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PRZEDMOWA

Pytania o przysztos¢ edukacji geograficznej, jej cele, zasady, metody od wielu lat
stanowia przedmiot dyskusji prowadzonych w §rodowisku dydaktykéow geografii,
nauczycieli oraz niektérych geograféw — pracownikéw uczelni wyzszych. Wspot-
cze$nie w edukacji promowanych jest wiele nowych strategii, metod, technik
ksztalcenia podkreslajacych aspekt aktywnego zdobywania wiedzy i umiejetno-
$ci, samodzielnego uczenia si¢ oraz wykorzystania metody badawczej w proce-
sie ksztalcenia. Takie podejscie okresdlane jest m.in. jako nauczanie poszukujace.
Tom 10 Prac Monograficznych zatytutowany Edukacja geograficzna — ku ksztalceniu
poszukujgcemu jest efektem dyskusji wokoél wymienionych wyzej problemoéw.

W publikacji podejmowana jest proba przedstawienia istoty i wartosci ksztal-
cenia geograficznego w toku poszukujacym jako alternatywnego do powszechnie
praktykowanego ,,nauczania” w toku podajacym. Zagadnienie to w literaturze dy-
daktycznej funkcjonuje od dawna, jednak w ostatnich latach pojawilo sie tak wie-
le nowych uje¢ w psychologicznej koncepcji poznania, w neurobiologicznych efek-
tach badan nad pracg mézgu, zmian w doborze réznych grup celéw ksztalcenia
i roli r6znorakich kompetencji, ze wszystko to daje calkowicie nowe spojrzenie na
pojmowanie, znaczenie i zadania ksztalcenia poszukujgcego w praktyce szkolne;j.

W kontekscie podjetej problematyki ksztalcenia poszukujacego sensowne wy-
daje si¢ przypomnienie koncepcji nauczania problemowego i jego odniesienie do
aktualnie mocno propagowanych metod — odwolujacych sie¢ do samodzielnego
oraz naukowego poznania — o nowo brzmiacych nazwach: IBSE, IBL, PBL. Po-
zadana odpowiedzia na potrzebe zmian w doborze metod jest zawarta w jed-
nym z rozdzialéw propozycja nowego podzialu metod ksztalcenia geograficzne-
go, uwzgledniajacego nowa ich hierarchie i miejsce metod toku poszukujacego.
W podziale tym wprowadzone zostaly nowe grupy metod odpowiadajace spe-
cyfice ksztalcenia geograficznego, uwzglednione zostalty nowe metody i techniki
ksztalcenia, ktére zawieraja w sobie znaczny potencjal w zakresie realizacji aktu-
alnych zalozen i wyzwan ksztalcenia geograficznego.

Interesujacg przestankg wnioskowania odno$nie zmiany rodzajow stosowa-
nych metod ksztalcenia i ich bardziej uzasadnionego doboru moze by¢ wnikli-
wie przeprowadzona analiza wynikéw egzamindéw maturalnych. Autorka tej tezy,
analizujac szereg powtarzajacych sie bledéw i brakéw w wiedzy i umiejetnosciach
uczniéw, w racjonalny sposob wykazuje ich zwiazek z rodzajem stosowanych me-
tod i proponuje ich bardziej uzasadniony dobér.

Zmiana paradygmatu ksztalcenia, polegajaca na eksponowaniu podmiotowo-
§ci ucznia w tym procesie, wymaga wiekszego dostosowania jego organizacji do
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indywidualnych potrzeb uczacego si¢. Oceniajac wspélczes$nie propagowane me-
tody nauczania, warto jednak wréci¢ do starszych koncepcji, ktérych celem byto
odnowienie szkoty poprzez ukierunkowanie procesu ksztalcenia i wychowania
,bardziej na ucznia” oraz podejmowanie dziatann metodycznych nauczyciela, ktore
odwolywaly sie do natury dziecka, uwzglednialy jego potrzeby. Dlatego bardzo
wartosciowe i zastugujace na uwage wspolczesnej dydaktyki sg zaprezentowane
w osobnym rozdziale metody stosowane w szkotach pedagogicznych: C. Freineta,
R. Waldorfa czy M. Montessori. Moga one by¢ cennym Zrédlem inspiracji w my-
$leniu ,,ku poszukujacemu ksztalceniu”.

Jak realizowa¢ w ramach lekcji geografii idee poszukujacego ksztalcenia w uje-
ciu geografii humanistycznej, mamy okazje uswiadomi¢ sobie, czytajac teksty
prezentujace mozliwoéci poszukujacego uczenia sie¢ poprzez ,bycie w drodze”,
wedrowanie, doswiadczanie oraz poprzez geograficzne interpretacje miejsc
i krajobrazéow przedstawianych w dzielach sztuki — tworzonych w literaturze
i malarstwie.

Jako istotny element aktywnego i efektywnego uczenia sie geografii przyjmuje
sie umiejetno$¢ samoregulacji w zakresie poziomu stresu na lekeji zaréwno po
stronie nauczycieli, jak i uczniéw. Obnizenie stresu z pewnoscig bardzo korzyst-
nie wplywa na przyjecie aktywnej postawy niezbednej w poszukujacym uczeniu
sie, a wymaga empatii ze strony nauczyciela, jego uwaznosci, refleksyjnosci, po-
mocy w skupieniu uwagi, stosowania strategii problemowych, stwarzania warun-
koéw sprzyjajacych konstruowaniu wiedzy przez uczniow.

W definiowaniu nowoczesnej szkoly mocno akcentowana jest potrzeba ksztat-
towania réznych praktycznych umiejetnosci oraz kompetencji przydatnych w co-
dziennym zyciu i funkcjonowaniu w spoteczenstwie doby cywilizacji naukowo-
-technicznej. Kolejny rozdzial monografii poswiecony jest tematyce ksztaltowania
na lekcjach geografii kompetencji kluczowych. Zaprezentowano w nim potrzeby,
mozliwosci, stabe punkty w ich ksztalceniu w edukacji geograficznej. Tematy-
ce kompetencji kluczowych poswiegca si¢ miejsce rowniez w innych rozdzialach,
uzasadniajac, ze wspodlczesna szkola powinna ksztalci¢ tak, aby rozwija¢ kompe-
tencje potrzebne w XXI w. Wskazuje si¢ na takie kompetencje, jak: umiejetnos¢
komunikagji, kreatywno$¢, krytyczne myslenie i wspoélpraca, wyszukiwanie infor-
macji i zarzadzanie nig, rozumienie mediéw, elastycznos¢ i zdolno$¢ do adaptacji
w nowych warunkach, odpowiedzialno$¢, umiejetnos¢ poruszania si¢ w wielo-
kulturowej przestrzeni. Skuteczno$¢ ksztaltowania umiejetnosci i kompetencji
kluczowych ujmowana jest najczesciej w kontekscie poszukujacego ksztalcenia
geograficznego.

Elzbieta Szkurlat, Irena Dybska-Jakdbkiewicz
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WPROWADZENIE

W opracowaniu podejmuje sie probe przedstawienia istoty i wartosci ksztalce-
nia geograficznego w toku poszukujacym jako alternatywnego do powszechnie
praktykowanego ,nauczania” w toku podajacym. Zagadnienie to w literaturze
dydaktycznej nie jest tematem nowym, jednak w ostatnich latach pojawilo sie
tak wiele nowego w psychologicznej koncepcji poznania, neurobiologicznych ba-
daniach nad pracg mézgu, zmianach w doborze réznych grup celéw ksztalcenia
i znaczeniu réznorakich kompetencji, ze wszystko to daje calkowicie nowe spoj-
rzenie na znaczenie ksztalcenia poszukujacego w praktyce szkolnej. Pomimo ze
od okolo 30 lat stale podnoszony jest w literaturze dydaktyczno-geograficznej
problem znaczenia stosowania metod aktywizujacych, zakres ich wykorzystania
na réznych poziomach edukacji geograficznej wydaje si¢ wysoce niezadowalajacy.

Celem niniejszej publikacji jest identyfikacja istoty ksztalcenia poszukujace-
go, warunkéw sprzyjajacych oraz ograniczajacych poszukujaca postawe ucznia,
jak réwniez prezentacja propozycji nowego podzialu metod ksztalcenia geogra-
ficznego, uwzgledniajacego nowa hierarchie i range metod toku poszukujacego.
W podziale tym wprowadzone zostaly nowe grupy metod odpowiadajace specyfi-
ce ksztalcenia geograficznego, uwzglednione nowe metody i techniki ksztalcenia,
ktoére zawierajg w sobie znaczny potencjal w zakresie realizacji aktualnych zalo-
zen i wyzwan w ksztalceniu geograficznym.

ISTOTA I WARUNKI POSZUKUJACEGO UCZENIA SIE

Pomimo ze z terminem ,poszukujace” w odniesieniu do uczenia sie, ksztalce-
nia, metod, spotykamy si¢ w literaturze z zakresu dydaktyki ogdlnej i dydaktyki
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geografii od dawna i coraz czeéciej, bardzo trudno doszuka¢ sie w nich klarownej
definicji czy préb precyzyjniejszego przyblizenia jego rozumienia. Konkretna po-
moc w tej kwestii daje gléwnie RJ. Arends (1994), ktéry wyjasnia, Ze nauczanie
poszukujace polega na takiej organizacji procesu dydaktycznego, ktéry sprzyja
samodzielnemu rozwiazywaniu zadan/probleméw przez ucznia w trakcie zajeé
lekcyjnych.

W. Okon (2007) nauczanie poszukujace utozsamia ze strategia nauczania
i uczenia sie przez odkrywanie i aktywno$¢ ucznia (np. podczas rozwigzywania
problemoéw) przy kierujacej procesem poznania postawie nauczyciela.

Na potrzeby niniejszych rozwazan proponuje¢ przyjecie nastepujacego rozu-
mienia terminu ,,poszukujace uczenie si¢”: polega ono na takiej organizacji po-
stepowania dydaktycznego, ktére sprzyja temu, aby uczen w znacznym stopniu
samodzielnie dochodzil do wiedzy i umiejetnosci w procesie tworczego myslenia
i dziatania. W takim toku ksztalcenia uczen staje sie aktywnym podmiotem ucze-
nia sie, a nauczyciel jest zorientowany na stymulowanie aktywno$ci uczacego sie
podmiotu. Do cech istotnych, wyrdzniajacych poszukujace uczenie sig, proponuje
zaliczy¢:

- aktywnos¢ poznawczg uczacego sie;

- odkrywanie, ktéremu towarzyszy: odczucie ,trudnoéci”, wyzwanie badawcze,
cheé rozwiazania problemu poznawczego;

- myslenie twobrcze, zaangazowanie umystowe;

- samodzielno$¢, odpowiedzialno$¢ za tres¢ i efekty uczenia sie;

- naturalng, wewnetrzng motywacje poznawcza;

- zainteresowanie.

Na to, by w procesie ksztalcenia uczen przyjmowat postawe poszukujacg, kto-
ra implikuje wymienione wyzej przymioty poszukujacego toku poznania, skiada
sie caly zespdl powiazanych ze sobg warunkéw, czynnikéw, okolicznosci sprzyja-
jacych lub utrudniajacych aktywno$é. Wiele z nich zostalo do$¢ dobrze opisanych
w literaturze z zakresu psychologii poznania (Bruner 1974, 1978, Piaget 1966,
1981, Tyszkowa 1988, 1996, Grabowska i in. 1995, Przetacznik-Gierowska 1996,
Neisser 1999, Maruszewski 2001, Necka i in. 2013), pedagogiki (Klus-Stanska
2002) oraz dydaktyki geografii (Piskorz 1971, 1996, Flis 1979, Batorowicz 1979,
Czainska, Wojtkowicz 1999, Sadon-Osowiecka 2009, 2011, Szkurtat i in. 20009,
2017a, b, 2019). Kwerenda publikacji oraz obserwacje praktyki szkolnej pozwoli-
ly na sporzadzenie nastepujacego wykazu warunkéw okreslajacych kiedy uczen
moze by¢ skionny podjaé poszukujgce uczenie sig:

— cel dziatan poznawczych jest dla niego osiagalny, zrozumialy, wyrazny;

— ma poczucie sensu wlasnej pracy, tego, co robi — posiada odpowiedni poziom
motywacji wewnetrznej;

- uczy sie w klimacie poczucia bezpieczenistwa (ma prawo do btedu, wsparcia
ze strony nauczyciela w pokonywaniu trudnosci, otrzymuje tzw. informacje
ZWrotnag);

- doswiadcza podmiotowego, personalistycznego, indywidualnego traktowania;

- tworzony jest klimat dialogu pomiedzy uczniem i nauczycielem;

- dzialaniom poznawczym towarzysza pozytywne emocje;
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— ksztaltowane jest u ucznia poczucie wtasnej wartosci;

- doceniane sa pomysly i zaangazowanie ze strony ucznia;

- uwzgledniane sg zainteresowania i potrzeby uczacego sie;

— uczen odczuwa satysfakcje z tego co robi oraz jest Swiadomy wartosci wlasnej
pracy;

— spotyka sie ze stalg troska nauczyciela geografii o podtrzymywanie naturalnej
ciekawosci poznawczej, sprzyjaniem jej poszerzaniu — motywowaniem do sta-
wiania pytan;

- unika si¢ zbyt teoretycznych rozwazan, natomiast mozliwie jak najczesciej
stosuje sie poznanie z autopsji, np. w terenie;

— uczen ma szanse wykorzystania wlasnych doswiadczen i dotychczasowej wie-
dzy, a tematyka zaje¢ powiazana jest w znaczgcym wymiarze z zyciem co-
dziennym ucznia, miejscem jego zamieszkania;

- nastepuje mozliwie szybka weryfikacja nabywanej wiedzy oraz proponowa-
nych rozwigzan problemoéw;

— istnieje dobra i realna perspektywa zastosowania zdobytej wiedzy w zyciu
codziennym.

Warto zauwazy¢, ze wszystkie te czynniki stymuluja rozwdj poznawczy i oso-
bowy ucznia, co jest niewatpliwie najwazniejszym zadaniem wspoéliczesnej szkoty.
Trzeba doda¢, ze wiele z wyzej wymienionych czynnikéw warunkujacych poszu-
kujace uczenie si¢ zostalo doé¢ dobrze opisane w teoretycznych rozwazaniach,
a takze propozycjach rozwigzan i zastosowan w praktyce szkolnej. Bardzo nega-
tywnym, obserwowanym we wspolczesnej szkole zjawiskiem jest zanik u naszych
uczniow (w wieku okolo 12-13 roku zycia) naturalnej aktywnosci przejawiajacej
sie w braku checi/sklonnosci do zadawania pytan. Warto byloby temu problemo-
wi po$wieci¢ osobne rozwazania i miejsce. Ponizej w syntetycznej formie sche-
matu zestawiono czynniki, ktére moga prowadzi¢ do ostabienia checi uczniéw do
stawiania pytan (ryc. 1).

Poszukujace uczenie sie znajduje swoje glebokie uzasadnienie w aktualnej
teorii poznania okreslanej w ostatnich latach jako podejscie konstruktywistycz-
ne. Opiera sie ono na szeroko udokumentowanych badaniach psychologicznych
prowadzonych w drugiej polowie XX w. W polskim systemie o$wiaty jest obecnie
teoria poznania postulowang i nadal dyskutowang. Znaczgca przyczyng powsta-
nia i rozwoju tego podejscia byly badania i publikacje szwajcarskiego psychologa
Jeana Piageta (Piaget 1966), a nieco pdzniej amerykanskiego badacza rozwoju
proceséw poznawczych u dzieci — Jerome’a Brunera (Bruner 1974, 1978). We-
dlug tych psychologéw uczacy sie¢ podmiot dzieki swojej aktywnosci zdobywa
nowe informacje z otoczenia za pomoca tworzonych indywidualnie schematow
poznawczych. Piaget i Bruner twierdzili juz w latach 60. i 70. ubiegtego wieku,
ze czlowiek nie tyle odbiera informacje, ile samodzielnie konstruuje wewnetrzny
obraz $wiata, tworzy reprezentacje poprzez ,uwewnetrznienie informacji” w tzw.
procesie interioryzacji (Piaget 1966, Bruner 1978). Zapozyczajac slownictwo
z teorii informacji, mozna powiedzie¢, ze proces poznania polega wediug tych
psychologdéw na przetwarzaniu informacji poprzez spostrzeganie, rozumowanie
i nabywanie sprawno$ci. Zgodnie z tak pojmowanym, nowszym rozumieniem
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12. Brak wiary w mozliwosci
ucznia
i brak budowania poczucia
jego wiasnej wartosci

1. Pospiech

11. Niedosyt satysfakcji
u ucznia za jego twércza
postawe

2. Zadaniowos$é
nauczyciela i ucznia

3. Nastawienie nauczyciela
wylacznie na realizacje
zaplanowanego materiatu

10. Brak adekwatnego nagradzania
za ponadprzecigtne osiggnigcia
ucznia

Czynniki prowadzace
do ostabiania u uczniéw
checi do zadawania pytan

4. Nastawienie nauczyciela
i ucznia na przygotowanie
do egzaminéw testowych

ucznia

[ 9. Brak petnej akceptacji dla
Y

J

8. Brak pomystu na
wZagospodarowanie"
inteligencji, blyskotliwosci
ucznia

5. Oznaki zniecierpliwienia
ze strony nauczyciela

6. Brak otwartosci na
rozpatrywnie mniej znanych
problemoéw

Ryc. 1. Czynniki ostabiajace che¢ stawiania pytan przez ucznidéw
Zrédlo: opracowanie E. Szkurtat.

procesu poznania cziowiek jest konstruktorem swojej wiedzy o §wiecie poprzez
indywidualne interpretacje informacji docierajacych do jego umystu w wyniku
obserwacji i do$wiadczen. Najistotniejszym wnioskiem, wynikajacym z nowego
rozumienia procesu poznania, jest to, ze proces uczenia si¢ nie polega na reje-
strowaniu i odtwarzaniu informacji plynacych z zewnatrz, ale jest aktywnym
konstruowaniem struktur wiedzy (Maruszewski 2002, Chmielewska-Banaszak
2012, Necka i in. 2013). Takie stanowisko podtrzymuja wspoélczedni pedagodzy
(Klus-Stanska 2002, Kakolewicz 2011, Dylak 2015), a wéréd dydaktykéw geo-
grafii pisata na ten temat T. Sadon-Osowiecka (2009). Natomiast w kontekscie
percepcji srodowiska psychologiczne uwarunkowania odpowiadajace zatozeniom
konstruowania wiedzy prezentowata E. Szkurtat (2007).

W teorii poznania w ujeciu konstruktywistycznym podkresla sie przede
wszystkim aktywno$¢ jednostki w uczeniu si¢. Wiedza nie istnieje niezaleznie od
»tego, kto wie”, ale istotny jest sam proces jej zdobywania. Uczacy si¢ aktywnie
konstruuje wiasna wiedze jako budowniczy jej struktur, a nie jedynie rejestrator
informacji przekazanych przez nauczyciela. Jednoczes$nie zdobywanie wiedzy to
proces, ktéry odbywa sie w ciaglej interakcji z otoczeniem i w konfrontacji z sa-
mym soba, co w efekcie prowadzi do rekonstrukcji obrazu $wiata. Istota rozwoju
intelektualnego polega na dynamicznym i ciaglym wzajemnym oddzialywaniu
uczacego sie i otoczenia. Nauczyciel w $wietle zalozen konstruktywizmu inspi-
ruje i akceptuje autonomie uczniéw oraz ich inicjatywy w uczeniu sie. Powinien
takze zachecaé uczacych sie do stawiania pytan oraz do projektowania dzialan,
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ktore tworzytyby najlepsze warunki do poszukiwan i weryfikacji odpowiedzi na
stawiane pytania.

Zalozenia teorii poznania w ujeciu konstruktywistycznym wspierajg réwniez
wyniki badan nad funkcjonowaniem moézgu. Wedtug wynikéw tych badan mozg
nie jest magazynem przechowujacym informacje w takiej postaci, w jakiej one do
niego dotarly, a tym bardziej odtwarzajacym je w dowolnym momencie. Informa-
cje docierajace do mozgu sa przetwarzane tak, by mogty by¢ wbudowane w ist-
niejacy sie¢ powiazan. Im wiecej aktywnych dzialan ze strony uczacego sig¢ i roz-
norodnych interakcji pomiedzy wiedza ,,w moézgu” a nowg wiedza — tym wiecej
tworzy sie potaczen neuronalnych utatwiajgcych umiejscowienie nowej wiedzy
w dotychczasowych strukturach poznawczych. Konstruktywisci zwracajg uwage
na kontekst biograficzny i sytuacyjny zdobywania wiedzy. W konstruktywistycz-
nym modelu przebiegu procesu nauczania-uczenia sie na poczatku pojawia sie
konflikt poznawczy, ktéry prowokuje badanie i uruchamia osobiste procedury
rozumienia. Ma to na celu ,oswojenie” nowej wiedzy i wbudowanie jej we wia-
sne struktury poznawcze. Sprzyja to elastycznosci i daje mozliwos$¢ zdobywania
wiedzy oraz wykorzystywania jej w réznych nowych sytuacjach, takze pozasz-
kolnych (Klus-Stanska 2002). Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na odrdz-
nienie nastepstw podajacego, transmisyjnego systemu nauczania od poznania
w ujeciu konstruktywistycznym: w systemie podajacym (transmisyjnym) osoba

10. Doswi indywi oraz
system wartosci przekazywane
poprzez kulture, ktéra od
najwczesniejszych okresow zycia

i dostrcza ok y
wzorcow spostrzegania swiata. Jest to
tzw. "kapitat, filtr kulturowy".

1. Uczenie sig jest procesem
konstr - k y
struktur wiedzy przez myslacy
podmiot i nie polega na rejstrowaniu i
odtwarzaniu informacji plynacych z
zewnatrz

9. Naturalna, pobudzajaca do dziatania
motywacja poznawcza: zewnetrzna
(np. wzmocniona nagradzaniem) lub

wewnetrzna powiazana z

zainter

do

,
czego$

2. Umyst tworzy wiedze w procesie
interakcji, poprzez wiasna aktywnosé¢,
konfrontujac to co poznaje ztym co
dotychczas wie (umyst nie jest
aparatem fotograficznym rejestrujacym
czy odbijajacym rzeczywistos¢)

8.8 , odp
za efekty uczenia sig oparte na statej
potrzebie uczenia si¢ i rozwoju
(zaplanowaniu, wykonaniu i

kontr

Proces zdobywania wiedzy
wedlug konstruktywistycznej

teorii poznania

J

poznawczej)

3. Wiedza jest konstruowana przez
podmiot j w m
zakresie indywidualnie, ale rowniez w
toku relacji spotecznych

7. Zdobywanie wiedzy jest
wieloetapowym procesem, ktory

I

4. Wazna role w tworzeniu wiedzy
odgrywa wiedza "naturalna”,
intuicyjna, nazywana ostatnio

realizuje si¢ dzigki pracy zmystow jak
réwniez umystu przetwarzajacego dane
zmystowe na dane umystowe

|

dwiedza", ktora uczen zdobywa

pr

w pozaszkolnych warunkach (w domu,

poprzez media, w kontaktach
spotecznych, itp.)

6. Czy spr p
jest atmosfera odkrywania, odczucie
Sci”, wyzwanie p
che¢ rozwiazania problemu
poznawczego

kons!
emocj

tr

5. Bardzo istotna role w
truowaniu wiedzy odgrywaja
e: moga one przyspieszac lub

blokowaé niektoére informacje przez co
sprzyjaja tworzeniu stereotypow

Ryc. 2. Proces zdobywania wiedzy wedtug konstruktywistycznej teorii poznania

Zrédlo: opracowanie E. Szkurtat.
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kompetentna (nauczyciel) przekazuje swoja wiedze uczniom, wymaga jej zapa-
miegtania, odtworzenia i utrwalenia. , Taka wiedza nie jest wbudowana w struk-
tury poznawcze ucznia, zatem jest nietrwala, ograniczona tylko do sytuacji szkol-
nych, odtwarzana «na zadanie» w takim kontekscie, w jakim zostala podana. Jest
to wiedza stuzaca tylko doraznym celom — napisaniu klaséwki, zdaniu egzaminu,
po czym, jako niewbudowana w osobiste struktury wiedzy zostaje zapominana.
Nie pomaga réwniez nabywaé, przetwarza¢ i sytuowaé w strukturach poznaw-
czych nowych wiadomosci” (Sadon-Osowiecka 2009, s. 2).

Indywidualna interpretacja $wiata i powstajacy w umysle obraz rzeczywistosci
jest mocno warunkowany wcze$niejszymi doswiadczeniami jednostki, jej dotych-
czasowa wiedzg, intencjami, oczekiwaniami, emocjami, jak réwniez uzalezniony
jest od czynnikéw spoleczno-kulturowych (Grabowska, Budohoska 1995, Prze-
tacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996, Klus-Stanska 2002, Szkurtat 2006, Sadon-
-Osowiecka 2009, 2012, Dabrowski 2012, Necka i in. 2013). Podsumowujac, mo-
zemy przyjaé, ze proces zdobywania wiedzy wedlug konstruktywistycznej teorii
poznania charakteryzuje si¢ cechami przedstawionymi na rycinie 2.

POSZUKUJACE UCZENIE SIE W ZALOZENIACH, CELACH
I KOMENTARZACH DO AKTUALNYCH PODSTAW
PROGRAMOWYCH GEOGRAFII

Zaréwno wyjéciowe zalozenia filozoficzne, jak i cele ogdlne i szczegélowe oraz
komentarze do tych zapiséw, a takze formulowane w réznych publikacjach wska-
zania dydaktyczne, obliguja do stosowania w edukacji geograficznej ksztalcenia
poszukujacego oraz aktywnych form i metod poznania. Wielekro¢ zwraca si¢
w nich uwage na to, ze: ,Wykorzystanie walorow edukacyjno-wychowawczych
geografii i realizacja zaktadanych osiagnie¢ ucznia moze zachodzi¢ tylko w wa-
runkach aktywnego i $wiadomego konstruowania wiedzy przez ucznia, a nie
transmisji wiedzy od nauczyciela do ucznia” (Szkurlat i in. 2017a, s. 23).
Podstawowym zalozeniem dydaktycznym opracowanych w latach 2016-2019
podstaw programowych do szkét podstawowych, licedw ogdlnoksztalcacych oraz
szkol branzowych jest uwzglednianie w relacjach nauczyciel-uczen zalozen per-
sonalizmu. Podnoszenie tutaj zwigzku idei personalizmu z tematem niniejszego
opracowania wynika z przekonania, ze ksztaltowanie postaw aktywnych i rozwoj
poznawczy ucznia moze mie¢ miejsce tylko wtedy, gdy szkota jest dla niego miej-
scem do$wiadczania podmiotowego traktowania. Podmiotowo$¢ te rozumie sie
jako aktywne, celowe i §wiadome uczestniczenie w rzeczywistosci edukacyjnej.
Na tyle, na ile to jest racjonalne, uczacy si¢ powinni mie¢ mozliwo$¢ dokonywa-
nia wyboru, ksztaltowania wlasnej $ciezki rozwoju, majac przy tym $wiadomos¢
ponoszenia konsekwencji swoich decyzji i przyjmowanych postaw. Kluczowe zna-
czenie w ksztaltowaniu tych relacji ma tworzenie klimatu dialogu oraz wzajem-
nego szacunku ucznia i nauczyciela (Szkurtat 2018, Szkurtat, Hibszer 2019).
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W $wietle zalozen podstaw programowych geografii warto rozwazy¢, co na-
lezy uczynié, aby nareszcie dokonalo si¢ pelne odejscie od wiary w skutecznos¢
transmisji wiedzy na rzecz pomocy uczniom w uczeniu si¢ poprzez samodziel-
ne korzystanie z réznych Zrédel wiedzy, skuteczng selekcje informacji, ich po-
rzadkowanie, przetwarzanie, prezentowanie. Warto podda¢ poglebionej refleksji
to, jak traktowane i wykorzystywane sa réznorodne informacje: czy stuza one
przede wszystkim doskonaleniu rozumowania — ksztalceniu myslenia geograficz-
nego, racjonalnego, krytycznego myslenia, wnioskowaniu, okreslaniu zwigzkow
i zaleznosci, uogolnianiu, tworzeniu twierdzen o prawidlowosciach. Nie oznacza
to zgody na ignorowanie podstawowej wiedzy czy rezygnacji z korzystania z do-
stepnych zasobéw informacji, ale poszukiwanie odpowiedzi na pytania: czemu
zdobywane przez uczniéw informacje maja stuzy¢? czy maja one stuzy¢ ksztalto-
waniu pamieci odtworczej, gromadzeniu w niej szczegdtowych niepowigzanych
ze sobg informacji, czy eksponowaniu i afirmacji osobowego, ludzkiego wymiaru
edukacji i wrodzonych, przynaleznych cztowiekowi predyspozycji jego umystu?
Dlatego tak wazne jest wiasciwe odczytanie uwydatnionych w wymaganiach pro-
gramowych umiejetnosci wykrywania oraz interpretowania zwiazkoéw i zalezno-
$ci, rozpoznawania i wyjasniania relacji miedzy zjawiskami i procesami, krytycz-
nego i tworczego myslenia. Gdyby$my przyjeli, ze gtéwnym celem ksztalcenia
geograficznego jest zdobywanie faktograficznej wiedzy czy dominujacy niestety
od dawna w geografii opis, to uczen w toku edukacji geograficznej nie ma za-
sadniczo czego ,poszukiwac”. Poszukiwanie ma sens, gdy celem poznania jest
rozumienie, wyjasénianie, rozwigzywanie probleméw, samodzielne dochodzenie
do wiedzy i umiejetnosci.

Dazenie do nabywania kompetencji odpowiadajacych logicznemu, racjonal-
nemu rozumowaniu nie oznacza réwniez rezygnacji z interpretacji emocjonal-
nych, rozpatrywania zagadnien w kategoriach etycznych, warto$ciowania czy
kontemplagji.

Wielokrotnie w komentarzach do podstaw programowych wskazuje si¢ na to,
jak istotne jest odejscie od metod podajacych i przejScie do ksztalcenia poszu-
kujacego. Wskazuje sie, ze najbardziej ksztalcacymi metodami nauczania sa te,
ktére aktywizuja ucznia, umozliwiajac mu konstruowanie wiedzy poprzez samo-
dzielne obserwowanie, analizowanie, poréownywanie, wnioskowanie, ocenianie,
projektowanie i podejmowanie dziatan sprzyjajacych rozwiazywaniu problemow.
Zwraca si¢ uwage na stosowanie réznego rodzaju form ¢wiczeniowych (praca
z mapa, ilustracjami, tekstem Zrédtowym), metod aktywizujacych (m.in.: graficz-
nego zapisu, drzew decyzyjnych, metody problemowej, dyskusji, JIGSAW, analizy
SWOT) oraz metod waloryzacyjnych, w tym eksponujacych. W aktualnej pod-
stawie programowej szczeg6lnie polecane sa metody odpowiadajace ksztalceniu
poszukujgcemu: strategia ksztalcenia wyprzedzajacego, metoda problemowa oraz
metoda projektu.

Istotne miejsce we wspolczesnej szkole przypisuje si¢ strategii ksztalcenia wy-
-przedzajacego (SKW), ktéra akcentuje samodzielno$¢ i aktywno$¢ polegajacg na
wczesniejszym przygotowywaniu sie uczniéw do lekcji, majacym miejsce takze
poza szkola, na samodzielnym poszukiwaniu informacji i wykonywaniu zadan
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przez uczniéw. Zalozeniem metodologicznym jest wprowadzenie uczniéw w cykl
uczenia sie konstruktywistycznego — od poszukiwania odniesient do wiasnej do-
tychczasowej wiedzy (czesto potocznej) oraz w Zrédlach zewnetrznych, poprzez
przetwarzanie, az do systematyzacji i budowania uczniowskiego systemu wiedzy.
SKW obejmuje kolejno nastepujace po sobie etapy, takie jak: aktywacja, prze-
twarzanie, systematyzacja oraz ocena i ewaluacja. S. Dylak (2013, 2015) zwraca
uwage na znaczenie uprzedniego i aktywnego organizowania wiadomosci w pro-
cesie samodzielnego zbierania danych i przeksztalcania ich w wiadomosci oraz
budowania osobistej wiedzy przedmiotowej podczas wykonywania zadan, przed
ostatecznym usystematyzowaniem zdobytej wiedzy z udzialem nauczyciela (Dy-
lak 2013, 2015). Wedlug S. Dylaka nauczyciel staje si¢ wowczas doradcg, mento-
rem i architektem wiedzy ucznia. Natomiast w praktyce uczniowie samodzielnie
zbierajg informacje i organizuja je, buduja osobista wiedze przedmiotowa przez
tworzenie komunikatéw, wykonywanie zadan — a nastepnie z pomoca nauczyciela
systematyzuja zdobyta wiedze (Piotrowska, Cichon 2015, Szkurlat i in. 2017a, b).

Rekomendowane w zapisach wymagan zajecia w terenie, wykorzystanie no-
wych technologii, zastosowanie technologii geoinformacyjnych idg z duchem
czasu. Stwarzajg uczniom reprezentujacym tzw. pokolenie cyfrowe mozliwos¢
twoérczego myslenia i dziatania poprzez aktywne, zaawansowane technologicznie
poznawanie oraz dokumentowanie proceséw i zjawisk, obserwowanych zarow-
no w najblizszym otoczeniu, jak i w bardzo zréznicowanych skalach przestrzen-
nych, od lokalnej, poprzez regionalna, po globalng (Rozporzadzenie MEN... 2017,
Szkurtat i in. 2019).

METODY KSZTALCENIA SPRZYJAJACE
POSZUKUJACEMU UCZENIU SIE

W badaniach edukacyjnych coraz wiecej uwagi poswieca si¢ hierarchizacji metod
ksztalcenia mierzonych ich efektywnoscia. Przyjmuje sie, ze wyznacznikiem sku-
tecznosci edukacji szkolnej jest stopien zaangazowania uczniéw w toku stosowa-
nia réznych metod ksztalcenia, determinujacy poziom przyswojenia przekazywa-
nych treéci. Znany jest od dawna tzw. stozek Dale’a (piramida zapamigtywania
- ryc. 3).

Do$¢ zastanawiajace jest to, ze chociaz w pierworysie schemat ten zostal opu-
blikowany 50 lat temu (ryc. 3A) i jest nadal w réznych formach (ryc. 3B) bardzo
czesto eksponowany w publikacjach z zakresu dydaktyki ogdlnej oraz dydaktyk
przedmiotowych (Czainska, Wojtkowicz 1999), to w praktyce szkolnej jego prze-
stanie nie znajduje dostatecznego uznania i odzwierciedlenia. Warto tez zwréci¢
uwage na to, ze bardziej odnosi sie on do zapamigtania informacji przy zaangazo-
waniu réznych receptoréw niz do zdobywania wiedzy, ktéra miataby walor opera-
cyjnosci i przydatnosci w uczeniu sie i w zyciu codziennym. Wiedze o takich wa-
lorach zdobywa sie poprzez stosowanie metod zorientowanych na stymulowanie
aktywnosci uczacego sie podmiotu. W dydaktyce geografii od lat 60. ubiegtego
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zapamigtujemy na dituzej zaangazowanie
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Dale's Cone of Experience (Dale, 1969, p. 107) Piramida zapamietywania Dale’a

~ Ryc. 3. Stozek Dale’a (A) oraz piramida zapamietywania (B)
Zrédlo: https://sites.google.com/site/sp8debienkso/pedagog/kacik-pedagoga.

wieku proponowane bylo w tym celu nauczanie, polegajace na rozwiazywaniu
probleméw (uktadow o niewystarczajgcych danych — Okon 1978) samodzielnym,
twérczym wysitkiem uczniéw w toku ich aktywnosci badawczej. Jako problem
rozumiano zadanie nastreczajace pewna trudno$é (teoretycznag lub praktyczng),
ktérej nie mozna pokona¢ tylko za pomocg opanowanej wiedzy, lecz trzeba szu-
ka¢ nowych, nieznanych uczniom wiadomosci, umozliwiajacych jego rozwigzanie
(Piskorz 1971, Batorowicz 1979, Flis 1979). Niestety wczesniejsze publikacje z lat
70. i 80. ubiegtego wieku na temat problemowego nauczania poszly w zapomnie-
nie, a i wspoélczesnosé stawia nowe wymogi. Od niedawna promuje sie w dydak-
tyce nauk przyrodniczych ,nowe” metody problemowe w réznych odmianach,
takie jak:

* PBL - uczenie sie przez odkrywanie i rozwigzywanie problemoéw;

* IBSE - nauczanie i uczenie sie przedmiotéw przyrodniczych ksztaltujgce

postawy badawcze ucznia;

* IBL - uczenie sie przez dociekanie; metoda problemowa nie jest tu pomija-

na, a staje sie centrum szerszej strategii.

Metoda PBL (ang. Problem Based Learning) to metoda rozwiazywania proble-
moéw, rozumiana jako sposéb ksztalcenia, ktéry ma zmotywowaé ucznia do sa-
modzielnego pozyskiwania wiedzy oraz indywidualnego poszukiwania mozli-
wych rozwigzan.

Najwazniejsze zalozenia metody PBL to (Burak 2017):

* Uczen staje sie odpowiedzialny za proces wilasnej nauki i sam wykazuje

che¢ do uczenia sie.

* Stawiane przed uczniem problemy musza by¢ pokrewne z sytuacjami, ktd-

re zna z zycia codziennego.

* Uczen poznaje tylko najistotniejsze fakty, ktére nie sugerujg konkretnego

rozwiazania, co motywuje go do samodzielnego formulowania hipotez.
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* Rozwiazywanie problemu wiaze sie $ci$le z pracg w grupie oraz wymiana
informacj.

* Analiza wynikow pracy oraz dyskusja nad nimi pozwala uczniowi upewnic
sie we wilasnych dziataniach i potwierdzi¢ hipotezy.

* Dzieki ewaluacji wnioskéw uczen moze zrozumie¢, na ile skuteczne bylo
znalezione przez niego rozwigzanie. Uczy sie takze, jakie zmiany w rozu-
mowaniu moze wprowadzi¢ w przysztosci.

e Bardzo waznym etapem jest podsumowanie dzialan podjetych przez
ucznia. Nauczyciel powinien zacheci¢ go do okreslenia zdobytych informa-
cji oraz powigzania ich z dotychczasowa wiedza.

Tak sformutowane zalozenia metody PBL majg do$¢ duzo wspdlnego z ,tra-
dycyjng” (klasyczng) metoda problemowa (samodzielne formutowanie i potwier-
dzanie hipotez, rozwigzanie problemu, samodzielno$¢ w poszukiwaniu infor-
macji). Jednak kiedy przyjrzymy sie przykiadom lekcji geografii zaplanowanym
jako metoda PBL, okazuje si¢, ze nie za wiele maja one wspolnego z wlasciwym
rozumieniem problemu dydaktycznego i jego rozwigzywaniem. W scenariuszach
lekcji geografii wydanych przez ORE, a ktérych podtytut brzmi: Metoda rozwig-
zywania probleméw (PBL) nie znajdziemy w zZadnej propozycji zaje¢ ani sformu-
lowania problemu (jak go zatem rozwigzywa¢, jesli nie zostal zidentyfikowany
i okreslony?), ani hipotez, ani sposobdw ich weryfikacji (Burak 2017). Nie dajmy
zatem zwie$¢ sie wiele méwiacej nazwie PBL.

Z zalozen metody IBSE wynika, ze sg one jeszcze blizsze metodzie problemo-
wej znanej z ubieglego wieku. Jest to szczegdlnie wyraZnie widoczne przy porow-
naniu struktury ,tradycyjnej” lekcji problemowej oraz ,,szyku” lekcji IBSE (ryc. 4).

Ogniwa lekcji Idealny ,,szyk lekcji IBSE”:

problemowej:
Sytuacja Na wejsciu zrobi¢ cos niestandardowego,
probl emtJ)wa —_—> pokazac¢ lub opowiedzie¢ albo zada¢ pytanie
7 (,,WOW factor”)
Formulowanie — Sprowokowac¢ uczniéw do zadawania pytan |
hipotez
¥
= Stworzy¢ mozliwosci do samodzielnego/w
Samodzielna grupach poszukiwania odpowiedzi, badania
praca uczniéw poszukiwania odpowiedzi, badania
y
Weryfikacja Wsp6lnie formutowaé wnioskii dochodzi¢ do
hipotez zrozumienia procesu i regut nim rzadzacych
¥
Podsumowanie Na koricu doprowadzi¢ do sformutowania
i transfer zrozumiatej definicji procesu/zjawiska

) Ryc. 4. Poréwnanie ogniw klasycznej lekcji problemowej oraz lekcji IBSE
Zrédlo: opracowanie wiasne przy wykorzystaniu prezentacji A. Krawczyk (https://www.womczest.
edu.pl/new/wpcontent/; dostep: 28.03.2020).
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Przeglad zamieszczonych w réznych publikacjach propozycji lekcji klasyfiko-
wanych jako przyktady zastosowan metody IBSE pozwala stwierdzié, ze znaczna
cze$¢ z nich nie zastuguje na miano metody problemowej i niewiele ma z nig
wspoélnego: podobnie jak w przypadku PBL nie zwraca si¢ w nich uwagi na wy-
tworzenie sytuacji problemowej, sformutowanie problemu, postawienie hipotez
i ich weryfikacje. Zapomina si¢ w tych przykladach, ze podstawowym elemen-
tem uje¢ problemowych jest zaangazowanie umystowe ucznia, konstruowanie
wilasnej wiedzy, proponowanie i weryfikowanie rozwiazan, krytyczne i tworcze
myslenie. Nie brakuje tez dobrych wzorcéw, ktére pokazuja, ze ich autorzy ro-
zumiejg istote problemowego nauczania, a raczej uczenia si¢ przez odkrywanie
i dociekanie naukowe. Mozna do nich zaliczy¢ materialy/moduly szkoleniowe
opracowane w ramach projektu MASS (http://www.mass4education.eu/ima-
ges/final version/WG2/WG2 oraz http://www.mass4education.eu/images/
final version/WG2/WG2_MoT beginners_PL.pdf) czy opublikowany w ,Geo-
grafii w Szkole” przyklad dotyczacy przyczyn podnoszenia sie poziomu wodd
w oceanie (Sypniewski 2017).

POTRZEBA NOWE] HIERARCHIZAC]JI METOD
KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO

Stosowane w dydaktyce geografii podzialy metod nauczania nawigzywaty do-
tychczas wprost do podzialéw metod opracowanych przez dydaktykéw ogdlnych
lub pedagogéw, a gtéwnie do ogloszonej przez W. Okonia w 1976 r. nowej polskiej
klasyfikacji metod, uwzgledniajacej cztery grupy metod ksztalcenia:

- metody asymilacji wiedzy,

- metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy,

- metody waloryzacyjne,

- metody praktyczne.

Te cztery grupy metod sg zdaniem Bereznickiego ,,syntezg dorobku dydaktyki
ogdlnej” w zakresie réznych metod nauczania i dlatego — po dokonaniu tylko
niewielkich modyfikacji — zostaly przez niego przyjete jako podstawa zapropono-
wanej klasyfikacji metod (Bereznicki 2004) (ryc. 5).

Podzial metod pedagogéw byl réwniez wyjsciowym podziatem w zapropono-
wanej przez dydaktykéw geografii klasyfikacji metod: S. Piskorza (1997) oraz
zmodyfikowanej przez Charzynskiego i in. (2004) (ryc. 6).

Cytowani dydaktycy geografii przyporzadkowuja wymienionym czterem gru-
pom metod nastepujace drogi dochodzenia do wiedzy: przyswajanie, odkrywanie,
przezywanie i dziatanie. Podobnie czyni to nieco péZniej P. Wojtanowicz (2006).

Warto podkredli¢, ze F. Bereznicki zwraca uwage na to, iz metody nauczania
tworza indywidualny instrument dziatania nauczyciela, a twércze dziatanie po-
winno prowadzi¢ go do poszukiwania wiasnych sposobéw pracy, dajacych jak
najlepsze efekty. Co wiecej, autor ten twierdzi, ze w sprawach metod potrzebne
jest pluralistyczne stanowisko, chroniace przed jednostronnoscig i ,,zubozeniem
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nej przez S. Piskorza (1997) oraz Charzynskiego i in. (2004)



Istota poszukujacego uczenia sie a hierarchizacja metod ksztalcenia geograficznego 23

struktury dzialania” (Bereznicki 2004, s. 265). Podobne stanowisko w sprawie
doboru metod zajmowal Stawomir Piskorz i inni dydaktycy geografii. W $wie-
tle powyzszych opinii oraz zmian, jakie dokonuja si¢ w teorii i praktyce szkol-
nej, uzasadnione wydaje si¢ podjecie dyskusji i prac nad opracowaniem nowego
podzialu metod ksztalcenia dostosowanych do bardziej wspoélczesnych zalozen
ksztalcenia geograficznego oraz specyfiki geograficznego ksztalcenia na réznych
etapach edukacji.

Kazdy podzial, aby byt poprawny pod wzgledem logicznym, powinien by¢ roz-
taczny, wyczerpujacy oraz mie¢ jasno sformulowane i konsekwentnie przestrze-
gane kryterium podziatu. Niestety przy klasyfikacji metod nauczania/ksztalce-
nia nie udaje si¢ zachowa¢ roztacznosci i kompletnosci. Dlatego nalezy przyja¢,
ze mamy do czynienia z podziatem, a nie klasyfikacja, oraz ze w wyréznionych
grupach metod chodzi o dominacje jednego ze skladnikéw czy raczej pewnego
rodzaju aktywnosci uczniéw. W miare rozwoju teorii nauczania powstaja nowe
metody. Ich powstawaniu sprzyjaja nowe potrzeby i mozliwosci technologiczne
oraz nowe wyzwania zwigzane z praktykq edukacyjna.

Inlc]u]qc prace nad opracowaniem nowego — geograficznego podziatu metod -
proponuje si¢ nastepujace kryteria ich porzqdkowama
1) zmiana hierarchii metod ksztalcenia: najwyzej w podziale metod sytuowane

sq te, ktére s najbardziej wskazane (najwazniejsze) w ksztalceniu geograficz-

nym (czyli metody zwigzane z obserwacja bezposrednia);

2) wysoko sytuowane sa grupy metod najbardziej predysponowanych do ksztal-
cenia poszukujacego (grupa metod problemowych);

3) na koncu listy sytuowane sg metody z grupy asymilacji wiedzy;

4) eksponowane sa metody odpowiadajace wspdlczesnym, geograficznym wy-
zwaniom edukacyjnym: w wiekszym zakresie wskazywane metody odpowia-
dajace specyfice geografii (¢wiczen przedmiotowych i wykorzystujacych tech-
nologie geoinformacyjne i GIS);

5) wyrdzniona jest grupa metod sprzyjajacych wykorzystaniu nowych technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnych;

6) uwzglednione sg metody ksztalcenia, ktérych w poprzednich podziatach me-
tod nie bylo, a ktére odpowiadaja nowym zalozeniom ksztalcenia geograficz-
nego (kontemplacji, eseju, swobodnego tekstu).

Po uwzglednieniu przyjetych wyzej zalozen proponuje si¢ i poddaje pod dys-
kusje nowg hierarchie metod ksztalcenia geograficznego zaprezentowang w for-
mie schematu pokazanego na rycinie 7.

Zaproponowany nowy podzial metod nadal nie jest doskonale rozlaczny i wy-
czerpujacy, ale wypada zgodzi¢ sie z K. Kruszewskim, ktéry dawno temu napisal,
ze: ,,nie sposdb zaproponowac jakakolwiek jedng klasyfikacje metod, ktéra wpro-
wadzajac tad pojeciowy, nie upraszczalaby jednoczesdnie bardzo ztozonej rzeczy-
wisto$ci, jakiej dotyczy” (Kruszewski 1987, s. 153).
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Ryc. 7. Propozycja nowego podziatu metod ksztalcenia geograficznego
Zrédlo: opracowanie E. Szkurtat.

PODSUMOWANIE

Proponuje si¢ na potrzeby dydaktyki geografii przyjaé, ze: ,poszukujace ucze-
nie si¢” polega na takiej organizacji postepowania dydaktycznego, aby uczen
w znacznym stopniu samodzielnie dochodzit do wiedzy i umiejetno$ci w procesie
tworczego myslenia, dzialania, przezywania. W takim toku ksztalcenia uczen jest
aktywnym podmiotem uczenia si¢, a nauczyciel jest zorientowany na stymulowa-
nie aktywnosci uczacego sie podmiotu.
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Zaréwno wyjéciowe zalozenia filozoficzne, jak i cele ogélne i szczegdtowe oraz
komentarze do zapiséw wymagan podstawy programowej geografii uzasadnia-
ja potrzebe stosowania w edukacji geograficznej ksztalcenia poszukujacego oraz
aktywnych form i metod poznania. Wychodzi sie przy tym z zalozenia, ze wyko-
rzystanie waloréw edukacyjno-wychowawczych geografii i realizacja zakladanych
osiggnie¢ ucznia moze zachodzi¢ tylko w warunkach aktywnego i $wiadomego
konstruowania wiedzy przez ucznia, a nie transmisji wiedzy od nauczyciela do
ucznia. Poszukiwanie ma sens, gdy celem poznania jest rozumienie, wyjasnianie,
rozwigzywanie problemoéw, samodzielne dochodzenie do wiedzy i umiejetnosci,
a nie przyswajanie niepowigzanych ze soba informacji.

W $wietle opinii oraz zmian, jakie dokonuja si¢ w teorii i praktyce szkolnej,
uzasadnione wydaje sie podjecie dyskusji i prac nad nowym podzialem metod
ksztalcenia dostosowanych do bardziej wspolczesnych zalozen ksztalcenia geo-
graficznego oraz jego specyfiki na réznych etapach edukacji. W niniejszym roz-
dziale podjeto probe zaprezentowania takiego podzialu z uwzglednieniem ich
zmienionej hierarchizacji, bardziej adekwatnej do zalecen praktykowania poszu-
kujacego toku uczenia sig.
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Zrédla

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia
ogoblnego dla szkoly podstawowej... (Dz.U. 2017, poz. 356).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie podsta-
wy programowej ksztalcenia ogdlnego dla liceum ogélnoksztalcacego, technikum oraz
branzowej szkoty II stopnia (Dz.U. 2018, poz. 467).
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WPROWADZENIE

Swiat u progu trzeciej dekady XXI w. nie przypomina tego, w ktérym przyszto ro-
dzi¢ sie tradycyjnie pojmowanej szkole. XIX-wieczna szkola, wyrastajaca z potrzeb
spoleczenstwa przemystowego, miata charakter transmisyjny, z wiodaca rola na-
uczyciela jako dostarczyciela wiedzy, wymagajacego postuszenstwa i bezwzgled-
nego wykonywania polecen. Wspodtczesnie zZrédia wiedzy dostepne sa praktycznie
dla kazdego na wyciagniecie reki dzieki technologiom informacyjnym — w smart-
fonie. W konsekwencji powinny sie zmieni¢ zaréwno cele i zadania szkoly, jak
i strategie oraz metody pracy z uczniami, a takze sama rola nauczyciela.

Dostosowanie edukagcji i realiéw szkolnych do zmieniajacego sie $wiata i po-
trzeb ludzi nie jest zagadnieniem nowym, zwigzanym wylacznie z cyfrowsg re-
wolucja XXI w. Na pytanie, jaka powinna by¢ nowoczesna szkota, odpowiedzi
poszukuje sie od dawna. Reformatorzy edukacji juz na poczatku XX w. prezento-
wali alternatywne rozwiazania dla tzw. ,pruskiej” szkoly, oparte na naturalnym
rozwoju dziecka i poszanowaniu dla jego osobowosci. Dzi$, po stu latach, propo-
zycje Marii Montessori, Helen Parkhurst czy Janusza Korczaka nadal uwazane sg
za alternatywe dla szkoly systemowej. Przywigzanie do transmisyjnej i oceniaja-
cej szkoly jest silniejsze niz wspoélczesna wiedza o uczeniu si¢ moézgu, oparta na
odkryciach neurobiologii (Zylinska 2013).

Wizji szkoty XXI w. jest wiele, jednak wszystkie wychodza z tego samego
zalozenia: nowoczesna szkola musi ksztalci¢ tak, aby rozwija¢ kompetencje po-
trzebne w XXI w. Naleza do nich nie tylko tzw. ,4xK”, czyli umiejetnos¢ komu-
nikacji, kreatywnos¢, krytyczne myslenie i wspéltpraca/kooperacja, ale réwniez
wyszukiwanie i zarzadzanie informacjg, rozumienie mediéw, elastyczno$¢ i zdol-
noé¢ do adaptacji w nowych warunkach czy tez odpowiedzialno$¢ i umiejetnosé
poruszania si¢ w wielokulturowej przestrzeni (Partnership for 21st Century Skills...
2008). Niezmiernie istotna jest umiejetno$¢ kompleksowego rozwigzywania
problemoéw, a takze tzw. inteligencja emocjonalna. W dobie postepujgcego roz-
woju sztucznej inteligencji umiejetnosci oparte na zapamigtywaniu powtarzal-
nych czynnosci to przeszto$é. Tym samym zdobycie w szkole wiedzy przestato
by¢ jej najwazniejszym zadaniem (The Future of Jobs Report 2018). Upraszczajac:
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wazniejsze jest wiedzie¢ ,gdzie” i ,dlaczego” niz ,co” i ,jak”. Nie wystarczaja
wiadomosci i umiejetnosci — potrzebna jest jeszcze krytyczna refleksja.

Zmiany te zauwazyli autorzy obecnie obowiazujacej podstawy programowej
ksztalcenia ogdlnego, co uwidocznilo sie¢ zar6wno w samej podstawie (Rozpo-
rzadzenie MEN... 2017, 2019), jak i w opublikowanych komentarzach do tych
dokumentéw (Szkurtat i in. 2017, 2019) oraz innych opracowaniach (Szkurtat
i in. 2018). Przyktadowo wsrdéd oémiu celéw ksztalcenia w liceum ogdlnoksztat-
cacym i technikum do wiedzy sensu stricto odnoszg sie dwa: pierwszy, méwiacy
o traktowaniu wiedzy jako podstawy do ksztalcenia umiejetnosci, oraz ostatni,
zwracajacy uwage na wyksztalcenie wérdéd ucznidow szacunku dla niej. Pozostale
dotycza rozwijania szerokiego spektrum kompetencji.

Kluczowa dla wprowadzania wspomnianych zmian jest rola nauczyciela we
wspolczesnej szkole. Uczen nie potrzebuje juz nauczyciela — dostarczyciela wie-
dzy. Zgodnie z konstruktywistyczng perspektywa uczenia sie to uczen ma staé
sie odpowiedzialnym za wiasna edukacje konstruktorem wiedzy, nauczyciel za$
pelnié role doradcza i mentorska (Dylak 2000, Bohuszewicz, Cyzman 2016). Uj-
mujac bardziej obrazowo: jest raczej o krok za uczniem niz, zgodnie z tradycyj-
nym podej$ciem do roli szkoly, o krok przed. Nauczyciel jest ostatnim ogniwem
tancucha dochodzenia do wiedzy: juz nie planuje drobiazgowo lekcji od podania
celéw po zadanie pracy domowej, raczej inicjuje i monitoruje proces uczenia sie,
wkraczajgc w bardziej widoczny sposéb dopiero wtedy, gdy nie wystarcza dostep-
ne zrédla informacji ani wiedza i umiejetnosci uczniéw. Nie oznacza to jednak,
ze powinien na lekcjach pozostawa¢ bierny. Przeciwnie ma do spelnienia bardzo
wazne zadanie: wzbudzi¢ w uczniach wewnetrzng motywacje, pozwoli¢ im uwie-
rzy¢ w siebie 1 wlasne mozliwos$ci. A zatem: stworzy¢ takie srodowisko edukacyj-
ne — zaproponowac¢ takie metody i formy pracy oraz materialy dydaktyczne - aby
uczniow zaciekawic¢ i zainspirowa¢ do dzialania (Ellermeijer i in. 2013, Jablon-
ski, Wojciechowska 2013). Kluczowe jest jednak pozostawienie uczniowi decyzji
o wyborze najkorzystniejszej dla niego drogi i tempa uczenia sie. Potwierdzeniem
tezy sa wyniki dlugoletnich badan Johna Hattiego, obecnie profesora na Uniwer-
sytecie w Melbourne. Badacz skupil sie na zdiagnozowaniu czynnikéw sprzyja-
jacych podwyzszaniu efektéw uczenia sie w szkole. Hattie przeprowadzil ponad
1400 metaanaliz, opartych na lacznej liczbie ponad 300 mln przypadkéw. Poczat-
kowo zidentyfikowal 138 czynnikéw majacych wplyw na uczenie sig, jednak dzie-
ki kontynuowaniu badan najnowsza ich lista przekroczyla 250 (Hattie Ranking...
2020). W ich $wietle do najbardziej znaczacych czynnikéw nalezg dzialania szko-
ty, nauczycieli i samego ucznia, ktére wspomagajg proces samodzielnego uczenia
sie: samoocena, konstruktywna informacja zwrotna, strategie i metody pracy na-
stawione na wspieranie samodzielnego uczenia sie i wychwytywanie potencjal-
nych Zrédel niepowodzen, a takze relacje uczen-nauczyciel i sama wiarygodnos¢
nauczyciela jako cztowieka (Hattie 2013). Kazdy uczen to inna osobowo$¢, o réz-
nych zainteresowaniach i zdolno$ciach, wychowany w odmiennych warunkach
Srodowiskowych, a zatem i uczacy si¢ na swoj autonomiczny sposéb. Stad bardzo
istotne jest proponowanie przez nauczyciela w trakcie zaje¢ szkolnych réznorod-
nych metod dochodzenia do wiedzy.
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Warto w tym miejscu wspomnie¢, ze w dydaktyce geografii tak szeroko pojeta
elastyczno$¢ nauczyciela postulowana jest od dawna. Wedtug J. Kadziotki (1997,
s. 192), nauczyciel ,,... jako organizator procesu dydaktyczno-wychowawczego
tak kieruje poszczegdlnymi elementami dziatan, by wszystkie przyczynialy sie¢ do
osiaggniecia zamierzonego celu”. Uczen jest podmiotem oddzialywan nauczyciela
jako prowadzacego celowy proces edukacyjny. Skoro zatem wraz z rozwojem Spo-
teczno-gospodarczym i postepem technologicznym zmienit sie §wiat otaczajacy
ucznia, zmieni¢ musi sie i rola nauczyciela.

