednieniem praktyk zawodowych stanowia tylko
niewielkg cze$¢ licznych metod wzbogacajacych trud nauczania. Celem
bylto ukazanie ztozonosci i wielowatkowosci problematyki odbierania
przemian zachodzacych w programach studiéw zgodnych z Krajowy-
mi Ramami Kwalifikacji. Zespot Dobre praktyki ksztalcenia w naukach
przyrodniczych systematycznie stara si¢ promowac rozwdj i doskonale-
nie narzedzi warsztatu wykladowcy akademickiego, ale réwniez prze-
prowadzac rzetelna ocene ich jakosci.

Literatura

Kolb A., Kolb D.A. (2001), Experiential Learning Theory Bibliography 1971-2001, McBer
and Co, Boston.

Ustawa z dnia 25 lipca 2005 r., Prawo o szkolnictwie wyzszym (Dz. U. z 2005 r. Nr 164,
poz. 1365 z pdzn. zm.).

Ustawa z dnia 18 marca 2011 r., o zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym
(Dz. U.Nr 84, poz. 455), ktora weszla w zycie z dniem 1 pazdziernika 2011 r.

Wagner R.W. (1970), Edgar Dale: Professional, ,Theory Into Practice”, Vol. 9, Issue 2,
s. 89-95.

http://arch.ug.edu.pl/pl/kapitalludzki/ [data dostepu: 25.02.2015].

http://demotywatory.pl/ [data dostepu: 25.02.2015].

http://www.ocean.ug.edu.pl/pages/wersja-polska/dla-kandydatow/kierunek-oceanogra-
fia.php [data dostepu: 25.02.2015].






2. Edukacja spersonalizowana -
indywidualne podejscie do studenta






2.1. Rozwijanie u studentow umiejetnosci
uczenia sie przez cate zycie

Urszula Janas

Edukacja wyzsza polega na przygotowywaniu ludzi do tego, by
uczyli sig przez cate zycie i odswiezali swoje kariery; do tego, by
przez cale zycie wnosili wktad w spoleczeristwo, jako wyksztalceni
obywatele (a nie tylko w gospodarke, jako wyszkoleni pracownicy
o specjalistycznych kompetencjach).

(Palfreyman 2008: 3)

»Edukacja jest podrézg” - to motto wydawnictwa Operon dobrze oddaje
wlasciwe podejscie do nauki. W szkole, ale takze poza nia, uczen zdobywa
wiedze i umiejetnosci z réznych dziedzin. Jest to czas poszukiwan pasji,
zainteresowan i tematéw, ktorymi chciatby zajmowac sie w przysztosci.
Kolejny etap nauki to edukacja wyzsza, ktdra umozliwia wzrost wiedzy
i umiejetnosci juz z wybranej dziedziny, ale co réwnie wazne — pomaga
rozwing¢ zdolnosci krytycznego myslenia oraz pasje uczenia sie.

W catym procesie edukacji niezwykle istotng role odgrywa nauczyciel/
wykladowca. Najlepiej, jesli jest to cztowiek z pasjg i umiejetnoscia dzie-
lenia si¢ wiedzg, potrafigcy w ciekawy sposob opowiadacd i zainteresowac
swoich uczniéw tematem, a przede wszystkim motywujacy ich do dziala-
nia. Jak trafnie ujat to William Ward (1968: 16): ,,przecietny nauczyciel -
moéwi, dobry nauczyciel - wyjasnia, wybitny nauczyciel - demonstruje,
wielki nauczyciel - inspiruje”. Nauczyciel nie jest juz jedynym zrédtem
wiedzy, ale jego rola jako nawigatora w oceanie informacji czy jako ka-
talizatora dyskusji jest ogromna. Jest on réwniez dobrym przykladem
osoby uczacej si¢ przez cale zycie. Uczenie innych wymaga ciaglego
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doksztalcania si¢, zmieniania czy tworzenia nowych zaje¢. Nauczyciel
wlasciwie nie przestaje by¢ studentem.

Badania sugeruja, ze dorosli moga si¢ uczy¢ na kilka sposobow, doswiad-
czajgc ich w okreslonej kolejnosci. Poczatkowe powierzchowne podejscie
do studiowania, polegajace m.in. na uczeniu si¢ na pami¢¢, przyswajaniu
metod i technik, wraz ze wzrostem wiedzy przechodzi w glebokie podejscie
do studiowania, polegajace m.in. na abstrahowaniu znaczenia, wykorzysty-
waniu wiedzy do rozumienia rzeczywisto$ci oraz zmiany w osobie ucza-
cego sie (Shale 2008). Osoba stosujaca glebokie podejscie do studiowania
w pewnych sytuacjach moze korzysta¢ z pozostatych sposobdw, podczas
gdy inna, bedaca na etapie poczatkowym lub posrednim, nie jest jeszcze
w stanie korzystac¢ z kolejnych pozioméw. Zgodnie z zasadg Ericssona, zeby
sta¢ sie mistrzem w danej dziedzinie, potrzeba ok. 10 000 godzin nauki,
co oznacza bycie studentem na petnym etacie przez pie¢ lat! To naprawde
duzo czasu i trzeba naprawde chcie¢ to robic.

Zatem student powinien chcie¢ sie uczy¢. Tylko prawdziwe zaintere-
sowanie studenta tematem zmienia jego nastawienie, sposob uczenia sie
i niezwykle motywuje do dziatania. Skupienie na ciekawym zagadnieniu
moze wywota¢ stan uniesienia, zadowolenia (ang. flow), ktéry powoduje,
ze uczenie czy studiowanie staje si¢ naprawde przyjemne. Dlatego tak
wazne jest, zeby uczen, a pdzniej student rozwijal swoje pasje i zaintere-
sowania oraz wzigl odpowiedzialno$¢ za swojg edukacje. Jak podkresla
Will G. Moore: ,,dwa $wiaty mieszcza si¢ w wyrazeniach: «Pan Moore jest
uczniem dr. X» i «Pan Moore te cze¢$¢ swego przedmiotu czyta z dr. X»”.
Czytajac pierwsze zdanie, ma sie wrazenie, ze odpowiedzialno$¢ za
uczenie jest w rekach innych oséb — nauczycieli, podczas gdy w drugim
sformutowaniu wida¢ zaangazowanie, wspotprace i odpowiedzialnos¢
ucznia/studenta (Moore za: Shale 2008: 72).

Jak zatem rozbudzi¢ u studentéw chec i motywacje
do nauki?

Z mojego doswiadczenia wynika, ze niezwykle istotne jest stworzenie
wlasciwej atmosfery na zajeciach. Elementy, ktorymi trzeba si¢ zaja¢ na
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samym poczatku (ustalajac reguly), jak réwniez pilnowa¢ ich w trak-
cie zaje¢, to przede wszystkim stworzenie bezpiecznej atmosfery oraz
wlasciwej komunikacji. Niedocenienie i niedopilnowanie tych, wyda-
wac by sie mogto, blahych elementéw, moze zniweczy¢ nasze wszelkie
dalsze starania. Uczniowie i studenci poddawani sa nieustannej krytyce
ze strony rowiesnikow, nauczycieli, a takze rodzicéw. Przez kolejne lata
edukacji tracg swoja dziecieca ciekawo$¢, otwarto$¢ i bezposredniosé
w zadawaniu pytan. W obawie przez zadaniem ,niewlasciwego pytania”
i osmieszeniem sie — prawie ich nie zadaja.

Bezpieczna atmosfera to przede wszystkim docenianie réznic w po-
bleddw jako sposdb na nauke i rozwdj. Wzmacnia jg zbudowanie relacji
nauczyciel-uczen opartej na zasadzie szacunek-szacunek. Kolejnym ele-
mentem jest wlasciwa komunikacja bazujaca na podstawowych zasadach
dobrego wychowania, takich jak stuchanie rozmdéwcy, nieprzerywanie,
wypowiadanie si¢ z uzyciem odpowiednich, dobrych stéw. Warunkiem
dobrej wspotpracy jest rowniez odpowiedzialnos¢ i terminowo$¢, umie-
jetnosci niezwykle istotne i rozwijane m.in. poprzez jasne ustalanie spo-
sobu zaliczen, terminéw oraz konsekwentne przestrzeganie tych zasad
przez obie strony.

Warto rowniez zadba¢ o wewnetrzne poczucie bezpieczenstwa, ktore
zwieksza si¢ wraz z pracg nad wlasnym charakterem. Dotyczy to zarow-
no nauczyciela, jak i studenta, bowiem: ,,sami musimy charakteryzo-
wac si¢ tym, czego chcemy naucza¢” (Branden 2008: 77). Bardzo spojna
koncepcje rozwoju osobowosci poprzez prace nad cechami charakteru
przedstawila Iwona Majewska-Opietka (2013). Pie¢ gtéwnych cech, ktore
ciagle warto rozwija¢, to: poczucie wlasnej wartosci, pozytywne myslenie,
spdjnos¢ wewnetrzna, proaktywnosc¢ i poczucie obfitosci. Wymienione
cechy charakteru pomagaja w rozwijaniu umiejetnosci cenionych u ludzi
podczas studiow i w ich dalszym zyciu. Sg to przede wszystkim:

- ciekawo$¢ i otwarto$¢ na nowe doswiadczenia,

- odpowiedzialno$¢, terminowo$¢ i zaangazowanie,

- umiejetno$¢ komunikacji i wspétpracy.
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Jak rozbudzi¢ w studentach ciekawos¢ i otwartos¢?

Istotnym elementem jest stworzenie warunkow do prowadzenia dysku-
sji 1 swobodnych wypowiedzi studentéw. Sprzyja temu stosowanie za-
dan i pytan prowadzacych do refleksji. Na poczatku zaje¢, jeszcze przed
przejsciem do wiasciwego tematu, warto zorientowac sie, jaka wiedza
na dany temat dysponujg stuchacze, jak rozumieja gtéwne pojecia, kto-
re pojawia si¢ na zajeciach, czy tez jakie znaja przyklady do okreslo-
nych zagadnien. Dzieki takiemu rozpoznaniu mozemy dodawa¢ nowe
zagadnienia, caly czas korzystajac z przykladow, ktore zostaly wezesniej
wymienione. Dobrze, jesli studenci znajg temat przysztych zajec¢ i przy-
chodzg na nie przygotowani, co jest mozliwe na ¢wiczeniach, ale trud-
niejsze na wykladach. W trakcie kazdego rodzaju zaje¢ niezbedna jest
interakcja: zadawanie pytan i sklanianie do zadawania pytan.

Warto réwniez zwrdci¢ uwage na zadawane pytania stuzace ocenianiu
wiedzy studenta podczas zaliczenia lub egzaminu. Mozemy zastosowa¢
pytania otwarte, to znaczy dajace wiele mozliwoéci poprawnej odpowiedzi
i czgsto wymagajace taczenia wiedzy. Takie pytania aktywizujg i pobu-
dzaja znacznie bardziej do my$lenia niz typowe, znacznie mniej ciekawe
i nastawione na odpowiedz odtworczg polecenia, jak: ,,Podaj definicj¢”
lub ,Wyjasnij pojecie”. Juz sama faza ukladania pytan otwartych jest
wazna, sami sobie zadajemy pytania: Czy znam odpowiedz na pytanie,
ktére chee zadaé studentom? Czy jest jedna wlasciwa odpowiedz, czy
moze by¢ ich kilka? Czy sam mialbym ochote pisa¢ na ten temat? Czy
jestem ciekaw odpowiedzi studentéw? Czy student moze mnie zaskoczy¢
innym punktem widzenia? Co prawda sprawdzenie takich prac wymaga
stworzenia jasnych kryteriow oceny i jest bardziej czasochlonne, jednak
zdecydowanie mocniej pobudza studentéw do myslenia. Interesujacym
przykladem zachecania studentéw do kreatywnej nauki jest sposob na-
uczania wykorzystywany na francuskich uczelniach opisany przez stu-
dentke w ostatnim rozdziale tej ksigzki (patrz: Ossowska, rozdz. 3.9).

Warto réwniez zacheci¢ studentéw do wlasnych poszukiwan i rozsze-
rzania wiedzy. Mozna to zrobié np. poprzez umieszczanie w materiatach/
na slajdach pelnych zZrédet informacji oraz podawanie dodatkowej litera-
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tury do samodzielnego studiowania. Niezwykle cennym dziataniem jest
wspieranie pomystow studentéw w ramach kot naukowych, a takze zache-
canie i motywowanie do udzialu w ré6znych wydarzeniach uczelnianych,
praktykach, kursach, stazach, wolontariatach, sympozjach, spotkaniach
z ekspertami czy konsultacjach spotecznych.

Kolejnym etapem i waznym doswiadczeniem, przeznaczonym dla stu-
dentéw dysponujagcych juz pewng wiedzg z danej dziedziny, jest samodziel-
ne prowadzenie przez nich projektéw, warsztatéw czy seminariow, uczac
innych bowiem, uczymy si¢ sami. Tu potrzebna jest jednak réwnowaga
pomiedzy uczeniem si¢, dominujacym w tej fazie, a nauczaniem innych.

Sprawdz, czy dziata!

Wartg wykorzystania metoda nauki s3 mapy mysli (Buzan, Buzan
1998). Sa to nielinearne, wielokierunkowe notatki wykonywane na
pojedynczej kartce papieru za pomocg linii, stéw, koloréw i rysunkow
(ryc. 2.1.1). Ich zaleta jest porzadkowanie wiedzy, mysli, planéw oraz
poprawa komunikacji - uczenia si¢ i nauczania. Szczegélnie polecam
je do przygotowywania wystgpien. Mapy mysli majg charakter osobisty,
czesto bowiem wykorzystuje si¢ w nich symbole. Moga jednak réwniez
stuzy¢ do pracy grupowej. Uwazam, ze najlepiej wykonywac je recznie
przy uzyciu duzej kartki papieru i pisakow, ale niektorzy moga prefero-
wa¢ tworzenie map z wykorzystaniem programéw komputerowych, np.
IMind Map lub XMind.

Eksperymentuj: Wykonaj mape mysli na interesujgcy dla Ciebie temat,

na przyktad: wyktad, ktory wlasnie przygotowujesz, twoje zainteresowa-
nia, plany wakacyjne...
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Ryc. 2.1.1. Mapy myéli: A — podstawowe zasady tworzenia map mysli oraz B — wstep-
ny zarys mapy mysli dotyczacej pracy magisterskiej (Zrédto: praca wlasna, rysunki
Agata Janas)
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Przykladem ¢wiczen zwiekszajacych wiedze oraz pobudzajacych kre-
atywnos¢ jest tworzenie alfabetéw wiedzy na wybrany temat oraz sko-
jarzen zwigzanych z wybranym pojeciem, tzw. analograféw (Birkenbihl
2009). Pierwsze ¢wiczenie to odmiana zabawy w panstwa-miasta, podczas
ktdrej wybieramy kategorie wiedzy, a nastepnie uzupelniamy kolejne
litery alfabetu skojarzeniami z danej dziedziny (ryc. 2.1.2).

Alfabet wiedzy: oceanografia

A = aerozole N = natura

B = belona O = ostryga

C = czaszolek P =plaza

D = dorsz R = rogowic baltycki
E = energia S = siedlisko

F =fala T = turbot

G = ggbka U = ukwial

H = humbak V = Volvox - toczek
I = iglicznia W = widlik

] = jezowiec X = Xiphosura - ostroogony
K = koralowiec szesciopromienny Y = Cyanophyta

L = laminaria Z = zostera morska

M = morszczyn

Ryc. 2.1.2. Alfabet wiedzy dla kategorii ,,oceanografia” (zrédlo: opracowanie wlasne)

Drugie ¢wiczenie polega na wypisywaniu skojarzen zwigzanych z wy-
branym wyrazem, zaczynajacych sie od kolejnych liter. Te sposoby nauki
mozna wykorzysta¢ na zajeciach ze studentami, indywidualnie lub w grupach,
proponujac rozne kategorie wiedzy oraz stowa (do jednej litery mozna do-
pisac wiecej skojarzen). Mozna wykonywac je wielokrotnie dla tych samych
kategorii i stow, tworzac nowe skojarzenia. Na nastepnej stronie przyklad
analografow dla stowa ,,ocean” oraz Kepy Redlowskiej — atrakcyjnego obszaru
podmorskiego Gdyni (ryc. 2.1.3). Bardziej ztozone zadanie, polegajace na
konstruowaniu modeli myslowych, zostato opisane w dalszym rozdziale

17



I Urszula Janas

(patrz: Stominska, rozdz. 2.3), a kolejne inspiracje do zaje¢ w rozdzialach
wezesniejszych (patrz: Zarzycki, rozdz. 1.6; patrz: Szymczak, rozdz. 1.7).

Odkrywanie

“OCEA o

A b
R A B
SOONE

Ryc. 2.1.3. Analograf dla: A - stowa ,,ocean” (zrédlo: praca wlasna) oraz B - obszaru
podmorskiego Kepa Redtowska (Zrédlo: fragment pracy studentki oceanografii
biologicznej Marty Stominskiej wykonanej w ramach tutoringu)
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Eksperymentuj: Wybierz interesujgcg dla Ciebie kategorie i wykonaj al-
fabet wiedzy, a nastepnie wybierz ulubione dla Ciebie stowo i wykonaj
analograf.

Czy nawet po skoriczeniu ¢wiczenia zdarzylo sig, ze nadal myslates nad
dobraniem odpowiednich (dla Ciebie) stow?

Przyktadem ¢wiczenia prowadzacego do refleksji jest przygotowanie
przez studenta portfolio tematycznego, czyli zbioru prac przedstawiaja-
cego wiedze, ale rowniez wysilek i postepy w gromadzeniu materiatéw
na wybrany temat. Student, przygotowujac portfolio, sam wybiera inte-
resujace dla niego materialy i staje sie odpowiedzialny za to, czego sie¢
uczy. Innym przykladem pracy wlasnej studenta jest portfolio osobiste,
dokumentujace jego postepy i osiagniecia. Taka praca uswiadamia do-
tychczasowe dokonania, prowadzi do refleksji i pytan: Co mnie naprawde
interesuje? Jakie s3 moje mocne strony? Co juz osiggnalem i co jeszcze
chce osiggnac? (ryc. 2.1.4).

Kolejnym ¢wiczeniem skupiajgcym si¢ na rozwoju studenta jest przygo-
towanie projektu zwigzanego z jego przysztoécia. Projekt ,,Ja — oceanograt™
lub ,Ja - inny wymarzony zawdd” pobudza do myslenia o przysztosci
(ryc. 2.1.5). Sktania do stawiania pytan: Jakie mam zdolnosci? Kim chce
by¢ i co chce robi¢ w przysztosci? Jakie sg moje marzenia? Wazne, zeby
¢wiczenie to wykona¢ bez ograniczen. Pierwszy etap to wybdr dziedzi-
ny, ktdra student chce si¢ zaja¢, konkretnego miejsca pracy na swiecie
lub - jesli ono jeszcze nie istnieje — stworzenie takiego miejsca/zawodu.
Kolejny etap to zastanowienie si¢: Co juz umiem, zeby to robi¢? Jaka
wiedza, umiejetnosci czy cechy charakteru sg mi niezbedne? Nad czym
jeszcze powinienem pracowac? Jaki pierwszy krok mam wykona¢, zeby
sie zblizy¢ do osiggniecia celu?
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Ryc. 2.1.4. A - Portfolio tematyczne ,,morskie inspiracje’, B — fragmenty osobistych
portfolio wykonanych przez studentéw oceanografii biologicznej rocznik 2011/2012
na pracowni projektowej na III roku studiow licencjackich
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Ryc. 2.1.5. Projekty ,,Ja — oceanograf” wykonane przez studentéw oceanografii biolo-
gicznej rocznik 2010/2011 na pracowni projektowej na III roku studiéw licencjackich

Niewatpliwa zaletg przedstawionych projektéw oraz portfolio jest
rozwijanie u studenta umiejetnosci selekcji materiatéw oraz samooceny,
zwigkszanie motywacji do dziatania, stawiania celéw, tworzenia wizji oraz
czesto uswiadomienie potrzeby dalszej nauki w okreslonym obszarze.
Technika wykonania prac moze by¢ dowolna. Student sam decyduje, jaki
sposob jest dla niego najlepszy i najprzyjemniejszy, np. rysunek, teczka,
plakat, kolaz.
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Eksperymentuj: Zastanow sig, jaki temat portfolio wybratbys dla
siebie? Czy bylyby to zagadnienia z dziedziny zawodowej, czy moze
zainteresowania, ktére cheesz rozwijac? Co umiescitbys w swoim port-
folio? Napisz swoje pomysty i... stwérz swoj wlasny projekt.

Jednak najciekawszg i calo$ciowa metoda studiowania, dajaca wlasciwe
podstawy do uczenia si¢ przez cale zycie, jest udziat w tutoringu. Jest to
praca indywidualna lub w malych grupach studentéw (maksymalnie
trzyosobowych) z tutorem, angazujaca studenta w myslenie i tworzenie
poprzez regularne prace pisemne i rozmowy. Wiecej informacji na temat
tutoringu akademickiego znajduje si¢ w kolejnym rozdziale (patrz: Szym-
czak, rozdz. 2.2). Ponizej ,,rozwinigcie stowa” (réwniez dobre ¢wiczenie
indywidualnego podejscia do tematu) przedstawiajace, jakie umiejetnosci
pomaga rozwing¢ TUTORING:

Tworzenia celow.

Uczenia i zmieniania sie przez cale zycie.

Terminowosci i systematycznosci.

Opierania si¢ na swoich mocnych stronach, zainteresowaniach
i pasjach.

Realizacji zalozonych celow.

Indywidualnego podejscia do rozwoju osobistego i edukacyjnego.
Nastawienia na budowanie kreatywnych opinii opartych na wiedzy
i umiejetno$¢ ich przekazywania.

Glebokiego podejscia do studiowania.

Profesor Marek Demianski we wstepie do ciekawej ksigzki Pan raczy
zartowa panie Feynman! wspomina wystapienie wybitnego profesora fizyki
Richarda Feynmana w Kalifornijskim Instytucie Technologicznym, ktory
tak powiedzial do mlodych ludzi rozpoczynajacych zycie zawodowe: ,, Miej-
cie oczy szeroko otwarte, badzcie krytycznie nastawieni do wszystkiego, nie
przyjmujcie zadnej prawdy bez glebszego zastanowienia, obnazajcie i tepcie
potprawdy i demagogie, nauczcie si¢ podziwiaé pigkno otaczajacego nas
$wiata i nad wszystkim - i o wszystkim — myslcie” (Feynman 2007: 10).
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2.2. Tutoring akademicki

Ewa Szymczak

Jezeli istnieje produkt, z powodu ktérego Oksford ma szczegol-
ny powod do dumy, ktory naznaczyl Zycie i charakter pokoleti
i wzbudzil szczerg zawis¢ innych narodow, to jest nim ten cu-
downy rozwéj indywidualnego nauczania, jakie sie wsrod nas
prawie niezauwazalnie rozpowszechnito.

(Lord Curzon, 1909)

Tutoring wywodzi sie z brytyjskiej tradycji edukacyjnej, zostal zapo-
czatkowany na uniwersytetach Cambridge i Oxford. Na uczelniach tych
tutoriale, czyli indywidualne spotkania z tutorem, sg nieodlgcznym
elementem procesu ksztalcenia. Wyjatkowos¢ i skutecznos¢ tej metody
wynika m.in. z indywidualnego charakteru relacji mistrz—uczen.

W naszym kraju w $rodowisku akademickim tutoring promowany jest
jako innowacyjna i skuteczna metoda pracy nauczyciela akademickiego ze
studentem. Tutoring naukowy skupia si¢ na zainteresowaniach studenta,
ma takze poméc mu w zdobywaniu oraz utrwalaniu wiedzy i umiejetnosci.
Tutor nie jest zwyczajnym nauczycielem, ktérego zadaniem jest wylacznie
przekazanie wiedzy. Jest to osoba posiadajaca wiedze, doswiadczenie i od-
powiednig formacj¢ oraz potrafigca pracowaé w relacji ,,jeden na jeden”
(Budzynski 2009). Zadaniem tutora w tym diugofalowym procesie jest
towarzyszenie studentowi, inspirowanie go do dziatania i dzielenie sie
doswiadczeniem. W relacji tej mistrz obserwuje ucznia w dziataniu, umie-
jetnie prowadzac dyskusje i zadajac pytania, porzadkuje jego myslenie, po-
maga wycigga¢ wnioski. Dostosowuje tresci ksztalcenia do potrzeb studenta.
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Od pazdziernika 2014 roku na Wydziale Oceanografii i Geografii Uni-
wersytetu Gdanskiego studenci moga bra¢ udzial w spotkaniach tutor-
skich prowadzonych przez pracownikéw naukowo-dydaktycznych, ktorzy
ukonczyli szkolenie z zakresu tutoringu akademickiego (Szkota Tutoréw
Akademickich, Praktyk Tutoringu).

Wprowadzanie tutoringu na WOiG poprzedzone zostalo licznymi dys-
kusjami dotyczacymi formy i sposobu realizacji tego typu zaje¢. Owocem
tych dyskusji jest program Wdrozenie profesjonalnego systemu tutoringu
akademickiego dla studentow Wydziatu Oceanografii i Geografii UG -

»TUTOR-WOIiG” (Szymczak 2015; Szymczak, Malinowska 2015). Zesp6t
tutoréw przygotowat zbior zasad tutoringu obowigzujacych na wydziale,
kontrakt tutorski, materiaty niezbedne do dokumentowania spotkan
tutorskich oraz ankiety dla studenta i prowadzacego, ktére maja stuzy¢
ewaluacji calego procesu. Opracowano takze harmonogram procesu
rekrutacji w semestrze zimowym i letnim. Wszystkie dokumenty wraz
z biogramami tutoréw zamieszczono na stronie internetowej wydziatu
(http://oig.ug.edu.pl/tutoring). Proces rekrutacji poprzedzono spotka-
niami informacyjnymi, przygotowano réwniez plakaty i ulotki informa-
cyjne, tak aby kazdy student na wydziale otrzymal informacje dotyczaca
tutoringu. Dla studenta spotkania z tutorem sa zajeciami dodatkowymi
w stosunku do standardowego planu studiéw i programu ksztalcenia.
Udzial w nich zostaje potwierdzony certyfikatem i opinig wystawiong
przez tutora, ktore student otrzymuje po cyklu odbytych spotkan (rodzaj
referencji dla przyszlego pracodawcy), oraz wpisaniem zaje¢ tutorialo-
wych do suplementu dofaczonego do dyplomu ukonczenia studiow.

Cykl tutoriali obejmuje osiem spotkan, ktore odbywaja sie regularnie
co dwa tygodnie. Pierwsze spotkania stuza poznaniu studenta, jego za-
interesowan naukowych i oczekiwan. W czasie kolejnych sg wyznaczane
i realizowane przyjete cele. Podczas indywidualnej pracy ze studentem
tutor wykorzystuje wiele metod aktywizujacych, m.in. dyskusje, burze
mozgow, analize przypadkow i liczne ¢wiczenia praktyczne. Istotnag role
w tutoringu naukowym odgrywa takze esej tutorski, ktory jest pisemna
proba wypowiedzi naukowej studenta. Na uniwersytetach Oxford i Cam-
bridge w czasie trzech lat studiow student pisze ponad 140 esejow. Kazdy
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esej liczy 2000-3000 stow, ale - jak podkreslajg praktycy — skutecznie
mozna pracowac na regularnie pisanych krotszych esejach zawierajacych
500-1000 stéw (Czekierda, Paciorek 2014). Tutor, wychodzac naprzeciw
zainteresowaniom studenta, przygotowuje i proponuje temat eseju, ktory
student ma napisa¢ na nastepne spotkanie. Temat powinien by¢ intere-
sujacy, ma sprawdzac zaréwno wiedze, jak i sposdb myslenia studenta.
Czesto konstruowany jest w postaci pytania. Wraz z tematem student
otrzymuje liste publikacji, ktére moga by¢ przydatne podczas przygoto-
wywania eseju. Esej tutorski jest wypowiedziag, a nie praca pisemna czy
artykutem naukowym. W dobrze przygotowanym eseju na poczatku tek-
stu student przedstawia pytanie oraz tezy/hipotezy, ktore stara si¢ wykazac,
odpowiadajgc na postawiony przez tutora problem. W dalszej cze$ci
zaprezentowana zostaje argumentacja za i przeciw, oparta na aktualnym
stanie badan/wiedzy. Esej zwieniczony jest autorskim podsumowaniem
tematu z wyraznie zaznaczong odpowiedzia na postawiony problem
(Czekierda 2014). Nalezy pamigtad, ze metodologia eseju w duzej mierze
zalezy od warsztatu tutora i obszaru jego specjalizacji.

Student migdzy kolejnymi spotkaniami przygotowuje esej, ktory dzien
przed tutorialem przekazuje tutorowi. Gotowy, napisany odrecznie esej
stanowi baze do dyskusji i dalszych kontaktéw z tutorem. Tutor zapo-
znaje si¢ z esejem, analizuje go pod katem treéci i przygotowuje pytania,
na ktore chcialby uzyska¢ odpowiedz. Podczas spotkania odbywa sig
dyskusja dotyczaca najbardziej interesujgcych lub kontrowersyjnych
watkow podjetych przez studenta w eseju. Student przygotowuje si¢ do
niej, czytajac lektury, samodzielnie pracujac z tekstem. Podczas tutorialu
otrzymuje konstruktywng informacje¢ zwrotng dotyczacg przygotowa-
nego eseju, jego mocnych i stabych stron, tego, co nalezaloby poprawic,
w ktorym kierunku rozwijaé dalsze rozwazania. Cykl spotkan tutorskich
konczy si¢ podsumowaniem pracy studenta, postepow, ktérych dokonat.

Jakie korzysci ptyna z tutoringu? Najwazniejsza z nich jest rozwoj stu-
denta, ktory z pewnoscig utatwia mu planowanie i pokonywanie dalszej
drogi edukacyjnej i zawodowej. Zdobyta wiedza i umiej¢tnoéci pobudzaja
do samodzielnego myslenia, budowania wlasnych opinii i publicznej ich
obrony. Tutoring to takze wazne do$wiadczenie dydaktyczne dla nauczy-
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ciela akademickiego, motywacja do podnoszenia wlasnych kwalifikacji,
stawiania sobie celow zaréwno na polu naukowym, jak i dydaktycznym.
Bycie tutorem wzmacnia autorytet nauczyciela akademickiego i podnosi
range pracy dydaktycznej.
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2.3. Tworzenie konstrukcji myslowych na
przyktadzie zadania: Co uwazam za
najbardziej wartosciowe w przyrodzie
planowanego morskiego rezerwatu przyrody
Kepa Redtowska?

Marta Stominska

W rozdziale tym zostala przedstawiona metoda uczenia si¢ w taki spo-
sob, aby przyswajane informacje byly latwiejsze do zapamietania, czy-
li bardziej ,,przyjazne dla mézgu” (Birkenbihl 2009). Zaprezentowana
technika polega na budowaniu ,konstrukeji” wiedzy na okreslony te-
mat poprzez zglebianie kolejnych faz pracy. Uczy ona przede wszystkim
samodzielno$ci w przetwarzaniu zdobywanych informacji, przez co
ulatwia zapamietywanie przerabianych tresci, a takze pdzniejsze ich od-
twarzanie, czyli ,,rekonstrukcje¢”. Metoda ta moze by¢ uzyta praktycznie
w kazdej dziedzinie wiedzy. Ja wykorzystalam jg w zadaniu dotyczacym
planowanego morskiego rezerwatu przyrody Kepa Redlowska. Przed-
stawiona praca i ponizszy tekst powstaly podczas rocznego cyklu tuto-
ringu pt. ,,Morska réznorodno$¢ biologiczna” z dr hab. prof. UG Urszu-
la Janas na Wydziale Oceanografii i Geografii Uniwersytetu Gdanskiego.
Poszczegdlne fazy podzielone zostaly na krotkie wprowadzenie oraz
opis wykonanej pracy.

Faza |l - Start

Rozpoczynamy od ,,mentalnego podzialu informacji’, zaznajamiamy
sie z nimi i probujemy podzieli¢ je na kilka najwazniejszych kategorii,
w obrebie ktorych pozniej bedziemy pracowaé. Autorka techniki przy-
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réwnuje to dzialanie do tworzenia konstrukcji — fundamentu nowej
wiedzy, ktorg bedziemy zdobywa¢ w kolejnych etapach nauki. W ten
sposob tworzymy solidng strukture - ,,sie¢ wiedzy”, ktdrag zawsze be-
dziemy w stanie odtworzy¢ lub rozbudowac
Faze I zaczelam od przedstawienia zebranych przez siebie informacji
na jednej kartce (ryc. 2.3.1). Zdecydowatam si¢ na nastepujacy temat
moich przemyslen: Co uwazam za najbardziej wartosciowe w przyrodzie
planowanego morskiego rezerwatu przyrody Kepa Redlowska? Po tym
rozeznaniu moglam juz wybra¢ odpowiednie kategorie:
Kategoria I - Makrofauna i makroflora - bogactwo gatunkowe na
terenie planowanego rezerwatu.

Kategoria II - Struktura dna - rozmieszczenie charakterystycznych
elementéw biotycznych i abiotycznych.
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Ryc. 2.3.1. Wstepne notatki do zadania — w prawym gornym rogu pierwsze przemy-
$lenia na temat kolejnych faz pracy (zrédto: opracowanie wlasne)
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Faza Il - Modele myslowe

W drugim etapie przystepujemy do przestrzennego przedstawienia mo-
deli na podstawie wybranych kategorii - kazdej z osobna. Stosujemy
tu ,metode nauki wszystkimi zmystami”. Powszechnie wiadomo, ze ta
metoda jest bardzo skuteczna, a przy tym daje przyjemnos¢ tworzenia,
poczucie samodzielnosci i odpowiedzialno$ci za swoje dzialania. Warto
jednak pamietaé, ze budowane przez nas modele nie powinny by¢ zbyt
skomplikowane ani integralne — maja one za zadanie wplynac¢ na nas
wizualnie. Tworzac je, siegamy do naszej wyobrazni, dziatamy kreatyw-
nie — ,,siegamy gtebiej niz podczas dowolnego rodzaju wkuwania”.

Potrzebne materialy: duzy karton, nozyczki, klej, tasma, kolorowa
krepa, folia, otéwki i okazy zebrane na plazy.

Na modelu Makrofauna i makroflora (ryc. 2.3.2) postanowitam
przedstawic roznorodno$¢ przede wszystkim gatunkows, jaka mozemy
spotkac na terenie planowanego rezerwatu morskiego. Do tego modelu
sama zebralam material (muszle, glony), dzigki czemu moglam przeko-
nac sie o tym, jak wiele réznych przedstawicieli, gtéwnie makroglonéw,
mozna znalez¢ podczas zwyklego spaceru wzdluz plazy. Po zebraniu
materiatu oznaczytam zebrane préby w laboratorium przy uzyciu bino-
kularu i mikroskopu. Posegregowany i wysuszony material umiescitam
na tekturze.

Rzeczg, ktdra zainteresowala mnie najbardziej, byla mozaika $rodowisk
wystepujaca na tak matym obszarze, co $wiadczy o niezaprzeczalnej
wyjatkowosci tego miejsca. Postanowitam wiec ukazaé to za pomocg
modelu struktury dna (ryc. 2.3.3) calego obszaru planowanego rezerwatu.
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Ryc. 2.3.2. Model 1 - makrofauna i makroflora zebrana na plazy przylegajacej do
planowanego morskiego rezerwatu przyrody Kepa Redtowska (Zrédto: opracowanie
wlasne na podstawie: Smofla i in. 2014)

Ryc. 2.3.3. Model 2 - struktura dna na obszarze planowanego morskiego rezerwatu
(zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Osowiecki, Zmudziniski, red., 2000)
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Faza Ill - Fachowe terminy

W tej fazie opisujemy modele odpowiednimi nazwami, przez co dalej
zgtebiamy i utrwalamy nasza wiedze. Fachowe terminy dolgczamy do-
piero po wykonaniu modeli. W ten sposob zaznajamiamy si¢ z nimi
catkowicie §wiadomie, przez co pozostaja one w naszej pamieci i stano-
wig ,,prawdziwa wiedz¢”. Pierwszy model opisatam tacinskimi nazwami,
a do drugiego dolaczylam czytelna legende.

Faza IV - Pytania

Ten etap polega na nauce stawiania istotnych pytan, poniewaz to wla-
$nie dzieki pytaniom uczymy sie mysle¢ (wezmy przyklad z dzieci). Ma-
jac przed sobg kompletne modele, szukamy pytan, na ktérych odpowie-
dzi znalezlibysmy w nowo zdobytej wiedzy. Sama znajomos¢ nazw nie
jest najwazniejsza — istotniejsza okaze si¢ wiedza o tym, jak poznana
przez nas rzecz funkcjonuje, wyglada, oddzialuje ze swoim otoczeniem.
Kazdy pomysl, ktdry przyjdzie nam do glowy, jest wazny, poniewaz nie
chodzi o to, zeby zna¢ kompletng odpowiedz na dane pytanie, ale o to,
zeby nauczy¢ sie takie pytania zadawac.

Przykladowe pytania:

1. Dlaczego morski obszar przyleglty do rezerwatu przyrody Kepa
Redlowska jest tak warto$ciowy na skale Balttyku?
Gdzie jeszcze w Polsce mozemy znalez¢ podobne miejsca?
Jak funkcjonuje taka mozaika siedlisk?
Czemu warto chroni¢ to miejsce i dlaczego trzeba?

PSS

Jakie istniejg zagrozenia i jakie dziatania szkodza przyrodzie tego

miejsca?

6. Co powoduje powstawanie tak réznych form widlika Furcellaria
lumbricalis?

7. Jak wygladalaby historia dzialan podjetych w celu utworzenia re-

zerwatu morskiego na osi czasu?
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Faza V - Rzeczywistos¢ wirtualna

W ostatniej fazie szukamy w wyobrazni sytuacji, w ktdrych mogliby-
$my wykorzysta¢ zdobyta przez nas wiedz¢ w praktyce, a nastepnie
symulujemy dang sytuacje, wydobywajac jak najwiecej szczegélow na
podstawie stworzonych przez nas modeli. Najlepiej zrobi¢ to w postaci
pisemnej, aby zawsze méc do tego wrocic.