Autorki naleza do nauczycieli geografii z dtugoletnim stazem i do$wiadcze-
niem na kilku etapach edukacyjnych. Od lat pracuja z wykorzystaniem wtasnych
programoéw ksztalcenia, sg rowniez autorkami innowacji pedagogicznych. W ob-
liczu zmiany polskiego systemu edukacji, ktéra nastgpita w 2016 r., naturalng
konsekwencja bylo przeprowadzenie poglebionej refleksji nad zapisami nowej
podstawy programowej z geografii i zaproponowanie uczniom zajeé przystaja-
cych do realiéw drugiej dekady XXI w. Punktem wyjscia do ich opracowania byla
idea odejscia od , kultury nauczania” opartej na dominujgcej roli nauczyciela jako
osoby przekazujacej wiedze uczniom na rzecz ,kultury uczenia si¢”, w ktdrej role
aktywng i odpowiedzialno$¢ za uczenie sie przejmuje uczen.

W roku szkolnym 2018/2019 do praktyki szkolnej w dwdch szkotach — Ze-
spole Szkoél nr 1 w Tychach oraz Sportowej Szkole Podstawowej nr 19 w Tychach
- wprowadzono nowatorskie w skali szkoly strategie i metody pracy oraz zmiany
w przestrzeni edukacyjnej (sale, korytarze). Zrodet inspiracji byto kilka: wtasne
nauczycielskie obserwacje i do§wiadczenia autorek, rozmowy z uczniami, a takze
konferencje i warsztaty poswiecone nowemu podejsciu do szkoly oraz publikacje
na ten temat. Po roku od wprowadzenia zmian propozycje poddano ewaluacji,
w ramach ktérej zebrano opinie uczniéw za pomoca kwestionariusza ankiety.

Celem opracowania jest zaprezentowanie wynikow tej ewaluacji. W pierwszej
czesci zamieszczono opis istotnych zdaniem autorek zmian, wprowadzonych na
lekcjach geografii w szkole podstawowej i liceum. W cze$ci drugiej przedstawiono
wyniki badania ankietowego, w ktérym zebrano opinie uczniéw.

ZMIANY WPROWADZONE NA LEKCJACH GEOGRAFII
W ZESPOLE SZKOL NR 1 ORAZ SPORTOWE] SZKOLE
PODSTAWOWE]J] W TYCHACH

Nowe strategie i metody ksztalcenia wprowadzone w szkolach

Aby proces ksztalcenia uczyni¢ efektywnym, nauczyciel powinien stosowaé me-
tody, ktére pobudzajg naturalna ciekawo$¢ uczniéw. Owocuje to samodzielnym
poszukiwaniem odpowiedzi na nurtujace uczniéw pytania. Z odkry¢ neurobiolo-
gii wiadomo, ze mozg lepiej przyswaja wiedze, gdy uczeniu si¢ towarzyszg emocje
(Kaczmarzyk 2018). Dobrze byloby, gdyby byly to emocje pozytywne.

W klasycznym procesie nauczania—-uczenia si¢ geografii, funkcjonujagcym po-
wszechnie w szkotach polskich, od dawna stosuje si¢ réznorodne metody pracy
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z uczniem. S. Piskorz (1997) dzieli je na metody asymilacji wiedzy (podajace) oraz

te, ktore aktywizujg samego ucznia: samodzielnego uczenia si¢, waloryzacyjne

i praktyczne. Wojtanowicz (2006) wymienionym grupom metod przyporzadko-

wuje drogi dochodzenia do wiedzy. Sg to odpowiednio: przyswajanie, odkrywanie,

przezywanie i dziatanie. Takie podejscie do metod ksztalcenia kieruje uwage na
sposob pracy ucznia. Przy metodach podajacych uczen jest bierny, jesli za$ pra-
cuje aktywnie, musi zaangazowa¢ do zdobywania wiedzy dzialanie i - co wazne

- emocje. Zatem to metody aktywizujace sa tymi, ktore lepiej stuzg konstruowa-

niu wiedzy. Zwroécil na to uwage juz na poczatku XX w. szwajcarski psycholog

i epistemolog Jean Piaget (Mozdzen 2009). W obrebie metod aktywizujacych do

wykorzystania przez nauczyciela dostepny jest bogaty zestaw technik ksztalcenia,

na przyklad burza mézgéw, mapa mysli, drzewka decyzyjne czy gry dydaktyczne.

Oproécz wspomnianych wyzej metod aktywizujacych, ktére mozna uznaé za
klasyczne w dydaktyce geografii, autorki w pracy z uczniami wykorzystujg row-
niez inne strategie i metody, ktére opisywane sg w literaturze jako efektywnie
wspierajace proces uczenia sie. Naleza do nich w szczegdlno$ci:

,odwrécona lekcja”, ktéra nalezy do strategii wyprzedzajacej, a oparta jest na

zaznajomieniu sie przez ucznia z okre$lonym tematem przed jego planowang

realizacja; uczen przychodzi na lekcje z pewna wiedza teoretyczng, ktéra na

zajeciach porzadkuje i utrwala (Dylak i in. 2013);

— peer learning — metoda polegajaca na wzajemnym inspirowaniu si¢ uczniéw
i wspdélnym dazeniu do wiedzy, wykorzystujaca wieksza réwnowage poznaw-
cza w komunikacji réwiesniczej niz w relacji uczen-nauczyciel (Tokarz 2017);

— Game-Based Learning, GBL — metoda wykorzystujaca gry edukacyjne, zarow-
no zaprojektowane w celach edukacyjnych, jak i o drugorzednym znaczeniu
edukacyjnym;

- gamifikacja (grywalizacja) — metoda oparta na zastosowaniu mechanizméw
i elementéw obecnych w grach (komputerowych, fabularnych) w konteks$cie
innym niz gra (Deterding i in. 2011); w edukacji metoda ta ma stuzy¢ do pod-
niesienia motywacji do wykonania zadania — zwigkszenie zaangazowania,
efektywnosci i pozytywnego nastawienia uczniéw do nauki; cel osiaga sie
poprzez wprowadzenie atrakcyjnej, wciggajacej narracji i elementéw znanej
mtodym ludziom mechaniki gier (awatary, poziomy, nagrody, wyzwania itp.)
(Ktonczynski 2016, Sak 2019);

— debata oksfordzka — sformalizowana, rzadzgca sie okre$lonymi zasadami dys-
kusja nad teza; w debacie oksfordzkiej biorg udzial dwie opozycyjne druzyny,
ktérych zadaniem jest przekonanie obserwatoréw do swojego zdania (za lub
przeciw tezie debaty) za pomocg odpowiedniej argumentacji (Lubik-Reczek
2017);

- projekt edukacyjny;

- jigsaw, czyli metoda stolikdéw eksperckich;

- edukatorium.

(Trzy ostatnie metody z zamieszczonej wyzej listy zostaly przedstawione
szczegdtowo w dalszej czesci opracowania jako studia przypadkéw).
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Opisane przyktady nie sa nowoscia w samym procesie uczenia sie, jednak ich
stosowanie rzadko kojarzone jest z codzienna praktykgq w tradycyjnym systemie
edukacji. Podejmowane byly préby wprowadzenia metody projektu do szkét gim-
nazjalnych, poprzez wymog realizacji jednego projektu w ciagu trzech lat jako
warunku ukonczenia IIT etapu ksztalcenia. Wymég ten zniknat wraz z wygasze-
niem gimnazjow, jednak projekt wystepuje nadal jako jedna z metod szczegdlnie
zalecanych przy realizacji podstaw programowych (Rozporzadzenie MEN... 2017,
2018). Autorki w swojej praktyce dydaktycznej starajg si¢ dobiera¢ metody tak, by
dostosowac je optymalnie do tematyki zaje¢ i potrzeb grupy. W tym miejscu nalezy
zwrdcié uwage na wazny aspekt. Jesli to uczen jest odpowiedzialny za swoja wiedze
i przyswaja ja przez dzialanie, logicznym tego nastepstwem jest odejscie w szkole
od metod podajacych. W praktyce nie jest to jednak takie oczywiste. Skoro bowiem
uczen decyduyje, jak sie bedzie uczyl, to moze on réwniez skorzystaé — jesli zajdzie
taka potrzeba — z wyjasnienia problemu zaprezentowanego przez nauczyciela, na
przyktad w formie krotkiego wyktadu. Zatem nie mozna wykluczaé zadnej z metod
dochodzenia do wiedzy, kierujgc si¢ zawsze potrzebami uczniéw. Nalezy jednak pa-
mietad, ze to metody oparte na dziataniu powinny w tym zestawieniu dominowac.

Ponizej jako studium przypadku przedstawiono sposoby zastosowania trzech
wybranych metod w codziennej praktyce autorek.

Edukatorium (przyklad ZS nr 1 w Tychach)

Edukatorium to jedna z nowatorskich metod, ktére pojawily si¢ w ostatnim cza-
sie w polskiej praktyce dydaktycznej, opracowana w Evangelische Schule Ber-
lin-Zentrum w Berlinie (Rasfeld, Breidenbach 2015). Aktualnie wdrazana jest
w kilku szkolach w Polsce (budzacasieszkola.pl). Istota metody jest stworzenie
uczniom w szkole warunkéw do samodzielnego uczenia sie, dostarczajgc im $rod-
ki, ktére beda im do tego potrzebne w réznej postaci: materialy edukacyjne przy-
gotowane przez nauczyciela, Zrédla pisane (artykuly, ksigzki tematyczne, albumy
itp.) czy linki/kody QR do Zrédet multimedialnych. Uczniowie sami wybieraja
sposéb i forme uczenia sie, za$ nauczyciel petni role tutora, bedac stale dostep-
nym dla uczniéw. Nie powinien on by¢ jednak pierwszym Zrédlem rozwigzywa-
nia pojawiajacych sie problemdéw. W metodzie kladzie si¢ nacisk na wspoéiprace
miedzy uczniami. W sytuacji problemowej pierwszg osoba, ktéra uczen powi-
nien poprosi¢ o wyjasnienia, jest jego kolega/kolezanka (w edukatorium zaktada
sie, ze przed zwroceniem sie o pomoc do nauczyciela trzeba zapytaé co najmniej
dwoje innych uczniéw). Bardzo istotne jest, aby przygotowane materiaty dydak-
tyczne mialy charakter zadan otwartych, ktére stymuluja uczniéw do poszuki-
wania odpowiedzi przy maksymalnym zaangazowaniu zmystéw i zachecaja do
pracy w grupie w mys$l zasady: im mozg pracuje intensywniej, tym wigcej sie
uczy. Metoda ta zostala wprowadzona na zajeciach z geografii w zakresie roz-
szerzonym w liceum. Opracowano w ten sposob kilka zagadnien, ktére ucho-
dzg wérdd ucznidw za trudne, np. dotyczace lodowcéw i rzezby polodowcowej
czy budowy wnetrza Ziemi i wpltywu tektoniki plyt litosfery na endogeniczne
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procesy rzezbotworcze. Badanie osiagnie¢ edukacyjnych uczniéw, w poréwnaniu
do wczesniejszych rocznikéw, dowiodlo skutecznosci tej metody, w szczegélnosci
w dziedzinie kompleksowego ujecia problemu (zwiazki przyczynowo-skutkowe).

Metoda projektu (przyklad SSP nr 19 w Tychach)

Jej zastosowanie w nauczaniu geografii jest wyraZnie zaakcentowane w warunkach
realizacji podstawy programowej zaréwno w szkole podstawowej, jak i ponad-
podstawowej. Pojecie i nazwa pochodzi z jezyka wloskiego — progetti. Nazywano
tak praktyczne ¢wiczenia edukacyjne, ktére w XVI w. wykonywali studenci ar-
chitektury w Accademia di San Luca w Rzymie. Klasyczna definicje sformutowat
w 1918 r. W.H. Kilpatrick. M.S. Szymanski (2000) definiuje wspéiczesng metode
projektow w kontekscie edukacyjnym jako ,,... metode ksztalcenia sprowadzajaca
sie do tego, ze zespol osob uczacych sie¢ samodzielnie inicjuje, planuje i wykonu-
je pewne przedsiewziecie oraz ocenia jego wykonanie. (...) Punktem wyjscia jest
jakas sytuacja problemowa, zamierzenie, podjecie jakiej$ inicjatywy, wytyczenie
celu, punktem dojscia za$ szeroko rozumiany projekt” (Szymanski 2000, s. 278).
Wedtug autora Zrédlem projektu powinno by¢ otoczenie ucznia, a nie abstrakcyjna
nauka. Wazne cechy metody projektu wedlug Szymanskiego to:
- interdyscyplinarnos¢;
- rola nauczyciela jako przewodnika, zZyczliwego doradcy;
— calo$ciowo$¢, czyli szersze spojrzenie na problem, dostrzeganie zwigzkéw

Z rzeczywistoscia;
— odejscie od tradycyjnego oceniania; w metodzie wazny jest nie tyle produkt

koncowy, ile jako$¢ dzialania uczniéw podczas pracy nad nim.

Metoda projektu $wietnie wpisuje sie we wspolczesne trendy edukacyjne,
w ktoérych istotne jest przeniesienie odpowiedzialnosci za proces edukacyjny
z nauczyciela na ucznia. Jednak z wieloletniego doswiadczenia autorek wyni-
ka, zZe wielu nauczycieli jest jej przeciwnych. Nauczyciele jako gléwny argument
podaja zwykle brak czasu i konieczno$¢ klasycznego ujecia lekcji, zeby ,zdazy¢
z realizacjg” podstawy programowej. Tymczasem mozna z powodzeniem prak-
tykowaé projekty na zajeciach z geografii w ramach realizacji podstawy progra-
mowej, w wiekszosci podczas lekcji. Uczniowie przygotowuja materiaty, pracu-
jac na szkolnych tabletach lub witasnych smartfonach, wykorzystujac materialy
z Internetu i programy do prezentacji (jesli prezentacja ma by¢ efektem pracy).
W klasie 8 wprowadzono innowacje Edukacja globalna na lekcjach geografii w klasie
dsmej. Praca na lekcjach w calosci opierala sie na realizacji projektow z zakresu
edukacji globalnej i celéw zréwnowazonego rozwoju. Omawiano miedzy inny-
mi zasoby naturalne Ziemi i ich wykorzystanie, problemy globalnego ocieple-
nia, wymierania gatunkéw i zmniejszania bioréznorodnosci na Ziemi, systemy
szkolne $wiata czy problem glodu i marnowania zywnosci na $wiecie. Uczniowie
pracowali w wigkszych lub mniejszych grupach w zaleznosci od wielkosci projek-
tu. Zmienial sie réwniez sktad grup w réznych projektach, aby uczniowie mogli
wspolpracowaé z roznymi osobami. Na poczatku klasa wspoélnie przygotowywata
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kryteria sukcesu w formie mapy mysli, aby zastanowi¢ si¢, co w danym projekcie
jest wazne, i uporzadkowa¢ kolejnos¢ poszczegédlnych etapéw pracy. Nastepnie
uczniowie pracowali samodzielnie ze wsparciem nauczyciela, gdy potrzebe ta-
kiego wsparcia sygnalizowali. Zakonczenie projektu to prezentacja efektéw na
forum klasy, dyskusja i wspdlne wnioski.

Jigsaw, czyli metoda stolikow eksperckich
(przyklad ZS nr 1 w Tychach)

Sytuacja jest idealna, jezeli istnieje mozliwos¢, aby wszyscy w klasie, zwlaszcza
przy wiekszej grupie, byli zaangazowani w zdobywanie wiedzy. Optymalna wy-
daje sie¢ metoda jigsaw (metoda ukladanki, metoda puzzli), ktéra swojg ztozono-
$cig umozliwia zaréwno prace w pojedynke, jak i w grupach oraz jest naturalng
konsekwencja ustawienia stolikéw w klasie (szescioosobowe stoty z mozliwoscig
modyfikacji na kazdym etapie).

W ten wiasénie sposéb poprowadzono zajecia z geografii (z zakresu podstawo-
wego) w klasie I szkoly ponadgimnazjalnej. Tematem zaje¢ byta komunikacja. Na
poczatku zaje¢ wprowadzono klase w tematyke lekeji, prezentujac podstawowe
terminy, a nastepnie uczniowie otrzymali polecenie, jakich informacji i w jakim
czasie majg poszukaé w pojedynke. Kazdy wyspecjalizowat si¢ w swojej dziedzinie
i wykonat krotka notatke dowolng metodg. W tym czasie mogt korzystaé nie tylko
z podrecznika i atlasu geograficznego, ale rowniez Internetu we wtasnym telefonie
komérkowym. Po indywidualnym przygotowaniu sie uczniéw zostali oni popro-
szeni do stolikow eksperckich (specjalistéw w danej dziedzinie). Na tym etapie
zaczela si¢ wspolpraca polegajaca na wymianie informacji i ich uporzadkowaniu,
uzupetnieniu ewentualnych brakéw oraz ustaleniu, w jaki sposéb najefektywniej
przekazac zdobytg wiedze. Kolejnym krokiem byt powrét do swoich stolikéw, przy
ktérych siedzialy osoby przygotowujace rézne zagadnienia. Uczniowie uczyli sie-
bie wzajemnie w sposéb wczesniej ustalony w grupie eksperckiej. Pod koniec lek-
cji nastgpit moment podsumowania, w ktérym poprzez pytania skierowane przez
nauczyciela do klasy ugruntowano wiadomos$ci zdobyte przez poszczegdlnych
uczniéw z kazdego stolika. Starano sie przy tym nie kierowa¢ pytan do ekspertow,
a przede wszystkim do pozostalych cztonkéw grup. Ze strony nauczyciela metoda
ta wymagala sprawnej organizacji (uczniowie zmieniali miejsca) oraz pilnowania
limitu czasu przeznaczonego na poszczegodlne czesci.

Doswiadczenie autorek dowodzi, ze dzieki zastosowaniu wymienionych i za-
prezentowanych wyzej strategii i metod uzyskuje sie¢ maksymalne zaangazowanie
uczniow w proces edukacyjny. Dodatkowo sg oni niejako zmuszeni do odejscia od
rywalizacji na rzecz wspélpracy przy dazeniu do wspoélnego celu, co sprzyja roz-
wojowi kompetencji spolecznych oraz umiejetnosci pracy w grupie. Niebagatelne
znaczenie ma réwniez umozliwienie uczniom odej$cia od postrzegania $wiata
jednowymiarowo (przez pryzmat danego przedmiotu) dzieki wigczaniu wiedzy
z wielu dziedzin nauki w mys$l zasady, ze otaczajacy $wiat jest systemem powia-
zanych ze sobg i wzajemnie przenikajacych si¢ elementéw.
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Waznym aspektem jest wykorzystywanie na lekcjach zdobyczy techniki. Tech-
nologie informacyjno-komunikacyjne (ICT) sg powszechnie dostepne w codzien-
nym zyciu, dlaczego zatem nie stosowac¢ ich w szkole? Co oczywiste, nie jako cel
sam w sobie, lecz jako narzedzie ulatwiajace i uatrakcyjniajace prace na lekcjach.
Doskonalym tego przykladem jest sytuacja, w ktérej znalazla si¢ Polska podczas
pandemii wirusa SARS-Cov-2, co wymusito praktycznie z dnia na dziefi zmiane
szkoly z analogowej w cyfrowa. Autorki w codziennej praktyce wykorzystuja dostep-
ne urzadzenia mobilne (tablety, smartfony), aplikacje do tworzenia zadan dla ucznidéw
i przez nich samych, a takze — w przypadku szkoly ponadpodstawowej — platfor-
my edukacyjne (Edmodo, Google Classroom), umozliwiajagce wirtualny kontakt
z uczniami i utatwiajace monitorowanie procesu uczenia sie (Dacy-Ignatiuk 2015).

NIEDOCENIANA PRZESTRZEN SZKOLNA
W PROCESIE UCZENIA SIE

Istotnym dla prawidlowego organizowania procesu ksztalcenia, cho¢ czesto
pomijanym aspektem jest aranzacja przestrzeni, w ktérej éw proces si¢ odby-
wa. W szkole tradycyjnej, nastawionej na transmisje wiedzy od nauczyciela do
uczniéw, uczniowie zazwyczaj siedza w rzedach, przodem do tablicy i nauczycie-
la. Uklad taki sprzyjal zdobywaniu wiedzy w czasach, gdy nauczyciel byt jej jedy-
nym zrédlem. Pomimo uplywu lat nadal jest to rozwigzanie typowe dla polskich
szkol. Wszelkie inne aranzacje przestrzeni klasowej sa traktowane jako innowa-
cje czy swego rodzaju wyzwania (Klus-Stanska 2015).

Jak wspomniano, takie pojmowanie szkoly nie przystaje do realiéw XXI w.
i spoteczenstwa cyfrowego, nalezy zatem zastanowic sie nad optymalnym, sprzy-
jajacym uczeniu si¢ zaaranzowaniem przestrzeni w sali lekcyjnej. Autorki, podej-
mujac decyzje o aranzacji sal lekcyjnych, zwrécily uwage na dwa aspekty. Pierw-
szym z nich jest istotne w szkole XXI w. ksztaltowanie kompetencji spolecznych,
drugim za$ umozliwienie uczniom zachowania przynajmniej czesciowej autono-
mii w procesie uczenia sie i dostosowania go do wilasnych potrzeb. Wzgledy te
zadecydowaly o wyborze ustawienia stolikéw grupowo, w wyspy, z mozliwoscig
zmiany wielko$ci wysp w zaleznosci od preferencji uczniéw. Dodatkowo obok
stolikéw i krzesel pojawily sie w salach inne miejsca: kanapa, pufy, poduszki
czy maty do siedzenia na podlodze. Dzigki temu uczniowie z jednej strony moga
uczy¢ sie od siebie nawzajem w grupach, z drugiej — w razie potrzeby moga zna-
lez¢ dla siebie nisze na prace indywidualna.

ZMIANY NA LEKCJACH GEOGRAFII W OPINII UCZNIOW

Na podstawie jedynie obserwacji, prowadzonych stale przez autorki podczas lek-
cji geografii, mozna bylo wysnu¢ wniosek, ze wdrazane zmiany sg akceptowane
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przez uczniéw i daja pozytywne rezultaty. W celu upewnienia sie, czy wnioski te
sg poprawne, autorki zdecydowaly sie na przebadanie uczniéw za pomocg ankiety.
Kwestionariusz skladat sie z 11 pytan (10 zamknietych i 1 otwarte) oraz 3 pytan
metryczkowych, w ktérych badani wskazywali swoja pleé, typ szkoly oraz klase.
W opracowaniu wykorzystano cze$¢ pytan zawartych w ankiecie, zbierajacych
opinie uczniéw w odniesieniu do trzech zagadnien. Pierwszym byly preferencje
uczniéw w kwestii najbardziej, ich zdaniem, sprzyjajacej uczeniu si¢ aranzacji prze-
strzeni w klasie. Drugim aspektem byly preferowane przez uczniéw formy pracy na
lekcjach geografii. Trzecim — subiektywne odczucia ucznidéw co do samo$wiadomo-
$ci procesu skutecznego uczenia sie. Zapytano uczniéw rowniez o subiektywny sto-
sunek do geografii jako przedmiotu szkolnego oraz do uczenia si¢ tego przedmiotu.

Badanie przeprowadzono w dniach od 27 stycznia 2020 do 6 lutego 2020 r.
w szkolach, w ktérych pracuja autorki: Zespole Szkét nr 1 oraz Sportowej Szko-
le Podstawowej nr 19 w Tychach. Zastosowano elektroniczna forme zbierania
danych poprzez kwestionariusz Google. W badaniu wzielo udziat 571 uczniow
i uczennic klas V-VIII szkoty podstawowej (193 osoby) oraz I-III liccum (378
0séb). 340 badanych to dziewczeta, pozostalych 231 - chlopcy. Najliczniejsza
reprezentacje stanowili uczniowie klas I liceum po szkole podstawowej (24,2%
wszystkich badanych) oraz po gimnazjum (19,8%). Wynika to z faktu, ze wszyscy
uczniowie klas I LO maja geografie¢ w ramowym planie nauczania, za$ klasy II
i I1I liceum byly reprezentowane wylacznie przez uczniéw, ktérzy wybrali w dal-
szym ksztalceniu geografii zakres rozszerzony, stad ich reprezentacja jest mniej-
sza (odpowiednio: 13,7% i 8% badanych). Wsérdéd uczniéw szkoty podstawowej
najliczniej reprezentowane sg klasy VII (12% badanych). Nalezy nadmieni¢, ze
jest to szkola sportowa, w ktérej klasy sa mniej liczne.

Z analizy zebranych danych wynika, ze znaczaca wiekszo$¢ ankietowanych
uczniow (62,5%) lubi lekcje geografii w szkole, za§ ponad 56% lubi uczy¢ sie tego
przedmiotu. Zdecydowanie nie lubi lekcji geografii jedynie 10,6% badanych.

Na pytanie o najbardziej sprzyjajacy uczeniu si¢ uklad tawek w sali lekcyjnej
(ryc. 1) prawie 59% badanych wskazalo uklad umozliwiajacy prace w grupach.
Znamienne jest, ze jedynie 8,2% ucznidéw preferuje tradycyjny uklad, typowy dla
szkoty transmisyjnej (fawki w rzedach, wszyscy siedzg przodem do tablicy). 10%
respondentéw wskazalo bardziej autonomiczne ustawienie, z miejscami do wy-
boru w zaleznosci od preferencji danej osoby. Wéréd innych odpowiedzi (1,3%)
najczesciej pojawialy sie propozycje zupelnego odejscia od lawek, a zwlaszcza
twardych krzesel.

Kolejne pytanie dotyczylo preferowanego zakresu mobilnosci podczas lek-
cji geografii (ryc. 2). Jedynie 5,9% ankietowanych uczniéw wskazalo tradycyjna
lekcje, podczas ktérej uczniowie siedza w tawkach. 7% uczniéw nie potrafito
wskazaé zadnej odpowiedzi. Dla zdecydowanej wiekszosci istotnym aspektem
zaje¢ jest ,,odkrzestowienie”, czyli mozliwo$¢ ruszenia si¢ w ich trakcie z miej-
sca. Prawie 14% chcialoby, aby w klasie istniala mozliwo$¢ przejécia do innych
osob, aby np. uzyskaé pomoc przy pracy. 23,8% badanych wskazalo odpowiedz
oddajaca autonomie decyzji uczniowi (,,kazdy siada, gdzie chce”). Najwiecej, bo
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[ tawki ustawione tradycyjnie

[ tawki ustawione grupowo

[ tawki ustawione dookota sali ,w podkowe”
[ tawki ustawione tak, zeby byty miejsca dla
lubigcych uczy¢ sie w grupie i indywidualnie

M nie potrafie tego okresli¢, nie mam poréwnania

[ | jest mi to zupetnie obojetne

Ryc. 1. Preferowane przez uczniéw ustawienie tawek w klasie podczas lekcji geografii

Zrédlo: opracowanie wiasne.

ponad 25%, za najlepszy typ aktywnoéci uznalo wyjscie poza budynek szkoly,
czyli zajecia w terenie.

Na pytanie o preferowane formy pracy na lekcjach polowa ankietowanych
uczniéw wskazala na prace samodzielng lub w zespolach, wykonywana pod
okiem nauczyciela (ryc. 3). W tym modelu nauczyciel jest osoba, ktéra czuwa
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catg lekcje sie np. (np. na w parku, nie mam obojetne
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Ryc. 2. Preferowana lokalizacja miejsca pracy podczas lekgji

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Ryc. 3. Preferowane formy pracy na lekcjach geografii
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Ryc. 4. Deklarowane oznaki skutecznego uczenia sie (,,Po czym poznajesz,
ze uczysz si¢ skutecznie?”)
Zrédlo: opracowanie wiasne.
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nad procesem uczenia sie, obserwatorem interweniujacym wtedy, gdy uczen ma
taka potrzebe. Z drugiej strony, prawie 1/4 badanych opowiedziala si¢ za lekcja
tradycyjng. Poglebiona analiza zebranych danych dala interesujace wyniki: for-
me tradycyjna, transmisyjna, preferujg uczniowie starsi. W liceum ponad 25%
uczniéw wskazato te odpowiedz, podczas gdy w szkole podstawowej nieco ponad
15%. By¢ moze przyczyny nalezaloby szukaé w psychologii rozwojowej, by¢ moze
jednak ma to zwiazek z podej$ciem ucznidéw do szkoly jako instytucji: mlodsi sa
ciekawi $wiata i nastawieni na jego odkrywanie, ktére wraz z czasem spedzonym
w szkole zanika. Niewatpliwie zagadnienie to wymaga glebszej refleksji i moze
sta¢ sie ciekawym przedmiotem dalszych badan.

Ostatnim pytaniem analizowanym na potrzeby opracowania jest pytanie o su-
biektywne oznaki skutecznego uczenia sie (ryc. 4).

Zdecydowana wiekszo$¢ respondentdw, prawie 70%, wskazala na odpowiedz
»Czuje, ze umiem”. Taka odpowiedz $wiadczy o wysokiej samo$wiadomosci pro-
cesu uczenia sie, jest zatem dobrym wskaznikiem §wiadczacym na korzy$¢ zmian
podjetych przez autorki. Ponad polowa badanych uczniéw jako wskaznik podaje
dobre oceny z przedmiotu. Na kolejnych miejscach pojawiaja sie¢ odpowiedzi zwia-
zane z wykorzystaniem wiedzy w praktyce: ,,potrafie poméc kolegom”, ,,po dtuz-
szym czasie caly czas pamietam najwazniejsze informacje” i ,,potrafie wykorzy-
sta¢ to, czego si¢ nauczylem w réznych sytuacjach, nie tylko w szkole”- wskazalo
je okolo 45% badanych. Okoto 20% uczniéw ma pewno$¢, ze sie czego$ nauczyta
dopiero wtedy, gdy zostana docenieni przez osoby trzecie, poprzez otrzymanie
pochwaly (15,3%) i nagrody (prawie 5%), co $wiadczy o silnie zakorzenionym
zewnetrznym motywowaniu procesu zdobywania wiedzy u 1/5 badanych.

PODSUMOWANIE

Zmiana kierunku myslenia o procesie edukacyjnym jest szczegdlnie trudna
w szkole publicznej, co potwierdzajg wdrazajacy go w swojej pracy nauczycielel.
Jednak analiza dostepnych materialéw, zaréwno teoretycznych, jak i wynikaja-
cych z praktyki, pozwala postawic teze, ze w kazdej szkole jest miejsce dla propa-
gowania kultury uczenia sie. Najwiekszy problem stanowi zmiana mys$lenia na-
uczyciela. To nauczyciel musi ,wyj$¢ z pudetka” przyzwyczajen i rutyny i zaczaé
szuka¢ alternatywnych drég dochodzenia do wiedzy, wykorzystujacych zmiany
zachodzace w otoczeniu.

Zmiana myslenia dorostych o roli szkoty pociggnie za sobg zmiane u uczniéw.
Z biernych odbiorcéw nauczania stang sie aktywnymi uczestnikami uczenia sie,
dzieki czemu bardziej swiadomie beda podchodzili do otaczajacej rzeczywisto-
$ci. Jak dowodza poparte badaniami do§wiadczenia autorek, uczniowie chca sie

! Przyklady praktyki wraz z ich zaletami i trudno$ciami przy ich realizacji prezentowa-
ne s m.in. na blogu Budzqca sig Szkota (http://www.budzacasieszkola.edu.pl).
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uczy¢, a nie by¢ nauczani. Wigkszo$¢ intuicyjnie czuje, ze wiedza skuteczna to
wiedza mozliwa do zastosowania w praktyce.

Nie mozna réwniez ignorowaé faktu, ze dla mlodych ludzi wazna jest auto-
nomia w podejsciu do procesu uczenia si¢. Kazdy cztowiek uczy si¢ inaczej i robi
to w swoim tempie, do czego powinien mie¢ stworzone warunki w szkole. Aby
przej$¢ magiczna granice do nowoczesnego ksztalcenia, nauczyciel musi zatem za-
akceptowac fakt, ze niemozliwe jest wymaganie tego samego od wszystkich w tym
samym czasie. To trudne wyzwanie, jednak konieczne, aby szkola rzeczywiscie
stala sie szkolg ksztaltujacg kompetencje istotne we wspoélczesnym $wiecie.

Na koniec nalezatoby zwréci¢ uwage na ogdlnie znang madrosé: to zycie we-
ryfikuje teorie. Taka weryfikacja nastapita w trakcie przygotowywania niniejsze-
go tekstu. Pandemia wirusa SARS-Cov-2 wymusita zamkniecie szkét i przejscie
w trybie nagltym do sytuacji, w ktérej uczen jest odizolowany od nauczyciela i musi
poradzi¢ sobie sam, ze wsparciem jedynie na odlegtos¢. Z relacji uczniéw wynika,
ze lepiej w nowej sytuacji poradzili sobie ci, ktdrzy juz wczedniej zostali wdrozeni
do aktywnosci w procesie uczenia sie. Warto zatem poddawac swoja nauczycielskg
praktyke refleksji, szuka¢ nowych rozwigzan i wdrazac je, aby edukacja jak najle-
piej odpowiadata na potrzeby rozwijajacego sie¢ w szybkim tempie $§wiata.
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Zrodia

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia
ogoblnego dla szkoly podstawowej (Dz.U. 2017, poz. 356).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie podsta-
wy programowej ksztalcenia ogdlnego dla liceum ogdlnoksztatcacego, technikum oraz
branzowej szkoty II stopnia (Dz.U. 2018, poz. 467).
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NAUCZANIE PROBLEMOWE
JAKO POWRACAJACA KONCEPCJA
KSZTALCENIA POSZUKUJACEGO

WPROWADZENIE

Zycie we wspolczesnym é$wiecie stawia przed czlowiekiem wiele wyzwan, z kt6-
rymi musi sobie poradzi¢, by nadazy¢ za ciaglymi nowos$ciami, by by¢ na czasie,
by mdc w miare dobrze funkcjonowacd i cieszy¢ sie zyciem, a czasem, w ekstremal-
nych przypadkach, zwyczajnie przetrwaé. Galopujacy postep obejmujacy wszyst-
kie dziedziny zycia, intensywny rozwoj nowych technologii opartych na sztucz-
nej inteligencji, nieograniczony wrecz dostep do zasobéw bibliotek, baz danych,
zrédel informacji zamieszczonych w Internecie sprawiajg, ze coraz cze$ciej, in-
tensywniej zastanawiamy si¢, jak powinna wyglada¢ edukacja w tej nowej rze-
czywisto$ci, w ktorej jedynym i stalym zjawiskiem jest zmiana (Harari 2018).
Kolejne prady i nurty filozoficzne, odkrycia naukowe w dziedzinie neurobiologii,
psychologii, wyniki badan pedagogicznych (m.in.: Dylak 2013, 2005, Klus-Stan-
ska 2010, Zylinska 2013), ale przede wszystkim troska o przyszto$¢ nastepnych
pokolen, zmuszajg wrecz do postawienia pytania o to, jak powinien przebiega¢
proces ksztalcenia, w jakim kierunku powinna rozwija¢ sie, podazaé edukacja.
Dodatkowo wplyw na planowanie przebiegu proceséw ksztalcenia majg takze
przygotowywane przez ekonomistow, np. na Swiatowe Forum Ekonomiczne,
zestawy kompetencji, umiejetnosci koniecznych do funkcjonowania czlowieka
w przysztosci'. Jesli w przysziosci jedng z kluczowych umiejetno$ci bedzie umie-
jetno$¢ radzenia sobie ze zmiang i uczenia si¢ nowych rzeczy? (Harari 2018),

! Swiatowe Forum Ekonomiczne nazwato umiejetnosci nieszablonowego, krytyczne-
go myslenia, kreatywnosci i rozwigzywania probleméw kluczowymi kwalifikacjami
pracownikéw w 2020 r. Raport. Kompetencje przysztosci (https://startup.pfr.pl/media/fi-
ler_public/cf/27/cf27122£-2285-4c9d-a7fe-c7967125cafa/raport_ kompetencje_przy-
szlosci.pdf).

Istota szkoly nowozytnej od zawsze bylo uczenie nowych rzeczy, przygotowywanie na
zmiane, jednak tempo zmian na przestrzeni wieku bylo zdecydowanie wolniejsze niz
obecnie, dlatego szkola, by méc pelni¢ swoja role w spoteczenstwie, powinna do tego
tempa tez sie dostosowacd.
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nalezy zadba¢ o to, by szkoly przygotowywaly do tego swych uczniéw od naj-
mtodszych lat. Dlatego w strategiach ksztalcenia coraz wieksza role przypisu-
je sie ksztalceniu umiejetnosci krytycznego myslenia, komunikacji, kooperacji
i kreatywnosci — ,uczenia czterech K (4K)” (Preparing 21st Century Students...).
Spoérdd réznych strategii i koncepcji ksztalcenia wystepujacych we wspolcze-
snej szkole, rozwijaniu wymienionych kompetencji stuzy nauczanie poszukujace.
Analizujac wspodlczesnie propagowane metody ksztalcenia poszukujacego, war-
to wroci¢ do starszych koncepcji, zwlaszcza jesli byly one dobrze zakorzenione
w praktyce edukacyjnej. Celem rozdzialu jest przypomnienie koncepcji nauczania
problemowego i jego odniesienie do aktualnie proponowanego nauczania poszu-
kujacego nastawionego na aktywne, samodzielne i nawigzujace do naukowych
metod poznania i zrozumienia otaczajacego $wiata.

ROZWOJ IDEI NAUCZANIA POSZUKUJACEGO

Pytania o przyszlo$¢ edukacji i miejsce w niej ksztalcenia geograficznego od wielu
lat stanowia przedmiot dyskusji prowadzonych w $rodowisku dydaktykéw geo-
grafii, ktérych owocem sg publikacje naukowe (np. Edukacja geograficzna wobec
probleméw wspdlczesnego swiata, pod red. J. Rodzo$ i E. Szkurlat 2017), zmiany
podstaw programowych (Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w spra-
wie podstawy programowej z dnia 14 lutego 2017 r. i 26 lipca 2018 r.) czy kon-
cepcji ksztalcenia geograficznego (Szkurlat i in. 2016). Wspolczesnie w edukacji
promowanych jest wiele metod, technik i strategii ksztalcenia podkreslajacych
aspekt aktywnego i w wiekszym niz dotychczas stopniu samodzielnego zdoby-
wania wiedzy oraz wykorzystania metody badawczej w procesie ksztaltowania
umiejetnosci. Przykiadem takiego podejscia jest m.in. nauczanie poszukujace
prezentowane w wielu odmianach jak chociazby poprzez uczenie (si¢) przez od-
krywanie, czyli Inquiry Based Learning IBL, metoda PBL (Problem Based Learning),
skoncentrowana na ksztalceniu opartym na doswiadczeniu, badaniu, indywidu-
alnym poszukiwaniu mozliwych rozwigzan, rozwijaniu ucznia w kierunku umie-
jetnosci ,uczenia si¢ uczenia” (Golanko i in. 2014) czy strategia IBSE (Inquiry-
-Based Science Education), oparta na samodzielnym, konstruktywnym i twérczym
rozwigzywaniu probleméw, autorefleksji i ewaluacji uczacych sie (Bernard i in.
2013). Zastosowanie wymienionych strategii i metod w znacznym stopniu po-
winno przygotowa¢ uczniéw do nabycia umiejetnosci, ktére pozwolg im nadazy¢
za tempem rozwijajacego si¢ $wiata, a przede wszystkim odnaleZ¢ si¢ w tej szyb-
ko zmieniajgcej sie rzeczywistosci.

Idee edukacyjne zawarte w pracach polskich dydaktykéw geografii juz od po-
czatkéw XX w. i nastepnie w okresie miedzywojennym, wyraznie wskazuja na
preferowanie rozumowego i aktywnego, a nie pamigciowego i podajacego trak-
towania geografii — W. Natkowski (1908, 1925), E. Romer (1904, za: Szkurtat
2008), S. Niemcéwna (1929, za: Szkurtat 2008), S. Pawlowski (1938), G. Wuttke.
Po II wojnie $wiatowej edukacja podporzadkowana zostala panujacej wowczas
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ideologii socjalistycznej, jednak juz na poczatku lat 60. sytuacja zaczeta sie po-
prawiaé (Szkurlat 2008). W kolejnych dekadach, w publikacjach i programach
ksztalcenia zaczeto podkresla¢ role i znaczenie geografii w zyciu codziennym:
wykorzystania kluczowych umiejetnosci geograficznych w zrozumieniu zlozo-
nosci $wiata, proceséw fizycznych i spoleczno-ekonomicznych zachodzacych
w $rodowisku geograficznym, implementacji wiedzy i umiejetnosci zdobytych
podczas lekeji do praktyki zycia codziennego. Przykladem takiego nauczania jest
nauczanie problemowe, ktére w latach 60. i 70. ubiegtego wieku byto przedmio-
tem szeroko zakrojonej dyskusji zaréwno w gronie pedagogdw, jak i dydaktykow
geografii (Winklewski 1965, Piskorz 1971, 1996, Kupisiewicz 1973, Wiszniewi-
czowa 1974, Okon 1975, Batorowicz 1979, Flis 1979, Kop 1979, Kucharska 1979,
1979a, Szkurtat 1979).

TEORETYCZNE ZALOZENIA NAUCZANIA PROBLEMOWEGO

W $wiatowej literaturze pedagogicznej nauczanie problemowe pojawilo sie juz
w poczatkach XX w. Teoretyczne podstawy nauczania problemowego stworzyt
John Dewey, amerykanski pedagog i filozof przelomu XIX i XX w. Uwazal on,
ze proces ksztalcenia powinien opiera¢ sie na dziataniu uczniéw i odwotywac sie
do ich bezposrednich doswiadczen, dlatego gléwnym zadaniem szkoly nie jest
przekazywanie wiedzy teoretycznej, lecz stwarzanie sytuacji do rozwigzywania
probleméw. Twierdzil, ze dopiero nabycie wiedzy polaczonej z umiejetnosciami
pozwoli uczniom na sprawne funkcjonowanie w spoleczenstwie. W opublikowa-
nej w 1910 r. ksiazce pt. Jak myslimy przedstawil poglady, ktére zapoczatkowaly
nauczanie problemowe. W publikacji tej zawar! okreslenie problemu oraz wyod-
rebnil ogniwa rozwigzywania problemu.

Pie¢ ogniw rozwigzywania problemu wedtug J. Deweya (za: Okon 1975):
Odczucie trudnosci.

Wykrycie trudnosci i jej okreslenie.

Nasuwanie sie mozliwego rozwigzania.

Wyprowadzenie wnioskow z przypuszczalnego rozwigzania.

Obserwacje i eksperymenty sprawdzajace przypuszczenie.

Problemem wedlug Deweya mozna okresli¢ ,wszystko to, co wprawia umyst
w zaklopotanie” (Dewey 1957, za: Kupisiewicz 1973). By problem w takim rozu-
mieniu pojawil sie w umystach uczniéw, potrzebne jest zainteresowanie — to ono
stanowi poczatek rozwigzywania kazdego problemu. Zainteresowanie ma by¢
sita wewnetrzng zmuszajaca czlowieka do podejmowania czynnosci (Kabzinska
2000). Odczucie trudnosci prowadzi do okreslenia trudnosci, czyli sformutowa-
nia problemu. Nastepnym etapem jest szukanie rozwigzan problemu, czyli for-
mulowanie hipotez. Kolejnym ogniwem rozwigzywania problemu jest weryfika-
cja hipotez na drodze obserwacji, do§wiadczen i rozumowego wyciagania z nich
wnioskow, ktéra pozwala przyjaé lub odrzuci¢ postawione wczeéniej hipotezy
(Okon 1975).

Gk LN =
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W nauczaniu problemowym istotne jest postawienie ucznia w centrum uwa-
gi, nauczyciel nie powinien pelni¢ dominujacej roli, do niego nalezy stworzenie
sytuacji, ktéra ma wywola¢ w uczniach zaciekawienie potaczone z uswiadomie-
niem sobie luki w wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do rozwigzania proble-
mu. Uczniowie, wykorzystujac wilasne doswiadczenia, prébuja samodzielnie
rozwigzaé problem, szukaja odpowiednich materiatéw, pomocy, przeprowadzajg
do$wiadczenia, eksperymenty. W rozwigzywaniu problemu warto postawi¢ na
wspolng prace uczniéw, ktéra wyzwala w nich kreatywnos¢, pozwala uwzglednié
szersze spektrum pomystéw, uczy skutecznej komunikacji i argumentacji. Taki
sposob ksztalcenia zdaniem J. Deweya sprawia, ze uczniowie zdobywaja nowe
wiadomosci bardziej przy okazji rozwigzywania problemu, nie tak jak w przypad-
ku tradycyjnej szkoly z systematycznym nauczaniem klasycznych przedmiotow,
nastawionej gléwnie na podajacy sposob uczenia.

W polskim systemie edukacji zaloZenia nauczania problemowego na szersza
skale zaczeto wdraza¢ w latach 60. ubiegtego wieku. Zaproponowana przez J. De-
weya definicja ,,problemu” okazata si¢ nader problematyczna i malo jednoznacz-
na. W przypadku szkoly z podziatem na przedmioty nie zawsze wszystko to co
wprawia umyst ucznia w zaklopotanie, mozna potraktowac jako problem. W pol-
skiej literaturze pedagogicznej ten sposéb definiowania problemu uwazano za zbyt
szeroki (Kupisiewicz 1973). Zdaniem ]. Kozieleckiego (1969, s. 16) ,,... problem
jest rodzajem zadania (sytuacji), ktérego podmiot nie moze rozwigza¢ za pomoca
posiadanego zasobu wiedzy. Rozwigzanie jego jest mozliwe dzieki czynnosci my-
$lenia produktywnego, ktéra prowadzi do wzbogacenia wiedzy podmiotu”.

C. Kupisiewicz (1973, s. 33) mianem problemu okre$lat ,,... trudnosci o cha-
rakterze teoretycznym lub praktycznym, ktéra wywoluje badawcza postawe
podmiotu i prowadzi do wzbogacenia posiadanej przez niego wiedzy”. Podobnie
definiowal problem dydaktyczny W. Okon, zdaniem ktérego jest to ,trudnoscé
praktyczna lub teoretyczna, ktdrej rozwigzywanie lub rozwiazanie jest rezultatem
wlasnej aktywnos$ci badawczej podmiotu” (1975, s. 54). W kazdym problemie
musi by¢ co$ dane (znane) i co$ niewiadome, czyli jest to swego rodzaju uktad
o niepelnych, niewystarczajacych danych. Cecha wspélna réznych definicji pro-
blemu dydaktycznego jest podkreslanie, Ze problem jest trudnoscia (teoretyczng
lub praktyczng), ktérej nie mozna pokonaé tylko za pomoca juz posiadanej wie-
dzy?, lecz nalezy szukaé¢ nowych, nieznanych uczniom wiadomosci umozliwia-
jacych jego rozwiazanie, co wymaga twoérczego wysitku i aktywnosci badawczej
uczniow.

3 Oczywi$cie prowadzone rozwazania dotyczyly problemu w znaczeniu dydaktycznym,
w ktorym wiedza potrzebna do jego rozwiazania juz istnieje i jest znana nauczycie-
lowi, natomiast nieznana uczniowi. W przeciwienstwie do probleméw o charakterze
naukowym, ktére faktycznie nie zostaly jeszcze rozwigzane, a zatem sg niewiadoma
(Piskorz 1971, Kucharska 1979).
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PROBLEMY DYDAKTYCZNE W GEOGRAFII

Z przytoczonym wczesniej sposobem pojmowania problemu dydaktycznego nie
zawsze zgadzali si¢ dydaktycy geografii, uwazajac, ze nie ma on charakteru uni-
wersalnego, zatem w pewnych sytuacjach trudno zastosowaé go w dydaktyce
geografii (Piskorz 1971, Batorowicz 1979, Flis 1979, Kucharska 1979). Gtéwne
zastrzezenia dotyczyly uznawania za problem dydaktyczny kazdej trudnosci, co
zdecydowanie sptycato zalozenia nauczania problemowego, natomiast koniecz-
noé¢ znalezienia nowych, brakujacych informacji do rozwigzania problemu nie
ma pelnego zastosowania w dydaktyce geografii, np. w sytuacji zadan wymaga-
jacych wykrycia wspolzaleznosci elementéw srodowiska przyrodniczego z antro-
pogenicznym (Batorowicz 1979). Cho¢ w tym drugim przypadku istniaty rozbiez-
nosci miedzy samymi geografami, np. J. Winklewski (1965), S. Piskorz (1971), M.
Wiszniewiczowa (1974), J. Flis (1979), M. Kucharska (1979), aspekt samodziel-
nego poszukiwania nowej wiedzy wymieniali w warunkach, ktére musi spetnia¢
problem dydaktyczny.

S. Piskorz w pracy pt. Nauczanie problemowe w grupach na lekcjach geografii (1971)
uwaza, ze w geografii problemem dydaktycznym sg te trudnosci, ktérych pokona-
nie polega na rozumowym wyjasnianiu rzeczy i zjawisk — problem nie moze mie¢
gotowych odpowiedzi. Twierdzi réwniez, ze w problemie réwnocze$nie obok nie-
wiadomego musi by¢ element wiadomy lub podany, w przeciwnym razie ucznio-
wie nie mogliby znalez¢ odpowiedzi na pytanie zawarte w problemie. Ze wzgledu
na czestotliwo$é podejmowanej tematyki, pierwszenstwo przyznal problemom
teoretycznym polegajacym na zastosowaniu teorii czy twierdzen istotnych przy
rozpatrywaniu konkretnego przypadku. S. Piskorz wyrdznit problemy praktycz-
ne, rozwigzywane np. w oparciu o przeprowadzone obserwacje czy dotyczace
przygotowania pomocy dydaktycznych. Ponadto problemy, zaréwno teoretyczne,
jak i praktyczne, moga dotyczy¢ réznych dzialdow geografii — fizycznej, ekono-
micznej, regionalnej. We wszystkich typach omawianych probleméw S. Piskorz
wyodrebnit problemy proste oraz zlozone (jedna lub wiele trudnosci do poko-
nania, aby znalez¢ ostateczne rozwigzanie postawionego problemu). Natomiast
w zaleznodci od iloéci mozliwych rozwigzan wynikajacych z rodzaju problemu,
sposobu jego postawienia, sformulowania, podzielil problemy na majace jedno
lub wiele poprawnych rozwigzan (Piskorz 1971).

M. Wiszniewiczowa (1974, s. 47) uwazala, ze o problemie i nauczaniu pro-
blemowym mozna ,,méwi¢ wtedy, kiedy uczniowie majac wystarczajace dane
wyjSciowe (wiadomosci i umiejetnosci), szukaja nowych informacji w procesie
myslenia (analiza, synteza, abstrahowanie, uogdlnienie, myslenie przez analogie)
i na ich podstawie wyciagaja wnioski droga indukgji lub dedukcji i sprawdzajac
ich stusznos¢, rozwigzujg problem”.

Natomiast M. Kucharska (1979, s. 20) zdefiniowala problem dydaktyczny jako
... niewiadoma, ktdrej poznanie wymaga od ucznia:

- uwzglednienia zdobytych wczedniej wiadomosci,
- samodzielnego poszukiwania nowej wiedzy,
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- korzystania z wielu réznorodnych Zrédet wiedzy (w trakcie poznawania no-
wych treéci),

- dokonywania szeregu operacji myslowych takich jak: analiza, synteza, uogél-
nianie, wnioskowanie, warto$ciowanie, dowodzenie”.

Dokonata takze klasyfikacji probleméw, m.in. w oparciu o przykiadowe lekcje
zamieszczone w podrecznikach metodycznych dla nauczycieli oraz w ,,Geografii
w Szkole”, wyrdzniajgc nastepujace rodzaje:

- wyjasnianie faktéw, proceséw, zjawisk,

- szukanie zalezno$ci i zwigzkéw przyczynowo-skutkowych,

- potwierdzanie ukazanych faktéw, zjawisk, prawidtowosci,

- wyszukiwanie wspdlnych i réznigcych dane fakty czy przedmioty cech, czyli
dokonywanie ich klasyfikacji,

— problemy natury praktycznej.

J. Flis (1979, s. 39) natomiast zaweza rozumienie problemu tylko do takiej
trudnosci, ktéra stuzy ,,... wyjasnianiu zjawiska, a wiec (...) znalezieniu teorii
poprzez logiczne rozumowanie”. Rozumienie problemu w ujeciu M. Kucharskiej
daje zdecydowanie wigksze mozliwosci do stwarzania sytuacji problemowych niz
w przypadku podejscia proponowanego przez J. Flisa. Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze tym, co laczy wszystkie wymienione wyzej podejscia do problemu dydaktycz-
nego, jest odstepstwo od prawidlowosci — powstanie i zauwazenie przez uczniéow
sprzeczno$ci miedzy koncepcjami lub twierdzeniami dobrze im znanymi a kon-
kretnym przypadkiem. Odkrycie, poznanie pewnych prawidlowosci, zwigzkow
i zalezno$ci, klasyfikacji czy teorii przez ucznidéw sprawia, ze problemy beda sie
zmienia¢ wraz z rozwojem intelektualnym i nabytg wiedzg. Dlatego oczywiste
jest, ze co innego stanowié¢ bedzie problem dla uczniéw w szkole podstawowej,
a co innego w szkotach ponadpodstawowych®. Ponadto raz postawiony i rozwia-
zany problem nie powinien stwarza¢ uczniowi trudnoéci w przysziosci (np. dla
uczniow w szkole podstawowej trudnoscig moze by¢ wyjasnienie duzej gesto-
$ci zaludnienia w Andach na wysokosci ponad 2 tys. m n.p.m., ale dla uczniéw
w szkole ponadpodstawowej to juz trudnoscia nie jest).

Mimo pewnych zastrzezen dotyczacych sposobu definiowania problemu,
sama idea nauczania problemowego w geografii zyskala popularno$¢ szczegélnie
w latach 60. i 70. XX w.* Swiadcza o tym liczne publikacje przyktadowych lek-
cji problemowych na tamach czasopisma ,,Geografia w Szkole”, w podrecznikach
metodycznych dla nauczycieli, ale przede wszystkim cytowana wyzej publikacja
S. Piskorza z 1971 r. Autor przedstawil w niej wyniki badan nad nauczaniem
* W tym miejscu nalezy po raz kolejny odwota¢ sie¢ do wynikéw badan naukowych m.in.
J. Piageta, J. Brunera, L. Wygotskiego, ktére pokazuja, w jaki sposéb dzieci si¢ ucza,
jak przebiega proces myslenia w zaleznosci od wieku dziecka, oraz prac polskich peda-
gogow i dydaktykow, ktérzy zatozenia konstruktywizmu odnoszg zaréwno do ucznia,
jaki i nauczyciela (m.in. Klus-Stanska 2002, 2010, Arciszewska 2005, Dylak 2005,
2013, Sadon-Osowiecka 2009, Skura, Lisicki 2011).

5 Nalezy jednak podkresli¢, ze za prekursora nauczania problemowego w geografii
uznaje si¢ Waclawa Natkowskiego, ktéry propagowal ide¢ nauczania rozumowego

i tzw. ,problematy” (Piskorz 1971).
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problemowym w grupach na lekcjach geografii, przeprowadzonych w latach
1963-1965 wsrdd uczniéw wybranych szkét podstawowych i licedéw w Krakowie.
Efekty dydaktyczno-wychowawcze nauczania problemowego ocenit jako pozy-
tywne, zwlaszcza w przypadku ilosci i trwalo$ci przyswojonych przez uczniow
wiadomosci i umiejetnosci, rozwijania zainteresowan i ksztaltowania myslenia
geograficznego, znajomosci i interpretacji mapy, jak rowniez korzystnych zmian
wychowawczych.

STRUKTURA LEKCJI PROBLEMOWE] Z GEOGRAFII

Lekcje geografii prowadzone z wykorzystaniem nauczania problemowego opie-
raja si¢ na ogniwach rozwigzywania problemu przedstawionych przez J. Deweya.
W kazdej prawidlowo zbudowanej lekcji problemowej wystepuja nastepujace
ogniwa:

stworzenie sytuacji problemowej,

formutowanie problemu,

formutowanie hipotez, szukanie pomystéow rozwigzania problemu,
samodzielna praca uczniéw,

weryfikacja rozwigzania (hipotez),

uogolnienie wnioskow (transfer wiedzy).

Nauczyciel, przygotowujac lekcje problemowa, powinien dokladnie przemy-
Sle¢ pierwsze ogniwo lekcji, czyli stworzenie sytuacji problemowej — od tego
w duzej mierze zaleze¢ bedzie jej dalszy przebieg. Sytuacja problemowa pojawia
sie wowczas, kiedy uczniowie dostrzegaja trudno$é, ktérej nie sa w stanie roz-
wigzaé w oparciu o posiadang wiedze, a w niektérych wrecz przypadkach posia-
dana wiedza nie potwierdza, nie ttumaczy, nie wyjasnia sytuacji, tylko jeszcze
bardziej ja komplikuje, co dodatkowo wprowadza uczniéw w stan zaklopotania.
Zatem celem sytuacji problemowej jest wywolanie w uczniach uczucia trudnosci,
potaczonego z ciekawoscia i checig zaspokojenia jej, czyli pobudzenie ucznia do
umystowej aktywnosci. Analiza tej sytuacji prowadzi do sformulowania proble-
mu, a nastepnie do szukania pomystéw na rozwigzanie napotkanej trudnosci.
Stawianie hipotez jest momentem, w ktérym uczniowie powinni wykazaé sie
kreatywnoscia, pomystowoscig. Jednak to czas weryfikacji hipotez daje uczniom
najwieksze szanse do samodzielnego dziatania, wymaga stosowania réznorakich
czynno$ci myslowych, np. analizowania, dowodzenia, wyjasniania, sprawdzania.
Uczen powinien dysponowaé wiedza operatywna, nie tylko pamietaé, ale przede
wszystkim umie¢ korzystaé z posiadanych wiadomosci. Czesto znalezienie roz-
wigzania wymaga wysitku zbiorowego, zatem umiejetnosci wspotpracy w grupie
i komunikowania sie¢ z réwie$nikami sa jak najbardziej potrzebne, o czym $wiad-
czg wyniki badan. Najobszerniej o nauczaniu problemowym geografii w grupach
i jego wplywie na efektywno$¢ nauczania traktuje praca S. Piskorza (1971), po-
nadto artykuly w ,Geografii w Szkole”, m.in.: F. Grygierczyk (1964, nr 2), A.
Tabor (1965, nr 1), A. Nowaczyk (1966, nr 4). Ustalenie ogdélnych sposobéw
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rozwigzywania problemu czy wskazanie Zrodel jego weryfikacji nauczyciel naj-
cze$ciej ustala wspdlnie z uczniami. Oczywi$cie nie chodzi o podanie gotowego
rozwigzania problemu (np. w literaturze), ale o materiaty, ktére beda przestan-
kami do dalszego wnioskowania. W pierwszej kolejnosci role taka moga pelnié
mapy fizyczne badzZ tematyczne, nastepnie ilustracje, rysunki, schematy, anima-
cje zjawisk i proceséw, filmy, materialy statystyczne, wykresy, obserwacje (jesli to
mozliwe najlepiej bezposrednie), wykonywanie doswiadczen czy przeprowadza-
nie eksperymentéw. Zagadnienia te podejmowane byly w licznych publikacjach,
np. o wykorzystaniu map w nauczaniu problemowym pisali: Z. Batorowicz (1971,
1979), E. Szkurtat (1979), wykorzystaniu rysunku - J. Winklewski (1965, 1977),
M. Kucharska (1979a), danych statystycznych —J. Kop (1979).

Uczniowie, weryfikujac hipotezy, dostrzegaja, ze nie zawsze wszystkie zgla-
szane przez nich pomysly okazuja sie prawdziwe. Jest to istotne, poniewaz po-
kazuje im, Ze mogg popelnia¢ btedy i na nich tez mozna sie uczy¢. Jak twierdzi
T. Nowacki (1975), istotg nauczania problemowego jest rozwijanie umiejetnosci
znajdowania rozwigzan, wdrozenie w pewien tok postepowania myslowego. Po-
nadto nauczyciel, widzac, jakie btedy popelniaja uczniowie, ma okazje przesledzi¢
ich sposéb rozumowania, oceni¢ ich wiadomosci i umiejetnosci, refleksyjnie spoj-
rze¢ nie tylko na uczniéw, ale i na swoja prace.

Kolejne ogniwo ma na celu podsumowanie wynikéw pracy, przedstawienie za-
lezno$ci i prawidtowosci, sformutowanie wnioskéw i ich uogdlnienie, ewentualne
dokonanie transferu, tj. zastosowanie (lub wskazanie mozliwosci zastosowania)
wynikéw w praktyce lub innych sytuacjach poznawczych.

Wyniki badan nad nauczaniem problemowym w geografii ukazuja, ze oprocz
glownej jej zalety, jaka jest ksztalcenie samodzielnego myslenia uczniéw, kazda
dobrze przemyslana i przygotowana lekcja problemowa jest o wiele ciekawsza
z punktu widzenia uczniéw niz tzw. tradycyjne lekcje prowadzone z przewaga me-
tod podajacych. Takze efektywnos$¢ tych lekcji mierzona stopniem opanowania
wiadomosci i umiejetnosci oraz trwalosci wiedzy jest wieksza (Janiszewska 1959,
za: Piskorz 1971)°. Badania S. Piskorza ukazaly kolejne zalety nauczania proble-
mowego przejawiajace si¢ m.in. wzrostem zainteresowania ucznidow geografig,
ich wieksza aktywnoscig na lekcjach, $mialoécig przy zadawaniu pytan oraz sa-
modzielnym stawianiu problemoéw. To wszystko sprawia, ze uczniowie nabywajg
umiejetnosci myslenia geograficznego, patrza na $wiat przez ,,geograficzne okula-
ry”7, wykazujac sie wyobraznia przestrzenna, dostrzegajac zalezno$ci miedzy po-
szczegdlnymi elementami Srodowiska przyrodniczego, okreslajac wzajemne rela-
cje miedzy nim a $rodowiskiem antropogenicznym. S. Piskorz (1971) odwolat sie

6 Wigksza efektywno$¢ nauczania problemowego nad nauczaniem tradycyjnym
w przedmiotach matematyczno-przyrodniczych, zarowno w kwestii trwatosci wiedzy,
jak i rozwoju umiejetnosci samodzielnego myslenia, potwierdzily takze wyniki badan
prowadzonych przez C. Kupisiewicza (1973).

7 Okredlenia , geograficzne okulary” uzyta Joanna Angiel w publikacji W poszukiwaniu
wartosci swiata poprzez geograficzne okulary (2016), a sposéb jego rozumienia w pelni
zostaje przyjety w niniejszej pracy.
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do W. Natkowskiego, ktory umiejetno$é myslenia geograficznego nazwat ,zmy-
stem geograficznym” polegajacym na ,,... kojarzeniu, upatrywaniu podobienstw
(analogii) i réznic odnajdywania zwiazkéw miedzy najodleglejszymi, na pozér naj-
bardziej obcymi zjawiskami” (Nalkowski 1925, s. 27). Tym sposobem nauczanie
problemowe, rozwijajac u uczniéw umiejetnos¢ myslenia geograficznego, przybli-
za ich jednoczeénie do korzystania z metod badawczych charakterystycznych dla
pracy naukowej i ukazuje wartosci geografii jako nauki. Do szerokiego spektrum
zalet nauczania problemowego doda¢ nalezy réowniez fakt, ze moze by¢ ono sto-
sowane juz w pierwszych latach ksztalcenia geograficznego, zaréwno w geografii
fizycznej, spoteczno-ekonomicznej, jak i regionalnej. Ponadto nauczyciel, prowa-
dzac nauczanie problemowe, ze wzgledu na mnogo$¢ sposobéw, w jakich moze
by¢ ono realizowane, wdraza uczniéw do pracy réznymi metodami i korzystania
z réznych materialéw Zrédlowych (m.in. takich jak pogadanka, burza moézgéw,
doswiadczenia, eksperymenty, obserwacje bezposrednie i posrednie, praca z ilu-
stracjami, mapami, wykresami, danymi statystycznymi). Wspoliczesnie nauczyciel
moze wykorzysta¢ réznorodne materialy zamieszczone w Internecie (np. pracujac
metodg WebQuestu), szeroko pojmowane technologie cyfrowe, w tym technologie
geoinformatyczne, réznorodne programy komputerowe, aplikacje, filmy, animacje
czy chocby kamery on-line, dzieki ktérym mozna obserwowac na biezaco wybra-
ne miejsca na $wiecie. Pracujac w oparciu o wymienione materialy, nauczyciel
dodatkowo bedzie rozwijal u uczniéw umiejetnos¢ selekcji materiatu, oceny, kry-
tycznego myslenia, a przede wszystkim kompetencji cyfrowych. Bogate spektrum
materialéw — od tekstowych poczynajac, poprzez graficzne, dZwiekowe, wizualne
- moze stac si¢ inspiracja do stworzenie sytuacji problemowej oraz by¢ uzyte przy
weryfikacji hipotez. Korzystanie z nowoczesnych technologii, ktore dla wiekszo$ci
mlodych ludzi sg atrakcyjniejsze niz tradycyjne pomoce, takie jak podrecznik czy
atlas, moze przyczyni¢ sie do wzrostu zainteresowania geografia®. Istotg naucza-
nia problemowego jest zaciekawienie ucznia danym zagadnieniem, ktére stanowi
dla niego trudnos$¢ i z ktérym chce poradzi¢ sobie samodzielnie (motywacja we-
wnetrzna) i robi to, szukajac mozliwych rozwigzan i wykorzystujac posiadane do-
$wiadczenia, wiadomosci i umiejetno$ci. Mimo uptywu ponad pét wieku od wpro-
wadzenia nauczania problemowego w szerszym zakresie, jego sedno — ksztalcenie
samodzielnego myslenia — pozostaje bez zmian, zmianie natomiast moga ulec
$rodki i sposoby pozyskiwania materialéw potrzebnych do weryfikacji hipotez.

8 Warto tez pamigta¢ o podnoszeniu, tak ,przy okazji”, kompetencji jezykowych
ucznidéw, gdyz wiekszo$¢ stron internetowych czy programéw komputerowych two-
rzona jest w jezyku angielskim. Oczywiscie mozna skorzysta¢ z automatycznego ttu-
maczenia, jednak jego jako$¢ nie zawsze jest w pelni satysfakcjonujaca.
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NAUCZANIE PROBLEMOWE A NAUCZANIE POSZUKUJACE

Nauczanie poszukujace wspdlcze$nie uwazane jest za jedna z najwazniejszych
strategii postepowania dydaktycznego (Arends 1994), ktdrej zasadniczym celem
jest aktywno$¢ ucznia i samodzielno§¢ w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci.
Dokladne okreélenie, zdefiniowanie nauczania poszukujacego jest kwestig pro-
blematyczng. W literaturze spotykane sg okreslenia metod poszukujacych, pole-
gajacych na uczeniu si¢ przez odkrywanie, w ktérym aktywno$¢ uczniéw powin-
na polega¢ na rozwigzywaniu zadan, dokonywaniu odkry¢, zdobywaniu wiedzy.
Nauczyciel natomiast powinien kierowa¢ procesem ksztalcenia (Nagajowa 1995).
Przyblizeniem istoty metod poszukajgcych moze by¢ metoda IBL — Inquiry Ba-
sed Learning, czyli uczenia (si¢) przez odkrywanie, dzialanie, w ktérym nacisk
kladziony jest na rozwiazywanie konkretnych probleméw badawczych, nazywane
tez jest nauczaniem przez pytanie, czy strategia IBSE — Inquiry-Based Science Educa-
tion, ktéra w ttumaczeniu znaczy tyle co nauczanie przedmiotéw przyrodniczych
przez dociekanie naukowe lub przez odkrywanie, i opiera sie na samodzielnym,
konstruktywnym i twérczym rozwigzywaniu probleméw, autorefleksji i ewaluacji
uczacych sie (Bernard i in. 2013). Organizacja nauczania-uczenia sie IBSE opiera
sie najczesciej na pieciu etapach tzw. modelu 5E:
. Zainteresowanie, zaangazowanie (Engage).
Badanie, zglebianie, poszukiwanie (Explore).
Wyjaénianie (Explain).
Staranne i doktadne opracowywanie (Elaborate).
Ewaluowanie, ocena (Evaluate).
Etap pierwszy przewidziany jest w nawiazujacej czesci lekcji. Rola nauczycie-
la jest zainteresowanie i zaciekawienie uczniéw tematem lekcji, podczas ktére-
go nauczyciel ma szanse oceni¢ wiedze uczniéw na dany temat. Uczniowie na-
tomiast wymieniajg sie swoimi dotychczasowymi dos§wiadczeniami. Kolejne trzy
etapy tworzg wlasciwg cze$¢ lekcji, w trakcie ktdérej uczniowie samodzielnie badz
w grupach zadajg pytania, formutujg hipotezy, szukaja rozwiazan, przeprowadzaja
do$wiadczenia, eksperymenty, ktére maja poméc im w zweryfikowaniu wcze$niej
przyjetej hipotezy. Rola nauczyciela na etapie drugim - badanie/poszukiwanie —
ogranicza si¢ do obserwatora, dopiero na etapie trzecim — wyjasnianie — uczniowie
omawiaja z nauczycielem wyniki swoich obserwacji, badan, nauczyciel ,,... wyja-
$nia... pojecia i podstawy naukowe zaobserwowanych zjawisk, podaje definicje,
wyposazajac jednoczesnie uczniéw we wiasciwa terminologie” (Bernardiin. 2013,
s. 15)°. Na etapie czwartym ma miejsce uogdlnianie nowo poznanych informacji
(poje¢, praw, zjawisk) poprzez rozszerzenie ich zastosowania na nowe sytuacje.

G

® W nauczaniu problemowym nie stosuje si¢ podawania definicji czy wyjasniania poje¢,
istotne jest zrozumienie problemu, oczywiscie z zachowaniem poprawno$ci termino-
logicznej. Przytaczana wyzej sytuacja zaczerpnieta jest z literatury dotyczacej dydak-
tyki chemii i prawdopodobnie ze specyfiki przedmiotu wynika podkreslenie popraw-
nosci poje¢ i definicji.
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Jest to jednoczesnie czas na ewentualne modyfikowanie przez uczniéw dotych-
czasowego rozumienia badanego zjawiska. W trakcie ostatniego etapu uczniowie
dokonujg ewaluacji swojej pracy, natomiast nauczyciel sprawdza, w jakim stopniu
zostaly ostatecznie opanowane i zrozumiane zagadnienia badane podczas lekgji,
zadajac uczniom otwarte i bardziej zlozone pytania (Bernard i in. 2013).

W materialach opracowanych przez uczestnikéw projektu MASS (Motivate
and Attract Students to Science) przyblizajacych zalozenia strategii IBSE jest ona
opisywana jako sposéb uczenia, w ktérym uczniowie dzigki przewidywaniom,
obserwacjom i przeprowadzonym do$wiadczeniom budujg wiedze. Planowanie,
uszczegdlawianie i realizacja eksperymentdw jest waznym procesem poznawania
kluczowych poje¢. Przyswajanie nowych poje¢ i metod badawczych wystepuje
jednoczesnie. Ten sposéb dociekania daje uczniom mozliwo$¢ nie tylko nauki,
ale réwniez zrozumienia procesu, w jakim powstaja odkrycia naukowe, co prowa-
dzi do do$wiadczenia prawdziwej natury nauki (http://www.mass4education.eu/
images/final_version/WG2/WG2_Tutorial PL.pdf).

Odniesienie etapéw lekcji prowadzonej zgodnie ze strategia IBSE do ogniw
typowej lekcji problemowej wskazuje na pewne podobienstwa. W pierwszym eta-
pie w obu przypadkach nauczyciel powinien zainteresowa¢ uczniéw poruszanym
zagadnieniem, wzbudzi¢ w nich ciekawo$¢, tylko ze w nauczaniu problemowym
ta ciekawo$¢ ma by¢ wynikiem stworzonej sytuacji problemowej, ktéra nakieruje
ich na sformulowanie problemu. W strategii IBSE sytuacja problemowa nie jest
tak wyraZnie zarysowana i podkreslona. Kolejne etapy, mimo poczatkowej zbiez-
nodci, tez wykazuja réznice. Trudno wymagaé od ucznia rozwiazania trudno-
Sci, jesli nie zostala ona konkretnie okreslona. Ponadto catkowite pozostawianie
uczniéw samych sobie na etapie poszukiwan Zrodet, ktére moga by¢ przestanka-
mi do dalszego wnioskowania, nie zawsze wydaje si¢ uzasadnione, szczegélnie
w przypadku uczniéw mlodszych. Warto w tym miejscu odwota¢ sie do opubli-
kowanego przez J. Sypniewskiego w ,,Geografii w Szkole” (2017, nr 2) scenariusza
zaje¢ z geografii z zastosowaniem strategii IBSE. Mimo Ze zajecia przewidziano
dla uczniéw ostatniej klasy gimnazjum, to rozwigzanie postawionego problemu
bez przygotowanych wczesniej przez nauczyciela materialéw bytoby malo realne.

Inaczej tez wygladaja kolejne etapy — wyjasniania i doprecyzowania/rozwinie-
cia, w ktdérych udzial nauczyciela, objasniajacego pojecia, zjawiska, generalizuja-
cego poznane tresci, jest zdecydowanie wiekszy niz w nauczaniu problemowym.
Ponadto w nauczaniu problemowym tworzenie definicji, wyjasnianie poje¢ nie
stanowi istoty problemu, zasadnicza kwestig jest formulowanie prawidlowosci,
zalezno$ci oraz sam sposéb szukania rozwigzan.

Na ostatnim etapie w strategii IBSE nauczyciel jeszcze prébuje za pomocg
bardziej ztozonych i otwartych pytan sprawdzi¢ rozumienie przez uczniéw bada-
nych zagadnien. W przypadku nauczania problemowego ostatnie ogniwo ma na
celu podsumowanie wynikéw pracy, sformutowanie i uogélnienie wnioskéw, co
czynig uczniowie, dlatego dodatkowe sprawdzanie stopnia opanowania i rozu-
mienia nie jest konieczne. Ponadto jesli uczniowie samodzielnie wskazg mozliwe
sposoby zastosowania wynikéw badan w praktyce, bedzie to potwierdzeniem, ze
przedstawiony na poczatku lekcji problem juz nie jest dla nich trudnoscia.
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Do nauczania poszukujacego zalicza si¢ takze PBL — Problem Based Learning,
czyli nauczanie problemowe, ktére w dydaktyce anglosaskiej znajduje si¢ w do-
menie IBSE. Prezentowany w literaturze (Golanko i in. 2014) opis PBL w zasad-
niczej mierze pokrywa sie z przedstawionym we wczesniejszej cze$ci nauczaniem
problemowym!?, w wersji nieco ,,od$wiezonej”. Wymieniajac cechy uczenia si¢
problemowego w PBL, wskazano, ze wazne jest ,,... m.in. uwzglednianie prekon-
cepcji uczniow i doswiadczenia naukowego, wiedzy zdobytej na wczesniejszych
etapach edukacji, nacisk na ksztaltowanie odpowiedzialnosci za swoj wiasny pro-
ces uczenia sie, przekraczania granic miedzy dyscyplinami, miedzyprzedmioto-
wos¢, przenikanie sie teorii i praktyki, skupienie sie na procesie, a nie efekcie
w postaci nabycia fragmentu wiedzy...” (Golanko 2014, s. 50). Wedlug autoréw
cytowanej wyzej pracy: ,,Prekoncepcja to przekonanie ucznia na temat procesu,
zjawiska, obiektu, z ktérym przychodzi on na zajecia edukacyjne, a ktére byty na
wczesniejszych etapach edukacji, w domu, w kontakcie z mediami, od znajomych,
czyli poprzez edukacje formalng, pozaformalng i nieformalng. Czesto prekoncep-
cja jest jednoczesnie miskoncepcja, czyli przekonaniem blednym” (Golanko i in.
2014, s. 50). Podkreslana jest takze zmiana roli nauczyciela — od instruktora do
mediatora, osoby wspierajacej. W ocenianiu wigkszg role odgrywa¢ powinna sa-
moocena i wzajemna ocena kolezenska. Wskazuje sie rowniez na rozwéj kompe-
tencji spolecznych poprzez umiejetno$¢ wspoélpracy w grupie i porozumiewania
sie z innymi. Metoda PBL ma opiera¢ sie na do§wiadczeniu, badaniu, by¢ metoda
ksztalcenia aktywnego, w ktérym uczen z zaangazowaniem rozwigzuje problem
w odniesieniu do aktualnych wydarzen na $wiecie, potrafi wykorzysta¢ zdobyta
wiedze w praktyce zaréwno w sytuacjach typowych, jak i nietypowych (Golanko
iin. 2014). W opisie tym nie przedstawiono najwazniejszych cech nauczania pro-
blemowego, w tym chocby takich zasadniczych kwestii, jak: co to jest problem,
jakie sa etapy, ogniwa rozwiazywania problemu, w zaden sposéb nie odniesiono
sie do sytuacji problemowej, stawiania i weryfikowania hipotez.

W publikacji K. Burak (2017) charakterystyka metody PBL zostala przedsta-
wiona szczegdlowiej, wyjasniono, na czym polega specyfika metody, nacisk po-
tozono na role nauczyciela, ktéry jest nazywany facylitatorem (przewodnikiem)
majacym za zadanie sklania¢ uczniéw do samodzielnych poszukiwan, koordyno-
wac¢ ich prace i jesli zaistnieje taka potrzeba, wskazaé zrédla danych do rozwia-
zania problemu. Uczniowie muszg wykazac sie samodzielno$ciag w rozwigzaniu
problemu postawionego im przez nauczyciela. Prace zaczynajg od odpowiedzi na
nastepujace pytania: Co juz wiem? Czego jeszcze musze sie¢ dowiedzie¢? Co juz
umiem? Czego jeszcze musze sie nauczyé? Proces rozwigzywania problemu po-
dzielono na siedem etapdéw. W poréwnaniu do klasycznej metody problemowej
nie ma etapu tworzenia sytuacji problemowej. Pierwszym etapem jest sformu-
lowanie problemu, potem jego rozpoznanie, ustalenie ograniczen i przeszkdd,
zdobycie informacji i umiejetnosci niezbednych do przezwyciezenia ograniczen

10 Dla odréznienia nauczania problemowego wywodzacego sie od J. Deweya i rozwijane-
go w wieku XX od metody PBL (ktora tez za prekursora przyjmuje J. Deweya), w dal-
szej czesci bedzie ono nazywane nauczaniem problemowym klasycznym.
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i przeszkod, poszukiwanie rozwigzan problemu, wybranie i sprawdzenie rozwia-
zan oraz podsumowanie podjetych dziatan. Mankamentem w przedstawionym
opisie jest sam problem, ktéry, co prawda nie jest w literaturze jednoznacznie
zdefiniowany, jednak przyjmowanie, ze problemem jest zaprezentowany uczniom
przez nauczyciela pewien przypadek do rozwigzania i ze moze to by¢ np. badanie
naukowe, film, sprawa wymagajaca wyjasnienia — wprawia w zadziwienie. Po-
réwnujac ten sposoéb traktowania metody problemowej z klasycznym nauczaniem
problemowym, mimo pewnych elementéw zbieznych, trudno uznad je za tozsa-
me, a co bardziej istotne — uzasadnione.

W materiatach Nauczanie problemowe rozpatrywanych z punktu metody PBL,
przygotowanych przez Laboratorium Dydaktyki Cyfrowej dla szkél wojewddz-
twa malopolskiego (http://www.ldc.edu.pl/phocadownload/Nowe_produkty/ma-
nuale/model_problemowy.pdf) wystepuje wiecej cech wspdlnych z klasycznym
nauczaniem problemowym. Przedstawiono poczatki nauczania problemowego,
nawigzujac do koncepcji J. Deweya, wyjasniono, co to jest problem (wg J. Péttu-
rzyckiego), w jaki sposéb nalezy go formulowa¢, wskazano dwa rodzaje probleméw
(,,odkry¢” — teoretyczne oraz ,skonstruowaé i wynalez¢” — praktyczne), podkre-
Slono znaczenie poprawnie stworzonej sytuacji problemowej. Nauczyciela ukaza-
no jako eksperta, tutora i animatora, ktéry podpowiada interesujace problemy do
rozwiazania, przygotowuje materialy dla uczniéw, korzystajac takze z zasobdéw In-
ternetu czy nowoczesnych technologii, m.in. w WebQuestach, ale tez nadzoruje
samodzielng prace uczniéw. Zwrdcono uwage na zaangazowanie uczniow w roz-
wigzywanie problemdw oraz aspekt praktyczny zdobywanej wiedzy jako elementu
motywujacego ucznia do dalszej nauki. Uwypuklono znaczenie pracy grupowej,
umiejetnosci prawidiowej komunikacji, odpowiedzialnosci za organizacje, przebieg
pracy i wzajemna ocene jej efektow. W opisie etapéw nauczania problemowego od-
wolano sie¢ i przyjeto te same ogniwa rozwigzywania problemu jak w klasycznym
nauczaniu problemowym oraz te same ogniwa jak w lekcji problemowe;j.

Nowoscia jest nazwanie, zdegradowanie nauczania problemowego do metody
nauczania, w ktérej wyrézniono jej odmiany i techniki, takie jak:

- klasyczna metoda problemowa (z jej odmianami),
- wyktad problemowy,

- dyskusja dydaktyczna,

- gra dydaktyczna,

- burza moézgow,

- metoda symulacyjna,

- metoda inscenizacji.

Dokonujac charakterystyki metody PBL (ryc. 1), autorzy ukazali takze mozli-
wosci zastosowania metody problemowej zaréwno w przedmiotach humanistycz-
nych, jak i matematyczno-przyrodniczych. Opracowany przez zesp6l autorski (M.
Biatas, E. Fiksak-Krakowska, K. Krzywda-Pogorzelski, M. Wi$niewska-Bochenek,
B. Wojton, E. Wronska, http://www.ldc.edu.pl/phocadownload/scenariusze/ldc_
scenariusz_23_gunter_odwiedza.pdf) scenariusz zaje¢ pozwala przesledzi¢ prze-
bieg lekcji ze wskazaniem w niej zaréwno elementdéw nauczania problemowego,
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Proces realizacji obejmuje nastepujace etapy: @ EtaPy prowadzace do rozwigzania problemu

Wytworzenie sytuacji problemowej
isp )goIneg Odczucie trudnosci
(gtéwnego) problemu
Wysuniecle szczegGlowych zadati Okreslenie trudnosci

ilch systematyzacja - sformutowanie problemu
Wysuwanie i uzasadnianie hipots Szukanie rozwigzan
et aniehipotez : ‘ - formutowanie hipotez

szczegélowych i pmb(emu‘;l’bwnego
Weryfikacja hipotez w dziataniu

yp! ie drogg
whnioskéw z rozwigzan
- logiczna weryfikacja hipotez

" . " =s Dalsze obserwacje prowadzace
Wyciaganie wnioskéw do przyjecia lub odrzucenia hipotezy
i rozwigzywanie problemu - empiryczna weryfikacja hipotezy

Ryc. 1. Etapy procesu realizacji i rozwigzywana problemu w PBL — Problem Based Learning
Zroédto: http://www.ldc.edu.pl/phocadownload/Nowe_produkty/manuale/model_problemowy.pdf.

jak i miniprojektu. Ten sposéb rozumienia metody PBL wiasciwie mozna uzna¢
za zbiezny z klasycznym nauczaniem problemowym.

PODSUMOWANIE

Pojawienie sie nowej koncepcji, idei niesie ze soba pewnag niewiadoma. Nowe
moze zosta¢ entuzjastycznie przyjete, rozwija¢ sie, zmieniaé, dojrzewaé, ewolu-
owa(, az w ktérym$ momencie straci swoj powab i Swiezo$¢ i po pewnym czasie
przejdzie do lamusa. Nie bedzie juz zapotrzebowania na takg ,,dojrzala” nowos¢
lub pojawi sie kolejna idea, teoria, ktéra bedzie bardziej odpowiadaé rzeczywi-
sto$ci. Moze by¢ tez taki scenariusz, ze ,,nowa nowo$¢” po chwilowej euforii
odejdzie w niepamig¢. Co wowczas? Czy dojrzata koncepcja wréci do task, czy
luke szybko zapelni kolejna rewelacyjna idea? Zmiana to jedyna pewna wiadoma
w $wiecie i nie nalezy z nig walczy¢, warto si¢ jej uwaznie przyjrze¢, nim na dobre
u nas zagosci, ale czy trzeba rezygnowac z tego, co juz mamy? Sprawdzone, prze-
¢wiczone, uporzadkowane...? Warto doceniac i pielegnowaé dorobek poprzedni-
koéw. Poréwnujac zalozenia nauczania problemowego do wspodlczesnych koncepcji
nauczania poszukujacego, mozna wyraznie zobaczy¢, ze w wigkszosci punktow
sg one zbiezne. Wazne jest dostrzezenie problemu, cho¢ stwarzanie sytuacji pro-
blemowej, prowadzacej do problemu, jego sformulowania i tworzenia hipotez,
mocniej jest akcentowane w nauczaniu problemowym. Stopienn samodzielnosci
ucznidow przy rozwigzywaniu problemu w obu koncepcjach jest bardzo podkre-
$lany, jak réwniez odwotania do ich wczesniejszych doswiadczen. Oczywiscie
dostepnos¢ i zréznicowanie materiatéw dydaktycznych, srodkéw technicznych
obecnie jest zdecydowanie wigksza. Nauczyciel na etapie weryfikacji hipotez pel-
ni gtéwnie role obserwatora, w razie potrzeby wspiera uczniéw, ukierunkowuje,
dopiero na etapie omawiania wynikéw prac zajmuje stanowisko eksperta. Podsu-
mowanie wynikéw prac, uogdlnienie wnioskéw jest elementem wspolnym wy-
mienionych koncepcji. W klasycznym nauczaniu problemowym podkreslany jest
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transfer wiedzy i zdobytych umiejetnosci, jeli ten etap wystapi, nauczyciel nie
musi juz w inny sposéb sprawdzaé stopnia opanowania, zrozumienia badanego
problemu, co w niektérych odmianach nauczania poszukujacego zachodzi.

Podsumowujac, mozna uzna¢, zZe nauczanie problemowe jak najbardziej spet-
nia kryteria nauczania poszukujacego. Idee w obu przypadkach sa bardzo zblizo-
ne, roznig sie gléwnie rozlozeniem akcentéw i oczywiscie wiekszg obecnie do-
stepno$ciag materialéw. Czesto réznica polega na stosowaniu innej terminologii
na okreélenie tych samych faktéw czy czynnikéw. Siegajac do nowych metod,
warto sprawdzi¢, czy na wlasnym podwoérku nie mamy czego$ podobnego. Cza-
sem moze wystarczy ,,od$wiezy¢” starsze metody, nieco je zmodyfikowa¢ o aktu-
alnie dostepne $rodki i nie trzeba bedzie nauczyciela zastepowaé facylitatorem.
Zaréwno dla oséb wdrazajacych nauczanie problemowe w potowie XX w., jak
i dla wspolczesnych entuzjastéow réznych metod nauczania poszukujgcego gltow-
nym celem postepowania bylo i nadal jest ksztalcenie samodzielnie mys$lacych,
krytycznych i tworczych ludzi. Dlatego nalezy podejmowaé wszystkie mozliwe
dziatania, by dociekliwo$¢ i che¢ zadawania pytan przez dzieci i mtodziez nie
malata, lecz wzrastata z kazdym rokiem spedzonym w szkole.
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ogoblnego dla szkoly podstawowej... (Dz.U. 2017, poz. 356).
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ANALIZA WYNIKOW EGZAMINU
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WPROWADZENIE

W opracowaniu podjeto probe analizy wynikéw egzaminéw maturalnych z geo-
grafii (w ,nowej formule”) za lata 2015-2019. Zainteresowania badawcze skie-
rowano na zadania, ktérych poziom wykonalno$ci wyniést mniej niz 30%. Au-
torka wybrata zadania, ktérych wspdtczynnik wykonalnoéci byt nizszy niz prég
zdawalnosci arkusza egzaminacyjnego z geografii (dla przedmiotéw obowigzko-
wych). Wskazanie zadan najtrudniejszych dla uczniéw bylo podstawa do analizy
typéw bleddéw, ktére uczniowie popetniajg podczas rozwigzywania zadan matu-
ralnych oraz brakéw wiedzy/umiejetnosci. Autorka, bedac doswiadczonym egza-
minatorem maturalnym, a zarazem nauczycielem przygotowujacym uczniéw do
egzaminu maturalnego, starala sie zgtebi¢ trudnosci, ktére pojawiaja sie podczas
rozwigzywania zadan, by zaproponowac¢ $rodki zaradcze. Pierwszym krokiem ku
temu bylto wskazanie bledéw, ktdre uczniowie czesto popelniaja i okreslenie za-
kresu wiedzy, umiejetnosci, ktérych brakuje uczniom, by lepiej rozwigzywac za-
dania. Koncowym efektem, bedacym gltéwnym celem publikagji, stalo sie zapro-
ponowanie metod aktywizujacych prace uczniéw, ktére pozwolityby podwyzszy¢
niezadowalajgce wyniki egzaminu maturalnego z geografii.

DOBOR MATERIALU DO BADAN

W 2005 r. wprowadzono zewnetrzny egzamin maturalny w formie egzaminu te-
stowego. Od tego momentu kilka razy modyfikowano jego zalozenia, strukture
oraz zasady oceniania i punktowania. Ostatnia zmiana w strukturze zdawania
egzaminu maturalnego zaczeta obowigzywaé od roku szkolnego 2014/2015. Eg-
zamin maturalny zacz¢to przeprowadzaé w tzw. ,nowej formule”. W pierwszej
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edycji — w maju 2015 r. — mogli go zdawac¢ tylko absolwenci liceéw ogdlnoksztal-
cacych, w tym czasie absolwenci technikéw zdawali ostatni raz mature w tzw.
»starej formule” (Informator o egzaminie maturalnym... 2013). Egzamin w ,nowej
formule” sprawdza opanowanie przez maturzystéw wiadomosci i umiejetnosci
okreslonych w wymaganiach ogélnych i szczegblowych w podstawie programo-
wej ksztalcenia ogélnego. W przypadku geografii egzamin z tego przedmiotu od
2015 r. w liceum oraz od 2016 r. w technikum — moze by¢ zdawany jedynie jako
przedmiot dodatkowy na poziomie rozszerzonym (we wczesniejszych edycjach
matury uczniowie mieli mozliwo$¢ wyboru poziomu egzaminu). Opisane wzgle-
dy zadecydowaty o doborze arkuszy do prowadzonych badan. Niezaleznie od typu
szkoly, ktorg konczyli maturzysci, w arkuszach pojawiajg si¢ zadania o bardzo
niskim wspétczynniku tatwosci (tab. 1). Latwos¢ zadania jest stosunkiem liczby
punktéw za rozwigzanie danego zadania do maksymalnej liczby mozliwej do uzy-
skania przez liczbe maturzystéow (Niemierko 1999, s. 153). Jesli jego wartosci sa
niskie — wskaznik ten przyjmuje nazwe wskaznika trudnosci zadania.

W Sprawozdaniach z egzaminu maturalnego uzywany jest termin ,wskaznik wy-
konalnosci zadania”, oznaczajacy odsetek uczniéw, ktdrzy za rozwigzanie zadania
uzyskali przynajmniej 1 punkt, czyli otrzymali: 1 punkt za zadanie punktowane
0-1 punktu lub przynajmniej 1 punkt za zadanie punktowane 0-2 punktéw. Ze
wzgledu na publikacje przez Centralna Komisje Egzaminacyjna wartosci wskaz-
nika wykonalno$ci zadania, w dalszej czesci pracy opisywany bedzie ten ostatni
wskaznik. Na jego podstawie mozna okresli¢ zakres wiadomosci, umiejetnosci,
ktére sprawialy absolwentom szkél ponadgimnazjalnych najwiecej trudnosci
w rozwiazywaniu zadan zamieszczonych w arkuszu maturalnym.

Na potrzeby niniejszej publikacji poddano analizie cz¢$¢ zadan z arkuszy eg-
zaminacyjnych — tych, ktérych wskaznik wykonalnosci wyniést maksymalnie
29%, gdyz poziom 30% jest obecnie granicg dla przedmiotéw obowigzkowych,
powyzej ktorej egzamin maturalny z danego przedmiotu jest zdany. Liczba zadan
o takim stopniu wykonalno$ci w arkuszach egzaminacyjnych z lat 2015-2019 po-
zwala na szczegdtowa analize. Wedtug B. Niemierki (1999) zadania te zostatyby
sklasyfikowane jako bardzo trudne oraz trudne. Wykaz numeréw zadan o opisy-
wanym stopniu trudnosci dla arkuszy maturalnych w ,,nowej formule” zamiesz-
czono w tabeli 2.

Dodatkowych informacji, doswiadczen i refleksji na temat brakéw w wie-
dzy, umiejetnosciach maturzystéw i popelnianych przez nich btedach dostarcza

Tabela 1. Interpretacja wskaznika tatwosci zadan

Wskaznik tatwosci zadania Interpretacja zadania
0,0-19,9 bardzo trudne
20,0-49,9 trudne
50,0-69,9 umiarkowanie trudne
70,0-89,9 tatwe
90,0-100,0 bardzo tatwe

Zrodlo: B. Niemierko (1999).
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Tabela 2. Zadania o poziomie wykonalnosci (PW) ponizej 30% (bardzo trudne i trudne)
w arkuszach egzaminacyjnych z geografii (nowa formuta) w latach 2015-2019

Arkusz 2015 Arkusz 2016 Arkusz 2017 Arkusz 2018 Arkusz 2019
Numer | PW* | Numer | PW* | Numer | PW* | Numer | PW* | Numer | PW*
zadania | w % |zadania| w % | zadania | w % | zadania | w % |zadania| w %

3 28 1,2 29 1,2 28 1 25 1,2 23
6 24 2 25 3,3 19 2,2 18 2 29
8,2 28 3 27 8,1 21 4,2 28 3,1 13
9 29 5 25 8,2 6 7,1 27 3,2 23
10,4 19 6 16 9,2 14 7,2 25 5 4
14 15 7 29 11 22 8 19 11 21
18,1 17 8 19 13,1 18 9 27 13 24
20,2 10 13 29 13,2 16 11 27 14 11
22,1 20 15,3 27 14 27 12 12 15,1 18
28 20 16 18 15 13 14 26 15,3 18
32 28 19,1 23 16 18 15 6 17,1 29
22,1 18 17,1 19 16,1 5 18 8

26 26 17,2 17 17,1 8 19 18

31 16 18 29 19,2 25 21 12
32 29 24,1 22 20 21 22 27

33 27 25,2 16 21,1 18 23 1
35 9 26 16 21,2 27 24,1 27

27 17 22 4 24,2 22
28,1 20 27 26 27 27

29,2 22 28 12 31 11

34 8 29 18 32 7

35 27 33 19 33,2 16

34 3

Zrédto: Sprawozdania z egzaminu maturalnego za lata 2015-2019.

wieloletnia praca autorki jako nauczyciela przygotowujacego uczniéw do egza-
minu maturalnego z geografii, a takze jako egzaminatora maturalnego z tego
przedmiotu.

ZADANIA TRUDNE DLA MATURZYSTOW

Formuta matury od roku szkolnego 2014/2015 kiadzie szczegdlny nacisk na

sprawdzanie umiejetno$ci, w tym umiejetnosci ztozonych:

- identyfikowania i analizowania problemdéw wystepujacych w Srodowisku geo-
graficznym w réznych skalach przestrzennych i czasowych;

- rozumowania, argumentowania i wnioskowania, w tym dostrzega-
nia prawidlowosci dotyczacych $rodowiska przyrodniczego, zZycia i go-
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spodarki czltowieka oraz wzajemnych powigzan i zalezno$ci w systemie

czlowiek-przyroda—gospodarka;

- wykorzystywania i przetwarzania informacji geograficznych pochodzacych
z réznorodnych materiatéw zrodtowych;

- wykorzystywania narzedzi matematycznych do opisu oraz analizy zjawisk
i proceséw, ktore zachodza w $rodowisku geograficznym (Informator o egzami-
nie maturalnym z geografii... 2013).

Analize wynikéw egzaminéw maturalnych z geografii rozpoczeto od zesta-
wienia liczby absolwentow, ktérzy go zdawali (tab. 3). W roku 2015 egzamin
w ,nowej formule” zdawali, jak wspomniano, jedynie uczniowie liceéw ogdlno-
ksztalcgcych. Od kolejnego roku — réwniez uczniowie technikéw, ktdrzy stanowi-
li w 2016 1. 41,6% wszystkich zdajacych mature z geografii. Odsetek absolwentow
technikéw rést w kolejnych latach, w roku 2019 osiagnat 44,2%. Taki rozktad
piszacych egzamin maturalny z geografii ma wptyw na wyniki z tego przedmio-
tu (tab. 4) — maturzysci, ktérzy byli absolwentami licedw ogoélnoksztatcacych,
uzyskiwali wyniki zdecydowanie wyzsze niz absolwenci technikéw. Mozna sie
zatem spodziewad, ze liczba zadan maturalnych, ktére byty trudne dla absolwen-
téw technikéw, jest o wiele wieksza, ale sprawdzenie tego jest utrudnione ze
wzgledu na brak publikacji tak szczegbélowych wynikéw egzaminu maturalnego

Tabela 3. Liczba oraz odsetek absolwentdéw zdajacych mature z geografii w nowej formu-
le w latach 2015-2019

R Liczba absolwentéw z danego roku* zdaja- Odsetek absc:lwer}tow
ok . z danego roku* zdajacych
cych mature z geografii mature z geografii
Ogodlem LO T LO T
2015 45635 45634 0 100 0
2016 71632 41835 29797 58,4 41,6
2017 71601 40766 30835 56,9 43,1
2018 66119 36952 29167 55,9 44,1
2019 65559 36567 28992 55,8 44,2

*~ absolwenci, ktérzy ukonczyli szkotg w tym samym roku, w ktérym zdawali maturg
Zrédlo: Sprawozdania z egzaminu maturalnego za lata 2015-2019.

Tabela 4. Wybrane wyniki zdajacych mature (w %) z uwzglednieniem typu szkoty w la-
tach 2015-2019

2015 2016 2017 2018 2019
Warto- O O O Ot
sci | Lo |8 ol T |8 ol T 8o T |8 o] T
tem tem tem tem
M‘;‘ila' 40 | 37 |42 (30| 27 |33 22| 27 |33 | 22| 25 | 33 | 18
Mzial' 33 133 |37 30| 22 | 25|17 | 18 | 32 |18 | 13 | 22 | 10
Srednia| 41 | 39 | 44 | 32| 31 |36 | 23| 30 | 36 | 23 | 29 | 35 | 21

Zrédto: Sprawozdania z egzaminu maturalnego za lata 2015-2019.




Analiza wynikéw egzaminu maturalnego z geografii 65

z geografii. Malejacy odsetek uczniéw piszacych mature z geografii, ktdrzy ukon-
czyli licea ogolnoksztalcace, wplynatl na wzrost liczby zadan o duzym stopniu
trudnosci (liczba zadan o poziomie wykonalnosci ponizej 30% w 2015 r. — to
»zaledwie” 11, w nastepnym roku — 17, a w kolejnych 22-23) (tab. 2).

Mimo wielu lat do$wiadczen przygotowanie maturzystow do tego egzaminu
w badanym okresie (tab. 4) bylo przecietne. Srednie wyniki w kraju to okoto
30% punktéw. Przyczyn takiego stanu jest wiele, miedzy innymi motywy wy-
boru geografii jako przedmiotu maturalnego (Dzigciol-Kurczoba 2010), ktére
zwlaszcza w technikach przyczyniaja sie do obnizenia wynikdw z tego egzaminu.
Wiele zadan stwarza uczniom duza trudno$é. Autorka postanowita sprawdzic,
ktore zadania w ostatnich pieciu latach (2015-2019) byly rozwiazywane przez
najmniejszy odsetek maturzystéw w kraju. Dokonano szczegdtowej analizy zadan
o poziomie wykonalnosci ponizej 30%, wskazano te zadania (tab. 2), z ktérymi
radzi sobie tylko niski odsetek uczniéw. Sprawdzono, brak ktérych wiadomosci,
umiejetnosci powoduje, ze uczniowie maja trudnosci z rozwigzywaniem zadan.
Dokonano tego, uwzgledniajac: dzialy geografii, Zrédta informacji geograficznej
oraz konkretne umiejetnosci, ktérymi maturzysta musiat sie wykazac.

Dzialami geografii, z ktérych zadania maturalne w okresie 2015-2019 rok-
rocznie ,uzyskiwaly” wskaznik wykonalnosci ponizej 30%, byly: atmosfera,
procesy endogeniczne (zwtaszcza budowa geologiczna), ruchy Ziemi, zagadnie-
nia zwigzane z geografia rolnictwa, przemystu, ludnosci — na $wiecie i w Polsce,
hydrosfera, ustugami oraz podzialem politycznym $wiata. W dalszej czesci zo-
stang wymienione dzialy geografii wedtug malejacej ilosci zadan o wskazniku
wykonalnoséci do 29%, ktére pojawily sie w badanym okresie w arkuszach matu-
ralnych. Zostanie tez wskazany szczegdlowy zakres wiedzy i umiejetnosci, kto-
rych maturzysci nie opanowali w wystarczajagcym stopniu, aby rozwigzaé zadanie
maturalne. Oznacza to, ze uzyskanie 1 punktu za rozwigzanie zadania nie byto
mozliwe ze wzgledu na konieczno$¢ wykonania kilku dziatan, takich jak na przy-
ktad: wybranie prawidlowych odpowiedzi sposréd kilku; uzupelnienie kilku luk;
uporzadkowanie lub przyporzadkowanie kilku opiséw, Zroédet informacji, danych
statystycznych itp.; wpisanie kilku: przyczyn, skutkéw, réznic, podobienstw itd.
Brak jednego z elementéw odpowiedzi lub jeden btad skutkowal brakiem punk-
téw za wykonanie zadania w zadaniach za 1 punkt lub obnizeniem punktacji do
1 punktu w zadaniach za 2 punkty. W praktyce — w zadaniach punktowanych
0-1 punktu, zero punktéw otrzymywat zaréwno uczen, ktéry rozwigzat np. 75%
zadania, jak réwniez ten, ktory nie wpisat zadnej odpowiedzi. Taki system oce-
niania zadan maturalnych falszuje wlasciwy obraz posiadanych przez uczniow
wiadomosci i umiejetnosci.

Hasla podstawy programowej zwiazane z geografia przemysiu w Polsce i na
$wiecie rozwigzuje stosunkowo niewielki odsetek maturzystéw. Zadania o pozio-
mie wykonalnosci do 29% w latach 2015-2019 dotyczyty:

— okredlania lub przyporzadkowywania czynnikéw lokalizacji przemystu do
konkretnych zakladéw (zadania: 28/2015, 32/2016 — skrétowo bedzie poda-

wany numer zadania tamany przez rok, np. 3.2/2019);
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- rozpoznawania w Polsce i na §wiecie miejsc: wydobycia surowcdéw mineral-
nych i produkcji energii elektrycznej oraz najwiekszych eksporteréw surow-
cow mineralnych i energii elektrycznej (zadania: 13/2016, 25.2, 26 z 2017 r.,
28, 29, 33/2018, 31/2019);

- wskazywania producentéw surowcéw mineralnych na podstawie danych sta-
tystycznych (zadania: 31/2016, 28.1/2017);

- ,nhewsO6w” zwigzanych z tym dziatlem geografii (zadania: 27/2017, 29/2018).
Zapamietanie informacji dotyczacych wystepowania i wydobycia surowcéw

mineralnych oraz czynnikéw lokalizacji zakladéw przemystowych, producentow

produktéw przemystowych i miejsc lokalizacji ich najwiekszych zaktadow — wy-
maga od uczniéw: korzystania z atlasu geograficznego, utrwalania zapamietanych
informacji. Kolejna trudnoscig jest dotarcie do aktualnych informacji o wielko-
$ci produkgji czy najwiekszych producentach wybranych surowcéw. Przykladem
jest zadanie 27 w arkuszu z 2017 r. o otwarciu gazoportu w Swinoujéciu, ktére
nastapito w 2015 r. — rozwigzanie zadania wymagato $ledzenia aktualnych wy-
darzen gospodarczych. Wdrazanie nowej podstawy programowej (Rozporzadze-
nie MEN... 2018) spowodowalo, ze zrezygnowano z aktualizowania niektérych
podrecznikéw do starej podstawy programowej, z ktorych korzystali uczniowie.

Od kilku lat nie jest rowniez wydawany Swiat w liczbach Wydawnictw Szkolnych

i Pedagogicznych, pomocny dla nauczycieli i uczniéw w korzystaniu z gotowych

zestawien statystycznych dotyczacych réznych zagadnien geograficznych (byt ak-

tualizowany co roku). Analiza zrédel danych statystycznych do zadan w arku-
szach maturalnych wskazuje, ze ich autorzy wyszukuja je na bardzo réznych stro-
nach internetowych. Pomocna okazuje si¢ strona Geografia. Strona przedmiotowa

(geografia24.eu), na ktérej mozna znaleZ¢ prezentacje dotyczace catego programu

ksztalcenia w szkole ponadgimnazjalnej/ponadpodstawowej, w ktérych zamiesz-

czono w miare aktualne zestawienia danych statystycznych.
Dziatem, z ktérego uczniowie uzyskujg niskie wskazniki wykonalnosci zadan,
jest atmosfera. Wymagania szczegdlowe dotycza:

- wykorzystania klimatogramu w zadaniu, np. w celu przyporzadkowania go do
stacji meteorologicznej na wybranym obszarze, rozpoznania typu klimatu lub
wyjasnienia przebiegu temperatury lub opadéw na jego podstawie (zadania:
9/2015, 6/2016, 14/2017, 4.2/2018, 3.2/2019);

- wyjasnienia przebiegu wybranych proceséw w atmosferze, np. cyrkulacji mas
powietrza, monsunéw, diugosci okresu wegetacyjnego, wysokosci opaddw,
oddziatywania pragdéw morskich na wybrzeza, tworzenia chmur itd. (zadania:
14/2015, 6/2016/, 13.2/2017, 16/2017, 2.2/2018, 3.1/2019);

- wskazywania czynnikéow klimatotwoérczych (zadania: 5/2016, 5/2019),

- formutowania prawidlowosci odnoszacych sie do klimatu (zadanie 1/2018).
Niski stopient wykonalnosci zadan $wiadczy o tym, ze uczniowie:

- nie znajg cech wyrdzniajacych poszczegélne strefy klimatyczne lub nie po-
trafig rozpoznaé¢ typu klimatu na podstawie jego cech (wysokosci i okresu
wystepowania w ciggu roku temperatur najwyzszych/najnizszych, wielkosci
$redniej rocznej amplitudy temperatury, okresu wystepowania najwyzszych/
najnizszych sum miesiecznych opadéw oraz wielko$ci sumy rocznej opadéw);
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— nie rozumieja przebiegu zjawisk i proceséw zachodzacych w atmosferze od
strony fizyki atmosfery; przykladem jest brak umiejetnosci wyjasnienia cyr-
kulacji mas powietrza w strefie miedzyzwrotnikowej, przyczyn braku opadéw
w wyzach zwrotnikowych czy wystepowania opadéw podczas wznoszenia
po stoku dowietrznym; uczen daje czgsto odpowiedZ uproszczona (powstalg
w wyniku zapamietania hastowego/skrétowego, np. w nizu pada, w wyzu —
nie); brakuje w niej pelnego opisu przebiegu procesu lub zjawiska;

— zbyt rzadko korzystaja z atlaséw geograficznych (map tematycznych) w celu
wskazywania czynnikéw klimatotwoérczych dla wybranych miejsc na Ziemi
lub formutowania prawidtowosci.

Nastepnym dzialem geografii, sprawiajacym trudnosci na egzaminie matural-
nym, sg procesy endogeniczne. Maturzysci:

- nie potrafia wyjasni¢, w jakich warunkach powstawaly mineraly i skaly
oraz nie rozpoznajg ich na podstawie opisow lub na fotografiach (zadania:
15.3/2016, 8.1, 8.2/2017, 15/2018, 17.1/2018, 14/2019);

- nie potrafig porzagdkowac lub odczytywaé wieku wzglednego wydarzen z prze-
kroju geologicznego (zadania: 11/2016, 19.1/2016, 16.1/2018, 13/2019);

- nie czytaja/interpretujg prawidtowo Zrdédet informacji zwigzanych z procesa-
mi endogenicznymi, z ktérymi nie mieli wczeséniej stycznosci — mapa geolo-
giczna, rysunek (zadania: 11/2017, 12/2018).

Mozna wnioskowa¢, ze uczniowie nie maja wystarczajacej wiedzy z zakresu
powstawania mineraléw i skal oraz utrwalonej umiejetnosci rozpoznawania oka-
z6w skal, co skutkuje trudnosciami z ich rozpoznaniem na podstawie opisu czy
fotografii. Brak wiedzy i uksztaltowanych umiejetnosci z tego zakresu powoduje
kolejne trudno$ci z rozwigzywaniem zadan dotyczacych interpretacji map i prze-
krojéw geologicznych.

Zadania z dziedziny ludno$ci i urbanizacji na $wiecie oraz w Polsce sa nastep-
nymi zagadnieniami, z ktérych wskazniki wykonalno$ci sg niskie. Odnosity sie
one w badanym okresie do:

— okredlenia przyczyn zjawisk demograficznych na podstawie Zrédla informacji
lub rozpoznania panstw znajdujacych sie w danej fazie rozwoju demograficz-
nego (zadania: 22.1/2016, 21/2019, 22/2019);

- wskazywania na podstawie map gestosci zaludnienia przyczyn duzej lub malej
wartoéci wskaznika (zadanie 21.1/2018);

- braku zrozumienia faz urbanizacji (zadanie 21.2/2018).

Niskie wskazniki wykonalno$ci w przypadku tego dziatu dotyczg brakéw w:
wiedzy merytorycznej, wyksztalceniu umiejetnosci analizy i interpretacji pira-
mid wieku, czytaniu wykreséw dotyczacych faz urbanizacji czy map gestosci
zaludnienia.

Zagadnienia wchodzace w zakres geografii rolnictwa naleza do tych, z kté-
rymi rokrocznie w badanym okresie uczniowie stabo sobie radzili (zadania:
20.2/2015, 26/2016, 29.2/2017, 17.1, 27/2019). Najnizsze wyniki maturzysci
uzyskiwali w zadaniach sprawdzajacych: znajomos$¢ podstawowych wymagan
glebowych i klimatycznych roélin, a tym samym rozmieszczenia ich upraw oraz
najwiekszych eksporteréw, umiejetnosci uzasadnienia, ze dane dotycza rolnictwa
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intensywnego/ekstensywnego. Przyczyna niskich wynikéw maturalnych z tego

dziatu jest brak stycznosci wigkszosdci ucznidéw z gospodarstwem rolnym. Po-

dobnie jak w przypadku przemystu, uczniowie ucza si¢ tych zagadnien gléwnie
na pamieé, co powoduje, ze zadania wymagajace od nich zastosowania zdobytej
wiedzy lub jej przetworzenia nie sg rozwigzywane.

Zagadnienia, z ktérymi uczniowie mieli nieco mniej probleméw podczas egza-
minu maturalnego odnoszg sie do:

— hydrosfery — uczniowie uzyskuja najnizsze wskazniki wykonalnosci w zada-
niach wymagajacych okreslenia sposobu powstawania i skutkéw zjawisk hy-
drologicznych (zadania: 8.2/2015, 18.1/2015), wnioskowania, uzasadniania,
formutowania prawidtowosci na podstawie map tematycznych lub innych Zré-
det informacji wskazanych zjawisk hydrologicznych (zadania: 7/2016, 8/2016,
17.1/2017, 17.2/2017, 2/2019);

- procesow egzogenicznych — wérdd analizowanych zadan pojawity sie zadania
wymagajace: wskazania, opisania lub rozpoznania czynnika rzezZbotwoérczego,
formy rzezby terenu, cech uksztattowania powierzchni (réwniez w odniesie-
niu do obszaru Polski) na podstawie opisu, mapy topograficznej lub tema-
tycznej, fotografii (zadania: 3/2015, 16/2016, 9.2/2017, 11/2018, 15.1/2019,
15.3/2019);

- przemian politycznych na $wiecie, gléwnie znajomosci polozenia panstw na
$wiecie, ale rowniez przesziosci kolonialnej oraz zmian na mapie politycznej
(zadania: 22.1/2015, 35/2016, 18/2017, 20/2018, 22/2018);

- geografii uslug — najtrudniejsze okazaly si¢ zadania zwigzane z transportem,
ktoérych tres¢ czesto byta powiazana z poziomem rozwoju panstw (zadania:
33/2016, 34/2017, 35/2017, 33.2/2019).

Ze wzgledu na bardzo szeroki zakres wiadomosci maturzys$ci w niewielkim
stopniu rozwiazywali takze zadania zwiazane tematycznie z religiami, jezykami
oraz konfliktami na $wiecie o ré6znym podtozu (zadania: 22.1/2015, 35/2016,
24.1/2017, 22/2018, 19/2019).

W grupie poddanych analizie zadan o niskim wskazniku wykonalno$ci posta-
nowiono wyréznié rodzaje zrodet informacji, z ktérymi uczniowie mieli trudnosci.
Mimo ze matura z geografii jako zewnetrzny egzamin testowy jest przeprowadza-
na od 2005 r. i od poczatku powszechnie byly wykorzystywane réznorodne Zrodta
informacji, to wielu uczniéw w latach 2015-2019 nadal nie rozwigzywalo zadan,
w ktérych zastosowano: dane statystyczne w postaci tabel, wykreséw czy diagra-
moéw, mape topograficzng, fotografie (w tym satelitarne), rysunki schematyczne,
mapy tematyczne, mapy polityczne, mapy konturowe Polski czy klimatogramy.
Zrédta informacji geograficznej dotyczyty w okresie 2015-2019 zagadnien, ktére
opisano powyzej. Braki w wiedzy oraz stabo uksztaltowane umiejetnosci zasto-
sowania jej w konkretnych sytuacjach, zbyt malo rozwiazanych zadan, w ktérych
uzyto okreslonych Zrédet informacji to prawdopodobne przyczyny pojawiania sie
nizej wymienionych zadan wérdéd zadan o niskim wskazniku wykonalnosci przez
maturzystéw. WyraZznie wida¢ deficyty ucznidow w zakresie:

- umiejetnosci wykorzystania danych statystycznych zawartych w zadaniach
w formie wykresu, diagramu, tabeli zgodnie z poleceniem (zadania: 32/2015,
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22.1/2016, 26/2016, 31/2016, 33/2016, 15/2017, 24.1/2017, 26/2017, 28.1/2017,
34/2017, 21.2/2018, 28/2018, 33/2018, 34/2018, 17.1/2019, 22/2019, 23/2019,
24.1/2019, 24.2/2019, 32/2019, 33.2/2019);

- rozpoznania panstw na podstawie opisu oraz wskazania na mapie politycz-
nej (zadania 22.1/2015, 35/2016, 14/2017, 24.1/2017, 4.2/2018, 19.2/2018,
22/2018, 34/2018, 21/2019, 27/2019, 32/2019);

- zastosowania wiedzy/umiejetnosci w celu rozwiazania zadania powigzane-
go z obszarem przedstawionym na mapie topograficznej (zadania: 3/2015,
6/2015, 13/2016, 3.3/2017, 8/2018, 9/2018, 11/2018, 12/2018, 14/2018,
11/2019, 13/2019);

— czytania i interpretacji informacji zawartych na mapach tematycznych (za-
dania 14/2015, 5/2016, 7/2016, 17.1/2017, 29.2/2017, 1/2018, 12/2018,
2/2019, 18/2019). Trzy zadania dotyczyly map gestosci zaludnienia, dla wy-
branych obszaréw nalezato wskazaé przyczyny lub prawidlowosci rozmiesz-
czenia ludnosci (zadania: 20.2/2015, 21.1/2018, 21.2/2018).

- powigzania opisu (np. formy terenu, skaly) z fotografig czy zdjeciem satelitar-
nym (zadania: 8.2/2015, 18.1/2015, 15.3/2016, 8.1/2017, 8.2/2017, 2.2/2018,
15/2018, 27/2018, 15.1/2019, 15.3/2019);

— zastosowania, wykorzystania, uzupelnienia informacji zawartych na rysun-
kach schematycznych lub ich interpretacji (zadania: 2/2016, 3/2016, 1.2/2017,
11/2017, 13.1/2017, 13.2/2017, 19.2/2018, 3.1/2019);

- powigzania polozenia punktu/obiektu na mapie konturowej Polski z innymi
elementami np. z opisem, danymi statystycznymi (zadania: 28/2015, 16/2016,
32/2016, 9.2/2017, 25.2/2017, 28/2018, 29/2018);

- wiedzy i umiejetnosci w zadaniach, w ktérych wykorzystano klimatogramy
(zadania: 9/2015, 6/2016, 14/2017, 4.2/2018, 3.2/2019);

- prawie co roku maturzy$ci mieli tez problemy z zadaniami, w ktérych wy-
korzystano siatke kartograficzng lub jej fragment do wskazania okreslonych
cech ruchu obiegowego lub obrotowego Ziemi (zadania: 1.2/2017, 7.1/2018,
7.2/2018, 1.2/2019).