Przykladowe sytuacje:

1. Idealne nurkowanie u podnéza Kepy Redtowskiej.

2. Kampania ekologiczna o wptywie turystyki na stan srodowiska

morskiego.

3. Przeprowadzenie warsztatow dla dzieci o formach ochrony przy-

rody.

Uwazam, Ze przedstawiona metoda uczenia si¢ jest bardzo przydatna,
szczegdlnie gdy chcemy zapozna¢ si¢ z nowym dla nas materiatem i mamy
na to troche wiecej czasu. Poszczegolne etapy pracy zajmuja okoto godziny,
z wyjatkiem fazy budowania modeli, ktéra w tym przypadku trwala trzy
dni. Dzigki tak wielu réznym etapom mozemy najpierw oswoic si¢ z no-
wymi informacjami, by pézniej moc je efektywnie wykorzystac i osadzi¢
w sensownym kontekscie, co posrednio wplywa takze na ich zapamietanie.
Dzigki temu, ze nasza praca sklada si¢ z tak wielu aspektéw, dogtebnie zapo-
znajemy sie z tematem, czego na pewno nie osiagneliby$my po przeczytaniu
samych materiatow czy po zobaczeniu obrazkéw. Taki sposob uczenia sie
na pewno trafi do oséb, ktore nie przepadajg za uczeniem si¢ na pamiec.
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2.4. Metody samodzielnego uczenia sie,
wartosciowanie i selekcjonowanie wiedzy

Ewa Wozniak, Katarzyna Jereczek-Korzeniewska

W teorii dydaktyki samodzielne uczenie si¢ czesto jest utozsamiane z sa-
modzielnym dochodzeniem do wiedzy rozumianym jako przeksztal-
canie wiedzy biernej w wiedze czynng (Bauman 2014). W niniejszym
rozdziale to znaczenie réwniez wzigto pod uwage, jednak skupiono sig¢
przede wszystkim na samodzielnym uczeniu jako na indywidualnej
pracy studenta w celu zdobycia przez niego wiedzy.

Bardzo ambitny program nauczania geografii w szkolach $rednich
zaklada, ze absolwent bedzie:

- umial wykorzystywaé rozne zrédia informacji do analizy i pre-
zentowania wspolczesnych probleméw przyrodniczych, gospo-
darczych, spotecznych, kulturowych i politycznych,

- umial formulowa¢ i weryfikowac hipotezy dotyczace probleméw
wspolczesnego $wiata,

- rozumie¢ relacje czlowiek-przyroda-spoteczenstwo w skalach
globalnej i regionalne;j.

Wersja rozszerzona programu nauczania geografii w szkole $redniej
obejmuje dodatkowo, w tematyce $rodowiska geograficznego, nauke:
dostrzegania prawidlowosci, powigzan i zaleznosci; analizy i wyjasniania
probleméw; rozwiazywania problemdéw; pozyskiwania, przetwarzania
oraz prezentowania informacji na podstawie réznych zrodet informacji
(www.cke.edu.pl).

Niestety kandydaci na studia geograficzne oraz studenci pierwszych
lat czesto nie posiadajg wymienionych umiejetnosci. Przyczyn tego jest
prawdopodobnie kilka. W trakcie nauczania podstawowego i $redniego

135



I Ewa Wozniak, Katarzyna Jereczek-Korzeniewska

uczniowie zdajg egzaminy zewnetrzne, ktore konstruowane sg prze-
waznie jako testy z pytaniami otwartymi oraz wymagajace zaznaczenia
jednej konkretnej odpowiedzi. Coraz wigkszy nacisk postawiony jest
na konieczno$¢ dokumentowania postepéw w nauce, realizacji zalozen,
planéw itp., co nakfada na nauczycieli dodatkowe obowiazki i zmniejsza
ilo$¢ czasu, jakg moga poswigci¢ uczniom lub opracowywaniu nowych,
czasami bardziej czasochtonnych metod nauczania. Szybki postep tech-
nologiczny zmienil tez mozliwo$ci dostepu do informacji. Obecnie czgsto
problemem nie jest brak informacji, lecz jej nadmiar. Zmienit si¢ styl
zycia — dzi§ wigkszo$¢ miodych ludzi podejmuje studia i jednoczesnie
faczy je (w trybie stacjonarnym) z praca zarobkows.

Niezaleznie od przyczyn faktem jest, ze wielu studentoéw posiada duze
umiejetnoséci wyszukiwania informacji (przede wszystkim w Internecie),
czesto przewyzszajac w tym nauczyciela, jednak nie potrafi ich selekcjono-
wad, weryfikowac i wartosciowac. Problemem jest nawet sprecyzowanie
kryteriow, na podstawie ktérych mozna oddzieli¢ materialy wartosciowe
od niepotrzebnych. Druga trudnoscig w pracy ze studentami jest to, ze
niejednokrotnie podejmuja studia nie ze wzgledu na zainteresowania lub
umiejetnosci. Kierunki studiéw wybierane s3 przypadkowo (,,obojetnie
co, byle studiowac”), za namowg znajomych czy rodziny lub na podstawie
czesto zmieniajacych sie informacji o mozliwoéci znalezienia pracy po
ukonczeniu okreslonego kierunku (na podstawie wywiadu Ewy Wozniak
prowadzonego od trzech lat z catymi rocznikami I roku magisterskich
studiéw uzupelniajacych na kierunku geografia na poczatku pierwszego
semestru). Skutkuje to brakiem pasji naukowych, a nawet checi i zapatu
do nauki.

Nauczyciele spotykaja na swojej drodze réznych studentéw. W zwiazku
z tym rozna jest tez rola nauczyciela. Studentow, ktorzy sg zainteresowani
tematem, nie trzeba przekonywaé do samodzielnego uczenia sie, tylko
odpowiednio ukierunkowa¢ ich dzialania. Wiekszg trudno$¢ stanowi
wlasnie coraz liczniejsza grupa osdb, ktore starajg si¢ jak najmniej anga-
zowaé w studiowanie. Konieczne jest obudzenie zainteresowania tematem
i pobudzenie do myslenia.
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Studiowanie i samodzielne uczenie sie

Studiowanie definiowane jest jako ,gruntowne poznawanie, badanie
czego$; zapoznawanie si¢ z czyms, przygladajac sie czemus$ uwaznie lub
czytajac co§” (www.sjp.pwn.pl). Studenci pierwszych lat czesto starajg
sie zastosowa¢ metody zdobywania wiedzy wykorzystywane we wcze-
$niejszej edukacji. Wydaje im sie, ze wystarczy przyswoi¢ informacje
podane przez prowadzacego, ewentualnie uzupelnié¢ je, korzystajac
z podstawowego podrecznika. Studenci nie wiedzg, Ze studiowanie to
gruntowne, uwazne poznawanie i badanie, ktére powinno opierac sie
na szerokim wachlarzu zrédet informacji. Wydaje sie, ze uzasadnione
jest, aby zajecia na studiach licencjackich rozpoczynaé od podania tej
wlasnie informacji - jak nalezy sie uczy¢, aby nauka byla studiowaniem.
Prowadzgcy powinien w ten sposob sprecyzowac swoje wymagania, aby
ich spelnienie wymagalto samodzielnego uczenia si¢. Jedli chcemy, aby
studenci poszerzali wiedze i nie poprzestawali na tym, co im przekaze-
my w trakcie zaje¢, to powinni$my to uwzgledni¢ w kryteriach ocenia-
nia. Na ocene pozytywna (lub wyzsza niz dostateczng) trzeba wymagac
wiedzy, do ktorej zdobycia student musi podja¢ pewien wysilek. Studen-
ci zainteresowani beda to wykonywa¢ réwniez bez stawiania im dodat-
kowych wymagan, jednak dla pozostatych dopiero one moga stanowi¢
motywacje.

To, czy studenci zdobyli wymagang wiedze, mozna sprawdzi¢ w trakcie
zaliczen lub egzamindw, mozna jednak stosowa¢ inne metody. Samodziel-
na nauka moze by¢ wymagana do przygotowania si¢ do dyskusji lub pracy
w grupach. Studenta mozna przekonac do tego, by sam chcial poszerza¢
swoja wiedze, przez zaangazowanie go w wieksze przedsiewziecie na-
ukowe realizowane przez pracownikéw uczelni. W Katedrze Hydrologii
Uniwersytetu Gdanskiego sprawdzonym sposobem na zainteresowanie
studenta oraz zaangazowanie go w prace naukows jest proponowanie
ciekawych, niepowtarzalnych tematéw prac licencjackich i magisterskich.
Studenci mogg tez sami zgtasza¢ tematy prac, w ktérych maja mozliwos¢
wykorzystania swoich czesto nietypowych pasji lub znajomosci specy-
fiki srodowiska stron rodzinnych. Przydaje si¢ tez przedyskutowanie
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tematu ze studentem tak, aby nie tylko spelniat zalozenia naukowe, ale
nawigzywal do zainteresowan, predyspozycji i rzeczywisto$ci otaczajacej
studenta, zeby dzigki temu mogl on wykorzysta¢ swoje doswiadczenie
w jego realizacji. Wymaga to dobrego poznania zainteresowan studenta.
Dobér odpowiedniego tematu powoduje wzrost zaangazowania i daje
wiekszg satysfakeje z pracy.

Prowadzacy zajecia czesto spotykaja sie z tym, Ze oddawane zadane
prace sktadaja si¢ z fragmentdw tekstéw powycinanych z réznych zrodet,
nie zawsze sensownie ze soba pofaczonych. Prostym sposobem pozbycia
sie problemu ,,kopiuj-wklej” jest wymaganie oddawania prac (¢wiczen,
esejow, raportow itp.) napisanych recznie. Moze to sie wigzac z koniecz-
no$cig poswiecenia wiekszej ilo$ci czasu na sprawdzanie tekstow, ale
studenta zmusza do zastanowienia sie, nawet jesli poczatkowo planuje
on tylko przepisac to, co wkleitby, piszac na komputerze. W efekcie prace
pisane recznie zawierajg wigcej autorskich przemyslen i wnioskow. Nie
oznacza to zupelnego odwrotu od nowoczesnych technik, ale wprowadza
urozmaicenie i wytraca z rutyny komputerowych prezentacji i przygoto-
wywania tekstow za pomoca komputera. Na zajecia prowadzone przez
autorki tego rozdziatu studenci maja do napisania recznie zazwyczaj
jedng lub dwie niezbyt obszerne (do czterech stron A4) prace w semestrze.

Do poszukiwania informacji i prawdziwego studiowania moga sktoni¢
ciekawe pytania. Zadaniem prowadzgcego jest formutowanie zadan i pytan,
ktore wymagaja nie tylko odtwarzania wiedzy, ale rowniez jej zastosowania,
tworzenia syntez i analiz. Nauczyciel nie moze bazowac na raz opracowa-
nych sprawdzianach i testach. Pytania powinny by¢ niebanalne i zmienia¢
sie, aby nadazac za postepem nauki i réwniez wykorzystywa¢ indywidualne
predyspozycje studenta. Student inaczej udziela odpowiedzi na pytanie,
ktérego jedynym celem jest sprawdzenie wiedzy (np. takie: ,,Prosz¢ wyjasnic,
na czym polegaja trzy wybrane metody pomiaru przeplywu wody w ko-
rycie rzecznym”) 1 wystawienie oceny, a inaczej, jesli prowadzacy daje do
zrozumienia, ze chce si¢ czegos dowiedzie¢ od studenta, by¢ moze rowniez
czego$ nauczyé, jest ciekawy jego opinii (np.: ,,Jestem ciekawa, jaka meto-
de wybralby pan, gdyby musial samodzielnie zmierzy¢ przeptyw Potoku
Oliwskiego. Dlaczego taka?”). Z analizy obserwacji wynika, ze odpowiedzi
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udzielane na pytania stawiane drugim sposobem sg bardziej wyczerpujace
i pozwalaja studentowi na wykazanie si¢ wiedzg i umiejetno$ciami.

Stuchanie nie jest najskuteczniejszym sposobem uczenia si¢. Zdoby-
wanie wiedzy staje sie¢ wydajniejsze, jesli nastepuje przez samodzielne
odkrywanie i dzialanie. Wiaczenie tych metod w proces nauczania wy-
maga zaufania do studenta i dania mu swobody. Pozwolenie na wdrazanie
wlasnych pomystow, ale tez na popelnianie i naprawianie bledow sprawia,
ze studenci czuja sie pewniej, nie wycofuja sie i sami zaczynajg szukac
rozwigzan. Atmosfera wzajemnego szacunku jest jednym z fundamentéw
relacji uczen—nauczyciel, a na studiach drugiego stopnia powinna by¢
jeszcze wzbogacona duzym wzajemnym zaufaniem. Studenci zaufaja
wowczas umiejetnosciom nauczyciela, a z czasem, nieraz niewiadomie,
beda si¢ uczy¢, nasladujac go. Konieczne jest do tego ciggte doksztalcanie
sie prowadzacego zajecia, zainteresowanie praca, a najlepiej, Zeby byta ona
jego pasjg. Jesli sam nauczyciel jest znudzony, to ma niewielkie szanse
na zainspirowanie ucznia.

Nauczyciel musi pamigtaé, ze w dzisiejszych czasach zdobywanie wie-
dzy nie moze ogranicza¢ si¢ tylko do tradycyjnych ksigzek. Zaskakujace
jest jednak, Ze sg studenci, ktorzy uwazaja, ze czytanie nie jest naukg. Padt
zarzut pod adresem autorek niniejszego rozdzialu, ze zadajac do prze-
czytania artykuly naukowe i popularnonaukowe oraz ksigzki niebedace
podrecznikami, zabieraja czas przeznaczony na ,,prawdziwg nauke”. Pro-
wadzacy zajecia powinni jednak doceni¢ i wykorzystac rowniez biegtos¢
studentdéw w poruszaniu si¢ po nowych mediach, a nawet uczy¢ si¢ tego
od nich. Samodzielne uczenie si¢ to szukanie wiedzy w ksigzkach, ma-
teriatach kartograficznych, prasie specjalistycznej i popularnonaukowej,
w Internecie, czerpanie informacji ze sztuki (film, malarstwo itp.) oraz
innych materialéw. Sposobem na poznanie studentéw i poszerzenie ich
wiedzy o tematyke niezwiazang bezposrednio z naukami przyrodniczymi
jest zadawanie pytan o ksigzki, utwory muzyczne, dzieta sztuki, ktore
w tytule maja konkretne stowo (np. na hydrologii - woda, na botanice -
drzewo, na oceanografii fizycznej - fala).

Samodzielne uczenie sie to tez wlasne obserwacje i doswiadczenia.
Aby je wykorzysta¢, student musi by¢ swiadomy tego, co przezywa i co
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sie wokdt niego dzieje. Tego moze sie nauczy¢, przebywajac w towarzy-
stwie 0s6b majacych wieksze od niego doswiadczenie. Dobry nauczyciel
nie powinien by¢ zazdrosny o ucznia, lecz pomaga¢ mu takie kontakty
nawigzywac i dawacd szanse na spotkanie autorytetéw z wielu dziedzin.

Czasami bardzo trudno jest obudzi¢ w studentach pasje i naktoni¢ ich
do samodzielnej pracy. Latwo jednak motywacje zabi¢ i podciag¢ skrzydta
nawet mocno zaangazowanym. Dzieje sie tak m.in. wtedy, kiedy pracy
studenta wymagajacej od niego wysitku i czasu nie po$wiecimy nalezytej
uwagi. Bywa, Ze jedyng reakcja na oddana prace jest ocena wystawiana
na podstawie niejasnych kryteriow, a nawet zdarza si¢ niestety ocenianie
bez sprawdzania prac. Bardzo prawdopodobne jest, ze reakcja na takie
zachowanie nauczyciela bedzie mniejsze zaangazowanie studenta w re-
alizacje kolejnych zadan.

Wartosciowanie i selekcjonowanie wiedzy

Odrebng kwestia jest wspomniany na wstepie brak umiejetnosci war-
toSciowania i selekcjonowania wiedzy. Z obserwacji autorek wynika, ze
wielu studentéw nie odréznia informacji od komentarza. Nie zwracajg
uwagi na to, kto jest autorem badan lub tekstu ani kim jest autor (wyglada
na to, Ze sg to dla nich informacje wrecz niepotrzebne), czy sa odwotania
do innych pozycji literatury, czy podane sg zrodta danych i cytatow. Nie
widzg i nie rozumieja potrzeby weryfikacji informacji w wielu niezalez-
nych od siebie zrédlach. Nie nalezy si¢ jednak na to oburzaé. By¢ moze
uczelnie wyzsze sa dopiero miejscem, gdzie te umiejetnosci powinny by¢
ksztattowane. Do nauczycieli akademickich nalezy wiec podkreslanie
réznic miedzy informacjg wiarygodna a niewiarygodna, miedzy tekstem
naukowym a beletrystyka. Okazja do nauki moga by¢ zaréwno wyktady,
jak i ¢wiczenia lub warsztaty. Nowa trudnoscia jest jednak coraz wieksza
nieche¢ do tekstéw diugich, a przede wszystkim do zrodet, ktére nie po-
dajg odpowiedzi wprost, lecz wymagaja przemyslenia lub uzupelnienia
o kolejne materialy. Wygrywa informacja fatwa do zdobycia i krétka.
Przyktadem bezkrytycznego przytaczania informacji moze by¢ sposéb
wykonania zadania domowego przez studentéw I roku studiow licencjac-
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kich na kierunku geografia. Polecenie ,Wymien czynniki wplywajace na
intensywnos¢ grawitacyjnych ruchéw masowych” wpisano bez zadnych
zmian do wyszukiwarki internetowej. Sposrdd wielu wynikéw wyszuki-
wania okolo 30% studentéw wybralo pierwszy link. Byl to adres strony
www.zadane.pl, na ktérej uczniowie i studenci moga znalez¢ rozwigzania
zadan z réznych dziedzin. Nikt jednak nie sprawdza poprawnosci po-
dawanych odpowiedzi ani nie wskazuje Zrédfa pochodzenia informacji.
Odpowiedz na to pytanie byla btedna, a wrecz bezsensowna (,,Grawitacja,
intensywnos¢ wiatrow, poruszanie si¢ lodowcow, prady wodne”). Na

kolejnych stronach zaproponowanych przez wyszukiwarke znajdowaty
sie poprawne informacje. Mimo iz studenci wiedzieli, co to sg grawita-
cyjne ruchy masowe, to podali btedng odpowiedz, poniewaz jedynym

kryterium warto$ciowania wiedzy, ktore zastosowali do oceny zrddla

informacji, byla tatwos¢ w jej znalezieniu oraz zwiezto$¢ przekazu. Na

tej 1 podobnych stronach mozna znalez¢ wiele zapytan typu: ,,Metoda

radioweglowa C14 metoda uranowo — olowiowa, prosze o opis potrzebne

na dzisiaj!!!! Chcialbym zeby bylo krétko, zwigZle i na temat!!!!” [zapis

oryginalny]. Konicowy dopisek w zapytaniu pokazuje, jak wiele pracy jest

na tym polu do wykonania. Trudno jest przeceni¢ warto$¢ informacji,
ktore mozna znalez¢ w sieci, i nalezy jak najczesciej czerpac z tego zrodla,
ale umiejetnie i krytycznie.

Podsumowanie

- Zainteresowa¢ mozna tylko tym, co nas samych interesuje. Je$li
co$ nas nudzi, to innych tym nie zainteresujemy. Jesli nauczy-
ciel nie znajdzie odpowiedniej metody przekazywania wiedzy, to
cze$¢ jego energii pojdzie na maskowanie niewiedzy, a nie zafa-
scynowanie tematem.

- Samodzielne uczenie moze obejmowac zrédia bardzo réznorod-
ne, nie tylko podreczniki autorstwa osoby prowadzacej zajecia lub
z jej mlodosci. Nauczyciele musza sami nieustannie si¢ rozwijac!

- Konieczne jest podejscie indywidualne do studenta.
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- Do uczenia si¢ moze stymulowaé zadawanie ciekawych zadan,
ciagle ich zmienianie oraz unikanie odtwdrczych zadan spraw-
dzajacych.

- Do skutecznego samodzielnego uczenia si¢ niezbedne jest, aby
studenci posiedli umiejetnos¢ warto$ciowania wiedzy. Studia sg
do tego wlasciwym czasem i miejscem.
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2.5. Praca indywidualna ze studentami na
pracowniach dyplomowych na studiach
drugiego stopnia

Katarzyna Jereczek-Korzeniewska, Ewa Wozniak

Gléwnymi zalozeniami aktywizujacych metod ksztalcenia jest przewaga
uczenia si¢ nad nauczaniem i wigksze zaangazowanie w proces dydak-
tyczny. Wykladowca przestaje by¢ nieomylny, nie jest ekspertem, a staje
sie doradcg, organizatorem i partnerem. Dzigki stosowaniu takich me-
tod studenci mogg by¢ bardziej dociekliwi, krytyczni, samodzielni oraz
zdolni do podejmowania decyzji i rozwiazywania réznych probleméw
(Bauman 2014). Aktywizujace metody ksztalcenia warto wykorzysty-
wac ze wzgledu na ich skutecznos¢ i atrakcyjnosé. Zawierajg one ele-
menty dzialania, przezywania i odkrywania. Umozliwiaja wzmocnienie
relacji wykladowca-student.

Kazdy student podejmujacy kolejny etap nauki, studia pierwszego czy
drugiego stopnia, powinien mie¢ $wiadomo$¢, ze jego edukacja nie roz-
poczyna sie w momencie wstapienia w progi wyzszej uczelni, ale wiele lat
przedtem. Zwykle taki proces przebiega etapami i wystepuje w nim kilka
faz. Studia pierwszego stopnia maja za zadanie ukierunkowaé/rozwing¢
zainteresowania studenta.

A jaki jest cel studiowania i uczestniczenia w zajeciach na drugim
stopniu studiow? Czy takie zajecia moga by¢ krokiem do osiagniecia celu
nadrzednego - stworzenia pracy magisterskiej?

Kiedy Kazimierz Twardowski, twodrca filozoficznej szkoty lwowsko-

-warszawskiej, otrzymal w 1933 roku doktorat honoris causa Uniwer-
sytetu Poznanskiego, wygtlosil stynny i aktualny do dzisiaj wyklad pt.
O dostojenistwie Uniwersytetu, w ktorym okreslit zadanie tej instytucji:
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Zadaniem Uniwersytetu jest zdobywanie prawd i prawdopodobienstw na-
ukowych oraz krzewienie umiejetnosci ich dochodzenia. Rdzeniem i jadrem
pracy uniwersyteckiej jest tedy tworczo$¢ naukowa, zaréwno pod wzgledem
merytorycznym, jak i pod wzgledem metodycznym. [...] W tym wlaénie
uwydatnia si¢ charakter obiektywny badania naukowego, ze nie przyjmuje
ono rozkazéw od zadnych czynnikéw zewnetrznych i ze nie chce stuzy¢
zadnym wzgledom ubocznym, lecz ze za panéw swoich uznaje jedynie
doswiadczenie i rozumowanie i ze jedno tylko ma zadanie: dochodzenie
nalezycie do uzasadnionych sadéw prawdziwych albo przynajmniej jak
najbardziej prawdopodobnych (Twardowski 2011: 6).

Poznanie studenta

Przez caly cykl studiéw drugiego stopnia nauczyciel akademicki powi-
nien by¢ postrzegany jako mentor, mistrz, przewodnik czy autorytet.
Dlatego tak istotna jest forma i prowadzenie otwartego dialogu ze stu-
dentem, w ktérym nauczyciel:

- zacheca,

- uzasadnia,

- Wwyjasnia,

- tlumaczy i ukierunkowuje,

- wspiera.

Jednocze$nie nauczyciel akademicki w komunikacji ze studentem,
identyfikujac potrzeby studentdéw, powinien pamietac, Ze nie on jest na
pierwszym miejscu. Teresa Bauman krytykuje ,,narcystyczne podejscie
do wyktadu kazdego wykladowcy” (Bauman 2014).

Nauczyciel akademicki w procesie ,,poznania studenta” daje swojemu
uczniowi jasny sygnal, ze jest wazny. Zachodzi tu relacja zwrotna, gdyz
nie tylko wykladowca jest potrzebny studentowi, ale student jest potrzebny
wykladowcy. My jako nauczyciele mozemy tez wiele zyskaé podczas pracy
ze studentem, gdyz zdobywamy doswiadczenie.

Kolejnym krokiem jest wskazanie studentowi metod dziatania, wspdlne po-
szukiwanie probleméw badawczych, ich omdwienie i wreszcie zastosowanie
rozwigzan naukowych w praktyce. Wowczas nauczyciel udziela instrukgji stu-
dentowi (przyktad: prowadzenie pracowni magisterskiej — poszczegdlne jej etapy).
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Stymulowanie do podejmowania wysitku samoksztalcenia to kolejny
krok w poznaniu stabych i mocnych stron oraz potrzeb studenta. Efektem
takiego dzialania jest zdobywanie przez uczacego si¢ wiedzy ze wszystkich
dostepnych zrédel, np. w przypadku kierunku studiéw geografia — ze
zrodel geograficznych i niegeograficznych, publikowanych i niepubli-
kowanych (np. pierwsze zajecia na pracowni magisterskiej lub specjali-
zacyjnej koncentrujg si¢ na poznaniu literatury przedmiotu: poszukaniu
materialow, tytulow filmow, piosenek, wierszy, ksigzek o wodzie; majq tez
miejsce pierwsze proby napisania odrecznie eseju, np. na tematy: ,Woda
jest krwig Ziemi”, ,Czy zagraza nam Mala Epoka Lodowa?”, ,Moje mate
bagienko’, ,,Segregowac czy tez nie segregowac $mieci” itp.).

W poznawaniu studenta kazdemu nauczycielowi powinna przy$wiecaé
idea podejmowania wszystkich dziatan, ktére przekonalyby ucznia, ze
lepiej jest wiedzie¢ wiecej niz mniej.

Relacje zwrotne: nauczyciel-student i student-nauczyciel
akademicki

Najwazniejszg w relacji nauczyciela ze studentem zdaje sie by¢ ,,progresy-
wistyczna” rola nauczyciela, czyli wycofanie. Dochodzi tu do odwrécenia
rél, zmiany roli wykladowcy poprzez pozostawienie duzej samodzielno-
$ci naszemu podopiecznemu. Nauczyciel powinien znalez¢ takie metody
dzialania, ktére zmierzalyby do rozwijania samodzielnosci. Jednoczesnie
bylyby one dostosowane do mozliwosci studenta. Wykladowca musi
wspiera¢ studenta, przede wszystkim na poczatku. ,,Progresywistyczna”
rola nauczyciela oprdocz zachecania studenta do samodzielnosci polega
na powstrzymywaniu od tzw. podawania gotowych rozwigzan.

W kolejnej z relacji na plan pierwszy wysuwa sie potraktowanie pracy
dyplomowej studenta (licencjackiej, magisterskiej) jako potencjalnej
$ciezki rozwoju jego osobowosci. W procesie poznawania studenta wy-
ktadowca powinien uwzglednia¢ przede wszystkim jego indywidualne
zainteresowania oraz zdolnosci. Nauczyciel, stosujac metode indywidual-
nego podejécia do kazdego ze studentéw, czyni to na podstawie osobistej
rozmowy ze studentem, konsultacji czy obserwacji. Uwzglednianie ,,pod-
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miotowos$ci” opiera si¢ na pelnym wsparciu i refleksji nad pracg magister-
ska oraz ciaglej deklaracji pomocy (bedzie to np. pojechanie ze studentem
w teren, skierowanie zapewnienia - ,jestem dla Was o kazdej porze...”,
komunikacja telefoniczna lub mailowa, bezposrednie konsultacje).

W tej relacji kazdy nauczyciel powinien wzig¢ pod uwage w swojej
ocenie przede wszystkim proces pracy, a w dalszej kolejnosci jej efekty.
Celem dzialan studenta nie jest tylko napisanie dobrej pracy, ale zdobycie
umiejetnosci jej napisania. Dlatego tez ocenianie powinno by¢ traktowa-
ne jako cze$¢ pracy bedacej elementem procesu dydaktycznego. Nalezy
jednak pamigta¢, aby student zawsze otrzymywal informacje zwrotng na
temat jego pracy i jej kolejnych etapdw.

Obopdlny sukces przy stworzeniu pracy magisterskiej moze nastapi¢
wowczas, gdy bedzie miala miejsce interakcja, a student zostanie prze-
konany, ze zaréwno on, jak i nauczyciel przyjmuje odpowiedzialno$¢ za
wykonanie okreslonych zadan.

Istotne jest pokazanie, Ze promotor pracy magisterskiej nie musi by¢ je-
dynym ekspertem w danej dziedzinie. Nie powinien by¢ tylko tzw. poda-
waczem wiedzy. Rola opiekuna pracy magisterskiej/promotora powinna
sprowadzac¢ si¢ do stworzenia warunkéw do jej realizacji przez studenta.
Kierujacy praca magisterska ma motywowa¢, napedza¢, inspirowac
studenta oraz towarzyszy¢ w jego procesie ksztalcenia, a takze przekona¢
go o konieczno$ci uczenia si¢ przez cate zycie. Wydaje sie stuszne, aby na-
uczyciel akademicki jako promotor kierowal si¢ nastepujacymi zasadami:

1. Wykiadowca ma wspiera¢ studenta, ale nie wyreczaé go.

2. Student ma poczu¢ sie wlascicielem, twdrcg wykonywanej pracy.

3. Wykladowca ma jedynie pobudza¢ i inspirowa¢ studenta do roz-

wijania jego zainteresowar.

4. Wykladowca ma zacheca¢ do tworczego rozwigzywania proble-

moéw w pracy.

5. Wykiadowca ma zacheca¢ do korzystania z rdznych zrddet informa-

qji (przekazy ustne, literatura przedmiotu, wlasne doswiadczenia).

6. Wykladowca ma stwarza¢ mozliwosci do dyskusji i negocjowania pro-

ponowanych rozwiazan (ale bez wytykania bledéw na forum, na se-
minarium, czego efektem byloby wycofanie studenta, brak zaufania).
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2.5. Praca indywidualna ze studentami na pracowniach dyplomowych...

Wykladowca ma zachecaé do analizy popelnionych bledow i wy-
ciaggania z nich wnioskdw na przysztosc.

Wykladowca powinien pamigtaé, Ze praca studenta nie jest pra-
ca wykladowcy, tylko studenta. Dlatego efekt pracy studenta nie

musi by¢ calkowicie zbiezny z wyobrazeniami wykladowcy o niej.
Jesli pojawia si¢ problemy merytoryczne, to wykladowca musi

umie¢ pomoc studentowi.

Wrhasciwa jest tez wspdtpraca wykladowcy z innymi profesorami/
kolegami ze wzgledu na $wieze spojrzenie na problemy zawarte

w pracy lub z uwagi na interdyscyplinarny charakter pracy.

Przygotowanie kazdej pracy dyplomowej (licencjackiej, magisterskiej
czy projektowej) obejmuje nastepujgce dziatania: wybdr tematu pracy,
okreslenie etapow jej realizacji oraz wykonanie zaplanowanych czynnosci,
ktore koncza si¢ ztozeniem egzaminu dyplomowego. Wedtug kanonu
przyjetego w obszarze nauk przyrodniczych gtéwnymi etapami pomysl-

nego
L.

ukonczenia/zrealizowania zatozonego celu sa:

Wyboér tematu:

przygotowanie listy z tematami (ich propozycja) przez wykladow-
ce powinno mie¢ miejsce po wczesniejszym rozpoznaniu sytuacji
(etap poznania studenta);

temat ma by¢ interesujacy, uwzglednia¢ zainteresowania studenta;
motywowanie studenta, by przejal odpowiedzialno$¢ za wybor te-
matu - student powinien si¢ z tematem pracy utozsamiad;

wybdr tematu z listy to wybor probleméw podejmowanych w po-
szczegdlnych obszarach zainteresowan;

ma wigzac sie z ciggtymi deklaracjami wykladowcy o gotowosci
opiekowania si¢ studentem i pomocy mu w kazdej sytuacji;
powinien by¢ jasno okreslony w tzw. formie efektu, a nie samego
dzialania;

temat powinien by¢ ambitny, ale i realistyczny (mozliwy do zre-
alizowania w okreslonym czasie, np. w roku hydrologicznym lub
jednostce terytorialnej).
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4.

Ustanowienie harmonogramu dziatan:

dziatania powinny by¢ tak sformutowane, aby praca spetnita cele
(zaréwno gtoéwny, jak i czastkowe);

musi by¢ widoczny sens dzialan studenta;

student wie, co ma osiagna¢ i jak to ma zrobi¢ (jasne i przejrzyste
dziatanie).

Wykonanie zaplanowanych dziatan:

udzielenie odpowiedzi na pytania: Dlaczego taka prace student
wykonuje? Kto skorzysta z efektéw pracy? Kto/co moze pomdc
studentowi? (jakie instytucje, literatura przedmiotu itp.) Jak dtugo
majg trwaé pomiary lub badania? (tu pomocne sg ,,nasze” wska-
z6wki i konsultacje) Jak dokumentowa¢ pomiary, badania?;
regularne spotkania i konsultacje studenta z opiekunem pracy/
wykladowcs;

wyktadowca dokonuje przez caly czas systematycznej obserwacji
(w sposdb dyskretny, subtelny), ocenia postepy studenta w pracy,

»monitoruje studenta”;

motywowanie studenta do prowadzenia dziatan i dopracowanie
do konca pracy (podsumowanie i wnioski);

zapewnienie studenta o swoim czasie dla niego (sprawdzanie eta-
pow pracy, dyskusja).

Egzamin magisterski.

Ztozenie egzaminu magisterskiego daje absolwentowi podwaliny do

dalszego ksztalcenia w mysl filozofii longlife learning. Zatem $wiezo upie-
czony magister powinien uswiadomi¢ sobie réwniez, ze edukacja na
studiach drugiego stopnia inicjuje proces uczenia si¢ przez cale zycie.
Uczenie nie konczy sie w wieku 24 lub 25 lat. A my jako nauczyciele, wy-
kladowcy powinnis$my mie¢ nastepujaca misje: Bycie Aniotem Strozem.
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2.6. Dziatalnos¢ studenckiego kota naukowego
jako okazja do samorozwoju

Maciej Manko, Agata Turowicz

Studenckie kota naukowe (SKN) to dodatkowe miejsce, gdzie moze
nastgpi¢ intensyfikacja rozwoju naukowego, organizacyjnego i perso-
nalnego studentéw. Specyfika kota naukowego wynika z przejecia od-
powiedzialnosci przez studentdéw za dzialanie SKN, nalozenia na nich
obowigzkow wykraczajacych poza tok studiéow oraz umozliwienia im
prowadzenia nieograniczonej, samodzielnej dziatalnosci.

Studenci Wydzialu Oceanografii i Geografii (dawniej Wydziatu
Biologii i Nauk o Ziemi, pdzniej Wydziatu Biologii, Geografii i Oceano-
logii) Uniwersytetu Gdanskiego w latach siedemdziesigtych XX wieku,
korzystajac z art. 204 ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym (Dz. U.
Nr 164, poz. 1365), powolali do zycia Studenckie Kolo Naukowe Oce-
anografow (SKNO) (Plinski 2007). Ta pionierska w swoim charakterze
i szczegélna w prowadzonych dzialaniach jednostka Uniwersytetu
Gdanskiego przez lata wywierala znaczny wplyw na ksztalcenie stu-
dentéw poprzez utatwienie im zaréwno indywidualnego rozwoju, jak
i efektywnej nauki pracy w grupie. Pomimo dltugiej i bogatej historii
oraz wybitnych osiggnie¢ w dziedzinach oceanologii i ekologii Morza
Baltyckiego dzialalnos¢ SKNO zostala zawieszona na kilka lat. W 2003
roku na skutek ogromnej determinacji dwczesnych studentéw oceano-
grafii kolo wznowilto swoja prace i jego dzialania sg systematycznie
archiwizowane, a cztonkowie wtaczajg si¢ w dzialalnos¢ proekologicz-
ng oraz utrzymuja kontakt z absolwentami wczesniejszych lat, czego
przykladem jest aktywny udzial w kolejnych zjazdach absolwentow
oceanografii.
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Wplyw Studenckiego Kota Naukowego Oceanograféw na aktywnosé
studentow zostal omowiony na podstawie aktualnie prowadzonych dzia-
tan kota.

Struktura organizacyjna két naukowych na przyktadzie
Studenckiego Kota Naukowego Oceanograféow

Struktura kota naukowego opiera si¢ na wspoélpracy organu nadzoruja-
cego i reprezentacyjnego — Zarzadu, dzialalnosci cztonkéw zwyczajnych
oraz wsparciu opiekunéw naukowych. W skitad grupy koordynujacej
prace calego kota najczesciej wchodza: przewodniczacy, wiceprzewod-
niczacy, sekretarz oraz skarbnik. W systemie zaproponowanym przez
SKNO funkcjonuje réwniez administrator www (strony internetowej)
(ryc. 2.6.1), ktorego zadaniem jest promocja dzialalnosci kola za po-
mocg dostepnych srodkéw przekazu, w celu zwigkszenia $swiadomosci
spolecznosci akademickiej Wydzialu Oceanografii i Geografii na temat
dodatkowych mozliwoéci rozwoju.

Przewodniczacy SKNO

- Nadzorowanie prac Zarzadu.

- Kontakt z wadzami Wydziatu/Uczelni.

- Opieka nad projektami realizowanymi przez SKNO,
wspomaganie koordynatoréw.

- Sprawozdania dtugookresowe (z dziatalnoéci, finansowe).
- Odpowiedzialnos¢ za funkcjonowanie SKNO.

|
| [

Administrator

Wiceprzewodniczgcy Sekretarz Skarbnik
www
- Wspieranie prac -Sp -p ie finanséw SKNO. - Prowadzenie stron:
- Redakeja funpage'a na Facebooku. (newsletter). - Kontrola wptat skiadek. wwwiskno.ug.edu.pl
- Dokumentacja projektéw/eventéw - Kontrola frekwencji na - Pilnowanie poprawnosci www. ocean.ug.edu.pl/skno.
realizowanych przez SKNO (w tym iach (listy Sci). ji fi jiijej - Redakcja funpage’a na Facebooku.
fotograficzna), -P i ji. iwizacj - Aktualizowanie kanatu SKNO
- Graficzna oprawa wydarzei - Nadzér nad terminarzem prac - Prowadzenie konta SKNO. W witrynie Youtube.

przygotowanych przez SKNO. SKNO.

Ryc. 2.6.1. Struktura organizacyjna i funkcjonalna Zarzadu SKNO (zrédto: Statut
SKNO, Gdynia, 17.01.2012 r., rozdzial V)
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Jak wynika z ryciny 2.6.1., kazdy z czlonkéw Zarzadu odpowiedzialny
jest za realizacje innych zadan, z ktérymi przecietni studenci nie maja
do czynienia. Uzmyslawia to, w jak szczegdlny sposob kola naukowe
przygotowuja studentéw do prowadzenia dalszej kariery zawodowe;j.

W dziatalnosci kola naukowego wazna role pelni opiekun naukowy.
Zgodnie z Zarzadzeniem Rektora Uniwersytetu Gdanskiego nr 33/R/05
z dnia 07.11.2005 r. takg funkcje moze petni¢ powotany przez studentéw
pracownik naukowy danej jednostki uniwersytetu. Poza wsparciem me-
rytorycznym opiekun, dzielac si¢ swoim doswiadczeniem, wskazuje nowe
rozwigzania i wytycza tor rozwoju calego kota. Wybor petnigcego funkeje
opiekuna jest wiec swego rodzaju wyrazem dojrzatosci i samodzielnosci
oraz zaangazowania studentéw w dziatalno$¢ kota.

Najwazniejszg jednak, a zarazem najliczniejsza grupa studentéw, stano-
wiacg fundament funkcjonowania kofa, s cztonkowie zwyczajni. Wszel-
kie podejmowane inicjatywy oraz ich realizacja sg efektem ich pracy.
Rdznorodno$¢ osobowa pozwala na wypracowywanie wspdlnych celow
i dziatan. Pézniejszy ich przydzial poszczegdlnym grupom lub osobom
jest niepowtarzalng lekcja samodzielno$ci, racjonalnego dysponowania
czasem oraz zasobami ludzkimi.
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Analiza wybranych dziatalnosci SKNO pod katem wptywu
na proces ksztatcenia studentow

Ponizej przedstawiono zaangazowanie studentéw w przygotowanie i re-
alizacje trzech projektéw dydaktyczno-naukowych (ryc. 2.6.2).

Ryc. 2.6.2. Dokumentacja fotograficzna wybranych inicjatyw SKNO: A, B - Cztery
Pory Baltyku, C - Refulacja, D - Sekcja wala butelkonosego (zrédto: www.skno.
ug.edu.pl)

Cztery Pory Battyku

Wychodzac naprzeciw rosngcemu zapotrzebowaniu na wiedze poparta
praktyka, Studenckie Koto Naukowe Oceanograféw przygotowalo pro-
jekt pokazujgcy zmiany w $rodowisku Morza Baltyckiego zachodzace
na przestrzeni calego roku. Ta skierowana do uczniéw tréjmiejskich
szkot ponadgimnazjalnych inicjatywa, poza odpowiednig doza infor-
macji z zakresu funkcjonowania Baltyku i przedstawieniem podstawo-
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wych narzedzi wykorzystywanych w pracy oceanografa, ma réwniez cel
bardziej dalekosiezny. Jest swoista reklamg podjecia studidw na Wy-
dziale Oceanografii i Geografii. Czlonkowie SKNO promujacy w ten
sposob swoj wydzial buduja w sobie odczucie przynaleznosci i wspol-
noty z WOIG. Tworzenie takiej relacji wpltywa na dalsze ukierunkowy-
wanie rozwoju cztonkow kota naukowego, zachecajac ich do pozostania
na obranym przez siebie torze rozwoju kariery.

Dziatalnos$cig pozytywnie wplywajacg na proces samorozwoju stu-
dentéw nalezacych do SKNO jest przygotowanie zaje¢ odbywajacych sie
w ramach projektu Cztery Pory Baltyku. Opracowanie odpowiednich
materiatéw dydaktycznych, interesujacego programu nauczania oraz
zachecajacego sposobu ich przekazania wymagaja od czlonkéw kola
wla$ciwego przygotowania. Wiedze zdobyta na zajeciach dobrowol-
nie poszerzaja o dodatkowe informacje uzyskane w czasie konsultacji
z opiekunami merytorycznymi projektu czy tez poprzez samodzielne
poszukiwanie niezbednych materialéw. Dzieki takiej pracy uzyskana
dodatkowa wiedza staje si¢ uzupelnieniem wiedzy przewidzianej w pro-
gramie studidw.

Projekt Refulacja

Procesy hydrodynamiczne ksztaltujace strefe brzegowa wyraznie wply-
waja na jej forme, przez co niejednokrotnie warunkujg potrzebe jej
ochrony i rewitalizacji. Jedng z metod odbudowy plaz jest regularne
wykonywanie refulacji - tj. przetransportowania (z wykorzystaniem
pogtebiarki i systemu rozprowadzajacych rur) materiatu osadowego po-
branego z innego rejonu danego zbiornika wodnego w miejsce ubytku.
W ubieglych latach material zasilajacy pochodzit z dna Zatoki Puckie;j.
Niestety wiosng 2013 roku uzyto osadu z ujscia Wisty. Wyboér tego ma-
teriatu zdaniem czlonkéw SKNO pociagnie za sobg liczne konsekwen-
cje dla ekosystemu.

Aby sprawdzi¢ stusznos¢ swojego zatozenia, SKNO opracowalo projekt
bedacy zbiorem badan, ktérych efektem bedzie przygotowanie przekro-
jowej ekspertyzy z zakresu implikacji zmiany zrédta materiatu refula-
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cyjnego dla ekosystemu strefy brzegowej. Jako ze wspomniane analizy
prowadzone sg w bardzo szerokim zakresie, niezbedne byto odpowiednie
przygotowanie do ich realizacji. W zwiazku z powyzszym zaangazowani
w ten projekt studenci dodatkowo doksztalcali si¢, wykorzystujgc wie-
dze i doswiadczenie pracownikéw WOIG. Samo opracowanie wynikow
stanowi zas mozliwo$¢ zdobycia podstawowych umiejetnosci z zakresu
obrobki danych, co w dzisiejszych czasach jest niekiedy najwazniejsza
zdolnos$cia poszukiwang przez pracodawcow.

Sekcja wala butelkonosego Hyperoodon ampullatus

Komunikat Biekitnego Patrolu WWF z 2013 roku o zwlokach walenia
odnalezionych na plazy w okolicy miejscowosci Lazy od poczatku byt
odbierany przez Studenckie Kolo Naukowe Oceanograféw z wielkim
zainteresowaniem. Fakt wieloletniej wspodtpracy ze Stacja Morska Insty-
tutu Oceanografii UG w Helu poskutkowal otrzymaniem zaproszenia
do wspoltuczestnictwa w sekcji zwlok walenia.

Te olbrzymie zwierzeta, o zasiegu ograniczonym do glebokowodnych
stref przybrzeznych, stanowia marzenie badawcze dla wszystkich oce-
anograféw. Tym cenniejszym wiec doswiadczeniem byt udzial w sekeji
H. ampullatus. Oprécz zdobycia duzej ilosci wiedzy, wykraczajacej poza
program studiéw na kierunku oceanografia, cztonkowie SKNO poznali
metody pracy mammologéw morskich. W znaczny sposdb uksztaltowa-
fo to zainteresowania badawcze czesci cztonkow kota uczestniczacych
w sekgji, a dla 0s6b o uprzednio zdeterminowanym kierunku rozwoju
stanowilo potwierdzenie zasadnos$ci dazenia do zaplanowanych celow.

Podsumowanie

Studenci zrzeszeni w kotach naukowych majg niepowtarzalng okazje
do rozwijania swoich zainteresowan na roznych $ciezkach oraz do po-
szerzania zdobytej przez siebie wiedzy w sposéb niekonwencjonalny.
Samodzielno$¢, jaka daje im uczestnictwo w projektach realizowanych
przez kolo naukowe, pozwala przede wszystkim na zdobycie doswiad-
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czenia, ktdre bedzie procentowaé w ich dalszej karierze naukowej. Po-
nadto praca w kole naukowym uczy odpowiedzialno$ci, pracy w grupie
oraz zajmowania w niej réznych stanowisk. Réznorodnos¢ inicjatyw
podejmowanych przez kota naukowe ultatwia wybor drogi zawodowej,
przez co daje przewage studentom w nich zrzeszonym nad studentami
nie w pelni wykorzystujacymi mozliwosci oferowane przez ich uczelnie.

Literatura

Statut Studenckiego Kota Naukowego Oceanograféw, Gdynia, 17.01.2012 r., rozdz. V.

Plinski M. (2007), 40 lat oceanografii na Uniwersytecie Gdanski: historia, wspomnienia,
fakty, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk.

Prawo o szkolnictwie wyzszym, Dziennik Ustaw z 2005 r. Nr 164, poz. 1365, art. 204.

Zarzadzenie Rektora Uniwersytetu Gdanskiego nr 33/R/05 z dnia 07.11.2005 r.

www.skno.ug.edu.pl [data dostepu: 20.06.2014].






3.  Ocenianie, weryfikacja i dokumentacja
realizacji efektow ksztalcenia






3.1. Dwa rodzaje oceniania w szkole wyzsze;j.
Potrzeba czy komplikacja?

Grazyna Szyling

Ocenianie edukacyjne — wbrew powszechnemu traktowaniu go wylacz-
nie w kategoriach instrumentu kontroli wynikéw nauczania - jest two-
rem zlozonym, w ktérym wyrdzni¢ mozna szeroko rozumiane aspekty
dydaktyczne, spoteczne i aksjologiczne. Ukierunkowany namyst nad
nim wymaga jednak wybrania watku dominujacego, co nie wyklucza
z rozwazan innych obszaréw, ale redukuje je do niezbednych przywotan,
ktdre otwierajg kolejne perspektywy ogladu zagadnienia.

Poczynione zastrzezenie jest znaczace dla niniejszego rozdziatu, kto-
rego tematyka ogniskuje si¢ woké? przestanek teoretycznych i mozliwo-
$ci praktycznego realizowania zasadniczych celéw oceniania w szkole
wyzszej. Owo ukierunkowanie na cel dydaktyka uznaje za istotny aspekt
nauczania/uczenia sie (Uliens 2006), cho¢ pojecie to nabiera odmien-
nego sensu zaleznie do koncepcji pedagogicznej, przez ktérej pryzmat
jest interpretowane: moze by¢ utozsamiane ze zdefiniowanymi a priori
efektami nauczania lub rozumiane jako ,sie¢ intencji pedagogicznych”
(Uliens 2006). W przypadku ksztalcenia akademickiego réznice te Teresa
Bauman (2001) sprowadzita do dwoch niewykluczajacych sie kategorii:
1) studiowanie jako nabywanie znaczen i 2) studiowanie jako tworzenie
znaczen, co w przyblizeniu odpowiada orientacji na efekty nauczania
i orientacji na proces uczenia sie. Kazdy z tych modeli dydaktycznych
odmiennie pojmuje uczenie si¢ i rozwdj, inaczej definiuje wiedze, a takze
ustanawia inne relacje miedzy studentem i nauczycielem akademickim,
a w konsekwencji wymaga odmiennego rodzaju oceniania.
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W zarysowanym kontekscie postawienie pytan o cel oceniania: Po
co oceniam? Co zamierzam przez ocenianie osiggnac? Jakie przewiduje
skutki postuzenia si¢ ocena? - okazuje sie rownie wazne dla procesu
ksztafcenia, jak ustalenia dotyczace tego, co bedzie oceniane, czyli wska-
zanie jako$ciowych kryteriow sktadajacych sie na przedmiot oceny’.
Natomiast rozstrzygniecia dotyczace okolicznosci i sposobu sprawdzania
efektow ksztalcenia oraz formy nadawanej ocenie i warunkéw jej ko-
munikowania majg charakter decyzji technicznych, ktére powinny by¢
podporzadkowane odpowiedziom na pytania o jej cel (czesciej nazywany
funkcja) oraz przedmiot.

Przedmiot i cele oceniania w swietle polskiej polityki
edukacyjne;j

Ministerialny dokument regulujacy wdrozenie w polskim szkolnictwie
wyzszym Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK) (Rozporzadzenie MNiSW
w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego 2011)
wyznacza trzy ogolne, jako$ciowe kategorie efektow ksztalcenia: a) wie-
dze, czyli ,opis faktow, zasad, teorii i praktyk”; b) umiejetnosci, obej-
mujace ,zdolno$¢ wykonywania zadan i rozwiazywania problemow”;
c) kompetencje spoleczne rozumiane jako ,zdolnos$¢ ksztaltowania
wlasnego rozwoju oraz autonomicznego i odpowiedzialnego uczestni-
czenia w zyciu zawodowym i spotecznym, z uwzglednieniem etycznego
kontekstu wlasnego postepowania” (Stawinski, red., 2014: 54). Ustawo-
wym zadaniem uniwersytetu staje si¢ natomiast zweryfikowanie efek-
tow nauczania, definiowanych jako zaséb wiedzy, umiejetnoséci oraz
kompetencji spotecznych nabytych w procesie uczenia sig, ktore zostaty
przyjete dla danego kierunku studiéw (Ustawa Prawo o szkolnictwie
wyzszym 2012).

Przywolane regulacje systemowe akcentuja przede wszystkim znacze-
nie przedmiotu oceny, czyli legitymizuja postrzeganie jej w kategoriach

' Wykorzystywane w niniejszym tekécie definicje poje¢ zwigzanych z teorig oceniania,

poza zaopatrzonymi odrebnym przypisem, formulowane za: Szyling 2011.
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komunikatu, ktéry informuje o poziomie opanowanych przez studenta
(absolwenta studiow) efektéw ksztalcenia, odniesionych do obszaréw
ikategorii KRK. Zatem to efekty ksztalcenia — w zakresie przewidzianym
dla danego kierunku studiéw - wyznaczaja bezposrednio jako$ciowe
znaczenie oceny, czyli kryteria oceniania sktadajace sie na jej przedmiot.
By jednak ustali¢ adresatow tego komunikatu i oczekiwany przez usta-
wodawce sposob, w jaki mogg si¢ oni nim postuzy¢, trzeba zrekonstru-
owac cele oceniania przyjete w polskiej polityce oswiatowej. Kierunek
poszukiwan wskazuje oficjalna interpretacja roli KRK jako ,narzedzia
polityki na rzecz uczenia si¢ przez cale zycie” (Stawinski, red., 2014: 44),
co sugeruje nadrzedny charakter tej czesci polskich dokumentéw o$wia-
towych, ktdre sa powiazane wprost z europejska strategia lifelong learning.
Ich analiza (Szyling 2015) pozwala wyrdzni¢ dwa zasadnicze cele, ktore
wyznaczajg kierunek ewolucji programdéw nauczania opartych na efek-
tach ksztalcenia, a tym samym i koncepcje oceniania tych efektéw. Sa to:

1. Potrzeba ksztaltowania kreatywnosci, przedsigbiorczosci i inno-
wacyjnosci, co wymaga indywidualnego podejscia do uczacych
sie, stosowania w ksztalceniu metod aktywizujacych uczenie si¢
i pozwalajacych rozwija¢ umiejetnosci komunikacyjne. Zwigzane
z tym celem tresci ksztalcenia majg odpowiada¢ z jednej strony
zainteresowaniom o0s6b uczacych sie, a z drugiej — zmieniajagcym
sie potrzebom spoleczenstwa i rynku pracy.

2. Stworzenie przejrzystego i spojnego krajowego systemu kwalifika-
cji (KSK), opartego na jasno zdefiniowanych efektach ksztalcenia,
otwartego na ,dynamicznie zmieniajace si¢ oczekiwania praco-
dawcdéw i wymagania spofeczenstwa obywatelskiego” (Perspekty-
wa uczenia si¢ przez cale zycie 2013). Jego realizacji ma stuzy¢ ta-
kie ocenianie kompetencji na wszystkich etapach edukacji, ktore
zapewni przejrzysto$¢ i wiarygodnos¢ nadawanym kwalifikacjom.

Zwraca uwage, ze czg$¢ przywolanych celéw stawia w centrum po-

trzeby uczacych si¢ jednostek oraz stwarzanie warunkow stymulujacych
rozwijanie ich kreatywno$ci i innowacyjnosci, a czes¢ eksponuje oczeki-
wania spoleczenstwa, czy weziej, ale bardziej jednoznacznie — warunki
zmiennego rynku pracy. Pola napigé, ktére wytwarzaja sie¢ miedzy tak
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zdefiniowanymi zatozeniami, znajduja swoje odzwierciedlenie rowniez

w procesie oceniania studentéw. Wystepowanie sprzecznosci w tym ob-
szarze potwierdzaja tez kryteria oceny programowej i instytucjonalnej

uczelni dokonywanej przez Polska Komisje Akredytacyjna (PKA). Zgod-
nie z nimi ocenianie w szkole wyzszej ma by¢ zarazem czytelne dla pra-
codawcdw i dla uczacych sie, dostarczac tym pierwszym ,,obiektywnych”
informacji o kwalifikacjach studenta, ktorego réwnocze$nie ma wspiera¢

w uczeniu si¢ (Statut PKA 2011, p. 7.2).

Zobowiazanie uczelni mocg prawa do wdrozenia w praktyke przed-
stawionych zalozen, bardzo trudnych do bezproblemowego pofaczenia
choc¢by tylko ze wzgledu na odmienne potrzeby wyréznionych w doku-
mentach grup zainteresowanych podmiotdw, niesie ze sobg rozliczne kon-
sekwencje dla uniwersyteckiego ksztalcenia. Dla oceniania, traktowanego
funkcjonalnie - jak integralna czes¢ procesu dydaktycznego - oznacza to
m.in. koniecznos$¢ postugiwania si¢ dwoma rodzajami oceniania, z kto-
rych kazdy stuzy innym celom (Knight 2000).

Dwa rodzaje oceniania

Literatura przedmiotu wskazuje na dwa zasadnicze rodzaje oceniania:
sumujace i ksztaltujace (formatywne). Jednym z podstawowych kryte-
riéw decydujacych o ich odmiennosci jest - jak zasygnalizowano powy-
zej — powigzanie z celami systemu edukacji (spotecznymi, administra-
cyjnymi) badz z indywidualnymi potrzebami jednostek uczacych sig.
Takie przyporzadkowanie generuje odmienne relacje wladzy miedzy
podmiotami zaangazowanymi w ocenianie i skutkuje réznymi konse-
kwencjami dla procesu ksztalcenia.

Ocenianie sumujgce realizuje przede wszystkim zadania systemowe, po-
niewaz jego zasadniczym celem jest gromadzenie takich danych o osiggnie-
ciach studentdw, ktdre legitymizowatyby wydawanie zasadnych merytorycz-
nie dyplomow i uzasadnialy tym samym podejmowane na ich podstawie
decyzje selekcyjne o charakterze edukacyjnym, spotecznym czy zawodowym.
Wymaga to wydzielenia z procesu nauczania sytuacji oceniania, przebiegaja-
cej w kontekscie sadowym (Konarzewski 1999), podczas ktorej:
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- dokonuje si¢ bilansu osiagnie¢ studenta nabytych w okre§lonym
okresie lub module programowym i ustala poziom spelnienia za-
tozonych uprzednio wymagan, wyrazajac konkluzje w ustalonej
formie, najczedciej stopniem lub liczbg punktow;

- ocenianemu z réznych wzgledéw, praktycznie niemozliwych do
rozpoznania przez sprawdzajacego, zalezy na wyniku, czyli zdo-
byciu pozytywnego stopnia, niekoniecznie najwyzszego z mozli-
wych,

- oceniajgcy na mocy danego mu prawa ustala zasady sprawdzania,
wystawia formalng i bezdyskusyjng ocene, mozliwa do zmiany
tylko na drodze obowiazujacych procedur.

W przywolanych okolicznosciach, wtasciwych egzaminom i réznym
formom kolokwiéw zaliczeniowych, widoczna staje sie wladza, jaka na-
uczyciel akademicki posiada nad wiedzg oraz warunkami i okoliczno-
$ciami jej sprawdzania i oceniania (Konarzewski 1999). Co znamienne,
relacji tej nie zmienia wymog poinformowania studenta o zakresie tresci
objetych sprawdzaniem i kryteriach oceniania, okreslonych w odniesieniu
do efektow ksztalcenia dla danego kierunku studiow. Natomiast wypelnia-
nie tego obowiazku, nalozonego na pracownikow dydaktycznych uczelni
wraz z wprowadzeniem KRK, moze mie¢ znaczenie dla podniesienia rze-
telnosci oceny, jesli spetnione zostana dodatkowe warunki zapewniajace
bezstronno$¢ sytuacji sprawdzania i wystarczajaco duze zréznicowanie
wynikow (Niemierko 1999).

Z kolei ocenianie ksztaltujace, zwane formatywnym, jest integralnie
wlaczone w proces ksztalcenia i traktowane w kategoriach danej stu-
dentom okazji do wspottworzenia jakosci swojego wyksztalcenia. Jego
zasadniczym zadaniem jest dynamizowanie procesu uczenia si¢ i budo-
wanie autonomii poznawczej studenta, co sprawia, Ze przypomina ono

»rozmowe dwojga ludzi we wspdlnej sytuacji zadaniowej”, przebiegajaca
w kontekscie roboczym i nastawiong na zrozumienie czyjego$ doswiad-
czenia (Konarzewski 1999: 35). Nadaje to ocenie charakter dyskursywny
i nieformalny, a zarazem ostabia znaczaco asymetrycznos¢ relacji miedzy
ocenianym i oceniajacym, eksponujac role partnerstwa poznawczego
(Klus-Stanska 2002: 86). Zasadnicza wlasciwoscia tak rozumianego oce-
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niania jest troska o jego szeroko rozumiang trafno$¢ - jako uzyteczno$é
informacji zawartych w ocenie, czyli takze mozliwos¢ ich zasadnego
wykorzystania w procesie ksztalcenia.

Krzysztof Konarzewski (1999) uznaje za niemozliwe potgczenie obu
rodzajéw oceniania w spojng calo$¢ ze wzgledu na odmienny rodzaj rela-
cji wladzy miedzy podmiotami zaangazowanymi w ocenianie. Uwaza tez,
ze dylemat ten moze rozwigza¢ tylko jasne rozdzielenie obu kontekstow.
W ksztatceniu uniwersyteckim w Polsce nie ma jednak — poza nielicznymi
wyjatkami - realnych mozliwosci wydzielenia oceniania: a) zewnetrznego —
realizujgcego funkcje systemowe, a wigc odniesionego do jednolitych stan-
dardéw i podporzadkowanego selekeji na podstawie rzetelnego pomiaru
wynikéw, oraz b) wewnetrznego - zindywidualizowanego, nastawionego
na dialog i odpowiadajacego gltéwnie na potrzeby uczacej si¢ jednostki.

Biorac pod uwage takie warunki, Peter Knight (2000) proponuje stwo-
rzenie w szkolach wyzszych systemu faczacego oba rodzaje oceniania.
Jego koncepcja, zgodnie z zalozeniami funkcjonalizmu, skupia si¢ na
jakosci informacji niesionej przez oceng i z tej perspektywy rozpatruje
jej trafnos¢ i rzetelnos$¢, pozostajace ze sobg we wzajemnych relacjach.
Nie oznacza to jednak, Ze mozna oba rodzaje oceniania polaczy¢ bezpro-
blemowo, poniewaz trafnos¢ i rzetelno$¢ nie kumuluja sie, ale $cieraja
sie ze soba, w pewnym zakresie znoszac wzajemnie swoje roszczenia, co
bedzie przedmiotem dalszych rozwazan.

W strone oceniania sumujacego

Rozwigzania systemowe wdrazane w polskim szkolnictwie wyzszym
zdaja si¢ faworyzowa¢ ocenianie sumujgce, skupione na monitorowaniu
i kontroli koncowych efektow ksztalcenia, ktore musza by¢ formalnie
udokumentowane i weryfikowane (Szyling 2015). Ma to legitymizowa¢
zasadne postugiwanie si¢ nimi w podejmowaniu réznego typu decyzji,
wymagajacych dokonywania wyboru sposrod kandydatéow posiadaja-
cych okreslone kompetencje.

Aspekty selekcji wpisane w tak zdefiniowane oczekiwania wobec infor-
macji zawartej w ocenie wymagaja nadania wysokiej rangi tej jej wlasci-
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wosci, jaka jest rzetelnos¢. Pojecie to jest w literaturze przedmiotu wigzane
z obiektywizacjg oceniania. Zapewnic¢ ja ma doktadno$¢ i przejrzystos¢
procesu ustalania oceny, oznaczajaca jego niezalezno$¢ od czynnikow
losowych, zwlaszcza od osobistego kontekstu, jaki wnoszg ze sobg oce-
niany i oceniajgcy. Potocznie uznaje sie ja za podstawe poroéwnywalnosci
wynikow egzaminu i réZnicowania poziomu osiggnie¢ uczacych sie.

Osiagnieciu rzetelnosci sprzyja (Niemierko 1999) odwolanie do ze-

wnetrznych standardéw oraz przestrzeganie ustalonych a priori, $cistych
procedur, dlatego wagi nabieraja takie aspekty, jak: bezstronnos¢ tresci,
formy i warunkow sprawdzania oraz dokladno$¢ punktowania wyni-
koéw, zapewniana przez zastosowanie uzgodnionych wezesniej kryteriow
inorm. Jednak procedury te moga sprzyja¢ obiektywizacji oceniania tylko
wowczas, jesli beda powszechnie stosowane przez réznych oceniajacych.

Analiza rozwigzan przyjetych w polskiej polityce oswiatowej (Szyling 2015)

wskazuje, Ze zasadnicza cze$¢ warunkéw majacych systemowo zapewniaé
rzetelno$¢ oceniania jest trudna do zagwarantowania wewnatrz uczelni (cho¢
nauczajacy tego samego przedmiotu moga przyja¢ pewne rozwigzania ujed-
nolicajace) i realnie niemozliwa do uzgodnienia miedzy szkolami wyzszymi,
ktorym zapewniono autonomie programowg. Dzieje si¢ tak, poniewaz:

1. KRK wyznaczajg bardzo ogdlnie zakres efektow ksztalcenia dla
oémiu obszaréw nauki, uporzadkowany jakosciowo, czyli nie sa
standardami. Oznacza to, ze nie majg mocy zasadnego budo-
wania modelu zobiektywizowanego oceniania, nie ulatwiaja tez
uczelniom ewentualnego uwspolniania wymagan.

2. Kategorie efektow ksztalcenia, wydzielone w KRK jako odrebne
obszary, nie sg i nie moga by¢ rozlaczne, na co zwracajg uwage
takze oficjalne unijne interpretacje (Stawinski, red., 2014). Cecha
ta sprawia, Ze — w znacznym uproszczeniu - trudno z duza pew-
noécig ustali¢, w jakim zakresie dane zadanie, zwlaszcza proble-
mowe, sprawdza wiedzg, a w jakim umiejetnosci. Jeszcze trudniej
jest stwierdzi¢, jakie kompetencje spoteczne wykazat konkretny
student przy jego wykonywaniu.

3. Proces konkretyzowania i uscilania efektéw ksztalcenia ma cha-
rakter kaskadowy, co prowadzi do duzego ich zrdéznicowania
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na najnizszym poziomie uszczegélowienia, czyli w programach
konkretnych przedmiotéw tych samych kierunkow studidéw reali-
zowanych na roznych uczelniach. Z kolei te drobne i konkretne
efekty ksztalcenia skladajg si¢ na przedmiot oceny, co ujawnia
jego lokalny (jesli nie jednostkowy) charakter.

4. Poziom opanowania przez studentéw efektow ksztalcenia jest
wyznaczany arbitralnie ustalong lokalng (uniwersytecka) norma
ilosciowa. Najczesciej przyjmuje ona forme przedziatu procento-
wego, okreslajacego warto$¢ wyniku potrzebnego do otrzymania
okreslonego stopnia. Nie ma przy tym znaczenia, w jakiej pro-
porcji na wynik sktadajg si¢ wiedza, umiejetnosci i kompetencje
spoleczne. W konsekwencji ilos¢ okazuje si¢ wazniejsza od jako-
$ci, a ocena zostaje oderwana od swojego znaczenia tresciowego
(czyli od KRK). To ostatnie mozna zrekonstruowa¢ na drodze
zmudnej analizy wielu dokumentdéw, ale pod warunkiem, ze przy
ich wytwarzaniu korzystano z zapisanej procedury.

Przyktadem negatywnych konsekwencji ujawnionego powyzej lokalne-
go charakteru rzetelno$ci oceniania w szkole wyzszej sa reakcje na wyko-
rzystywanie Sredniej ocen ze studiow pierwszego stopnia jako podstawy
selekeji w rekrutacji na studia drugiego stopnia. Procedura ta — cho¢
jasna i ,zobiektywizowana” — wywoluje u studentéw poczucie krzywdy,
a wielu pracownikéw naukowych stawia wobec dylematéw etycznych
zwigzanych z indywidualng surowoscig oceniania (Zamojski i in. 2009).

Przywotane zjawisko ilustruje réwniez, dlaczego doniostos¢ (takze
spoleczna) oceniania egzaminacyjnego ma moc obligowania wielu egza-
minatoréw do zapewnienia jak najwyzszej rzetelnosci ocenianiu sumu-
jacemu. Mozna jg osiagnac poprzez zastosowanie analitycznej strategii
ustalania oceny (Szyling 2011: 50-60), czgsto wigzanej z tzw. ocenianiem
kryterialnym (Malenda 2004). Wsréd waznych cech tego podejscia wy-
mieni¢ nalezy: a) przyjecie zalozenia, ze weryfikowane umowne efekty
ksztalcenia majg moc obowigzujacych standardéw (uprawomocnienie
programem studiéw); b) rozpisanie sprawdzanych efektow na szczegoto-
we czynnoéci operacyjne, fatwe do sprawdzania pojedynczymi zadania-
mi testowymi, najlepiej zamknietymi i krotkiej odpowiedzi, przy czym
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podobna role spelniaja drobiazgowe kryteria oceny umiejetnosci zlozo-
nych; ¢) ustalenie a priori gotowych schematéw lub kluczy odpowiedzi
powigzanych z punktacjg, najlepiej w skali 0-1, ktorg potem sie sumuje,
a wynik odczytuje zgodnie z ustalong lokalnie norma.

W takim ujeciu najwyzsza rzetelnos¢ osiaga sie przy sprawdzaniu wa-
skiego zakresu tresci programowych i prostych czynnosci, co w praktyce
wymaga czestego kontrolowania i dokumentowania osiagniec studentow
oraz ich formalnego oceniania, a w efekcie - nadawania cech doniostosci
kazdej ocenie (nawet punktom otrzymywanym podczas zaje¢). Prowa-
dzi to z reguty do wzrostu rygoryzmu oceniania, pomijania osiggnie¢
tworczych studentdéw czy zawezenia zakresu tre$ci nauczania objetej
sprawdzaniem. Ponadto tworzenie obrazu kompetencji studenta poprzez
scalanie wynikéw pojedynczych pomiaréw oznacza redukowanie pew-
nej ztozonej catosci do sumy jej drobnych elementéw. W konsekwencji
rzetelno$¢ oceny jest osiggana kosztem jej trafnosci.

Z dydaktycznego punktu widzenia strategia, w ktdra wpisuje si¢ oce-
nianie sumujace realizujace zadania systemowe, wywodzi si¢ z beha-
wioralnych koncepcji nauczania. Akcentujg one aktywnos¢ i odpowie-
dzialnos$¢ nauczyciela przekazujacego wiedze oraz reaktywnos¢ studenta,
reagujacego na bodzce zewnetrzne, ktérymi moga by¢ stopnie lub jakies
narzucone mu obowigzki. Sg z nig zwiazane: orientacja na wynik oraz
kult ,,poprawnej odpowiedzi” czy wykonania zadania zgodnie z podanym
wzorem, ktére moga wspiera¢ wasko rozumiang efektywnos¢ ksztalcenia,
ograniczong do tego zakresu efektéw, ktore poddaja sie lokalnie udoku-
mentowanym, analitycznym procedurom weryfikacyjnym. Natomiast nie
sprzyjaja one — eksponowanej w zadaniach LLL (Perspektywa uczenia
sie przez cale zycie 2013) - indywidualizacji ksztalcenia oraz hamuja sa-
modzielnos¢ intelektualng, czyli ograniczaja studiowanie do ,nabywania
znaczen®” (Bauman 2001).

Nacisk na ocenianie sumujgce moze tez stymulowac — na co zwraca
uwage psychologia motywacji (Brophy 2002: 19-40) — nie tyle $wiadome
i odpowiedzialne dazenie studenta do osiagniecia narzuconych z zewnatrz
efektow, ile stosowanie plytkich strategii poznawczych, niewymagajacych
wiekszego wysitku intelektualnego, ktére wypieraja nabywanie kompe-
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tencji. Skupienie si¢ na czynnosciach reproduktywnych - oswojonych,
czyli bezpiecznych i chronigcych przed popelnieniem btedu - pozwala
bowiem dziatajgcemu podmiotowi przystosowac si¢ do otoczenia i zacho-
wa status quo, ale nie sprzyja burzeniu starych oraz rozwijaniu nowych
struktur poznawczych (Kozielecki 1998).

W strone oceniania ksztattujacego

Dazenie do osiggania celéw polskiej polityki edukacyjnej, zwiazanych
z ksztalceniem kreatywnosci i innowacyjnosci, moze by¢ wspierane
przez ocenianie ksztaltujace, jesli zostanie potaczone ze zmianami w tra-
dycyjnych koncepcjach dydaktycznych stosowanych w szkole wyzszej
(wyklad, ¢wiczenia z nauczycielska aktywnoscig w centrum). W litera-
turze przedmiotu ten rodzaj oceniania: nieformalnego, uwolnionego od
konkluzji w postaci stopnia czy liczby punktéw i wymykajacego sie ana-
litycznym procedurom, faczy si¢ bowiem z metodami, ktdre zapewniaja
studentom duza autonomi¢ poznawczg i samodzielno$¢ poszukiwan
(np. metoda projektow, rozwigzywanie probleméw w grupach, prak-
tyczne zastosowanie teorii lub jej weryfikacja). Problematyzuje to role
przypisywang w oficjalnych dokumentach efektom nauczania, ale jej
nie wyklucza, tylko redefiniuje (Szyling 2010), niemniej zdecydowanie
ogranicza mozliwo$¢ dokumentowania dziatan weryfikacyjnych.

W omawianym podej$ciu na znaczeniu zyskuje przede wszystkim
uzyteczna, szybka i dajaca si¢ obroni¢ informacja zwrotna, natomiast
rzetelno$¢ ustepuje pierwszenstwa trafnoéci ocen czy komentarzy ewalu-
acyjnych (Knight 2000), ktorych wiarygodnos¢ rozpatrywana jest z per-
spektywy uczacego sie, a nie zalozen systemowych.

Takie przeniesienie punktu ciezko$ci w ocenianiu ksztaltujacym uza-
sadniajg wyniki badan psychologii poznawczej, ujawniajace, ze dla pro-
cesu uczenia si¢ wazna jest nie tyle intencja towarzyszaca nauczycielowi
formutujacemu oceng, ile to, co uczacy si¢ moze zrobi¢ z otrzymang in-
formacja zwrotna. Co istotne, zrodla tej informacji takze zostaja wzgled-
nie uniezaleznione od nauczyciela, poniewaz jego zadaniem ma by¢
takie zorganizowanie procesu ksztalcenia, by studenci mogli rozwina¢
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zdolno$¢ monitorowania wlasnej pracy w toku rzeczywistego dzialania
oraz nauczyli si¢ strategii poznawczych, ktoére pozwolg im samodzielnie
regulowa¢ czy modyfikowa¢ uczenie si¢, a wigc budowa¢ wlasne, coraz
doskonalsze struktury wiedzy (Brookhart 2009).

Ocenianie ksztaltujace nie jest monolitem (Szyling 2010), dlatego
mozliwe s3 w nim do zastosowania rézne strategie, zaktadajace odmienne
zakresy aktywno$ci studentéw. To pociaga za sobg potrzebe poszerzenia
palety metod wykorzystywanych w ocenianiu, zwlaszcza o portfolio
prowadzone przez studenta i silnie powigzane z samoocena, oraz oce-
ne kolezenska i nauczycielska obserwacje uczacych sie, dokonywana
w sytuacjach autentycznego uczenia si¢ (np. podczas pracy w grupach,
wykonywania zadan praktycznych, rozwigzywania konfliktow), co re-
latywizuje role ustalonych a priori kryteriéw poprawnosci wykonania.
Znamienne jest, ze technologicznie nachylone ocenianie ksztattujace
nie wyklucza stosowania testow, ale sa one uznawane za modyfikujace
uczenie si¢ tylko wowczas, gdy ich wyniki beda wykorzystane wytacznie
w celu doskonalenia strategii uczenia si¢ ucznia (Nichols i in. 2009), a nie
do wystawienia stopnia.

Zréznicowanie oceniania ksztaltujacego wida¢ rowniez w koncepcjach
postugiwania si¢ w jego obszarze kryteriami oceniania, co zilustrowane
zostanie trzema przyktadami:

1. Knight (2000) podkresla role uzytecznej dla studenta i szybkiej
informacji zwrotnej odniesionej do ustalonych kryteriéw, w ktore
uczacy si¢ powinni zosta¢ zaopatrzeni po to, by si¢ nimi postu-
giwa¢ i swiadomie wlaczy¢é w proces swojego uczenia si¢. Roz-
wigzanie to odpowiada nastawieniu szkoly wyzszej na osiaganie
efektéw uczenia sie, ale odracza w czasie ich warto$ciowanie za
pomoca stopnia lub nawet to wyklucza, a tym samym przedkiada
trafnos$¢ nad rzetelno$¢.