Ostatnim elementem analizy zadan o wskazniku wykonalnosci ponizej 30%

w latach 2015-2019 bylo okreslenie umiejetnosci, z ktérymi uczniowie zdajacy

mature radzili sobie najgorzej. Nalezg do nich:

— brak znajomosci szczegblowej terminologii geograficznej lub informacji doty-
czacych pewnych obiektéw geograficznych, panstw czy zagadnien zwigzanych
np. z tematyka konfliktéw na $§wiecie, przesztoscig kolonialng panstw itp.,

- wyjasnianie, uzasadnianie — maturzysci na ogét splycaja swojg odpowiedz, nie
uwzgledniajac w niej wszystkich elementéw, ktére powinni zawrzeé, stosujg
jezyk sms-owy, czyli bardzo krétkie, hastowe, odpowiedzi; zadania sprawdza-
jace te umiejetno$¢ dotyczyly np. zjawisk i proceséw zachodzacych w hydros-
ferze, atmosferze, zagadnien ludno$ciowych, gospodarczych itd.;

— okreslanie przyczyn i skutkéow lub porzadkowanie opiséw w ciggi przyczyno-
wo-skutkowe odnoszgce sie m.in. do: zjawisk i proceséw zachodzacych w at-
mosferze, gestosci zaludnienia, wydarzen geologicznych;
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wykonywanie obliczen m.in.: wysokosci Stonica w momencie gbérowania, cza-
su, spadku terenu, powierzchni rzeczywistej na podstawie mapy topograficz-
nej lub odwrotnie;

wnioskowanie na podstawie Zrédel informacji geograficznej; maturzystom
brakuje wiedzy dotyczacej zagadnienia przedstawionego w Zrédle informacji,
ale rowniez ogdlnego rozeznania — jesli chodzi o rozwoj ludnosciowy, gospo-
darczy czy funkcjonowanie Srodowiska przyrodniczego.

Analiza potwierdzita, Ze niewielki odsetek uczniéw zdajacych mature rozwia-

zywatl zadania, w ktdérych zastosowano Zrédta informacji dotychczas niewykorzy-
stywane na tym egzaminie, np. nieznane formy wykreséw czy map tematycznych
(zadania: 7/2016, 15/2017, 12/2018, 22/2019). Podobnie niskie wyniki zauwazo-
no w zadaniu, w ktérym opisano nowy, nieuwzgledniany w podrecznikach szkol-
nych wskaznik — indeks globalizacji (zadanie 32/2019).

Podsumowujgc powyzszg cze$¢ analiz zadan maturalnych w badanym okresie,

mozna stwierdzi¢, ze:

1.

maturzysci posiadajg braki w wiedzy geograficznej (w tym w niewystarczaja-
cym stopniu opanowujg terminologie geograficzng), zwlaszcza w tematach,
ktoére wymagaja znajomosci funkcjonowania $rodowiska geograficznego oraz
skutkéw wywotywanych przez zjawiska naturalne i dziatalno$é¢ czlowieka,
zagadnien bardzo szerokich, w przypadku ktérych konieczna jest znajomos¢é
duzej liczby faktéw, np. z przesztosci geologicznej Ziemi, konfliktéw, religii,
jezykéw, rozmieszczenia surowcéw mineralnych, zakladéw przemystowych;

. uczniowie maja niedostatecznie rozwinieta wyobraZnie przestrzenna potrzeb-

na w zadaniach dotyczacych ruchéw Ziemi oraz umiejetnosci pracy z mapami
roznej tresci. Do$wiadczenia z pracy w szkole wskazuja, ze czesto ucznio-
wie (z réznych przyczyn) nie posiadaja lub nie korzystajg w domach z atlaséw
geograficznych, stad przygotowujac sie do sprawdziandw i pdzniej do matury,
korzystaja tylko z map przegladowych zamieszczonych w podrecznikach, re-
petytoriach czy Internecie;

absolwenci nie maja wystarczajaco wy¢wiczonych umiejetnosci formalnych,
np.: analizowania, wnioskowania, wyjaéniania, poréwnywania;

zdajacy egzamin nie czytaja ze zrozumieniem lub nie rozumieja polecen w za-
daniach maturalnych, czesto tez wpisuja odpowiedz zgodnie ze stanem swojej
wiedzy na okredlony temat lub przyjmuja, ze zadanie jest sformulowane po-
dobnie jak zadanie z wcze$niejszej edycji matury i udzielajg odpowiedzi nie-
zgodnej z poleceniem; odtwarzaja wiedze, zamiast operowaé nig; trudnosé
sprawiaja tez zadania o skomplikowanej formie konstrukcyjnej, np. 11/2017
i26/2017;

. zdecydowanie mniejsza liczba zadan trudnych w latach 2015 i 2016 moze wia-

za( sie z faktem, ze udzial absolwentéw technikow w egzaminie maturalnym
z geografii byt mniejszy; to z kolei wymaga dalszych analiz, ale badania prze-
prowadzone przez autorke (Dzieciol-Kurczoba 2015) sugeruja, ze egzamin
maturalny z geografii jest tej grupie maturzystéw bardziej potrzebny do zda-
nia matury, mniej zalezy im na jego wyniku.
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Innym zagadnieniem jest zakres tresci zadan maturalnych z geografii. Niekto-
re z nich dotyczg bardzo szczegétowych wiadomosci (opis w punkcie 1). Potoze-
nie nacisku w arkuszach maturalnych na najwazniejsze prawidlowosci, a nie opa-
nowanie szczegdtowych wiadomosci, zapewne wptynetoby na poprawe wynikow
wykonalno$ci niektérych zadan.

METODY KSZTALCENIA ULATWIAJACE WZROST WYNIKOW
EGZAMINU MATURALNEGO

Poprawienie niskiego wyniku wykonalnosci zadan przez uczniéw jest mozliwe,
gdy sprawdzimy, ktére zadania sa dla uczniéw najtrudniejsze, poznamy najcze-
$ciej popelniane przez zdajacych bledy, dokonamy ich analizy oraz ustalimy przy-
czyny popelnianych btedéw. Wskazéwki, ktére sa publikowane w Sprawozdaniach
z egzaminu maturalnego. Geografia po kazdej edycji matury, zawieraja wiele ele-
mentéw sposéréd wyzej wymienionych i moga stuzyé¢ nauczycielom geografii jako
ogodlne wskazéwki do pracy z uczniami przygotowujacymi si¢ do matury z tego
przedmiotu. Mozliwo$¢ uzyskiwania przez nauczycieli wynikéw swoich uczniow
z Okregowych Komisji Egzaminacyjnych i ich analiza pozwolilyby na zdiagnozo-
wanie stabych stron oraz ewaluacje dziatan. Na razie jednak dostep do tego typu
danych nie jest mozliwy.

Zaproponowane ponizej metody prowadzenia zaje¢ lekcyjnych majg przede
wszystkim stuzy¢ wsparciu tych uczniéw, ktérym ,niewiele” zabrakto, by uzy-
skaé punkt za rozwigzanie zadania. Opisywane wcze$niej doswiadczenie zawodo-
we autorki wskazuje, ze w wiekszosci przypadkdéw potrzebne jest wigksze zaan-
gazowanie uczniéw w proces ksztalcenia. Mozliwe jest to do uzyskania poprzez
zmiang stylu ksztalcenia i czgstsze stosowanie metod poszukujacych.

Uczniowie powinni w zadaniach ¢éwiczeniowych wyjasniaé, a nie odtwarzaé
wiedze, tym samym nauczyciel powinien wyzej ocenia¢ zrozumienie wiedzy niz
ja sama. Temu celowi stuzy¢ moze réwniez sprawdzanie zrozumienia wiedzy na
przyktadach nieznanych uczniom. Wazne jest korzystanie z réznorodnych Zrodet
informacji (wykreséw, rysunkéw schematycznych, animacji, filméw, map, prze-
krojow itd.), do ktérych dostep jest coraz fatwiejszy.

Analiza zadan trudnych dla uczniéw potwierdza, ze nie korzystaja oni wy-
starczajaco czesto z atlasu geograficznego. Nalezy wiec kazdy rodzaj wiedzy
wigza¢ z mapg - ksztaltowaé u ucznia nawyk korzystania z mapy, wykonywac
¢wiczenia i sprawdzaé wiedze na mapach konturowych. Kolejna wskazéwka do
dzialan nauczyciela geografii, wynikajacq z powyzszej analizy, jest premiowa-
nie aktualnej wiedzy geograficznej. Wiedzy tej uczen nie moze uzyskaé z pod-
recznika, ale powinien $ledzi¢ aktualne wydarzenia zaréwno w kraju, jak i na
$wiecie. Sukces na egzaminie maturalnym nie jest mozliwy bez powtarzania
nabytej wiedzy i umiejetnoéci. Uklad programu ksztalcenia geograficznego ufa-
twia nauczycielowi korzystanie z wiedzy i umiejetnosci uzyskanych wczesniej.
Przykladem sa procesy egzogeniczne, ktére omawiane sa na poczatku II klasy
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w liceum ogolnoksztalcgcym (wietrzenie, procesy krasowe, rzezbotwoércza dzia-
talno$¢ rzek, moérz, lodowcodw itd.), ale zagadnienia te pojawiajg sie drugi raz przy
okazji omawiania $rodowiska przyrodniczego Polski w klasie III. Jest to okazja,
aby uczniowie w celu zastosowania do rozwiazywania probleméw, wyjasniania,
okreslania czynnikdw itp. powtdrzyli wezeéniej poznany material i przypomnieli
sobie nabyte umiejetnosci. Podobnie wykorzystuje sie informacje dotyczace ele-
mentéw geografii fizycznej przy realizacji haset podstawy programowej dotycza-
cych np. rozmieszczenia ludno$ci, upraw czy hodowli.

Wazna wskazowka dla nauczycieli jest szczegélowe omawianie napisanych
przez ucznidéw kartkéwek, sprawdzianéw, matur probnych. Wskazane jest wyko-
rzystywanie w tym celu zadan, ktére pojawily sie we wczesniejszych edycjach eg-
zaminu maturalnego z geografii. Schemat oceniania oraz do§wiadczenie nauczy-
cieli pozwolg przy takich okazjach nie tylko oméwié popelniane przez uczniow
bledy, ale réwniez wskaza¢ luki w ich wiedzy i umiejetnosciach.

Osobnym zagadnieniem jest konieczno$¢ pokazania uczniom funkcjonowa-
nia §rodowiska geograficznego. Chodzi o zajecia w terenie — uczniowie wykazu-
ja duze braki wiedzy i umiejetnosci w zadaniach dotyczacych atmosfery, dzia-
talnosci czynnikéw egzogenicznych, gleb, upraw i hodowli oraz rozpoznawania
skal. Lekcje terenowe, wizyty w wybranych zaktadach przemystowych i/lub
ustugowych, gospodarstwach rolnych réznego typu albo projekty odnoszace sie
do tej tematyki w znacznym stopniu ulatwilyby zrozumienie trudnych zagad-
nien. Uczniowie zyskiwaliby ,geograficzne spojrzenie” na $rodowisko i prowa-
dzona w nim dziatalno$¢ czlowieka oraz zwigzki pomiedzy tymi elementami,
bo tego typu braki sg jedna z przyczyn niepowodzen na egzaminie maturalnym.
Autorka organizowala kilkudniowe wyjazdy uczniéw liceum na zajecia terenowe,
ktore potwierdzily, ze uczniowie lepiej rozumiejg zagadnienia, ktérych nauczyli
sie w terenie 1 pamietaja je diuzej ze wzgledu na zaangazowanie emocjonalne.
Najwiekszym zaskoczeniem dla uczniéw byl fakt, ze geografii mogg sie¢ uczy¢
bez podrecznikéw. Zdumiewaly ich réwniez zwiazki i zaleznosci w srodowisku,
z ktérych nie zdaliby sobie sprawy, gdyby nie zajecia w terenie.

Zmiana metod ksztalcenia jest zatem kluczowa zmiana, ktéra prowadzi do
uzyskania lepszych wynikow na egzaminie maturalnym z geografii. Dobér me-
tod jest uzalezniony od wielu czynnikéw, m.in. od indywidualnych preferencji
nauczyciela, specyfiki szkoty i klasy, zaplecza dydaktycznego pracowni geogra-
ficznej i wielu innych. W poznaniu metod poszukujacych, angazujacych uczniéw,
moga pomoéc nauczycielowi publikacje: Z. Czainska, Z. Wojtkowicz (1999a, b),
M. Taraszkiewicz (2002), B. Kubiczek (2009), E. Brudnik i in. (2011). Opis kon-
kretnych metod aktywizujacych prace ucznia i propozycje lekcji geografii z ich
wykorzystaniem zawierajg m.in. artykuly Z. Szmidt (2016), M. Tracz (2016),
D. Pir6g (2019, 2020). Ostatecznego wyboru metod ksztalcenia dokonuje nauczy-
ciel. Jesli zwiekszy on zaangazowanie ucznidéw w proces ksztalcenia, to moze
oczekiwa¢ polepszenia wynikéw egzaminu maturalnego z geografii.
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WPROWADZENIE

W Polsce od lat 90. XX w. ponownie wzrasta zainteresowanie koncepcjami ruchu
pedagogicznego zwanego Nowym Wychowaniem. Giéwnym celem tego ruchu,
ktoéry pojawil si¢ w Europie na przelomie XIX i XX w., bylo odnowienie szkoty
poprzez ukierunkowanie procesu ksztalcenia i wychowania ,,bardziej na ucznia”
poprzez dziatania metodyczne nauczyciela, ktére odwolywaly sie do natury dziec-
ka i uwzglednialy jego potrzeby, a odrzucaly rutyne i rygoryzm (Miksza, Latacz
2004). Wiele szkot podstawowych, szczegoélnie niepublicznych, wprowadzito do
nauczania metody C. Freineta, R. Steinera, R. Waldorfa oraz M. Montessori -
przedstawicieli wspomnianej szkoty pedagogicznej. Jednym z powodéw tego za-
interesowania jest zmiana paradygmatu ksztalcenia, polegajaca na eksponowaniu
podmiotowosci ucznia w procesie ksztalcenia, co wymusza wieksze dostosowanie
jego organizacji do indywidualnych potrzeb uczacego sie. Z drugiej strony moc-
no jest akcentowana potrzeba ksztaltowania réznych praktycznych umiejetnosci
oraz kompetencji przydatnych w codziennym zyciu i funkcjonowaniu w spole-
czenstwie doby cywilizacji naukowo-technicznej (Rozporzadzenie MEN... 2008,
2017, 2018).

Koncepcja nauczania Marii Montessori (1871-1950) istnieje od ponad 100
lat, jednak w polskim ksztalceniu geograficznym jej zalozenia sa stosunkowo
mato poznane i upowszechnione. W okresie miedzywojennym (1918-1939)
m.in. M. Polaczkéwna (1925, 1929) zwrocila uwage na mozliwosci wykorzysta-
nia istniejacych tworczych rozwigzan dydaktycznych wypracowanych jeszcze za
czasow Komisji Edukacji Narodowej w tworzeniu planéw nauczania geografii
oraz uwzgledniania nowych trendéw pedagogicznych i geograficznych w dobo-
rze tre$ci nauczania w szkole $redniej ogdlnoksztalcacej. Na podstawie dotych-
czasowych studiéw mozna wnioskowaé, ze nieliczni 6wczesnie zyjacy metodycy
geografii i nauczyciele odwotywali sie do zalozen nowych nurtéw pedagogicz-
nych w nauczaniu geografii, eksponujgc wartosci humanistyczne i uwzglednia-
jac potrzeby rozwojowe ucznia. Wart odnotowania jest wklad zjazdéw Polskich
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Nauczycieli Geografii (zwlaszcza zjazdu odbytego 1928 r. w Poznaniu), podczas
ktorych akademicy i praktycy (nauczyciele) dyskutowali m.in. nad ideami rozu-
mowego nauczania geografii, pobudzania aktywno$ci poznawczej i emocjonalnej
uczniéw oraz prezentowali nowe pomoce dydaktyczne (Szkurtat 2008). Efektem
tych dziatan byto wprowadzenie do praktyki szkolnej wycieczek geograficznych,
lekcji w terenie, tworzenie pracowni geograficznych oraz stosowanie planu dal-
tonskiego na lekcjach geografii, ktérego tworca byta H. Parkhurst (1928) (Woz-
niowski 1929, Wuttke 1963, 1965, Bibliografia... 1975, Michalczyk 1999, Guz
2000, Piskorz, Tracz 2016). Wybitny metodyk i nauczyciel geografii G. Wuttke
— autor modelowej koncepcji pracowni geograficznej, rozpowszechnit w prakty-
ce szkolnej indukcyjny porzadek postepowania jako droge do poznawania przez
ucznia najblizszego otoczenia poprzez obserwacje obiektdw i zjawisk, a nastepnie
wyprowadzanie wnioskow i uogélnien (Michalczyk 1990, Angiel 2016). Rozwdj
szkolnych kot krajoznawczych, w ktére zaangazowali sie nauczyciele geografii,
stworzyt warunki do integracji wiedzy przyrodniczej, geograficznej i historycznej
o miejscu zamieszkania, regionie i ojczyZnie (Szkurtat 2008). Niestety powojenne
programy ksztalcenia poprzez analityczne ujecie materialu, w ktérego ramach
kazdy przedmiot stanowit odrebng catos¢, bez dbalosci o przenikanie sie wiedzy,
w istotny sposéb ograniczal podmiotowe podejscie do ucznia (Pulinowa 1994).

Wspdlczesna koncepcja ksztalcenia geograficznego osadza swoje zalozenia
teoretyczne w ideach personalizmu i humanizmu, eksponujac w procesie ksztat-
cenia i wychowania rozwiazania dydaktyczne ukierunkowane na rozwdj intelek-
tualny, emocjonalny i duchowy ucznia (Pulinowa 1994, Angiel 1996, Szkurtat
2004, Rodzo$ i in. 2008, Sadon-Osowiecka 2011, Szkurtat i in. 2016, Szkurtat,
Hibszer 2019). Jednym z takich rozwiazan, wspomagajacych realizacje aktual-
nych celéw ksztalcenia geograficznego moze stanowic recepcja koncepcji ksztat-
cenia M. Montessori.

W niniejszym opracowaniu ukazano kluczowe idee pedagogiki Montessori
w odniesieniu do nauczania poszukujacego w geografii oraz dokonano anali-
zy tresci geograficznych w programie szkét montessorianskich. Posrednim ce-
lem tego rozwazania jest zamiar pomocy nauczycielom w ponownym odkryciu
idei ksztalcenia wedltug M. Montessori w odniesieniu do nauczania—uczenia sie
geografii na réznych etapach edukacji. Opracowanie ma charakter teoretyczno-
-dyskusyjny i dlatego w realizacji zaloZzonych celéw wykorzystano nastepujace
metody: studium literatury (polskojezycznej i zagranicznej) oraz wywiad swo-
bodny przeprowadzony z nauczycielka uczacg w niepublicznej szkole podstawo-
wej z programem Montessori w Bolechowicach k. Krakowa. Kwerenda literatury
objeta publikacje prezentujace zalozenia pedagogiki Montessori i jej wspolczesng
realizacje w szkolach oraz opracowania bezposrednio zwigzane z nauczaniem
tresci geograficznych. Do przedstawienia rezultatéw studium zastosowano ujecie
problemowe, ukazujac ogdlne idee pedagogiki Montessori w odniesieniu do na-
uczania poszukujacego i koncepcji programu szkét montessorianskich oraz przy-
ktady tresci dotyczace nauczania geografii.
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NAUCZANIE POSZUKUJACE A IDEE KSZTALCENIA
MARII MONTESSORI

Wspolczesne teorie ksztalcenia silnie akcentujg potrzebe aktywnosci ucznia
W procesie nauczania i uczenia sie. Wskazuja na koniecznos$¢ stosowania stra-
tegii dydaktycznych, ktére cechuje duza sita stymulowania aktywno$ci ucznia
i nauczyciela, powigzana z réznorodnoscig metodyczng oraz nastawieniem na ich
skutecznoé¢. Jednym z przykiadow takiej strategii dydaktycznej jest nauczanie
poszukujace. Wedlug R.J. Arendsa (1994, 2011) nauczanie poszukujace polega na
organizacji procesu dydaktycznego, ktéry ,,prowokuje” ucznia do samodzielnego
rozwigzywania zadan/probleméw w trakcie zaje¢ lekcyjnych. Czynnosci nauczy-
ciela w procesie ksztalcenia powinny sie skupia¢ na eliminacji barier emocjonal-
nych i intelektualnych wynikajacych z braku wiedzy ucznia. Osiagniecie tego jest
mozliwe poprzez odpowiedni dobér metod i technik ksztalcenia, a szczegdlnie
wazne miejsce zajmujg metody okreslane w literaturze jako aktywizujgce (Czain-
skaiin. 1999, Charzynski i in. 2004), np. mapa mysli, metaplan, gry dydaktyczne,
w tym szczegdlnie metoda inscenizacji. Z kolei W. Okon (2007) nauczanie poszu-
kujace utozsamia ze strategia nauczania i uczenia si¢ przez odkrywanie. Uczen
zdobywa wiedze poprzez aktywnosci intelektualne (rozwigzywanie problemdw)
i emocjonalne (zaciekawienie i odkrywanie) pod kierownictwem nauczyciela. Re-
asumujac, nauczanie poszukujace to sposéb nauczania, w ktérym nauczyciel po-
budza aktywnosci poznawcze i emocjonalne uczniéw w celu przyswojenia przez
nich wiedzy oraz nabycia umiejetnosci.

Koncepcja nauczania poszukujacego nie jest nowa. Juz C. Freinet w latach
30. XX w. wprowadzit do nauczania technike dos§wiadczen poszukujacych, w kté-
rej dziecko/uczen zdobywa wiedze (do$§wiadczenia) niejako po omacku poprzez
samodzielne badanie réznych przedmiotéw i zjawisk, odkrywajac ich cechy oraz
powigzania miedzy nimi. Uczen wykorzystuje swoje zmysly wspierane intuicja
i motywacja (zainteresowaniem) do poznania otaczajacego $wiata. W miare roz-
woju psychofizycznego i intelektualnego dziecka technika do$wiadczen poszu-
kujacych staje sie aktywnoscia celowa, co powoduje wyjscie poza dostarczone
informacje oraz wyzwala dzialania tworcze i zachowania niekonwencjonalne
W procesie uczenia sie.

Réwniez zalozenia ksztalcenia opracowane przez M. Montessori odpowiada-
ja zalozeniom wspolczesnego nauczania poszukujacego. Wedlug Montessori na-
uczanie i wychowanie winno skupia¢ si¢ na tym, co interesuje dziecko, pobudza
jego ciekawos¢, sprawia mu satysfakcje, a tym samym sprzyja jego rozwojowi
i prowadzi do sukcesu (Stein 2003). Zgodnie z zalozeniami tej koncepcji szczegdl-
nie istotne jest odpowiednie Srodowisko uczenia si¢. Zadaniem nauczyciela jest
przygotowanie $rodowiska, ktére zapewnia swobodne uczenie sie i doskonalenie
poszczegdlnych zmystéw ucznia. Jednocze$nie wspomaga ucznia w rozwijaniu
samodzielno$ci i wiary we wlasne mozliwo$ci. W procesie nauczania duzy nacisk
powinien by¢ polozony na samorozwdj i samodyscypline dziecka poprzez m.in.
wypracowanie u ucznia zamitlowania do ciszy, koncentracji nad wykonywanym
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zadaniem oraz ksztaltowanie postaw wzajemnej pomocy bez rywalizacji, sza-
cunku dla pracy innych, rozwijanie indywidualnych uzdolnien i umiejetnos$ci
wspotpracy (Stein 2003, Maune 2010). Formy, ktére sprzyjaja realizacji tych ce-
léw w najwczesniejszym etapie nauczania, to m.in. zabawa i indywidualne zdo-
bywanie doswiadczen przez dziecko, a w pdzniejszym okresie — wycieczki i do-
$wiadczenia — nazywane eksperymentami — oraz szeroka gama metod i technik
ksztalcenia aktywizujacych uczniéw do poszukiwania i odkrywania wiedzy (Bed-
narczuk 2001).

We wspolczesnych szkotach Montessori uczniowie pracuja indywidualnie, ale
takze we wspolpracy z rowie$nikami. Nauczyciel prowadzi nauczanie dla kilku
os6b lub matych grup. Sale sg tak urzadzone, aby dziecko czuto sie dobrze, swo-
bodnie, jak w domu. Uczniowie swobodnie poruszajg si¢ po sali, gdzie odbywaja
sie zajecia, celem wykonania postawionego przez nauczyciela zadania poszukujac
informacji, wykorzystujac pomoce dydaktyczne i inne Zrédla. Maja zapewnione
warunki do pracy/eksperymentowania na réznorodnym materiale (np. cyfry, li-
tery, ksztalty, obrazy, modele itp.) wiaczajgce rézne zmysty, co zapewnia rozwéj
intelektualny. Ten sposéb organizacji pracy ucznia na lekcji nawiazuje do gto-
szonego przez M. Montessori pogladu o odstanianiu dzieciom tajemnic §wiata
i odejscia od rutyny szkolnej — ,nie tawkom” i ,,nie ksigzkom” (Montessorii 1913,
Maune 2010).

Wedtug M. Montessorii (1913) kluczem dorostych do poznania §wiata dziecka
jest obserwacja. Bowiem kazde dziecko jest inne, rozwija si¢ w indywidualnym
tempie, ma rézne zainteresowania i predyspozycje. Nauczyciel poprzez systema-
tyczng obserwacje dostrzega mocne i stabe strony ucznia, jego postepy i trudno-
$ci w uczeniu sie. Zdobyta w ten sposéb wiedza pozwala bardziej dostosowac
dziatania dydaktyczne i wychowawcze do aktualnych potrzeb ucznia, jego wia-
snego tempa uczenia si¢ oraz mozliwosci, podejmowa¢ zadania, do ktérych jest
juz gotowy. W takim $rodowisku uczen ma poczucie, ze samodzielnie decyduje
o kierunkach wlasnego rozwoju, a réwnoczesnie, ze jest w stanie osiagga¢ wyzna-
czone cele, wzmacniajac dzigki temu poczucie wlasnej wartosci. Duzg wage przy-
wiazuje sie takze do ksztaltowania koncentracji uwagi dziecka. M. Montessori
glosita poglad, ze koncentracja uwagi jest pierwszym i niezbednym warunkiem
rozwoju dziecka (Miksza 2001), bowiem dzieci, ktére osiggaja koncentracje, czy-
li zjawisko ogromnego skupienia — rozwijajg si¢. Stuzg temu m.in. tzw. ,,lekcje
ciszy”, czyli ¢wiczenia polegajace na wykonywaniu réznorodnych czynnosci, in-
telektualnych i fizycznych, bez wypowiadania stéw. Przyktadem takiego ¢wicze-
nia jest elipsa Montessori, czyli ukiadanie kompozycji na przygotowanej planszy
w ksztalcie elipsy (plansza ciszy). W uktadankach wykorzystuje sie rézne natu-
ralne przedmioty — kolorowe, ciekawe fakturowo, nietypowe. Cwiczenia te poma-
gaja uczniom odnalez¢ spokdj i koncentrowac si¢ na zadaniu, ale rownoczesnie
wyraza¢ swoja tworcza ekspresje. Ponadto ¢wiczenia ciszy maja duze znaczenie
w wychowawczym rozwoju dziecka, np. akceptacji rozwigzan innych (nie wolno
zmienia¢ elementow kompozycji innych uczniéw), cierpliwosci i szacunku do pra-
cy innych (Suberlak 2019).
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GLOWNE ZALOZENIA WSPOLCZESNEGO PROGRAMU
SZKOL MONTESSORI

Wiodgcym zalozeniem programu nauczania w szkotach Montessori jest nasta-
wienie procesu nauczania na rozwoj podmiotowosci ucznia, jego intelektu i du-
chowosci. Program tych szkot jest nie tylko ukierunkowany na osiagniecie przez
ucznia podstaw wiedzy — rozwoj poznawczy oraz praktycznych umiejetnosci
przydatnych w zyciu codziennym, ale takze sprzyja rozwijaniu zdolno$ci ucznia
do kontrolowania ruchu, uzywania zmystéw, samodecydowania oraz odczuwania
i przezywania emocji. W szkotach realizujacych program Montessori mozna wy-
r6znié trzy podstawowe obszary tematyczne:

- jezyk,

- matematyka,

- kultura.

Obszary tematyczne zwigzane z jezykiem i matematyka sg zasadniczymi
elementami tradycyjnego ksztalcenia Montessori we wczesnych latach edukacji
ucznia (przedszkole, nauczanie wczesnoszkolne i szkota podstawowa). Réwniez
istotng cze$cia programu edukacyjnego, niezaleznie od wieku ucznia, jest tema-
tyka zwigzana z kultura. Tematyka tego obszaru ma na celu poméc uczniowi
zrozumie¢ otaczajacy go $wiat i swoje miejsce w nim oraz wprowadzi¢ do zinte-
growanego badania otaczajacego $wiata (Harald 2000, Schilling 2011). W bloku
tym znajdujg sie wybrane zagadnienia z historii, biologii, geografii i fizyki, a tak-
ze sztuki. Podczas eksploracji bogatej tematyki programu obszaru tematyczne-
go ,kultura” dzieci ksztaltujg rézne umiejetnosci, np. obserwacji, formutowania
pytan, organizowania informacji, poréwnywania i kontrastowania. Wykorzystuje
sie w tym celu $rodki dydaktyczne — material rozwojowy Montessori, ktdry jest
zaprojektowany dla odpowiedniego poziomu rozwojowego ucznia.

Uktad treéci bloku kultury jest spiralny. Uczen moze pracowaé swoim indywi-
dualnym tempem, wielokrotnie powracaé do tych tresci, rozszerzajac ich zakres
poprzez lekcje i dostosowane materialy dydaktyczne, ktére sa najbardziej odpo-
wiednie dla jego obecnych zdolnosci poznawczych. Proces ten jest forma spotecz-
nego uczenia si¢ i stanowi tzw. rusztowanie umozliwiajgce przejscie z nizszego
poziomu do wyzszego (Schilling 2011).

Waznym elementem programu szkét Montessori zwigzanym z obszarem kul-
tury sa tzw. wielkie lekcje. W programie wyrdzniono pie¢ zagadnien, dotyczacych
rbéznej tematyki:

* powstanie Wszech$wiata;

* historia Zycia! na Ziemi;

e historia Cztowieka;

e historia Pisma;

* historia Liczb.

! W pisowni polskiej powinna by¢ mata litera, ale w programie jest duza dla podkresle-
nia znaczenia tych zagadnien dla cywilizacji.
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Idea tych zaje¢ nawiazuje do nauczania zintegrowanego i formowania sie
w $wiadomos$ci ucznia calosciowego obrazu rzeczywistosci, jednolitego pod
wzgledem przestrzenno-czasowym. Zajecia te maja na celu zaintrygowac, pobu-
dzié¢ ciekawos¢ oraz zacheci¢ ucznia do zglebiania nurtujacych uczniéw zagad-
nien dotyczacych $wiata, wydarzen z przesztosci, cywilizacji w ciagu roku szkol-
nego. Tematyka tych lekcji odnosi si¢ do historii, ktére si¢ wydarzyly. W trakcie
lekcji uczniowie maja okazje do zadawania pytan, samodzielnego poszukiwania
wiedzy na wybrany temat. Jak wynika z wywiadu przeprowadzonego z nauczy-
cielem szkoly realizujacej program Montessori oraz studium literatury, lekcje te,
cho¢ przedstawiaja w sposéb prosty i impresjonistyczny tresci, niezwykle poru-
szaja zmysly i emocje uczniéw. W ten sposéb budowana jest tozsamos$¢ ucznia,
czyli jego identyfikowanie si¢ z okreslonym fragmentem przestrzeni ziemskiej,
tej lokalnej o specyficznych cechach krajobrazu materialno-duchowego i tej glo-
balnej zréznicowanej przyrodniczo, gospodarczo i kulturowo. Ponadto w wielu
szkolach, szczegdlnie w USA, uczniowie uczg si¢ praktycznych umiejetnosci, np.
gotowania, stolarstwa i szycia, co przygotowuje ich do petnienia przyszlej roli
w rodzinie i spoleczenstwie.

Realizacja zaprezentowanego programu wymaga dobrze przygotowanego $ro-
dowiska uczenia si¢. Sale lekcyjne w szkolach z programem Montessori sg tak
urzadzone, aby dziecko mialo nieograniczony dostep do przedmiotdéw (rzeczy).
W ten sposéb umozliwia sie uczniom naturalne zaspokojenie ciekawosci, od-
krywanie i dochodzenie do wiedzy. Nie spotykamy w nich klasycznie ustawio-
nych tawek (ryc. 1). M. Montessori byta przeciwniczka tawek szkolnych (czesto

—
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Ryc. 1. Sala lekcyjna w szkole Montessori — Niepubliczna Szkota Podstawowa
,,Horyzont” w Bolechowicach (fot. K. Bulek)
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przytwierdzonych do podlogi), gdyz uwazala, ze lawka jest symbolem bezruchu,
ktéry zabija swobode ucznia (Parczewska 2015).

Istotne znaczenie w procesie nauczania pelnia pomoce dydaktyczne, nazy-
wane materialem rozwojowym (ryc. 2). Pomoce dydaktyczne w koncepcji Mon-
tessori sa miniaturami rzeczy, ktére otaczaja ucznia/dziecko w codziennym zy-
ciu. Pomoce te cechuje z jednej strony prostota i estetyka wykonania, a z drugiej
uwzglednienie zasady stopniowania trudno$ci. Stanowig logiczny ciag tema-
tyczny, a jednocze$nie kazda grupa pomocy jest podstawa do kolejnych, bardziej
skomplikowanych i abstrakcyjnych operacji myslowych. Ponadto ich konstrukeja
umozliwia dokonywanie uczniom samodzielnej kontroli popelnionych bledéw.
Whbudowanie kontroli bledéw w materiat dydaktyczny stuzy ksztattowaniu oso-
bowosci ucznia, a zwlaszcza poczucia wiary w siebie, umiejetnos$ci analizy i oceny
wiasnego dzialania, rozwijaniu wewnetrznej motywacji do dziatania (Montessori
2005, Parczewska 2015). Uczen ma mozliwos¢ wyboru takiego materiatu, ktéry
zgodny jest z jego mozliwosciami intelektualnymi i sensorycznymi.
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Ryc. 2a. Karty wzbogacajace stownictwo — Ryc. 2b. Karta — mapa $wiata
chmury (fot. K. Bulek) (fot. K. Bulek)

Réwniez duzg wage przywiazuje sie do organizacji pracy na lekcji. Jednost-
ka lekcyjna wymaga starannego przygotowania, aby umozliwi¢ uczniowi wyko-
nywanie zadan/¢wiczen w swoim tempie samodzielnie od poczatku do konca.
To, co wyrdznia lekcje w szkolach Montessori, to jasne komunikowanie zadan,
brak zbednych stéw i oczekiwanie (niekiedy bardzo dtugie) na przedstawienie
przez ucznia rozwigzania. Rola nauczyciela w czasie lekcji polega na wzbudzeniu
zainteresowania i motywowaniu ucznia do samodzielnej pracy, jak to okreslila
M. Montessori, nalezy ,rzuci¢ promien $wiatta”. Od ucznia zalezy, w jaki sposéb
Wykorzysta mformaqe ktére otrzymat od nauczyc1ela i zaplanu]e SWojga prace,
aby rozwigza¢ zadanie. Nauczyciel petni raczej role przewodnika, nie podaje goto-
wego rozwiazania, ale podaza za dzieckiem, dajac mu mozliwo$¢ samodzielnego
rozwigzania problemu. Dzieci i miodziez swobodnie wybierajg rodzaj, miejsce,
czas i forme pracy (indywidualna lub z kolegg). Lekcje sq na ogét realizowane
indywidualnie lub w niewielkich grupach (wiek przedszkolny i wczesnoszkolny)
lub z calg grupa (szkota podstawowa). Nauczyciele przechodzg roczne szkolenie,
aby przygotowac sie do pracy z programem Montessori.
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Reasumujac, nalezy stwierdzié, ze teoretyczne podstawy nauczania w szko-
tach montessorianskich akcentuja pierwiastki personalistyczne i humanistyczne.
Wiedza, jakg nabywajg uczniowie, wyrasta z ich osobistych zainteresowan, emo-
cji oraz réznorodnych proceséw poznawczych, jakie towarzyszg samodzielne-
mu poznawaniu rzeczywistosci. Jest to jakosciowo nowa wiedza, ktéra rodzi si¢
w sercach i umystach uczniéw pod wplywem witasnych doznan, wzbogacana wia-
domosciami z réznych Zrédet, np. pomocy dydaktycznych, ksigzek, mediéw itp.

TRESCI GEOGRAFICZNE W SZKOLACH MONTESSORI

Ksztalcenie, zgodne z ideami pedagogicznymi M. Montessori i zalozeniami na-
uczania zintegrowanego, prowadza wybrane placowki o§wiatowe na calym $wie-
cie. Szkoly te obowiazuje przyjety program ksztalcenia, a poniewaz funkcjonuja
one w ramach krajowych systeméw edukacyjnych, majg tez obowiazek realiza-
¢ji narodowych programéw ksztalcenia. Analiza literatury wykazata, ze tematy
geograficzne wynikajace z zalozen programu szkél montessorianskich sg realizo-
wane we wszystkich szkotach na $wiecie w zblizonym zakresie w przedszkolach
i nauczaniu wczesnoszkolnym oraz podstawowym (elementary school). Odbywa
sie to poprzez realizacje zagadnien zawartych w obszarze tematycznym kultura
i tzw. wielkich lekcjach, a szczegdlnie przy tematyce: powstanie Wszechs$wiata,
historia Zycia na Ziemi i historia Czlowieka. Dotycza one wiedzy o kosmosie,
globie ziemskim, kontynentach oraz poszczegdlnych krajach — warunkach zycia
ludzi, tradycjach i zwyczajach ich mieszkancéw. Istotna cze$¢ badan ucznia sta-
nowi jego kraj Ochysty

Na wstepie uczniom odstaniane sa tajemnice kosmosu. Swiadomos¢ istnienia
kosmosu zalezy zaréwno od najwcze$niejszych odkry¢ dziecka, jak i kontaktow
ze $wiatem zewnetrznym, dlatego tematyka ta jest prezentowana juz w przed-
szkolu. Stosuje si¢ tu strategie odwolujaca sie do przezy¢ i uczué. W nauczaniu
wczesnoszkolnym i w kolejnych klasach szkoly podstawowej zakres tresci jest
poszerzany, stosownie do wieku uczniéw, o relacje i zalezno$ci miedzy elemen-
tami Wszechswiata. Zwrocenie uwagi na kosmos ma na celu zrozumienie pod-
stawowych poje¢: galaktyka, gwiazda, planeta, Uktad Stoneczny, podobienstwa
i r6znice miedzy planetami. Uczniowie sa zapoznawani z zachodzgcymi na Ziemi
zjawiskami od Wielkiego Wybuchu do momentu powstania na niej zycia. Kazde-
go ucznia moze zaintrygowac¢ co$ innego w tej niezwyktej historii. W trakcie po-
znawania tej tematyki uczniowie badajg wlasciwosci cial statych, cieczy i gazow,
wykonuja do$wiadczenia, np. zapoznaja si¢ z wybuchem wulkanu.

Kolejne tresci dotycza Ziemi: kontynent, ocean, atmosfera, przyroda. Ucznio-
wie poznajg kontynenty i oceany — ksztalty, ich wielko$¢ i rozmieszczenie na
Ziemi. Zaznajamiani sg z globusem i mapa $§wiata. W wyzszych klasach badajg
pochodzenie i budowe kontynentdw, skaly i mineraty oraz pochodzenie czlowie-
ka. Badaja, co to znaczy by¢ czlowiekiem, jak funkcjonuje Swiat poprzez pryzmat
réznych krajobrazéw i kultur wystepujacych na kontynencie. W starszych klasach
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na ogét koncentruja si¢ na zagadnieniach rozwoju cywilizacji, kultury przez pry-
zmat wynalazkoéw, takich jak pismo i liczby, oraz migracjach ludnosci. Poznajac
geograficzne tresci, uczniowie starajg sie znalezZ¢ powigzania miedzy zjawiskami
fizycznymi i zasobami przyrodniczymi a cechami gospodarki i kultury mieszkan-
cow danego kontynentu lub kraju. W wielu szkotach na poczatku kazdego roku
szkolnego uczniowie, w ramach tzw. wielkich lekcji, podejmuja jedno zagadnie-
nie, ktére w toku calego roku badajg i eksploruja, nabywajac nowa wiedze.

Integracja tresci geograficznych, historycznych, fizycznych oraz muzyki w blo-
ku kultura umozliwia uczniom poznanie i rozumienie wspdlczesnego Swiata.
Tematyka ta oraz codzienne obcowanie z przedmiotami ma poméc uczniom zro-
zumie¢ pojecia przestrzeni i czasu, kultury i cywilizacji. Przyjety sposéb ujecia
przestrzeni od bardziej odleglej — przestrzen kosmiczna, do tej blizszej — najbliz-
sze otoczenie, jest podyktowane naturalng ciekawog$cia dziecka. Wychodzenie od
skali globalnej jest tylko na pozér sprzeczne z przyjeta w nauczaniu geografii
i opisang przez M.Z. Pulinowa (2000) koncepcja skal (kregéow) przestrzennych
w edukacji geograficznej. W programie szké! Montessori nastepuje bowiem ze-
spolenie czasu wydarzen zachodzacych w kosmosie i geologicznych na Ziemi
z czasem historycznym cztowieka i czasem dziecka. Warto podkresli¢, ze prezen-
towana montessorianska koncepcja ujecia tresci geograficznych jest zgodna z za-
tozeniami kregdéw poznawczych, obecnych w programach nauczania, podreczni-
kach i edukacji geograficznej od bardzo dawna. To samo dotyczy uwzgledniania
W nauczaniu rytmu przyrody i odnoszenia do rytmu zycia ucznia w nizszych
klasach edukacji geograficznej. Koncepcja ta rézni si¢ jednak zdecydowanie od
podejscia analitycznego, dominujacego w programach nauczania, ktére funkcjo-
nowaly w polskiej edukacji szkolnej przez dziesieciolecia.

Realizacji tematyki geograficznej stuza pomoce dydaktyczne egzemplifikujace
tresci geograficzne. W salach lekcyjnych znajdujg si¢ m.in. karty, ktére umoz-
liwiajg uczniom samodzielng prace i wielokrotne powtérzenie materialu. Sa to
fiszki (kartonowe) o réznych rozmiarach zawierajace informacje (np. o planetach,
chmurach) lub puste, ktére stuzg do przedstawienia elementéw zjawisk i pro-
ceséw geograficznych. Przykladami takich kart sg: karty stuzace do prezentacji
informacji o rozmieszczeniu zwierzat na §wiecie, mapa $wiata, mapa kraju ojczy-
stego. Wiele takich kart wykonuja uczniowie samodzielnie, badajac dane zagad-
nienie. Karty sa wykorzystywane przez nauczycieli najcze¢$ciej do:
wprowadzenia nowych informacji, poje¢ geograficznych,
samodzielnego badania przez ucznia zjawiska/procesu,
lokalizacji obiektéw geograficznych, zjawisk,
utrwalania opanowanego stownictwa (ryc. 2a, b).

Za pomocg kart uczniowie ucza si¢ elementéw mapy, rozmieszczenia konty-
nentdw i oceanéw, lokalizacji poszczegdlnych obiektéw geograficznych i zjawisk.
Dla tatwiejszego opanowania nazw wlasnych i lokalizacji obiektéw roznicuje sie
kolory. Jest mozliwo$¢ manipulacji nimi, np. ukiadanie puzzli, co jest istotne
w nauczaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym (ryc. 2b). Podobne karty sa tez
dla kraju ojczystego. Poprzez ukladanie kart uczniowie dowiadujg si¢ o cechach
obiektéw, np. krajach na danym kontynencie, w wojewddztwach w Polsce itp.
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Stosowany w szkotach Montessori sposéb opanowania nazewnictwa geograficz-
nego i rozmieszczenia obiektéw geograficznych polega na tym, zZe dzieci ucza
sie rozpoznawac ksztalt i nazwe kazdego z kontynentéw. Nastepnie umieszczajg
ksztalty kontynentéw na karcie, a nazwa kazdego kontynentu jest opisana na
kazdym ksztalcie, a takze na tablicy pod ksztattem.

Wazng pomocg sg modele Ziemi — globusy. Jeden z nich przedstawia obszary
ladowe i wodne. Obszary oznaczajace lady to szorstki papier w jednym kolorze,
a obszary wodne oznaczono jako gladka niebieskg powierzchnie (ryc. 3). Model
ten pomaga dzieciom zrozumie¢ réznice miedzy ladem a oceanem. Drugi globus -
kolorowy — ukazuje rozmieszczenie kontynentdéw i oceanéw. Dzieci ucza si¢ nazw
i lokalizacji kontynentéw i oceandw, ¢wiczenie mogg powtarzaé wielokrotnie.

Ryc. 3. Globus kolorowy i szorstki (fot. K. Bulek)

Realizowane w szkotach montessorianskich tresci ksztalcenia geograficznego
sa prébg harmonijnego doboru tresci przyrodniczych i humanistycznych, umozli-
wiajac uczniom zrozumienie elementarnych faktdw, poje¢ i réznorodnosci Ziemi
jako planety i miejsca zamieszkania ludzi. Aktualno$¢ tresci geograficznych i na-
wiazanie do jej aplikacyjnosci w starszych klasach ukazuje potencjal wiedzy geo-
graficznej w ksztaltowaniu sensomotorycznym, intelektualnym i emocjonalnym.
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PODSUMOWANIE

Nauczanie wedlug koncepcji M. Montessori wypelnione jest duza aktywnoscia
dziecka, a pomoce dydaktyczne dostosowane do poziomu ucznia, inspiruja go do
samodzielnego zglebiania i poszukiwania wiedzy o otaczajacym $wiecie, rozwi-
jania zainteresowan i pasji. Nauczyciel w szkolach montessorianskich to pedagog
umiejetnie wspierajacy ucznia w jego odkrywaniu $wiata poprzez obserwacje,
samoksztalcenie i samodyscypling. Organizuje on $rodowisko uczenia sie, tak
aby uczen czul sie swobodnie, miat dostep do wszystkich pomocy dydaktycznych.
Program tych szkét jest ukierunkowany na rozwdj ucznia w sferze poznawczej,
emocjonalnej i duchowej. Realizacji celéw stuzy nauczanie zintegrowane ekspo-
nujace ujecia problemowe tresci ksztalcenia.

W placéwkach dziatajacych wedtug idei M. Montessori tresci geograficzne
stanowig istotna cze$¢ obszaru kultury. Z tre$ciami geograficznymi, w tym stow-
nictwem geograficznym, dzieci zapoznajg si¢ juz w przedszkolu, nastgpnie w na-
uczaniu wczesnoszkolnym oraz w wyzszych klasach szkoly podstawowej. Tresci
geograficzne pomagaja odnalez¢ uczniowi swoje miejsce w §wiecie oraz poznaé
zalezno$ci wystepujace miedzy elementami $wiata przyrody i cztowiekiem. Duzg
wage przywiazuje si¢ do opanowania elementarnego slownictwa geograficznego
niezbednego do opisania otaczajacego ucznia $wiata oraz nabycia umiejetnosci
orientacji w przestrzeni.

We wspodlczesnym $wiecie, pelnym réznorodnych bodzcéw przyczyniajacych
sie do rozpraszania uwagi, gdy uczniom coraz trudniej si¢ skupié, warto zastano-
wi¢ sie nad szerszym rozpowszechnieniem w edukacji geograficznej idei M. Mon-
tessori, zwlaszcza wykorzystania ¢wiczen koncentracji i skupienia sie¢ w trakcie
wykonywania réznych zadan.

Rodzi si¢ pytanie, czy koncepcja nauczania M. Montessori jest ograniczona tyl-
ko do nizszego poziomu ksztalcenia. Praktyka wskazuje, ze podejscie to dominuje
w ksztalceniu przedszkolnym i podstawowym. Wydaje sie, ze niektdre rozwigza-
nia dydaktyczne mozna z powodzeniem przenie$¢ do szkoty ponadpodstawowej
(np. sposoby ksztaltowania poje¢ czy nazewnictwa geograficznego). Szansa na
wprowadzenie idei montessorianskich w nauczaniu geografii jest aktualna pod-
stawa programowa geografii do szkoly podstawowej i ponadpodstawowej (Roz-
porzadzenie MEN... 2017, 2018). Wspodlczesna idea ksztalcenia geograficznego
osadzona jest na zalozeniach podej$cia humanistycznego — orientacji zakladajacej
konieczno$¢ rozwijania peini czlowieczenstwa w kazdym uczniu oraz persona-
lizmie - czyli perspektywie poznawczej, w ktérej centrum jest uczen, jego rozwoj
intelektualny i duchowy (Szkurtat i in. 2017, 2019a). Istotne w spetnieniu tego
oczekiwania jest eksponowanie badawczej i refleksyjnej postawy w poznawaniu
tresci przyrodniczych, spoteczno-gospodarczych i kulturowych w ksztalceniu
geograficznym (Szkurtat i in. 2019b).

Utrudnieniem we wprowadzaniu zalozen montessorianskich do programu
geograficznego ksztalcenia jest spotykany w polskich szkotach ,,dydaktyczny dog-
matyzm” w realizacji podstawy programowej, wynikajacy po czesci z przyjetego
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systemu ewaluacji szkolnictwa. Niestety w publicznym szkolnictwie dominuje po-
dejscie, ktore kladzie nacisk na wynik, co powoduje, ze nauczyciele duzo wysitku
dydaktycznego pos$wiecaja przygotowaniu ucznia do egzaminéw zewnetrznych
(Wiecki 2018). Pewnym usprawiedliwieniem moze by¢ takze liczebno$¢ klas,
szczegdlnie w szkolach $rednich, w ktérych klasy niejednokrotnie liczg ponad 30
uczniow. Réwnoczesnie niewiele jest badan ukazujgcych ograniczenia wprowa-
dzenia idei M. Montessori w ksztalceniu geograficznym. Przedstawione czynniki
nie sprzyjaja poglebionej refleksji i wyciszeniu w poznawaniu wiedzy geograficz-
nej, tak bardzo przydatnym uczniom wspodiczesnego pokolenia Polakéw, a z dru-
giej strony postawie refleksji i dialogu w poszukiwaniu rozwiazan metodycznych
stuzacych realizacji idei humanizm i personalizmu w praktyce szkolne;j.
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Zrédla

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdl-
nych typach szkét (Dz.U. 2009, nr 4, poz. 17).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia
ogoblnego dla szkoly podstawowej (Dz.U. 2017, poz. 356).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie podsta-
wy programowej ksztalcenia ogdlnego dla liceum ogélnoksztalcacego, technikum oraz
branzowej szkoty II stopnia (Dz.U. 2018, poz. 467).
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NAUCZANIE POSZUKUJACE W GEOGRAFII
W SWIETLE PEDAGOGIKI CELESTYNA FREINETA

WPROWADZENIE

Istnieje kilka koncepcji modernizacji szkoly, ktére uwzgledniaja zalozenia naucza-
nia poszukujacego rozumianego jako nauczanie i uczenie si¢ przez odkrywanie.
Wedtug A. Kaczmarek-Kacprzak i K. Kurowskiej (2017), nauczanie poszukujace
to taka sytuacja, w ktorej uczen wilasna praca zdobywa wiedze i ksztaltuje umie-
jetnosci, okresla problem, stawia i weryfikuje hipotezy — jest aktywny w pracy nad
swoim rozwojem. W tym kontekscie niektdre alternatywne nurty pedagogiczne
odnoszg sie do nauczania poszukujacego, np. pedagogika Friedricha Froebla, Ma-
rii Montessori, nurty wzorujace sie na planie daltonskim, szkole demokratyczne;j,
a takze nurt pedagogiczny Celestyna Freineta, ktory nazywany jest twércg nowo-
czesnej szkoly francuskiej (Kedra 2019, Zyliniska 2019).

Celestyn Freinet (1896-1966) byt przedstawicielem naturalizmu pedago-
gicznego, reformatorem szkoly francuskiej, a jednocze$nie krytykiem szkoty
tradycyjnej. Jako gléwne ,krzywdy dziecka” majace szkodliwy wplyw na proces
ksztalcenia wymienial tradycyjne lekcje (podzielone na wyodrebnione przedmio-
ty), podreczniki (ktére stanowia baze dla pracy nauczyciela i dziecka), a takze
stereotypowe ¢wiczenia, ktére wykonywane sa jednoczeé$nie przez caly zespot
klasowy (Kedra, Zatorska 2015). Swoje rozwigzania pedagogiczne wprowadzat
w wybudowanej przez siebie szkole w Vence (Francja), ktéra nazywal ,laborato-
rium pedagogicznym”. Podczas swojego zycia napisat wiele publikacji na temat
pedagogiki, z ktérych najbardziej znane to: Drukarnia w szkole (1927), cykl ar-
tykutow Gawedy Mateusza, publikowanych w latach 1949-1952 w miesieczniku
Nowoczesnej Szkoty Francuskiej ,LEducateur prolétarien”, a nastepnie w cza-
sopi$mie ,LEducateur” (Zebrowska 1997), a takze praca ,Niezmienne prawdy
pedagogiczne” (1964), ktéra stanowi swoisty kodeks pedagogiczny tworcy. Na
podstawie jego tekstéw Aleksander Lewin i Halina Semenowicz opracowali waz-
na publikacje ,,O szkole ludowg” (1976).

S. Gwardys-Szczesna (2014) stwierdza, ze podstawowymi elementami two-
rzacymi pedagogike Celestyna Freineta byla swobodna ekspresja, wychowanie
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przez prace, spétdzielcze formy samorzadnosci i metody naturalne. Ponadto Ce-
lestyn Freinet duzg wage przypisywal takim wartosciom, jak odczuwanie, prze-
Zywanie, tworzenie, rozumienie, uspolecznienie, mitos¢ i zycie (Freinet 1964).
Obecne przyktady wdrazania osiggnie¢ pedagogicznych Celestyna Freine-
ta w kontekscie edukacji dotyczg zwlaszcza technik pedagogicznych, sposréd
ktoérych kilka uznaje sie za techniki o cechach nauczania poszukujgcego. Celem
opracowania jest przedstawienie najwazniejszych technik nauczania stosowanych
w ksztalceniu geograficznym w szkole wzorujacej sie na pedagogice Celestyna
Freineta. Jako przyklad rozwiazan praktycznych w tym zakresie w niniejszej pu-
blikacji przedstawione zostang dzialania w Publicznej Szkole Podstawowej Cogito
w Poznaniu, ktéra realizuje zalozenia nurtu pedagogicznego Celestyna Freineta.

TECHNIKI PEDAGOGICZNE WEDLUG PEDAGOGIKI
CELESTYNA FREINETA W KSZTALCENIU GEOGRAFICZNYM

Filozofi¢ nauczania Celestyna Freineta okresla sie jako filozofi¢ naturalistyczna,
czyli taka, w ktorej dzialania wynikaja z doswiadczen obcowania z przyroda, wia-
ry w wartos$¢ dobrze wykonanej pracy, szacunku oraz poswiecenia (Filipiak, Smo-
linska-Rebas 2005), przy jednoczesnym stosowaniu metod naturalnych (Gwar-
dys-Szczesna 2014). Jak wyjasnia Celestyn Freinet, metody naturalne to takie,
ktore ,,odpowiadaja naturalnym wtasciwo$ciom i potrzebom dziecka” (Freinet
1976). Pomimo tego, ze w swoich pracach powotywal sie na metody natural-
ne, réownoczes$nie proponowat szereg technik (okres$lanych technikami Freineta)
stosowanych w wychowaniu i nauczaniu dzieci. Wedtug H. Semenowicz (1980,
za: Smolinska-Rebas 1996: 17), ,technika pedagogiczna w rozumieniu Celestyna
Freineta jest pojeciem szerszym niz metoda, a skladaja si¢ na nig: sama metoda,
organizacja pracy, materialy oraz narzedzia, a takze osoba, ktéra si¢ nimi po-
stuguje”. Jednoczesnie warto zwrdci¢ uwage, ze powszechnie przyjete nazewnic-
two pedagogiczne okresla technike nauczania jako podrzedna wzgledem metody
ksztalcenia (Okon 1998, Rapacka-Wojtala 2015), jednak ze wzgledu na przyjete
nazewnictwo zwigzane z wieloletnim rozwojem nurtu pedagogiki Celestyna Fre-
ineta w tym opracowaniu technika nauczania jest rozumiana w sposéb zdefinio-
wany przez H. Semenowicz (1980).

W tym kontekscie warto zwréci¢ uwage na prace Lewina (1986), ktory twier-
dzi, ze techniki pedagogiczne nie sa najwazniejszym elementem koncepcji pe-
dagogicznej Celestyna Freineta, lecz nalezy je traktowac na réwni z jej wycho-
wawczymi zalozeniami. Autor byt tez zdania, Ze techniki te nie sg niezastgpione,
a stanowia duzg pomoc w procesie ksztalcenia. Sprzyjaja réwniez rozwojowi kli-
matu wychowawczego oraz dostosowuja si¢ do kazdego srodowiska i rozwijajq sie
zgodnie z potrzebami i mozliwoéciami (Lewin 1986). Biorgc pod uwage uplyw lat
od zalozenia szkoly w Vence oraz dynamike rozwoju edukacji, nalezy stwierdzi¢,
ze zastosowanie typowych technik freinetowskich zostato po cze$ci zastgpione in-
nymi metodami ksztalcenia oraz technologiami informacyjno-komunikacyjnymi.
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Tabela 1. Klasyfikacja technik pedagogicznych Celestyna Freineta

Techniki pedagogiczne nauczania stanowiagce podstawe:
nauki jezyka polskiego,
zrédla poznania dziec-
ka, punktu wyjscia do

ksztalcenia umiejetnosci,
samodzielnej pracy uczniéw: | nawykéw, samokontroli,

zainteresowan: samooceny:
— swobodny tekst — doswiadczenia poszukujace |- fiszki autokorektywne
— drukarnia szkolna — planowanie pracy
— gazetka szkolna — referaty

korespondencja szkolna

Zrédto: opracowanie wilasne na podstawie H. Semenowicz (1980).