Rozwigzanie to ma charakter kompromisowy, poniewaz z jed-
nej strony podporzadkowuje aktywnos$¢ studentéw istniejagcym
kryteriom, co wzmacnia bezdyskusyjna role wymagan wtasciwa
technologicznemu mysleniu o nauczaniu, ale z drugiej — uznaje,
ze wiele efektow ksztalcenia nie poddaje sie tradycyjnemu ocenia-
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niu sumujacemu, przywigzujagcemu wage do rzetelnosci, i musi
by¢ sprawdzane inaczej.

2. Znacznie wigksza samodzielno$cig studenci moga sie wykazac,
podejmujac dyskusje o otrzymanej informacji zwrotnej, dokonu-
jac samooceny lub biorgc udzial w ocenie kolezenskiej. Wszyst-
kie te wilasciwosci oceniania ksztaltujacego moga wzmacniaé
u nich poczucie sprawstwa i niezaleznoéci (Brookhart 2009), co
jest zbiezne z zakresem efektow zaliczanych do kompetencji spo-
tecznych. Tym samym proces oceniania, pozbawiony ograniczen
formalnych i $cistych procedur, zostaje wlaczony w ksztalcenie
kompetencji spolecznych - trudnych lub nawet niemozliwych do
sprawdzenia tradycyjnymi metodami.

3. Poszerzanie przestrzeni dialogu prowadzonego ze studentami
w ramach oceniania ksztaltujacego zaczyna coraz czgsciej obej-
mowac takze ich wspotudzial w formulowaniu kryteriéw oceny,
zwlaszcza w sytuacji pracy grupowej czy realizowaniu projektow
(Owen, Davis 2011). Poniewaz uczacy si¢ moze dokonywac sa-
modzielnych wyborodw, staje sie odpowiedzialny za swodj rozwdj,
a kryterium zachodzacej w nim zmiany staje si¢ nie sam przy-
rost wiedzy czy umiejetnosci, ale jakos¢ przeksztatcenia struktur
poznawczych, co ogranicza znaczenie jednolitych i zewnetrznych
standardow.

Zarysowany kierunek zmian w mysleniu o kryteriach oceniania i ich
roli w uczeniu sie wskazuje na potrzebe rosngcej samodzielnosci studenta,
ktory staje sie partnerem nauczyciela akademickiego w mysleniu o swoim
wyksztalceniu. W tym kontekscie znaczace wydaja sie ustalenia Rosario
Hernandez (2012), z ktorej badan wynika, ze warto$cig oceniania — istotng
dla osoby uczacej sie - jest nie tyle czeste sprawdzanie ani nawet jako$¢
informacji zwrotnej otrzymywanej od prowadzacego zajecia, ile osobiste
zaangazowanie w proces oceniania.

Jednak warunkiem myslenia o ocenianiu ksztaltujacym w przedstawio-
nych kategoriach jest wewnetrzne przeswiadczenie nauczyciela akade-
mickiego o wysokiej autonomii poznawczej studenta, co pociaga za soba
kreowanie takiego $rodowiska dydaktycznego, w ktorym uczacy si¢ nie
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bedzie si¢ obawial poszukiwa¢ samodzielnych rozwiazan i popetnia¢ na
tej drodze bledow, poniewaz zostanie uwolniony od presji stopnia, nawet
tego ,,biezacego’, pozornie ,ksztaltujacego”, ktdry predzej czy pozniej
stanie sie tylko liczbg skladajac sie na usredniong ocene zaliczeniows.
Z drugiej strony - takze uczacy si¢ musi wzig¢ na siebie odpowiedzialnos¢
za jakos¢ swojego uczenia sie i zgodzic si¢ na jego uniezaleznienie od sys-
tematycznej kontroli i regularnych zewnetrznych wzmocnien. Obydwie
postawy wpisuja si¢ w koncepcje studiowania jako tworzenia znaczen
(Bauman 2001) oraz otwieraja droge wiodaca do funkcjonowania uni-
wersytetu jako wspdlnoty osob uczacych si¢ (Bauman 2011), stwarzajac
warunki do realizacji tego celu strategii uczenia si¢ przez cale zycie, ktory
zaklada rozwijanie innowacyjnosci i kreatywnosci studentow.

Trzeba jednak podkredli¢, ze gdyby wdrozenie oceniania ksztattujacego
jako elementu procesu ksztalcenia w szkole wyzszej zostalo powigzane
z konieczno$cig dokumentowania osigganych przez studentéw efektow
ksztalcenia (umiejetno$ci i kompetencji), niostoby ze sobg albo wzrost
obowiagzkéw dydaktycznych kadry akademickiej, ograniczajacy czas na
rozwoj naukowy i prowadzenie badan, albo koniecznos¢ zwigkszenia nakla-
dow na funkcjonowanie szkolnictwa wyzszego, w tym na rozwoj tutoringu.

Podsumowanie

Konkluzja konczaca niniejszy rozdzial powinna dostarczy¢ odpowiedzi
na pytanie postawione w jego tytule. Rzecz nie jest jednak oczywista,
poniewaz wystepowanie dwoch rodzajow oceniania w szkole wyzszej
jest tylez potrzebg — zwazywszy na stawiane mu cele - co komplika-
cja, jesli wezmiemy pod uwage zlozone relacje miedzy jego rzetelnoscia
i trafno$cia.

Wyrazny brak synergii miedzy systemowg i indywidualng funkcja oce-
niania sprawia, ze ich pofaczenie w praktyce edukacyjnej szkoty wyzszej
wymaga kompromisow, ale tez wdrazania rozwigzan, ktore nie zawsze
wspolgraja z zalecanymi procedurami oraz mozliwosciami organizacyjnymi
i finansowymi uczelni. W tym starciu dwoch rodzajow dazen: do rzetel-
nej i udokumentowanej weryfikacji efektow ksztalcenia oraz do znacznie
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mniej formalnego wsparcia procesu uczenia sie wykorzystujacego i sty-
mulujgcego aktywnos¢ studentdw, przewage zdaje si¢ miec to pierwsze.
Natomiast ocenianie ksztaltujace, silnie powigzane z konstruowaniem
kompetencji spotecznych studentdw, pozostaje raczej w sferze postulatow.

Przywolane napiecia tylko pozornie s3 wytwarzane gléwnie przez
ograniczone mozliwosci pomiaru ztozonych osiggnie¢ i kompetencji
studentow. Ich Zrédla tkwig tez w tradycyjnie zorientowanej dydaktyce
uniwersyteckiej, przekonaniach nauczycieli akademickich oraz przy-
zwyczajeniach studentdw, ale réwniez w ekonomicznych i politycznych
kontekstach funkcjonowania uczelni.
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3.2. Etyczne konotacje dylematow oceniania
akademickiego

Maria Groenwald

Juz przed laty Ida Altszuler (1960: 208) podkreslala, ze ,,zastosowanie
jednolitych kryteriow i norm ocen powoduje pewne zobiektywizowanie
oceny i czyni ja bardziej adekwatna, jednak nie usuwa catkowicie jej su-
biektywizmu”. Wspdlczesnie Grazyna Szyling (2011: 348), podejmujac
kwestie subiektywizmu oceniania, zwraca uwage na znaczenie indywi-
dualnych teorii oceniajacego na temat przedmiotu oraz kryteriéw oceny,
do ktérych odwoluje si¢ swiadomie lub tez nie, oraz na preferowane
przez niego wartosci i normy, ujawniajace si¢ w wyborach argumentéw
stosowanych podczas oceniania. O tym, jak trudne sg decyzje zwigzane
z uzasadnianiem ocen, §wiadczg liczne po$wiecone tej tematyce prace,
ktore jednak nie rozstrzygaja wszystkich zwigzanych z nim probleméw
(Liszka 2001; Niemierko 2002, 2007; Brookhart 2009; Szyling 2011,
2014). A poniewaz u podstaw owych decyzji lezy, najogélniej mdowiac,
myslenie o dobru i che¢ unikania zta, stad celem niniejszego rozdzialu
bedzie dokonanie przegladu argumentéw moralnych i etycznych, kté-
rymi nauczyciele akademiccy kieruja sie (lub mogliby sie kierowac), po-
dejmujac decyzje podczas oceniania realizowanego w procesie ksztal-
cenia.

O dylematach etycznych

W potocznym rozumieniu znaczenia nadawane pojeciom ,,moralnos¢”
i ,etyka” bywaja stosowane zamiennie. Tymczasem zgodnie z literatu-
ra przedmiotu moralnym jest wszelkie ludzkie postepowanie ocenia-
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ne z punktu widzenia: a) dobra i zta; b) przestrzegania norm i zasad;
¢) przewidywanych skutkéw (Chmielewski 2009; Hartman, Wolenski
2009). Cho¢ osoby lub grupy nie zawsze postepuja zgodnie z tym, jak
postapi¢ powinny, juz sam fakt dostrzezenia przez nie réznicy miedzy
faktycznosécig a powinnoscia staje sie przestanka wskazujaca na zdol-
nos$¢ do bycia moralnym (Chmielewski 2009).
Etyke, o ktdrej tu mowa, mozna rozumie¢ ,wasko” — jako teorie zajmujaca
sie moralnos$cig oraz badaniem zjawisk moralnych. Badz ,,szerzej’, jako:
- nauke dazacg do zrozumienia natury dobra i zta oraz stusznosci
i niestuszno$ci czynu

- dyscypline praktyczng ukierunkowang na dazenie do odnajdywa-
nia metody orzekania o tym, kiedy dzialanie jest stuszne, a kiedy
nie, oraz co czyni¢, by stawa¢ si¢ dobrym czlowiekiem (Chyro-
wicz 2008).

Ujecie oceniania przez pryzmat etycznych aspektéw dotyczyloby ana-
lizy podejmowanych przez oceniajacego decyzji pod katem do$wiadcza-
nia ich przez ocenianych przede wszystkim jako sprawiedliwych oraz
budowania wlasnego wizerunku nauczyciela sprawiedliwie oceniajacego
(Szyling 2011). Przestanka przemawiajaca za skoncentrowaniem si¢ na
sprawiedliwosci sa wyniki badan, z ktérych wynika, iz jest ona warto-
$cig o tyle wysoko ceniong przez ocenianych (Groenwald 2011, Szyling
2011), o ile w praktyce nieosiggalna, chocby z racji wielosci wyklucza-
jacych sie zasad sprawiedliwego oceniania (Perelman 1959, Groenwald
2010). W efekcie nauczyciele akademiccy stajg przed koniecznoscia
dokonywania wybordéw, ktére bywaja dylematami. Jak podaje Barbara
Chyrowicz (2008), s3 nimi te sytuacje, w ktérych dokonujacy wyboru
jest przekonany, ze powinien réwnocze$nie spetni¢ dwie powinnosci,
a przy tym nie moze spelni¢ jednej z nich bez naruszenia tej drugiej ani
spelni¢ tej drugiej bez naruszenia pierwszej.

Przywotana definicja umozliwia rozpatrzenie dylematéw majacych
miejsce podczas oceniania jako sytuacji:

- wpisanych w akademickg codzienno$¢, ktore oceniajacy rozwig-

zuja bezrefleksyjnie, opierajac sie na posiadanym doswiadczeniu
dydaktycznym i zyciowym;
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- rozstrzyganych z pomoca poprawnego metodologicznie diagno-
zowania prowadzonego m.in. w celu spetnienia warunku sprawie-
dliwosci oceniania;

- konfliktu sprzecznych obowiazkéw, ktore oceniajacy swiadomie
rozstrzyga, kierujac si¢ w tym racjami wywiedzionymi z koncep-
cji etyczne;.

Te perspektywy rozpatrywania dylematoéw oceniania analizowanych
pod katem rozstrzygnie¢ dokonywanych - po pierwsze — na plaszczyz-
nie moralnosci lub - po drugie - ujmowanych przez pryzmat koncepcji
etycznych, zostang przedstawione w dalszej czesci rozdziatu.

Uzasadnienie wyboru schematu analizy

Nauczyciel akademicki wielokrotnie ocenia studenckie osiagniecia (duzo
rzadziej postep) w uczeniu sie lub bieglto$¢ opanowanych umiejetnosci
i zazwyczaj traktuje t¢ czynno$¢ jako rutynowa. Bywa jednak, ze staje si¢
ona problematyczna (o tym, ze takie sytuacje w codziennosci akademic-
kiej nie sg przypadkami odosobnionymi, §$wiadczy m.in. zorganizowanie
seminarium po$wieconego ocenianiu). W zwigzku z pojawiajgcymi sie
podczas oceniania watpliwos$ciami i trudnosciami ich analiz¢ ujme przez
pryzmat zdarzenia krytycznego, traktujac je jako schemat porzadkujacy
myslenie o etycznych aspektach decyzji podejmowanych w tym zakresie
przez nauczycieli. Czym wobec tego jest owo zdarzenie krytyczne?
Zdaniem Davida Trippa (1996) zdarzenie nabiera wymiaru krytyczne-
go w wyniku sadu wartosciujacego, ktérego podstawg sa nadawane mu
wazno$¢ i znaczenie. Zatem nie istnieje ono niezaleznie od obserwatora,
ale jako krytyczne zostalo przez niego wykreowane ze wzgledu na sposob
interpretowania go. Moze oznaczac:
- punkt zwrotny wlosach osoby; instytucji, partii, procesie spotecznym;
- zdarzenie przynoszace wazne konsekwencje i dlatego warte pro-
fesjonalnej refleksji;
- zdarzenie ,,typowe” na pierwszy rzut oka i dopiero wskutek anali-
zy tkwiacych u jego zrédla tendencji, motywdéw lub struktury od-
staniajgce swoje krytyczne znaczenie (Tripp 1996).
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Trippowski schemat zdarzenia krytycznego, z charakterystycznymi dla
niego czterema etapami myslenia o praktyce pedagogicznej, obejmuja-
cymi osady: praktyczny, diagnostyczny, refleksyjny i krytyczny, zostanie
odniesiony do oceniania realizowanego w ksztalceniu wyzszym przez
nauczycieli akademickich prowadzacych zajecia ze studentami. Do przed-
stawienia przypadkow, w ktérych dylematéw oceniania doswiadczyli oni
jako zdarzen krytycznych, skfonity dane empiryczne i teoretyczne. Na
dane empiryczne zlozyly si¢ zebrane opisy praktyk wlasnych i innych
nauczycieli oraz wystapienia i dyskusje prowadzone podczas seminarium
»Ocenianie w dydaktyce akademickiej”, zorganizowanego w ramach cyklu
spotkan ,,Dobre zwyczaje akademickie w naukach przyrodniczych” na
Wydziale Oceanografii i Geografii Uniwersytetu Gdanskiego w Gdyni
(w dniu 11.06.2014). Uzupetnily je informacje zaczerpnigte z prac po-
$wieconych ocenianiu.

Dylematy oceniania jako zdarzenie krytyczne. Analiza
aspektow etycznych

Whpisanie poszczegdlnych etapow rozstrzygania dylematéw oceniania
w schemat zdarzenia krytycznego umozliwia analiz¢ kwestii pozamo-
ralnych (i moralnych) jako osadéw: praktycznego i diagnostycznego,
natomiast ich etyczny wymiar moze by¢ rozpatrzony w ramach osagdow:
refleksyjnego i krytycznego. W tym tez porzadku zostang one przedsta-
wione w dalszej czedci pracy.

Pozamoralne (i moralne) aspekty decyzji dotyczacych
oceniania w Swietle osagdu praktycznego

Ocenianie biezagce wypowiedzi studentéw albo ich prac wykonanych
podczas ¢wiczen niejednokrotnie opiera sie na przestankach zebranych
doraznie, gléwnie dzieki obserwacji, posiadanemu doswiadczeniu zawo-
dowemu nauczyciela, jego madrosci zZyciowej czy po prostu na podsta-
wie wiedzy zdroworozsadkowej. Pewnych sugestii dotyczacych oceniania
dostarczajg takze ministerialne rozporzadzenia i cho¢ akademicy nie
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w pelni je honorujg, jednak z czasem stopniowo dolaczaja je do zbioru
stosowanych kryteriow. Owa wielo$¢ zZrédel wiedzy i zarazem ich mery-
toryczna oraz dydaktyczna niepewno$¢ budza w oceniajacych watpliwo-
$ci odnosnie do prawidlowosci prowadzonego oceniania, ktore jednak
kamufluja pewnoécig, bezdyskusyjnoscia i bezwzglednosécig ocen. Zto-
zono$¢ stosowanych bezrefleksyjnie praktyk oceniania wydaje sie koli-
dowac z deklarowanym przez nauczycieli dazeniem do idealu oceniania
sprawiedliwego; ta sprzeczno$¢ ostatecznie prowadzi do prze$wiadczenia,
ze znalezli si¢ w sytuacji bez wyjscia. Cho¢ z perspektywy etyki rzeczy-
wista ,,sytuacja bez wyjscia” moze mie¢ miejsce jedynie wowczas, gdy
obie powinnosci majg charakter bezwarunkowy, a wiec sg uzasadnione
deontologicznie (takie normy np. opisuje Dekalog), jednak subiektywnie
podmiot moze odczuwad, ze (,tu i teraz”) znalazl si¢ w sytuacji bez wyj-
$cia. Rownoczesnie nauczyciel nie moze pozwoli¢ sobie na trwanie w bez-
czynnosci oczekiwania, ze problem sam sie rozwiaze. Dlatego podejmuje
karkotomng probe pogodzenia w jednym akcie oceniania rol: ,,adwokata’,
ktory ocenia poza standardami, oraz ,sedziego” wyrokujacego o pozio-
mie osiagnie¢ ocenianego (Szyling 2011). To prowadzi do stosowania
przez oceniajacych podwdjnych standardéw oceniania, czyli godzenia
troski o dobro pojedynczego studenta z przestrzeganiem postanowien
formalnoprawnych. Obranie tej wewnetrznie sprzecznej strategii skutku-
je ocenianiem informacyjnie nieprzejrzystym, diagnostycznie blednym,
przez ocenianych odbieranym w kategoriach niesprawiedliwosci.

W cze$ciowym rozwiklaniu tej trudnosci pomocny jest kolejny etap
analizy - osad diagnostyczny, gdyz dostarcza on argumentéw przema-
wiajacych za zaproponowana studentowi oceng. Jednak w opracowaniu
diagnozy konieczne okazuje si¢ posiadanie wiedzy specjalistycznej oraz
umiejetnosci badawczych, gdyz dopiero kompetencje w tym zakresie
pozwalaja na zrozumienie, objasnienie i zinterpretowanie sytuacji dy-
daktycznej, w ramach ktérej uprzednio dokonano osadu praktycznego
(Tripp 1996). Opracowanie pelnego osagdu diagnostycznego odbywa sie
w kilku etapach, obejmujacych:

- diagnoze identyfikacyjng, skoncentrowang na rozpoznaniu, na-

zwaniu i wstepnym sklasyfikowaniu przedmiotu diagnozowania,
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czyli osiggnie¢ lub postepdw studenta w okreslonym zakresie wie-
dzy badz umiejetnosci, albo innych aspektow jego studiowania;

- diagnoze genetyczng, poszukujacg informacji o wczesniej zaist-
nialych zdarzeniach, ktére doprowadzily do aktualnie ocenianej
sytuacji;

- diagnoze znaczenia, umozliwiajaca poznanie znaczen nadawa-
nych ocenie przez studentéw i przez nauczyciela oraz ich emocji
doswiadczanych w zwigzku z ocenianiem;

- diagnoze prognostyczng, pozwalajaca na przewidywanie mozli-
wych skutkéw oceny, zwlaszcza tego, jak wplynie ona na dalszy
proces uczenia si¢ oraz na motywacje do studiowania (Ziemski
1973; Tripp 1996; Jarosz, Wysocka 2006).

W procesie diagnostycznego ustalania oceny nauczyciel korzysta z wie-
lu metod: obserwacji, wywiadu, pomiaru dydaktycznego, ankiety, ktore
wpisuja si¢ w jakosSciowe i ilosciowe techniki zbierania danych. Jednak
w zwigzku z tym, Ze wywodzg si¢ one z rdéznych paradygmatéw (norma-
tywnego lub interpretatywnego), kazda z nich ma okreslone ogranicze-
nia poznawcze, implikowane odmiennymi zalozeniami ontologicznymi
i epistemologicznymi, przyjmowanymi w ramach kazdego z podejsc.

Warto wreszcie zwrdci¢ uwage, ze na etapie osadu diagnostycznego
w formutowaniu oceny eksponowany jest raczej jej ,techniczny” aspekt,
pomocny w rozstrzyganiu dylematéw metodologicznych, ale juz nie
obejmujacy on watpliwosci moralnych. ,Techniczne” moga jednak sta¢
sie moralnymi wéwczas, gdy wyborom metod i narz¢dzi diagnozowania
przys$wieca¢ beda: gotowos¢ wzigcia przez nauczyciela odpowiedzialnosci
za te wybory oraz dazenie do sprawiedliwosci oceniania.

Refleksje wokét moralnych dylematéw oceniania

Mimo staran, by podczas oceniania zachowa¢ metodologiczng po-
prawnos$¢ w zbieraniu danych umozliwiajacych sformulowanie osadu
diagnostycznego, oceniajacy nadal doswiadczaja watpliwoéci wynika-
jacych z nieprzejrzystosci etycznej dotychczasowego postepowania. Po-
jawiaja si¢ w zwigzku z nig pytania: Czy podjeta decyzja byta jedynie
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stuszng albo czy najlepsza z mozliwych? Dlaczego uwaza sig, ze nauczy-
ciel powinien postgpi¢ w okreslony sposoéb, a inny - odrzuci¢? Dla kogo
obrany sposdb oceniania jest sprawiedliwy, dla kogo krzywdzacy? Tym
i wielu innym pytaniom towarzysza watpliwosci nauczycieli, ktérzy
moga doswiadcza¢ dylematéw dotyczacych nie dos¢ przekonujacego —
ich zdaniem - uzasadnienia ocen. Jako Ze dotycza one przede wszyst-
kim osobistych i moralnych osadéw, dlatego wymagaja zidentyfikowa-
nia, ponownego przemyslenia, zwlaszcza uswiadomienia sobie wartosci
stojacych za praktycznymi decyzjami.

Jak wynika z badan G. Szyling (2011), wiodaca kwestig w refleksyjnym
mysleniu nauczycieli o prowadzonym ocenianiu okazuje si¢ problem
sprawiedliwo$ci — warto$ci o tyle pozagdanej, co niemozliwej do spelnienia.
Przyczyna owej trudnosci jest (sygnalizowana juz wczeéniej) wielorako$é
przyjmowanych kryteriow sprawiedliwosci, ktore oceniajacy rownocze-
$nie stara sie zastosowaé. W jednym akcie oceniania prébuje uczynic¢
zado$¢ np. Perelmanowskim formutom sprawiedliwosci konkretnej: ,, kaz-
demu wedlug zastug’, ,kazdemu wedlug potrzeb” (w ktdrej obecna jest
regula sprawiedliwosci mitosiernej); ,,kazdemu wedtug pozycji’; ,kazde-
mu wedlug tego, co przyznaje mu prawo’; ,kazdemu wedtug jego dziet”;

»kazdemu to samo”. Jednoczesne postegpowanie w zgodzie z nimi skazane
jest na porazke, gdyz niektore wzajemnie si¢ wykluczaja. W konsekwencji
stosowanie tego eklektycznego zestawu zasad sprawiedliwosci podczas
akademickiego oceniania nieuchronnie staje si¢ zrodtem dylematow
doswiadczanych przez oceniajacych (Groenwald 2010).

Te dylematy B. Chyrowicz (2008) nazywa dylematami rezydualnych
doswiadczen, gdyz s nastepstwem oceniania, jaka$ po nim pozostalo-
$cig, ktéra — w pewnych sytuacjach - moze by¢ zdobyta dzieki niemu

»madroscig” Sa nimi np.: a) doznawanie poczucia winy, wywolane uswia-
domieniem sobie przez nauczyciela nazbyt pochopnego sformulowania
osadu praktycznego; b) popelnione podczas oceniania btedy diagno-
styczne; ¢) dopuszczenie si¢ niesprawiedliwosci; d) uchylanie si¢ przed
odpowiedzialno$cig za ocenianie. Uswiadomienie sobie tych uchybien
implikuje potrzebe samousprawiedliwienia, zobowigzanie zado$¢uczy-
nienia niestusznie ocenionemu i wyréwnania w ten sposob jego krzywd.
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Wreszcie pojawia si¢ retrospektywna refleksja nauczyciela nad przysztym

dzialaniem, pozwalajaca unikna¢ przykrosci teraz doznawanych (Chy-
rowicz 2008) i stanowigca punkt wyjscia do wprowadzania zmian w do-
tychczasowym ocenianiu. Zmiany te moga by¢ bardzo rézne: od dziatan
unikowych, co z perspektywy moralnej jest naganne, gdyz prowadza one

do $wiadomego niedostrzegania problemdw, zachowywania wobec nich

biernosci czy omijania ich (Filek 2001), po sukcesywne przeksztalcanie

warsztatu oceniania. I znéw wybdr strategii nalezy do oceniajacego. Wraz

z nim pojawia si¢ odpowiedzialnos¢ wobec studentow oraz siebie samego

ponoszona nie tylko za wlasnie dokonane rozstrzygniecie, ale réwniez
za jego dlugofalowe skutki (Perkowska 2001).

Etyczne aspekty rozstrzygania dylematow oceniania
w warunkach osadu krytycznego

Osad krytyczny to proba metarefleksyjnego spojrzenia na dokonane
dotychczas analizy przez pryzmat teorii, ktérymi w tym przypadku sg
wybrane koncepcje etyczne. Pozwolg one na rozpatrzenie rozstrzygnie¢
dylematéw oceniania dwojako: a) ze wzgledu na zrédto powinnosci lub
obowiazkdw; b) ze wzgledu na przewidywane skutki wyboru.

Dylematy oceniania w swietle regulacji normatywnych

Jesliby przyjaé, ze argumentdw rozstrzygajacych niepewno$¢ ocenia-
nia nalezy szuka¢ na plaszczyznie moralno-prawnej, wéwczas pomoc-
na moze si¢ okaza¢ koncepcja normatywnej tréjjedni (Szoltysek 2003;
Groenwald 2011), w $wietle ktérej ocena jest dokonywana poza bilan-
sem skutkow, oceniajacy za$ przedstawiony jako osoba podlegajaca
prawu ugruntowanemu w trzech systemach prawnych, réwnocze$nie
obligujacych nauczyciela do podporzadkowania si¢ im. Sg nimi: prawo
moralne, prawo etyczne i prawo stanowione.

Zgodnie z prawem moralnym przyjmuje si¢, ze sprawiedliwe ocenianie
jest nauczycielska powinnoscig, sumienie za$ sedzia orzekajacym, czy
oceniajacy postepuje zgodnie z waznymi dla niego wartosciami. Informa-
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cje potrzebne do sformulowania oceny uzyskuje np. dzieki prowadzeniu
badan w dzialaniu czy diagnozowaniu ,,z bliska”. Istotne sg dla niego
takie pozastandardowe kryteria, jak: wysitek studenta wlozony w ucze-
nie si¢ (zwlaszcza jego pracowito$¢ i pilno$¢) oraz postawa wobec zajec
(Szyling 2011).

Normy etyczne jako efekt ustalen spotecznych funkcjonujg w $rodo-
wisku akademickim dwojako: po pierwsze — w formie niepisanej umowy
spofecznej, po drugie - jako reguly czy standardy zebrane w niesforma-
lizowanych tzw. resortowych kodeksach. Przyktadem sa wszelkie we-
wnatrzuczelniane ustalenia, ktore nie obowiazuja bezwzglednie, lecz pod
pewnymi warunkami, np. tylko w okreslonych sytuacjach i w odniesieniu
do niektérych oséb zobligowanych do ich przestrzegania lub stosowania
(Sztompka 2002). By ograniczy¢ famanie owych norm czy nawet nie
dopusci¢ do niego, kodeksy etyczne adresuje sie¢ do konkretnej grupy

»odbiorcow’, uwzgledniajac zaréwno dobro moralne jednostek, jak i interes
wspdlnoty lub grupy spotecznej, ktorej s cztonkami (Dziamski 2005).
W przypadku oceniania przydatne moga by¢ Standardy dla testow stoso-
wanych w psychologii i pedagogice (2007), gdyz odpowiadaja na potrzebe
unormowania postepowania nauczycieli akademickich m.in. w zakresie
oceniania, a ponadto przypominajg o spoczywajacej na nich odpowie-
dzialnosci za jako$¢ pracy wobec studentéw, spoteczenstwa i instytucji.

Normy prawa stanowionego pod grozbg kary egzekwuja zgodno$¢
zachowan z regulacjami zawartymi w przepisach bedacych projekcja
rzeczywistosci, zatem postuluja, jaka ona powinna by¢ (Szottysek 2003).
Kiedy porzadek spoleczny wykazuje sp6jnos¢ z formalnoprawnym punk-
tem widzenia, wowczas prawo uzyskuje wzmocniong legitymizacje i staje
sie latwiejsze do stosowania i egzekwowania. Gdy natomiast odbiega
od obowigzujacych w spotecznosci regul moralnych, wprowadzane jest
pod przymusem, za ktérym stoja sankcje za niepodporzadkowanie si¢
regulacjom. Jako przyklad ilustrujacy powyzsze stwierdzenie przywotam
(za G. Szyling) jeden z aktualnie obowigzujacych zapisoéw formalnopraw-
nych dotyczacych oceniania, w ktérym pojawia sie zapis: ,,system oceny
osiggnie¢ studentoéw jest zorientowany na proces uczenia sie, zawiera
standardowe wymagania i zapewnia przejrzystos¢ oraz obiektywizm
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formulowania ocen” (Statut PKA 2011, Zal. 1, p. 7.2.). Ponadto, zgodnie
z kolejnym kryterium, jako$¢ tego systemu ma by¢ okreslana z udziatem
reprezentantéw rynku pracy. Tymczasem G. Szyling (2014: 399-418)
zwraca uwage na brak w tym zapisie

synergii miedzy systemowa a indywidualng funkcjg oceniania. Ich po-
aczenie w praktyce edukacyjnej szkoly wyzszej wymaga z jednej strony
kompromiséw, a z drugiej — wdrazania rozwigzan, ktére nie zawsze wspol-
graja z zalecanymi procedurami i mozliwo$ciami organizacyjnymi oraz
finansowymi uczelni.

Niemniej jednak, zdaniem badaczki, weryfikacja efektow ksztalcenia,
wspomagana formalnoprawnymi regulacjami, zdominuje ksztalcenie
akademickie, ocenianie podporzadkuje za$ racjonalnoéci instrumentalnej
(Szyling 2014).

Jak wida¢, zarysowane powyzej wymogi trzech systemdw normatyw-
nych moga dyktowaé rozbiezne werdykty wobec niepewnosci towarzy-
szacych ocenianiu. I cho¢ nie zawsze ostateczna decyzja naleze¢ bedzie
wylacznie do nauczyciela, to $wiadomos$¢ kryteriow jej podjecia moze
ulatwi¢ wybor argumentdéw. Jesli jednak w uzasadnieniu wyboru kry-
teridw oceny racje normatywne przegrywaja z kalkulacja mozliwych
korzysci i strat wynikajacych z podjecia decyzji, to znaczy, ze oceniajacy
w podejmowaniu decyzji kieruje si¢ racjami wpisujacymi sie w etyczny
konsekwencjalizm.

Ocenianie ze wzgledu na skutki wyboru

Odmiennym od normatywnego jest rozstrzyganie dylematéw ocenia-
nia na bazie uzasadnienia wywiedzionego z teorii konsekwencjalistycz-
nych, zgodnie z ktérymi ocena dziatania jest formowana na podstawie
powodowanych przez nie skutkéw. Moze ona dotyczy¢ wyboru:
- metody lub kryteriow oceniania najkorzystniejszych dla studen-
tow (lub oceniajacego),
- regul oceniania, ktérymi kierowanie si¢ przyniesie ocenianym
najwiekszy pozytek.
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Znamienne, ze juz protoplasci utylitaryzmu - klasycznej teorii kon-
sekwencjalistycznej — stwierdzali, iz w okreslonych okoliczno$ciach
dopuszczalne jest klamstwo lub oszustwo, o ile przyczynia si¢ do powiek-
szenia zyskow czy innych korzysci (Mill 2005); ta swoista ,,elastycznosé
moralna” okazala si¢ niezwykle atrakcyjna i przetrwata do dzi$. Zatem
mimo Ze utylitaryzm jest krytykowany jako teoria, w Zyciu codziennym
ludzie czesto postepujg zgodnie z jego zasadami, gdyz: a) odpowiada on
potocznemu rozumieniu racjonalnosci, b) wyraznie pokazuje wartosci,
o ktore warto si¢ ubiega¢, i uzasadnia dlaczego; c¢) upowszechnia wizje
dobra, ktdre jest dobrem dla kogos, a nie dobrem samym w sobie (Pet-
tit 2000). Wspolczesnie wraz z ideologia neoliberalizmu utylitaryzm
przenika przestrzen ksztalcenia akademickiego i jako korzystniejsze
dziatanie ukazuje akceptacje wymogu ujednolicenia akademickiego
oceniania oraz dostosowanie go do zewnetrznych oczekiwan, zwtaszcza
potrzeb rynku (Szyling 2014). W mys$l tych oczekiwan zaklada sie, ze
wiedza wyniesiona z uczelni bedzie towarem tatwo dostepnym i przy-
datnym na rynku pracy, co sprzyja transformacji uniwersytetu w strone
przedsigbiorstwa akademickiego, zarzadzanego biurokratycznie w celu
wygenerowania zysku (Potulicka 2010). Rozumienie ,,ksztalcenia jako
osiggania zyskow” przektada sie na modyfikacje¢ oceniania i przed oce-
niajacymi stawia zadanie ,,0 szczeg6lnej doniostosci” - tak ocenia¢, by
na poziomie studiéw licencjackich (czyli uzawodowionych) studiuja-
cym ,zapewni¢ tatwo dostepne dyplomy traktowane wrecz jako $rodki
antyfrustracyjne zapewniajace spokoj spoleczny” (Mikulski, Wijaczka
2014: 142). Ugruntowujaca si¢ dzigki temu masowo$¢ ,,produkeji” ludzi
z wyzszym, cho¢ zdeprecjonowanym wyksztalceniem' jest kolejnym
przyktadem ilustrujagcym przedktadanie w ksztalceniu wyzszym (i oce-

Chodzi tu nie tyle o liczebno$¢ studentdw, ile raczej o to, ze dajac sie unosi¢
kulturowemu wymogowi posiadania wyzszego wyksztalcenia (jakiegokolwiek),
miodzi ludzie wybieraja jakiekolwiek studia, na ktorych prowadzona jest edukacja (do)
mas. Te ostatnia Astrid Meczkowska-Christiansen (2009: 41) okresla jako ksztalcenie
zinstytucjonalizowane, wyznaczane przez zewnetrzne wobec niej standardy, o celach
okreslonych zewnetrznie i §ciSle wmontowanych w ,,korporacyjng” polityke panstwa.
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nianiu akademickim) kategorii ekonomicznych i politycznych nad ak-
sjologiczne i etyczne (Rutkowiak 2010: 239-240).

Zakonczenie

Ujecie oceniania akademickiego w kontekscie dylematéw moralnych
i etycznych doswiadczanych przez oceniajacych uswiadamia, ze obu-
dowanie go w procedury, zasady, regulaminy czy kodeksy sprowadza
sie do dostarczenia porad technicznych, ktére jednak okazujg si¢ nie-
wystarczajace w rozwigzywaniu problemow wartosci i zwyczajéw spo-
tecznych, kluczowych dla odpowiedzialnego ksztalcenia i oceniania
studentéw. Wpisanie doswiadczanych dylematéw w schemat zdarzen
krytycznych pokazuje, ze podstawows trudnoscia, z ktdrg zmagaja sie
oceniajacy, jest dokonanie wyboru odpowiednich argumentéw prze-
mawiajacych za podjeciem decyzji i wyborem okre$lonej opcji ocenia-
nia. Doswiadczanie tej trudnoséci znajduje wyjasnienie m.in. w wielo$ci
uzasadnien moralnych i etycznych (wyeksponowanych w tym rozdzia-
le), co jednak nie zwalnia nauczycieli z trudu dokonania wyboru. Skad-
ingd wielo$¢ alternatyw, wlasciwa dylematom oceniania, jest w nie
immanentnie wpisana. Ttumaczac 6w stan rzeczy, Lech Witkowski
(2013) przywoluje koncepcje dwoistosci oznaczajaca zdolno$¢ widze-
nia wiecej niz jednego sposobu rozstrzygniecia kazdej trudnej sytu-
acji, takze tej zwigzanej z ocenianiem. Dwoisto$ci mozna doswiadczaé
w sytuacjach:

- dokonywania wyboru, kiedy wazy racje przemawiajace za jedna
i druga opcja;

- poszukiwania kompromisu, gdy usiluje wyposrodkowaé mig¢dzy
odmiennymi argumentami, rezygnujac tym samym z rozwigzan
radykalnych na rzecz zachowania umiaru;

- doznawania sprzeczno$ci, wlasciwej stanowi napiecia miedzy
opozycyjnymi racjami;

- proby oscylowania miedzy odmiennymi mozliwosciami rozwia-
zan wynikajacej z nieumiejetnosci podjecia decyzji;
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- zachowania pozoru jednoznacznosci odmiennych przestanek, co
z perspektywy moralnej i etycznej prowadzi oceniajacego do samo-
oszukiwania si¢ oraz niesprawiedliwego oceniania.

Dos$wiadczane przez nauczycieli akademickich dylematy oceniania sa
sytuacjami trudnymi, z ktérymi oceniajacy zmuszeni sg sie mierzy¢. Ale
réwnoczesnie pokonywanie tych trudnosci sprzyja: po pierwsze — roz-
wijaniu ich kompetencji dydaktycznych, wychowawczych i spolecznych;
po drugie - rozwijaniu refleksyjnoéci moralnej i etycznej; po trzecie -
uswiadomieniu sobie posiadanej wolnoéci umozliwiajacej dokonywanie
wyboréw oraz ponoszenie za nie odpowiedzialnosci.
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3.3. Dobre praktyki oceniania przy zastosowaniu
réznych metod i form ksztatcenia
w obszarze nauk przyrodniczych

Jerzy Bolatek

Na wielu zajeciach studenci wyglaszajg referaty, opierajac si¢ na przygo-
towanej wcze$niej prezentacji, i s3 one podstawa oceny koncowej. Z tg
metodg ksztalcenia mamy do czynienia np. na proseminariach, semina-
riach, pracowniach specjalistycznych, wykfadach na zaliczenie na ocene.
Wygloszenie referatu i ocenienie go moze by¢ klopotliwe nie tylko dla
studenta. Wielu nauczycieli akademickich ocenia, biorgc gtéwnie pod
uwage wartos$ci merytoryczne. Aby prezentacja byla dobrze przyjeta za-
réwno przez studentdw, jak i prowadzacego zajecia, nalezy przestrzegaé
pewnych zasad. Oto kilka podstawowych zasad wygtaszania referatu:

1. Wygloszony tekst nie powinien by¢ odczytem tekstu przygotowa-
nego na pismie.

2. W przypadku, gdy czas jest limitowany, tekst powinien by¢ spe-
cjalnie przygotowany i wczesniej nalezy probnie wyglosi¢ referat
przed zaprzyjazniona osoba lub dla samego siebie.

3. Wyglaszany tekst powinien by¢ uzupelniony starannie przygoto-
wanymi slajdami.

4. Wygtaszany tekst nie powinien by¢ czytany. Niedopuszczalne jest
czytanie tekstu z ekranu (,,rzutniku prowadz”).

5. Referat nalezy wyglasza¢ wyraznie i uzywajac poprawnej pol-
szczyzny (poszczegolne stowa musza by¢ wyraznie artykulowane,
kazde zdanie musi mie¢ podmiot i orzeczenie, wymagana jest sta-
ranna intonacja, body language, odpowiednie uzycie stow).
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6. Postawa i sposob zachowania podczas referowania muszg by¢
nienaganne (zdarza sie, ze studenci podczas wyglaszania tekstu
poprawiajg ciagle wlosy czy zaktadaja rece za gtowe).

7. Podczas wyglaszania referatu student musi pamieta¢ o tym, w ja-
kim celu to robi.

8. Whioski wyptywajace z referatu muszg by¢ spdjne z wygtoszona
trescig i z jego tytutem.

Po wygtoszeniu referatu powinna si¢ odby¢ dyskusja dotyczaca zaréw-
no jego strony merytorycznej, jak i technicznej. Przy mniejszej liczbie
studentow (8-15) kazdy z nich powinien mie¢ mozliwo$¢ i zarazem
obowigzek zadania pytania. W przypadku grup audytoryjnych (od 16 do
30 osob i wiecej) nalezy wydzieli¢ mniejsze zespoty (np. 4-5-osobowe)
i wtedy kazdy taki zespdt zadaje pytanie. Jednym z elementéw oceniania
studenta powinno by¢ jego zaangazowanie w zadawanie pytan. Student
nieobecny nie uczestniczy aktywnie w dyskusji nad wygloszonym refe-
ratem, czyli tutaj pod uwagg jest brana takze jego obecno$é¢ na zajeciach.

Waznym elementem edukacji studentow jest zastosowanie réznych me-
tod ksztalcenia przy odmiennych formach ksztalcenia. W dalszej czesci
tego rozdziatu podano kilka przykladéw oceniania przy zastosowaniu
niekonwencjonalnych metod ksztalcenia w obszarze nauk przyrodniczych
oraz oceniania i weryfikacji efektow ksztatcenia na wykladach.

Metody niekonwencjonalne

W naukach przyrodniczych najczeéciej stosowanymi metodami ak-
tywizujacymi studentéw oraz stuzacymi do weryfikacji i oceniania sg
metoda plakatowa w réznych odmianach, a takze portfolio i projekt ba-
dawczy. Sa to metody, zgodnie z ktérymi student pracuje nad okreslo-
nym zadaniem i uzyskany efekt moze by¢ dodatkowo oméwiony ustnie.
Czesto jedng ze sktadowych projektu jest prezentacja plakatu (posteru).

Portfolio (teczka) moze by¢ takze wsparciem pracy metoda projektu.
Ocenianie i weryfikacja metoda portfolio wymaga jasnych regul. Wedlug
dr Anny Sternickiej (informacja ustna) przy ocenianiu portfolio mozna
bra¢ pod uwage nastepujace aspekty:
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. Warto$¢ merytoryczng (kompetencje studenta):

trafno$¢ doboru faktéw,

trafno$¢ doboru postaci pierwszoplanowych i drugoplanowych,
realno$¢ tla,

trafno$¢ doboru Zrédel,

stopien wykorzystania dostepnych opracowan,

inne kryteria;

Wartoséci metodyczne (umiejetnosci studenta):

umiejetno$¢ okreslania skutkow,

umiejetno$¢ hierarchizacji zagadnien pod wzgledem waznosci,
umiejetno$¢ ukazania wzajemnych zwigzkow miedzy elementami
materialu,

umiejetno$¢ ukazania miejsca i znaczenia poszczegdlnych ele-
mentoéw materiatu/zagadnien,

umiejetnos$¢ prezentacji zebranego materiatu,

inne kryteria;

Oryginalnos¢ (pomystowo$¢/tworczos¢ studenta):
nieszablonowo$¢ w doborze materiatu,

réznorodno$¢ materiatu ilustracyjnego,

pogladowos¢ materiatu ilustracyjnego,

mozliwo$¢ prezentacji w warunkach uczelnianych,

ogolna estetyka teczki,

inne kryteria.

Kazdy dzial podlega ocenie. Ocena konicowa moze by¢ §rednig arytme-
tyczng lub wazong w zalezno$ci od ustalert dokonanych przez nauczyciela
akademickiego.

Przy wykonywaniu portfolio mogg by¢ realizowane, oceniane i wery-

fikowane m.in. nastepujace efekty ksztalcenia z obszaru nauk przyrodni-
czych, zgodnie z ktérymi uczen (Rozporzadzenie MNiSW z 2 listopada
2011 r.,, Zakgcznik 4):

rozumie podstawowe zjawiska i procesy przyrodnicze (P1A_WO01),
rozumie ztozone zjawiska i procesy przyrodnicze (P2A_WO01),
wykorzystuje dostepne zrodla informacji, w tym zrodla elektro-
niczne (P1A_U03),
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- wykazuje umiejetno$¢ krytycznej analizy i selekcji informacji,
zwlaszcza ze Zrédet elektronicznych (P2A_U03),

- rozumie potrzebe uczenia si¢ przez cale zycie (P1A_KO01, P2A_
KO1).

Oto przyklady tematéw prac wykonywanych w formie portfolio
na przedmiocie anatomia z elementami fizjologii (informacja ustna -
dr Anna Sternicka):

1. Uktad ruchu czlowieka:

a) uktad kostny; szkielet osiowy i szkielet konczyn; budowa i ro-
dzaje kosci, sposoby potaczen kosci, stawy; ich rodzaje, przy-
klady funkcji, $ciegna, wiezadta;

b) uklad miesniowy; klasyfikacja mig$ni wg polozenia, budowy,
funkcji, schemat pracy miesni.

2. Uktad pokarmowy czlowieka: budowa poszczegdlnych odcinkow
ze zwrdceniem uwagi na budowe jamy ustnej, uzebienia, przety-
ku, zoladka, jelita cienkiego i jego funkcje oraz funkcje enzymow
i gruczotow trawiennych; schematy trawienia: biatek, tluszczow
i weglowodanow.

Innym przykladem jest oméwienie na zajeciach z proseminarium
wybranego morza przez studentéw III roku studiéw pierwszego stop-
nia. W teczce maja si¢ znalez¢ m.in. nastepujace informacje: polozenie
geograficzne, morfologia dna, zasolenie i temperatura wody, chemizm
wody i osadow uwzgledniajgce wybrane zwigzki chemiczne (np. tlen,
substancje biogeniczne, metale ci¢zkie, trwale zanieczyszczenia orga-
niczne), flora i fauna.

Kazdy nauczyciel akademicki moze ustali¢ wlasne wymogi co do za-
wartosci portfolio. Np. w Stanach Zjednoczonych w East Amherst na-
uczyciel stosuje nastepujace wymagania co do zdobywania umiejetnosci
podczas przygotowywania portfolio (http://www.accessexcellence.org/
AE/ATG/data/released/0510-SusanHolt/index.php):

- samodzielnego pozyskiwania i przetwarzania informacji,

- komunikowania si¢ w formie pisemnej i ustnej,

- usprawnienia pracy poprzez stosowanie wzajemnego i samodziel-

nego oceniania,
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- pracy w grupie,

- planowania, poszukiwania i przeprowadzania badan laboratoryj-

nych,

- poszukiwania rozwigzan kwestii osobistych lub spolecznych,

- stosowania wiedzy z zakresu biologii do omawiania i rozwigzywa-

nia rzeczywistych sytuacji.

W ostatnich latach coraz czesciej studenci opracowujg e-portfolio, czyli

»odpowiednio uszeregowane pliki” w komputerze.

Projekty - zaréwno indywidualne, jak i zespotowe — w naukach przy-
rodniczych moga polega¢ m.in. na zbieraniu, systematyzowaniu i prze-
twarzaniu danych, nastepnie opracowaniu ich i publikacji lub moga
obejmowa¢ dziatania lokalne, np. prowadzenie edukacji nieformalnej
dla réznych grup spotecznych i organizacji czy dzialania organizacyjne
na rzecz regionu, np.: inwentaryzacje pomnikéw przyrody, organizowa-
nie imprez akademickich o charakterze ekologicznym, popularyzacje
obiektow przyrodniczych (Krzywanska i in. 2001). Przyktadowo na Uni-
wersytecie Lodzkim na kierunku ochrona srodowiska mozna realizowa¢
tematy na I roku studiéw pierwszego stopnia w formie nastepujacych
indywidualnych i zespotowych projektow (Krzywanska i in. 2001):

- Zmiany srodowiska a konflikty spofeczne,

- Stan $rodowiska w wojewddztwie t6dzkim,

- Perspektywy energetyczne w Polsce i na $wiecie.

Kryteria oceny (tab. 3.3.1) powinny by¢ omdéwione przed rozpoczeciem
pracy, a gléwnym celem nie ma by¢ wystawienie stopnia, lecz wskazanie
tego, co zostalo zrobione dobrze, oraz tego, co nalezy w przyszlosci po-
prawic i jak unikna¢ trudnosci.
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Metoda projektu daje szerokie mozliwosci wlaczenia do niego nie
tylko studentow. Przykladem takiego dzialania bylo jej zastosowanie
do sprawdzenia nabytych przez nauczycieli umiejetnosci i wiedzy w ra-
mach Podyplomowego Studium Przyroda na Uniwersytecie Gdanskim
(Bolatek i in. 2002). Projekt byt opracowywany w zespolach 4-5-oso-
bowych, co zapewnialo szerszg game prowadzonych badan i zrézni-
cowanie uzyskanych wynikéw. Dbano o to, aby w zespole byt biolog
i geograf. Wybor problemu badawczego zalezal od zainteresowan stu-
chaczy, a takze warunkéw srodowiskowych. Gléwnym celem projektu
bylo aktywne wlaczenie do badan uczniéw w ramach zajecé z przyrody.
Koordynatorami projektu byli w swoich szkotach nauczyciele, stucha-
cze studium podyplomowego. Poniewaz projekty mialy zdecydowanie
charakter edukacyjny, musialy speinia¢ wszystkie kryteria stawiane
tego typu przedsiewzieciom. Projekt to cykl zaplanowanych dziatan,
ktory jest realizowany przez duzg grupe uczniéw indywidualnie lub
w zespolach, jest zwigzany z programem nauczania szkoly i posiada
(Krolikowski 2000):

- wyznaczone cele,

- okreslony rozmiar (przestrzenny i czasowy),

- podane sposoby realizacji,

- opis niezbednych umiejetnosci, ktére powinni posiada¢ ucznio-

wie przystepujacy do realizacji projektu,

- liste srodkow i materiatéw niezbednych do realizacji,

- zalozone terminy ukonczenia (catosci lub poszczegolnych etapéw),

- opis odpowiedzialnosci poszczegélnych oséb (uczniéw i nauczy-

cieli - stuchaczy studium podyplomowego) za okreslone etapy
realizacji,

- propozycje publicznej prezentacji efektow pracy,

- zestawienie oczekiwanych osiggniec i efektow.

Tematyka projektow byla bardzo rézna. Oto kilka przyktadow tytutéw:

- ,Aktywizujgce metody nauczania przyrody, czyli propozycje ¢wi-

czen i doswiadczen na materiale roslinnym”;

- ,Czysta Wista i rzeki Przymorza, czyli monitoring wody w rzece

Czarna Woda”;
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- ,Male kroki w duzej sprawie, czyli co wiemy o oszczedzaniu energii’;

- ,Walory przyrodnicze Wdzydzkiego Parku Krajobrazowego”;

- ,Wystepowanie bocianéw w Przetoczynie, Redzie i Gdyni”;

- ,,Zulawy jako element chronionego krajobrazu.

Projekty zostaly zrealizowane, zweryfikowane i nastepnie postuzyty
do sformutowania wielu wnioskdw.

Projekt zespolowy jest narzedziem czesto wykorzystywanym w ksztat-
ceniu studentéw w laboratoriach i w terenie. Sarah Maguire i Sally Ed-
monson (2001) w swoim artykule przedstawily zastosowanie pracy gru-
powej jako narzedzia efektywnego uczenia sie w trakcie zajeé terenowych,
wraz z mozliwoscig samooceny jako $rodka rozwijajacego umiejetnosci
praktyczne u studentéw. Innym przyktadem wykorzystania takiego narze-
dzia jest przygotowanie projektu na studiach magisterskich na kierunku
srodowisko i zasoby naturalne na Uniwersytecie Waterloo (https://uwa-
terloo.ca/environment-resource-studies/sites/ca.environment-resource-

-studies/files/uploads/files/ERS669-Fall2011.pdf).

Wykorzystywanie metody minikonferencji w ocenianiu i weryfikacji
efektow ksztalcenia w naukach przyrodniczych jest czeste np. w Edge Hill
University (Worsley 2003). Przyktadem zastosowania metody projektu
badawczego i minikonferencji jest realizacja ¢wiczen aerozole i gazy,
bedacych kontynuacja zaje¢ z chemii atmosfery, w ramach ktérej studenci
studiow pierwszego stopnia oceanografii (Uniwersytet Gdanski) zglebiali
tajniki podstaw chemizmu atmosfery, zapoznali si¢ z metodami przygo-
towania medidw (saczki, denudery, kolektory opadéw itp.) do pobiera-
nia aerozoli, gazéw i opaddw atmosferycznych, montowali podstawowy
zestaw pomiarowy, uczyli sie tworzy¢ baze danych oraz opracowywac
wyniki i wyznacza¢ trajektorie ruchu mas powietrza (prof. UG dr hab.
Anita Lewandowska - informacja ustna).

Historia gier dydaktycznych w edukacji przyrodniczej w Polsce jest
niezbyt dtuga (nieco ponad 20 lat). W innych krajach, zwtaszcza wysoko
rozwinietych, wykorzystuje si¢ je bardzo czesto na réznych poziomach
edukacji juz od lat sze$¢dziesigtych ubieglego wieku (Piskorz, red., 1997).
Najbardziej przydatne sa tzw. gry strategiczne, do ktérych Stawomi-
ra Piskorz (red., 1997) zalicza: burze mozgéw, gre sytuacyjng (meto-
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da przypadkéw) i gre symulacyjng (inscenizacyjna). Witold Woloszyn
i Marzena Gorecka (2000) zastosowali gre symulacyjng jako przyktad
metody aktywizujacej w nauczaniu problematyki ochrony srodowiska
na studiach geograficznych Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie. Wykorzystanie gier symulacyjnych w dydaktyce ochrony
$rodowiska pozwala na realizacje¢ nastepujacych zadan:

- zapoznanie studentéw z konkretnymi problemami ochrony $ro-
dowiska na poziomie lokalnym, regionalnym i globalnym;

- ksztaltowanie umiejetnoéci dostrzegania zalezno$ci pomiedzy
srodowiskiem i jego ochrong a aspektami spotecznymi i ekono-
micznymi aktywnosci ludzkiej w przestrzeni geograficznej;

- ksztalcenie umiej¢tnosci analizy materialu tekstowego;

- zapoznanie studentéw z zasadami lokalizacji obiektow ucigzli-
wych (prawo, przyroda, ekonomia);

- ksztaltowanie umiejetnosci przedstawiania i argumentowania
swoich racji (werbalnie i pisemnie);

- ksztalcenie umiejetnosci pracy w grupie — opanowanie strategii
grupowych i strategii kooperacyjnych pomiedzy grupami prowa-
dzacych do konsolidacji poszczegolnych zespotow;

- ksztaltowanie zdolnosci i umiejetnosci negocjacyjnych.

Pewng odmiang gry dydaktycznej jest ,Debata - za i przeciw”. Jest
ona mozliwa do zastosowania zwlaszcza do tych zagadnien, w ktérych
sa kontrowersyjne problemy do rozwigzania. Na zajeciach z ochrony
$rodowiska (kierunek geologia — Uniwersytet Gdanski) lub z zagrozen
cywilizacyjnych (kierunek ochrona srodowiska — Kaszubsko-Pomorska
Szkota Wyzsza) wykorzystuje te niekonwencjonalng metode przy te-
macie ,Energia jadrowa”. Stawiam pytanie: ,Budowac¢ czy nie budowac
w Polsce elektrownie jadrowe?”. Grupa zostaje podzielona na dwa gtoéw-
ne zespoly. W przypadku wiekszej liczby studentow kazdy zespot jest
dzielony na dwie mniejsze grupy. Jeden zespot w grupach pracuje nad
zagadnieniem: ,,Jeste$my za budowg elektrowni jadrowej w Polce, bo.. .,
drugi za$ nad zagadnieniem: ,,Jeste$my przeciwni budowaniu elektrowni
jadrowej w Polsce, bo...”. Studenci majg tydzien lub dwa na przygotowanie
materialow i argumentdw. Na wyznaczonych zajeciach maja ok. godziny
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na przygotowanie w grupach argumentacji swojego stanowiska. Moga
wykorzysta¢ przyniesione schematy, rysunki, doniesienia prasowe i na-
ukowe itd., a takze stworzy¢ prezentacje multimedialng. Dyskusja jest
punktowana. Mozna uzyska¢ dodatnie i ujemne punkty:
- dwa punkty mozna uzyska¢ za:
o prezentacje danych opartych na faktach,
» prezentacj¢ osobistej opinii,
o dostrzezenie podobienstw;
- jeden punkt mozna uzyskac za:
o komentarz do informacji lub jej uzupetnienie,
o zwrdcenie uwagi na btad lub nielogiczne wywody,
o rozpoczecie dyskusji lub przejscie do nastepnego zagadnienia,
 wciagniecie innej osoby do dyskusji;
- ujemny jeden punkt mozna uzyskac za:
o przerwanie innym uczestnikom lub przeszkadzanie w dyskusji,
o atak osobisty na inng osobe,
 odejscie od tematu,
o przedluzanie wypowiedzi poza ustalony limit czasowy.
Studenci dyskutuja czesto bardzo zaciekle, wezuwajac si¢ w swoje role.
W niektdrych przypadkach dodatkowo jest powotywany zespot media-
cyjny, ktéry ma za zadanie znalezienie konsensusu i doprowadzenie do
kompromisu migdzy oboma zespotami.

Kilka uwag o ocenianiu w ramach réznych form ksztatcenia

Proseminarium - na ostatnim roku studiéw pierwszego stopnia na
kierunku oceanografia (specjalno$¢ geologiczno-chemiczna) student
przygotowuje prezentacj¢ na podstawie najnowszej literatury (z ostat-
nich trzech lat). W wystapieniu uwzglednia: uzasadnienie badan, wy-
korzystane metody badan, wyniki oraz zasadnicze wnioski. Przy omo-
wieniu metod badawczych student moze positkowac¢ si¢ dodatkowymi
publikacjami, schematami, zdjeciami zaczerpnietymi z réznych zrédel.
Zajecia byly prowadzone w duzej grupie (28 osdb). Pytania do wygto-
szonego referatu zadawali ochotnicy lub osoby wskazane przez prowa-
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dzacego zajecia. Po prezentacji ok. 20 referatéow (trzech-czterech na
jednych zajeciach) wytypowano siedmiu lideréw do opracowania za-
gadnien zwiazanych z Baltykiem. Na kierownikow zespotu zostaty wy-
znaczone osoby, ktore najlepiej wypadty w dotychczasowych prezenta-
cjach. Do kazdego zespotu wybrano droga losowa po trzy osoby. Takie
podejscie jest symulacja warunkow, z jakimi przyszly absolwent moze
sie spotka¢ w pracy zawodowej. Praktycznie w pracy bardzo rzadko sie
zdarza, zeby pracownik otrzymal polecenie i do jego wykonania mogt
sobie sam dobra¢ zespdl. Zatem tutaj takze jest lider i losowo dobrane
osoby. Po prezentacji nastepuje wzajemne ocenianie w grupach (ang.
Peer-based assessments for group work, http://www.goodpractice.gees.
ac.uk/cgi-bin/searchspec.pl?terms=210). Kazdy student w ramach gru-
py bedzie mogt przydzieli¢ punkty wszystkim jej cztonkom, opierajac
sie na wlasnych odczuciach odnosnie do zaangazowania poszczegol-
nych osob w realizacje projektu. Laczna liczba punktéw przypisana na
grupe musi by¢ z gory okreslona. Przecietna liczba punktéw przyzna-
na kazdemu studentowi jest wykorzystywana do oceny wazonej. Takie
podejécie oznacza, Ze wysoka ocena jednego studenta pociaga za sobg
nizsza oceng pozostatych czlonkéw zespotu. Na przyklad jesli w gru-
pie pracuje 4 studentéw, grupa musi uzyska¢ 400 punktéw. Studenci
proszeni sg o wskazanie wkladu kazdego z cztonkéw zespotu, w tym
swojego. Podawanie tych informacji odbywa sie sposdb tajny. Suma
punkéw wynosi 400. Sg zespoty, w ktorych kazdy z jego cztonkéw uzy-
skiwal po 100 punktdw, ale w wigkszoéci punktacja byta zréznicowana.
Uzyskanie niejednakowej punktacji w grupie skutkuje réznymi ocena-
mi za wykonanie zadania (projektu). Po kazdej prezentacji pozostale
zespoly uzgadniajg pytanie, ktore zadajg prelegentom, oraz omawiajg
prace pod wzgledem technicznym i merytorycznym (ustosunkowuja
sie do sposobu prezentacji, kolejnoéci podanych informacji, ewentu-
alnych brakoéw, doboru literatury, strony graficznej). Po wygloszeniu
wszystkich prezentacji kazdy zespo6l ocenia w sposdb tajny prezentacje

innych zespoléw. Przy czym ocena jest dwojakiego rodzaju:
1. Kazdemu zespolowi przypisywana jest odmienna liczba punk-
tow - maksymalna liczba jest réwna liczbie zespoléw pomniej-
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szona o jeden (przy siedmiu grupach to bylo sze$¢), a minimalna
to jeden, czyli jest przyznawana liczba 6, 5... — facznie 21 punktow.

2. Kazdy zespot ma do dyspozycji 20 punktéw i przyznaje wedtug

uznania liczbe punktéw, przy czym moze by¢ tak, ze dla dwdch
lub wigcej zespoléw przydzielona zostanie ta sama liczba punktow.

W koncowej ocenie jest uwzgledniany ranking prezentacji.

Na studiach drugiego stopnia na kierunku oceanografia podczas semi-
narioéw student prezentuje materialy zwigzane z przygotowywana pracg
magisterskg. Prowadzone przeze mnie seminaria dla studentéw specjali-
zacji chemia morza i atmosfery w kazdym semestrze majg rozny przebieg:

Semestr 1

wybor tematu pracy magisterskiej;

dwa krotkie (do 30 minut) referaty dotyczace zagadnien teore-
tycznych zwigzanych z realizowang pracg magisterska;
prezentacja metod badawczych stosowanych w oceanografii che-
micznej.

Semestr 2

dwa tematy teoretyczne zwigzane z pracg magisterska (35 minut —
prezentacja i 10 — minut dyskusja);

metody badawcze stosowane w pracy magisterskiej (ok. 15-20
minut).

Semestr 3

referat zwigzany z teorig i metodami badawczymi w pracy magi-
sterskiej (60-70 minut);

omoéwienie wynikéow uzyskanych w pracy magisterskiej (15-25
minut).

Semestr 4
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- przyczyny zmiennosci;

— wnioski;

- podsumowanie w jezyku angielskim.

Kazda z prezentacji podlega ocenie. Na koficowa ocene sktadajg si¢
oceny czastkowe z poszczegdlnych referatdw oraz ocena za aktywnosé
(zadawanie pytan - student nieobecny nie zadawat pytan i tym samym
ma nizszg oceng, dopuszczalna jest jedna nieobecno$¢ w semestrze bez
konsekwencji obnizenia oceny, ktéra wynika ze $redniej ocen czgstko-
wych). Studenci pracuja systematycznie i zwykle w pierwszej dekadzie
maja przedkladajg manuskrypt pracy magisterskiej, a w drugiej potowie
czerwca odbywa si¢ egzamin magisterski.

Wyklady

Jednym z wazniejszych elementéw w ocenianiu studentow jest prze-
prowadzenie zaliczenia wykladu. Zwykle jest tak, ze wyktad konczy sie
egzaminem, ale coraz czeéciej zdarza sig¢, ze wybrane wyklady sa zaliczane
na oceng. Wowczas nie mozna stosowaé tradycyjnego egzaminu. Nie
nalezy tez dawac zaliczenia na podstawie listy obecnoéci, bo wowczas nie
ma weryfikacji efektow ksztatcenia. W przypadku wyktadu, np. ochrona
$rodowiska na kierunku geologia, konczacego si¢ zaliczeniem studen-
ci piszg w wyznaczonym wcze$niej terminie dwa kolokwia (pierwsze
po piatym lub széstym wykladzie, drugie po jedenastu lub dwunastu).
Kolokwia sg pétgodzinne i obejmujg wykaz efektow ksztalcenia oraz za-
gadnienia pozwalajace na stwierdzenie stopnia ich osiagniecia. Trzy lub
cztery ostatnie wyktady sa poswiecone aktualnym problemom ochrony
srodowiska w geologii. Studenci w zespotach dwu- lub trzyosobowych
przygotowuja prezentacje, ktora jest oceniana. Konicowa ocena jest $red-
nig arytmetyczng trzech ocen.
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Do formalnej strony egzaminéw pisemnych przywiazuje si¢ dosy¢
duzg wage, co wida¢ w przygotowanych arkuszach egzaminacyjnych. Na
Uniwersytecie w Goteborgu (Szwecja) przy ocenie egzaminu pisemnego
wymagany jest komentarz do oceny, ktory jest sporzadzany poprzez
wypelnienie odpowiedniej tabeli (tab. 3.3.2).Wymusza to u nauczyciela
akademickiego zaangazowanie w sprawdzanie pracy egzaminacyjnej oraz
umotywowanie przyznanych punktow.

Tab. 3.3.2. Fragment arkusza egzaminacyjnego wypelnianego przez nauczyciela aka-
demickiego podczas egzaminu pisemnego na Uniwersytecie w Goteborgu

Kurs (kod) Pesel Data egzaminu | Liczba stron Ocena

Podpis studenta Imie i nazwisko studenta (drukowane litery)

UNIWERSYTET w GOTEBORGU
Nazwa jednostki organizacyjnej (np. Centrum Nauk o Ziemi)

Nazwa przedmiotu/kursu
Na ktore pytania staral sie student odpowiedzie¢

Uzyskana liczba Komentarz
Nr tak/nie ur};kt()w nauczyciela
p oceniajgcego

(Zrédlo: materialy wewnetrzne Uniwersytetu w Géteborgu)

Zdarza sig, ze jeden egzamin jest prowadzony przez kilku nauczycieli
akademickich. Oto przyklad takiego zestawu egzaminacyjnego (w miej-
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scu danych personalnych nauczyciela wstawiono jedynie inicjaly imienia

i nazwiska). Przedmiot obejmowat 60 godzin bezposredniego kontaktu

(wyktady i laboratoria) i byt prowadzony przez kilka osob. Charaktery-
styczne jest to, ze na egzaminie studenci wiedzg, od ktérego prowadzacego

jest pytanie, a dodatkowo musza tez odpowiedzie¢ na pytania zwigzane

z zalecang do samodzielnego studiowania literatura (tab. 3.3.3).

Tab. 3.3.3. Arkusz egzaminacyjny z przedmiotu stratygrafia i metody datowania

UNIWERSYTET W GOTEBORGU
Marine Geology/LB 091130

PISEMNY EGZAMIN GRUDZIEN 2, 2009
09.00-13.00, Sala: Nimbus
Kurs: stratygrafia i metody datowania, 7,5 ECTS - 2009

Sala: Nimbus, Centrum Nauk o Ziemi, Guldhedsgaten 5A
Nauczyciel odpowiedzialny: LB, telefon: 031-773 ----/----

Imig i nazwisko oraz PESEL:
Data:
Liczba punktow:
(Catkowita liczba punktéw — 38, minimalna liczba punktéw do zdania - 23. Przy
kazdym pytaniu podano maksymalng liczbe punktéw mozliwg do osiagnigcia)
Ocena:
Uwagi:

1. Udziel krotkiej i zwieztej odpowiedzi oraz pisz wyraznie!

2. Napisz nazwisko i pesel na kazdej stronie.

3. Wazne! Na kazde pytanie odpowiadaj na osobnej kartce,

tj. jedna kartka = jedno pytanie.

POWODZENIA!
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Pytanie 1/ Zmiany kierunkéw magnetyczych sg podstawa w magnetostratygrafii.
a) Jak czesto zmieniala si¢ polaryzacja Ziemi?
b) Jakie sg zalety i wady magnetostratygrafii?

c) Jakie narzedzia i jednostki stratygraficzne s3 wykorzystywane w magneto
stratygrafii?

(Pytanie od M.]., 6 punktéw)

Pytanie 2/ Jaka jest réznica pomiedzy nastepujacymi pojeciami:
a) Formacja - czlon
b) Okres - system
¢) Faza - wiek

(Pytanie od M.]., 4 punkty)
Pytanie 3/ Nazwij i wyjasnij dwa sposoby wystepowania regresji.
(Pytanie od M.J., 3 punkty)

Pytanie 4/ Wiadomo, ze Gerhard De Geer jest ojcem chronologii osadéw warwo-
wych. Stosujac swoja metode, udalo mu si¢ stworzy¢ Szwedzka Skale Czasowa:

a) Wyjasénij, dlaczego istnieje warstwowanie w osadach warwowych.

b) Wyjasnij podstawowe zasady chronologii osadéw warwowych, tj. opisz,
jak jest skonstruowana chronologia i do czego moze stuzy¢ ta metoda
datowania.

¢) Wyjasnij réznice pomiedzy glacjalnymi i postglacjalnymi osadami war-
wowymi oraz w jakich §rodowiskach powstawaly.

d) Co moze by¢ datowane przy uzyciu glacjalnych osadéw warwowych?

(Pytanie I.C., 4 punkty)
Pytanie 5/ Tefrochronologia
a) Co tojest tefra?
b) Jak mozna podzieli¢ tefre z uwagi na sklad chemiczny?

¢) Dlaczego tefra moze by¢ uzyta w paleoklimatologii?

(Pytanie od S.N., 3 punkty)

204



3.3. Dobre praktyki oceniania przy zastosowaniu réznych metod i form...

Pytanie 6/ Opisz podstawy datowania z uzyciem aminokwaséw. Dlaczego jest moz-
liwe uzycie racemizacji aminokwaséw do oszacowania paleotemperatury?

(Pytanie od S.N., 5 punktow)

Pytanie 7/ Jakie sg zasadnicze réznice pomigdzy U-Pb datowaniem metodg TIMS
i SIMS w odniesieniu do (a) wielkosci probki, (b) gtéwnych jondw w probee?

(Pytanie od D.C., 2 punkty)

Pytanie 8/ Jak mozna opisa¢ chemiczny system stuzacy do datowania z uzyciem
systemu Rb-Sr do niezmetamorfizowanych skat wulkanicznych (ich wielkoéci, co
zawieraly, co bylo na zewnatrz, kiedy to zostalo uwiezione)?

(Pytanie od D.C., 4 punkty)
Pytanie 9/ Biostratygrafia jest metoda datowania skat osadowych z wykorzystaniem
skamieniatosci.
a) Co to jest biozona i do czego sie ja wykorzystuje?
b) Co to sa skamienialo$ci przewodnie?
¢) Podaj przyktad co najmniej dwoch skamieniatoéci przewodnich.
(Pytanie z zaleconej literatury do samodzielnego przestudiowania, 4 punkty)

Pytanie 10/ Jakie réznice opisuja pojecia: ,czas geologiczny”, ,wiek skaly”, ,,skala”?

(Pytanie z zaleconej literatury do samodzielnego przestudiowania, 3 punkty)

(zrédlo: materialy wewnetrzne Uniwersytetu w Goéteborgu)

Jak wida¢, pytania sg otwarte i cze$¢ z nich zawiera komentarz uscisla-
jacy wymogi lub dodatkowe bardziej szczegotowe pytania. Odpowiedz
na kazde pytanie jest zamieszczana na osobnej kartce, na ktorej u gory
jest tabela do wypetnienia. W przypadku odpowiedzi na kilku stronach
kolejne strony takze zawierajg taka tabele.
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Tab. 3.3.4. Formularz wypelniany do kazdego pytania i na kolejnych stronach odpo-
wiedzi na dane pytanie

PESEL Punkty za zadanie Kolejny numer
(wypelnia nauczyciel) strony
Nazwa bloku Nr zadania

Odpowiedz studenta na pytanie

(zrédto: materialy wewnetrzne Uniwersytetu w Goteborgu)

Poszczegolne pytania sg oceniane przez nauczycieli akademickich, kto-
rzy je sformulowali. Karta oceny wraz z komentarzem zostajg przestane
do nauczyciela wiodacego i on zlicza uzyskane punkty oraz wystawia
ocene koncows.

Coraz powszechniejszym egzaminem w wielu krajach jest egzamin
pisemny z wlasnymi notatkami. Taki sposob weryfikacji wiedzy stosuje
na przedmiocie ochrona srodowiska morskiego (drugi stopien studiéw na
kierunkach oceanografia oraz ochrona srodowiska). Student otrzymuje
arkusz egzaminacyjny (tab. 3.3.5).
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Tab. 3.3.5. Przykladowy skrécony arkusz egzaminacyjny stosowany na egzaminie

pisemnym

1.

(S SO I )

NN

9.

4)

EGZAMIN PISEMNY Z PRZEDMIOTU OCHRONA SRODOWISKA
MORSKIEGO (WYKLAD 30 GODZ. - 2 punkty ECTS) -

prowadzacy prof. dr hab. Jerzy BOLALEK;

Kierunek ochrona $rodowiska II stopien II rok studia stacjonarne — semestr zimowy
2013/2014 - 27.01.2014

Szanowni Panstwo,

Odpowiedzi zwiazane z kazdym efektem ksztalcenia maja by¢ pisane na osob-
nej kartce (5 kartek);

. Kazda kartka winna by¢ podpisana imieniem i nazwiskiem;

. Pisa¢ wyraznie (prace nieczytelne nie beda oceniane);

. Motzliwe jest uzyskanie 20 punktow;

. Uzyskanie ponizej 25% mozliwych do uzyskania punktéw za odpowiedz zwia-

zang z danym efektem ksztalcenia skutkuje niezdaniem egzaminu;

. Aby zaliczy¢ egzamin, nalezy zdoby¢ lacznie co najmniej 10,5 punktéw;
. Czas egzaminu - 60 minut.
8. Mozliwo$¢ korzystania z wlasnych notatek (korzystanie z notatek skserowa-

nych, zeskanowanych itp. skutkuje usunieciem z egzaminu);
Praca winna by¢ samodzielna.

Zycze powodzenia

Efekty ksztalcenia i pytania
1) W-1 wyjasnia gléwne zalozenia podstawowych miedzynarodowych konwencji

zwigzanych z ochrong $rodowiska morskiego (3 punkty) + pytanie z wymaganiami

2) W-2 omawia zastosowanie w praktyce gléwnych miedzynarodowych i krajowych

aktow prawnych w ochronie srodowiska morskiego (5 punktdéw) + pytanie z wy-
maganiami

3) W-3 rozréznia i interpretuje przyczyny i metody usuwania rozlewow olejowych

W morzu

U-1 dobiera metody zwalczania rozlewow olejowych (5 punktéw) - pytania +

wymagania

U-2 wykazuje umiejetnos¢ formutowania sadéw zwiazanych z ochrong $rodowi-
ska morskiego na podstawie danych pochodzacych z réznych zrédet (2 punkty) —
pytanie zwigzane z samodzielnie przygotowanymi zagadnieniami + wymagania

5) W-4 wyjaénia i interpretuje przyczyny zagrozen chemicznych w morzu (5 punk-

téw) — pytanie/pytania + wymagania.

(zrédto: opracowanie wtasne)
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Po egzaminie pisemnym nastepuje egzamin ustny, na ktéry studenci
przynoszg anonimowe karteczki z informacja:

- To mi si¢ podobato,

- To mi si¢ nie podobato,

- Naklad pracy w godzinach poswiecony na przygotowanie si¢ do

egzaminu.

Kartki sg wrzucane do ,,urny”. Przeci¢tnie studenci poswiecajg 20
godzin na przygotowanie si¢ do egzaminu ($rednia arytmetyczna, me-
diana, moda). Generalnie podoba im si¢ ta forma egzaminu. Przygoto-
wane notatki maja rzng posta¢ — sg np. pozaznaczane tematy, problemy
(ryc. 3.3.1). Zdarzajg sie tez czyste notatki bez wyrdznien (ryc. 3.3.2).