Techniki freinetowskie znane ze szkoly zalozonej przed wiekiem w Vence moz-
na z kolei obserwowa¢ w szkotach inspirowanych nurtem pedagogiki Celestyna
Freineta.

Prébe klasyfikacji technik pedagogicznych Celestyna Freineta podjeta H. Se-
menowicz (1980), wyodrebniajac techniki, ktére sa podstawg znajomosci jezyka
i zZrodla zainteresowan, samodzielnej pracy uczniéw oraz ksztalcenia umiejetno-
$ci, nawykow, samokontroli i samooceny (tab. 1).

Interesujacy podzial technik zaproponowaly M. Kedra i M. Zatorska (2015)
oraz M. Kedra (2019).

Zgodnie z przyjetym podzialem wyrdznia sie:

W kontekscie ksztalcenia geograficznego Freinet (1976, s. 539) pisal, ze temu

w ramach technik wychowawczych: w ramach technik nauczania:
- gazetke szkolng - dos$wiadczenia poszukujace
- spoldzielnie klasowa - fiszki autokorektywne
- dyplomy sprawnosci - planowanie pracy
— swobodna tworczo$¢ artystyczng - swobodny tekst
- referaty — drukarnie szkolna, gazetke szkolna
— sprawnosci - korespondencje szkolna
— korespondencje miedzyklasowa - korespondencje miedzyszkolng
i miedzyszkolng - referaty

przedmiotowi ,,grozi niebezpieczenstwo szkolarstwa”, wobec czego nalezy wy-
strzega¢ sie w geografii wiedzy ksigzkowej oraz ,,stéw, ktoére sg tylko stowami”.
W tym celu Freinet zalecat wykorzystywanie w ksztalceniu geograficznym takich
technik nauczania, jak: do§wiadczenia poszukujace, fiszki autokorektywne oraz
swobodny tekst. Co wiecej, na zasadnos¢ stosowania doswiadczen poszukujacych
wskazata réwniez H. Semenowicz (1980), zaznaczajac, ze s one podstawg samo-
dzielnej pracy w zakresie geografii. Z kolei w celu integracji stosowanych technik
H. Semenowicz (1980) zaleca wprowadzenie ,planowania pracy”, ktére wedtug
autorki jest najbardziej naturalna i najlepiej umotywowang forma pobudzenia ak-
tywno$ci uczniéw.
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Proponowane przez Celestyna Freineta techniki nauczania sprzyjaja badaniu
$wiata poza murami szkoly (de la Vega 2004). W szczegdlny sposob zwracal na to
uwage Gustaw Wuttke, twoérca ,,metody krajoznawczej”, ktérej zatozeniem byto
syntetyczne postrzeganie $wiata na podstawie wieloaspektowych obserwacji zja-
wisk i obiektéw w najblizszym otoczeniu (Angiel 2016a). Wedlug G. Wuttkego
(1961, za: Angiel 20164, s. 161), ,,zagadnienia rodzace si¢ z obserwacji rozrastaja
sie i wigzg z innymi- zdawaloby sie nic nie majacymi wspdlnego. Kazdy fakt
ttumaczy sie caltym $rodowiskiem, a srodowisko cze$ciowo i tym faktem dopaso-
wanym do otoczenia, przystosowanym do niego”. W tym $wietle nauczanie poza
murami szkoly w postaci zaje¢ terenowych sklania uczniéw i nauczycieli do ,,my-
$lenia poszukujgcego”, niezwykle cennego w ksztalceniu geograficznym (Angiel
2016a). Co wiecej, jak stwierdza J. Angiel (2016b, s. 33), zdobywanie wiedzy po-
przez odkrywanie bogactwa tkwigcego w przyrodzie i srodowisku geograficznym
»hie musi dokonywa¢ sie w podrézach na krance $wiata, bowiem sg one ukryte
dostownie za progiem domu, szkoly (...)”. W tym kontek$cie podejmowanie sa-
modzielnych dzialan przez uczniéw na wzor zatozen pedagogicznych Celestyna
Freineta powinno odbywa¢ sie w odpowiednio do tego przygotowanych przez
nauczyciela warunkach klasowych lub terenowych.

Warto$ciowym tego przykladem sg wybrane prace magisterskie powstate
w Zaktadzie Dydaktyki Geografii i Biologii Uniwersytetu Gdanskiego w latach 90.
XX w. pod kierunkiem Jana Winklewskiego, ktérych tematyka obejmuje zagad-
nienia nauczania geografii wedtug zatozen pedagogicznych Celestyna Freineta.
Wisrod stosowanych metod badan autorki opracowan najczesciej wykorzystywaty
eksperyment pedagogiczny, pomiar dydaktyczny, obserwacje, badania sondazo-
we, wywiady, a takze badania socjometryczne i metody statystyczne (Dzieminska
1994, Skibicka 1994, Ladach-Chatupka 1995)!.

Opracowania J. Dzieminskiej (1994) i B. Skibickiej (1994) prezentuja efektyw-
noé¢ zastosowanego eksperymentu dydaktycznego polegajacego na odejsciu od
tradycyjnych metod ksztalcenia na rzecz samodzielnego decydowania uczniow
o zakresie wiedzy, ktora zechcg zdoby¢ w dziale dotyczacym geografii regional-
nej Europy. W tym celu na poczatku uczniowie dokonali wyboru panstw, ktore
zdecydowali sie opracowad, i ostatecznie mieli zaprezentowa¢ wyniki prac w for-
mie tekstow swobodnych?. Nauczycielki podaty przyktady form graficznych, kto-
re uczniowie powinni utworzy¢ przedstawiajac zgromadzone dane. Wérdd nich
wymieniono:

- uproszczong mape danego panstwa w skali 1:10 000 000 wykonang na podsta-

wie mapy w skali 1:5 000 000 z atlasu geograficznego dla klas VI-VIII;

! Stowa podzigkowania kierujemy do dr Teresy Sadon-Osowieckiej (Uniwersytet Gdan-
ski) za udostepnienie prac magisterskich napisanych pod kierunkiem doc. dr. Jana
Winklewskiego w latach 1994-1995.

2 Pomimo powolywania sie przez J. Dzieminska (1994) i B. Skibickg (1994) na stosowa-
nie tekstow swobodnych nalezy zwrdci¢ uwage, ze sposob wprowadzenia tej techniki
w opisanym eksperymencie jest inny niz zalozenia tekstéw swobodnych. Szczegétowe
zalozenia tekstéw swobodnych zostaly zaprezentowane w kolejnej cze$ci opracowania.
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— profil hipsometryczny danego kraju wraz z najwyzszymi szczytami (kolory dla
szczytdw gorskich informuja o budowie geologiczne;j);

- diagram ilustrujacy obszar kraju, liczbe ludnosci, gesto$¢ zaludniania;

- diagramy prezentujace najwazniejsze rzeki i jeziora;

- graficzng ilustracje danych klimatycznych dla wybranych punktéw na danym
obszarze, sporzadzona na podstawie map klimatycznych z atlasu;

- diagramy ilustrujace uzytkowanie gruntéw i ludnos¢ zawodowo czynng we-
dtug dziatéw gospodarki narodowej;

- ilustracje dotyczace przyrody, architektury, sztuki itp. cech charakterystycz-

nych dla danego kraju (Dzieminska 1994, Skibicka 1994).

Wykonane przez autorki badania efektywno$ci ksztalcenia wybrang meto-
da pozwolily na stwierdzenie, ze samodzielna praca uczniéw przy zastosowa-
niu technik freinetowskich jest skuteczniejsza zwtaszcza dla uczniéw majacych
trudno$ci w nauce, a zdobyte wiadomosci sg przez nich lepiej zapamietywane
(Skibicka 1994). Ponadto zmiana metod ksztalcenia przez nauczyciela na techni-
ki freinetowskie zostata bardzo wysoko oceniona przez calg klase (Dzieminska
1994). Co wiecej, dokonujac poréwnania efektywnosci ksztalcenia przy uzyciu
pomiaru dydaktycznego pomiedzy grupa, w ktérej wykorzystano tradycyjne me-
tody ksztalcenia, a grupa, w ktérej stosowano metody proponowane przez Cele-
styna Freineta, stwierdzono, ze uczniowie z pierwszej grupy zapomnieli $rednio
25% zdobytych wiadomo$ci (Skibicka 1994). Jak ocenia J. Dziemianska (1994),
na wyzsze wyniki uczniéw przy zastosowaniu zatozen pedagogicznych Celestyna
Freineta miato wplyw przede wszystkim wprowadzenie techniki tekstéw swo-
bodnych?® (odtwoérczych tekstéw ucznidéw na wymyslony przez nich temat, oma-
wianych nastepnie na forum klasy), a takze zadan problemowych.

W pracy J. Ladach-Chatupki (1995) przeprowadzony w ciggu roku szkolnego
eksperyment polegal na rezygnacji z podrecznika i zeszytéw ¢wiczen na rzecz
innych zrédel, w tym atlasu geograficznego. W ramach eksperymentu ucznio-
wie obok prowadzenia zeszytu przedmiotowego z geografii samodzielnie kreslili
uproszczone rysunki oraz samodzielnie uktadali swobodne teksty?, zwlaszcza
w ramach zagadnien dotyczacych krajobrazu i ich polozenia na Ziemi, a takze
geografii regionalnej $wiata. Wedlug autorki opracowania pomimo tego, ze po-
ziom jezykowy i styl nie zawsze byly poprawne w pracach uczniéw, to byly one
zrozumiale dla réwiesnikéw. Cze$¢ prac zawierala elementy wykraczajace poza
zakres informacji okreslonych przez nauczyciela, a zdaniem autorki niekiedy po-
ziom tekstow byl wyzszy niz tych z podrecznika (Ladach-Chatupka 1995). Od-
nosily sie one przede wszystkim do charakterystyki Kotliny Konga, opisu afry-
kanskiej sawanny, krajobrazu pustynnego, srédziemnomorskiego Grecji, tajgi
i tundry syberyjskiej oraz wybranych panstw §wiata, np. Kanady, USA, Meksyku,
Brazylii i Argentyny. Co wiecej, I. Ladach-Chalupka (1995) okreélila, ze pomi-
mo poczatkowych trudnosci przy przygotowaniu pierwszych rysunkéw i tekstow
przez uczniéw, ich aktywno$¢, zainteresowanie przedmiotem i zapal do pracy

jw.
*jw



96 Dawid Abramowicz, Dorota Pilna

systematycznie wzrastaly, a czynno$ci reproduktywne z czasem zostaly zasta-
pione czynnos$ciami myslenia produktywnego (tworczego). Wedlug autorki za-
lozenia pedagogiki Celestyna Freineta sprzyjaja rozwojowi zdolnosci twoérczego
myslenia, do czego przyczyniaja sie zwlaszcza: twoércza atmosfera podczas za-
je¢, szacunek dla pomystowosci uczniéw, tolerancja dla nietypowych przemyslen
i wypowiedzi, unikanie ocen negatywnych oraz umozliwienie wyrazania ekspre-
sji przez uczniéw (Ladach-Chatupka 1995).

TECHNIKI NAUCZANIA WYKORZYSTYWANE NA LEKCJACH
GEOGRAFII WEDLUG ZALOZEN NURTU PEDAGOGICZNEGO
CELESTYNA FREINETA

Zgodnie z zatozeniami metodologicznymi stosowania technik nauczania, ktore
maja charakter ksztalcenia poszukujgcego, do najwazniejszych naleza: doswiad-
czenia poszukujace, fiszki autokorektywne, tekst swobodny oraz forma ich inte-
gracji — planowanie pracy.

Doswiadczenia poszukujace

Technika do$wiadczen poszukujacych, ktéra czesto okreslana byla przez Cele-
styna Freineta technika zdobywania wiedzy ,,po omacku”, polega na przypadko-
wym natrafieniu przez dziecko podczas samodzielnych dziatan i doswiadczen na
przedmioty i zjawiska, ktére wystepuja w najblizszym $rodowisku zycia ucznia
(Freinet 1976). Dziatania te czesto wspierane sg intuicjg i przezyciami emocjo-
nalnymi. Wielokrotne powtérzenie tego samego schematu oraz doprowadzanie
dokonywanych czynnosci do sukcesu powoduje, Zze w uczniu pojawia si¢ ,,$wia-
domo$¢ doznanych wrazen zmystowych”, a sam uczen w przysztosdci czynnosci
te moze powtdrzyé w sposob celowy i zamierzony, przez co dzialania nie majg
charakteru spontanicznego (Freinet 1976). Doswiadczenia poszukujace pozwa-
laja uczniowi na przekonanie co do tego, ze jakakolwiek wiedza, ktéra zdobedzie
musi zostaé przetworzona przez ,,sito jego wlasnego zrozumienia” (Freinet 1976).

Podstawg do stosowania tej techniki jest kartoteka fiszek poszukujacych (pro-
blemowych, wiodacych, prowadzacych). Fiszki te majgce forme papierowych kar-
tonikéw zawierajacych pewna liczbe polecen (krok po kroku) uszeregowanych
wedlug poziomu trudnosci wraz z propozycja materialéw Zrédlowych (fot. 1).
Fiszki poszukujace stuzg ukierunkowaniu samodzielnych doswiadczen uczniow
(Kedra, Zatorska 2015), jednoczeénie bedac podstawg zdobywania wiedzy. Wy-
korzystywanie fiszek poszukujacych umozliwia uczniom zapoznanie si¢ ze spo-
sobami zdobywania informacji, weryfikacje samodzielnie odnalezionych tresci,
stosowanie teorii w praktyce, samodzielne rozwiazanie problemu, a takze mobi-
lizowanie uczniéw w sposob tworczy i aktywny do dalszych dociekan i poszuki-
wan (Kedra 2018, 2019).
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Materialy
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Fot. 1. Przykiad fiszek poszukujacych z geografii
Zrédto: opracowanie wlasne.

Kazda z fiszek ma swdj numer katalogowy odnoszacy sie do numeru klasy, nu-
meru dzialu tematycznego oraz numeru oznaczajacego konkretny poziom trud-
noséci. Dodatkowo kazda z fiszek posiada nagléwek informujacy o dziale, ktérego
zadanie dotyczy.

W kontekscie ksztalcenia geograficznego technika do$wiadczen poszukujg-
cych moze by¢ realizowana na kazdym etapie nauczania. E. Filipiak i H. Smo-
linska-Rebas (2005) dodaja, ze technika ta moze by¢ zastosowana w realizacji
tematéw dotyczacych poznawania ,,malej ojczyzny”, edukacji regionalnej oraz
patriotycznej. Jak proponuje Kulbaka (2001), fiszki poszukujace stosuje si¢ w za-
jeciach terenowych przeprowadzanych w parkach narodowych. Z kolei wedlug
C. Freineta (1976) fiszki te przede wszystkim wzbogacaja mozliwosci nauczania
w ramach geografii fizycznej, zwlaszcza za$ takich aspektéw, jak sie¢ rzeczna,
funkcjonowanie rzek, charakterystyka krajobrazéw, a w geografii spoteczno-eko-
nomicznej w zakresie rolnictwa i przemystu (1976).

Wedlug M. Kedry (2019) tworzenie oraz stosowanie fiszek poszukujgcych
w procesie ksztalcenia stanowi ,najwyzszy poziom metodycznego kunsztu w pra-
cy nauczyciela”, co jest jednoczes$nie przykladem stosowania metodyki dyskretnej;
ta z kolei polega na podejmowaniu takich czynnosci przez nauczyciela ktore nie
koncentruja si¢ na poprawianiu btedow popelmanych przez uczniéw, a nakierun-
kowuja i ostatecznie zblizaja uczniéw do osiagniecia sukcesu (Zylinska 2019).
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Fiszki autokorektywne

Technika fiszek autokorektywnych sprzyja indywidualizacji procesu ksztalcenia.
Fiszki autokorektywne wystepuja w formie dwoch kartonikéw: pierwszy zawiera
¢wiczenie lub polecenie dla ucznia, a drugi sposéb wykonania ¢wiczenia (Ke-
dra 2018). Podobnie jak w przypadku fiszek poszukujacych, uczen samodzielnie
wybiera okresdlong fiszke z poleceniem, a nastepnie po zapoznaniu si¢ z trescia
i instrukcjg wykonuje w zeszycie zadanie. Po ukonczeniu ¢wiczenia odklada fisz-
ke we wlasciwe miejsce, jednocze$nie wybierajac odpowiednia fiszke z rozwigza-
niem zadania. Uczen sprawdza rozwigzanie swojego zadania, dokonuje korekty,
jesli popelnil blad, ostatecznie przeprowadzajac samooceneg i przyznajac sobie
punkty za poszczegdlne osiagniecia (Kedra, Zatorska 2015, Kedra 2018, 2019).

Wsréd zalet stosowania fiszek autokorektywnych nalezy wymieni¢ to, ze
wdrazajg ucznia do samokontroli i samooceny, uzupetniania indywidualnych bra-
kéw, a takze przyzwyczajajg go do wlasciwego gospodarowania czasem. Istotng
zaleta fiszek zaréwno autokorektywnych, jak i poszukujacych jest to, ze uczen
pracuje wediug wiasnego tempa i mozliwosci, jest $wiadomy udzialu w zdoby-
waniu okredlonych umiejetnosci oraz bez wzgledu na stan wiedzy ma szanse na
osiagniecie sukcesu (Kedra 2019).

Z powodu specyfiki fiszek autokorektywnych technike t¢ mozna wykorzysty-
wac do wszystkich zagadnien programowych z geografii. Na fotografii 2 przedsta-
wiono przyktadowy zestaw fiszek autokorektywnych do zagadnienia dotyczacego
Morza Baltyckiego.

Morze Battyckie POLECENIE = 7-10.5

j brazja, mierzeja, prad r brzeg klifowy.
ikuj do opiséw ponizsze fotografie. Odpowiedzi zapisz w zeszycie.

Fot. 2. Przyktad fiszek autokorektywnych z geografii
Zrédto: opracowanie wiasne.

Tekst swobodny

Technika tekstu swobodnego stanowi szczegdlng forme ekspresji stownej méwio-
nej lub pisanej, a jej zastosowanie powinno by¢ inspirowane przezyciami ucznia
zwigzanymi np. z wycieczka, spotkaniem z interesujaca osobg lub obserwacja
(Zebrowska 1997, Kedra 2019).

Klasyczne wykorzystanie tej techniki odbywa sie¢ w ramach edukacji wczesno-
szkolnej na etapie pierwszych prob tworzenia tekstow, a takze podczas zajec z je-
zyka polskiego. Celem stosowania techniki w tych przypadkach jest pobudzenie
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w uczniach wyobrazni i kreatywno$ci przy jednoczesnym wprowadzaniu zagad-
nien dotyczacych praktycznego zastosowania jezyka polskiego, w tym m.in. zasad
gramatycznych, interpunkcyjnych itp. (Zebrowska 1997, Kedra, Zatorska 2015,
Kedra 2018). W przypadku wymienionych powyzej przedmiotéw sposéb realiza-
cji techniki z uczniami przebiega inaczej niz w przypadku przedmiotéw drugiego
etapu edukacyjnego, a zwlaszcza geografii.

W literaturze przedmiotu dotychczas brak jest opracowan metodycznych lub
doswiadczen dotyczacych stosowania techniki tekstu swobodnego na lekcjach
geografii. W praktyce dydaktycznej w Szkole Podstawowej Cogito wykorzystanie
tej techniki uwzglednialo ogdlne zalozenia dla realizacji tekstéw swobodnych.
W tym kontek$cie mozna okresli¢ nastepujace etapy stosowania techniki tekstu
swobodnego na lekcji geografii:

- w okreslonym czasie podczas lekcji uczniowie decydujg o utworzeniu tekstu
swobodnego, ktdry zwiazany jest z tre$ciami geograficznymi oraz doswiad-
czeniami uczniéw, i zapisuja go;

— chetni uczniowie odczytuja swoje teksty na forum grupy uczniéw lub calej
klasy;

- uczniowie wraz z nauczycielem dyskutujg nad pojeciami, procesami lub zjawi-
skami geograficznymi, tlumaczac ich istote, dynamike i specyfike;

— po dyskusji nad tekstem jest on korygowany pod katem wystepujacych ewen-
tualnych bledéw oraz przepisany na odrebny arkusz papieru lub zapisany
w formie elektronicznej;

- przygotowany tekst moze zosta¢ zilustrowany, a takze opublikowany w szkol-
nej gazetce lub korespondencji miedzyklasowej, miedzyszkolnej.

W praktyce dydaktycznej w Szkole Podstawowej Cogito w Poznaniu teksty
swobodne dotyczyty jak dotad tematyki Ukladu Stonecznego, a zwlaszcza ruchow
Ziemi, przezy¢ zwigzanych z oceng atrakcyjnosci krajobrazéw, doswiadczeniami
z wycieczki lub zajeé terenowych, a takze odnosity sie do wydarzen ze $wiata.
W tym kontekscie teksty swobodne moga powstawaé m.in. na temat zmian kli-
matu, wydarzen geopolitycznych, aktualnych probleméw $rodowiska lokalnego.
Technika ta moze tez stuzy¢ do opisania przezy¢ uczniéw zwigzanych z fascyna-
cja procesami endogenicznymi i egzogenicznymi, obserwacja zjawisk meteorolo-
gicznych oraz wplywem czynnikéw $rodowiskowych na zdrowie cztowieka.

Planowanie pracy

W nurcie pedagogiki Celestyna Freineta planowanie pracy jest elementem, ktéry
pelni role porzadkujaca i integrujaca cala dziatalno$¢ ucznia w danym okresie
(Semenowicz 1980). Planowanie pracy przyjmuje forme karty pracy (ryc. 1), na
ktérej nauczyciel zapisuje we wlasciwej formie tresci uwzgledniajace cele szcze-
gélowe wynikajace z podstawy programowej, odnoszace si¢ do danego zagadnie-
nia, sformutowane w sposéb zrozumiaty dla ucznia (zbiér kart planowania pracy
w Szkole Podstawowej Cogito w Poznaniu nazywany jest Dziennikiem Badacza).
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Ryc. 1. Przyktad dwustronnej karty planowania pracy z geografii
Zrédto: opracowanie wlasne.

Po drugiej stronie karty nauczyciel przygotowuje wykaz zadan obowiazkowych
i dodatkowych, ktére uczniowie wykonujg podczas wskazanych przez nauczy-
ciela lekcji. Uczniowie maja mozliwo$¢ zadecydowania, ktére zadania wykonujg
oraz w jakim czasie, co odpowiednio zapisuja na karcie planowania pracy (Kedra
2019). Ponadto przy podsumowaniu danego dzialu lub zagadnienia uczniowie
oceniajg zaréwno poprawnos¢ oraz zrozumienie wykonanych zadan, jak i stopien
opanowania materialu zrealizowanego w danym dziale.

Do zalet wynikajacych ze stosowania planowania pracy zalicza si¢ (Semeno-
wicz 1980, Kedra 2019):

- u$wiadomienie uczniom, ze wykonuja prace pozyteczng i potrzebna wszyst-
kim, co rozwija ich poczucie odpowiedzialno$ci;

- umozliwienie rozwoju uczniéw najzdolniejszych;

- u$wiadomienie uczniom, ze biora udzial we wlasnym rozwoju;

- umozliwienie samodzielnej oceny swojej pracy;

- umozliwienie samodzielnego decydowania co do formy pracy - indywidualnej
lub grupowe;j.

Ponadto wedlug H. Semenowicz (1980), planowanie pracy jest najbardziej na-
turalna i najlepiej umotywowang forma pobudzenia aktywnos$ci uczniéw. Forma
ta jest uniwersalna i moze by¢ wykorzystywana do realizacji kazdego przedmio-
tu szkolnego. W przypadku geografii karta moze by¢ wzbogacona o grafike na-
wiazujaca do charakterystycznych elementéw zwigzanych np. z mapg (ryc. 2),
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globusem lub innymi obiektami odwolujgcymi si¢ tematycznie do zagadnien geo-
grafii fizycznej lub spoteczno-ekonomicznej.

POSZUKIWANIE WEASNYCH METOD UCZENIA SIE
PRZEZ UCZNIOW NA LEKCJACH GEOGRAFII

Wielu nauczycieli bez wzgledu na staz pracy pedagogicznej staje przed kluczowy-
mi problemami zwigzanymi z realizacjg podstawy programowej, sposobami zain-
teresowania przedmiotem, efektywnoscig nauczania oraz osiagnieciami uczniow
i sposobami ich mierzenia (Hejwosz-Gromkowska 2014, Piotrowska 2014). Jed-
noczesnie wéréd wyzwan wspolczesnego nauczyciela sa te polegajace na aktywi-
zacji uczniéw przyzwyczajonych do podrecznika, zeszytu, tradycyjnych tekstow,
odtworczych kart pracy, zadan domowych, siedzacych w tawkach ustawionych
w szeregach bez mozliwosci swobodnego wyrazania wlasnego zdania (Warner,
Myers 2010, Sadon-Osowiecka 2019).

W tym kontekscie czesto pojawia sie przekonanie nauczycieli, ze pierwsza
lekcja decyduje o tym, czy uczniowie zainteresujq si¢ geografia, czy przeciwnie.
Wedlug J. Bauera (2015), bez zbudowania wilasciwej relacji z nauczycielem uczen
nie jest w stanie zrozumie¢ geografii. Powyzsza teza sklania do pytania o to,
w jaki sposéb powinny wygladaé pierwsze momenty, kiedy uczniowie spotykaja
sie z geografig w roku szkolnym. W ramach takich rozwazan warto rozstrzygnac,
kiedy ustali¢ z uczniem zasady i wymagania na lekcji geografii, a kiedy umozliwi¢
im opowiedzenie o wtasnych przezyciach i geograficznych do$wiadczeniach. Jed-
na z cze$ciej wymienianych w literaturze strategii samodzielnego dochodzenia
do wiedzy jest strategia PBL (ang. Problem-Based Learning), zaktadajaca taki dobor
metod, technik i strategii uczenia sie, ktory odpowiada zainteresowaniom, moz-
liwoéciom i cechom osobowo$ci ucznidéw (Sadon-Osowiecka 2019). Jak stwier-
dza T. Sadon-Osowiecka (2019), w praktyce edukacyjnej w Polsce strategia ta
w czedci jest realizowana na poziomie omawiania i rozumienia zdefiniowanego
problemu, jednak pomija si¢ kolejne fazy strategii: dyskusje nad zagadnieniami
do nauczenia sie, okreslenie kolejnosci materialu do nauczenia sie wraz z ustale-
niem zrodel wiedzy, a takze integracje zebranej wiedzy oraz konfrontacje i tacze-
nie nowych koncepcji z poprzednimi. W tym $wietle istotne jest, aby swiadomie
przeksztalci¢ nauczanie uczniéw w uczenie sie uczniéow (Ripp 2017), umozliwia-
jac samodzielnie zdobywanie wiedzy lub poprowadzenie lekcji przez uczniéw
przy wsparciu nauczyciela (Groenwald 2018). Podobnego zdania sa Szkurtat i in.
(2018), ktdrzy zwracajg uwage, ze szczegdlne znaczenie w ksztalceniu geograficz-
nym ma odejécie od metod podajacych w kierunku ksztalcenia poszukujgcego.
W tym kontekscie autorzy doceniaja zastosowanie metod aktywizujacych i form
¢wiczeniowych, ktére poprzez obserwacje, analize, poréwnywanie, wnioskowa-
nie i ocenianie umozliwiajg uczniom samodzielne konstruowanie wiedzy (Pio-
trowska 2014, Szkurtat i in. 2018).
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Uczniowie maja bardzo bogata wiedze geograficzna, ktéra, jak podkreslaja kon-
struktywisci, trzeba nadbudowywa¢ (Gotas 2016). Uczniowie mogg zrobi¢ to sami,
decydujac sie¢ na zréznicowane metody zdobywania wiedzy oraz formy pracy. Na-
uczyciel, pozwalajac uczniowi decydowacé o tym, jak zdobedzie wiedze, analizowa¢
i prezentowa¢ zdobyte wiadomo$ci, a nastepnie konfrontowac je z dotychczas posia-
dang wiedza, da szanse uczniowi ,nauczy¢ sie uczy¢”, a takze nabra¢ przekonania,
ze jest w stanie samodzielnie i odpowiedzialnie wykona¢ okreslone zadanie (Sa-
don-Osowiecka 2019). Jak przekonuje J. Borowska (2014, s. 166), sytuacje takie sg
korzystne dlatego, ze powodujg ,wicksze identyfikowanie si¢ uczniéw z zadaniami,
ktérych sg autorami”, przez co zadania sg chetniej przez nich wykonywane. Mimo
ze samodzielne zdobywanie wiedzy przez ucznidéw czesto odbywa sie metoda préb
i bledéw, wartoscia takiego dzialania jest samo poszukiwanie. Z czasem ucznio-
wie odnajduja swdj wlasny, najbardziej skuteczny sposéb uczenia si¢. Co wigcej,
odwolywanie sie do wtasnych doswiadczen przez uczniéw ma znaczacy wplyw na
efektywno$¢ w przyswajaniu wiedzy (Borowska 2014). W tym kontekscie czesto
okazuje sig, ze uczniowie znajduja w zagadnieniach geograficznych swoje doswiad-
czenia, zainteresowania i fascynacje, np. motoryzacja (Japonia, Niemcy), moda
(Francja), zdrowa zywnoscia (rolnictwo ekologiczne), sportem (relacje sportowe
z roznych kontynentéw — réznica czasu na Ziemi), filmem (USA, Indie), zwierzeta-
mi i rodlinami (krajobrazy na Ziemi). Umiejetne kierowanie tymi zasobami przez
nauczyciela umozliwia wszechstronny rozwdj uczniéw. Ponadto dobrze bytoby, aby
zaangazowanie nauczyciela w tej sytuacji koncentrowalo si¢ na tym, zeby skloni¢
ucznia do refleksji nad wlasnymi dzialaniami oraz do ewaluacji prac w celu zdoby-
cia przekonania, ktéra z metod lub technik jest dla niego najbardziej odpowiednia.
Przedstawione wyzej sposoby konstruowania wiedzy przez uczniéw na lekcjach
geografii sa bliskie zalozeniom pedagogiki alternatywnej Celestyna Freineta oraz
jednoczesnie realizowane sa w Publicznej Szkole Podstawowej Cogito w Poznaniu.

PODSUMOWANIE

Lekcje geografii ze wzgledu na swoja specyfike moga pelni¢ zréznicowane funkcje
w rozwoju ucznia. Sg okazja do budowania relacji miedzy nauczycielem i uczniami
oraz pomiedzy samymi uczniami. Pomagaja rozwija¢ zainteresowania, jednocze-
$nie uczac, jak organizowac i prezentowaé wlasng prace. W tym kontekscie przed-
stawione w opracowaniu techniki nauczania Celestyna Freineta (do$wiadczenia
poszukujace, fiszki autokorektywne, tekst swobodny) oraz zalozenia planowania
pracy stosowane w ksztalceniu geograficznym sg przyktadami ksztalcenia poszu-
kujacego oraz sprzyjaja poszukiwaniu przez uczniéw metod skutecznego uczenia
sie, co stanowi nieoceniong wartosc.

Majac na uwadze rozwoj rzeczywistosci edukacyjnej w poréwnaniu z czasa-
mi, w ktorych powstawaly zalozenia szkoty Celestyna Freineta, nalezy stwierdzic,
ze wspoblczesne implementacje technik niewatpliwie zwigzane sg z zastosowa-
niem multimediéw oraz technik informacyjno-komunikacyjnych. Rozwiazania te,
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wynikajgce z rozwoju technologicznego obecne w procesie ksztalcenia geograficz-
nego, uatrakcyjniajg techniki freinetowskie staja si¢ jednoczeénie bardziej przy-
stepne dla uczniéw. Ponadto techniki freinetowskie, ktérych zastosowanie znacz-
nie czesciej przypisuje sie poziomowi edukacji wczesnoszkolnej, z powodzeniem
moga by¢ rowniez wykorzystywane na wyzszych poziomach ksztalcenia w zakre-
sie geografii.

W $wietle przedstawionej literatury oraz rozwazan dokonanych w niniejszym
opracowaniu niezwykle warto$ciowe byloby podjecie badan empirycznych, ekspe-
rymentéw dydaktycznych oraz studiéw poréwnawczych dotyczacych efektywno-
$ci stosowania technik Celestyna Freineta wzorowanych na opracowaniach stu-
dentéw Jana Winklewskiego z lat 1994-1995 z Uniwersytetu Gdanskiego.
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WPROWADZENIE

Badania przeprowadzone przez B. Niemierke (2013) wskazuja, ze nauczyciel
w ciagu jednego dnia pracy z uczniami podejmuje decyzje okolo tysigca razy.
Podstawowa jednak decyzjg nauczyciela i szkoly jest wybér filozofii ksztalcenia.
Warto sie zastanowié, czy prowadzone przez nauczycieli lekcje to czas ekspery-
mentowania metodycznego i wychowawczego na uczniach czy dyscyplinowania
prowadzacy do stworzenia absolwenta zgodnie z zapotrzebowaniem rynku pracy.
Przyjmujac ten sposéb myslenia, mozna za M. Stach-Hejosz (2013) wprowadzi¢
metafore szkoly jako laboratorium i fabryki. Twoércy szkét alternatywnych, w tym
szkoty waldorfskiej, odrzucili te metafore na rzecz traktowania szkoty jako rodzi-
ny i wspoélnoty. Na poczatku XX w., kiedy powstawala pedagogika waldorfska,
budzita ona spore emocje ze wzgledu na czerpanie wzorcéw z wielu Zrddet po-
znania, zaréwno mistycznego, jak i naukowo-racjonalnego. Prawie sto lat pézniej
jest uwazana za uznang metode ksztalcenia (Choczynski 2013), ktérej zarowno
techniki, jak i rezultaty sa niemal powszechnie akceptowane (Sliwerski 2016).
Jest to przede wszystkim pedagogika zorientowana na ucznia, akcentujgca har-
monijny rozw6j wychowanka, poznanie jego cztowieczenstwa, woli i charakteru
(Edmunds 1996, Wasiukiewicz 2002, Choczynski 2013). Potwierdzaja to zaloze-
nia szkoly waldorfskiej przedstawione przez M. Glazewskiego (2013):
- wprowadzanie tresci, metod i oddziatywan wychowawczych nastepuje odpo-
wiednio do etapu rozwoju, w klasach nizszych dominujg zdecydowanie zajecia
o charakterze artystycznym i dopiero z czasem wprowadzane sa przedmioty
wymagajace racjonalnego myslenia;
- pojmowanie rozwoju cztowieka w sposéb calosciowy powoduje, ze wszystkie
przedmioty sg tak samo cenne, poniewaz wszystkie przyczyniajg si¢ do roz-
woju intelektu, woli i uczué; wielkg warto$¢ majg przedmioty o charakterze
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artystycznym i praktyczno-manualnym, ktére maja przyczynic si¢ do uksztal-

towania osobowosci o silnej woli, zorientowanej na dzialanie, przezwycieza-

nie trudnoéci i rozwigzywanie probleméw;

- realizacja przedmiotéw podstawowych odbywa si¢ w formie péttora- lub dwu-
godzinnych cyklow tematycznych (Epochenunterricht), realizowanych jako
blok lekcyjny codziennie rano przez okres od trzech do czterech tygodni;
umozliwia to koncentracje na tre$ciach dydaktycznych oraz zwigksza efek-
tywnos¢ zapamietywania i zrozumienia probleméw;

— ksztalcenie w szkole waldorfskiej ma charakter hermeneutyczny, zacheca do
docierania do istoty zjawisk, do stawiania pytan, pochwala zdolno$¢ do dzi-
wienia sie, odwage samodzielnego sadu, uczy poszukiwania siebie i odpowie-
dzialno$ci za wtasny los;

- strategiczna role odgrywa w szkole nauczyciel klasowy — wychowawca, ktéry
doskonale zna dzieci, gdyz prowadzi grupe uczniéw od I do VI klasy (w wielu
krajach nawet do VIII), nauczajac wigkszosci przedmiotéw ogdlnoksztalca-
cych; dopiero w wyzszych klasach nauczanie poszczegdlnych przedmiotéw
przejmuja nauczyciele specjalisci; nauka nie ma na celu rywalizacji czy selekcji;

- wychowawcy i inni nauczyciele nieustajagco obserwuja uczniéw, poszukuja
sposobu indywidualizowania pracy z uczniami zdolnymi lub wymagajacymi
wsparcia, co dzieki wspolpracy z rodzicami pozwala przezwyciezy¢ trudnosci
w opanowaniu materiatu czy unikng¢ stygmatyzacji.

Ze wzgledu m.in. na kompleksowe powigzanie z innymi przedmiotami, geo-
grafia zajmuje w szkole waldorfskiej pozycje uprzywilejowana (Zatorski 2016).
Praca w Spolecznej Waldorfskiej Szkole Podstawowej w Poznaniu potwierdza te
opinig, jednak osiagniecie tej pozycji wiaze si¢ przede wszystkim z umiejetnoscia
taczenia tresci z réznych przedmiotéw szkolnych, opowiadaniem rozwijajacym
wyobraznie, zastosowaniem rysunku wyjasniajacego oraz realizacja zaje¢ tereno-
wych. Tworzenie lekcji w powyzszy sposob dla poczatkujacego nauczyciela moze
by¢ trudne, ma jednak w sobie ogromny potencjal, ktéry warto wykorzystaé¢ na
lekcjach geografii w réznych typach szkoél. W zwigzku z tym celem opracowania
jest okreslenie, ktére elementy pedagogiki waldorfskiej sa przydatne dla nauczy-
cieli geografii i moga stanowi¢ uzupelnienie tradycyjnej lekcji geografii.

JAKIE ZALOZENIA ZASADY PRACY SZKOL WALDORFSKICH
MOZNA BEZ SZKODY DLA UCZNIOW PRZENIESC
NA LEKCJE GEOGRAFII?

Przedstawione ponizej zalozenia i zasady pracy szkét waldorfskich zaprezen-
towano, korzystajac z zamieszczonego na stronie internetowej Zwigzku Szkot
i Przedszkoli Waldorfskich w Polsce, opracowania A. Winiarczyka. Obejmuja
one réwniez wyjasnienie sensu stosowania danej zasady oraz sposobu jej reali-
zacji w praktyce szkolnej (Winiarczyk zspwp.pl/szkola.html). Kazdy nauczyciel
szkoly waldorfskiej jest zobowigzany do realizowania tresci swojego przedmiotu
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z poszanowaniem zalozen i zasad pracy, ktore przestawit A. Winiarczyk na stro-
nie internetowej Zwiazku Szkot i Przedszkoli Waldorfskich w Polsce. W zalezno-
$ci od przedmiotu, kazde z tych zalozen moze by¢ osiggniete w inny sposéb lub
z innym natezeniem. Pracujac w szkole waldorfskiej jako nauczyciel geografii,
skonfrontowatam dotychczasowa wiedze metodyczng z zatozeniami pedagogiki
waldorfskiej i wypracowalam nowe spojrzenie na realizacje tresci geograficznych.
Moze ono stanowi¢ uzupetnienie teoretycznych zatozen ksztalcenia geograficz-
nego oraz inspiracje dla nauczycielskich dzialan ksztalcacych i wychowawczych.
Fragmenty opracowania bedace efektem wlasnych doswiadczen, refleksji i odnie-
sien do zalozen szkoly waldorfskiej zostaly ujete w ramkach.

Ukazywanie pigkna $wiata

Nauczyciel powinien dostrzega¢ piekno $wiata na kazdym kroku i ciggle je
podkreslaé. To, co robi nauczyciel, takze mdéwienie w jezyku ojczystym, powinno
by¢ piekne. Dzieki temu dziecko przez nasladownictwo samo bedzie chciato piek-
nie i starannie wykonywa¢ swoje prace, a moze nawet zainteresuje sie $wiatem.

Lekcja geografii ze wzgledu na swdj charakter jest najlepszym momentem na ukazywa-
nie pigkna swiata, poczqwszy od turkusowych wdd morskich poprzez dzikie krajobrazy,
skoticzywszy na obiektach stworzonych rekq ludzkq. Najczesciej wykorzystywang me-
todq nie jest wbrew pozorom obserwacja posrednia zdjec czy filméw, ale opowiadanie.
W starszych klasach korzysta sig ze zdobyczy technologii i wykorzystuje zdjecia satelitar-
ne czy spacery wirtualne w programie Google Earth.

Odnoszenie wszystkiego do czlowieka, w tym zrozumienie
cyklicznosci

Dziecko powinno czué, ze wszystko, czego si¢ uczy i co poznaje, ma zwigzek
z nim samym. Integracja réznych tresci dokonuje sie¢ wokdt cztowieka. Dla M.
Dobiasz-Krysiak (2019) waldorfski czas jest cykliczny. W szkole znajdziemy sze-
reg bezposrednich odniesien do rytmu pér roku, a zdaniem R. Otto (1993) wi-
da¢ je w formach i tresciach nauczania, kolorach, materiatach, grze $wiatta. Na
zajeciach warsztatowych wedtug J. Pallasmaa (2012) wykorzystuje sie materiaty
organiczne, ktére mozna znalezZ¢ w danej porze roku, a poprzez poznanie polisen-
soryczne uczen lepiej rozumie i odczuwa rzeczywisto$¢, w ktorej zyje.

Praktycznie na kazdej lekcji geografii nawigzuje sig do cyklicznosci. Szczegélny, a jed-
noczesnie najbardziej bliski uczniowt, jest temat pogody i klimatu. Na poczqtku kazdej
lekcji przypominamy, jak wyglada aktualnie oswietlenie Ziemi, omawiamy czynniki kli-
matotwdrcze wplywajace na pogode w Polsce. W okresie jesienno-zimowym rozmawiamy
o smogu czy globalnym ociepleniu, natomiast na wiosng, gdzie warto pojechac na wa-
kacje. Dzigki krdtkim powtdrzeniom tematyka pogody i klimatu jest dobrze utrwalona.
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Szacunek do $rodowiska, ksztaltowanie postaw ekologicznych

W pedagogice waldorfskiej ogromnag role przywigzuje si¢ do tzw. glebokiej ekolo-
gii i wskazuje sie, ze perspektywa ekologiczna jest jednym z wazniejszych wymo-
gbéw wspolczesnosci. Podkresla sie konieczno$¢ edukacji ekologicznej zaréwno
wérod nauczycieli, ucznidéw, jak i rodzicow (Zatorski 2016). Wspoélnota szkolna
wedtug F. Tonnies (2008) powinna by¢ samowystarczalna i wytwarzaé przed-
mioty codziennego uzytku, ale przede wszystkim by¢ ekologiczna. W programie
nauczania M. Rowson i T. Richter (2011) akcentujg coraz wiekszg potrzebe zaan-
gazowania sie wobec probleméw $wiata.

Na lekcjach geografii, jak nigdzie indziej, poznajemy problemy swiata, w tym m.in. pro-
blemy srodowiskowe krajow afrykanskich, kulturowo-religijne Biskiego Wschodu, czy
demograficzne Europy. Warto tez pamigtac o rozwijaniu wyobrazni i zapobieganiu po-
wstawania stereotypow. Na lekcjach geografii podkreslamy zachowania proekologiczne:
gaszenie swiatla, jezdZenie rowerem, korzystanie z komunikacji miejskiej. Chronimy ro-
sliny i zwierzgta, nie marnujemy wody i papieru.

Zrozumienie przez doswiadczanie

Dziecko, odwrotnie niz dorosly, na drodze ku przyswajaniu sobie réznych tre-
$ci powinno najpierw zebra¢ doswiadczenia, dobrze je przezy¢ i dopiero na ba-
zie wolitywnego ujecia rzeczy dochodzi¢ do ich zrozumienia; méwiac obrazowo:
od reki, poprzez serce, do glowy. Dlatego tak duza role przypisuje sie zajeciom
terenowym. Nauczyciel stwarza takie sytuacje edukacyjne, ktére pozwalaja na
przezywanie, do$wiadczenie i samodzielne odkrywanie wiedzy w kontakcie z na-
turg. Z kolei J. Wasiukiewicz (2002) méwi dodatkowo o doskonaleniu orientacji
przestrzennej.

Zajecia terenowe sq priorytetowe w szkole waldorfskiej. Uczniowie uczestniczq w lek-
cji terenowej na boisku szkolnym, konstruujgc gnomon, obserwujgc pozorng wedrowke
Storica na niebie, odwzorowujqc przedmioty w skali. Na tle historii Polski poznaje sig
etapy rozwoju oraz dziedzictwo kulturowe swojego miasta. Kilka razy w roku szkolnym
uczniowie wyjezdzajq na wycieczki. W gorach pracujq z mapq, rozpoznajq skaly, w daw-
nych zwirowniach poznajq przyczyny i skutki eksploatacji surowcow. Natomiast przy
najciekawszych obiektach kulturowych krecq filmy i tworzq dokumentacje fotograficzng.

Przeksztalcanie wszystkiego w obraz, rozwijanie wyobrazni

Realizacja lekcji nie polega na odtwarzaniu abstrakcyjnych definicji czy formut,
lecz za pomocg mozliwie petnych zycia obrazéw nauczyciel opowiada uczniom
o $wiecie. Ten przekaz musi by¢ oparty na wtasnych przezyciach i wewnetrznym
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przekonaniu o celowosci tych tresci. Dzieki zaangazowaniu nauczyciela, ucznio-
wie przejmuja emocje i z réwnym zainteresowaniem podejmujg rozmowe.

Na lekcjach geografii korzystamy z literatury podrézniczej, m.in. przy tematach z Afry-
ki korzystamy z ksigzki Kazimierza Nowaka ,Rowerem i pieszo przez Czarny Lqd”
z 2000 r. Korzystamy z blogow podrozniczych i relacji w czasopismach, m.in. , National
Geographic”, ,,Poznaj Swiat”. Podczas realizacji geografii regionalnej uczymy sig tariczy¢
do muzyki regionalnej czy degustowac regionalne potrawy. Do przeksztalcania wszystkie-
go w obraz i rozwijania wyobrazni wykorzystuje sig na lekcjach geografii dziela sztuki,

ktore sq traktowane jako zZrodta wiedzy geograficznej (Banski 2011, Piotrowska 2014).

Staramy sie, aby dzieci zbyt szybko sie ,,nie starzaly”

Wspodlczesny $wiat zacheca uczniow do wejscia w technologie i Internet. Szkota
waldorfska, poprzez réznorodnos¢ zajeé, pozwala na pozostanie na etapie blogie-
go dziecinstwa i odsuwa czas wkraczania w $wiat dorostych. Odpowiedzig na to
jest rozwdéj woli, fantazji i ciepla serca w tej samej mierze co rozumu. Uczniowie
maja ograniczony dostep do komputera czy Internetu, szczegdlnie w mlodszych
klasach.

W praktyce szkolnej na lekcjach geografii staramy sig korzystac z zasobéw internetowych
w bardzo wqskim zakresie. Najczesciej sq to filmy edukacyjne, a dotyczq dziatalnosci
lodowcdw, wiatru, wulkandéw itp. Swiat na lekcjach geografii nie jest przedstawiany
tylko w kolorowych barwach, nie unikamy tematéw ubdstwa, bezdomnosci czy konflik-
tow zbrojnych. Podczas omawiania trudnych zagadnien ¢wiczymy empatie, ktdra bardzo
czesto prowadzi do wspdtfinansowania roznych inicjatyw: schroniska dla zwierzqt czy
studni dla ludnosci Sudanu.

W pedagogice waldorfskiej poruszamy sie wiec miedzy nauka a wychowaniem.

CO JEST MIEDZY NAUKA A WYCHOWANIEM?

To, co jest miedzy naukg a wychowaniem na lekcji geografii, mozna nazwaé em-
patig. Wedlug W. Sikorskiego (2015) istota empatii to trudny konstrukt teore-
tyczny, gdyz z jednej strony jest to proces reagowania, z drugiej to stan wynika-
jacy z cech osobowo$ci nauczyciela. J. Decety i J. Cowell (2014, s. 530) definiuja
empatie przez pryzmat trzech réznych proceséw. Pierwszy to wspotdzielenie
emocjonalne (zwane takze ,emocjonalnym zarazeniem”), ktére pojawia sie,
gdy doswiadczamy uczucia niepokoju w wyniku obserwowania cierpienia u in-
nej osoby. Drugi proces to empatyczny niepokdj, ktory jest motywacja do opieki
nad osobami, ktére sa wrazliwe lub w trudnej sytuacji i trzeci — podejmowanie
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perspektywy, czyli ,,umiejetno$¢ $wiadomego stawiania si¢ w umysle innej osoby
i wyobrazenia sobie, co ta osoba mysli lub czuje”. Na lekcjach geografii rozwijamy
empatie poprzez zachecanie uczniéw do:

1) wywolywania wspdtczucia dla innych ludzi (Pizzarro, Salovey 2002), przy realizacji
tematow dotyczqcych biedy, geozagrozeti;

2) odkrywania, co majq wspdlnego z innymi ludZmi, np. wielokulturowos¢ (Le i in.
2009), poprzez rozmowy o kregach kulturowych, skutkach globalnych zmian klimatu;

3) odgrywania rol (Varkey i in. 2006), kiedy na lekcjach stosujemy drame, np. wchodzi-
my w role uchodzcow, bezrobotnych czy bezdomnych;

4) rozwijania poczucia moralnosci, ktore zalezy od wewngtrznej samokontroli, a nie od
nagrod czy kar (Hoffman, Saltzein 1967), np. moralnego obowigzku oszczgdzania
wody, czy ochrony bio- i geordznorodnosci;

5) rozmowy o mechanizmach moralnego zaangazZowania — racjonalizowanie w celu
usprawiedliwienia okrutnych czynow (Laneri i in. 2017), szczegolnie podczas reali-
zowania tematow zwigzanych z konfliktami zbrojnymi czy wojnami;

6) refleksji nad losem zagrozonych zwierzqt, np. transportowanych w okropnych warun-
kach, szczegdlnie latem, czy gingcych w pozarach.

JAKA ROLE PEENI NAUCZYCIEL (GEOGRAFII)?

Wida¢ ogromng role nauczyciela, ktéry nie tylko przekazuje wiedze, przygoto-
wujac si¢ wszechstronnie, ale staje sie przykitadem dla swoich uczniéw w po-
szukiwaniu réznych drég, unikaniu jednostronnosci sadéw i utartych $ciezek
myslenia. Wedlug K. Cieplinskiej (2017) celem ksztalcenia nie jest jednak opa-
nowanie materiatu czy zdobycie okreslonych kompetencji, ale wspomaganie roz-
woju czlowieka — uczenie si¢, zdobywanie wiedzy i umiejetnosci jest wyltacznie
narzedziem, ktére ten rozwdj umozliwia i wzmacnia. Nauczyciel pelni role nie
tylko tutora w zakresie merytorycznym, ale tez mentora w procesie wychowania.
W pedagogice waldorfskiej wychowanie rozumiane jest jako sztuka, a nauczyciel
jako artysta, ktéry dysponujac odpowiednim warsztatem, wychodzi poza przy-
gotowany wczesniej plan i improwizuje w oparciu o to, co plynie do niego jako
sygnaly od uczniéw. Prowadzenie lekcji wymaga wiec elastycznosci i swobody
w postugiwaniu sie przygotowanym materialem i opanowanym warsztatem, go-
towosci do zmodyfikowania, a czasem nawet zarzucenia zalozonego wczesniej
planu. Przy czym chodzi o wolno$¢ w ksztaltowaniu lekcji, nie o dowolnos¢ w jej
prowadzeniu. Nauczyciel zawsze musi mie¢ tez $wiadomo$¢, ze ,,czlowiek nie jest
tym, kim jest, ale tym, kim moze si¢ sta¢”. Jego zadaniem jest wiec koncentrowa¢
sie na mozliwosciach; mie¢ nadzieje i wierzy¢, ze uczen przero$nie mistrza. To
w konsekwencji oznacza rowniez ogromny szacunek dla tego, co dziecko niesie
w sobie jako potencjal.

Zdaniem A. Bialowas i P.T. Nowakowskiego (2008) pedagogika waldorfska
kladzie nacisk na zrozumienie istoty czlowieka i jego rozwoju w powigzaniu ze
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$wiatem i spoleczenstwem, przy czym gtéwnym celem wychowania jest dowar-
to$ciowanie wysitkéw ucznia oraz pochwaly jego rezultatéw bez wzgledu na rze-
czywistg wage tych wynikow. Przekaz aksjonormatywny w procesie wychowania
powinien odbywa¢ si¢ w odpowiedniej atmosferze, przepelnionej mitosciag do
ucznia. Za stworzenie wiasciwego $rodowiska ksztalcenia i wychowania odpo-
wiedzialny jest nauczyciel, ktory zdaniem C.R. Rogersa (1983) i B. Sliwerskiego
(1998) powinien posiada¢ trzy cechy osobowosci: autentyzm, dojrzato$¢ emocjo-
nalna, zdolnosci empatyczne. Wazng role spelniajg tez walory osobiste i zalety
nauczyciela, ktére moga by¢ przedmiotem identyfikacji dla uczniéw. Identyfikacja
jest bowiem jednym z psychologicznych mechanizméw lezacych u podstaw naby-
wania okreslonych pogladéw czy postaw. Dlatego wspoétodczuwajacy nauczyciel
dzieki neuronom lustrzanym daje swoim uczniom poczucie bezpieczenstwa.

Na lekcjach geografii uczniowie poznaja poglady nauczyciela, jego sposo-
by rozwiazywania probleméw spotecznych, ale takze, jak pisze M. Groenwald
(2008), wartosci moralne. To powoduje, ze nauczyciel stanowi wzér w docho-
dzeniu do prawdy i w poszukiwaniu piekna i dobra (Angiel 2007). Uczniowie, na
co dzien obserwujac nauczyciela, oceniaja jego dojrzalo$¢ w trudnych sytuacjach
wychowawczych, a autentyczno$¢ w reakeji na m.in. sytuacje uchodzcéw, miesz-
kancow faveli czy zagrozonych zwierzat. Uczniowie zwracaja rowniez uwage na
zaangazowanie nauczyciela w sprawy globalne i lokalne jako wspétodpowiedzial-
nego za stan $rodowiska.

PODSUMOWANIE

Niniejsze opracowanie przedstawia najwazniejsze zalozenia oraz zasady stoso-
wane na lekcjach geografii w szkole waldorfskiej. Wydajg sie one jak najbardziej
przydatne, poniewaz lgcza w sobie ksztalcenie geograficzne i wychowanie, dlate-
go mozna je z powodzeniem wykorzysta¢ w réznych typach szkoél. Innego zdania
jest M. Stach-Hejosz (2013), ktéra uwaza, ze wszelkie dziatania dydaktyczno-
-metodyczne wolnych szkét waldorfskich nie moga by¢ przenoszone w sposob
bezposredni do dydaktyki szkét publicznych. Oczywiscie nie chodzi o zmiane
filozofii szkoly, ale o zaczerpniecie ze wskazanych wyzej przykladéw, ktére pro-
wadza do lepszego zrozumienia otaczajacej ucznia rzeczywisto$ci oraz dbania
o dobro wspdlne, ktérym jest Ziemia. Chodzi takze o zastosowanie na lekcjach
geografii przekazu skierowanego na pokazywanie tego, co w czlowieku jako isto-
cie kulturowej najbardziej wznioste i szlachetne (m.in. dobro¢, szczeros¢, piekno,
sprawiedliwo$¢). Zdaniem M. Choczynskiego (2013) kreacja §wiata w przekazie
waldorfskich wartosci jest idylliczna, nie odslania w petni ciemnych stron eg-
zystencji czlowieka, z czym nie mozna si¢ zgodzié¢, szczegdlnie z perspektywy
zagadnien realizowanych w powigzaniu z empatia.

Warto rozwazy¢é wprowadzenie wybranych elementéw pedagogiki waldorf-
skiej, poniewaz pozwalajg one nie tylko tworzy¢ srodowisko przyjazne dziecku,
ale tez wszechstronnie realizowaé wymagania zawarte w podstawie programowe;j.
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UCZENIE SIE POPRZEZ ,,BYCIE W DRODZE” -
REFLEKSJE GEOGRAFICZNO-HUMANISTYCZNE

WPROWADZENIE

»Bycie w drodze” dla niektérych jest metafora, dla innych zwykla podréza.
W drodze samodzielnie wybieranej i realizowanej jest to, wedlug mnie, napiety
stan ducha i umystu, spowodowany ciekawoscia $wiata i podjecia wysitku (de-
cyzji) o ruszeniu w droge. To stan, dzigki ktéremu jestesmy stale czujni i wcigz
w pelni gotowi na wielozmyslowa percepcje — odbidr szeroko rozumianego ,,$wia-
ta” (blizszego i dalszego). ,Bycie w drodze” jest procesem niezaleznym od diu-
gosci podrézy i $rodkéw komunikacji. Jest ono tez wyzwaniem, pewna kuszaca
niewiadoma, mogaca si¢ przerodzi¢ w rodzaj ,poznawczego narkotyku”. Szyku-
jemy sie do drogi, jestesmy do niej gotowi, wyruszamy w droge i nareszcie na
niej jestesmy! Nie musi to by¢ przy tym z punktu widzenie edukacyjnego jedynie
droga na kraniec $wiata, ale na przyktad na drugi koniec ulicy, drugi brzeg doliny,
przeciwlegly kraniec tgki czy lasu lub tez — z centrum na obrzeza np. dzielnicy,
wsi czy miasta (Angiel 2012, 2015, Denek 2009). Celem podrézowania, rozumia-
nego jako ,,$wiadome bycie w drodze”, nie jest jedynie ,,ogladanie $wiata”, ale jego
doswiadczanie i czynienie refleksji, w tym — ,,odwolan do wlasnego zZycia i miejsc
z nim zwigzanych” (Kapuscinski 2003).

»Bycie w drodze” jest dla geografa konieczno$cia zawodows, a zarazem wy-
zwaniem, oczekiwaniem, rado$cia i zazwyczaj spetnieniem. Dla dydaktykéw geo-
grafii i nauczycieli geografii jest ponadto mozliwoscia i potrzeba refleksji dydak-
tycznych, a po powrocie z drogi — wykorzystaniem zdobytej wiedzy, doswiadczen,
przemyslen w pracy zawodowej, z innymi nauczycielami, uczniami, studentami.
Potrzebne jest to takze im samym — do wiasnego rozwoju, do pelniejszego rozu-
mienia $wiata i siebie (swojej w nim roli).

Celami opracowania sg:

- przywolanie, na czym polega wyruszanie w tak pojmowang droge i $wiadome
uczenie sie podczas bycia w drodze;

— okreslenie, poprzez studium przypadku, czego ono dotyczyto, gdy tg droga
stala sie rzeka, a $Srodkiem — przemieszczanie sie 80-metrows flisackg tratwa:
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* jaki byl zakres osobistego programu uczenia sie,
e jakie towarzyszylo temu nastawienie oraz gotowo$¢ do poszukiwania
i odkrywania,

 jakie ma (moze mie¢) to przelozenie na proces nauczania-uczenia sie.

Tekst ten autorka pisata gtéwnie z mysla o nauczycielach geografii i o stu-
dentach geografii — przyszlych nauczycielach, ktérym bliskie jest poszukujgce
uczenie sie przez ,bycie w drodze” (na wtasnych $ciezkach poznawania i do-
$wiadczania $wiata) oraz tych, ktérzy sg na nie otwarci. Autorka zacheca czytel-
nikéw do: ujawniania studentom i uczniom takiego procesu, towarzyszacego mu
stanu umystu i ducha, jego efektéw — poprzez wtasne swiadectwo. Moze by¢ ono
wstepem do zaproszenia studentéw, uczniow do wejscia na tak rozumiang droge
poznawania i do$wiadczania (samodzielnego uczenia sie), gdy sami znajdg sie
w drodze, w podrézy blizszej lub dalszej.

UCZENIE SIE POSZUKUJACE PRZEZ DOSWIADCZANIE,
WEDROWANIE

»,Nauczanie nie polega na programowaniu, ale na problematyzowaniu, nie na
udzielaniu odpowiedzi, lecz na formulowaniu pytan, nie na ujednolicaniu pogla-
déw ucznidw i wychowawcy, lecz na prowokowaniu mtodych ludzi do samodziel-
nego formutowania mysli (...)” (Nix 2016, s. 128). Wedlug tego autora, profesora
prawa z Uniwersytetu w Bremie, ,szkola (w jej modelu transmisyjnym — przyp.
J.A.) chce, zeby uczniowie dawali odpowiedzi zamiast stawiania pytan, chce
ksztalci¢ uczniéw, ktorzy nie podaja w watpliwos$¢ rzeczywistosci i nie ekspery-
mentujg. W miejsce jako$ci pytan pracuje si¢ nad liczba odpowiedzi. Tak wyglada
obowiazujacy system ksztalcenia, ktéremu pedagogika (...) musi sie przeciwsta-
wi¢” (Nix 2016, s. 128).

Uczenie sie geografii w szkole przez poszukiwanie, do§wiadczanie, odkrywa-
nie moze (i powinno) zachodzi¢ szczegdlnie podczas zajeé terenowych, w tym
np. takich ich form, jak: wedréwki, wycieczki (geograficzne i krajoznawcze), rajdy
czy geograficzne obozy naukowe. Powinno ono mie¢ miejsce takze w trakcie edu-
kacji pozaszkolnej, przebiegajacej w czasie wolnym, w tym m.in. wakacji. Jest ono
wedlug R.I. Arendsa (1998) uczeniem si¢ przez doswiadczanie, jest procesem cia-
glym, zaczynajacym si¢ od zaplanowanego (lub tez przypadkowego) samodziel-
nego dzialania, w tym stawiania pytan (Fiszer 1999), a nastepnie czynienia re-
fleksji dotyczacej zdobytej wowczas wiedzy i nabytego doswiadczenia. Polega ono
dalej na ich uogdlnieniu w celu wypracowania réznych koncepcji i pomystéw oraz
na ich wdrazaniu w kolejnych nowych sytuacjach poznawania i do§wiadczania.

Nie ma watpliwosci co do tego, ze: ,,Podczas podrézy czltowiek uczy sie czegos
nowego, czego$ innego, obcego, a nastepnie dostrzega pod innym katem to, co juz
wie, to, co jest mu juz znane. Podréze moga zmieni¢ podrézujacego — po podrozy
(...) powraca sig (...) jako kto$ inny” (Griese 2002, s. 252).
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Gdy ruszamy w droge, mamy (zazwyczaj) przed sobg cel i zadania do wy-
konania, aby ten cel osiagngé. Mamy $wiadomo$¢, jakie srodki to umozliwig
(lub/i ulatwig). Czasami cele sa roztozone w czasie. Nie jest to (wylacznie) samo
»zdobycie szczytu”, ale do§wiadczenie (proces) jego zdobywania: pokonywania
kolejnych odcinkéw drogi i swoich stabosci w drodze. Jest to poznawanie owej
drogi, ale tez poznawanie siebie na tej drodze, na przyklad poprzez ,stwarzanie
okazji do zaspokajania naturalnej ciekawosci $wiata, okazji do zdziwienia prowo-
kujacych poszukiwanie wiedzy” (...) (Sadon-Osowiecka 2010, s. 159). Gdy odnie-
siemy to do procesu nauczania-uczenia si¢ poszukujacego, to stanie si¢ oczywi-
ste, ze: ,,Celem nauczania poszukujacego jest wspomaganie ucznia w stawianiu
pytan, poszukiwania odpowiedzi i rozwigzan, aby zaspokoi¢ wtasna ciekawosé
oraz budowa¢ wtlasne teorie i koncepcje. W przedmiotach przyrodniczych sku-
pia sie ono na rozumowaniu indukcyjnym i procesie badawczym witasciwym dla
metody naukowej” (Arends 1998, s. 350-351). Jedng ze strategii, ktérg mozna
zastosowaé podczas uczenia sie w drodze, jest naukowe dociekanie i odkrywanie
(IBSE). Polega ono na cyklu uczenia sie poprzez: zaangazowanie, poszukiwanie,
wyjasnianie, rozwiniecie, ewaluacje (Cichon, Piotrowska 2016, Sypniewski 2018,
Pirég 2019).

W ujeciu humanistycznym poszukiwanie w drodze i na drodze polega na od-
nalezieniu m.in. znaczen, warto$ci oraz na ,,usensowieniu” rozmaitych miejsc do-
tad nieznanych oraz tych znanych (powierzchownie)” (Sadon-Osowiecka 2010, s.
159); jest to tez niejednokrotnie wejscie na $ciezke badan jakosciowych (Szkurtat
2004, Angiel 2011, Sadon-Osowiecka 2010).

Istotnym wyzwaniem dla czlowieka jest poszukiwanie i zdobywanie wiedzy
poprzez uczenie sie przez cale zycie — nie dla szkoty, nauczycieli i nie dla rodzi-
céw oraz pozytywnych ocen, lecz by lepiej rozumie¢ §wiat i swoja role w Swiecie.
Celem jest tu takze ,,oswajanie” miejsc Zycia, ktére przez to stajg sie czlowiekowi
bliskie, okreslane jako ,swoje”, o ktdre si¢ dba i troszczy. ,,Edukacja taka staje
sie droga, na ktorej ustawicznie stawiane sg pytania. Nasza wiedza jest bowiem
efektem stawiania pytan. Czy nie powinnismy zatem uczyé w szkole, Ze pytanie
jest najwazniejszym narzedziem, ktére cztowiek ma do dyspozycji?” (Nix 2016, s.
130; patrz takze: Itowiecka-Tanska 2017).

Podczas ,bycia w drodze” jest czas na skupienie i baczne, celowe obserwowa-
nie. Wtedy rodzg si¢ owe pytania. Powstajg one na skutek zwrécenia uwagi na
co$ i zainteresowania czyms. Moga nastepnie przerodzi¢ si¢ w pewnego rodzaju
osobisty program badawczy podczas kazdej podrézy czy spaceru. Albo tez pyta-
nia te powstaja (wynikaja) z wczedniejszego ,autorskiego” (np. uczniowskiego
czy nauczycielskiego) programu badawczego.

Wazne jest zatem ujawnianie, uzewnetrznianie uczniom, studentom tej wia-
$nie otwartos$ci i nastawienia badawczego (poznawczego) przed wyruszeniem
w droge i podczas ,,bycia w drodze”. Nalezy dzieli¢ sie z nimi do$wiadczeniem re-
alizacji wlasnego programu badawczego (na swojq miare!) oraz jego pdzniejszymi
efektami. Warto przy tym pamietaé, ze kazdy spacer, nawet po wlasnej dzielnicy
czy miescie, moze staé sie wyprawg badawczg i przykladem procesu uczenia sie
poszukujacego. By¢ moze pozwoli to uczniom na zastanowienie si¢ i refleksje: jak
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to jest w moim przypadku? jaki jest mdj program? A takze: jaki jest (méglby by¢)
jego cel?

Proces efektywnego uczenia sie, przedstawiony w znanym w dydaktyce mo-
delu Kolba!, zaczyna sie od osobistych do$wiadczen (odczuwania), wnikliwej,
refleksyjnej obserwacji (obserwowania) poprzez tworzenie hipotez (my$lenie) —
do aktywnosci (dziatania). Wiedzie zatem od osobistego ,,uwewnetrzniania” po-
znawanego $wiata do jego ,,uzewnetrzniania” w réznych formach. Aby aktywnie
uwewnetrznia¢ percypowany $wiat, warto m.in. wedrowaé $ciezkami samoedu-
kacyjnymi (a nie jedynie zadaniowymi, wskazywanymi przez nauczyciela) — czyli
podazaé drogg samodzielnego uczenia sie. Mozna odnies¢ sie tutaj do wielokrot-
nie przywolywanego stwierdzenia J. Delorsa, ze uczymy sie nie wyltacznie dlate-
go, aby jedynie wiedzie¢, umie¢ czy tez rozumie¢, ale po to, aby... by¢! By¢ czlo-
wiekiem wyksztalconym, rozumiejacym, odpowiedzialnym. Z tego tez wzgledu
nalezy uczy¢ sie (geografii) nie tylko w szkole, ale by¢ otwartym na takie uczenie
sie poza nia, a ponadto — przez cale zycie. Nie jest ono zewnetrzne i nakazowe, ale
plynie z glebi czlowieka, ktéry decyduje sie na specyficzna role ,,czytelnika” czy
swoistego ,,czujnika” podczas celowych wedréwek. Bowiem poprzez obserwacje
bezposrednig i uruchomienie proceséw myslowych mozna zadawaé sobie wtedy
pytania? na temat np.: cech, uwarunkowan, fenomenu, znaczen np. miasta, jego
wybranego elementu lub fragmentu, czy lasu, 1aki, jeziora lub rzeki. A moze (jak
w przypadku opisanym przez R. Kapu$cinskiego) umiesz sobie wyobrazi¢ sytu-
acje, kiedy to one zadaja ci pytania i chca z tobg ,,rozmawia¢”? Albo na przyklad
zadaje ci pytania miejsce, w ktérym si¢ znalazles$ lub droga, ktérg wtasnie poda-
zasz? Bo moze: ,Jadac drogg z Bolzano do Mediolanu: ta droga rozmawia z tobg,
méwi ci o wszystkim — jesli zrozumiesz jej jezyk. W przeciwnym wypadku mi-
niecie si¢ jak zupetnie dla siebie obcy, nie zamieniwszy ani stowa” (Kapu$cinski
2007, s. 159). Czy do$wiadczyte$ podobnej sytuacji? A jedli tak, to ktére drogi
»mowily” i rozmawialy z toba? Jakim jezykiem ,przemawiaty” oraz w jaki spo-
sob? Kiedy stanale$ na nich zadziwiony, ile majg ci do powiedzenia, ile zawieraja
w sobie informacji, ktérymi sie z tobg dzielg...

Poszukujace uczenie si¢ realizowane przez uczniéw i studentdéw jest marze-
niem nauczyciela poszukujacego i odkrywczego. Wie on, jakie to wazne, ale nie
zawsze, by¢ moze, umie stworzy¢ ku temu odpowiednie warunki. Mam tu na
mysli towarzyszenie uczniowi w procesie uczenia sie, bycie przewodnikiem dys-
kretnym, czyli tym, ktéry podaza za nim w stosownej odleglos$ci. Gdy moéwi-
my o takiej drodze — przychodza na mysl rézne formy wedrowania i odkrywania
opisane m.in. w czasopi$mie dla nauczycieli ,Geografia w Szkole” oraz innych
publikacjach, dotyczace wspomnianych juz wczesniej form, takich jak np.: wy-
cieczki geograficzne (Janowski 2004, Michalczyk 2017), wedréwki i wycieczki
krajoznawcze (Denek 1985, 2006, 2009a, b, Michalczyk 2016, 2017), geograficz-
ne obozy wedrowne (Dacy-Ignatiuk, Oleksik 2014), rajdy geograficzne (Szmidt,
Seliga 2019), czy tez projekty edukacyjne (Szmidt 2018).

! http://infed.org/mobi/david-a-kolb-on-experiential-learning.
2 Patrz m.in. R. Fisher (1999; s. 28).
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W przypadku, gdy w szkolnej edukacji geograficznej prawie wszystko zostaje
przekazane przez nauczyciela, podyktowane i zapisane przez uczniéw w formie
notatki, kiedy uczen dostaje teksty ¢wiczen z miejscami wykropkowanymi do
wstawienia brakujacego terminu - to uczenie si¢ jest jedynie nasladownictwem
i powtarzaniem (ewentualnie przetwarzaniem) przekazanych wiadomosci i tzw.
»przyswajaniem materialu”. Wtedy brakuje wyzwan poszukiwawczych, badaw-
czych, wszak wszystko juz zostalo ,odkryte” — nie ma zadnych inspiracji do wy-
sitku i poszukiwan. Geografia przestaje by¢ interesujacym przedmiotem w szkol-
nej edukacji. A przeciez od zarania kojarzyla si¢ ona wlasnie z odkrywaniem,
poprzedzonym szukaniem i wyruszaniem w droge. Kazdy moze dokonywacé (juz
dokonal?) odkry¢ na wlasng miare, ktére go satysfakcjonujg, prowadza do radosci
dalszego szukania, szperania i odnajdywania.

A zatem nie jest dobrze, gdy nauczyciel czy uczen podgza jedynie odtwoér-
czg droga, przemierzajac ja wylacznie za kims$, po czyich$ $ladach. Istnieje moz-
liwo$¢ samodzielnego wedrowania, fruwania, ptywania takg badZ inna drogg;
obserwowania, do$wiadczania, zadawania sobie pytan (ktére mozesz nazwac
badawczymi!), szukania na nie odpowiedzi na zewnatrz — w $rodowisku geo-
graficznym, w miejscu zamieszkania, rozmaitych krajobrazach przyrodniczych
i kulturowych. A jesli to nie wystarcza — szukania ich w innych Zrédtach, m.in.
w zbiorach bibliotecznych.

Uczenie si¢ w czasie samotnej wedréwki. Gdy idziesz sam, towarzyszy ci two-
ja wiedza, do$wiadczenie, umiejetnosci, wyobraznia i twoje wyostrzone zmysly.
,Kiedy sie jest w grupie, niewiele si¢ widzi, bo zajmuje si¢ grupa. Inne osoby cie
rozpraszaja. Stusznie uwaza sie, ze poznawanie Swiata jest indywidualnym wy-
sitkiem. To nie jest zadna przyjemno$¢ (w tym miejscu polemizowatabym z auto-
rem, bowiem zazwyczaj byta to dla mnie wielka przyjemnos$¢! — przyp. J.A.), ale
wysitek wymagajacy skupienia, koncentracji, pewnego dgzenia do poznawania
innych ludzi, kultur. To moze robi¢ tylko cztowiek, ktdry jest na tym wysitku
skupiony. Musi wiec by¢ sam; wszelka praca tworcza wymaga skupienia i samot-
nosci” (Kapuscinski 2003, s. 14-15).

Podczas takiej wedréwki warto cenié cisze i niczym jej nie zagluszaé. Jej war-
to$¢ jest bowiem nieoceniona. Niejednokrotnie przywolywala jg profesor Maria
Pulinowa (fot. 1). I cho¢ nie napisala o niej eseju ani artykulu, to pozostawila
$wiadectwo tego, jak wazny byl to dla niej aspekt. Jest nim odrecznie przepisany
tekst T. Romanusa (2015) na temat ciszy, ktory otrzymatam jako przestanie na
»bycie w drodze” i dbanie wowczas o jego optymalne warunki, w tym wypadku
wewnetrzne — zwigzane z Cisza.

Uczenie sie w drodze, gdy KTOS ci towarzyszy. W przypadku ,bycia w drodze”
potrzebny jest jednak (niekiedy?) drugi czlowiek, ktory nie tylko idzie obok cie-
bie, przed czy za toba, ale, ktéry idzie w tym samym celu, ma ten sam (podobny)
program ,uczenia sie $§wiata” przez poszukiwanie go na zewnatrz, a zarazem od-
czuwa potrzebe jego uwewnetrzniania. Dobrym towarzyszem, czasem wrecz nie-
odzownym, jest kto$, kto umie w drodze milczeé, gdy trzeba, oraz czynic refleksje
i dzieli¢ sie nimi, gdy czuje, ze jest na to odpowiedni czas i przyzwolenie (wspdlna
umowa?). Warto pamig¢taé, ze w tym przypadku jest sie dla tego czlowieka takze
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Fot. 1. Maria Pulinowa w Goérach Stolowych (za zgodq Mateusza Puliny)

»tym drugim”. Tym, ktéry umie (lub nie umie) wyczué, kiedy nadszedt stosowny
czas ciszy, a kiedy jest czas na dzielenie sie¢ (wynikami obserwacji? refleksjami?
watpliwo$ciami? wnioskami?). Czesto jako nauczyciele akademiccy, dydaktycy
geografii jesteSmy na zajeciach terenowych z nauczycielami geografii. Niekiedy
podczas edukacyjnych wedréwek prowadzimy ¢wiczenia polegajace na obserwacji
(percepcji) $rodowiska geograficznego (jego elementdw, cech, dominant, zalez-
nosci itp.) przy zachowaniu ciszy, ktéra po jakims$ czasie przeradza si¢ w dialog,
dzielenie sie spostrzezeniami, refleksjami, ocenami i wnioskami. Jednakze zdarza
sie czesto, ze w trakcie pierwszej czesci tego ¢wiczenia ,,zadana cisza” przeradza
sie (zazwyczaj po krétkim czasie) w szum rozméw o zyciu: o szkole, uczniach,
kolegach, lekcjach, zdarzeniach. Osig tematyczna tych rozmoéw nie jest juz ob-
serwowane $rodowisko geograficzne czy krajobrazy, ale rozmaite sytuacje szkol-
ne, zaistniale wydarzenia, uczniowskie przypadki itp. Odglosy owych rozmoéow
wypelniaja wtedy np. gérska polane, lesSna droge, doline potoku, przeszkadzajac
innym uczestnikom i nie pozwalajac juz na dalsze, uwazne, skupione obserwacje,
poznawanie, do$wiadczanie.

Bywa, ze podczas wspoélnej wedréwki ,ten drugi” pyta o rézne aspekty obser-
wowanego i do$wiadczanego przez nas $wiata — a my mu odpowiadamy, dzielimy
sie. W ten sposob rodzi sie dialog prowadzony w drodze, czasem w zaskocze-
niu, zadziwieniu, a czasem - ol$nieniu, Ze tak inaczej, réznie (albo tak podobnie)
mozna postrzegaé §wiat. Rodzi sie wowczas niekiedy specyficzna wspdlnota we-
drowania i uczenia si¢ poszukujacego.
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O umiejetnosci porozumiewania sie nie decydujg gtéwnie techniczne $rodki
komunikowania si¢ — one je tylko niekiedy umozliwiajg, czasem ulatwiaja. Do
komunikacji miedzyludzkiej potrzebne sa odpowiednie okolicznosci i przestrzen
otwarcia sie na ,,drugiego”. Te warunki Hindusi nazywajg Upaniszada, czyli sie-
dzenie blisko (Kapu$cinski 2007, s. 110). Owo wieloznaczne ,siedzenie blisko”
spetnia warunki dzielenia sie tym, czego kazdy z nas uczyt sie (i nauczyl sie)
podczas drogi: dzieki skupieniu, wyostrzeniu zmystéw, percypowaniu, dowiad-
czeniu, rozumowaniu i rozumieniu, problematyzowaniu, refleksjom oraz poczy-
nionym konkluzjom.

Uczenie sie w drodze poprzez spotkanie drugiego czlowieka. Spotkanie dru-
giego czlowieka i nawigzanie z nim dialogu dotyczacego jego poznawania $wia-
ta i uczenia sie w drodze zwykle nas ubogaca, czasem zadziwia, uczy pokory,
wskazuje na inne niz nasze postrzeganie, inne zauwazone szczegoély, dominan-
ty, doznane wartosci $rodowiska geograficznego, krajobrazéw. Poszerza to nasze
horyzonty myslowe, zacheca do szerszego spektrum poznawania oraz glebszej
analizy. Spotkanie takie takze (niejednokrotnie, zazwyczaj?) uzmyslawia nam
determinizm i relatywizm jezykowy, ktére wywieraja wplyw na sposéb myslenia
i odbioru $wiata, bowiem ,tworzymy kazdy sobie, wlasny, odmienny od innych
obraz §wiata. Te obrazy do siebie nie przystajg, nie sg zastepowalne. Z tego po-
wodu dialog — cho¢ nie niemozliwy — wymaga powaznego wysitku, cierpliwej
tolerancji, woli zrozumienia i porozumienia sie uczestnikéw. Swiadomos¢ tego,
ze rozmawiajac z Innym, obcuje z kims$, kto w tym samym momencie widzi $wiat
odmiennie niz ja i inaczej go rozumie, jest wazna w tworzeniu atmosfery pozy-
tywnego dialogu” (Kapuscinski 2006, s. 35). Uczymy sie zatem poprzez bycie
w drodze i spotkanie z drugim czlowiekiem nie tylko innej percepcji np. widzia-
nego w danym momencie krajobrazu, ale tez jego interpretacji, rozumienia, nada-
wania mu sensu (wartosci).

Bedac w drodze (na szlaku turystycznym, w schronisku, na szkolnej wycieczce
krajoznawczej, w pociagu, na rzece, na gorskiej $ciezce itp.) ,uczymy sie” dru-
giego cztowieka, a zarazem i siebie samych w kontakcie z nim (poprzez krétkie
nawet spotkanie, doswiadczenie wiasnych reakcji, pojawiajacych sie mysli, uczué,
postaw: np. otwartosci, leku, nadziei, wspoétczucia, radosci, zyczliwosci itp.). Aby
prawdziwie sie spotka¢ (a nie tylko mina¢ na drodze), trzeba ,,uda¢ sie w droge,
ku drugiemu. Droga ta wiedzie przez otwarta przestrzen nadziei, w ktdra trzeba
wej$¢ mimo obaw. Aby drugi mégl uczynié to samo, nalezy «pozwoli¢ mu byé»!
Tylko tyle i az tyle. Spotkanie jest wyjatkowym wydarzeniem w Zyciu czlowie-
ka, nie tylko dzieki swej niepowtarzalnosci, ale takze dlatego, a moze przede
wszystkim dlatego, iz jest przestrzenia, w ktdrej ludzie ksztaltuja i dookredlaja
siebie. Siebie samych i siebie nawzajem. Jest wyjatkowa przestrzenig spotkania,
by w niej realizowa¢ swoje czlowieczenstwo” (Kaszuba 2008, s. 56).

Mijane krajobrazy, czyli co robisz, gdy... (jedziesz pociagiem, lecisz samolo-
tem). Na czym skupia wzrok i my$li geograf bedacy w podrézy? Warto o to zapy-
ta¢ lub/i poobserwowac studentéw geografii podczas jakiej$ wspolnej drogi. Czy
odczuwaja oni nienakazowa potrzebe poszukujacego uczenia sie w drodze w kon-
takcie z rzeczywistym §wiatem, a nie jedynie jego odbiciem w mediach cyfrowych?



124 Joanna Angiel

Jadac pociggiem, zaobserwuj, co robig inni pasazerowie - ile osoéb ,patrzy
w okno” (majac jednak §wiadomos¢, ze patrzenie w okno nie jest réwnoznaczne
z obserwacja np. krajobrazu za oknem i refleksjami na ten temat!), a ile tkwi
w $wiecie wirtualnym lub $wiecie ksigzki? Mozna wywnioskowaé wowczas,
czy przytoczone ponizej stwierdzenie, bedace mottem podrecznika do geogra-
fii sprzed pieédziesieciu lat, jest jeszcze cho¢ troche aktualne. ,Kazdy czlowiek
w podrézy chetnie oglada mijane krajobrazy. Przeciez wszyscy staraja si¢ o to, aby
zajaé miejsce przy oknie wagonu kolejowego czy autobusu lub samolotu. Dlacze-
go? Aby lepiej widzie¢ swiat” (Czekanska, Radlicz-Ruhlowa 1968, s. 3).

Ale warto tez poczynic refleksje na temat stopnia wilasnego ,,glodu widzenia”
krajobrazéw i ich elementéw, wspomnianego przez R. Kapuécinskiego (2007,
s. 59): ,Istnieje co$ takiego jak potrzeba, gtéd widzenia naturalnego pejzazu, 1aki,
lasu, wzgorz, drogi polnej, drzew przydroznych, polany, zagajnika, stowem — ob-
razdw, ktorych brakuje nam w miescie. Odczulem to, jadac pociggiem z Warsza-
wy do Krakowa. Na droge wziatem ksiazke o Grecji, wazng, na krétko pozyczona,
ale — gdzie tam! - siedzialem przy oknie wpatrzony w mijane krajobrazy. Nic sie
wiasciwie nie dzialo. Przede mng przesuwaly si¢ drzewa w jakim$ chocholowa-
tym korowodzie. Pejzaz o$wietlato ostre, poranne storice. Bylta ostatnia dekada
marca, jeszcze trzymal mréz, ale czulo sie zblizajaca si¢ wiosne”.

LEKCJE POSZUKUJACEGO UCZENIA SIE POPRZEZ
»BYCIE W DRODZE” NA RZECE (STUDIUM PRZYPADKU)

Zanim ruszy sie w droge, oprdcz pozytywnych emocji pojawiaja si¢ rézne obawy;
moze warto wtedy przeprowadzi¢ ,,wewnetrzng rozmowe” — dialog rozumu z ser-
cem. Przypomina to refleksje W. Mysliwskiego (2019): ,, Najciezej jest ruszy¢. Nie
dojs¢, ale ruszy¢. Da¢é ten pierwszy krok. Bo ten pierwszy krok nie jest krokiem
nog, lecz serca. To serce najpierw rusza, a dopiero nogi za nim zaczynajg i$¢. A na
to nie tylko trzeba sity, ale i przeznaczenia, zeby przemoc serce i powiedzieé: to
ruszam”. Moje serce i wyobraznia byly zawsze od razu w drodze. Nogi tez byty
gotowe natychmiast do ruszenia, ale bywalo, Zze w niektérych sytuacjach (np.
mojego udzialu w dalej opisanym flisie) rozum dlugo nie mégt sie na to zgodzié¢ -
ostrzegal, przeczuwal, blagal o rozsadek, a nastepnie straszyt i macil, podsuwajac
roézne czarne wizje sytuacyjne.

»Intensywnie podrézuje od 1956 roku, a wiec juz ponad czterdziesci lat jestem
w drodze: czyli w podrozy (...). Podréz badawcza (troche typu antropologicz-
nego, troche etnograficznego), to dla mnie przede wszystkim wysitek fizyczny
i wielki wysitek umystowy, dlatego, ze w tym czasie trzeba by¢ bardzo skupionym
i bardzo skoncentrowanym. Czlowiek musi ustawicznie mie¢ bowiem te $wia-
domoé$¢, ze oto jest w miejscu, do ktdrego moze juz nigdy nie powréci¢ (a nawet
gdy do niego sie powrdci — to nie bedzie juz to samo miejsce; nie zmienig sie,
tylko jego wspolrzedne geograficzne — przyp. J.A.). By¢ moze przeto przezywa on
moment jedyny w calym swoim zyciu, a wiec powinien wszystko zaobserwowa¢
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i wszystko zapamietaé. Ile sie tylko uda — pozna¢, a nawet wiecej — musi w siebie
wchtona¢” (Kapuscinski 2003, s. 79). Slowa te oddajg ten stan czlowieka: wyzwa-
nia i napiecia zwigzanego z wypatrywaniem i chlonieciem! Jest to stan, ktéry jest
mi dobrze znany i ktéremu podlegam na kazdej wyprawie, a w sposéb szczegdlny
na tych zwiazanych z ptynieciem rzekami.

Gdy plyniesz rzeka... Owemu wypatrywaniu, chtonieciu i poznawaniu war-
to poswieci¢ kazdg chwile - jest to klasyczne uczenie sie (geografii: fizycznej,
spoleczno-gospodarczej, humanistycznej) przez ,bycie w drodze”. Droga-
mi takimi byly i sa dla mnie od wielu lat rzeki. ,Takie juz bowiem mam dzi-
wactwo, ze zamiast szuka¢ dalekich cudéw przyrody, zamiast gonic¢ za zgietkiem
po targowicach $wiata, doznaje najwiekszych rozkoszy, gdy wpatruje si¢ w dno
(...) strumieni i rzek (...)”. Te stowa Zygmunta Glogera (1903, s. 200) traktuje
jako okreslajace takze czes$¢ wlasnego ,dziwactwa” i programu badawczego. Je-
§li przyja¢, ze ,rzeki to plynace drogi, a todzie wedrowcy tych drég”, to wlasnie
takimi $rodkami transportu nalezalo sie poruszaé. Ptywalam zatem lodziami
tradycyjnymi: batami, szkutami, krypa, a od kilku lat takze 80-metrowsg tratwa
budowana w sposéb tradycyjny przez flisakdéw. To wyjatkowy $rodek transportu
rzecznego, stosowany i opisywany od XVI w. Flisacy, z ktérymi ptywam (grupa
ok. 20-osobowa) byli i sa zawsze otwartymi, zyczliwymi, spolegliwymi towarzy-
szami we wszystkich flisach, w ktérych uczestniczytam. Wiazaty sie one gtéw-
nie z szerokim spektrum uczenia sie (i odkrywania na wtasng miare, w celach
glownie edukacyjnych) polskich rzek, a takze obszaréw nadrzecznych i szukania
rozmaitych znakéw zwigzkow czlowieka z rzekami.

W drodze towarzyszyla mi ksiazka Zygmunta Glogera Dolinami rzek. Opisy
podrizy wzdluz Niemna, Wisty, Bugu i Biebrzy (reprint wydania z 1903 r.), ktéra
umozliwiata poréwnanie rzek, ich brzegbéw, zagospodarowania, wygladu danych
miejscowosci po 117 latach od jej napisania.

W 2019 r. uczestniczytam we flisie trzema rzekami (Biebrzg, Narwia i Wista).
Przed nim nalezalo uswiadomic¢ sobie, po raz kolejny, ze osiagnie sie wiecej, ,,jesli
bedzie sie wiedzie¢, czego wypatrywac” (Gooley 2018, s. 10). Nalezalo zatem
zarysowacé szeroki zakres ,wypatrywania” (m.in. poprzez stowa kluczowe) oraz
przyktadowe $ciezki — ciagi myslowe. Gtéwng osig tematyczng byt ciag: rzeki -
przyroda — krajobrazy — ludzie — gospodarowanie — kultura (dziedzictwo kulturo-
we) — edukacja. Celem ,bycia w drodze”, na rzece, bylo rejestrowanie i poznanie
m.in. zréznicowania: typéw koryta rzecznego, krajobrazéw nadrzecznych, spe-
cyfiki i sposobéw zagospodarowania rzek oraz brzegdw, Sladow zycia i gospo-
darowania ludzi na brzegach tych rzek i obszarach nadrzecznych oraz kultury
i umiejetnosci koegzystencji czlowieka z rzeka (odzwierciedlajacego sie poprzez
dziedzictwo kulturowe materialne i niematerialne). Po obserwacji i analizie tych
Sladéw oraz refleksjach dotyczacych ich réznorodnosci, specyfiki wnioskowac
mozna bylo np. o zréznicowaniu typéw gospodarki czy tez o stosunku ludzi do
rzeki. W sumie, czy raczej w konsekwencji, prowadzilo to do refleksji o potrze-
bie i ukierunkowaniu edukacji geograficznej: dzieci, mtodziezy i dorostych od-
noszacej sie do rzek i ich wartosci zwigzanych z dziedzictwem przyrodniczym
i kulturowym.



126 Joanna Angiel

Jednoczes$nie w 12-osobowej grupie flisakéw prowadzitam obserwacje (uczest-
niczace), w jaki sposéb czytaja oni rzeke, w jaki sposoéb jej sie ,ucza”. Mialam tez
mozliwos¢ dostrzezenia i dos§wiadczenia, w jaki sposéb (jakimi drogami) tworzy
sie wspolnota ludzi rzeki oraz co z niej w konsekwencji wynika (jakie np. podej-
muja oni wspdlne dzialania, w tym: dzialania na rzecz...). Przedmiotem obserwa-
cji, doswiadczen, dociekan i poszukiwan (w tym na drodze rozméw z flisakami)
byly: tradycyjny sposéb budowania 80-metrowej tratwy (fot. 2), techniki flisackie
zwiazane z budowaniem i ptywaniem tratwg (fot. 3, 5, 6), techniki ptywania (tu
m.in.: ,uczenia si¢” przez nich rzeki - jej ,,czytania”) oraz techniki pokonywania
przeszkod na rzece (fot. 4), tradycyjne obyczaje flisackie (zycie na tratwie), sposéb
(styl) zycia na tratwie (fot. 7), warto$ci uznawane przez flisakéw.

Fot. 2. Biebrza w Goniadzu. Obserwacje budowy tratwy Fot. 3. Biebrza w Go-
flisackiej etap — stawianie bud (fot. 2-7 - J. Angiel) nigdzu. Prébny splaw
gotowej tratwy

Fot. 4. Do$wiadczanie dtugosci tratwy i Fot. 5. Biebrza na wysokosci Brzostowa.
trudnosci w przemieszczaniu si¢ po niej. Rozszczepianie tratwy na czesci i spro-
Obserwacje brzegdw rzeki wadzanie jej z mielizny tradycyjnymi

technikami
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Dokumentacja z ,,uczenia si¢ w drodze” moze by¢ bardzo rézna. Podczas flisu
dokumentacje takq stanowily: a) fotografie (zbiér ok. 2500), b) notatki — zwie-
zle (czasem wrecz zdawkowe), pisane na ogét nie w trakcie obserwacji (wyniki
obserwacji rejestrowalam gldéwnie poprzez fotografie), ale wieczorem, po dopty-
nieciu do celu, podczas postoju, c) ,,mapy mysli” (graficznie zobrazowane stowa
kluczowe ) — i ich rozwiniecie.

Gdy sama wykonuje zdjecia (badz analizuje fotografie zrobione przez kogos),
mam $wiadomo$¢, ze ,jestesmy fotografami postugujacymi si¢ zmienng ogni-
skowa. Dzieki jej wlasciwosSciom, poruszajac pierscieniem obiektywu, mozemy
obraz kazdego obiektu czy sceny powigkszy¢ lub zmniejszy¢, wyodrebnié¢ albo
pomingé. Z pomocg tego mechanizmu manipulujemy obrazami $wiata. Jedne
utrwalamy, inne skazujemy na niebyt. A poniewaz kazdy, w kazdej chwili i kaz-
dym miejscu ciagle ta zmienng porusza i przestawia, kazda rzecz wyglada na
milion sposobéw réznie i w zwiazku z tym, na tych milion sposobéw jest réwniez
widziana i przezywana” (Kapuscinski 2007, s. 111). Nawet najlepsze zdjecie nie
jest oryginalem, jest bowiem obarczone subiektywizmem (m.in. wybidrczoscia),

Fot. 6. Pokonywanie przez tratwe zakoli Fot. 7. Palenisko na tratwie ,,czynne”
i zarastajacych przymulisk Biebrzy przez caly dzien

— - ‘p»\%_ AR i *,zc;'

Fot. 81 9. Biebrzanski Park Narodowy. Zakola rzeki Biebrzy. Widoczne problemy, jakie
napotykaja flisacy (fot. 819 Sylwiusz Lewko)
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np. wyboru kadru, zblizenia badZ oddalenia, ustawienia go w pionie badz pozio-
mie. Zabraknie w nim przede wszystkim pelnego kontekstu, ktéry pozostatl...
poza aparatem, czyli... poza ramkg zdjecia. Jest on pelny jedynie w pamiegci au-
tora zdje¢, w jego odbiorze wielozmystowym, ktdry jest mozliwy tylko poprzez
bezposredni kontakt z danym miejscem, krajobrazem, scena i scenerig. Jednakze
ta ,zmienna ogniskowa” operujemy podczas pracy umyslowej — badawczej. Pro-
wadzi nas ona od analizy do syntezy, czyli od poczatkowego patrzenia na $§wiat
poprzez szczegdly, elementy — do jego percepcji jako catosci (lub tez w odwrotnej
kolejnosci: od syntezy do analizy).

Dzigki zdjeciom wykonanym z drona istniala mozliwo$¢ obserwacji doliny
rzecznej oraz samej rzeki z lotu ptaka — dostrzezenia ich cech charakterystycz-
nych, a takze zestawienia 80-metrowej tratwy z rozlegta doling i rozmiarami me-
andréw (fot. 8, 9). Mozna bylo zaobserwowaé z tej perspektywy usytuowanie
tratwy na ostrym zakolu rzeki (fot. 8) i wynikajace z tego problemy w manew-
rowaniu w takich miejscach, a w konsekwencji — konieczno$¢ rozszczepiania po-
szczegdlnych czesci (tafli): w tym przypadku na 2 tafle + 3 tafle (fot. 9). Rejestro-
wanie i notowanie w drodze: ,Reporter pracuje na zasadzie akumulatora: taduje,
zbiera, wchiania w siebie te calg rzeczywisto$¢, gromadzi material, wiec wtedy
nie ma czasu na pisanie. Bo podréz (i ,bycie w drodze” — przyp. J.A.) jest cza-
sem zbyt cennym, sytuacja podroézy jest zbyt cenna, by pisa¢” (Kapuscinski 2003,
tekst na oktadce ksigzki). Gdy ptynie sie rzeka, nawet tak nie$piesznym srodkiem
transportu, jakim jest tratwa (plynie ona tzw. samosplawem, bez wspomagania
zadnym napedem, czyli na rzece nizinnej z predkoscig ok. 3-4 km/godz.), takze
zazwyczaj nie ma czasu na klasyczne, bezposrednie notowanie. Koncentrujemy
sie bowiem wtedy na obserwacji wielowatkowej oraz interpretujemy to, co widzi-
my, co styszymy i czego doswiadczamy. Wytapujemy niuanse, detale, nastepnie
dokonujemy rejestracji calo$ciowej. Przechodzimy od myslenia analitycznego do
syntezy, ale i odwrotnie! Obserwujemy rzeke i jej brzegi, m.in.: morfologiczne
formy korytowe i brzegowe, przeszkody lezace w nurcie i poza nim odzwiercie-
dlajace sie w obrazie powierzchni wody, a takze niebo (rodzaje chmur, ich putap);
rejestrujemy kierunek wiatru (stuzy do tego wimpel i réza wiatréw) i wniosku-
jemy o jego skutkach (np. prawdopodobne opady deszczu lub koniecznos¢ ply-
niecia pod wiatr) i tym, co si¢ dzieje oraz bedzie dzialo zaréwno z tratwa, jak
i na tratwie. Obserwujemy powierzchnie rzeki przed tratwg (klasyczne ,czytanie
wody”) i percypujemy oznakowanie szlaku zeglownego, oceniamy jego ,praw-
dziwos$¢” (aktualnosc), stuchamy odnos$nych komend i komentarzy retmana, re-
jestrujemy, co robig w tym czasie flisacy, na czym si¢ skupiaja, jakie wykonuja
czynno$ci manewrowe, dedukujemy, czym to zaowocuje, czyli jak zachowa sie
tratwa; obserwujemy tez, jakie popelniane sa pomylki, z czego one wynikajg,
czym skutkuja; slyszymy, jaki jest stosunek flisakdéw do rzeki, poprzez to, co moé-
wia o niej; poznajemy terminologie flisacka (Lapinski, Kaluza 2017, Kilim 2020)
itp. Réwnoczesnie obserwujemy brzegi rzeki i ich rodzaje, gatunki drzew rosna-
cych nad rzeka i w zasiegu wzroku (tereny zalewowe, tarasy, zbocze doliny). Ale
dobrze jest, gdy ma si¢ jeszcze czas i mozliwos$¢ zaobserwowania sposobu zago-
spodarowania doliny rzecznej. Czy to da sie percypowa¢, zapamietac? Czy bedzie
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sie umiato to przywotaé podczas pdzniejszego spotkania ze studentami, uczniami
w odpowiednich sytuacjach dydaktycznych? Tak, o ile wykona sie specyficzna
,notatke” — dokumentacje fotograficzng, ktéra bedzie naszym ,notatnikiem” -
o czym byta wczesniej mowa.

Pod koniec dnia, wieczorem, z reguly po zachodzie slonca, gdy juz nie plynie
sie i o ile pozwolg na to rézne okoliczno$ci, mozna (a nawet nalezy) odczytad
ponownie rozmaite informacje zawarte na mapie, zapisa¢ spostrzezenia badZ upo-
rzadkowa¢ i uzupelni¢ juz zapisane, zanotowa¢ refleksje i wnioski z przeprowa-
dzonych wczeéniej rozmoéw z flisakami i innymi ludZmi spotkanymi nad rzeka,
a takze zapisa¢ wyniki z obserwacji rzeki i jej brzegdw (wykonywalam je najcze-
Sciej w formie wczesniej wymienionych schematéw myslowych). Jest to réwniez
czas, by porozmawia¢ z odpoczywajacymi flisakami, zada¢ im pytania oraz z uwa-
ga wystuchac ich odpowiedzi i subiektywnych opowiesci o rzece, ktéra ptynelismy
(lub o innych rzekach i ich poréwnaniu). Zajrze¢ tez trzeba do ksigzek i innych
materialéw, ktére z nami ,,plyng” i ktdre traktuje sie jak naukowych wspoéitowa-
rzyszy drogi. Pamigta¢ bowiem nalezy, ze ,,Samo stuchanie i patrzenie dzisiaj nie
wystarcza. To zdecydowanie za malo. Obecnie zyjemy w $wiecie tak ztozonym
i trudnym, ze musimy wcigz sprawdzac, co mysla na ten temat inni, konsultowaé
sie, radzi¢, siegac po coraz to nowsze lektury” (Kapuscinski 2003, s. 92).

A przede wszystkim — mozna wykorzysta¢ TERAZ stosowny czas, by ,,poroz-
mawia¢” jeszcze z... (rzeka!) i zapisa¢ skrupulatnie, co ona ,,méwila” w réznych
miejscach na trasie, co nam przekazywata (Kapuscinski 2007, Angiel 2012).

Jest to takze wieczorna pora przelotu zurawi z zerowisk na miejsce ich noco-
wania, a zatem (w sierpniu, wrzeséniu) czas obserwacji spektaklu ich formowania
sie w klucze, zmian przewodnika, ksztattu klucza oraz doswiadczenia ich teskne-
go klangoru itp. (Angiel 2015).

PODSUMOWANIE

Bycie w drodze - jako szansa i perspektywa. Gdy jest sie w drodze z programem
poznawczym (badawczym) — samej/samemu czy tez z Innym/Innymi — warto
zdawacé sobie sprawe z tego, ze prawdopodobnie jest to jedyna okazja, by w da-
nym miejscu i w danym czasie po prostu by¢, obserwowac je, poznawac, ,,oswa-
ja¢” poprzez osobiste z nim zetknigcie i nadawanie mu wiasnych znaczen (Sa-
don-Osowiecka 2010), stawia¢ na jego temat pytania, szuka¢ odpowiedzi, czyni¢
konkluzje, czyli — poszukiwaé, doswiadczaé, przezywac i uczy¢ sie ,w drodze”.
Jest to takze okazja, by spotka¢ sie z Innymi, z ich §wiatem warto$ci oraz $wia-
tem kultury. Ma sie wéwczas swiadomo$¢é odpowiedzialnosci za wykorzystanie
tej szansy i danego na to czasu. Pisze na ten temat R. Kapuscinski (2006, s. 12):
»Jesteémy odpowiedzialni za droge. Czesto mamy przekonanie, ze jaka$ droga
idziemy czy jedziemy tylko raz w Zyciu, ze nigdy na nia nie wrécimy i dlatego nie
wolno nam z tej podrdzy nic uronié, nic przeoczy¢, nic stracié¢. Z tego wszystkie-
go bedziemy przeciez zdawaé sprawe, pisa¢ relacje, opowie$¢ — czyni¢ rachunek
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sumienia. Dlatego podrézujac, jesteSmy skupieni, mamy natgzong uwage, wy-
ostrzony stuch”. Przekonanie o odpowiedzialnosci oraz niepowtarzalnosci ta-
kiej szansy badawczej towarzyszylo mi przez caly czas i trzymalo w niezwyklym
napieciu i uwaznosci dotyczacej wszystkiego, co si¢ dzialo wokél. Uznatam, ze
powinnam tymi do$wiadczeniami i refleksjami dzieli¢ si¢ z innymi geografami:
nauczycielami i dydaktykami, ze studentami. Jest to owo specyficzne, nauczy-
cielskie, dydaktyczne ,,zdawanie sprawy” z osobistego programu badawczego,
jego realizacji i wynikajacych konkluzji, o ktérych pisze Ryszard Kapuscinski.
Jednoczesnie to ,sprawozdawanie”, jako relacja z odkrywania, poszukiwania
i odnajdywania, moze zacheci¢ naszych uczniéw, studentéw do podjecia decyzji
o nakresleniu wtasnego planu badawczego dotyczacego ,,bycia w drodze”, do po-
dejmowaniu réznych wyzwan — na swoja miare i mozliwosci, z wykorzystaniem
tworczej inwencji, wyobrazni, marzen, ale réwnoczes$nie i realnych mozliwosci.
W rezultacie za$ dzielenie sie tym z réwie$nikami, ,zdawanie sprawy” z pod-
jetych dzialan i ich efektéw oraz pojawiania sie¢ dalszych potrzeb, koniecznosci
i mozliwosci ,,uczenia sie w drodze”.

LITERATURA

Angiel J., 2011, Rzeka Wista, jej wartosci i percepcja. Wista w edukacji geograficznej, UW WGSR,
Warszawa, s. 7-94.

Angiel J., 2012, Na geograficznych sciezkach zycia, Szkota Wyzsza Przymierza Rodzin, War-
szawa, s. 9-239.

Angiel J., 2015, Geograficzne wedrowki myslowe, Szkota Wyzsza Przymierza Rodzin, Warsza-
wa, s. 11-168.

Arends R. 1.,1998, Uczymy sig naucza¢, WSiB, Warszawa, s. 351.

Cichon M., Piotrowska 1., 2016, Neurodydaktyka w procesie ksztalcenia geograficznego, [w:] L.
Piotrowska, E. Szkurlat (red.), Nowe problemy i metody badarn procesu ksztalcenia geogra-
ficznego, Prace Komisje Edukacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geograficznego,
6: 97-113.

Czekanska M., Radlicz-Ruhlowa H., 1968, Geografia. Klasa 5, PZWS, Warszawa, s. 3-231.

Dacy-Ignatiuk K., Oleksik I., 2014, Wyprawy i obozy naukowe jako alternatywna forma uczenia
sig przez dziatanie — przyklad dobrej praktyki nauczycieli ZS nr 1 w Tychach, [w:] E. Szkurtat,
A. Glowacz (red.), Edukacja geograficzna na swiecie i w Polsce — wybrane problemy, Prace
Komisje Edukacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geograficznego, 3: 190-204.

Denek K., 1985, Wakacyjne wedrowki mlodziezy szkolnej, Mlodziezowa Agencja Wydawnicza,
Warszawa, s. 9-212.

Denek K., 2006, Edukacja dzis — jutro, s. 7-343.

Denek K., 2009a, Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna (zwlaszcza rozdz. VI, VII i VIII), Wyz-
sza Szkola Pedagogiki i Administracji im. Mieszka I w Poznaniu, Poznan, s. 199-347.

Denek K., 2009b, Krajoznawstwo i turystyka w polskiej szkole. Tradycje — wspdtczesnos¢ — wy-
zwania, [w:] K. Denek, L. Drozdzynski, A. Gordon (red.), O potrzebie krajoznawstwa
w edukacji szkolnej, Warszawa—Poznan, s. 11-34.

Fisher R., 1999, Uczymy jak sig uczy¢ (rozdz. Stawianie pytari), WSiP, Warszawa, s. 6-163.

Gloger Z., 1903, Dolinami rzek. Opisy podrizy wzdtuz Niemna, Wisty, Bugu i Biebrzy, Warsza-
wa, s. 7-218.



Uczenie sie poprzez ,bycie w drodze” — refleksje geograficzno-humanistyczne 131

Gooley T., 2018, Jak czytad wodg, Wyd. Otwarte, Krakow, s. 9-381.

Griese H.M., 2002, Podrdzowanie jako socjalizacja dorostych i projekt uczenia sig, [w:] E. Dubas,
O. Czerniawska (red.), Drogi edukacyjne i ich biograficzny wymiar, Warszawa, s. 251-253.

Itowiecka-Tanska I., 2017, Uczenie si¢ na wystawach. Program pt. Nauka dla Ciebie Ministra Na-
uki 1 Szkolnictwa Wyzszego i Centrum Nauki Kopernik, Warszawa (https://naukadlaciebie.
gov.pl/wp-content/uploads/2018/11/uczenie-sie-na-wystawach-wersja-na-www.pdf).

Janowski L., Metodyka wycieczek szkolnych, Kielce, s. 10-161.

Kapuscinski R., 2003, Autoportret reportera, Wyd. Znak, Krakow, s. 11-137.

Kapuscinski R., 2006, Ten Inny, Wyd. Znak, Krakéw, s. 12-13.

Kapuscinski R., 2007, Lapidarium V, Czytelnik, Warszawa s. 7-124.

Kaszuba M., 2008, Opis wydarzenia spotkania na podstawie fenomenologicznych uje¢ Antoniego
Kepiniskiego i Jozefa Tischnera, Wydz. Filozoficzny Papieskiej Akademii Teologicznej, Kra-
koéw, s. 7-58.

Klim J., 2020, Renesans wislanego szkutnictwa. Ile tradycji w tradycji? [w:] Zeszyty Szkutnicze.
T. 1, Fundacja ART, Krakéw, s. 7-28.

Michalczyk J., 2016, Krajoznawstwo i turystyka w edukacji jutra, Geografia w Szkole, 2: 42-44.

Michalczyk J., 2017, Wycieczka sposobnoscig wychowawczg, Geografia w Szkole, 3: 38-41.

Mysliwski W., 2019, Widnokrqg, Wyd. Znak, Krakow, s. 9-605.

Nix Ch., 2016, Nauka stawiania pytan, Dialog, 7-8: 128-130.

Piro6g D., 2019, Edukacja geograficzna oraz przyrodnicza przez dociekanie — koncepcja i zastosowa-
nie w praktyce szkolnej, Geografia w Szkole, 5: 28-32.

Romanus T, 2015, Dzigkuje Ci za chwile dajgce sile, Wydawnictwo Jedno$¢, Kielce.

Sadon-Osowiecka T., 2010, Krajoznawstwo i turystyka szkolna jako edukacyjna alternatywa —
konteksty spoleczne, kulturowe, pedagogiczne, Problemy Ekologii, 14: 156-161.

Szkurtat E., 2004, Wigzi terytorialne mlodziezy z miastem. Uwarunkowania. Przemiany, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz, s. 5-215.

Szmidt Z., 2018, Moje miasto Pabianice. Metoda projektéw w geografii, Geografia w Szkole, 5:
22-31.

Szmidt Z., Seliga M., 2019, Rajd krajoznawczy — atrakcyjny sposéb na poznawanie najblizszej
okolicy, Geografia w Szkole, 2: 26-30.

Sypniewski J., 2018, Tam, gdzie nie sigga przestrzeti geograficzna. Kosmos w szkole, kosmos w pod-
stawie? [w:] A. Hibszer, E. Szkurlat (red.), Nauczyciel geografii wobec wyzwar reformowanej
szkoly, Prace Komisje Edukacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geograficznego,
8: 169-180.

Zrodia

Lapinski R., Kaluza J., 2017, Stownik flisacki, Instytut Multimedialny, Krakdw.
http://www.wbc.poznan.pl/Content/410757/PDF/503644 Uczenie_ si%C4%99.pdf






PRACE KOMISJI EDUKAC]I GEOGRAFICZNE]
2020, t. 10, s. 133-147

Iwona Piotrowska

INFRAZA W POSZUKUJACYM KSZTALCENIU
GEOGRAFICZNYM

O pasje nalezy wigc dbac, kontynuujgc swojg nauke
Day 2008

WPROWADZENIE

Poszukujacy to czlowiek, ktéry dazy do poznania otaczajacego $wiata lub wy-
pracowania wiasnego stylu (Wielki stownik jezyka polskiego 2007). Mozna zatem
przyjaé, ze jest to osoba, ktoéra kieruje che¢ osiagniecia, zdobycia, odnalezienia,
odkrycia czego$. Inspirowana jest zaréowno wewnetrznymi impulsami poznaw-
czymi, jak i zewnetrznymi dziataniami, wydarzeniami, zjawiskami czy procesa-
mi przyrodniczymi. Kazdemu poszukiwaniu moze sprzyja¢ odpowiednio reali-
zowane ksztalcenie, ktére jest pojeciem kluczowym dla wspolczesnej dydaktyki,
obejmujgc nauczanie i uczenie sie. Wychodzac z zalozenia, ze edukacja trwajaca
przez cale zycie powinna opiera¢ sie na czterech zasadach (filarach): uczy¢ sie,
aby zy¢ wspdlnie, uczy¢ sie, aby wiedzie¢, uczy¢ sie, aby dziata¢ i uczy¢ sie, aby
by¢ (Delors 1998), nalezy szczegdlna uwage poswieci¢ geograficznemu ksztal-
ceniu poszukujagcemu. W rozwazaniach teoretycznych przydatne bedzie podej-
$cie konstruktywistyczne do procesu uczenia sie (Dylak 2000, Sadon-Osowiecka
2009), w ktérym uczacy sie samodzielnie konstruuje wiedze, korzystajac z po-
mocy nauczyciela — organizatora warunkéw uczenia sie, samodzielnie ja pogte-
bia, decyduje o jej przyroscie i wykorzystuje w praktyce, rozwijajac i doskonalac
umiejetnosci. S. Dylak (2013) nazywa nauczyciela architektem wiedzy ucznia,
poniewaz organizuje jego prace, takze badawcza, poszukujaca, a przede wszyst-
kim inspiruje. Warto w tym miejscu przytoczy¢ cytat Williama A. Warda: ,,Staby
nauczyciel — opowiada. Dobry nauczyciel — wyjasnia. Bardzo dobry nauczyciel
- demonstruje. Genialny nauczyciel — inspiruje”. W takim ujeciu ksztalcenie,
a w nim poszukujace uczenie si¢, wydaje si¢ droga rozwoju zaréwno nauczyciela,
jak i ucznia.

Celem opracowania jest przedstawienie mozliwosci wilgczenia do ksztalce-
nia geograficznego przyktadéw wybranych dziet sztuki z gatunku malarstwa
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krajobrazowego, ktére pomagajqg w zrozumieniu oraz interpretowaniu zjawisk
i procesow przyrodniczych, jak réwniez wplywaja na proces postrzegania i pro-
wadzenia obserwacji geograficznych, ksztaltowania wyobraZni przestrzennej,
a przede wszystkim inspiruja. Calo$ci procesu poznawania towarzyszg rézno-
rodne emocje, ktére warunkujg intensywno$¢ i trwalo$é tego poznawania. Za-
stosowang w artykule technika bedaca propozycja poszukiwania réznorodnych
rozwigzan dydaktycznych jest infraza, stanowigca dzielo plastyczne do tekstu lub
stowa, ktdre staje si¢ bodZcem wywolujacym przezycia, wrazenia, wyobrazenia.
Jest to przenikanie sie obrazu i stowa (Radziewicz 2017). Studium przyktadowym
wlaczenia infrazy do geograficznego ksztalcenia poszukujgcego byty zaprojekto-
wane autorskie warsztaty dla studentéw, nauczycieli, doktorantéw oraz pracow-
nikéw naukowych, przeprowadzone na Uniwersytecie Gdanskim w 2015 r. w ra-
mach programu Akademickie Centrum Kreatywno$ci.

PROCES KSZTALCENIA POSZUKUJACEGO

Terminy ksztalcenie oraz nauczanie-uczenie sie sg traktowane jako synonimy
i byty przedmiotem wielu opracowan (Okon 1995, Piskorz 1997, Zarzecki 2008).
Wedtug L. Zarzeckiego (2008, s. 42) ksztalcenie to ,zmienianie, przeksztatcanie
cztowieka, zmienianie jego osobowosci i charakteru, a jego wynikiem jest oczeki-
wana zmiana zachowania uczacego sie w okreslonym czasie”. Ksztalcenie mozna
analizowac¢ jako czynno$¢ (zespét czynnosci) lub jako pewien stan, czyli rezultat
tej czynnosci. Podstawowym celem ksztalcenia jest wszechstronny rozwoj oso-
bowosci, uzdolnien, zainteresowan i ogélnej sprawnosci umystowej uczacego sie.
Podczas ksztalcenia dochodzi do nabycia wiedzy pozwalajacej na orientowanie
sie w $wiecie zewnetrznym oraz umiejetno$ci umystowych i praktycznych, szcze-
gélnie kompetencji kluczowych (Cichon, Piotrowska 2012). Ksztalcenie moze by¢
organizowane i kierowane bezposrednio przez nauczyciela, ale takze posrednio
przez autora podrecznika, filmu dydaktycznego, dokumentu zZrédtowego lub in-
nych Zrédel informacji.