Ryc. 3.3.1. Przyktadowe przygotowanie notatek na egzamin (fot.: autor)
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Ryc. 3.3.2. Przykladowe notatki studenta bez stosowania wyrdznikow tematdéw (fot.:
autor)

Kazde pytanie na egzaminie dotyczylo efektu ksztalcenia i zawieralo
informacje o tym, co nalezy uwzgledni¢ w odpowiedzi. Oto przyktad
takiego pytania:

1) W-1 wyjaénia gtéwne zalozenia podstawowych miedzynarodowych
konwencji zwigzanych z ochrong §rodowiska morskiego (3 punkty):

Podaj gtéwne zalozenia konwencji... W odpowiedzi uwzglednij:

- date i miejsce ustanowienia oraz gléwny cel i...;

- podzial akwenéw na kategorie;

- jakiego typu dzialan nie dotyczy ta konwencja (jakich jednostek

plywajacych i organizacji);

- konsekwencje nieprzestrzegania konwencji.

Wirdd pytan bylo takze pytanie dotyczace zagadnienia, ktdre studenci
powinni przygotowa¢ samodzielnie (pi¢¢ zagadnien) na podstawie do-
stepnej literatury (najczesciej z Internetu). Najwigcej uwag negatywnych
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dotyczylo czasu przeznaczonego na egzamin. Jedna grupa pisala przez
60 minut, a nastepne juz przez 75 minut. Okazalo sie, ze ten diuzszy
czas nie byt jednak wystarczajacy. Przy nastepnym egzaminie planuje
przeznaczy¢ na niego 120 minut, przy czym przez pierwsze 15 minut
studenci nie beda pisaé, a jedynie zastanawiac¢ sig, co jest im potrzebne
i jak sformutowa¢ poszczegolne odpowiedzi. Przy sprawdzaniu okazalo
sie, ze za kazdym razem pierwsze pytanie (a nie byly one identyczne)
byto najlepiej opracowane. Studenci po$wigcali na nie najwigcej czasu.

Aby moéc przeprowadzi¢ taki egzamin, trzeba dysponowaé odpowiednia
salg (ryc. 3.3.3), zeby student mogt polozy¢ swoje notatki, a prowadzacy
egzamin magl je skontrolowa¢ pod wzgledem formalnym. W jednej
z grup 17 oséb na 47 w trakcie wyktadu notowato na komputerach. Przy
czym pozwolenie na posiadanie notatek wydrukowanych z komputera
uzyskalo tylko osiem osdb. Byly to osoby, ktore uczestniczyty w co naj-
mniej 50% odbytych wykladow i co najmniej na polowie z nich notatki
sporzadzaly na komputerze. W trakcie wyktadu byta ,,puszczana” lista
obecnosci, na ktorej obok nazwiska student przygotowujacy notatki
w wersji elektronicznej wpisywat ,,komputer”.

Ryc. 3.3.3. Egzamin pisemny z wlasnymi notatkami (fot.: autor)
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Podsumowanie

Jak wida¢ na podstawie przytoczonych przykltadéw, w obszarze nauk
przyrodniczych w Polsce i na $wiecie szeroko stosuje si¢ niekonwen-
cjonalne metody oceniania, weryfikacji i walidacji efektow ksztalcenia.
Niektore z nich sg wykorzystywane incydentalnie na zajeciach, a niekto-
re — takie jak metoda projektu — stanowig podstawe nauczania i weryfi-
kacji wiedzy oraz umiejetnoéci zdobytych w ramach danego przedmio-
tu. Zdarza sie, Ze w trakcie np. projektu badawczego sg wykorzystywane
inne niekonwencjonalne metody aktywizujace studentow — np. gry sy-
mulacyjne czy minikonferencja.

Egzamin z wlasnymi notatkami jest formg, ktéra w pelni satysfakcjo-
nuje studentéw. Wymaga od nich innego podejscia do uczenia si¢, musza
systematycznie prowadzi¢ notatki w trakcie wykladow i zna¢ je na tyle
dobrze, aby podczas egzaminu positkowac si¢ nimi. Uwazam, Ze egzamin
z notatkami jest metodg wskazujacg, jak w przysztoéci absolwent ma
przygotowac¢ opracowanie, korzystajac, pod wplywem stresu, z réznych
weczesniej zebranych materiatéw.
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3.4. Potwierdzanie i dokumentowanie efektéw
ksztatcenia w naukach przyrodniczych

Jerzy Bolatek

Niektdre uczelnie w swoich wytycznych przewidujg rozliczanie z uzy-
skanych efektow ksztalcenia, ktore zalozono w sylabusie. Przykladem
moze by¢ Uniwersytet Slaski (http://www.us.edu.pl/node/153821), kt6-
ry podaje opis sposobow weryfikacji efektow ksztalcenia realizowa-
nych w ramach modutu.

Na Uniwersytecie Kardynata Stefana Wyszynskiego sposdb weryfikacji
efektow ksztalcenia jest zamieszczony w specjalnej tabeli pt. ,Dokumenta-
cjazwiazana z programem studiow”. W takiej tabeli podaje sie m.in. forme
zaje¢ i forme sprawdzania efektow ksztalcenia (http://www.teologia.uksw.
edu.pl/sites/default/files/zalacznik%20u_126_11.pdf).

Roéwniez na Uniwersytecie Gdanskim w sylabusie przy efektach ksztat-
cenia jest miejsce na podanie sposobu ich weryfikacji (tab. 3.4.1). Na
nastepnej stronie przedstawiono fragment sylabusa dla seminarium ma-
gisterskiego na I roku studiéw drugiego stopnia na kierunku oceanografia
(specjalnos¢ chemia morza i atmosfery).
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Tab. 3.4.1. Fragment sylabusa obowiazujacego na Uniwersytecie Gdanskim

Efekty uczenia si¢
Odniesieni
n1e51e,nle Opis efektu ksztalcenia
do efektow
Kod efektu . i
. ksztalcenia Sposéb
ksztalcenia dla ki K fkacii
a kierunku weryfikacji
dla modutu o, Po zaliczeniu przedmiotu ¥ )
(stopien
N student:
realizacji)
Wiedza

Analizuje i krytycznie ocenia wy-

rezentacja
W_1 K_WO05++ brane metody badawcze stoso- P . )‘
. . . multimedialna
wane w oceanografii chemicznej
Interpretuje zjawiska i proces
pretuye zj P Y dyskusja -

W_2 K_WO01++ chemiczne zachodzace w $rodo- .
. . ocena ciagla
wisku morskim lub w atmosferze

Omawia techniki i metody ba- prezentacja
W 3 K WO13+ (,1a'wcze oraz narzedzia wspolcze- mul'timedialna,
$nie wykorzystywane w oceano- udziat

grafii chemicznej w dyskusji

(zrédlo: opracowanie wilasne)

Oczywiscie sprawg otwartg jest dokumentowanie uzyskanych efektow
ksztalcenia z poszczegolnych zajec. Do tej kwestii nalezy podej$¢ niezwykle
elastycznie i nie rozbudowywa¢ nadmiernie wymagan. Np. na zajeciach,
na ktorych odbywa sie¢ dyskusja z wykorzystaniem prezentacji w progra-
mie PowerPoint, bedzie inna forma dokumentacji niz w przypadku zajec
opartych na dyskusji, gdzie podstawa jest znajomos¢ zalecanej literatury.

Dokumentami potwierdzajacymi uzyskanie efektéw ksztalcenia w na-
ukach przyrodniczych mogg by¢:

- prace egzaminacyjne,

- pisemne sprawdziany wiedzy i umiejetnosci (testy, sprawdziany,

kolokwia pisemne),
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- odnotowanie w notatniku nauczyciela akademickiego udzielo-
nych ustnych wypowiedzi (data, ocena, rodzaj wypowiedzi lub
aktywnosci itp.),

- sprawozdanie z przebiegu ¢wiczen (indywidualne, zespolowe),

- dziennik praktyk,

- wykonany projekt (indywidualny, zespolowy),

- prezentacja multimedialna, karta obecnosci studenta na zajeciach
z naniesionymi datami aktywnosci (referowanie, oddane spra-
wozdania, oceny z referatow itp.),

- zdjecia, na ktorych sa zarejestrowane osiggnigcia studenta (np.
zbudowany jaki$ model),

- prowadzony notatnik/dziennik zaje¢,

- opracowania pisemne wybranych zagadnien,

- samodzielnie przygotowane opracowania zwigzanych z okreslo-
nym przedmiotem nauczania (np. zielnik),

- portfolio,

- materialy przygotowane w trakcie realizacji zaje¢ z wykorzysta-
niem gier dydaktycznych.

Egzamin pisemny wymaga odpowiedniego podejscia do ulozenia
zagadnien. Nie moze by¢ to tylko i wylacznie test jednokrotnej lub wielo-
krotnej odpowiedzi. Dobry zestaw pytan powinien zawiera¢ wymienione
efekty ksztalcenia i przypisane do nich pytania egzaminacyjne, ktore te
efekty sprawdzajg (tab. 3.4.2). Jednoczesnie nalezy takze zamiesci¢ pyta-
nia/zagadnienia sprawdzajace samodzielne uczenie si¢ studenta. Ponizej
zostal przedstawiony taki przykltadowy egzamin z przedmiotu ochrona
$rodowiska morskiego prowadzony przeze mnie na kierunkach ochrona
$rodowiska i oceanografia. W ramach tego przedmiotu jest tylko trzy-
dziestogodzinny wyklad.
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Tab. 3.4.2. Przykladowy egzamin z pytaniami przyporzadkowanymi efektom ksztalcenia

Efekt ksztalcenia

Przyktadowe zadania egzaminacyjne

WIEDZA

1. Wyjaénia gtéwne zalozenia podstawo-
wych miedzynarodowych konwencji zwig-
zanych z ochrong §rodowiska morskiego

1. Oméw gléwne zalozenia Konwencji
MARPOL 73/78.

2. Podaj gtéwne cechy odrézniajace Kon-
wencje MARPOL i Konwencje helsinska.

2. Omawia zastosowanie w praktyce glow-
nych miedzynarodowych i krajowych
aktéw prawnych w ochronie srodowiska
morskiego

3. Podaj zasadnicze réznice w systemie od-
bioru $mieci i $ciekéw w Porcie Gdansk
i Porcie Szczecin-Swinoujscie.

4. Ktére z obowigzkéw administracji
morskiej w zakresie ochrony srodowi-
ska morskiego uwazasz za najistotniejsze
w poprawie jako$ci $rodowiska morskie-
go — wypowiedz uzasadnij.

3. Rozrdznia przyczyny i metody usuwa-
nia rozlewéw olejowych na morzu

5. Wymien zalety sorbentéw i dyspergen-
tow stosowanych przy likwidacji rozlewow

olejowych.

6. Wymien rdznice i podobienstwa w po-
wstawaniu i likwidacji rozlewéw olejo-
wych w strefie przybrzeznej i na otwartym

morzu.

4. Wymienia i interpretuje przyczyny za-
grozen chemicznych w morzu

7. Co wedlug ciebie w obecnym czasie sta-
nowi najwieksze zagrozenie dla $rodowi-
ska morskiego? W wypowiedzi uwzglednij

pojecie zanieczyszczenia wg Konwencji

helsinskiej.

UMIEJETNOSCI

5. Dobiera metody zwalczania rozlewow
olejowych

8. W kanale portowym nastapit wyciek
olejowy. Zaprojektuj plan zwalczania.

9. Ok. 100 mil od brzegu Wybrzeza Kosci
Stoniowej nastapit rozlew niemal 80 tys. ton
ropy naftowej. Zaproponuj sposob wykry-
cia, ograniczenia i likwidacji tego rozlewu.
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6. Wykazuje umiejetnos¢ formutowania | 10. Ktére z dokumentéw miedzynarodo-
sadow zwigzanych z ochrong srodowiska | wych i krajowych zwigzanych z ochrong
morskiego na podstawie danych pocho- | srodowiska morskiego uwazasz za naj-
dzacych z réznych zrédet istotniejsze — wybor uzasadnij.

(zrédlo: opracowanie wiasne)

Sprawdzanie efektow ksztalcenia na egzaminie ustnym jest zjawiskiem
coraz rzadszym. Kiedy$ egzaminy ustne nauczyciel akademicki prowa-
dzit przez kilka dni i poswigcal kazdemu studentowi od pét godziny
do godziny. Poszczegélne roczniki byly nie tak liczne jak teraz. Aby na
egzaminie ustnym zostaly wiarygodnie sprawdzone efekty ksztalcenia,
muszg by¢ spetnione wedlug mnie pewne zatozenia. Jezeli student bedzie
losowat pytania z catej puli, moze zaistnie¢ przypadek, ze wylosuje trzy
zagadnienia z zakresu wiedzy i nie zweryfikuje si¢ jego umiejetnosci
(o ile takie byly zalozone na danym przedmiocie). Zatem na egzamin
ustny nalezaloby przygotowywa¢ zestawy pytan pogrupowane wedlug
efektow ksztalcenia. Student powinien otrzymac pytanie z kazdego efektu
ksztalcenia. Jest to wazne, gdyz ma on uzyskac wszystkie zatozone efekty
ksztalcenia. Dowodem realizacji efektow ksztalcenia sprawdzanych na
egzaminie ustnym powinny by¢:

- zestawy pytan pogrupowane wedlug efektéw ksztalcenia,

- lista studentéw z zaznaczonymi numerami pytan,

- ewentualny komentarz.

Prezentacje multimedialne sa i beda coraz czestszym potwierdzeniem
zdobytych efektow ksztalcenia. Prace tego typu sg przechowywane na
réznych nosnikach elektronicznych z twardym dyskiem komputerowym
wlacznie. Prezentacje powinny by¢ skatalogowane wedlug schematu
(ryc. 3.4.1), ktéry pozwoli na zidentyfikowanie roku, semestru, realizacji
tematu oraz osoby (0s6b) realizujacej dany temat:

- zestawienie wg schematu: rok akademicki, semestr, rok, grupa, tematy,

- wkazdym temacie zapisane prezentacje studentdw,

- nazwa prezentacji powinna zawiera¢ kolejno: nazwisko, imie i na-

zZwe tematu.
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Rok akademicki

‘ Semestr zimowy ‘ ‘ Semestr letni

‘ Temat 2 ‘ ‘ Temat 3 ‘
Student A Student A Student A
Student B Student B Student B
Student C Student C Student C

itd. itd. itd.

Ryc. 3.4.1. Schemat katalogowania prezentacji studentoéw (Zrédlo: opracowanie wlasne)

Podobnie mozna dokumentowa¢ materialy przygotowane przy orga-
nizacji minikonferencji jako metody niekonwencjonalnej sprawdzania
efektow ksztalcenia. W tym przypadku prezentacje multimedialne prze-
chowuje si¢ na no$nikach elektronicznych, np. plytach CD. Moga tez by¢
to referaty przygotowane w formie pisemne;j.

Sprawozdania z ¢wiczen powinny mie¢ ustalony schemat dla danego
przedmiotu, np.: imie i nazwisko studenta, rok, grupa, temat ¢wiczenia,
data wykonania, zasada oznaczania, przebieg oznaczania, wyniki, btedy
oznaczania itd. Dodatkowo mozna wymaga¢ poréwnania danego wyniku
z danymi literaturowymi. Student nie moze si¢ domysla¢, co nauczyciel
akademicki chcialby, aby bylo zamieszczane w danym sprawozdaniu.
Przy czym forma i tres¢ sprawozdania powinny by¢ dostosowane do
zalozonych efektow ksztalcenia.
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Cwiczenia terenowe w naukach przyrodniczych moga mie¢ rézne for-
my rozliczania efektow ksztalcenia, a takze rézne dokumentacje. Wsrod
nich moga by¢:

- dzienniczki ¢wiczenn wypelnione wedtug wczesniejszych ustalen

(np. data, miejsce, opis terenu, spostrzezenia, wnioski),

- dokumentacja obserwacji w terenie,

- zebrany material badawczy z dokumentacja i uwagami odnos$nie

do kolekgji materiatu do badan,

- zestawienia uzyskanych wynikow,

- opisy terenu,

- plakaty (postery) indywidualne lub zespotowe.

Przy czy forma dokumentu bedzie nieco inna w pracy biologa, geo-
grafa, geologa czy oceanografa. Musi ona by¢ podporzadkowana efektom
ksztafcenia. Inne beda wymagania w przypadku zalozenia, Ze student ma
posig$¢ umiejetnos¢ zbierania materiatu do badan, a inna kiedy student
ma si¢ nauczy¢ analizowania konkretnych rzeczywistych przypadkow
W terenie.

Portfolio (teczka) to zbior (Krolikowski 1999) réznego typu $wiadectw
pracy studenta (w oryginalnej definicji ucznia) uporzadkowanych zgod-
nie z ustalonymi kryteriami. Ta metoda pracy moze ogranicza¢ si¢ do
$wiadectw wiedzy i umiejetnosci studenta, ale moze tez by¢ sposobem na
rozwijanie §wiadomosci wlasnego procesu uczenia si¢. Kwestig umowna
jest to, co znajdzie si¢ w takiej teczce. MoZemy sie np. umowic, ze studenci
beda gromadzi¢ w portfolio, obok gotowych opracowan, takze dowody
tego, jak dochodzili do koncowych wynikéw. Moga to by¢ brudnopi-
sy, notatki, streszczenia wykorzystanych artykuléw naukowych, notki
bibliograficzne itd. Pozwoli to na umieszczenie takze tych materialow,
ktore student przegladal, ale z pewnych wzgledéw nie wykorzystat ich
w ostatecznym dziele. Tak zebrany material pozwala nauczycielowi prze-
$ledzi¢ tok rozumowania i procedury stosowane przez studenta, a jemu
z kolei uswiadomi¢ sobie, jak przebiega jego proces uczenia sie, jakimi
metodami sie postuguje, co mu pomaga i co przeszkadza w tym procesie.
Portfolio moze by¢ takze wsparciem pracy metoda projektu.
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Projekty badawcze w naukach przyrodniczych moga polega¢ m.in.
na zbieraniu, systematyzowaniu i przetwarzaniu danych, nastepnie
opracowaniu ich i publikacji lub moga obejmowa¢ dziatania lokalne, np.
prowadzenie edukacji nieformalnej dla réznych grup spotecznych i orga-
nizacji czy dziatania organizacyjne na rzecz regionu, np.: inwentaryzacje
pomnikéw przyrody, organizowanie imprez akademickich o charakterze
ekologicznym, popularyzacje obiektow przyrodniczych (Krzywanska i in.
2001). Rezultat projektu badawczego powinien mie¢ forme zwartego
opracowania naukowego.

Dobrym przyktadem zestawienia sposobdéw dokumentacji osiagnie-
tych efektow ksztalcenia jest opracowanie tabelaryczne sporzadzone
przez zespot ds. jakosci ksztatcenia na Wydziale Biologii Uniwersytetu
Gdanskiego (informacja od dr Ryty Suskiej-Wrobel z Pracowni Dydak-
tyki Biologii). W zestawieniu podano efekt ksztalcenia, cel ksztalcenia,
przejawy zachowan studentdéw oraz sposob weryfikacji (tab. 3.4.3).
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3.4. Potwierdzanie i dokumentowanie efektéw ksztalcenia...

Teczka przedmiotu to pewnego rodzaju portfolio z informacjami
dotyczacymi prowadzenia danych zajeé. W takiej teczce powinny byé¢:

- lista studentow,

- listy obecnosci (o ile sg to zajecia obowigzkowe lub zajecia, na
ktérych prowadzone jest sprawdzanie obecnosci - chociazby wy-
rywkowo),

- sylabus danego przedmiotu,

- arkusz egzaminacyjny,

- tematy wyglaszanych prezentacji,

- sprawozdania z ¢wiczen,

- oceny czastkowe i koncowe.

Teczka taka inaczej bedzie wygladata w przypadku ¢wiczen, a nieco
inaczej w przypadku wyktadu. W sytuacji odejécia pracownika teczka
powinna by¢ przekazywana administracji kierunku studiéw lub kie-
rownikowi jednostki odpowiedzialnej za obsade tych zaje¢ jako dowod
zrealizowanych efektow ksztalcenia.

Okres przechowywania dokumentacji zwigzanej z potwierdzeniem
uzyskanych efektow ksztalcenia powinien by¢ okreslony przez dziekana
na wniosek WSZJK (Wewnetrzny System Zapewniania Jako$ci Ksztal-
cenia). Przy czym moim zdaniem okres ten nie powinien by¢ krétszy niz
jeden rok. Przechowywanie prac z egzaminéw pisemnych daje samemu
nauczycielowi mozliwo§¢ poréwnania wynikéow tych egzaminéw, po-
réwnania zestawu pytan egzaminacyjnych, okreslenia stopnia trudnosci
poszczegdlnych pytan. W dokumentacji powinien by¢ zawsze zestaw
prac jednego rocznika. Czyli w przypadku posiadania prac z nastepnego
egzaminu pisemnego/sprawozdan/prac seminaryjnych rocznika biezace-
go mozemy si¢ pozby¢ odpowiednich prac rocznika poprzedniego. Przy
czym jeszcze raz podkreslam, ze te kwestie powinny regulowacé stosowne
przepisy wewnetrzne, o ile nie ma restrykcyjniejszych przepiséw instancji
akredytujacej (np. PKA, UKA).

Jednym z waznych dokumentéw potwierdzajacych realizacje niekto-
rych efektéw ksztalcenia jest praca dyplomowa oraz protokot z eg-
zaminu dyplomowego. Prace dyplomowe (licencjackie, magisterskie)
i protokoly z egzaminéw dyplomowych sa dokumentami, ktérych prze-
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trzymywanie przez uczelni¢ musi by¢ zgodne z wymogami stosowanymi
do dokumentacji zwigzanej z ukonczeniem studiow. Teczke akt osobo-
wych studenta przechowuje si¢ w archiwum uczelni przez 50 lat (§ 2 ust.
2 Rozporzadzenia MNiSW z dnia 2 listopada 2006 r. w sprawie doku-
mentacji przebiegu studiéw).
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3.5. Weryfikacja efektow ksztalcenia w zakresie
kompetencji spotecznych

Mirostawa Ewa Malinowska

Weryfikacja efektow ksztalcenia w kontekscie przedmiotu jest rozumiana
jako sprawdzenie wynikéw pracy studenta i okreslenie, czy zostaly przez
niego osiggniete zdefiniowane dla tego przedmiotu efekty ksztatcenia. Ozna-
cza to, ze projekt (dokumentacja) przedmiotu musi okresla¢ dla kazdego
efektu umieszczonego na liscie efektéw ksztalcenia — metody sprawdzenia,
czy i w jakim stopniu zostal on osiagniety przez studenta. [...] Szczegdlnych
trudnosci moze przysporzy¢ weryfikacja efektow ksztalcenia w kategorii
kompetencji spotecznych. Kompetencje moga by¢ charakteryzowane przez
pewng wiedze i umiejetnosci, ktore dotycza spraw zwigzanych z postawami
w zyciu zawodowym i spolecznym, oraz przez potwierdzone zaangazo-
wanie studenta w dyskusje i dzialania, ktére ujawniaja jego motywacje
(Kras$niewski 2011: 63-64).

Jak wynika z powyzszego cytatu, kompetencje spoleczne sg efektami
ksztalcenia trudno mierzalnymi, dlatego ich weryfikacja moze nastreczaé
nauczycielom akademickim wielu trudnosci. Celem tego rozdzialu jest
przedstawienie propozycji sposobdéw weryfikacji efektow ksztalcenia
w zakresie kompetencji spotecznych na kierunku geografia. Kierunek
ten, ze wzgledu na swa specyfike, zaliczany jest do obszaru nauk przy-
rodniczych i spotecznych, co znajduje swoje odzwierciedlenie w zapisie
kierunkowych efektow ksztalcenia. W rozdziale wykorzystano efekty
ksztalcenia na kierunku geografia na studiach zaréwno pierwszego, jak
i drugiego stopnia realizowanych na Uniwersytecie Gdanskim. Dla kazde-
go kierunkowego efektu ksztalcenia w zakresie kompetencji spotecznych
zaproponowano kryteria jego oceny.
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W dalszej czg$ci zaprezentowano przyklad weryfikacji efektow ksztat-
cenia w zakresie kompetencji spotecznych realizowanych w ramach jed-
nego z przedmiotéw zamieszczonego w programie ksztalcenia studiow
drugiego stopnia.

Kryteria weryfikacji efektow ksztatcenia w zakresie
kompetencji spotecznych

Kierunek geografia na Uniwersytecie Gdanskim realizuje siedem efek-
tow ksztalcenia w zakresie kompetencji spolecznych na pierwszym
stopniu studiow i sze$§¢ na drugim stopniu studiow. W roku 2012
w trakcie dostosowywania programu ksztalcenia do wymogéw Krajo-
wych Ram Kwalifikacji kierunkowe efekty ksztalcenia tworzono w ten
sposéb, ze jednemu obszarowemu efektowi ksztalcenia odpowiadat je-
den efekt kierunkowy. Nastepnie autorzy sylabuséow do poszczegdlnych
przedmiotéw wybierali sposrod kierunkowych efektéw ksztalcenia te,
ktére powinny by¢ osiggane w ramach danego przedmiotu, dostosowu-
jac zapis efektu kierunkowego do potrzeb okreslonego przedmiotu. Trzy
lata do$wiadczen pokazaly, ze zbyt duza liczba efektow ksztalcenia jest
trudna zaréwno do zrealizowania, jak i do zweryfikowania w ramach
jednego przedmiotu, a nawet kierunku. Stad pojawiajace si¢ w ostat-
nim czasie glosy ekspertow ds. procesu bolonskiego, aby urealni¢ liczbe
efektow ksztalcenia poprzez jej zmniejszenie, co mozna uzyskac¢, taczac
dwa lub nawet trzy podobne efekty ksztalcenia w jeden, za to zapisa-
ny w sposob bardziej uniwersalny. Tabela 3.5.1 zawiera proponowane
kryteria oceny poszczegdlnych efektow ksztalcenia w zakresie kompe-
tencji spotecznych dla kierunku geografia. Aby uniknaé powtorek, kry-
teria weryfikacji zblizonych efektow ksztalcenia na studiach pierwszego
i drugiego stopnia, z zachowaniem zasady ich generycznosci, przedsta-
wiono razem. Ponadto w niektérych przypadkach dwa efekty ksztalce-
nia na danym stopniu studiéw, ktére moglyby ulec polaczeniu, zapre-
zentowano lacznie.
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Tab. 3.5.1. Kryteria weryfikacji efektow ksztalcenia w zakresie kompetencji spotecz-

nych dla studiéw pierwszego i drugiego stopnia na kierunku geografia Uniwersytetu

Gdanskiego
K i fikacji efekt
Efekt ksztalcenia ryteria wery a‘ql efektu
ksztalcenia
Ist. wykazuje znajomos¢ naj-

ma $wiadomos¢ poziomu swoich kompetengji
zawodowych i osobistych, rozumie potrzebe
ich podnoszenia, a takze aktualizuje i poszerza
swoja wiedze i umiejetnosci (K_KO01)

II st.

ma poglebiong swiadomos$¢ poziomu swojej
wiedzy i umiejetnosci, rozumie potrzebe ciagle-
go rozwoju osobistego i zawodowego (K_KO01)

I st.

w oparciu o literatur¢ fachowa aktywnie posze-
rza kompetencje zawodowe i aktualizuje wiedze
geograficzna wzbogacong o wymiar interdyscy-
plinarny (K_KO02)

nowszej literatury, w tym
z dziedzin pokrewnych;
krytycznie ocenia swoja
prace, umie wskazac i stabe
strony;

dokonuje ewaluacji swojej
pracy;

wskazuje zastosowania
zdobytej wiedzy i umie-
jetnosci w rozwigzywaniu
probleméw;

Ist.

potrafi pracowac w grupie i przyjmowa¢ w niej
rozne role w zaleznosci od potrzeb i okoliczno-
$ci (K_K02)

I st.

potrafi wspoldziataé i pracowacé w grupie,

a takze kierowac¢ jej pracami; podporzadko-
wuje sie zasadom pracy w zespole, ponosi
odpowiedzialnos¢ za wspdlnie realizowane
zadania (K_KO03)

chetnie pracuje w grupie;

nie generuje konfliktow

w grupie;

wspolpracuje przy plano-
waniu pracy grupowej i jej
realizacji;

rzetelnie wypetnia swoje
obowiazki;

dzieli sie nowymi pomystami;
przyjmuje w grupie rézne role
w zaleznosci od sytuacji;

w warunkach konfliktu
proponuje rozwigzania, dazy
do zazegnania go;
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Ist.

jest odpowiedzialny za prace wlasng oraz
wykazuje gotowos¢ podporzadkowania sie za-
sadom pracy w zespole i ponoszenia odpowie-
dzialnosci za wspolnie zrealizowane zadania
(K_K04)

prace wykonuje zgodnie

ze wskazéwkami, w tym
technicznymi i edytorskimi
prowadzgcego;

jest aktywny na zajeciach,
chetnie zadaje pytania,
korzysta z konsultacji;

w swoich dziataniach kieru-
je si¢ zasadami etycznymi;

I'st.

wykazuje gotowos¢ do dziatan indywidualnych
i spotecznych, w tym na rzecz zachowania
rownowagi ekologicznej i ochrony zasobow
Ziemi (K_KO03)

na zajeciach wykazuje posta-
we charakteryzujaca si¢
dbatoscig o $rodowisko;
podejmuje akcje spoteczne
w ramach zaje¢ obowiazko-
wych na rzecz zachowania
réwnowagi ekologicznej

i ochrony zasobow Ziemi;
w swoich pracach zwraca
uwage na kontekst ekolo-
giczny, przewiduje konse-
kwencje obserwowanych
zmian w srodowisku;
aktywnie uczestniczy

w promogji idei zréwnowa-
Z0nego rozwoju poprzez np.
uczestnictwo w Baltyckim
Festiwalu Nauki;

Ist.

ma $wiadomos¢ roznorodnosci kulturowej
$wiata i jest zdolny do dziatan majacych na
celu zachowanie dziedzictwa kulturowego
regionu, kraju, Europy (K_KO05)

230

dazy do poglebienia wiedzy
na temat réznorodnosci kultu-
rowej $wiata;

W swojej postawie, ocenach

i osadach wykazuje szacunek
dla odmiennosci kulturowej,
uznajac znaczenie kulturo-
wych uwarunkowan proceséw
zachodzacych we wspotcze-
snych spoleczenstwach;
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- w swoich pracach i dziata-
niach docenia znaczenie dzie-
dzictwa kulturowego regionu,
kraju i Europy i wykazuje
dbatos¢ o jego zachowanie;

Ist.
jest odpowiedzialny za powierzany sprzet oraz
bezpieczenstwo pracy wlasnej i innych (K_K06)

II st.

rozumiejac zagrozenia wynikajace z warunkéw
pracy, wykazuje odpowiedzialnos¢ za powierza-
ny sprzet, bezpieczenstwo pracy wlasnej i innych
(K_K06)

zna zasady obstugi powie-
rzonego sprzetu pomiarowo-

-badawczego;

- dba o powierzony sprzet
w trakcie badan w sposob
nalezyty;

- oddaje powierzony sprzet
W stanie niezmienionym;

- znai stosuje zasady bez-
piecznej pracy;

- gdy trzeba, stosuje odziez
ochronng i srodki ochrony
pracy;

- dba o bezpieczenstwo
innych czlonkéw grupy;

- przewiduje konsekwencje
niewtasciwych zachowan
studentéw i innych oséb
oraz ostrzega przed nimi;

- w razie koniecznosci udziela

pierwszej pomocy i/lub po-

wiadamia stuzby ratunkowe;

Ist.

samodzielnie podejmuje i inicjuje zachowania
profesjonalne; planuje i organizuje ich prze-
bieg (K_KO07)

II st.

odznacza sie¢ odpowiedzialnoscig za wlasne
przygotowanie do pracy, a takze rozwagga,
dojrzaloscia i zaangazowaniem w planowaniu,
projektowaniu i realizowaniu dzialan profesjo-
nalnych (zawodowych) (K_K04)

- potrafi zaplanowa¢ swoja
prace, uzasadnic jej etapy
w kontekscie powierzonego
zadania;

- prace wykonuje terminowo;

- podejmuje na biezaco
ewaluacje swoich dziatan
oraz dostosowuje kolejne
etapy pracy i podejmowane
dziatania do wynikéw tej
ewaluacji;
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IT st. - krytycznie ocenia uzyskane
samodzielnie podejmuje i inicjuje dzialania wyniki;

profesjonalne; planuje i organizuje ich prze- - umie uzasadni¢ wyciagniete
bieg, a takze dokonuje ich ewaluacji (K_KO05) wnioski, wspierajac sie row-

niez znajomodcig literatury
reprezentowanej dyscypliny
i dyscyplin pokrewnych;

— proponuje rozwigzania
i potrafi je uzasadnic.

(Zr6dto: opracowanie wlasne)

Przyktad weryfikacji efektow ksztalcenia

Ponizej zaprezentowano przyktad weryfikacji efektow ksztalcenia
w zakresie kompetencji spotecznych z przedmiotu metody badan tere-
nowych i laboratoryjnych II z zakresu meteorologii i klimatologii, re-
alizowanego na UG na I roku studiéw drugiego stopnia na kierunku
geografia. Przedmiot obejmuje 60 godzin ¢wiczen terenowych i zakon-
czony jest zaliczeniem na ocene. Realizuje dwa efekty ksztalcenia w za-
kresie kompetencji spolecznych:

- wspoldziala i pracuje w grupie, a takze kieruje jej pracami; pod-
porzadkowuje si¢ zasadom pracy w zespole, ponosi odpowiedzial-
no$¢ za wspdlnie realizowane zadania (efekt ksztalcenia kierun-
kowego K_KO03).

- przyjmuje odpowiedzialno$¢ za powierzony sprzet, bezpieczen-
stwo pracy wlasnej i innych w odniesieniu do zagrozen wynikaja-
cych z warunkdéw pracy (efekt ksztalcenia kierunkowego K_KO06).

Weryfikacja osiggnietych efektow ksztalcenia odbywa sie na podstawie

obserwowania pracy studenta na zajeciach.

Kryteria oceny osiagnietych efektéw w zakresie wspotdziatania i pracy

w grupie (efekt ksztatcenia K_K03) oraz odpowiedzialnosci za powierzo-
ny sprzet i bezpieczenstwo (efekt ksztalcenia K_K06) zaprezentowano
w tabelach 3.5.213.5.3. Zaproponowana w nich punktacja ulatwia ocene
stopnia realizacji zalozonego efektu ksztalcenia. Aby mozna bylo uznac,
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ze student osiggnat zalozony efekt ksztalcenia, musi on uzyska¢ co naj-
mniej 50% maksymalnej liczby punktéw przypisanej danemu efektowi.
Oznacza to uzyskanie co najmniej 4,5 punktu za efekt K_K03 - wspot-
dzialanie i praca w grupie, oraz co najmniej 2 punktéw za efekt K_KO06 -
odpowiedzialno$¢ za sprzet i bezpieczenstwo. W praktyce obiektywna
ocena przez nauczyciela akademickiego pracy studenta dotyczacej pla-
nowania, przygotowania i realizacji pracy w terenie moze by¢ utrudniona
ze wzgledu na fakt, ze nauczyciel nie zawsze uczestniczy bezposrednio
we wszystkich pracach studentéw i nie moze wéwczas dokonywa¢ nie-
zbednych obserwacji. Problem ten mozna cz¢sciowo rozwigza¢ poprzez
poproszenie studentéw o oceng, na podstawie zaproponowanych kry-
teriow, pracy swoich kolegéw z grupy (studenci oceniaja si¢ nawzajem).
Takie oceny mogg by¢ wskazdéwka dla nauczyciela co do wkladu pracy
poszczegdlnych cztonkéw grupy. Ocena konicowa moze stanowic¢ wypad-
kowa oceny dokonywanej przez studentéw i oceny wystawionej przez
nauczyciela akademickiego.
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Podsumowanie

Przedstawione tu kryteria weryfikacji efektow ksztalcenia oraz kryte-
ria oceny osiagnietych efektow ksztalcenia z pewnoscia nie wyczerpuja
wszystkich mozliwosci. Kazdorazowo beda one bowiem dostosowane
do specyfiki kierunku studiéw i realizowanego przedmiotu. Moga jed-
nak stanowi¢ dla nauczycieli akademickich pewng inspiracje. Opraco-
wanie kryteriow weryfikacji osiagnietych efektow ksztalcenia (nie tylko
w zakresie kompetencji spotecznych) nie jest czynnoscia jednorazows,
lecz procesem. Po kazdorazowym zakonczeniu przedmiotu nalezaloby
bowiem dokonac¢ ich ewaluacji.

Literatura

Krasniewski A. (2011), Jak przygotowywaé programy ksztalcenia zgodnie z wymogami
Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, MNiSW, Warszawa.






3.6. Ocenianie i weryfikacja efektow ksztatcenia
projektu badawczego podsumowanego
minikonferencja

Anita Lewandowska

Na zajeciach zakonczonych minikonferencja studenci zostajg ocenieni
za catoksztalt swojej pracy podczas ich trwania (ryc. 3.6.1). O systemie
oceny i jego skladowych zostaja poinformowani na pierwszych zaje-
ciach. Podpisujg kontrakt z nauczycielem prowadzacym ¢wiczenia, ze
zrozumieli zasady ich zaliczenia. Informacja o formie i wymogach za-
liczenia zostaje ponadto umieszczona na portalu nauczyciela. Oprocz
tradycyjnej formy zaliczenia, w sktad ktdrej wchodzi sprawdzian wie-
dzy teoretycznej i prezentacja wygloszona podczas minikonferenciji,
oceniane s3 praca na zajeciach, recenzja prezentacji kolegow/koleza-
nek, praca moderatoréw i przygotowanie konferencji (komitet nauko-
wy i organizacyjny). W ocenie brane jest pod uwage takze dotrzymy-
wanie termindw i umiejetnos¢ pracy w grupie. Komitet naukowy ma
za zadanie przygotowanie ankiety (Zatacznik 1, patrz: Lewandowska,
rozdz. 1.5.1) dotyczacej oceny prelegentéw, przebiegu minikonferencji,
pracy moderatoréw oraz zajec z aerozoli i gazéw. Po konferencji komi-
tet organizacyjny przygotowuje zestawienie statystyczne w/w ankiety.
Prelegentdéw oceniajg ci sami recenzenci, ktorzy robili recenzje przed
wystapieniami.
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Ocena
koncowa

: Opracowania .
[Prezentac_]al [ - ] [Sprawdzmn

Praca na Przygotowania
zajgciach do konferencji

Kompetencje Organizacja Materiaty
spoleczne pracy konferencyjne

P
Ustosunkowanie .
. N Prezentacja
si¢ do recenzji

Ryc. 3.6.1. Kryteria oceny pracy studenta na zajeciach z aerozoli i gazéow (Zrddto:
opracowanie wlasne)

[ Recenzja ]

Statystyczne zestawienie ankiety oceniajacej prelegentéw, organizacje
minikonferencji oraz zajecia z aerozoli i gazéw przygotowuje komitet or-
ganizacyjny. Wszystkie odpowiedzi wymagaja uzasadnienia. Recenzenci
uwzgledniajg tu rozne aspekty. Za nieudane elementy prelekeji studenci
uznaja najczescie;j:

- postugiwanie si¢ kartka, czytanie,

- problemy z interpretacja wynikow,

- problemy z interpretacja proceséw zachodzacych w atmosferze,

- chaotyczne, niespojne wystgpienie,

- nieustosunkowanie si¢ do uwag recenzenta,

- nieestetyczne wykonanie prezentacji,

- zle dobrane tempo wyglaszania referatu, przekroczony czas wy-

stapienia,

- braklub niepelne odpowiedzi na zadawane pytania.

Z kolei wysoko punktowane sg nastepujace elementy prezentacji:

- myslenie analityczne,

- wyjasnienie proceséw zachodzacych w atmosferze,

- szeroka wiedza na prezentowany temat, podparta literatura,

- wnikliwe odpowiedzi na pytania,

- utrzymywanie kontaktu wzrokowego ze stuchaczami,
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- ustosunkowanie si¢ do recenz;ji,

- estetyka i kompletno$¢ prezentacji.

Oceny prelegentéw dokonuje réwniez nauczyciel akademicki. Jego
zadaniem jest takze ocena celnosci spostrzezen recenzentéw. Organizacje
konferencji oceniajg studenci, ale podsumowanie nalezy do nauczycie-
la akademickiego. We wczesniejszych konferencjach krytyczne uwagi
studentow w aspekcie organizacji konferencji dotyczyly zbyt krotkiego
czasu na wystgpienia. Zdaniem studentéw nie pozwolilo to na bardziej
pogladowe podejscie do tematu. W konsekwencji czas na wystapienia
zostal wydluzony do 40 minut (z dyskusja). Moderatorzy konferencji
zazwyczaj staja na wysokosci zadania i s3 wysoko oceniani. Kontroluja
czas wystapien, przedstawiaja prelegentow itp.

Ostatnia cz¢$¢ ankiety dotyczy zaje¢ z aerozoli i gazéw. Srednio utrzy-
muje si¢ ona na poziomie oceny 4,5-4,8. Po minikonferencji studenci
proszeni sg o podsumowanie zdobytej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji.
Podobnie jak w poprzednich czesciach ankiety, poza wpisaniem punktacji,
swoja ocene nalezy uzasadni¢. Brak uzasadnienia powoduje pominiecie
oceny w kazdej czgsci ankiety. Najczesciej wskazywane przez studentdw
kompetencje, wiedza i umiejetnosci dotycza:

- organizacji wlasnej pracy w laboratorium,

- zaplanowania badan terenowych,

- poszerzenia wiedzy z zakresu aerozoli i gazéw atmosferycznych,

- wyciagania wnioskow na podstawie uzyskanych wynikow i literatury,

- opracowywania i przetwarzania danych $rodowiskowych z uzy-

ciem narzedzi statystycznych,

- gospodarowania czasem (efektywniejsza praca pod presja czasu),

- aspektow spolecznych (praca w grupie/umiejetno$¢ prezentowa-

nia si¢ przed innym/komunikacja),

- analitycznego/krytycznego myslenia,

- odpowiedzialnosci i umiejetnosci zespotowej pracy w laborato-

rium i w terenie,

- umiejetnosci dyskusji wynikow.

Podsumowujgc, w ostatnich dwdch latach grupy ¢wiczeniowe byly
nieliczne (siedem-dziesig¢ oséb). Wezesniej zajecia prowadzone byly
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w dwoch grupach ¢wiczeniowych, liczacych powyzej dziesigciu 0sob. Pre-
zentacje odbywaly sie wowczas przed wigksza publicznoscia. Studentom
dzieki temu jeszcze bardziej zalezalo na stworzeniu dobrej prezentacji
i ciekawym jej przedstawieniu. Dla nauczyciela akademickiego jest to
oczywiscie wieksze wyzwanie. Z drugiej strony przy liczniejszej grupie
lub kilku grupach zajeciowych moze on poswieci¢ indywidualnemu
studentowi zdecydowanie mniej czasu. Mimo to w kazdym przypadku
opisana powyzej forma aktywizowania studentéw przynosi duza satys-
fakcje. Studenci sg bardziej twdrczy i maja wigcej ciekawych pomystow.
Podczas opisanych zaje¢ wiele inicjatyw wychodzito od samych studentow.
Czasami miatam wrazenie, ze nie chcg mnie po prostu zawies¢.

Po szesciu latach prowadzenia zaj¢¢ po raz pierwszy bylam z nich
prawie zadowolona. Prawie, bo za rok wprowadze kolejne zmiany. Po-
znalam bowiem nowe lepsze techniki sprawdzania wiedzy studentéw.
Wszak trzeba si¢ rozwijad!

Literatura

Barnes D. (1988), Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztalcenia, przet.
J. Radzicki, WSIP, Warszawa.
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3.7. Aktualne systemy oceniania i metody
weryfikacji pracy na zajeciach w opinii
studentéw

Maciej Manko

Temat réznorodnosci metod stosowanych w ocenie prac studentdow
w dydaktyce akademickiej byt obiektem wielu dyskurséow (Lobocki
2006). Rzadko jednak rzeczone badania prowadzone sa w korelacji ze
sprawdzaniem opinii studentéw na temat sposobow oceny efektéw ich
pracy (Wachtel 1998).

O ile oczywiste uzasadnienie znajduje rozwijanie nowych metod we-
ryfikacji pracy, podazajacych za coraz to bardziej nowatorskimi $rodka-
mi przekazywania wiedzy w dydaktyce akademickiej, to niezrozumiaty
pozostaje brak wieloaspektowego podejscia do prezentowanego zagad-
nienia. Znajomo$¢ opinii studentéw na temat sposobéw ich oceny oraz
poznanie samooceny ich przygotowania do zaje¢ moglyby wspomoc
proces doboru odpowiednich metod sprawdzania efektéw ksztalcenia
(Burlita, Kryk 2009).

Celem niniejszego rozdzialu jest zarysowanie tematu réznorodnosci
sposobow oceny pracy studentéw na Wydziale Oceanografii i Geografii
Uniwersytetu Gdanskiego w kontekscie ich opinii. Ma on w znacznej
mierze wydzwiek subiektywny, wynikajacy z socjologicznego charakteru
prowadzonych badan oraz przynaleznosci jego autora do spolecznosci
studenckiej.

Materiaty i metody

Anonimowe ankiety srodowiskowe, bedace gtéwnym zrédlem danych
wykorzystanych w niniejszym rozdziale, zostaly przygotowane zgodnie
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z zasadami prowadzenia badan socjologicznych przedstawionych przez
Leszka Gruszczynskiego (2002). Do ich dystrybucji wykorzystano in-
ternetowe $rodki przekazu, co umozliwito dotarcie do jak najwigkszej
grupy studentéw z kazdej z analizowanych grup (tj. studentéw studiow
pierwszego i drugiego stopnia kierunku oceanografia). Reprezentatyw-
ng liczbe odpowiedzi uzyskano jednak jedynie w przypadku studentéw
studiow licencjackich.

Respondentom zadano jedenascie pytan odnoszacych si¢ zaréwno
do ich osobistych odczué wobec oceny efektéw ich pracy i zaangazo-
wania w zajecia, jak i do samooceny ich ogélnie rozumianego przygo-
towania. Wérod pytan znalazly sie rowniez takie, ktore mobilizowaty
studentéw do proby uzasadnienia mozliwych przyczyn rozbieznosci
pomiedzy ocenami uzyskanymi a spodziewanymi. W ankiecie bylo
tez pytanie klasyfikujace, w ktérym studenci szeregowali metody oce-
niania stosowane w czasie zaje¢ na Wydziale Oceanografii i Geografii
(tj. odpowiedz ustna, ,wej$ciowki”, zadania realizowane w grupie,
zadania zaliczeniowe, takie jak referat czy prezentacja, ocena aktyw-
nosci w czasie zaje¢ oraz rGwnoczesne wykorzystanie wiecej niz jednej
z powyzszych metod), poczynajac od tej, ktdrg uznajg za najbardziej
miarodajna, a tym samym dajacg jak najbardziej obiektywny obraz
realnego przygotowania studenta.

Woyniki i dyskusja
Charakterystyka grupy respondentéw

Udzial w ankiecie wziglo przeszto 100 0sdb, z czego znakomita wigk-
szo$¢ (ponad 90) to studenci studiow licencjackich. Przypuszczalnie
moze to wynika¢ z terminu realizacji ankiety, ktory przypadt na okres
egzamindw magisterskich, przez co studenci studiéw drugiego stopnia
nie mogli wzig¢ udziatu w badaniach.

Struktura ptci ankietowanych dobrze odwzorowata liczbe kobiet i mez-
czyzn studiujacych na kierunku oceanografia. Zaokraglony stosunek
ilosciowy kobiet do mezczyzn wyniost prawie 2 : 1.
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Skala ocen funkcjonujaca na Uniwersytecie Gdariskim

Na Uniwersytecie Gdanskim obowigzuje pieciostopniowa skala ocen
(tab. 3.7.1) (Uchwala Senatu UG nr 12/12 z pdZniejszymi zmianami).

Tab. 3.7.1. Skala oceniania pracy studentéw na Uniwersytecie Gdanskim

Oceny Wartosci cyfrowe Procent wiedzy, umiejetnosci ikomp.etencji
spolecznych wymaganych dla danej oceny

Bardzo dobry 5,0 91 i wigcej

Dobry plus 4,5 81-90

Dobry 4,0 71-80

Dostateczny plus | 3,5 61-70

Dostateczny 3,0 51-60

Niedostateczny 2,0 50 i mniej

(zrédlo: Uchwala Senatu UG nr 12/12 z pézniejszymi zmianami)

Respondenci w omawianej ankiecie wyrazili swoje zdanie na temat
funkcjonujacej na UG skali ocen, uznajac ja w wiekszosci (56%) za spel-
niajacg swoja role bardzo dobrze. Jedynie 6% ankietowanych opowiedzia-
to sie za wprowadzeniem sze$ciostopniowej skali ocen, motywujac taka
decyzje wigkszg plastycznoscia i mozliwoscig lepszego odzwierciedlenia
oceng efektow pracy studentdw.

Subiektywnos¢ uzyskanej oceny

Studenci bioracy udzial w ankiecie mieli réwniez okazje wyrazenia naj-
czestszych uwag do stosowanego systemu oceniania, w tym na temat
jasnosci kryteriéw oceniania réznych form aktywnosci (ryc. 3.7.1).

245



I Maciej Manko

4%

4%

M Caly czas
= Nigdy
B Czesto

H Rzadko

Ryc. 3.7.1. Czestotliwo$¢ niedoprecyzowania ocen prac w opinii studentéw (zrodlo:
opracowanie wlasne)

Z powyzszego diagramu odczyta¢ mozna, ze ponad 30% studentéow
uwaza, iz kryteria oceniania sg nieprecyzyjne. Oczywiscie nalezy pamie-
ta¢ o subiektywnosci opinii wyrazonych w ankiecie, niemniej jednak
sugerowane jest przeprowadzenie bardziej szczegdtowych badan w tym
zakresie. By¢ moze problem lezy w przejrzystoéci przedstawienia kry-
teridw oceny, co jest fatwym do poprawienia aspektem systemu oceny
pracy na zajeciach.
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Ryc. 3.7.2. Czynniki poczucia niesprawiedliwo$ci ocen w opinii studentéw (zrodlo:
opracowanie wlasne)

Jednym z typowych zastrzezen do oceniania prac jest nacisk ktadzio-
ny przez nauczyciela akademickiego na odtworcze podanie definicji
np. zjawiska, a nie na jego zrozumienie. Brak mozliwosci wgladu do
swojej pracy moze generowaé odczucie o nieobiektywnym ocenianiu
prac. Niemal 20% ankietowanych studentéw wskazalo na stronniczos¢
nauczyciela akademickiego w stosunku do plci przeciwnej jako czynnika
ksztaltujacego poczucie niesprawiedliwosci w sytuacji oceniania efektow
ksztalcenia. Podobnie do wnioskéw plynacych z oméwienia pierwszego
diagramu, tak i tutaj rodzi si¢ sugestia potrzeby lepszego zrozumienia
takiego stanu rzeczy. Z duza doza prawdopodobienstwa mozna zatozy¢, ze
dokladniejsze przedstawienie wytycznych weryfikacji efektow ksztatcenia
mogloby poprawi¢ odbidr przez studentéw otrzymanej oceny.

Klasyfikacja stosowanych metod oceniania

Koncowg czes¢ ankiety stanowilo zadanie polegajace na uszeregowaniu
metod oceny efektéow ksztalcenia, zaréwno podczas zajeé ¢wiczenio-
wych, jak 1 wykladéw. Kryteriami, o ktérych zastosowanie poproszeni
zostali respondenci, byly subiektywna fatwo$¢ ocenienia pracy studenta
przez nauczyciela akademickiego oraz odczuwalna obiektywnos¢ da-
nego systemu oceny (dla przykladu: respondenci rozrézniali pomiedzy
egzaminem testowym a egzaminem ustnym lub tez dowolng ich kom-
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binacja na zakonczenie cyklu wyktadéw z danego przedmiotu, warun-
kujac swoja oceng tym, kiedy odczuwali wiekszg jednorodnos¢ i jasnos¢
kryteriow oceny, a tym samym czuli si¢ lepiej ocenieni). Wydawac by sie
moglo, ze w przypadku zaje¢ ¢wiczeniowych wybdr studentéw padnie
na zastosowanie kilku metod réwnoczesnie, jednak studenci wybrali
inaczej. Ich hierarchizacja metod przedstawia si¢ nastepujaco, zaczyna-
jac od najlepszej: wejsciowki co zajecia, ocena aktywnos$ci podczas za-
je¢, przygotowanie zadania zaliczeniowego, odpowiedz ustna co zajgcia,
wykorzystanie kilku metod oceny réwnoczesnie, zadanie semestralne
realizowane w grupach.

W przypadku wykladéw odpowiedzi respondentéw réwniez odbiegly
od przypuszczanych wynikéw. Okazalo sie, ze wedlug studentéw najta-
twiejsza w weryfikacji metoda oceny jest egzamin pisemny, na drugiej
lokacie uplasowato si¢ rownoczesne zastosowanie egzaminu pisemnego
i ustnego, natomiast jako najmniej wiarygodna metode studenci wybrali
sam egzamin ustny.

Samoocena pracy studentow

Waznym elementem wnioskowania na temat systemow oceniania,
a takze weryfikacji obiektywizmu oceny studentéw byla ostatnia czes¢
ankiety. Studenci zostali w niej poproszeni o okreslenie sredniego czasu
poswiecanego na nauke, oceny jego ilosci w poréwnaniu do uzyskanych
ocen, zaopiniowanie stopnia przygotowania do zaliczen oraz zadowole-
nia z otrzymanych ocen.

Wiekszos¢ studentow (ok. 76%) pozytywnie ocenilo swoje przygotowa-
nie do zajec i sesji egzaminacyjnej, co jest tym ciekawsze, ze dla przykladu
$redni czas poswigcony przez nich na przygotowanie si¢ do wszystkich
egzaminow letniej sesji egzaminacyjnej w roku akademickim 2013/2014
miescit si¢ w zakresie zaledwie 6-12 godzin na przedmiot. Pozytywna
ocena wlasnego przygotowania znalazta odbicie w subiektywnej ewalu-
acji uzyskanej oceny. 64% studentéw bylo zadowolonych z otrzymanej
oceny, 25% uznalo, ze zastuzylo na wyzsze stopnie, natomiast pozostali
stwierdzili, Ze nie powinni uzyska¢ az tak dobrych ocen.
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Pomimo duzej liczby opracowan moéwiacych o metodach weryfikacji
efektow ksztalcenia sfera odbioru ocen przez studentéw pozostaje nie do
konca zrozumiala. Jak zostato to zasugerowane w powyzszym opraco-
waniu, by¢ moze najwazniejszym aspektem oceny pracy studentdw jest
proste i zrozumiate wyjasnienie jej kryteriéw, a nie usilne poszukiwanie
coraz to nowszych jej metod.

Podziekowania

Ogromne wyrazy wdziecznosci nalezg sie opiekunowi SKNO dr Annie
Panasiuk-Chodnickiej oraz Marcie Mazurowicz za nieoceniong pomoc
przy opracowaniu ankiety, respondentom za wyrazenie checi udziatu
w badaniach, a takze cztonkom SKNO za pomoc w rozpowszechnianiu
ankiety.
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3.8. Weryfikacja efektéw ksztatcenia
w amerykanskim modelu ksztatcenia
na przyktadzie University
of Houston-Downtown (UHD)

Ewa Szymczak, Tomasz Zarzycki

Wprowadzenie Systemu bolonskiego w krajach europejskich mialo na
celu podniesienie prestizu uczelni starego kontynentu, wzrost ich kon-
kurencyjnosci i atrakcyjnosci takze w stosunku do szkolnictwa amery-
kanskiego. Stworzenie spdjnego Europejskiego Obszaru Szkolnictwa
Wyzszego nastapilo poprzez wprowadzenie punktowego systemu roz-
liczania osiagnig¢ studentow, podzial studiow na dwustopniowe (licen-
cjackie i magisterskie) i studia doktoranckie, wspotprace europejska
w zakresie zapewniania jako$ci ksztalcenia oraz opracowanie kryteriow
i metod oceny jakosci, a takze mobilnos¢ studentéw i wyktadowcow.

System szkolnictwa wyzszego w USA rézni si¢ znacznie od europej-
skiego. W Stanach Zjednoczonych do szkét wyzszych zalicza sie szko-
ty pomaturalne typu community college, technical institutes, college,
uniwersytety stanowe. Uczelnie publiczne finansowane s z podatkéw,
panstwowe utrzymuja sie dzigki prywatnym funduszom, czesnemu.

Community college to w praktyce wyzsze szkoly zawodowe, ktdre
prowadza zwykle dwuletnie kierunki, po ktérych przyznawany jest sto-
pien Associate. Po dwoch latach nauki absolwenci czesto przenoszg sie
na zwykle studia licencjackie na ostatnie dwa lata i koncza studia ze
stopniem licencjata.

W college’u studia pierwszego stopnia trwaja z reguly cztery lata i kon-
czg si¢ nadaniem Bachelor’s Degree. Aby uzyska¢ ten tytul, konieczne
jest zdobycie 120-126 punktow (credits) w przeciagu czterech lat oraz
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napisanie pracy lub odbycie praktyki zakonczonej egzaminem. W trak-
cie czterech pierwszych semestrow studenci uczeszczajg na core cour-
ses — zajecia z przedmiotéw humanistycznych, $cistych i artystycznych,
a dopiero od III roku zaczynajg intensywna nauke na wybranej przez
siebie specjalizacji. Przedmioty podstawowe pozwalaja na uzyskanie
1/3 liczby wszystkich punktéw wymaganych do ukonczenia nauki na tym
etapie. Zajecia specjalistyczne zwigzane z obrang przez studenta $ciezka
edukacyjna — major courses — pojawiajg sie w trakcie dwdch ostatnich lat.
Pozostale, dowolnie dobierane ¢wiczenia i wyklady to tzw. elective courses.

Szkoly podyplomowe (graduate and professional schools) daja mozliwos¢
studiowania po ukonczeniu studiéw uniwersyteckich pierwszego stopnia
i pozwalajg na uzyskanie tytutu Master oraz Ph.D. Do dopuszczenia na studia
drugiego stopnia (graduate) niezbedny jest Bachelor’s Degree.

Stopnie Master, w tym M.A. (Master of Arts), M.S. (Master of Science)
i M.B.A. (Master of Business Administration), wymagaja studiowania
przez przynajmniej jeden rok akademicki, jednak zwykle programy trwaja
18 miesigcy badz dwa lata. W przypadku studiéw typu Master od studenta
wymaga si¢ zdobycia minimum od 30 do 60 punktéw oraz sredniej oceny
z przedmiotéw na poziomie B.

Stopnie doktorskie Ph.D. (Doctor of Philosophy) zdobywa si¢ na stu-
diach trwajacych od czterech do siedmiu lat po uzyskaniu licencjatu,
a w przypadku absolwentow studiow magisterskich — od dwdch do czte-
rech lat. Wiekszos¢ szkol podyplomowych nie wymaga stopnia Master
do aplikowania na studia doktoranckie. Wielu studentéw wybiera jed-
nak droge poprzez zaliczenie programu Master. Wigkszo$¢ przyznanych
stopni doktorskich okresla sie mianem ,,doktoratu z filozofii”, czyli Ph.D.

Uczestnictwo rzadu federalnego w decyzjach dotyczacych polityki oswia-
towej jest bardzo niewielkie, gléwna odpowiedzialno$¢ za funkcjonowanie
o$wiaty spoczywa na jednostkach stanowych. Uczelnie posiadaja duza
autonomie, program nauczania zatwierdzaja rady poszczegolnych uczelni.
Sprzyja to dostosowaniu ksztalcenia do potrzeb lokalnego rynku pracy.

Jednym z elementéw wspolnych dla szkolnictwa europejskiego i amery-
kanskiego w procesie ksztalcenia na poziomie uczelni wyzszych sg efekty
ksztalcenia. W USA wprowadzane byly od 1994 roku, w Polsce programy
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ksztalcenia opierajace si¢ na efektach ksztalcenia zaczeto realizowac z po-
czatkiem roku akademickiego 2012/2013. Waznym aspektem wprowadzonej
reformy jest takze weryfikacja efektow ksztatcenia. Na uczelniach amerykan-
skich prowadzona jest ona wedtug sprawdzonego juz schematu od wielu lat.
Dzieki realizacji projektu POKL PWP: ,Uniwersytet jutra: umiedzyna-
rodowienie ksztalcenia w Uniwersytecie Gdanskim poprzez wspdtprace
z Uniwersytetem Houston-Downtown”, ktorego celem jest m.in. wzrost
potencjalu dydaktycznego Uniwersytetu Gdanskiego poprzez adaptacje
rozwigzan partnera amerykanskiego — Uniwersytetu Houston-Down-
town — w zakresie jakosci ksztalcenia, mieliSmy mozliwos¢ poznania
mechanizmoéw weryfikacji efektow ksztalcenia na tej uczelni (tab. 3.8.1).

Tab. 3.8.1. Efekty ksztalcenia (learning outcomes) wskazane do realizacji w Depart-
ment of Natural Science

LO#1  (Basic Knowledge)
Absolwenci posiadaja podstawowa wiedze w zakresie studiowanej dyscypliny

LO#2  (Scientific Reasoning)
Absolwenci skutecznie wykorzystuja metody naukowe i argumentacje nauko-
we, zar6wno w analizach ilo$ciowych, jak i jako$ciowych

LO#3  (Laboratory Skills -Technology)
Absolwenci posiadaja umiejetno$¢ pracy w nowoczesnych laboratoriach

LO#4  (Communication Skills)
Absolwenci w sposéb efektywny postuguja sie jezykiem naukowym, zaréwno
w formie pisemnej, jak i ustnej

LO#5  (Research and Knowledge Application)
Absolwenci potrafig samodzielnie zaplanowa¢ i wykona¢ projekt naukowy

LO#6  (Teamwork)
Absolwenci potrafig pracowaé w grupie

LO#7  (Ethics)
Absolwenci rozumiejg normy etyczne obowigzujace w prowadzeniu badan
naukowych i zastosowaniu wynikéw tych badan

(Zzrédto: materialy University of Houston-Downtown)
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Opisana wczeéniej organizacja procesu ksztalcenia powoduje, ze na
zajeciach spotykaja si¢ studenci reprezentujacy rézny poziom wiedzy
i umiejetnosci, ktéry osiagneli na réznych kursach. W takich sytuacjach
na zajeciach prowadzonych w grupach nawet szes¢dziesigcioosobowych
w celu realizacji zalozonych efektow ksztalcenia stosuje si¢ metode Team-

-Based Learning (TBL).

Metoda ta opracowana zostala na Uniwersytecie Oklahoma w latach
siedemdziesiatych XX wieku. Strategia nauczania opiera si¢ na pracy
iinterakcjach w grupie studentdéw. Podstawowym celem nauczania, poza
przekazaniem wiedzy, jest stworzenie sytuacji, w ktorej studenci maja
okazje do wykorzystania i zastosowania zdobywanej wiedzy w sytuacjach
problemowych.

Zasadniczymi elementami/wyznacznikami tej metody sa:

- grupy - kazda grupa musi by¢ odpowiednio dobrana i kierowana,
decyduje to o powodzeniu metody, w sklad grupy wchodzi od pie-
ciu do siedmiu studentdw,

- poczucie odpowiedzialnosci - studenci musza by¢ odpowiedzial-
ni za jako$¢ swojej pracy indywidualnej i pracy w grupie,

- odpowiedz zwrotna/feedback - studenci muszg otrzymywac cze-
ste i aktualne informacje zwrotne od prowadzacego zajecia,

- zadanie projektowe - jednakowe dla wszystkich grup, ktére po-
winno by¢ tak zaprojektowane, aby promowac rozwijanie wiedzy
oraz umiejetno$¢ pracy w grupie.

Przed zajeciami obowigzkiem studenta jest przygotowac si¢ do za-
je¢ — zapozna¢ sie z literaturg i innymi materialami Zrédtowymi, ktére
pozwola mu identyfikowa¢ i rozwija¢ sytuacje problemowe poruszane
na zajeciach (Individual study).
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Ryc. 3.7.1. Sekwencja aktywnosci w metodzie TBL (zrédlo: Michaelsen 2002)

Kazde zajecia prowadzone metoda TBL rozpoczynaja sie procesem
zapewnienia przygotowania — Readiness Assurance Process (RAP), kto-
ry dzieli si¢ na kilka etapéw (ryc. 3.7.1). Najpierw student rozwigzuje
indywidualnie test zapewniajacy przygotowanie — individual Readiness
Assurance Test (IRAT). Testy najczesciej sktadaja sie z pytan wielokrotnego
wyboru, ktore pozwalaja nauczycielowi oceni¢, czy studenci rozumieja
kluczowe zagadnienia i pojecia po samodzielnej pracy z tekstem. Pytania
iRAT powinny skupi¢ sie na fundamentalnych pojeciach, nie maja by¢
zbyt szczegolowe, ale powinny by¢ na tyle trudne, by sta¢ si¢ podstawa do
inicjowania dyskusji w grupach. Po zakonczeniu testu i przekazaniu go
nauczycielowi uczniowie rozpoczynaja prace grupowa nad tym samym
testem (tRAT). Celem tego etapu jest rozwigzanie testu na podstawie
dyskusji w grupie i osiagnigcie porozumienia w sprawie udzielenia po-
prawnej odpowiedzi na pytania. Studenci w czasie rozwigzywania testu
w grupie otrzymujg natychmiastowa posrednia informacje¢ zwrotna (In-
termediate Feedback Assessment Technique IF-AT) dotyczaca poprawnosci
odpowiedzi w postaci ,,zdrapki” (ryc. 3.7.2 i ryc. 3.7.3). Pozwala ona
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na dostarczanie informacji zwrotnej w czasie rzeczywistym na kazdym
etapie decyzji grupy i na jej weryfikowanie. Z arkuszy odpowiedzi IF-AT
studenci zdrapuja pokrycia jednego z czterech lub pieciu pél w poszu-
kiwaniu znaku, ktory wskazuje, ze udzielili poprawnej odpowiedzi. Jesli
znajda go przy pierwszej probie, otrzymuja pelny kredyt punktow. Jesli
nie, dyskutuja dalej, poszukujac poprawnej odpowiedzi. Ich wynik jest
zmniejszony z kazdym nieudanym odkrywaniem pola odpowiedzi. Na
tym etapie studenci mogg takze poréwna¢ odpowiedzi indywidualne.

Immediate feedback assessment technique (IF AT)

Name Tes #

subject Total

SCRATCH OFF COVERING TO EXPOSE ANSWER

Ryc. 3.7.2. Karta odpowiedzi (zdrapka) (zrédlo: http://www.squ.edu.om/Portals/119/
TBL%20Presentation.pdf)
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Immediate feedback assessment technique (IF AT)
Name Tes #
subject Total

SCRATCH OFF COVERING TO EXPOSE ANSWER

L
HE
— 2

Ryc. 3.7.3. Karta odpowiedzi (zdrapka) (zrédlo: http://www.squ.edu.om/Portals/119/
TBL%20Presentation.pdf)

Kolejny etap to przygotowanie przez grupe w formie pisemnej odwo-
tania i pytan (Written appeals from team) do nauczyciela dotyczacych
niezrozumiatych dla nich zagadnien czy pojec, ktére pojawily sie w tescie
lub zadanym do samodzielnego czytania tekscie. Studenci mogg korzy-
sta¢ z notatek i podrecznikéw. Podczas tej dyskusji swoja argumentacija
mogg przekona¢ nauczyciela do przyznania im dodatkowych punktow
oraz wyjasni¢, dlaczego nie zgadzaja si¢ z zaproponowanym schematem
odpowiedzi.

Ostatni etap obejmuje odpowiedz zwrotng od nauczyciela (Instructor
feedback). Ma on miejsce bezposrednio po procesie odwotania, zadawania
pytan i pozwala nauczycielowi w formie miniwykladu wyjasni¢ wszelkie
watpliwosci studentow. W rezultacie wypowiedZ nauczyciela koncentruje
sie na najtrudniejszych w odbiorze dla studenta tresciach.

Kiedy wiedza studentéw zostanie zdiagnozowana, nauczyciel przecho-
dzi do kolejnej czesci zaje¢ - zastosowania wiedzy w praktyce (Applica-
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tion oriented activities). Najwazniejsze zalozenia na tym etapie obejmuja
nastepujace aspekty:
- poruszany problem powinien by¢ istotny dla studenta;
- wszystkie grupy pracujg nad tym samym pytaniem, przypadkiem
lub zagadnieniem;
- problem powinien posiada¢ jednoznaczne rozwiazanie;
- rozwigzanie problemu, odpowiedz na pytanie grupy przedstawia-
ja w tym samym czasie, korzystajac z kart odpowiedzi.
Grupy mogg kwestionowa¢ swoje odpowiedzi i dyskutowaé na forum.
Po zajeciach studenci dokonuja samooceny i oceny innych czlonkow
grupy, analizujgc rézne aspekty (tab. 3.7.2).

Tab. 3.7.2. Przyktadowa ankieta samooceny i wzajemnej oceny cztonkéw grupy

Wzajemna ocena czlonkéw grupy

Imig i nazwisko grupa nr

Prosz¢ wpisa¢ nazwiska wszystkich cztonkéw grupy, w tym siebie, i oceni¢, w jakim
stopniu kazdy cztonek spelnial swoje obowigzki w wypetnianiu zadan grupy. Nie nalezy
pozostawia¢ kolumny komentarz pustej!

Umies¢ ten formularz w zaklejonej kopercie, z zapisanym numerem grupy na kopercie,
i przekaz go nauczycielowi.

Mozliwe sa nastepujace oceny:

Doskonata: Konsekwentnie zaangazowany/zaangazowana w prace grupy; bardzo
dobre przygotowanie i wykonywanie zadan w wigkszym wymiarze anizeli wynika to
ze sprawiedliwego podziatu obcigzenia praca w grupie, doskonala wspotpraca.
Bardzo dobra: Konsekwentnie wykonywal/wykonywala powierzone zadania, bardzo
dobre przygotowanie i wspdlpraca w grupie.

Zadowalajaca: Zwykle robil/robila co nalezalo, wystarczajace przygotowanie i wspol-
praca w grupie.

Wystarczajaca: Zwykle robil/robila co nalezalo, minimalne przygotowanie i wspol-
praca w grupie.

Niewystarczajaca: Czesto nie wykazywal/nie wykazywala sie przygotowaniem do
powierzonych zadan, brak zaangazowania w prace grupy.
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Niesatysfakcjonujgca: Konsekwentnie nie wykazal/nie wykazywata sie przygotowa-
niem do zajec i zaangazowaniem w prace w grupy.
Nie uczestniczyl/nie uczestniczyta w zajeciach.

Oceny te powinny odzwierciedlac poziom zaangazowania kazdego cztonka grupy, jego
udziatu, wysitek i poczucie odpowiedzialnosci za prace w grupie, a nie jego zdolnosci
intelektualne i poziom wiedzy.

Imie i nazwisko czlonka grupy Ocena Komentarz

(zrédto: Oakley i in. 2004)

W procesie weryfikacji efektow ksztalcenia osigganych w ramach zaje¢
prowadzonych metoda TBL stosowane s3 zardwno metody bezposred-
nie, jak i po$rednie. Wykorzystywane w USA metody bezposrednie nie
roznig si¢ znaczaco od tych stosowanych przez nauczycieli akademic-
kich w Polsce. Metody te wymagajg od studentéw wykazania sie wiedzg
i umiejetno$ciami, dostarczajg danych bezposrednio, pozwalajac mierzy¢
osiagniecia oczekiwanych efektow ksztalcenia, a ich wyniki sa wyrazane
ilosciowo poprzez punkty/sumy punktéw, procenty. Do oceny efektow
stuzg wystandaryzowane testy (ograniczone czasowo), test wstepny/test
koncowy, prezentacje ustne/pisemne studentow, raporty, portfolio itp.
Mniej znang formg weryfikacji efektow ksztalcenia, pomagajacy takze
w ocenie stopnia ich opanowania, sg rubryki. Ponizej przedstawiono
zasady tworzenia rubryk (tab. 3.7.3). Charakteryzujg si¢ one réznym
stopniem szczegbélowosci w zaleznosci od liczby efektéw ksztalcenia,
przyjetych kryteriéw oraz aktywnosci studenta, ktora stuzy weryfikowa-
niu efektow ksztatcenia (tab. 3.7.4, tab. 3.7.5, tab. 3.7.6).

259



I Ewa Szymczak, Tomasz Zarzycki

Tab. 3.7.3. Zasady przygotowywania rubryk

Uzyj ponizszej skali do oceny efektow ksztalcenia dla Twojego przedmiotu.

Przed wypelnieniem rubryki odpowiedz na ponizsze pytania:

1. Czy efekty ksztalcenia opisuja, jakie sa oczekiwania wobec studenta

w kontekscie: wiedzy (poznawcze), myslenia (uczucia, postawy)

oraz wykonywania czynnosci (zachowanie, wydajno$¢)? TN
2. Czy efekty ksztalcenia s3 wazne/wartosciowe? TN
3. Czy efekty ksztalcenia sg konkretne i sformulowane
w dostatecznie szczegélowy sposob? TN
4. Czy efekty ksztalcenia s3 mierzalne? TN
5. Czy efekty ksztalcenia s3 wynikiem uczenia sig? TN
6. Czy efekty ksztalcenia mogg by¢ wykorzystane do podejmowania
decyzji o tym, jak poprawi¢ jakos¢ ksztalcenia? TN
Wskaznik Dobry Satysfakcjonujacy | Slaby
Efekty ksztalcenia | Efekty s mierzal- | Nie wszystkie Efekty ksztalcenia
sformulowane sa | ne w zakresie wie- | efekty ksztalcenia | sa zbyt ogdlne,
w jasny sposob, sa | dzy, umiejetnosci | sa mierzalne, tylko | aby mogly by¢
mierzalne. lub zachowan. niektore wskazuja | mierzalne.
Precyzyjnie wska- | na dziedzine
zujg dziedzine nauki.
nauki, ktdrej
dotyczy efekt.
Dobrano wlasci- | Metody weryfika- | Metody weryfika- | Metody weryfika-
we metody we- ¢ji sa dobrane do ¢ji sa dobrane do ¢ji nie pasuja do
ryfikacji efektow | efektow ksztal- efektow ksztat- efektow ksztat-
ksztalcenia cenia. cenia. cenia.

- w jaki sposob Wybrano co Wybrano co naj- Nie wybrano zad-
prowadzgcy spraw- | najmniej dwie me- | mniej jedng me- nej metody badz
dza, jak dobrze tody weryfikacjido | tode do kazdego wybrano metody
studenci spetniajg | kazdego z efektéw | efektu ksztalcenia. | nieodpowiednie.
oczekiwania? ksztalcenia.
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Kryteria sukcesu
- sposob okreslania

Jasno okreslony
wymagany stopien

Wymagany stopien
osiagniec nie jest

Kryteria sukcesu
nie sg okreslone

jakosci pracy, ktéra | osiagnie¢ zdefinio- | jasno okreslony lub sg okreslone
spetnia standardy | wany za pomoca dla wszystkich niewtasciwe.
wyktadowcy wskaznikow efektow.

innych niz oceny.
Efekty ksztalcenia | Efekty ksztalcenia | Efekty ksztalcenia | Uzyte czasowniki

s3 skonstruowa-
ne przy uzyciu
odpowiednio do-

$3 opisane po-
przez czasowniki
okreslajace naj-

$3 opisane poprzez
czasowniki odpo-
wiednio dobrane

nie pasuja do po-
ziomu rozumienia
okreslanego przez

branych czasow- glebsze poziomy do poziomu efekty ksztalcenia.
nikow (opisuje, rozumienia (two- | rozumienia.

analizuje, tworzy, | rzy, podejmuje

generalizuje krytyke, integruje,

itd.) do poziomu | tworzy hipoteze,

rozumienia teoretyzuje itd.).