Dla petniejszego zrozumienia warto rowniez przypomnie¢ znaczenie dwdch
elementow sktadowych ksztalcenia, czyli proceséw nauczania i uczenia sie. W.
Okon (1995, s. 55) przez nauczanie okreéla ,,... planowa i systematyczng prace
nauczyciela z uczniami, polegajacg na wywolywaniu i utrwalaniu zmian w ich
wiedzy, dyspozycjach, postepowaniu i calej osobowosci — pod wplywem uczenia
sie i opanowania wiedzy, przezywania wartosci i wlasnej dzialalnosci praktycz-
nej...”. Nauczanie jest procesem odnoszacym sie przede wszystkim do czynnosci
nauczyciela, ktérego zadaniem jest organizowanie, stwarzanie warunkow sprzy-
jajacych uczeniu si¢ i bezposrednie kierowanie przebiegiem tego procesu. W pro-
cesie nauczania najwazniejsza role odgrywaja nie czynnosci zwiazane z przeka-
zywaniem wiedzy i ksztaltowaniem umiejetnosci, tylko te dotyczace wyzwolenia
pozytywnej motywacji do uczenia sie (Okon 1995, s. 55). Natomiast uczenie sie
to ,,... proces, w ktérego toku na podstawie do§wiadczania, poznania i ¢wiczenia
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powstajg nowe formy zachowania sie i dziatania lub ulegaja zmiany formy wcze-
$niej nabyte...”. Uczenie si¢ nie jest jednorazowym aktem, lecz procesem, praca,
uktadem zaplanowanych czynnosci, powigzanych ze sobg i podporzadkowanych
okreslonemu celowi, ktéry przede wszystkim prowadzi do zmian w zachowa-
niu jednostki, opartych na jej indywidualnym do$wiadczeniu. W. Okon (1995)
stwierdza, ze w procesie uczenia sie wazna role odgrywaja trzy kategorie czy-
néw: réoznorodnosé¢ zachowan, réznorodnosé samych zmian oraz réznorodnosé
do$wiadczania indywidualnego, ktére prowadzi do zmian. Nalezy szczegdlnie
i wyraznie podkredli¢, Ze wazna cecha uczenia si¢ jest aktywnos¢ osoby uczacej
sie, ktdra uczestniczy w czynnym procesie przetwarzania i wytwarzania.

Zatem proces ksztalcenia jest to ,,... uporzadkowany w czasie ciag zdarzen
(pojedynczych aktéw) obejmujacy takie czynnosci nauczycieli i ucznidéw, ukie-
runkowane przez odpowiedni dobdr celéw, tresci oraz uwzgledniajgcy takie wa-
runki i érodki, jakie stuza wywolaniu pozadanych zmian w uczniach” (Okon
1996, s. 299). W innym opracowaniu W. Okon okreslal, ze jest ,,to ogdt czynnosci
(zewnetrznych i wewnetrznych) umozliwiajacych ludziom poznanie przyrody,
spoleczenstwa i kultury oraz uczestnictwo w ich ksztaltowaniu, a zarazem osia-
gniecie mozliwie wszechstronnego rozwoju sprawnosci, zdolnoéci i uzdolnien,
zainteresowan i zamilowan, przekonan i postaw, jak réwniez nabycie pozadanych
kwalifikacji zawodowych” (Okon 1997, s. 141). W procesie ksztalcenia, ktory W.
Okon zbudowal na teorii ksztalcenia wielostronnego, wyr6znitl on cztery strate-
gie ksztalcenia (toki pracy dydaktycznej), takie jak: I. strategia informacyjna (aso-
cjacyjna), ktéra reprezentuje ksztalcenie podajace i uczenie si¢ przez przyswaja-
nie (tok podajacy); 2. strategia problemowa, oparta na ksztalceniu problemowym
i uczeniu sie przez odkrywanie (tok problemowy lub poszukujacy); 3. strategia
operacyjna, ktéra polega na organizowaniu ksztalcenia praktycznego i uczenia
sie przez dziatanie (tok operacyjny lub praktyczny) oraz 4. strategia emocjonalna
(eksponujaca) wykorzystujaca metody ksztalcenia i uczenia si¢ przez przezywa-
nie (tok ksztalcenia przez przezywanie).

Do toku poszukujacego w pracy dydaktycznej nawigzywatl takze C. Kupisie-
wicz (1994, s. 99-100), ktéry proponowal nastepujace ogniwa: ,,1. Uswiadomienie
sobie przez uczniéw, pracujacych pod kierunkiem nauczyciela, okreslonej trud-
nosci o charakterze teoretycznym lub praktycznym, co stanowi punkt wyjscia do
samodzielnego sformutowania przez nich problemu; 2. Sformulowanie problemu
(stowne okreslenie trudnosci) i jego analiza; 3. Sformulowanie hipotez; 4. Em-
piryczna weryfikacja przyjetej hipotezy, na podstawie obserwacji, eksperymentu
lub literatury odpowiednich materiatéw; 5. Wiaczenie nowych wiadomosci do
systemu posiadanej przez uczniéw wiedzy, utrwalanie i zastosowanie w dziatal-
nosci teoretycznej i praktycznej”.

Wedtug L. Zarzeckiego (2008) tok poszukujacy obecny podczas rozwiazywa-
nia probleméw moze odbywac si¢ takze poprzez dyskusje. Uwaza, ze dyskusja
jest potrzebna w kazdym rodzaju ksztalcenia, a zwtlaszcza wtedy, kiedy celem
dziatan dydaktycznych jest ksztaltowanie postaw, przekonan, pogladéw lub opi-
nii. Dla wielu pedagogéw metody poszukujgce to inaczej metody samodzielnego
uczenia sie. K. Sosnicki (1948) wyrdznit dwie grupy metod nauczania — podajace
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i poszukujace. B. Nawroczynski (1961) do wyzej wymienionych dodal jeszcze
metody laboratoryjne, w ktérych poprzez doswiadczenia uczen moze dochodzi¢
do nowej wiedzy. Podstawg dla wydzielen K. So$nickiego i B. Nawroczynskiego
byla praca nauczyciela (metody podajace) i ucznia (metody poszukujace). Metody
poszukujace umozliwiaja uczniowi samodzielne dochodzenie do wiedzy poprzez
rozwigzywanie probleméw. Metoda poszukujaca, nazywana tez heurystyczng
(nawigzujaca do Sokratesa), realizowana byla poprzez formulowane przez na-
uczyciela pytania majgce zmotywowaé ucznia do samodzielnego poszukiwania
odpowiedzi. Zatem w procesie ksztalcenia poszukujacego uczen powinien moc
doswiadcza¢, przezywaé, obserwowac i na ich podstawie dokonywac refleksji, do-
piero wtedy formutowa¢ pojecia i zasady. Wedtug D.W. Johnsona i in. (1975, s. 7)
,uczenie sie przez do§wiadczenie oparte jest na trzech zalozeniach: 1. Uczymy sie
najlepiej, jesli osobiscie jeste$my wlaczeni poprzez nasze dzialania i emocje w sy-
tuacje edukacyjna. 2. Uczymy si¢ najlepiej, jesli wolno nam samodzielnie ustana-
wiac¢ cele nauki i zachowaé w ustalonych ramach swobode dochodzenia do nich.
3. Uczenie sie przez doswiadczenie jako proces generalizowania wtasnych bezpo-
$rednich do$wiadczen i wyciagania z nich wnioskéw, bardziej angazuje jednostke
W uczenie sie i wymaga wziecia cze$ci odpowiedzialno$ci za uporzadkowanie
wnioskdw, jakich dostarczyly nam nasze przezycia”. Poglady na temat klasyfikacji
i podziatu metod sg zr6znicowane w gronie pedagogéw (Sosnicki 1948, 1967, Na-
wroczynski 1961, Kruszewski, Konarzewski 1992, Kupisiewicz 1994, Okon 1997)
oraz dydaktykéw geografii (Natkowski 1908, Pawlowski 1938, Czekanska 1959,
1973, Piskorz 1997, Charzynski i in. 2004, Wojtanowicz 2006, Szkurlat 2019).
Najbardziej rozbudowana, aktualng propozycje podzialu metod w ksztalceniu
geograficznym i jednocze$nie nawiazujaca do wspodlczesnych osiggnieé techno-
logicznych (z wlgczeniem technologii informacyjno-komunikacyjnych) przedsta-
wita E. Szkurtat (2019).

W takim kontek$cie geograficzne ksztalcenie poszukujace, a w nim poszu-
kujace uczenie si¢, bedzie polegalo na uwaznym obserwowaniu wybranych/
omawianych elementéw $rodowiska przyrodniczego, badaniu, odkrywaniu, po-
szukiwaniu odpowiedzi na stawiane pytania, wyja$nianiu, interpretowaniu oraz
formutowaniu zdan o zaobserwowanych prawidtowosciach. Ksztalcenie to bedzie
realizowane poprzez stosowanie w edukacji geograficznej réznorodnych metod
lub tez strategii wymagajacych samodzielnosci w dziataniu. Przykladem dzialan
wprowadzajacych ucznia w nurt poszukujacy mogg by¢: strategia ksztalcenia wy-
przedzajacego (Dylak 2011, Piotrowska i in. 2011); uczenie si¢ przez nauczanie
(Lernen durch Lehren — LdL; Martin 1996, Piotrowska 2012); nauczanie przez na-
ukowe dociekanie (Inquiry Based Science Education — IBSE); Sypniewski 2015, 2017;
metoda projektu (Cichon 2012); zajecia terenowe (Abramowicz 2018, Angiel i in.
2020) i wiele innych akcentujacych aktywna i twérczg postawe ucznia.
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INFRAZA W KSZTALCENIU GEOGRAFICZNYM

Infraza stanowi dzielo plastyczne do tekstu lub stowa, ktdre staje sie bodZcem
wywolujacym przezycia, wrazenia, wyobrazenia (Radziewicz 2017). Jest to prze-
nikanie sie obrazu i stowa podczas procesu powstawania dzieta plastycznego na
podstawie bodZca stownego. Przyjmuje sig, ze jest to zjawisko odwrotne do ekfra-
zy (gr. ekphrasis oznacza ,,doktadny opis”). Wedtug T. Radziewicz (2017) ekfraza
to stowo do obrazu, natomiast infraza to obraz, dzielo plastyczne do stowa. Za-
poznanie si¢ i wejscie w tekst prowokuje artyste do wyrazenia czytanego tekstu
W sposéb plastyczny.

Infraza jest kompozycjq plastyczng (obraz, rysunek, ilustracja) bedaca zobra-
zowaniem danego tekstu literackiego (Poprzecka 1998, Dziadek 2011). Jak pisze
T. Radziewicz (2017), infraza jest zjawiskiem rozpoznanym i nazwanym dopiero
w XXIw., ajej celem, jak stwierdza A. Grodecka (2009), nie jest tylko ilustracja
do tekstu, lecz zobrazowanie emocji wzbudzanej przez dzielo literackie. Pojecie
infrazy ksztaltuje si¢ wiec hic et nunc, na naszych oczach, a rozwoj tego zjawi-
ska nalezy wiaza¢ z intensyfikacja fenomenu, jakim jest przenikanie si¢ sztuk
oraz ekspansja szeroko rozumianej kultury obrazkowej (Grodecka 2009). We-
dlug M. Poprzeckiej (1998, s. 123): ,W XIX wieku «korespondencja sztuk» byla
kluczowym elementem tworczosci artystycznej. (...) Ma ona filozoficzne podloze
- wywodzi sie od niemieckich filozoféw i pisarzy romantycznych, ktérzy uni-
wersum analogii wywodzili z idei powszechnej odpowiednio$ci ducha i materii,
z metafizycznej wizji wszech§wiata, spojonego niewidzialnymi silami «sympatii»
pomiedzy tym, co ogélne, a tym, co szczegdlne, pomiedzy stowem a obrazem,
dzwigkiem i kolorem”. Infraza wytania si¢ wiec z , korespondencji sztuk”, ksztal-
tuje si¢ aktualnie i realizuje na pograniczu (Cieslikowa, Stawinski 1980, Lapinski
1980, Morawinska 1982).

W opracowaniach znalez¢ mozna przyklady wykorzystania dziet sztuki, czyli
utwordéw wytworzonych dzieki intencji artysty przetwarzajacego materie stano-
wigca podstawe dzieta (Ingarden 1970), ktére mogg by¢ zrédlem wiedzy geogra-
ficznej lub przyrodniczej (Bernat 2002, Angiel 2011, Banski 2011, Piotrowska
2014). Pozyskiwane z dziela sztuki informacje pozwalaja na poznanie §rodowiska
geograficznego, wybranych jego elementéw, roznych obiektéw, zjawisk, procesow
zachodzacych w przestrzeni oraz przyktadéw dzialalnos$ci czlowieka. Natomiast
wiaczenie infrazy do ksztalcenia geograficznego moze stanowi¢ inspiracje w ho-
listycznym podejéciu i dostrzeganiu przyrodniczych i kulturowych elementow
§rodowiska przyrodniczego wraz z obserwowaniem i wyjasnianiem przemian
zachodzacych w wybranej przestrzeni, miejscu lub krajobrazie, z jednoczesnym
indywidualnym podejSciem pelnym przezy¢, emocji, wrazen w postrzeganiu oraz
interpretowaniu.
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KRAJOBRAZY I PROCESY PRZYRODNICZE
W DZIELACH SZTUKI

W procesie geograficznego poznawania i ksztalcenia, tym bardziej poszukujacego,
oprocz informacji pozyskiwanych bezposrednio ze $rodowiska przyrodniczego,
warto czasem wykorzystaé takze i te plyngce z dziet sztuki. Wéréd dziet sztuki,
ktére moga by¢ wykorzystywane przez geograféw do wyjasniania zachodzacych
w $rodowisku proceséw, na szczegélng uwage zastuguje literatura pigkna, ma-
larstwo krajobrazowe i rodzajowe, a takze miedzioryty czy linoryty. Wyjatkowo
cenne sa przyklady dziel malarstwa krajobrazowego i rodzajowego, ktére w za-
leznosci od tematyki mogg stanowi¢ inspiracje dla odbiorcy do przeprowadzenia
réznorodnych analiz uwarunkowan, zjawisk, proceséw lub dzialalnosci czyn-
nikéw przyrodniczych i czlowieka (Piotrowska 2014). W przypadku malarstwa
krajobrazowego mozna zaobserwowaé wyrazne sprzezenie zwrotne, poniewaz
wiedza, ktérg posiada artysta, moze by¢ wykorzystywana przez niego w proce-
sie tworzenia dziela i wizualizacji przedstawianych obiektéw czy krajobrazow
(ryc. 1). Oczywiscie istnieje tu zindywidualizowana interpretacja rzeczywistosci,
jednak w przypadku dziela sztuki, ktére traktowaé mozna jako Zrédlo wiedzy
geograficznej czy przyrodniczej, musi istnie¢ spéjno$¢ pomiedzy wiedza artysty
o $rodowisku a wiedzg plynaca z jego dziela. Z kolei gotowe juz dzielo sztu-
ki moze si¢ stawa¢ dla odbiorcy Zrédiem informacji, ktéra wykorzystywana jest
w dalszym procesie budowania jego wiasnej, osobistej wiedzy. Dlatego tez im bar-
dziej konkretng wiedze¢ o srodowisku geograficznym bedzie posiadatl autor dziela
sztuki, wzmocniong umiejetnoscig uwaznego postrzegania otaczajacego Swiata
i jego wizualizacji, tym bardziej wiarygodnie bedq przedstawione przez niego
obiekty geograficzne, zjawiska i procesy. Wowczas takie dzieto sztuki, szczegdl-
nie to o charakterze krajobrazowym, realistycznym, moze by¢ zZrédlem wiedzy

geograficznej.

Wiedza o $rodowisku Wiedza o $rodowisku
geograficznym geograficznym
wykorzystywana przez plynaca z dzieta
artyste sztuki

~__

Ryc. 1. Relacje pomiedzy wiedza geograficzng wykorzystywang przez autora a wiedza
_ ptynaca z dzieta sztuki
Zrodto: 1. Piotrowska (2014).
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Informacje plynace z dzieta sztuki sg odbierane przez odbiorce w trakcie pro-
cesu postrzegania i rozumienia $wiata. J. Bruner (1976) zaproponowal systemy
przetwarzania i przedstawiania informacji (rozumienia), czyli reprezentacje:
1. przez dzialanie, tzw. reprezentacja enaktywna; 2. przedstawianie obrazowe,
mentalne, ulatwiajace ksztaltowanie wyobrazen, tzw. reprezentacja ikonicz-
na oraz 3. przedstawianie slowne i jezykowe, czyli reprezentacja symboliczna.
Wobec tego zaréwno podczas tworzenia dziet sztuki, jak i odbioru wystepuja
wszystkie wymienione reprezentacje. Postrzeganie $wiata realnego jest procesem
indywidualnego odbioru rzeczywistosci i $rodowiska geograficznego (Grabow-
ska, Budohoska 1995, Szkurtat 2007, Piotrowska 2014), ktére zachodzi poprzez
r6zne modalnoéci sensoryczne (Bandler, Grinder, za: Taraszkiewicz, Rose 2006)
(ryc. 2). Najbardziej efektywnym systemem sensorycznym jest poznanie polisen-
soryczne, obejmujace wszystkie zmysly, nazywane zlota reguta Komenskiego,
oczywiscie przy podstawowym zmysle preferowanym przez dang osobe.

W opracowaniu wybrano przykiady dziet sztuki z gatunku malarstwa kraj-
obrazowego Jézefa Chelmonskiego, Wtadystawa Podkowinskiego oraz Stanista-
wa Wyspianskiego (ryc. 3). Moga one by¢ wykorzystywane do wizualizacji oraz
analizy krajobrazu doliny rzecznej i dzialalnosci rzezbotwoérczej wod ptynacych.

Obrazy stworzone przez wybitnych malarzy w sposéb bardzo realistyczny,
z wnikliwym postrzeganiem i kunsztem obserwatora, z duzg precyzja przedsta-
wiaja proces erozji bocznej zachodzacy w krajobrazie doliny rzecznej, w wyniku
ktérego dolina ulega poszerzeniu, powstaja meandry, a z czasem tworzg si¢ sta-
rorzecza. Analiza tresci wybranych dziet sztuki dostarcza konkretnej informacji
faktograficznej, ktéra moze by¢ podstawg budowania wiasnej wiedzy geograficz-
nej, zatem taki obraz moze stanowi¢ zZrédto informacji.

Postrzeganie $wiata realnego i odbidr srodowiska geograficznego, miejsc, kraj-
obrazéw, zalezy od wnikliwosci obserwatora, jego wiedzy, umiejetnosci kojarze-
nia, wyobrazni zaréwno przestrzennej, jak i dotyczacej konkretnych obiektow

Modalnosci
zmystowe

Kinestetyczno-

Wizualna Audytywna
vty czuciowa
Odbior LZmyst
polisensoryczny preferowany”

_ Ryc. 2. Systemy reprezentacji sensorycznej wedtug R. Bandlera i J. Grindera
Zrédto: Piotrowska (2016); opracowano na podstawie M. Taraszkiewicz i C. Rose (2006).
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Wiosna — potok

Jozef Chetmonski, 1902 Strumiert migdzy drzewami
Wtadystaw Podkowinski, 1893

Zakola Wisty
Stanistaw Wyspianski, 1904

Rysunek: Erozja boczna i powstawanie
) meandréw
Zrodto: M. Klimaszewski (1978).

Ryc. 3. Wybrane dziela malarskie przedstawiajace krajobraz doliny rzecznej
(zrodto: http://www.pinakoteka.zascianek.pl) w odniesieniu do rysunku wyjas$niajacego
proces bocznej erozji rzecznej wedtug M. Klimaszewskiego
Opracowanie: I. Piotrowska (2014).

geograficznych. J.C. Wieber (1981, za: E. Malinowska i in. 2004) w odniesieniu do
poznawania krajobrazu wprowadza filtr percepcji, ktéry rozdziela to, co jest obser-
wowane, od w dalszej kolejnosci uksztaltowanych wyobrazen, po zastosowanie.
E. Szkurlat stwierdza, ze: ,postrzegana przez rozne osoby rzeczywistos$¢ ce-
chuje inny stopienn dostepnosci percepcyjnej, tj. tatwos¢ i szybko$¢, z jaka dany
bodziec «na wejsciu» kodowany jest w obrebie danej kategorii. Niektére osoby
mogg nie zauwazy¢ pewnych cech, gdyz czasem w spostrzeganiu dochodzi do
glosu proces blokowania, ktéry filtruje informacje ,,«na wejsciu», zanim dojda one
do kory moézgowej” (Szkurlat 2004, s. 31). Zatem takie podejscie postrzegania
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System —>  Obiekty

krajobrazowy Wyobraznia -> Wykorzystanie

) Ryc. 4. Krajobraz widziany
Zrédto: J.C. Wieber (1981, za: E. Malinowska i in. 2004).

i selekcjonowania informacji znajduje takze zastosowanie w poznawaniu elemen-
téw Srodowiska i wlasnie obserwowanych krajobrazéw, reprezentowanych po-
przez wybrane dzieta sztuki malarstwa realistycznego.

Prowadzone przez I. Piotrowska (2014) badania w zakresie postrzegania
i konstruowania wiedzy geograficznej przy zastosowaniu metody okulografii (eye
tracking) potwierdzily, Ze w procesie postrzegania i obserwacji okreslonych ele-
mentéw Srodowiska przyrodniczego wystepujg zasadnicze indywidualne réznice.
Przejawiaja si¢ one w iloéci czasu potrzebnego na dokonanie w ogéle pierwszego
spostrzezenia, diugosci prowadzenia obserwacji, dtugosci fiksacji (czyli punktéw,
w ktérych wzrok sie zatrzymuje), a takze liczby prowadzonych obserwacji. Ozna-
cza to, ze kazdy z obserwatoréw potrzebuje odpowiedniego dla siebie czasu na
obserwacje (przy srednim czasie dlugosci obserwacji wynoszacym 10 sekund)
oraz z innym nat¢zeniem uwagi odczytuje informacje geograficzne. Wymienio-
ne uwarunkowania wplywajg zatem na jako$¢ postrzegania, ilo$¢ uzyskiwanych
informacji, wnikliwoé¢ prowadzonych obserwacji, a tym samym warunkuja pro-
ces uczenia sie. Calo$¢ dopelniajg emocje, wrazenia, refleksja obserwatora, ktére
wplywaja na holistyczny odbiér rzeczywistosci.

INFRAZA DO WIERSZA STAWANIE SIE KAMIENIA

Przykladem wprowadzenia infrazy do poszukujacego ksztalcenia, w tym uczenia
sie geograficznego, bylo wykorzystanie jej do wizualnej interpretacji wiersza M.Z.
Pulinowej Stawanie sig kamienia (1996). Zadaniem uczestnikéw bylo wystuchanie/
przeczytanie wiersza i na podstawie tekstu wywolujacego wrazenia, emocje oraz
wyobrazenia, stworzenie dziela plastycznego przedstawiajacego omawiany krajo-
braz i zachodzace procesy, wigcznie z ich rozpoznaniem (ryc. 5).

W tej geograficznej interpretacji stowo jest bodZcem determinujacym pojawia-
jace sie podczas czytania przezycia i wyobrazenia. Wedlug I. Kurcz i A. Polkow-
skiej (1990) w procesie czytania tekst podlega percepcji przez podmiot poznaja-
cy (odbiorca, czytajacy, stuchajacy), czego efektem jest rozumienie tekstu, czyli
powstanie reprezentacji umystowej czytanego tekstu. Reprezentacja umyslowa
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Pulinowa M.Z., 1996, Stawanie si¢ kamienia.

Lezacy przy drodze kamien nie zastuzyt na to przechodniu, aby$ go ominat
obojetnie. Jest bowiem naturalnym synem Ziemi; jest jej synem pierworodnym.
Byt tu przed topianem i pokrzywa, ktére sie teraz tak bezczelnie nad nim pano-
sza. Poniewaz jest skromny i milczacy, trzeba opowiedzie¢ za niego, jak powoli,
dziesiatki tysiecy lat stawal sie tym, czym jest.

Kamien rodzi si¢ we wnetrzu ladu, na stoku wielkiej gory.

Jego matka jest $ciana skalna, naga jak mityczna Ewa. Bezbronna w czasie
burz zimowych, nie wytrzymujac naporu zywiotéw, w huku lawin rodzi ka-
miennego syna — bryle skalna, ktérej kolebka jest czarna przepasc.

Zltozony u stop matki-gory odpoczywa chwile, ktorg w tym przypadku moze
by¢ tysiac lat albo wiecej. Potem wraz ze swymi braémi rozpoczyna dlugg dro-
ge. Grawitacja — to nieublagana praprzyczyna jego dalszej wedrowki ku coraz to
nizszym potlaciom ladu az na okraj, do linii granicznej, gdzie zaczyna si¢ morze.
Jest z nim zupelnie odwrotnie jak z czlowiekiem, ktéry na poczatku jest maly,
a z czasem sie powieksza. Kamien w chwili narodzin jest wielka, ostrokrawedzi-
sta bryla, a na koncu swej drogi ladowej staje sie drobnym kamykiem lub nawet
ziarnkiem piasku.

Z goér wysokich kamien moze wedrowac w ciele lodowca, lecz nie jest to naj-
lepszy towarzysz. Porozwleka mase kamieni po dolinie, zmiesza je z lepka gling
i tyle tego. Dopiero ozywcza woda potokéw i rzek staje sie troskliwg opiekunka
kamienia. Omywa]qc toczac po dolinie nadaje wlasc1wy jego naturze ogtadzony
ksztalt, a co najwazniejsze, Przenosi go z miejsca na miejsca ku coraz to bardziej
pologim krajobrazom.

W zyciu kamienia zdarzy¢ sie moze, ze przyniesiony zostanie na plaze nadmor-
ska. I tu zaczyna sie jego szczescie. Ogladzony przez fale oczekuje z niepokojem
na ptaka, ktory moszczac go miekkim puchem zalozy gniazdo. Potem w uwaz-
nym skupieniu oczekiwaé beda wspoélnie chwili, kiedy urodzi sie maty ptak.

Ale tez moze by¢ tak, ze kamien wydobyty z rzeki przez cztowieka, zostanie
ulozony na drodze. I wlasnie jest to kamien, obok ktérego codziennie przecho-
dzisz. Nie zastuzyl on na to, aby$ go mijat obojetnie.

Spojrzyj na niego cho¢ raz uwaznie.

obejmuje spostrzezenie oraz reprodukcje zakodowanych informacji w pamieci
dlugotrwalej osoby czytajacej. Dlatego tez pojecia geograficzne uksztaltowane
podczas wczesniejszych etapdéw edukacyjnych znajdujace si¢ i zakodowane w pa-
mieci diugotrwalej (proceduralnej) wraz z wyobrazeniami umozliwiaja w trakcie
infrazy przenikanie sie stowa i obrazu.

Na obrazach tworzonych przez odbiorcéw pojawily sie wiec gory, ktére daja
poczatek skalom (,Kamien rodzi si¢ we wnetrzu ladu, na stoku wielkiej gory”).
Przedstawiano procesy denudacyjne, erozyjne, spowodowane grawitacjg, ktore
doprowadzaja do transformacji skat (,,Grawitacja — to nieublagana praprzyczyna
jego dalszej wedréwki ku coraz to nizszym potaciom ladu”). Pojawily sie czynniki
rzezbotworcze, takie jak lodowiec, ktory wygtadza skaty (,,z gor wysokich kamien
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Ryc. 5. Warsztaty w ramach programu Akademickie Centrum Kreatywnosci i przykltady
infrazy do wiersza M.Z. Pulinowej Stawanie si¢ kamienia (fot. I. Piotrowska)

moze wedrowaé w ciele lodowca”), i woda ptynaca (,,Omywajac, toczac po dolinie
nadaje wlasciwy jego naturze ogladzony ksztalt”). W wierszu jest takze mowa
o dzialalnoéci wody morskiej (,,przyniesiony zostanie na plaze¢ nadmorska [...]
Ogtadzony przez fale”). Na jednym z przykiadéw powstalej infrazy widoczne sg
wiec morze, plaza i kamien.

M.Z. Pulinowa z duzym wyczuciem jako geograf, geomorfolog, a w swojej
tworczosci poetyckiej zapewne tez jako humanista, bardzo plastycznie opisala
procesy geomorfologiczne w $rodowisku przyrodniczym, polegajace na erozji,
transporcie i akumulacji, zaréwno w $rodowisku ladowym, lodowcowym, jak
i wodnym. Procesy, ktére permanentnie zachodza na powierzchni Ziemi, w roz-
nych krajobrazach, strefach morfoklimatycznych, z rézng intensywnoécia. To one
modeluja powierzchnie planety, powodujac ciagla jej zmiennos¢. W tej geogra-
ficznej 1nterpretac]1 stowo jest bodZcem determinujacym pojawiajace si¢ podczas
czytania przezycia i wyobrazenia. T. Radziewicz (2017) pisala, ze infraza jest zo-
brazowaniem tekstu literackiego, ale nie tylko, poniewaz podczas procesu twor-
czego nastepuje zobrazowanie emocji wzbudzanej przez dzietlo literackie. I. Kurcz
i A. Polkowska (1990) wprowadzily hipoteze¢ natychmiastowosci przechodze-
nia informacji od oka do umyslu, zatem wizualizowanie stéw wzmacnia proces
ksztaltowania i rozumienia poznawanych lub tez rozkodowywanych informacji
zaczerpnietych z treéci dziela literackiego. Wedtug J. Brunera (1976) wiedza, jaka
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posiada czlowiek, ktéra nabyl podczas wiasnych doswiadczen, nadaje sens temu,
co jest przez niego poznawane. Natomiast Wygotski (1989) uwazal, ze procesowi
poznawania towarzyszy mowa i mysl. Zatem przedstawianiu obiektow i proce-
sow geograficznych oraz zjawisk zachodzacych w $rodowisku musi towarzyszy¢
ich nazywanie, wyobrazanie, a takze umiejetnos¢ obrazowania. Temat kamienia
pojawia si¢ jako motyw réwniez i w innych dzielach sztuki, czego przykladem
moze by¢ Spitsbergen w linorytach Zbigniewa Jézwika (1991), a w nim linoryt pt.
Stawanie sig kamienia.

PODSUMOWANIE

Postrzeganie $wiata realnego jest procesem indywidualnego odbioru rzeczywi-
stoéci i srodowiska geograficznego, mozliwym do zrealizowania poprzez analize
tresci dziel sztuki dostarczajacych konkretnej informacji faktograficznej, ktéra
w dalszym etapie stanowi podstawe budowania wiasnej wiedzy. Obrazy z ga-
tunku malarstwa krajobrazowego moga stanowi¢ Zrédlo informacji dotyczacych
takich zagadnien, jak zréznicowanie krajobrazowe, dokumentowanie zachodza-
cych proceséw, dzialalno$¢ czynnikdéw rzezbotwoérczych w krajobrazie, stan prze-
strzeni geograficznej w przesztosci historycznej oraz wspélczesnie, uzytkowanie
ziemi i jego zmienno$¢, a takze funkcje spoleczno-gospodarcze przedstawianych
obszaréw/krajobrazéw.

Infraza jest przykladem sztuki laczacej stowo i obraz, ktéra zastuguje na wia-
czenie do geograficznego procesu uczenia si¢ poszukujacego. Wymaga od odbiorcy
i rownocze$nie tworcy okreslonych zasobdéw wyobrazen wytworzonych w umysle
w procesie ksztaltowania poje¢ geograficznych, rozumienia funkcjonowania sro-
dowiska przyrodniczego oraz umiejetnosci wizualizacji. Takie podejscie w ksztal-
ceniu/uczeniu si¢ poszukujacym wpisuje si¢ w nurt geografii humanistycznej.
Nawiazuje tez do podejécia A. von Humboldta, ktéry wediug A. Wulf (2015) do-
konywal obserwacji i pomiaréw, analize stawial na réwni z emocjami i wrazenia-
mi. Twierdzil, Ze ,nature mozna tak naprawde zrozumie¢ [...] tylko przy uzyciu
wyobrazni” (Wulf 2015, s. 414). Wychodzil réwniez z zalozenia, ze komunikacja
miedzy réznymi dyscyplinami jest filarem wspoélczesnej nauki (Wulf 2015). Wy-
daje sie wiec, ze nawigzywanie do sztuki, przykiadéw malarstwa krajobrazowego,
wierszy opisujacych procesy przyrodnicze, a takze wigczanie infrazy, ktéra prze-
plata stowo i obraz, moga wzmocni¢ poszukujace ksztalcenie geograficzne.
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SAMOREGULACJA JAKO NIEZBEDNY ELEMENT
UCZENIA SIE GEOGRAFII

WPROWADZENIE

Zaréwno w mediach spolecznosciowych, jak i publikacjach ksigzkowych coraz
wiecej miejsca zajmuja tematy zwigzane z kryzysem szkoly, nieefektywnym ucze-
niem si¢. Czas spedzony w szkole traktowany jest jako czas zmarnowany. Czesto
moéwi sie takze o stresie, ktdry destrukcyjnie wplywa na mlode pokolenia. Jedno-
czeé$nie poradnie pedagogiczno-psychologiczne sg przepelnione, a o konsultacje
z psychiatra dzieciecym niezwykle trudno. Z drugiej strony, powstaja szkoty, kto-
re w swojej ofercie maja alternatywna edukacje. Pojawiaja sie zajecia szkolne obej-
mujace nauczanie metodami innymi niz tradycyjne. Na szczescie wiele inicjatyw
oddolnych zmienia to srodowisko — nie tylko poprzez teoretyzowanie, ale i prak-
tyczne dzialanie. Jednym z przykladéw moze byé metoda samoregulacji Stuarta
Shankera. Jest ona stosunkowo nowa w Polsce — wydano 3 ksigzki w jezyku pol-
skim na ten temat, np. Samoregulacja w szkole (Shanker 2019), a kilka oséb stara
sie o uzyskanie certyfikatu trenera selfreg. Moim zdaniem, istotne elementy tego
podejscia wystepuja w dydaktyce geografii od lat. Na podstawie analizy literatury
chcialabym podkresdli¢ te cechy samoregulacji, ktére wykorzystane na zajeciach
geografii moga pozytywnie wplyna¢ na efekty ksztalcenia.

KRYZYS SZKOLY

Ksigzka o takim tytule, autorstwa Jespera Juula, zostala wydana juz w 2013 r.
Autor zwrocit uwage, ze nieodiacznag czescia obecnego systemu edukacii jest pre-
sja wywierana na wszystkie dzieci. W naturalny sposéb rodzi ona opor i niecheé
uczniéw do nauki. Kazde dziecko bez wyjatku ma naturalng cheé uczenia sie, lecz
niestety wiekszo$¢ traci te che¢ w szkole. Ponad 50 lat badan pedagogicznych na
uniwersytetach w Londynie, Sztokholmie, Kopenhadze i Berlinie pokazuje, ze
wzorowi uczniowie radza sobie w zyciu najgorzej (radzg sobie dobrze do 35 roku
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zycia, a potem zapelniaja przychodnie zdrowia psychicznego). Im bardziej byli
posluszni i wpasowani w system, tym mniej samodzielni i niezalezni w przyszlo-
$ci (Juul 2013). Dosadnie zaprezentowano to zjawisko w filmie Alfabet Erwina
Wagenhofera, w ktérym przedstawiono informacje méwiace o spadku IQ u dzieci
w czasie nauki szkolnej. Wedlug zaprezentowanych w filmie dokumentalnym ba-
dan, 98% uczniéw rozpoczyna nauke w szkole z wysokim poziomem inteligencji.
Z kolei zaledwie 4% uczniéw z takim samym wynikiem konczy edukacje.

Jednym z zarzutéw wobec szkoly jest przypisanie jej braku rozwijania takich
umiejetnosci, jak tworczos¢, kreatywnosé. W zamian zbyt duzo pojawia si¢ zadan
odtworczych, ktdre nie wymagaja samodzielnego myslenia, a skupiaja si¢ na Sle-
pym (czasem bez zrozumienia) podazaniu za instrukcjg. Szkolny slogan: ,zakué,
zda¢, zapomnie¢” nadal wystepuje w jezyku uczniéw. Zaréwno J. Juul (2013), jak
i E. Wagenhofer (2013) zwrdcili uwage na nierozwijanie w szkole kreatywnosci.
Podobne argumenty przytaczane sg przez neurodydaktykow. Ich zdaniem natu-
ralng che¢ uczenia si¢ i ciekawo$¢ poznawczg wyniszczajg m.in. uczenie ,pod
testy”, ,przerabianie” kolejnych punktéw programu bez mozliwos$ci zaglebienia
sie w realizowane tresci, pozbawione emocji opisy i definicje do zapamietania.
Kiedy odbierzemy uczniom autonomiczno$¢ dziatania, traca oni zainteresowanie
tematem, przestajg si¢ angazowac, a ich dzialalno$¢ sprowadza si¢ do minimum,
ktére pozwoli im uniknaé¢ nieprzyjemnych konsekwencji (Zylifiska 2013).

Kryzys w szkole dotyczy tez relacji, zaréwno tych pomiedzy uczniami, jak
i pomiedzy uczniami i nauczycielami. Anett Wolgast i Matthias Donat z Uniwer-
sytetu Marcina Lutra w Halle i Wittenberdze na podstawie ankiet WHO przepro-
wadzonych wéroéd okolo 3000 nastolatkéw z USA, Grecji i Niemiec wyciagneli
whnioski dotyczace przemocy wséréd mtodziezy. Poza pytaniami odnoszacymi sie
do doswiadczania przemocy, eksperymentéw z uzywkami, pojawily sie réwniez
zagadnienia dotyczace latwosci w nawiazywaniu przyjazni oraz wsparcia w swo-
jej klasie. W podsumowaniu autorzy zwrocili uwage na zbieznos¢ zebranych sta-
tystyk wérdéd nastolatkéw we wszystkich badanych krajach. Zaréwno doswiad-
czajacy przemocy, jak jej sprawcy maja trudnosci w relacjach z przyjaciéimi. Obie
grupy nie mogg liczy¢ na wsparcie swojego otoczenia. Zdaniem badaczy skupienie
sie na komunikacji w klasie w celu poprawy atmosfery i wzajemnych relacji moze
by¢ znaczacym dzialaniem w celu zniwelowania przemocy w szkole (Wolgast,
Donat 2019). Takze B. Sliwerski (2001) podkreélil, ze efektem wzajemnej wspot-
pracy pomiedzy nauczycielem a uczniem jest m.in. osiggniecie celéw ksztalcenia.
Niestety w polskiej szkole zaufanie pomiedzy nauczycielami a uczniami wyste-
puje w niewielkim stopniu. Do warto$ci moralnych, ktére sa szczegélnie wazne
dla uczniéw, zaliczy¢ mozna m.in. obowigzkowos¢, wielkoduszno$é, poszanowa-
nie ich godnodci, tolerancje, konformizm spoteczny, co jest wzajemnie sprzecz-
ne. Wychowankowie nie zauwazajg tych przeciwienistw, wiec czujg rozczarowa-
nie, co skutkuje utratg zaufania do nauczycieli. Zaufanie nauczycieli z kolei jest
naduzywane przez uczniéw, kiedy ci nie wywiazuja si¢ ze skladanych obietnic,
kombinuja, oszukuja. Prowadzi to do wzajemnej nieufnosci, ktéra jeszcze pote-
guje m.in. brak jasnych, dalekosieznych planéw rozwoju edukacji. Jednoczesnie
w polskiej szkole niezwykle czesto pojawiajg si¢ kolejne (czesto nieprzemyslane)
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innowacje o$wiatowe, ktére pogtebiaja niepewnos¢ nauczycieli, ucznidw i ich ro-
dzicow (Groenwald 2008).

Zdaniem Natalii Fedan - certyfikowanej trenerki metody selfreg (samoregula-
cji) w Polsce, to nie kolejna reforma zmieni szkole w miejsce przyjazne uczniom,
nauczycielom i rodzicom. Nie sprawi ona réwniez, ze wszyscy w szkole beda
czu¢ sie bezpieczniej, dzieki czemu proces uczenia bedzie latwiejszy. Wedtug niej
wprowadzenie kolejnej reformy majacej na celu zazegnanie kryzysu szkoly i po-
prawienie jakosci edukacji spowoduje nadmierny stres, ktéry w wielu przypad-
kach wylaczy ,,myslacy mézg”, a skupi si¢ na przetrwaniu i wypetnianiu kolejnej
dokumentacji. W szkole dzieci powinny uczy¢ sie waznych umiejetnosci zycio-
wych, do ktérych nalezg:

- umiejetnos¢ radzenia sobie z emocjami (swoimi i cudzymi),

— radzenie sobie ze stresem,

— wspdlpraca, a nie rywalizacja,

- cenienie wiedzy, nie oceny,

- rozwijanie talentow,

- odkrywanie swoich predyspozycji, a nie skupianie si¢ na deficytach,

- uczenie si¢ myslenia i selekcji informacji zamiast wkuwania na pamieé¢ (www.
self-reg.pl).

Takie spojrzenie na edukacje jest bliskie moim pogladom, jak nauka w szko-
le powinna wyglada¢. Metoda samoregulacji zaproponowana przez S. Shankera
(2016, 2019) sprzyja budowaniu w szkole atmosfery bezpieczenstwa i wzajemne-
go zaufania.

CZYM JEST SAMOREGULACJA I DLACZEGO JEST PODSTAWA
UCZENIA SIE?

W codziennym zyciu niemal na kazdym kroku do$wiadczamy stresu. Samoregu-
lacja dotyczy sposobu, w jaki kazdy czlowiek radzi sobie ze stresem (niezaleznie
od postaci, w ktdrej wystepuje) oraz jak odzyskuje energie spozytkowang na po-
radzenie sobie z sytuacjg stresowa. Sa dwa skrajne sposoby dzialania pod wpty-
wem silnego stresu. Z jednej strony moze to by¢ reakcja ,,walki lub ucieczki”, kie-
dy w ukladzie nerwowym zachodzi szereg reakcji biochemicznych, dzieki czemu
organizm jest gotowy do zwiekszonego wysitku, wtasnie na wypadek potrzeby
walki lub ucieczki. Objawami takiego stanu sg m.in.: przyspieszone bicie serca,
wzrost ci$nienia krwi, tetna i przyspieszony oddech. Z drugiej strony moze dojs¢
do tzw. ,zamrozenia”, czyli zastygniecia ciala, pozostania niemal w bezruchu,
tylko po to, by przetrwaé. W metodzie selfreg wyroznia sie pie¢ obszardéw stresu
i samoregulacji, do ktérych nalezg: obszar biologiczny, emocjonalny, poznawczy,
spoteczny i prospoleczny. Metoda samoregulacji zaproponowana przez Stuarta
Shankera obejmuje praktyczne podejscie, ktére umozliwia rodzicom i nauczycie-
lom lepsze zrozumienie dziecka czy ucznia. Zawiera ona 5 krokéw, pomagajacych
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wyksztalci¢ umiejetnosci w zakresie samoregulacji u dzieci, nastolatkéw, starszej
mtodziezy i dorostych. Sg to:

1. rozpoznanie oznak stresu i przeformulowanie zachowania (zrozumienie za-
chowania w kontekscie stresu i samoregulacji),

rozpoznanie stresorow,

redukcja stresoréw,

refleksja,

reakcja (Shanker, Beker 2016).

Pierwszym zadaniem nauczyciela na lekcji jest wiec rozpoznanie oznak stresu
u swoich uczniéw. O wiele bardziej widoczne sg dla nas oznaki stresu u uczniow
pobudzonych, ktérzy znajduja sie w stanie ,walki lub ucieczki”, niz u uczniow
»,zamrozonych”. Rzadziej réwniez zwracamy uwage na tych drugich, gdyz nie
dezorganizujg pracy innych oraz wygladaja jak uczniowie, ktérzy we wilasciwy
sposob zachowujg sie na lekcji. Kolejnym etapem jest rozpoznanie stresoréw, czy-
li zastanowienie sie, co powoduje stres u naszych uczniéw (u kazdego moze to
by¢ co innego), a co za tym idzie, utrudnia im uczenie sie. Pomdc w tym moze
analiza 5 obszaréw stresoréw, stworzona przez Shankera. Do typowych streso-
réow z zakresu biologicznego, z ktérymi spotykamy sie w polskiej szkole, nalezg:
hatlas na korytarzach, zbyt wiele bodZcéw wizualnych, rytm zaje¢ szkolnych nie-
pasujacy do naturalnego cyklu pobudzenia i potrzeby odpoczynku (réwniez idacy
za tym zakaz jedzenia i picia na lekcji przy jednoczesnym braku odpowiedniej
ilosci czasu na przerwie), zbyt duza ilo§¢ prac domowych, skutkujaca brakiem
odpoczynku i niewyspaniem sie uczniéw. Do stresorow z obszaru emocjonalnego
mozemy zaliczy¢ m.in. lek, wstyd, obnizenie poczucia wiasnej wartosci spowodo-
wane naduzywaniem straszenia: zlg ocena, kartkéwka, uwaga, dodatkows praca
domowa. W obszarze poznawczym istotnym stresorem moze by¢ trudno$é ze
skupieniem uwagi, zly (zbyt prosty lub zbyt trudny) dobdr poziomu trudnosci
zadania, po$piech i ptytkie oméwienie tresci. Do stresoréw obszaru spotecznego
zaliczy¢é mozemy m.in. zbyt czesto rywalizacje (zamiast wspoélpracy) niesprzyjaja-
cg budowaniu dobrych relacji, brak zaufania do nauczyciela, sztuczne pogadanki
zamiast prawdziwych rozméw. Czeste poczucie niesprawiedliwosci, wymuszanie
empatii (wolontariat wplywajacy na ocene z zachowania), konieczno$¢ radzenia
sobie z emocjami i stresem nauczycieli — to przykladowe stresory z obszaru pro-
spolecznego (Shanker 2019).

Ograniczenie stresu na zajeciach dziegki zastosowaniu metody Shankera po-
zwala na stworzenie bezpiecznej atmosfery, ktéra sprzyja uczeniu si¢. Buduje wza-
jemne zaufanie pomiedzy wszystkimi zaangazowanymi w zajecia. Jednak sama
atmosfera nie wystarczy, by uczniowie skutecznie uczyli sie i pogtebiali swoja
wiedze. Amerykanski profesor psychologii edukacji Barry Zimmerman uwaza,
ze uczniowie, ktérzy opanowali samoregulacje na lekcjach, potrafig okresli¢, czy
znaja dany fakt lub czy opanowali dang umiejetnosé, czy tez jest to jeszcze im nie-
znane. Aktywnie, w przeciwienstwie do swoich pasywnych kolezanek i kolegow,
poszukujg oni informacji wtedy, kiedy zachodzi taka potrzeba i podejmuja nie-
zbedne kroki, by nowg wiedze lub umiejetnos¢ opanowaé (Zimmerman 1990).
W roku 2002 Barry Zimmerman wraz z Magda Campillo zaproponowali model

AN Il
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cyklu samoregulowanego uczenia sie. Przedstawia on zaréwno procesy uczenia
sie, jak i procesy motywujace przekonania, ktére podzielone zostaly na trzy fazy:
planowanie, dziatanie i autorefleksja. Stosujac ten cykl, mamy do czynienia z kon-
struktywistycznym podejsciem do edukacji. Uczen staje si¢ aktywnym podmio-
tem (a nie jedynie biernym przedmiotem) procesu uczenia si¢. Efektem takiego
uczenia sie jest powstanie wiedzy proceduralnej, ktéra ma wigksze znaczenie dla
procesu uczenia sie niz wiedza deklaratywna (Klus-Stanska 2006). Uczniowie,
samodzielnie konstruujac wiedze, stawiajac hipotezy badawcze, weryfikujac je za
pomoca wybranych przez siebie strategii, ucza sie, a nie sa nauczani. Takie podej-
$cie rozwija ich umiejetnosci samodzielnego uczenia sie, krytycznego myslenia
oraz weryfikowania informagji.

DLACZEGO SAMOREGULACJA NA LEKCJACH GEOGRAFII?

Geografia ze wzgledu na swoja specyfike jest nam bliska od zawsze, kazdy czto-
wiek posiada jaka$ wiedze z jej zakresu. Rodzi to zaréwno szanse, jak i zagroze-
nia dla ucznia. Z jednej strony daje mozliwos$¢ zabrania glosu, dyskusji na znany
uczniowi temat, z drugiej natomiast wyrazenie swojej opinii moze by¢ duzym
stresorem. Zbudowanie atmosfery pelnej wzajemnego szacunku, bezpieczen-
stwa, dobrych relacji moze stuzy¢ rozwojowi umiejetnosci, takich jak: logiczne
myslenie, wyrazanie swojej opinii, konstruowanie wiedzy. Nasza wiedza potocz-
na stuzy nam do skonfrontowania jej z tym, czego dowiadujemy sie o $wiecie,
pobudza umyst do poszukiwania wzajemnych zwigzkéw. To polaczenie wiedzy
osobistej z nowo zdobywana prowadzi do jej rekonstrukcji lub skonstruowania
nowej wiedzy albo innego sposobu jej wykorzystania (Arciszewska 2005).

Na lekcjach geografii porusza si¢ réwniez biezace problemy spoleczno-eko-
nomiczne. Sg to zagadnienia, na temat ktérych kazdy uczen moze mieé¢ swojg
niezalezna opinie. W podstawie programowej celem edukacji geograficznej jest
umozliwienie uczniom rozumienia wspoélczesnego $wiata, na ktore sktada sie
,»[...] dostrzeganie powigzan regionalnych i globalnych, wyjasnianie dynamicz-
nych przemian gospodarczych i spotecznych oraz rozumienie ich przyczyn i skut-
kéw. Ma ona takze prowadzi¢ do zdobywania i poglebiania przez ucznia wiedzy
uzytecznej w polaczeniu z ksztaltowaniem umiejetnosci przydatnych w zyciu co-
dziennym [...]” (Rozporzadzenie MEN... 2017, s. 24). W zalozeniach realizacji
podstawy programowej czytamy réwniez, ze osiggniecie zaktadanych celéw moz-
liwe jest tylko poprzez aktywne i Swiadome konstruowanie wiedzy przez ucznia.
Jak wspomnialam, wiasnie takie podejscie do nauczania jest spdjne z cyklem sa-
moregulacyjnego uczenia sie.

Nowa podstawa programowa zwraca uwage na konieczno$¢ prowadzenia zajeé
terenowych. W trakcie ich trwania uczen ma mozliwo$¢ bezposredniej obserwa-
cji $rodowiska przyrodniczego, prowadzenia badan i wyciagania wnioskéw na
ich podstawie (Rozporzadzenie MEN... 2017, 2018). Dodatkowym atutem za-
je¢ w terenie jest aspekt samoregulacji. Lekcje poza klasa szkolna sg doskonala
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okazjg do ruchu, ktérego tak mato w czasie dnia w szkole. Spedzenie kilkunastu
lub kilkudziesieciu minut na §wiezym powietrzu pozytywnie wpltywa réwniez na
redukcje napiecia. Szczegélnie w miesigcach zimowych, kiedy to uczniowie, idac
do szkoly i z niej wracajac, nie majg okazji skorzysta¢ z promieni slonecznych,
zajecia w terenie beda mialy pozytywny wplyw na ich samopoczucie.

Kolejnym istotnym zaleceniem realizacji tre$ci geograficznych, zawartym
w podstawie programowej, jest organizowanie pracy w grupach, ktéra stwa-
rza warunki do ksztaltowania umiejetnosci migkkich, takich jak: komunikacja,
wspotpraca, odpowiedzialno$é. Uczniowie, pracujac w malych grupach, sa skton-
ni do wzajemnej pomocy. Ci, ktérzy lepiej sobie radza z nauka, majg mozliwos¢
poglebi¢ swdj proces uczenia sie poprzez wyjasnianie innym, a uczniowie z defi-
cytami otrzymuja dodatkowe wsparcie w postaci wyjasnienia przez réwiesnikow
(Webb 1991). W podstawie programowej czytamy réwniez, ze kluczowe jest odej-
$cie od metod podajacych na rzecz ksztalcenia poszukujacego.

PODSUMOWANIE

Stres jest nieodzownym elementem naszego zycia. Presja, jakg wywiera szkola na
ucznidéw, jest coraz wigksza, i to umiejetnos¢ jej samoregulacji stanowi element,
dzieki ktéremu beda mogli efektywnie sie uczy¢. Temu procesowi sprzyja stoso-
wanie na lekgji strategii problemowych, ktére umozliwiaja konstruowanie wiedzy
przez dzieci (Sadon-Osowiecka 2015). Aktywne uczenie sie ucznia nie nastgpi
jednak, jesli nie dojdzie do wspolpracy miedzy nauczycielami a uczniami, do
ktérej niezbedne jest wzajemne zaufanie. W atmosferze wzajemnej ufnosci i po-
szanowania mozliwe jest ksztalcenie oparte na stawianiu pytan, samodzielnym
badaniu $wiata, ktory jest o wiele bardziej skomplikowany i niejednoznaczny niz
opisany w podreczniku. Zbudowanie zaufania wymaga nieskrepowanego rama-
mi programoéw ksztalcenia dialogu i wzajemnej akceptacji (Groenwald 2008).
Uczniowie jednak nie otworza sie na nauczycieli, jesli beda nieustannie zestreso-
wani. Umiejetno$¢ samoregulacji (zaréwno ze strony nauczycieli, jak i uczniéw)
jest wiec koniecznym elementem aktywnego i efektywnego uczenia sie geografii.
Stuzy ona nauczaniu poszukujacemu. Korzystanie z metody selfreg na lekcjach
geografii nie wymaga kolejnej reformy systemu edukacji czy tez wprowadzania
zmian do podstawy programowej, a empatii ze strony nauczyciela, jego uwazno-
$ci, refleksyjnos$ci, pomocy w skupieniu uwagi na jego zajeciach oraz stwarzania
warunkéw sprzyjajacych konstruowaniu wiedzy przez ucznidw.
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KOMPETENCJE KLUCZOWE W KSZTALCENIU
GEOGRAFICZNYM

WPROWADZENIE

Jeste$my $wiadkami dynamicznych przemian zachodzacych w spoteczenstwach.
Globalna komunikacja, inteligentne maszyny i nowe media to tylko niektoére
z czynnikéw determinujgcych sposéb i jakos¢ zycia czlowieka oraz wplywaja na
funkcjonowanie gospodarki kraju. Dynamiczne przemiany cywilizacyjne stawiaja
przed systemem ksztalcenia nowe wyzwania i wymagania. Poprzednie systemy
edukacyjne mogly wyposazy¢ ucznia w niezbedng wiedze i umiejetnosci, ktore
wystarczaty w dorostym zyciu. W XXI w. przestaje to by¢ mozliwe. System edu-
kacyjny musi nadazaé za rozwojem technologicznym w takim stopniu, aby modc
przewidzie¢, jaki bedzie rynek pracy, jakich umiejetnosci beda wymagaé praco-
dawcy, jakimi narzedziami beda postugiwac sie¢ dzisiejsi uczniowie. Mtody czto-
wiek staje dzi$ przed takimi wyzwaniami, jak: globalizacja, powszechna migracja
zarobkowa, rozw¢j technik komunikacji, konieczno$¢ ksztalcenia ustawicznego
itp. Istnieje wiec potrzeba posiadania przez miodych ludzi nowego zasobu kom-
petencji. Autorzy raportu Future Work Skills 2020 informuja, ze czeka nas:
- ciagle uczenie sie, przekwalifikowanie, elastycznos$¢, mobilnos¢, specjalizacja
w jednej dziedzinie i szeroka wiedza z innych dyscyplin,
- praca w miedzynarodowym srodowisku (znajomo$¢ jezykdéw obcych, umiejet-
noéci interpersonalne, otwarto$¢, komunikatywnos¢ czy umiejetno$é pracy
w zespole),
— praca w szumie informacyjnym,
- programowanie (kreatywne, nowatorskie myslenie),
- praca w wirtualnym zespole,
- zmiany sktadu demograficznego sity roboczej (wielonarodowos¢) itp.
Edukacja w swym podwoéjnym — spolecznym i ekonomicznym - wymiarze
ma do odegrania zasadniczg role polegajaca na zapewnieniu obywatelom Europy
kompetencji kluczowych, koniecznych, aby umozliwi¢ im elastyczne dostosowa-
nie si¢ do takich zmian. Tylko zmiany w edukacji moga pomdc uczniom w od-
nalezieniu sie w nowej rzeczywistosci, dostosowa¢ sie do wymagan rynku pracy.
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Zmiany te to przede wszystkim wyposazenie uczniéw w kompetencje kluczowe.
Autorka niniejszego opracowania od kilku lat zajmuje si¢ kompetencjami kluczo-
wymi zaréwno w aspekcie teoretycznym, jak i praktycznym (trenerka POWER,
SORE oraz nauczycielka geografii).

Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie dotychczasowej wiedzy na
temat kompetencji kluczowych, zakresu znaczeniowego pojecia ,,kompetencje”,
zestawienie zmian w tym zakresie, wynikow badan sondazowych, wskazanie sta-
bych punktéw w realizacji kompetencji kluczowych w ksztalceniu geograficznym
oraz zaproponowanie rozwiazan.

Wybér tematu artykulu wpisuje sie w potrzeby nauczycieli geografii, ktorzy
realizujg zalozenia podstawy programowej, zalecenia Parlamentu Europejskiego
dotyczace kompetencji kluczowych. Potrzeby, o ktérych mowa, prowadza do po-
szukiwania efektywnych i innowacyjnych sposobéw ksztalcenia geograficznego,
aktualizowania wiedzy geograficznej, zaoferowania nowej jakosci uczenia sie
geografii.

KOMPETENCJE KLUCZOWE - DEFINICJA, ASPEKTY PRAWNE

Kompetencja to zakres czyjej$ wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia (Stownik je-
zyka polskiego PWN 2007). Wielki stownik jezyka polskiego (2018) definiuje kom-
petencje jako zdolno$¢ do wykonywania pewnych czynnosci, oparta na wiedzy
i doswiadczeniu. Kompetencje to ciag zmian jakoSciowych, dokonujacych sie
w procesie konstruowania wiedzy (Klus-Stanska 2002). Kompetencje maja cha-
rakter dynamiczny: nie tylko przybywa ich w procesie uczenia sie, ale jako$ciowo
sie zmieniaja. ,,Cwiczone i sprawdzane w doswiadczeniu nie sa juz tym samym,
co na poczatku ksztalcenia. Nie tylko przeksztalcajg si¢ w sprawno$¢, ale obra-
staja refleksjg i $wiadomoscia, pozwalaja tworzy¢ uogélnienia, staja si¢ Zrédlem
nowej wiedzy. W mysleniu o dydaktyce kompetencje staja si¢ nie celem wylacz-
nie, ale narzedziem uczenia si¢, podstawa dla dalszego ksztalcenia i wychowania.
Mozna je rozumie¢ jako niezbywalny element kultury uczenia si¢” (Zuchowska
1999, s. 32).