Efekty ksztalcenia | Przy weryfikacji Tylko niektore Proponowana
daja mozliwos¢ efektow ksztat- z efektow ksztal- weryfikacja efek-

ich weryfikacji
oraz oceniania

cenia mozna
wskazac obszary,
w ktérych studen-
ci przoduja, spel-

cenia mozna zwe-
ryfikowa¢ w celu
analizy postepow
W uczeniu si¢

tow ksztalcenia
opiera si¢ jedynie
na ocenach. Nie
ma sposobu na

niaja normy lub studentow. analize wynikéw
ich nie spelniaja. w celu poprawy
programu naucza-
nia przedmiotu.
Uzycie wynikow Dzieki wyni- Dzigki wyni- Nie jest mozliwe
weryfikacji efek- kom weryfikacji kom weryfikacji wykorzysta-
tow ksztalcenia mozliwe jest mozliwe jest nie wynikow
zaproponowanie zaproponowanie weryfikacji do ich
dzialari/zmian dla | dziatan/zmiandla | polepszenia.

kazdego z efektow
ksztalcenia.

(zrédto: materialy Austin University)

wiekszosci efektow
ksztalcenia.
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3.8. Weryfikacja efektéw ksztalcenia w amerykarnskim modelu ksztalcenia...

Tab. 3.7.5. Kryteria oceny prezentacji

OCENA PREZENTAC]JI STUDENTA Prowadzacy:

PRZEDMIOT: Data:

Ocena czasu dostarczenia artykutu o czasie opoznienie
Ocena czasu dostarczenia abstraktu o czasie opoznienie
Wymaga
WIEDZA (50%) Doskonale Dobrze ymag
poprawy
abstrakt L e
dobor literatury e e e,
zrozumienie tematu L e e

wprowadzenie do pracy podsta-

wowych materiatow Zrédtowych

PREZENTACJA (50%)

minimalne korzystanie z notatek ~ ............. e e

plynnosé prezentacji . L

utrzymywanie kontaktu wzro-
kowego

odpowiedniton glosu L Ll e

brak rozpraszajgcych manier ... s i,

utrzymanie dyscypliny czasowej ... ceccccccceeee e

OCENA OGOLNA  viviies v

KOMENTARZE:

(zrédlo: materiaty University of Houston-Downtown)
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Tab. 3.7.6. Kryteria oceny pracy zespolowej

Rubryka oceny pracy zespolowej
Nazwiska
cztonkow grupy:
Tytul projektu:
Opis projektu:
Ocena pracy zespolowej
punktacja 5-4 3-2 1-0
Planowanie Wszyscy czlon- Niektorzy Niektérzy czlon-
projektu kowie grupy czlonkowie kowie grupy
podejmowali grupy minimal- | minimalnie
odpowiednig ini- nie uczestniczyli | uczestniczyli
cjatywe w dyskusji | w dyskusji, w dyskusji, tylko
oraz pracy nad ale wszyscy niektérzy rozu-
projektem. cztonkowie mieli cele projek-
Wszyscy czlon- grupy rozumieli | tuiprocedury.
kowie grupy mieli | cele projektu
swoj udziat wdys- | iprocedury.
kusji i planowaniu.
Przygotowanie Wszyscy Wszyscy czton- Niektorzy czton-
projektu czlonkowie kowie grupy kowie grupy
grupy z namyslem | wlyczyli sie w minimalnym
i doktadnie pra- w przygotowanie | stopniu uczestni-
cowali wspdlnie, projektu, jednak | czyli w przygoto-
aby przygotowac nie w sposdéb waniu projektu,
projekt. wystarczajacy. pozostawiajac
wiekszos¢ pracy
jednemu lub kil-
ku pozostatym.
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Wykonanie Wszyscy cztonko- | Wszyscy czton- Niektorzy
projektu wie grupy z namy- | kowie grupy czlonkowie
stem i entuzja- brali udziat grupy w mini-
zmem brali udzial | w pracy podczas | malnym stopniu
we wszystkich wykonywania uczestniczyli
zadaniach pod- projektu, jednak | w wykonywaniu
czas wykonywania | nie w sposob zadan projektu.
projektu. wystarczajacy.
Uczenie si¢ Wszyscy Wszyscy czton- Niektorzy czton-
w grupie czlonkowie kowie grupy kowie grupy
grupy inicjowali W pewnym w minimalnym
stawianie pytan, stopniu inicjo- stopniu inicjo-
analizowali moz- wali stawianie wali stawianie
liwoéci rozwijania | pytan, analizo- pytan, analizo-
dalszych badan, wali mozliwosci | wali mozliwosci
szukali polaczen rozwijania rozwijania
i konkluzji. dalszych badan, | dalszych badan,
szukali polaczen | szukali polaczen
i konkluzji. i konkluzji.
Etyka Grupa zapropo- Grupa zapropo- Grupa zapropo-
nowata projekt nowata projekt nowala projekt
uwzgledniajacy uwzglednia- nieuwzglednia-
elementy etyki. jacy elementy jacy elementow
etyki w pewnym | etyki.
stopniu.
Komentarze:

(zrédlo: materiaty University of Houston-Downtown)

Stosowane w weryfikacji efektéw ksztalcenia metody posrednie wy-
magaja wnioskowania o umiejetnosciach, wiedzy oraz mozliwoéciach ich
stosowania przez studenta na podstawie innych Zrédel niz obserwowalne,
bezposrednie i mierzalne dowody. Weryfikacja taka prowadzona jest
na podstawie ankiet dotyczacych zaje¢, samooceny dokonywanej przez
studentéw, samooceny dokonywanej przez absolwentdw, opinii praco-
dawcow o studentach odbywajacych praktyki zawodowe i o absolwentach,
wynikow badan ankietowych o losach absolwentéw na rynku pracy.
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3.9. Rozwijanie umiejetnosci samodzielnego
myslenia u studentéw na przyktadzie
doswiadczen zdobytych we Frang;ji

Joanna Ossowska

Ciekawym przykladem zachecania studentéow do kreatywnej nauki
moze by¢ francuski system nauczania na przyrodniczych kierunkach
studiow. Sposdb organizacji zaje¢ jest bardzo zblizony na wszystkich
tamtejszych uniwersytetach. Sama struktura studiéw niewiele si¢ roz-
ni od polskiej - licencjat trwa trzy lata, po czym istnieje mozliwo$¢
kontynuowania nauki na studiach magisterskich. Jest jednak zasadni-
cza réznica - student po I roku studiéw magisterskich ma mozliwos¢
zakonczenia nauki na danej uczelni i kontynuowania II roku na inne;j.
Taka konfiguracja pozwala studentom na urozmaicenie studiéw, wpro-
wadzenie ,$wiezosci” do dotychczas poznanych zagadnien, a w najgor-
szym wypadku na zmiane uczelni, ktéra nie spetniata ich oczekiwan.
To ostatnie jest szczegolnie wazne, poniewaz czesto to wlasnie konco-
wy rok studiow jest kluczowy w ksztattowaniu zainteresowan nauko-
wych studenta i decyduje o tym, w jakim kierunku potoczy si¢ dalej
jego kariera.

Istnieja roznice w sposobie realizacji studiéw. Kazdy rok studiéw magi-
sterskich dzieli si¢ na dwie cze$ci: semestr zimowy, podczas ktorego odby-
waja sie wyklady, oraz semestr letni, podczas ktdrego studenci wybieraja
sobie kilkumiesieczny staz. Na I roku staz ma forme mniejszego projektu,
ktory student realizuje na uczelni lub w wybranej przez siebie instytucji.
Na II roku staz trwa najczesciej sze$¢ miesiecy i jest odpowiednikiem
pracowni magisterskiej w Polsce. Student aplikuje do wybranych przez
siebie firm czy instytutéw, ktdre oferujg rozne tematy prac zwigzanych
zich dzialalnoscig. Po akceptacji jego kandydatury ma on mozliwos¢ do-
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pasowania tematu oferowanego przez instytucje do swoich zainteresowan.
Niewatpliwg zaleta odbycia stazu jest zdobycie do§wiadczenia na rynku
pracy, ktore obecnie jest bardzo istotne dla potencjalnych pracodaw-
cOw. Sam proces starania si¢ o staz wymaga intensywnego studiowania
wybranych zagadnien (najczesciej studenci nie ograniczaja sie tylko do
jednej propozycji): czytania artykutow, szukania informacji o podobnych
badaniach czy nawet rozméw z osobami bezposrednio zajmujacymi si¢
danym tematem. Formg zaliczenia takiego stazu jest przedstawienie
trzech prezentacji. Pierwsza z nich odbywa sie na poczatku semestru
i polega na zaprezentowaniu wybranego przez studenta projektu oraz
oczekiwanych wynikéw. Druga ma miejsce po trzech miesigcach stazu
i student ma obowiazek przedstawi¢ w jej ramach dotychczas uzyskane
wyniki badan. Podczas finalnej prezentacji przedstawia on wszystkie
elementy, ktoére byly mu potrzebne do zrealizowania swojego projek-
tu: wstep teoretyczny, zarys wczesniejszych badan w danym temacie,
metode wykonywania badan, wyniki oraz wyciagniete z nich wnioski.
Przypomina to nasza prace magisterska, jednak nie w formie pisemnej,
a prezentowang ustnie przed komisjg. Do zaliczenia stazu, a co za tym
idzie — ukonczenia studiéw, niezbedne jest przedstawienie i obronienie
wszystkich trzech prezentacji. W ten sposdb student mobilizowany jest
do uporzadkowanego prowadzenia swoich badan, a takze systematyczne;j
pracy nad tym, co powinien zaprezentowac. Czynnikami motywujacymi
sg rowniez cheé wykazania si¢ oraz poczucie odpowiedzialno$ci wobec
firmy lub instytutu, w ktérych odbywa si¢ staz. Zaangazowanie studen-
ta w wykonywane zadania nierzadko owocuje rowniez zatrudnieniem
w danej instytucji zaraz po studiach.

Zanim przystapi sie do poszukiwania wymarzonego stazu, trzeba jesz-
cze zdaé egzaminy w semestrze zimowym. Forma prowadzonych zaje¢
odbiega nieco od doskonale znanego nam schematu — na francuskich
uczelniach nie wystepuje podzial na wyklady i ¢wiczenia. Prowadzacy ma
przeznaczong na swoj przedmiot okreslong liczbe godzin (najczesciej sa
to cztery godziny zegarowe tygodniowo) i to od niego zalezy, jak wyko-
rzysta ten czas. Z reguly po$wieca go na prowadzenie wyktadéw, jednak
te roznig si¢ czesto od tych znanych nam w Polsce.
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Jednym z przykltadéw ciekawie prowadzonych zaje¢ sa przedmioty
na kierunku biologia morza na Uniwersytecie w Nicei. Teoretycznie
wszystkie kursy sg podobne (wigkszos$¢ godzin to wyklady), jednak kaz-
dy z wykladajacych stara si¢ wprowadzi¢ jakis aktywizujacy element do
swoich zaje¢. I tak na przyklad na przedmiocie demogenetyka i gatunki
inwazyjne studenci sg podzieleni na grupy, z ktérych kazda musi przy-
gotowac co najmniej godzinng prezentacje na wskazany wcze$niej temat.
Prezentacja powinna zostaé przedstawiona w sposéb jak najbardziej ko-
munikatywny i zrozumialy dla pozostatych studentéw, poniewaz zagad-
nienia w niej poruszone mogg si¢ pojawi¢ na egzaminie. To zdecydowanie
motywuje grupe stuchaczy do zadawania pytan i prowadzenia dyskusji,
w ktdrej uczestniczy tez sam prowadzacy. Kolejnym elementem zajec jest
samodzielnie przeprowadzana prezentacja wybranego przez wykladowce
artykutu, ktéra ma odgdrnie okreslone ramy czasowe. Student musi jak
najefektywniej wykorzysta¢ dany czas i tak wyselekcjonowa¢ informacje
z publikacji, aby maksymalnie wyjasni¢ zawarty w niej problem. Kolej-
nym przykladem niebanalnych zaje¢ jest kurs przybrzezne ekosystemy
morskie, podczas ktdrego oprocz charakterystyki wybranych gatunkéw
zasiedlajacych Lazurowe Wybrzeze prezentowane sg metody prowadzenia
badan w danym temacie oraz najlepsze sposoby ich planowania. Najcie-
kawszg czescia kursu sa zajecia na jednym z potwyspow znajdujacych
sie w okolicach Nicei. Zadaniem studentow jest okreslenie liczebnosci
kilku gatunkoéw fito- i zoobentosu w kwadracie o boku 25 cm oraz ryb
z pomoca kamery podwodnej. Zaliczenie takich zaje¢ polega na sporza-
dzeniu grupowego raportu, w ktérym nalezy poréwnac jakos¢ wynikow
odczytywanych bezposrednio na miejscu do tych odczytanych ze zdjec.
Takie ¢wiczenie, mimo ze w praktyce jest bardzo proste, zmusza studen-
tow do wykorzystania prawie calej wiedzy teoretycznej poznanej podczas
zajeé - rozpoznawania gatunkow, wybrania odpowiedniego miejsca do
przeprowadzenia badania oraz zastosowania niektérych z poznanych
metod badawczych.

Wszystkie przedmioty, mimo swojego wykladowego charakteru, wy-
magaja od studentéw ciagtego skupienia i zadawania pytan. Prawie kazde
zagadnienie przedstawione na zajeciach poprzedzone jest wykresami
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z artykulu traktujacego o doswiadczeniu z nim zwiazanym. Studenci mu-
sz najpierw sami glo$no go zanalizowa¢, sprobowaé wyciagnac z niego
wnioski i dopiero wtedy prowadzacy przechodzi do jego meritum. Taki
sposob prowadzenia zaje¢ ma pomoc studentom w przygotowaniu do eg-
zamindw. Mimo raczej teoretycznego charakteru kurséw podczas kazdego
egzaminu student dostaje najczgsciej dwa tematy, ktdre przedstawiaja
jaki$ eksperyment. W arkuszu egzaminacyjnym zawarte sg podstawowe
informacje o warunkach, w jakich eksperyment zostal przeprowadzony,
na czym on polegal oraz seria wykresow i tabel uzyskanych wynikéw. Aby
zaliczy¢ taki egzamin, nalezy opisa¢ kazdy wykres/tabele, zinterpretowac
kazdy z nich z osobna, nastepnie przedstawic¢ relacje pomigdzy ukazanymi
na nich wynikami, wysuna¢ ogdlne wnioski oraz zaproponowa¢ dalsze
badania, ktore pomoglyby odpowiedzie¢ na pytania powstate po tym
eksperymencie. Podczas egzaminu dozwolone jest posiadanie notatek
z zajec. Przykladowy temat egzaminu zostal przedstawiony w tabeli 3.9.1.
Poczatkowo mogtoby si¢ wydawad, ze taka forma jest o wiele fatwiejsza
niz typowa ,pamieciéwka’, jednak w rzeczywistosci wcale tak nie jest.
Pomimo Ze egzamin trwa trzy—cztery godziny, to materialu do analizowa-
nia jest tyle, ze korzystanie z notatek ogranicza si¢ tylko do sprawdzenia
wartosci liczbowej jakiego$ wspdlczynnika czy przypomnienia sobie
wzoru reakcji. Student musi by¢ doskonale zaznajomiony z materialem,
zeby méc odpowiednio szybko znalez¢ to, czego potrzebuje. Wymaga
to od niego wczesniejszego kilkakrotnego przestudiowania tresci kursu
oraz upewnienia sie, ze wszystko jest dla niego zrozumiate. Egzaminy
najczesciej nie dotycza zagadnien identycznych z tymi, ktére byty przed-
stawiane na zajeciach, ale bardzo podobnych, przez co zmuszaja studenta
do analitycznego myslenia. Taka praktyka uczy studenta analizowania, ko-
rzystania z wiedzy naukowej podczas rozwigzywania realnych probleméw
oraz samodzielnego wysuwania wnioskdw. A czy nie to, a nie recytowanie
pojeé, bedzie wlasnie od niego wymagane w przyszlej pracy naukowca?
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Tab. 3.9.1. Przykladowy egzamin z przedmiotu symbioza morska

Temat: Wplyw temperatury i bakterii Vibrio coralliityticus na koralowce Pocillopora
damicornis

Opis eksperymentu

Kilka fragmentdw tej samej kolonii koralowcow Pocillopora damicornis umieszczono
w dwdch akwariach. Po dwoch miesigcach inkubacji w 25°C zostaly rozdzielone w spo-
s6b przypadkowy do czterech nowych zbiornikéw. Po dwdch tygodniach ponownej
inkubacji w tych samych warunkach dwa z akwariow zostaly zaszczepione bakteria-
mi Vibrio coralliityticus. W kazdym z akwariéw panuja inne warunki: (1) - préba
kontrolna; brak V. coralliityticus, temperatura 25°C; (2) — brak V. coralliityticus, stres
termiczny — wzrost temperatury 1,5°C/3dni do 32,5°C; (3) — obecnos¢ V. coralliityticus,
temperatura 25°C; (4) - obecnos¢ V. coralliityticus, stres termiczny — wzrost temperatury
0 1,5°C/3dni do 32,5°C.

Wyniki

Wyniki wybranych badan sg zalaczone w postaci wykreséw przedstawiajacych za-
lezno$¢ nastepujacych wartosci od czasu eksperymentu: stan koralowcéw w kazdym
z warunkow eksperymentalnych, liczba zooksantelli znajdujacej sie¢ w komorkach
koralowcéw w warunkach (1) i (2), liczba bakterii V. coralliityticus w warunkach (2)
i (4), stopien zwapnienia kolonii koralowcéw w warunkach (2), ekspresja genéw PdC-
-lectine i PdCys-rich w kazdym z warunkéw eksperymentéw oraz immunolokalizacja
tych genéw u koralowcow.

Zadanie dla studenta

- opisac kazdy z otrzymanych wynikéw uzyskanych w tym badaniu,

- przeanalizowac i przedyskutowac te wyniki w odniesieniu do calosci eksperymentu,

- wysuna¢ wnioski z eksperymentu,

- zaproponowa¢ badania uzupelniajace, ktore potwierdza lub zaprzecza wysunietym
przez nas wnioskom.

Czas trwania egzaminu: 90 minut

(zrédto: Furla 2013)
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Prowadzenie egzaminéw w takiej formie wigze sie oczywiscie z pew-
nymi wymaganiami. Ze wzgledu na obszernos¢ prac forma ta sprawdza
sie raczej w malych grupach, dlatego tez we Francji stosuje si¢ ja gtownie
na studiach magisterskich, na ktorych zwykle grupy licza mniej niz dwa-
dzieécia osob. Po drugie, aby przystosowaé studentéw do takiej formy
egzaminow, powinna ona by¢ stopniowo wprowadzana na poziomie
licencjatu. I tak przykladowo na Uniwersytecie w Nicei w ramach ¢wiczen
z przedmiotu biologia interakcji (na licencjacie obowiazuje podzial wy-
ktady-¢wiczenia) studenci wspdlnie z prowadzacym analizujg takie ,,mate”
eksperymenty i ucza sig ich interpretowania. Egzamin z tego przedmiotu
sklada sie z dwdch czesci: jedna jest typowo teoretyczna, natomiast druga
to krotki eksperyment, ktory trzeba opisaé i przeanalizowad, podobnie
jak podczas egzamindw na studiach magisterskich.

Studenci na polskich uczelniach obawiajg sie zadan odbiegajacych od
utrwalonego schematu, takich, ktérych wczesniej nie widzieli i na ktore
nie moga odpowiedzie¢, przytaczajac tylko zdania ze swoich notatek.
Czesto mimo szerokich zainteresowan i wiedzy teoretycznej nie majg
okazji prze¢wiczy¢ kreatywnego myslenia i przez to zamykaja sie na nowe
mozliwo$ci. W Polsce moglibysmy sprobowaé wykorzysta¢ francuskie
doswiadczenia i pomoc zrobi¢ studentom ten pierwszy krok oraz poka-
za¢, ze studia odwolujace si¢ do realnych problemdéw badawczych lepiej
przygotuja ich do pracy zawodowe;j.
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prof. dr hab. Jerzy Bolatek
ocejb@ug.edu.pl

jest profesorem zwyczajnym na Uniwersytecie Gdarskim i kierowni-
kiem Zaktadu Chemii Morza i Ochrony Srodowiska Morskiego w In-
stytucie Oceanografii. Ma bogate do$wiadczenie w zakresie oceny
jakosci ksztatcenia - dziatat w Uniwersyteckiej Komisji Akredytacyj-
nej, pracujagc w zespotach przygotowujacych standardy ksztatcenia
na kierunkach oceanografia i ochrona srodowiska oraz uczestniczgc
w zespotach oceniajacych ten kierunek na Uniwersytecie Warszaw-
skim i Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej, w PKA od 2008 roku
jako cztonek zespotu oceniajacego ochrone srodowiska na czternastu
uczelniach publicznych i niepublicznych. Petnit i petni wiele funkgji
na uczelni i w instytucjach naukowych - m.in. prodziekana ds. stu-
diéw stacjonarnych (Uniwersytet Gdanski, Wydziat Biologii, Geografii
i Oceanologii w latach 2002-2008), eksperta bolonskiego (od 1 lipca
2011 do 31 grudnia 2013 roku), cztonka zespotu MNiSW ds. opracowa-
nia Krajowych Ram Kwalifikacji dla obszaru nauk przyrodniczych oraz
opracowania programdw ksztatcenia dla kierunku ochrona srodowiska
opartych o efekty ksztatcenia z obszaru nauk przyrodniczych i $cistych
oraz nauk przyrodniczych i nauk rolniczych, leSnych i weterynaryjnych
(od pazdziernika 2009 do 2011 roku), promotora Krajowych Ram Kwa-
lifikacji (od czerwca 2011 do grudnia 2013 roku), przewodniczgcego
Rady Konferencji Ochrona Srodowiska, cztonka Senatu Uniwersytetu
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Gdanskiego (od 2012 roku), cztonka Senatu i Konwentu Panstwowe;j
Wyzszej Szkoty zawodowej w Elblagu (od 2012 roku), cztonka Komitetu
Badan Morza Polskiej Akademii Nauk, cztonka Gdarnskiego Towarzy-
stwa Naukowego.

dr Grazyna Chaberek-Karwacka
geogk@ug.edu.pl

jest magistrem ekonomii ze specjalnoscig transport i logistyka oraz
doktorem nauk o Ziemi w dziedzinie geografii ekonomiczno-spo-
tecznej. W latach 2003-2008 pracowata na stanowisku asystenta
w Katedrze Ekonomiki i Funkcjonowania Przedsiebiorstw Transpor-
towych Wydziatu Ekonomicznego Uniwersytetu Gdanskiego. W roku
2008 podjeta prace w Instytucie Geografii UG. Obecnie pracuje jako
adiunkt w Katedrze Gospodarki Przestrzennej. W pracy naukowe;j
i dydaktycznej zajmuje sie ekonomicznymi aspektami ksztattowania
przestrzeni oraz problemami wsparcia logistycznego miast i regiondw.
W latach 2012-2013 prowadzita szkolenia z zakresu przedsiebiorczosci,
z wykorzystaniem case study oraz symulacji komputerowych w projek-
cie Case Simulator. Od 2013 roku jest tutorem akademickim. W roku
2015 odbyta staz dydaktyczny na Universytecie w Houston-Down-
town w USA.

prof. UG, dr hab. Maria Groenwald
maria.groenwald@ug.edu.pl

pracuje w Zaktadzie Badan nad Dziecinstwem i Szkota Wydziatu Nauk
Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego. Zainteresowania badaw-
cze koncentruje wokét diagnostyki edukacyjnej, pedagogiki szkolne;j,
etycznych aspektéw edukacji oraz pedeutologii. Autorka wielu opra-
cowan zwigzanych z tg tematyka, m.in. ksigzki Etyczne aspekty egzami-
now szkolnych (Gdansk, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego 2011).
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prof. UG, dr hab. Urszula Janas
oceuj@ug.edu.pl

absolwentka oceanografii Uniwersytetu Gdarskiego, nauczyciel akade-
micki i naukowiec w Zaktadzie Ekologii Eksperymentalnej Organizmdw
Morskich. W pracy dydaktycznej i naukowej zajmuje sie m.in. réznorodno-
$cig strukturalng i funkcjonalng zespotéw bentosowych, wptywem hypok-
sji na morskie bezkregowce oraz gatunkami obcymi w Morzu Battyckim.
Jest autorem lub wspdtautorem ponad trzydziestu publikacji naukowych
oraz kilkudziesieciu opracowan naukowych. Od ponad dwudziestu lat
prowadzi zajecia ze studentami oceanografii i ochrony $rodowiska, a od
niedawna ze studentami gospodarki wodnej i ochrony zasobéw waéd. Wy-
promowata ponad trzydziestu magistréw i trzech licencjatéow. Tutor od
ponad dziesieciu lat. Absolwentka Szkoty Tutoréw Il stopnia Collegium
Wratislaviense. Od 2014 roku prowadzi tutoriale z zakresu morskiej rézno-
rodnosci biologicznej w ramach Programu ,Tutor WOIG”.

dr Katarzyna Jereczek-Korzeniewska
geokjk@univ.gda.pl

absolwentka geografii Uniwersytetu Gdanskiego o specjalnosci geo-
morfologia i geologia czwartorzedu oraz studiéw podyplomowych
Wydziatu Architektury Politechniki Gdanskiej, wyktadowca i nauczy-
ciel akademicki w Katedrze Hydrologii Instytutu Geografii. Prowadzi
zajecia dydaktyczne na studiach stacjonarnych (geografia, przyroda,
historia, ochrona srodowiska i gospodarka przestrzenna) i niestacjo-
narnych (geografia, gospodarka przestrzenna, ochrona srodowiska).
Prowadzita zajecia ze stuchaczami Studium Podyplomowego Cztowiek
i Srodowisko oraz terenowe zajecia na studium podyplomowym dla
nauczycieli przyrody. Posiada certyfikat Tutora Akademickiego Colle-
gium Wratislaviense. Ukoriczyta Kurs Dydaktyki Akademickiej UG. Od
2014 roku prowadzita tutoriale w ramach Profesjonalnego Programu
Tutoringu Akademickiego ,, Tutor WOIG”, a w 2015 roku ukoriczyta Kurs
Praktyk Tutoringu WOIG.
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prof. UG, dr hab. Anita Lewandowska
a.lewandowska@ug.edu.pl

absolwentka Wydziatu Biologii, Geografii i Oceanografii Uniwersytetu
Gdanskiego. Od poczatku swojej kariery naukowej zwigzana z Zakfa-
dem Chemii Morza i Ochrony Srodowiska Morskiego. Naukowiec i dy-
daktyk akademicki. Zajecia ze studentami prowadzi od ponad dwudzie-
stu lat, a od ponad dziesieciu jest ich tutorem i opiekunem naukowym.
Wypromowata ponad dwudziestu magistrow, jest autorkg kilkudziesie-
ciu publikacji o zasiegu miedzynarodowym i ogélnopolskim oraz dwéch
podrecznikéw akademickich. Absolwentka Szkoty Tutoréw Il stopnia
Collegium Wratislaviense i Kursu Dydaktyki Akademickiej UG.

dr Mirostawa Malinowska
miroslawa.malinowska@ug.edu.pl

doktor nauk o Ziemi w zakresie geografii, pracuje na Uniwersytecie
Gdanskim jako nauczyciel akademicki od 1997 roku, adiunkt w Ka-
tedrze Meteorologii i Klimatologii, od 2012 roku zastepca dyrektora
Instytutu Geografii ds. dydaktycznych. Nauczyciel mianowany, egza-
minator maturalny, uczy geografii w Ill LO w Gdansku w klasach [B.
Ukonczyta Szkote Tutorédw Il stopnia Collegium Wratislaviense i Kurs
Dydaktyki Akademickiej UG.

Maciej Manko
mmanko@ug.edu.pl

student oceanografii, specjalno$¢ oceanografia biologiczna, do jego
zainteresowan badawczych nalezg biologia, ekologia i taksonomia rur-
koptawdw oraz innych przedstawicieli galaretowatego zooplanktonu.
Jego badania dotyczg zaréwno rejonéw cieptych (Morze Srédziemne
i Czerwone), jak i polarnych (Arktyka i Antarktyka). Laureat Diamento-
wego Grantu, cztonek Hydrozoan Society, odbyt staz w Observatoire
Océanologique de Villefranche-sur-Mer, uczestniczyt w rejsach nauko-
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wo-badawczych i projektach naukowych prowadzonych na Uniwersy-
tecie Gdanskim. Od roku 2014 jest kierownikiem miedzynarodowego
projektu badawczego. Wyniki swoich badar prezentowat na jedenastu
konferencjach naukowych, zdobywajgc na nich wyrdznienia i nagrody.
Jest aktywnym cztonkiem Studenckiego Kota Naukowego Oceanogra-
féw, jako jego przewodniczacy koordynowat przebieg trzech projek-
téw, byt réwniez wspétorganizatorem dziewieciu wydarzen popular-
nonaukowych.

Joanna Ossowska
joanna.ossowska8g@gmail.com

absolwentka budownictwa na Politechnice Gdanskiej, obecnie stu-
dentka oceanografii na specjalizacji fizyka morza. Licencjat ukon-
czyta na specjalizacji oceanografia biologiczna. W ramach programu
Erasmus studiowata przez pét roku biologie morza na Uniwersytecie
w Nicei. Obecnie poszerza swoje zainteresowania w kierunku tech-
nik satelitarnych oraz wykorzystania GIS w nauce. Pomimo swojego
technicznego ukierunkowania interesuje sie réwniez ekologig morza,
szczegblnie rejonow tropikalnych. Podczas studiéw pracowata jako
koordynator Dziatu Produkgcji i Ttumaczen Reklam w wydawnictwie
w Gdansku.

dr Marcin Paszkuta
marcin.paszkuta@ug.edu.pl

absolwent fizyki Akademii Pedagogicznej w Stupsku oraz Institut de
Physique du Globe de Paris, gdzie przedstawit prace doktorskg z za-
kresu geofizyki. Wspdtpracowat naukowo m.in. z firmami: TOTAL,
Schlumberger, ANDRA. Od 2006 roku zwigzany zawodowo z Uniwer-
sytetem Gdariskim, gdzie pracuje na stanowisku adiunkta w Zakfadzie
Oceanografii Fizycznej, zajmujac sie teledetekcjg satelitarng oraz ana-
lizg obrazu pod katem monitorowania proceséw fizycznych zacho-
dzacych w przyrodzie. Opublikowat kilkanascie prac o tematyce zwig-

279



I Noty o autorach

zanej z transportem materii i energii w atmosferze oraz materiatach
kompozytowych. Od wielu lat pracuje dydaktycznie, realizujac sie jako
wyktadowca akademicki, stale polepszajac swdj warsztat jako dyrek-
tor Instytutu Oceanografii UG ds. dydaktycznych oraz podczas kurséw
tutoringu akademickiego.

dr Teresa Sadon-Osowiecka
geotso@ug.edu.pl

geograf, ukofczyta geografie na Wydziale Biologii i Nauk o Ziemi
Uniwersytetu Gdarskiego, doktor nauk humanistycznych w zakresie
pedagogiki. Jest zatrudniona na stanowisku adiunkta w Pracowni Dy-
daktyki Geografii (Katedra Gospodarki Przestrzennej) Instytutu Geo-
grafii UG. Jej gtéwne zainteresowania naukowe koncentrujg sie wokét
zagadnien dotyczacych dydaktyki geografii: sposobéw konstruowania
wiedzy geograficznej w szkole oraz poznawczego funkcjonowania
uczniéw, ich podmiotowosci w szeroko pojetym kontekscie eduka-
cyjnym. Autorka m.in. monografii Konstruowanie wiedzy geograficznej
w klasach gimnazjalnych. Mozliwosci i zaniedbania (Krakéw, Oficyna
Wydawnicza Impuls 2009).

Marta Stominska
m-slominska@wp.pl

studentka oceanografii na specjalnosci oceanografia biologiczna. Od
wczesnych lat szkolnych jej zainteresowania krazyty wokét ekologii
i ochrony Morza Battyckiego, uczestniczyta w wielu konkursach i pro-
jektach szkolnych dotyczacych tej problematyki. Na studiach realizuje
sie w tematach zwigzanych z biologig i réznorodnos$cig dna morskiego.
W roku akademickim 2014/2015 wzieta udziat w Profesjonalnym Pro-
gramie Tutoringu Akademickiego na Wydziale Oceanografii i Geografii
UG obejmujacym rozwdj naukowy i osobisty w zakresie ,,morskiej réz-
norodnosci biologicznej”, ktéry ukoriczyta z sukcesem. Odbyta praktyki
zawodowe w Akwarium Gdynskim MIR-PIB, uczestniczyta w rejsach

280



Noty o autorach |

naukowo-badawczych i projektach naukowych realizowanych przez
Uniwersytet Gdanski.

dr Grazyna Szyling
pedgs@univ.gda.pl

polonistka, doktor pedagogiki, adiunkt w Zaktadzie Badar nad Dzie-
cinstwem i Szkotg Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego. Jej
zainteresowania naukowe koncentruja sie wokdt zagadnien diagnosty-
ki edukacyjnej, a zwtaszcza oceniania szkolnego wpisanego w kontek-
sty dydaktyczne, ideologiczne i spoteczne. Autorka licznych tekstow
poswieconych tym zagadnieniom, w tym monografii Nauczycielskie
praktyki oceniania poza standardami (Krakéw, Oficyna Wydawnicza
Impuls 2011).

dr Ewa Szymczak
ewa.szymczak@ug.edu.pl

doktor nauk o Ziemi, absolwentka Wydziatu Nauk Geograficznych
i Geologicznych Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu,
od 2000 roku zwigzana z Zaktadem Geologii Morza Uniwersytetu
Gdanskiego, w ktérym rozwija swoje zainteresowania naukowe. Jej
praca naukowa szta zawsze w parze z aktywnoscig dydaktyczna.
Przez blisko dziesie¢ lat zwigzana byta z IX LO w Gdyni, gdzie jako
nauczyciel geografii zdobywata doswiadczenie dydaktyczne. W jej
dorobku znajduja sie nie tylko publikacje o charakterze naukowym,
ale réwniez opracowania materiatéw dydaktycznych. W kaden-
cji 2012-2016 prodziekan ds. ksztatcenia na Wydziale Oceanografii
i Geografii UG. Ukoniczyta liczne kursy i szkolenia w zakresie dydak-
tyki, m.in. Pomiar i ocenianie dydaktyczne, a takze Szkote Tutoréw
Akademickich, Szkote Tutordéw Il stopnia Collegium Wratislaviense,
Kurs Dydaktyki Akademickiej UG.
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Agata Turowicz
agata.turowicz@gmail.com

studentka kierunku oceanografia, specjalno$¢ oceanografia biologicz-
na. Jest przewodniczacg Studenckiego Kota Naukowego Oceanogra-
féw. Jej zainteresowania to gtdéwnie ichtiologia oraz biologia ssakéw
morskich. Byta aktywnym uczestnikiem oraz koordynatorem warszta-
tow, wyktaddw i stoisk naukowych organizowanych przez Studenckie
Koto Naukowe Oceanograféw w trakcie trwania Battyckiego Festi-
walu Nauki. W czasie nauki w XL LO z Oddziatami Dwujezycznymi
im. Stefana Zeromskiego w Warszawie brata udziat w seminariach
ekologicznych organizowanych w Turcji: ,The Angels of Mediterrane-
an”, w trakcie ktérych prowadzita prace zwigzane z ochrong zagrozo-
nego wyginieciem gatunku zétwi, oraz ,,Before Tomorrow” — majgcym
na celu przeciwdziatanie globalnemu ociepleniu.

dr Ewa Wozniak
ewa.wozniak@ug.edu.pl

od 2002 roku zatrudniona w Katedrze Hydrologii w Instytucie Geografii
Wydziatu Oceanografii i Geografii Uniwersytetu Gdanskiego. Gtéwne
zainteresowania naukowe to hydrologia obszaréw mtodoglacjalnych,
a szczegdlnie obieg wody na obszarach podmokiych i mozliwosci
ochrony zdegradowanych torfowisk. Dydaktyka to jej pasja. Ukon-
czyta Kurs Dydaktyki Akademickiej, Szkote Tutoréw Akademickich,
Szkote Tutoréw Il stopnia Collegium Wratislaviense. Od lat prowadzi
¢wiczenia, zajecia terenowe, pracownie dyplomowe i wyktady dla stu-
dentéw Wydziatéw Geografii, Biologii czy Ochrony Srodowiska. Jest
promotorkg prac magisterskich i nie ukrywa dumy ze ,swoich” studen-
téw. Jest wspdtautorka publikacji naukowych dotyczacych hydrologii,
wspotrealizowata projekty naukowe, a takze zwigzane z praktycznym
wdrazaniem zabiegéw ochrony czynnej na torfowiskach. Cenne s3
dla niej jednak réwniez mniejsze przedsiewziecia i doswiadczenia, jak
wspodttworzenie i prowadzenie warsztatéw w trakcie Battyckich Fe-
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stiwali Nauki czy projekt ,moCZARY - zajecia edukacyjne dla dzieci
i mtodziezy poswiecone problematyce obszaréw podmoktych w woj.
pomorskim”.

dr Tomasz Zarzycki
tomasz.zarzycki@ug.edu.pl

pracuje jako koordynator projektéw badawczych na Wydziale Oce-
anografii i Geografii Uniwersytetu Gdariskiego. Specjalizuje sie w pro-
jektach interdyscyplinarnych, miedzydziedzinowych i innowacyjnych.
Ma doswiadczenie w kierowaniu duzym ogélnouniwersyteckim pro-
jektem majgcym na celu umiedzynarodowienie ksztatcenia. Doswiad-
czenie zawodowe zdobywat jako pracownik UG oraz poza nim, m.in.
w miedzynarodowych i krajowych przedsiebiorstwach konsultingo-
wych. Jego zainteresowania naukowe dotyczg szacowania wartosci
srodowiska (ekonomicznej, ekologicznej i spotecznej) oraz zarzadza-
nia dziatalnoscig cztowieka w srodowisku. Interesuje sie tgczeniem
réznych kierunkéw w nauce i praktycznym wykorzystaniem badan -
w administracji i biznesie. Prowadzi zajecia w ramach nastepujacych
kursow: ochrona przyrody, pracownia projektowa, planowanie badan
i analiza danych, ekologiczna i socjoekonomiczna wartos¢ ekosyste-
mow morskich, spoteczno-ekonomiczne aspekty gospodarki wodne;.