Pojecie kompetencji kluczowych nie jest nowe w edukacji. Termin ten pojawit
sie miedzy innymi w 2006 r. w europejskich ramach odniesienia zaprezentowanych
w Zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady w sprawie kompetencji kluczo-
wych w procesie uczenia sie przez cate zycie (Zalecenia Parlamentu... 2006/962/
WE). Zweryfikowane, zmodyfikowane i rozszerzone zapisy dotyczace kompetencji
kluczowych pojawily si¢ ponownie w Zaleceniach Rady Europy z dnia 22 maja
2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie
(Zalecenia Rady... 2018/C189/01). W Zaleceniach... tych kompetencje sa definio-
wane jako polaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw, przy czym:

a) na wiedze skladajq si¢ fakty i liczby, pojecia, idee i teorie, ktére sa juz ugrun-
towane i pomagaja zrozumie¢ okreslong dziedzine lub zagadnienie; pozwalajg
generowac nowe pomystly, teorie, idee na bazie dotychczasowych wiadomosci;
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b) umiejetnosci definiuje sie jako zdolno$¢ i mozliwos¢ realizacji proceséow edu-
kacyjnych i korzystania z istniejacej wiedzy do osiggania wynikow;
©) postawy opisujg gotowos¢ i sklonno$é do dzialania lub reagowania na idee,

osoby lub sytuacje.

Istotne zmiany dotyczace kompetencji kluczowych przedstawiono w tabeli po-

rownawczej (tab. 1).

Tabela 1. Poréwnanie kompetencji kluczowych w 2006 i 2018 r.

Kompetencje kluczowe (18 grudnia 2006 r.)

Kompetencje kluczowe (22 maja 2018 r.)

porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym

w zakresie rozumienia i tworzenia
informacji

porozumiewanie si¢ w jezykach obcych

w zakresie wielojezycznodci,

matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne

matematyczne oraz kompetencje w za-
kresie nauk przyrodniczych, technologii
i inZynierii

informatyczne

cyfrowe

uczenia sie

osobiste, spoleczne i w zakresie umiejet-
nosci uczenia sie

spoleczne i obywatelskie

obywatelskie

inicjatywno$¢ i przedsigbiorczos¢

w zakresie przedsigbiorczosci

$wiadomos¢ i ekspresja kulturalna

w zakresie $wiadomosci i ekspresji

kulturalnej

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Zalecen Rady Europy.

Liczba kompetencji nie ulegla zmianie, ale zmieniono ich okreélenia oraz za-
kres, dostosowujac do potrzeb zmieniajacego si¢ $wiata. Kompetencje kluczowe
to te kompetencje, ktérych wszyscy potrzebujg do samorealizacji rozwoju osobi-
stego, zatrudnienia, wlaczenia spolecznego, zrownowazonego stylu zycia, uda-
nego zycia w pokojowych spoleczenistwach, kierowania zyciem w sposéb proz-
drowotny i aktywnego obywatelstwa. Rozwija si¢ je w perspektywie uczenia si¢
przez cate zycie, poczawszy od wczesnego dziecinstwa przez cate doroste zycie,
za pomoca uczenia sie formalnego, pozaformalnego i nieformalnego, we wszyst-
kich kontekstach, w tym w rodzinie, szkole, miejscu pracy, sasiedztwie i innych
spoleczno$ciach. Wszystkie kompetencje kluczowe sg jednakowo wazne. Kazda
z nich przyczynia sie do sukcesu i udanego zycia w spoleczenstwie. Kompetencje
moga by¢ stosowane w wielu réznych kontekstach i w rozmaitych kombinacjach.
Zakresy kompetencji pokrywaja sie i sa ze sobg powigzane: aspekty niezbedne
w jednej dziedzinie wspieraja kompetencje w innej. Takie umiejetnosci, jak kry-
tyczne myslenie, rozwigzywanie problemdw, praca zespotowa, umiejetnosci ko-
munikacyjne i negocjacyjne, umiejetnosci analityczne, kreatywno$¢ i umiejetno-
$ci miedzykulturowe sg elementem wszystkich kompetencji kluczowych.

Kompetencje kluczowe maja takze odniesienie w polskich przepisach o§wiato-
wych, a w szczegdlnoéci w:

1. Ustawie z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (Dz.U. 2017, poz. 59

z pdzn. zm.).
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. Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w spra-

wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy pro-
gramowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniow
z niepelnosprawno$cia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacz-
nym, ksztalcenia ogdlnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogdlne-
go dla szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogdlnego
dla szkoly policealnej (Dz.U. 2017, poz. 356).

Rozporzadzeniu MEN z dnia 26 lipca 2018 r. zmieniajacym rozporzadzenie
w sprawie podstawy programowej (Dz.U. 2018, poz. 1679).

Rozporzadzeniu MEN z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie wymagan wobec
szkot i placowek (Dz.U. 2017, poz. 1611).

Rozporzadzeniu MEN z dnia 25 sierpnia 2017 r. w sprawie nadzoru pedago-
gicznego (Dz.U. 2017, poz. 1658).

. Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 maja 2018 r. w spra-

wie szczegdtowych kryteridw i trybu dokonywania oceny pracy nauczycieli
(Dz.U. 2018, poz. 1133 ze zm.).

Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 26 lipca 2018 r. w spra-
wie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczyciel (Dz.U. z 2018,
poz. 1574).

. Podstawowych kierunkach realizacji polityki o$wiatowej panstwa w roku

szkolnym 2019/2020.
Najwazniejsze umiejetnosci rozwijane w ramach ksztalcenia ogélnego w szko-

le podstawowej to:

sprawne komunikowanie si¢ w jezyku polskim oraz w jezykach obcych
nowozytnych;

sprawne wykorzystywanie narzedzi matematyki w Zyciu codziennym, a takze
ksztalcenie myslenia matematycznego;

poszukiwanie, porzadkowanie, krytyczna analiza oraz wykorzystanie infor-
magji z réznych Zrédet;

kreatywne rozwigzywanie probleméw z roznych dziedzin ze $wiadomym
wykorzystaniem metod i narzedzi wywodzacych sie z informatyki, w tym
programowanie;

rozwigzywanie probleméw, rowniez z wykorzystaniem technik mediacyjnych;
praca w zespole i spoleczna aktywnos¢;

aktywny udzial w zyciu kulturalnym szkoly, srodowiska lokalnego oraz kraju.
Najwazniejsze umiejetnosci rozwijane w ramach ksztalcenia ogélnego w li-

ceum i technikum to:

myslenie — rozumiane jako zlozony proces umystowy, polegajacy na tworzeniu
nowych reprezentacji za pomoca transformacji dostepnych informacji, obej-
mujacej interakcje wielu operacji umystowych: wnioskowanie, abstrahowa-
nie, rozumowanie, wyobrazanie sobie, sadzenie, rozwigzywanie probleméw,
tworczos$é;

czytanie — umiejetno$¢ Iaczaca zaréwno rozumienie senséw, jak i znaczen
symbolicznych wypowiedzi; kluczowa umiejetnos$¢ lingwistyczna i psycho-



Kompetencje kluczowe w ksztalceniu geograficznym 161

logiczna prowadzaca do rozwoju osobowego, aktywnego uczestnictwa we
wspolnocie, przekazywania dos§wiadczen miedzy pokoleniami;

- umiejetno$¢ komunikowania sie w jezyku ojczystym i w jezykach obcych, za-
réwno w mowie, jak i w pismie, to podstawowa umiejetno$¢ spoleczna, ktéra
opiera si¢ na znajomosci norm jezykowych oraz tworzeniu podstaw porozu-
mienia si¢ w réznych sytuacjach komunikacyjnych;

- kreatywne rozwigzywanie probleméw z réznych dziedzin ze $wiadomym
wykorzystaniem metod i narzedzi wywodzacych sie z informatyki, w tym
programowanie;

- umiejetnos$¢ sprawnego postugiwania sie¢ nowoczesnymi technologiami infor-
macyjno-komunikacyjnymi, w tym dbalo$¢ o poszanowanie praw autorskich
i bezpieczne poruszanie sie w cyberprzestrzeni;

- umiejetnos$¢ samodzielnego docierania do informacji, dokonywania ich selek-
cji, syntezy oraz warto$ciowania, rzetelnego korzystania ze zZrodel;

- nabywanie nawykow systematycznego uczenia sie, porzadkowania zdobytej
wiedzy i jej pogltebiania;

- umiejetnos$¢ wspolpracy w grupie i podejmowania dziatan indywidualnych.
Istota kompetencji kluczowych jest ponadprzedmiotowos¢. Wszystkie kom-

petencje sa jednakowo wazne. Zakresy kompetencji pokrywaja si¢ i s ze sobg
powiazane, majg elementy wspoélne: krytyczne myslenie, rozwigzywanie pro-
bleméw, praca zespolowa, kreatywno$¢, umiejetnosci analityczne. Dlatego nie
moéwi sie o rozwijaniu pojedynczych kompetencji kluczowych, tylko o wszystkich
razem.

KOMPETENCJE KLUCZOWE NA LEKCJACH GEOGRAFII -
BADANIA ANKIETOWE

Autorka publikacji przeprowadzita badania sondazowe dotyczace znajomo-
$ci kompetencji kluczowych przez nauczycieli wojewddztwa $wigtokrzyskiego
w okresie czerwiec-wrzesien 2019 r. Zastosowata metode sondazu diagnostycz-
nego. Narzedziem badawczym byt kwestionariusz ankiety zawierajacy 7 pytan,
w tym 3 otwarte. Badania ankietowe przeprowadzono w wersji papierowej oraz
wykorzystujac formularz Google. Kwestionariusz skierowany byt do czynnych na-
uczycieli geografii na poziomie szkoly podstawowej oraz ponadpodstawowej. 54
nauczycieli odpowiedzialo na badania. Wéréd badanych 24 osoby to nauczyciele
szkoét podstawowych, 30 reprezentowato szkote ponadpodstawows. Pierwsze py-
tanie dotyczylo oceny wiedzy zwigzanej z kompetencjami kluczowymi.

Potowa badanych respondentéw wskazuje, ze posiada wiedze dotyczaca kom-
petencji kluczowych, jednak ma $wiadomo$¢ brakéw w tym zakresie. W pytaniu
drugim zapytano o realizacje kompetencji kluczowych na lekcjach geografii.

Badani nauczyciele wskazali gtéwnie kompetencje w zakresie rozumienia
i tworzenia informacji, matematyczne oraz w zakresie nauk przyrodniczych,
technologii i inzynierii, osobiste, spoteczne i w zakresie umiejetnosci uczenia
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Jak ocenia Pan/Pani swojg wiedze

na temat kompetencji kluczowych

M mam petng wiedze w tym zakresie

M wiem wiele, ale moja wiedza w tym zakresie jest niepetna
@ mam bardzo mato wiadomosci na ten temat

M nic nie wiem na ten temat

Ryc. 1. Samoocena wiedzy nauczycieli na temat kompetencji kluczowych
Zrédlo: opracowanie wiasne.

sie. Kolejne pytanie dotyczylo uzyskania informacji, ktére metody lub formy
pracy wykorzystuja nauczyciele do rozwijania kompetencji kluczowych na zaje-
ciach z geografii. Bylo to pytanie otwarte bez kafeterii odpowiedzi. Respondenci
wskazywali rézne metody (nie grupowali ich): metody podajace, problemowe,
audytywne, metody aktywizujace, metode projektu, mape mentalna, mape my-
§li, karte pracy, dyskuslq, dyskusje panelowa, gry dydaktyczne, prace z tekstem
zrédlowym, analize i interpretacje danych, schematow, wykresow zajecia tere-
nowe, wycieczki, pokazy, prelekcje, TIK, metody ¢wiczeniowe, prace z atlasem,
prace z podrecznikiem, prace z arkuszami konkursowymi, z mapami, danymi
statystycznymi, prace z multimediami, wiasne materialy z podrézy po $wiecie,

Ktére z podanych nizej kompetencji kluczowych realizuje Pan/Pani na lekcjach geografii?

kompetencje w zakresie $wiadomosci i ekspresji kulturalnej
kompetencje w zakresie przedsigbiorczosci

kompetencje obywatelskie

kompetencje osobiste, spoteczne
i w zakresie umiejetnosci uczenia sie

kompetencje cyfrowe

kompetencje matematyczne oraz kompetencje
w zakresie nauk przyrodniczych,technologii i inzynierii

kompetencje w zakresie wielojezycznosci

kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji

0 10 20 30 40 50 60

Ryc. 2. Realizacja wybranych kompetencji na lekcjach geografii
Zrédlo: opracowanie wiasne.
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prace z mapg cyfrowa, z filmem, z rysunkiem, zdjeciem, danymi statystycznymi,

metody graficznego przedstawiania zagadnien geograficznych, sketchnoting, ele-

menty flipowania, technike Napoleona, lekcje odwrdcone, obserwacje bezposred-
nie w terenie, burze moézgoéw, stoliki zadaniowe. Wérdd form pracy wymieniono:
prace w zespole, indywidualng, zbiorows, w grupach.

Zapytano réwniez badanych, czy dostrzegaja ograniczenia mozliwosci pelniej-
szego ksztaltowania rozwoju kompetencji kluczowych uczniéw na lekcjach geo-
grafii z podaniem uzasadnienia. 35 nauczycieli (64,8%) dostrzega ograniczenia
w pelniejszym rozwoju kompetencji kluczowych. Respondenci uzasadniali swdj
wybér wieloma argumentami w kilku obszarach:

a) podstawa programowa: material nauczania/podstawa programowa jest prze-
tadowana, wiele tresci, ktére i tak uczniowie zapominaja;

b) liczba godzin geografii: zbyt mata liczba godzin/ograniczenia wynikajg z malej
liczby godzin przewidzianych na lekcje geografii w klasie 5, 6 i 8 (1 godzina
tygodniowo to za malo), ograniczenia czasowe, najwigkszg barierg w rozwoju
kompetencji na lekcjach geografii jest czas/czesto brakuje czasu, aby zajaé sie
kompetencjami kluczowymi, praca oparta przede wszystkim na podreczniku
(mato czasu na wykorzystanie pomocy);

©) zespoly klasowe: zbyt liczne klasy/zbyt duza liczba uczniéw w klasie ogra-
nicza mozliwo$¢ pelnej indywidualizacji procesu ksztaltowania kompetencji
kluczowych;

d) baza i wyposazenie: brak pracowni przedmiotowej, braki w wyposazeniu
pracowni geograficznych, brak sprzetu komputerowego dla uczniéw w pra-
cowniach przedmiotowych, brak pracowni wyposazonej w chocby jeden
sprawny komputer (lekcje na $wietlicy lub korytarzu), brak Internetu (na
szczedcie uczniowie majg smartfony), brak pracowni wykorzystywanej tylko
przez jednego nauczyciela, mozliwosci organizacji pracy w innym niz trady-
cyjnym uktadzie tawek (sala wykorzystywana do prowadzenia lekcji z réznych
przedmiotéw);

e) nauczyciel i organizacja pracy: schematyzm pracy nauczyciela, malo czasu na
pokazanie i zastosowanie ciekawych technik i metod na lekcjach, brak od-
powiedniej wiedzy praktycznej i metodycznej, nieustannie utrwalanej w cza-
sie szkolen, a pdzniej realizowanej w praktyce, zbyt mala wiedza na temat
narzedzi do ksztaltowania kompetencji kluczowych, rozliczanie z realizacji
tematow;

f) uczen: mala samodzielno$¢ ucznidw.

Wséréd odpowiedzi negatywnych znalazlo sie tylko jedno uzasadnienie:
,Kreatywny nauczyciel nie ma ograniczen w rozwoju kompetencji kluczowych
uczniéw”.

Ostatnie pytanie zwiazane bylo z poznaniem potrzeb nauczycieli geografii
w realizacji kompetencji kluczowych. Ponad polowa ankietowanych potrzebuje
w tej dziedzinie pomocy, niespetna 30% nie wykazuje takiej checi, a pozostali nie
mieli zdania na ten temat. Respondenci wskazali nastepujace potrzeby zwigzane
z realizacjg kompetencji kluczowych:
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organizacja szkolen, np. sposoby wykorzystania TIK do ksztaltowania kom-
petencji kluczowych, uzupelnienie wiadomosci o kompetencjach kluczowych,
szkolenia w zakresie sposobow ksztattowania kompetencji kluczowych, szko-
lenia praktyczne w zakresie kompetencji kluczowych i mozliwosci ich rozwija-
nia na lekcjach geografii, wsparcie ze strony innych nauczycieli posiadajacych
wiedze z zakresu kompetencji kluczowych, specjalistéw, aktualizacja posiada-
nej wiedzy i umiejetnosci w zakresie kompetencji kluczowych, nowe metody
rozwijania i ksztaltowania kompetencji kluczowych u uczniow;

dostepnos$¢ materialéw edukacyjnych wzbogacajacych warsztat pracy oraz
materialy metodyczne pozwalajace dostosowaé wlasne lekcje do potrzeb roz-
woju kompetencji;

wsparcie ze strony instytucji odpowiedzialnych za edukacje.

Podsumowujgc badania ankietowe, nalezy stwierdzi¢, ze:

nauczyciele posiadaja wiedze na temat kompetencji kluczowych, jest ona jed-
nak niepelna;

na lekcjach geografii rozwijaja przede wszystkim kompetencje w zakresie ro-
zumienia i tworzenia informacji, matematyczne oraz w zakresie nauk przyrod-
niczych, technologii i inZzynierii, osobiste, spoleczne i w zakresie umiejetnosci
uczenia sig;

w rozwijaniu kompetencji stosuja gléwnie metody aktywizujace oraz prace
w grupach;

w ksztaltowaniu kompetencji nauczyciele dostrzegajq ograniczenia, wsrod
ktérych najwazniejsze to zbyt obszerna podstawa programowa, brak czasu,
zbyt liczne klasy, trudnosci zwigzane z wyposazeniem;

nauczyciele oczekuja pomocy w formie szkolen w zakresie kompetencji
kluczowych.

Wsréd czynnikéow utrudniajacych realizacje kompetencji kluczowych w na-

uczaniu geografii nalezaloby wymienic:

prace wyltacznie z podrecznikiem i zeszytem ¢wiczen, podanie samego tematu
bez okreslenia celu lekgji (brak wiedzy z zakresu oceniania ksztaltujacego);
organizacje procesu dydaktycznego w sali lekcyjnej (np. tradycyjny uklad
tawek);

nastawienie na prace domowe.

PROPOZYCJE ROZWIAZAN - WSPIERANIE ROZWQJU
KOMPETENCJI KLUCZOWYCH

Kompetencje kluczowe jako dynamiczna kombinacja wiedzy, umiejetnosci i po-
staw, ktére osoba uczaca si¢ musi rozwijaé przez cale zycie, poczawszy od naj-
mlodszych lat, wymagaja zmiany w edukacji na kazdym poziomie czy etapie edu-
kacyjnym, w ramach edukacji przedmiotowej i ponadprzedmiotowe;j.

Na podstawie przeprowadzonych badan i analizy literatury najwazniejsze

kompetencje kluczowe wedlug autorki opracowania to: kompetencje osobiste,
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spoteczne i w zakresie umiejetnosci uczenia si¢ oraz kompetencje cyfrowe. Roz-
wijanie ich wymaga od nauczycieli, instytucji ksztalcacych pedagogéw oraz wspo-
magajacych ich prace:

1.

wykorzystania réznych podej$¢ do uczenia si¢ i kontekstéw uczenia si¢ na
lekcjach geografii poprzez:

nabywanie umiejetnosci uczenia si¢ ukierunkowanego na edukacje poszuku-
jaca, zmierzajaca do rozwigzywania probleméw;

zastosowanie metod nauczania i form pracy sprzyjajacych poszukujacemu
uczeniu sie, takich jak np.: JIGSAW (puzzle, uktadanka), World Cafe (stoliki
kawiarniane), Flipped Classroom (odwrdcona klasa), nauczanie problemowe,
burza moézgéw, mapa mysli, projekt edukacyjny, Webquest, Storytelling, ana-
liza SWOT, narzedzia dydaktyczne: E-learning (Moodle), Kahoot, Mentimeter
itp. oraz projekty edukacyjne, eksperymentowaniu;

zastosowanie elementéw oceniania ksztaltujacego (cele lekcji NaCoBeZu, pra-
ca domowa z komentarzem itp.);

uczenie sie we wspolpracy (Arends 1994), np. poprzez zastosowanie metody
projektéw;

uczenie sie przez doswiadczanie (Arends 1994), zaplanowane lub przypad-
kowe samodzielne dzialanie, aktywne myslenie o zdobytym do$wiadczeniu,
uogolnianie zdobytych poprzednio do$wiadczen w celu stworzenia réznych
koncepgcji i pomysiéw, wdrazanie koncepcji i pomystéw do nowych sytuacji;
taczenie tresci przedmiotowych z ksztalceniem umiejetnosci;

planowanie pracy podczas przygotowania lekcji (przemyslana lekcja);
realizacje celu SMART;

okreslenie kryterium sukcesu (okreslanie zadan i sposobdw realizacji);
stwarzanie sytuacji problemowych i rozwigzywanie ich w twdrczy sposéb;
wykorzystanie technologii cyfrowej, zasobéw Internetu;

czerpanie z dotychczasowej wiedzy i umiejetnosci uczniéow zyjacych w okre-
$lonym $rodowisku geograficznym;

wsparcie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wdrozenie edu-
kacji wlaczajacej;

rozwijanie talentéw i pasji u uczniéw;

wprowadzenie paszportéw edukacyjnych (mozliwos$¢ realizacji pomystéw
uczniowskich przy udziale i zaangazowaniu uczelni wyzszych);

2) wspomagania nauczycieli geografii poprzez:

zwrdcenie uwagi na zapisy w podstawie programowej: ,,[...] wykorzystanie
walorow edukacyjno-wychowawczych geografii i realizacja zaktadanych osia-
gnie¢ ucznia moze zachodzi¢ tylko w warunkach aktywnego i $wiadomego
konstruowania wiedzy przez ucznia, a nie transmisji wiedzy od nauczyciela do
ucznia”, ,[...] istotne jest odejscie od metod podajacych i przejscie do ksztalce-
nia poszukujgcego” (Rozporzadzenie MEN... 2017, s. 129) najbardziej ksztal-
cacymi metodami nauczania sg te, ktére aktywizuja ucznia, umozliwiajac mu
konstruowanie wiedzy przez samodzielne obserwowanie, analizowanie, po-
réwnywanie, wnioskowanie, ocenianie, projektowanie i podejmowanie dzia-
tan sprzyjajacych rozwiazywaniu problemdéw; wazne jest stosowanie réznego
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rodzaju form ¢wiczeniowych (z mapa, ilustracjami, tekstem Zrédiowym), me-
tod aktywizujacych (m.in. graficznego zapisu, decyzyjnych, metody problemo-
wej, dyskusji, SWOT), metod waloryzacyjnych, w tym eksponujacych (Rozpo-
rzadzenie MEN... 2017, s. 129);

- uczenie nauczycieli o metapoznaniu inaczej metauczeniu (metapoznawcze
aspekty uczenia sie). Poznanie strategii i stylow uczenia sie uczniow;

- zmiane mys$lenia o nauczaniu geografii, kierowanie procesu dydaktycznego na
rozwigzywanie problemow;

— przygotowanie oferty szkolen dla nauczycieli uwzgledniajacych wiedze o kom-
petencjach kluczowych, strategiach nauczania, metodach ksztalcenia, formach
pracy, ale takze formach doskonalenia aktualizujacych wiedze nie tylko mery-
toryczng, przede wszystkim metodyczng;

- us$wiadamianie nauczycielom koniecznosci uczenia sie przez cate zycie w kaz-
dej grupie zawodowej, a w szczegdlnosci w kadrze pedagogicznej, ktérej zada-
niem jest przygotowanie uczniéw do zycia w spoleczenstwie XXI w.,

- wymiane¢ pracownikéw, partnerskie uczenie si¢ oraz wzajemne doradztwo,
umozliwiajace elastyczno$¢ i autonomie w organizowaniu uczenia sie, za po-
$rednictwem zespoléw przedmiotowych utworzonych przez wspoélipracuja-
cych ze sobg nauczycieli na réznym szczeblu, np.: szkoly, gminy itp.;

- pomoc w tworzeniu innowacji, udzial w badaniach i wlasciwym stosowaniu
nowych technologii, w tym technologii cyfrowych;

- zapewnienie doradztwa metodycznego bezposredniego (centra doskonalenia
nauczycieli) oraz podredniego (materialy, publikacje, dobre praktyki, praca
w sieci nauczycieli, aktywnie dzialajace zespoly nauczycieli geografii itp.);

3) oceny i walidacji rozwoju kompetencji poprzez:

- przelozenie opisu kompetencji kluczowych na ramy efektéw uczenia sie, uzu-
pelnionych odpowiednimi narzedziami pozwalajacymi przeprowadzaé diagno-
styczna, formatywna i ogdlng ocene i walidacje na odpowiednich poziomach;

- ocene postepéw w zakresie kompetencji kluczowych (zdobywanie lauréw
w konkursach, nabywanie kwalifikacji itp.).

PODSUMOWANIE

Ksztaltowanie kompetencji kluczowych w nauczaniu geografii jest zadaniem
trudnym i wymagajacym podjecia dzialan na réznych plaszczyznach. Istotng role
w tym procesie pelnig nauczyciele, ich wiedza, umiejetnosci zawodowe, nieustan-
ne ksztalcenie si¢ i stosowanie zdobytej wiedzy w praktyce. Ich zaangazowanie
i wysilek wlozony w realizacje podstawy programowej moga sprawi¢, ze geografia
bedzie dla uczniéw przedmiotem wartosciowym i przydatnym w dalszej edukacji
i zyciu. Wsparciem w tym zakresie bedzie pomoc dla geograféw ze strony in-
stytucji doskonalacych w celu przygotowania szkolen spetniajacych oczekiwania
nauczycieli w tym zakresie.
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Zaprezentowane rozwazania sa proba okreslenia stanu biezacego realizacji
kompetencji kluczowych w nauczaniu geografii oraz wskazania kierunku dal-
szych poszukiwan — propozycji rozwigzan w tych dziedzinach.

Nalezy pamietaé, ze nowe mozliwosci rozwijania uczniowskich kompeten-
cji w procesie nauczania geografii to nie tylko kierowanie procesem przyswaja-
nia wiadomosci, rozwijania umiejetnosci i ksztaltowania nawykéw, ale przede
wszystkim wyzwalanie i rozwijanie zdolno$ci ku edukacji poszukujacej.
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Zrodia

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia
ogoélnego dla szkoly podstawowej (Dz.U. 2017, poz. 356).

Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie pod-
stawy programowej (Dz.U. 2018 r. poz. 1679).

Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady w sprawie kompetencji kluczowych w proce-
sie uczenia sie przez cate zycie z 18 grudnia 2006 r. (2006/962/WE).

Zalecenia Rady Europejskiej z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych
W procesie uczenia sie przez cate zycie (2018/C 189/01).
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WPROWADZENIE

Teoretyczne artykuly prezentujace rozwdj geograficznej mysli dydaktycznej oraz
teksty metodyczne sluzgce potrzebom nauczycieli geografii ukazywaly sie juz
w latach 20. XX w. w ,,Czasopi$mie Geograficznym” — wéwczas organie Zrze-
szenia Polskich Nauczycieli Geografii. Forum wymiany doswiadczen i informacji
o prowadzonych badaniach w zakresie geografii szkolnej stanowity takze przed-
wojenne ogdlnopolskie zjazdy nauczycieli geografii. Zaangazowani w te dziatania
profesorowie uniwersyteccy we wspotpracy z wybitnymi nauczycielami przyczy-
nili sie do stworzenia teoretycznych zatozen ksztalcenia geograficznego. W efek-
cie badan empirycznych - licznych eksperymentéw dydaktycznych, obserwacji,
konferencji, studiéw zagranicznej literatury, powstaly nowatorskie podreczniki
z metodyki, a pdZniej tez dydaktyki geografii (Rodzo$ 2002, Szkurlat i in. 2018).
W okresie powojennym dzialania te byty kontynuowane m.in. w trakcie zjazdow
Polskiego Towarzystwa Geograficznego oraz konferencji organizowanych przez
Wydzial Geografii Szkolnej PTG, pdzniej przemianowany na Sekcje/Komisje/Od-
dziat Dydaktyki Geografii i ostatecznie na Komisje Edukacji Geograficznej PTG.
Publikacje towarzyszace zjazdom i konferencjom dedykowanym szkolnej edukaciji
geograficznej z jednej strony ukazywaly problematyke prowadzonych badan na-
ukowych z zakresu dydaktyki geografii, z drugiej — uzupetnialy wiedze ich gtow-
nych odbiorcéw — nauczycieli geografii. W upowszechnianiu i popularyzowaniu
tzw. ,,dobrych praktyk” oraz dorobku teoretycznego dydaktyki geografii od ponad
70 lat doniosta role odgrywa ,,Geografia w Szkole” — czasopismo dla nauczycieli
geografii. W ostatnich latach stalym forum publikacji z zakresu dydaktyki geo-
grafii sa Prace Monograficzne Komisji Edukacji Geograficznej PTG, ukazujace si¢
w postaci tradycyjnej — drukowanej — oraz upowszechniane w formie elektronicz-
nej na stronie internetowej KEG. Przygotowanie tomu 10 stanowi dobra okazje
do przyjrzenia si¢ ich zawartosci, dokonania oceny oraz wskazania zamierzen
i planéw na przysztos¢.
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Celem niniejszego opracowania jest dokonanie, na podstawie przegladu te-
matoéw przewodnich oraz analizy problematyki Prac Monograficznych KEG PTG,
pierwszej proby ich oceny pod wzgledem doboru tematyki, stosowanej metodo-
logii badan, doboru podejmowanych problemoéw, aktualnosci i uzytecznosci pre-
zentowanych zagadnien, skladu autoréw. Doceniajac rézne inne fora prezentacji
wynikéw badan z zakresu dydaktyki geografii, zaktadamy, ze zawarto$¢ dzie-
sieciu toméw Prac Monograficznych odzwierciedla w istotnym wymiarze odpo-
wiedZz KEG PTG na edukacyjno-dydaktyczne wyzwania w ostatnich dziesieciu
latach jej dzialalnoéci, ale — zdecydowanie istotniejsze — pozwala na dostrzezenie
roéznych (pozytywnych i negatywnych) aspektow dorobku polskiej dydaktyki geo-
grafii w ostatniej dekadzie.

TEMATYKA DOROCZNYCH KONFERENC]JI
ORAZ PRAC MONOGRAFICZNYCH KEG

Komisja Edukacji Geograficznej PTG w obecnym ksztalcie organizacyjnym zosta-
ta powotana w 2001 r. Od poczatku swojego istnienia podejmowala dzialania, be-
dace odzwierciedleniem wyzwan szkolnej i akademickiej edukacji geograficzne;j.
Uczestnicy konferencji naukowych z dydaktyki geografii w przygotowywanych
przez siebie pracach dzielili sie wynikami prowadzonych badan oraz refleksja-
mi na temat aktualnych probleméw geografii szkolnej. Pierwszym sygnowanym
przez Komisje Edukacji Geograficznej PTG zbiorowym wydawnictwem byto
opracowanie pt. Geografia na egzaminach zewngtrznych 2002-2006 (2007), podsu-
mowujace badania geograféw nad egzaminem gimnazjalnym oraz wprowadzo-
nym w nowej formule egzaminem maturalnym. Jednak nadal publikacje czlon-
kéw Komisji nie mialy stalego charakteru. Dopiero w 2008 r. podjeta zostala
mys$l organizacji cyklicznie odbywajacych sie konferencji naukowych oraz statego
wydawnictwa jako forum wymiany mysli z zakresu dydaktyki geografii.

Terminy, miejsca, tytuly oraz tematyke ogoélnopolskich konferencji nauko-
wych organizowanych przez KEG PTG zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Tematyka konferencji naukowych KEG PTG w latach 2009-2019

.Tel.*rr.nn Tytut Tematyka obrad i dyskusji

i miejsce

16-17 Efekty ksztalcenia | Geografia w nowym systemie ksztalcenia - jej funkcje
listopada |geograficznego na |i wspdlczesne cele edukacyjne
2009, réznych pozio- Efektywnos¢ edukacji geograficznej w $wietle egzami-

Krakéw | mach nauczania | néw zewnetrznych
Jakoé¢ i efektywnos¢ akademickiego ksztalcenia
geograficznego
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Termin

i miejsce Tytut Tematyka obrad i dyskusji
16-17 Aktualne wyzwa- | Absolwent studidow geograficznych a cele ksztalcenia
listopada |nia akademickiego | geograficznego
2011, ksztalcenia geo- | Dylematy ksztalcenia nauczycieli geografii
Torun graféw a edukacja | Innowacyjnoé¢ metod i $rodkéw dydaktycznych
szkolna w ksztalceniu geograficznym
Ksztalcenie geograficzne — wiedza czy umiejetnosci? —
teoria i praktyka
28-29 Miedzy tradycja Krytyczna analiza wspélczesnych koncepcji szkolnej
listopada |a wspoélczesnoscia. | geografii
2012, Koncepcje eduka- | Nauczanie i uczenie sie
Gdansk ¢ji geograficznej | Nowe podejécia w metodologii badan pedagogicznych
i mozliwo$ci ich stosowania w metodologii badan nad
edukacja geograficzng
Geograficzne ksztalcenie akademickie
21-22 Edukacja geogra- | Okres$lenie, poréwnanie i ocena miejsca geografii syste-
listopada | ficzna w Polsce mach ksztalcenia w Polsce i na $wiecie
2013, i na $wiecie Ksztalcenie geograficzne — miedzynarodowe studia
Lodz poréwnawcze
Krytyczna analiza wspélczesnych koncepcji szkolnej
geografii
Poréwnanie modeli ksztalcenia nauczycieli geografii
w roznych krajach $wiata
Poréwnanie rangi i spotecznego odbioru geografii
Wyznaczenie pozgdanych kierunkéw zmian sprzy-
jajacych podnoszeniu jakosci edukacji geograficznej
w Polsce na réznych etapach ksztalcenia
27-28 Technologie Teoretyczne aspekty wykorzystania technologii infor-
listopada |informacyjno- macyjno-komunikacyjnych w edukacji
2014, -komunikacyjne | Nauczyciel geografii w $wiecie nowych mediéw E-lear-
Sosnowiec | w ksztalceniu ning w geograficznym ksztatceniu
geograficznym. Teoretyczne i praktyczne aspekty wykorzystania GIS
Koncepcje w szkolnej edukacji geograficznej
e-podrecznika Technologie informacyjno-komunikacyjne w geogra-
z geografii ficznej praktyce edukacyjnej
26-27 Nowe problemy | Metody badan procesu ksztalcenia geograficznego
pazdzier- |i metody proce- Nowe problemy i wyzwania ksztalcenia geograficznego
nika su ksztalcenia Metody i $rodki dydaktyczne w procesie ksztalcenia
2015, geograficznego geograficznego
Poznan Geograficzne projekty edukacyjne
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‘Tefrr}1n Tytut Tematyka obrad i dyskusji
i miejsce
17-18 Edukacja geo- Wartosci edukacji geograficznej we wspélczesnym
listopada | graficzna wobec | spoteczenstwie
2016, probleméw wspét- | Miejsce geografii w systemie edukacyjnym
Lublin czesnego $wiata | Nowe wyzwania geografii szkolnej na tle zmian spo-
tecznych, ekonomicznych i kulturowych
Ksztalcenie geograficzne w odniesieniu do wspoélcze-
snej teorii i praktyki edukacyjnej
Nauczyciel geografii wobec zadan wspdlczesnej
edukacji
24-25 Nauczyciel geogra- | Nowe wyzwania dla nauczycieli geografii w zwigzku
listopada | fii wobec wyzwan |z reforma edukacji
2017, reformowane;j Zalozenia podstawy programowej i zmiany w ksztalce-
Sosnowiec | szkoty niu a podreczniki do geografii — préba oceny
,Stare” i ,nowe” w edukacji geograficznej
19-20 Miejsce i prze- Istota i obecno$¢ uje¢ humanistycznych w geografii
pazdzier- |strzen. Edukacja |jako nauce i edukacji geograficznej
nika 2018, | geograficz- Miejsce, przestrzen, krajobraz w rozumieniu geografii
Warszawa | na w ujeciu humanistycznej
humanistycznym | Wartos$ci edukacji geograficznej w ujeciu humanistycz-
nym i jej perspektywy
Od wiedzy i $wiadomo$ci miejsca do edukacji na rzecz
odkrywania jego tozsamosci
Wychowanie i ksztalcenie ku “czytaniu” i tworzeniu
miejsc i krajobrazéw
Problemy metodologiczne geografii humanistycznej
22-23 Edukacja geo- Uczenie sie jako konstruowanie wiedzy — ku zmianie
listopada | graficzna - ku modelu edukacji
2019, poszukujacemu Uczenie sie przez do$wiadczanie
Kielce uczeniu sie Nauczyciel geografii jako organizator poszukujacego
uczenia sie
Pozaszkolna edukacja geograficzna
Samoksztalcenie jako wspdlczesne wyzwanie
edukacyjne
Diagnozowanie osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw oraz
rozpoznanie aktualnych probleméw oceniania w zakre-
sie geografii

Zrédto: opracowanie wlasne.

Znaczacy dorobek publikacyjny z zakresu dydaktyki geografii udato sie scali¢
w seryjnym opracowaniu, wydawanym od 2011 r. w formie monograficznych
tomoéw pod wspdlng nazwa Prace Komisji Edukacji Geograficznej Polskiego
Towarzystwa Geograficznego (tab. 2).

Przyjeto zalozenie, ze monograficzne tomy, po$wiecone najbardziej aktual-
nym w danym czasie problemom edukacji geograficznej, stanowi¢ beda wazne
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Tabela 2. Tytuly i redaktorzy Prac Komisji Edukacji Geograficznej PTG

Rok
Nr wyfla— Tytul Redaktorzy
nia
1 | 2011 |Efekty ksztalcenia geograficznego na réznych po- | Mariola Tracz,
ziomach edukacji Elzbieta Szkurtat
2 | 2012 | Wybrane problemy akademickiej i szkolnej edukacji | Zbigniew Pod-
geograficznej gorski, Elzbieta
Szkurtat
3 | 2014 |Edukacja geograficzna na $wiecie i w Polsce — wy- | Elzbieta Szkurlat,
brane problemy Arkadiusz Glowacz
4 | 2015 |Technologie informacyjno-komunikacyjne w ksztal- | Adam Hibszer,
ceniu geograficznym. Zalozenia teoretyczne, dia- Elzbieta Szkurlat
gnoza wykorzystania
5 | 2015 |Technologie informacyjno-komunikacyjne w geo- | Adam Hibszer,
graficznej praktyce edukacyjnej Elzbieta Szkurtat
6 | 2016 |Nowe problemy i metody badan procesu ksztalce- |Iwona Piotrowska,
nia geograficznego Elzbieta Szkurtat
7 | 2017 |Edukacja geograficzna wobec probleméw wspodlcze- |Joanna Rodzos,
snego $wiata Elzbieta Szkurtat
8 | 2018 |Nauczyciel geografii wobec wyzwan reformowanej | Adam Hibszer,
szkoly Elzbieta Szkurtat
9 | 2019 |Miejsce i przestrzen. Edukacja geograficzna w uje- |Joanna Angiel,
ciu humanistycznym Elzbieta Szkurtat
10 | 2020 |Edukacja geograficzna - ku ksztaltceniu Irena Dybska-Ja-
poszukujacemu kobkiewicz,
Elzbieta Szkurtlat

Zrédlo: opracowanie wlasne.

forum prezentacji dorobku naukowego gléwnie dla dydaktykéow geografii oraz
doktorantéw podejmujacych tematyke badawcza w zakresie dydaktyki geogra-
fii. Celem Prac Komisji Edukacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geogra-
ficznego bylo réwniez dzielenie si¢ najnowsza wiedzg z zakresu teorii i praktyki
ksztalcenia geograficznego, w tym wynikami i wnioskami z prowadzonych ba-
dan naukowych, inspirowanie nauczycieli oraz doktorantéw do podjecia i prezen-
tacji na tamach wydawnictwa wlasnych badan. Zadaniem statego wydawnictwa
bylo réwniez zarysowanie pél i zakresu badawczego polskiej dydaktyki geogra-
fii oraz przedstawienie szerszemu gronu badaczy — geograféw i niegeografow —
czym jest edukacja geograficzna, na czym polega specyfika dydaktyki geografii,
jej istota, przedmiot i zakres badan oraz szeroko pojeta rola spoleczna. Wstep-
nym zalozeniem monograficznych toméw bylo, by zakres tematéw obejmowat
nie tylko edukacje geograficzna na poziomie szkoly podstawowej i sredniej, ale
réowniez ksztalcenie geograficzne na poziomie akademickim. Zestawienie tytu-
téw rozdzialéw i ich autoréw zaprezentowano w tabeli 3.
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Tabela 3. Autorzy i tytuly rozdzialéw w tomach prac KEG PTG w latach 2011-2020

Lp. ‘ Autor/autorzy Tytul
Tom 1

1 |Rodzos$ Jolanta Efekty i efektywno$¢ w edukacji szkolnej — rozwazania
teoretyczne

2 | Szkurtat Elzbieta Problemy jakosci ksztatcenia geograficznego na
tle zmian w ksztalceniu akademickim w Europie
i w Polsce

3 |Sadon-Osowiecka Inspiracje psychologiczne i pedagogiczne w dydaktyce

Teresa

geografii

4 | Groenwald Maria Egzamin jako wielofunkcyjne narzedzie rozliczania
efektow ksztalcenia

5 |Szczgsna Joanna Osiagniecia uczniéow z zakresu geografii u progu
gimnazjum

6 | Dzieciol-Kurczoba Przyczyny zréznicowania przestrzennego efektow

Barbara ksztalcenia geograficznego w $wietle wynikéw egzami-

nu maturalnego

7 |Piotrowska Iwona Efekty dydaktyczne w dwujezycznym nauczaniu
geografii

8 | Bobiatynska Marta Analiza wynikéw ksztalcenia geograficznego uczniéw
realizujacych program matury miedzynarodowej — stu-
dium przypadku

9 |Jaworska Ewa Innowacyjne elementy programu matury miedzynaro-

dowej z geografii

10

Hibszer Adam,
Tracz Mariola

Studia geograficzne w Polsce po wprowadzeniu Dekla-
racji Bolonskiej

11 |Pir6ég Danuta Rodzaje specjalnosci w geograficznym ksztatceniu aka-
demickim w Polsce — moda czy odpowiedz na potrzeby
rynku pracy

12 | Szkurtat Elzbieta, Jako$¢ ksztalcenia geograficznego w szkole wyzszej

Adamczewska Maria, w opinii studentéw
Glowacz Arkadiusz,
Smetkiewicz Karolina

13 | Osuch Wiktor Efektywnos¢ akademickiego ksztalcenia kompetencji
na studiach podyplomowych z geografii

14 | Przybylska Lucyna Cwiczenia terenowe zwierciadtem osiaganych celow
ksztalcenia akademickiego

Tom 2

15 | Maik Wiestaw Przemiany geografii jako nauki i ich wptyw na system
akademickiej edukacji geograficznej

16 |Glowacz Arkadiusz Koncepcja szkolnej edukacji geograficznej i studiéw
geograficznych w Anglii

17 | Adamczewska Maria, | Koncepcja zintegrowanej geografii w programie uniwer-

Szkurtat Elzbieta,
Smetkiewicz Karolina

syteckiego ksztalcenia geograficznego w Grazu
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Lp. Autor/autorzy Tytul
18 |Hibszer Adam, Diagnoza motywéw wyboru studiéw geograficznych
Tracz Mariola, w Polsce — ujecie regionalne
Hibszer Beata
19 | Awramiuk-Godun Motywy wyboru studidéw geograficznych. Analiza po-
Alina, Mularczyk réwnawcza dwéch osrodkéw akademickich: Warszawy
Mirostaw i Kielc
20 |Gieranczyk Wiestawa, |Zawod geograf — atrakcyjnoé¢ studiéw geograficznych
Duzy Wiestawa a przydatnoé¢ na rynku pracy (w opiniach studentéw
kierunku geografia na Wydziale Biologii i Nauk o Ziemi
UMK)
21 |Szkurlat Elzbieta Metody ksztalcenia geograficznego w kontekscie zakta-
danych efektéw ksztalcenia
22 | Cichon Malgorzata, Ksztaltowanie kompetencji kluczowych wérdd studen-
Piotrowska Iwona téw geografii poprzez metode projektu, esej geograficz-
ny i recenzje
23 | Osuch Wiktor Sylwetka absolwenta studiéw geograficznych a jego
kompetencje (studium poréwnawcze)
24 | Pir6ég Danuta Poziom zainteresowania pracg w zawodzie nauczyciela
wéréd studentéw geografii
25 | Charzynski Przemy- Miedzynarodowe warsztaty dydaktyczne — sposéb
staw, na zwigkszenie kompetencji przyszlych nauczycieli
Stanczyk Remigiusz, | geografii
Dombek Patrycja,
Sahin Salih,
Resnik Planinc Tatjana,
Ilc Mojca,
Sarnowski Lukasz
26 | Podgoérski Zbigniew, Gimnazjum i Liceum Akademickie w Toruniu — ocena
Nawrotek Edyta, efektywnosci ksztalcenia w §wietle ogélnopolskiego
Stanczyk Arkadiusz rankingu liceéw 1 metody edukacyjnej wartosci dodanej
27 | Dobosik Bozena Wiedza i umiejetnosci geograficzne uczniow szkoét
ponadgimnazjalnych w $wietle wynikéw egzaminu
maturalnego z geografii w latach 2005-2011
28 |Byca Malgorzata Motywy wyboru geografii w systemie dwujezycznym
a oceny szkolne
Tom 3
29 | Lambert David Miejsce wiedzy geograficznej i umiejetnosci w tworze-
niu curriculum
30 |Losner Marten Edukacja geograficzna w Hesji — od szkoly podstawowej
do uniwersytetu
31 |Kowalska Katarzyna Geografia w hiszpanskim systemie edukacji — do$wiad-
czenie asystentury Comeniusa
32 | Wilczynska-Wotoszyn | Edukacja geograficzna w australijskim systemie
Maria Magdalena ksztalcenia
33 | Angiel Joanna Edukacja geograficzna w Kraju Kwitnacej Wisni
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34 | Tomczewska-Popowycz | Geografia jako przedmiot nauczania w systemie o§wiaty
Natalia na Ukrainie
35 |Tobiasz-Lis Paulina Doswiadczenia i wyobrazenia przestrzeni jako podstawa
w nauczaniu geografii. Przyktad Polski i Anglii
36 | Glowacz Arkadiusz Umiejetnosci ksztalcone za pomoca podrecznikéw
do geografii w Polsce, Anglii, Francji i Niemczech
(Saksonii)
37 |Tracz Mariola Wspolczesne kierunki zmian w nauczaniu geografii
w szkotach ogélnoksztatcacych na przykladzie Finlandii
i Ros;ji
38 | Szkurlat Elzbieta, Kierunki zmian w akademickim ksztalceniu geograficz-
Baarova Barbara nym w Czechach i w Polsce
39 | Piotrowska Iwona Okulografia w badaniach postrzegania i konstruowania
wiedzy geograficznej
40 | Dacy-Ignatiuk Wyprawy i obozy naukowe jako alternatywna forma
Katarzyna, uczenia si¢ przez dzialanie — przyktad dobrej praktyki
Oleksik Ireneusz nauczycieli ZS nr 1 w Tychach
41 | Podgoérski Rola centréw nauki w przyrodniczej edukacji niefor-
Zbigniew, Charzynski | malnej na przykladzie Centrum Nowoczesnosci Mtyn
Przemystaw Wiedzy w Toruniu
42 | Tomczyk Arkadiusz Motywy wyboru klas geograficznych w wybra-
nych szkolach ponadgimnazjalnych wojewodztwa
wielkopolskiego
Tom 4
43 | Groenwald Maria Nauczyciel geografii w $wiecie nowych mediow
44 | Podgoérski Zbigniew Komputery w nauczaniu geografii — ujecie retrospek-
tywne i wspélczesne
45 | Wilczynska-Wotoszyn | Ewolucja systemu poje¢ w zakresie ksztatcenia zdalnego
Maria Magdalena
46 | Piotrowska Iwona, Multimedia i e-podreczniki w ksztalceniu mtodziezy
Cichon Malgorzata pokolenia cyfrowego
47 | Dobosik Bozena Technologie informacyjno-komunikacyjne w podstawie
programowej ksztalcenia ogélnego oraz wybranych
programach nauczania geografii i przyrody
48 | Pir6ég Danuta Technologie informacyjno-komunikacyjne na nauczy-
cielskich studiach geograficznych. Rozwazania teore-
tyczne i wyniki badan
49 | Szczesna Joanna, Potrzeby nauczycieli w zakresie ksztaltowania umiejet-
Gawrysiak Leszek noséci zwigzanych z TIK oraz ograniczenia w korzysta-
niu z narzedzi informatycznych
50 |Tomczewska-Popowycz | Technologie informacyjno-komunikacyjne na lekcjach
Natalia geografii w opinii uczniéw szkél ponadgimnazjalnych
51 |Adamczewska Maria, |Multimedia w ksztalceniu geograficznym — przyktad

Pawelczyk Izabela

gimnazjéw w Lodzi
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Tytul

52

Stachowicz-Polak
Maria

Technologie informacyjno-komunikacyjne na lekcjach
przyrody

53 |Szmielinska-Pietraszek |Proces cyfryzacji szkél na Pomorzu — przyktad Stupska
Paulina,
Szymarnska Wioletta
Tom 5
54 | Angiel Joanna Szkice mys$lowe jako obrazy struktury mysli — ich wyko-
rzystanie w edukacji geograficznej
55 | Kot Anna Racjonalnosci edukacyjne uczestnikéw ksztatcenia me-
todg e-learningu zbiorowe studium przypadku studen-
téw i ich nauczycieli akademickich
56 |Plit Florian Czy pierwszenstwo formy nad tre$cig w nauczaniu

geografii?

57

Szkurtat Elzbieta

E-learning w geograficznym ksztatceniu akademickim —
szanse, wyzwania, zagrozenia

58 |Glowacz Arkadiusz Teoretyczne i praktyczne aspekty wykorzystania GIS
w szkolnej edukacji geograficznej
59 |Samulowska Marta, Nauczanie z wykorzystaniem narzedzi GIS — przykta-

Wyka Edyta dy rozwijania umiejetnoéci analizowania informacji
przestrzennych
60 | Osuch Wiktor, Multimedialny geograficzny atlas $wiata — walory
Pacyna Remigiusz i funkcje edukacyjne
61 |Kowalska Katarzyna Przyktady zastosowania nowoczesnych technologii

W nauczaniu-uczeniu si¢ przyrody i geografii

62

Mularczyk Mirostaw

Zajecia e-learningowe w geografii — refleksje na przy-
kiadzie projektu ,Swigtokrzyski System Wspierania
Talentéw — Fascynujacy Swiat Nauki”

63 | Pietrzak Malgorzata Chmura edukacyjna w praktyce akademickiej
64 |Dacy-Ignatiuk Platforma edukacyjna Edmodo w praktyce szkolnej
Katarzyna

65 |Kopek Malgorzata Gamifikacja jako metoda efektywnego nauczania—ucze-
nia si¢ geografii

66 |Koman Wojciech Technologie informacyjno-komunikacyjne w pracy na-
uczycieli geografii i przyrody — wnioski i spostrzezenia

Tom 6

67 | Groenwald Maria Odpowiedzialno$¢ badacza za badania naukowe oraz
wynikajace z nich wnioski

68 | Szkurlat Elzbieta Metodologia badan jako$ciowych w dydaktyce
geografii zorientowanej humanistycznie

69 | Putawska Katarzyna Metoda triangulacji — zalozenia teoretycz-

ne i mozliwo$ci zastosowania w badaniach
dydaktyczno-geograficznych

70

Plit Florian

O jakosci badan ankietowych w dydaktyce geografii
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71 |Tracz Mariola Badania zainteresowan geograficznych mlodziezy —
przyklady strategii metodologicznych
72 | Cichon Malgorzata, Neurodydaktyka w procesie ksztalcenia
Piotrowska Iwona geograficznego
73 | Dubownik Anna, Ocena efektéw pracy z uczniem zdolnym w zakre-
Sobanska Malgorzata | sie nauk geograficznych jako nowy problem badan
procesu ksztalcenia
74 | Awramiuk-Godun Treséci nauczania geografii a ksztaltowanie postaw mto-
Alina, Gérny Janusz dziezy wobec masowych migracji
75 | Dacy-Ignatiuk Metoda ankietowa jako narzedzie zbierania informa-
Katarzyna cji wérdd nastolatkéw na temat edukacji regionalnej
w miescie Tychy
76 | Angiel Joanna »Metoda krajoznawcza” Gustawa Wuttkego — poréw-
nania i refleksje z renesansowym oraz wspélczesnym
kontekstem
77 | Osuch Wiktor, Rola nowoczesnych $rodkéw dydaktycznych w skutecz-
Pacyna Remigiusz nym nauczaniu geografii w gimnazjum
78 | Lecka Izabella, Ocena zastosowania w szkole ponadgimnazjalnej
Markowska Agata, w Polsce nowego narzedzia ESPON-u HyperAtlasu,
Przybylska Lucyna jako propozycji zapewnienia poréwnywalnosci proce-
dur ksztalcenia geograficznego w réznych krajach Unii
Europejskiej
79 |Tomczyk Arkadiusz M., | Edukacja przyrodnicza w podreczniku Nasz elementarz
Jasik Dominika
80 |Ratajczak-Szczerba Zajecia terenowe (fieldwork) w ksztalceniu
Magdalena geograficznym
81 |Przybylska Lucyna Dlaczego (nie) zapisate$ si¢ na tutoring? Motywy (nie)
zaangazowania w nowa oferte dydaktyczng studentéw
geografii Uniwersytetu Gdanskiego
82 | Podgorski Zbigniew, Projekt miedzynarodowych praktyk dydaktycznych
Charzynski Przemy- w ksztalceniu i doskonaleniu nauczycieli geografii
staw, Sojka Tomasz
83 |Dudek-Raczka Ka- Obywatel $wiata
rolina, bukasiewicz
Natalia
Tom 7
84 |Kusiak Krystyna Uczen uczacy sie uczy¢ — nienowe spojrzenie spod zna-
ku dydaktycznego alfabetu
85 | Angiel Joanna Geograficzne postrzeganie §wiata przez pryzmat wie-
dzy, doswiadczen oraz dziedzictwa geograficznego
86 |Piotrowska Iwona Geograficzne ksztalcenie w poznawaniu i rozumieniu
zrdznicowania kulturowego na $wiecie (kregi kulturo-
we, geografia myslenia)
87 | Szkurlat Elzbieta, Wybrane regiony geograficzne $wiata i ich mieszkancy

Fory$ Monika

w wyobrazeniach t6dzkich gimnazjalistow
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Lp. Autor/autorzy Tytut
88 | Dybska-Jakébkiewicz | Kryzys wspdlczesnej edukacji regionalnej w Polsce na
Irena przykladzie badan poréwnawczych w wojewddztwie

$wietokrzyskim

89 |Szczgsna Joanna Klasycznie czy nowoczednie uczy¢ geografii — ocena
efektywnos$ci metod ksztalcenia na podstawie wynikow
eksperymentu pedagogicznego

90 |Putawska Katarzyna Walory studiéw przykladowych w $wietle doboru tresci

do lekcji geografii dotyczacych wybranych problemoéw
wspolczesnego Swiata

91

Cichon Malgorzata,
Piotrowska Iwona,

Aplikacje interaktywne wspomagajace proces oceniania
ksztaltujacego

92

Pytka Pawet,
Wojtanowicz Pawet

Fotokod QR nowym sposobem przekazu informa-
cji w edukacji

93

Tracz Mariola,
Puzyna Remigiusz

Wybrane sposoby stymulacji sensorycznej mtodziezy
o specjalnych potrzebach edukacyjnych w procesie
ksztalcenia geograficznego

94

Podgoérski Zbigniew,
Sikorska Matgorzata

Olimpiada geograficzna — bilans dokonan

Tom 8

95

Szkurtat Elzbieta,
Hibszer Adam,
Piotrowska Iwona,
Rachwat Tomasz

Podstawa programowa geografii Zrédlem nauczyciel-
skich wyzwan

96

Piotrowska Iwona

Technologie geoinformacyjne w podstawie programowej
- wyzwanie dla nauczyciela geografii

97

Wéjtowicz Bozena,
Swigtek Agnieszka

Geografia po reformie — zmiany zakresu treéci ksztalce-
nia w podstawie programowej a ich dobér w podrecz-
nikach szkolnych

98

Sadon-Osowiecka
Teresa

Co to znaczy wychowanie patriotyczne? Interpretacja
zalozen podstawy programowej geografii i wypowiedzi
studentow

99 | Osuch Wiktor Reforma systemu edukacji a nowe kompetencje na-
uczycieli geografii
100 |Groenwald Maria Wybrane aspekty decydowania przez nauczycieli geo-
grafii w $wietle paradygmatéw dydaktycznych
101 |Angiel Joanna Osobowo$¢ i autorytet nauczycieli geografii — wptyw na
zycie uczniéw obecnych studentéw geografii
102 | Cichon Malgorzata Samoocena studentéw, doktorantéw i nauczycieli

geografii w zakresie osobowosci

103 | Swietek Agnieszka Korelacja miedzyprzedmiotowa geografii i wiedzy
o spoleczenistwie oraz mozliwosci jej realizacji w nowej
szkole podstawowej

104 | Sypniewski Jakub Tam, gdzie nie siega przestrzen geograficzna. Kosmos

w szkole, kosmos w podstawie?
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105 | Zarychta Roksana Technologie geoinformacyjne na lekcjach geografii —
propozycje praktyczne

106 | Wiecki Wojciech Pulapki edukacji geograficznej. Refleksje nauczyciela
geografii

107 | Zatorski Michal Praktyczne aspekty realizacji zajec¢ terenowych z geo-
grafii w nowej reformowanej szkole — rozwigzania
organizacyjne i metodyczne

108 |Abramowicz Janusz |Innowacyjny przyklad wytyczania $ciezek dydaktycz-
nych z udziatem spolecznosci lokalnej na przykladzie
geograficznej i przyrodniczej $ciezki dydaktycznej na
Szachtach w Poznaniu

109 |Szczesna Joanna Edukacja do turystyki zréwnowazonej i odpowiedzial-
nej w ramach geografii szkolnej

Tom 9
110 |Szkurtat Elzbieta, W strone uje¢ humanistycznych w edukacji
Hibszer Adam geograficznej
111 |Sadon-Osowiecka Dydaktyczne mozliwosci humanistycznych ujeé
Teresa geografii

112 | Angiel Joanna O potrzebie edukacji geograficznej na rzecz odnajdywa-
nia tozsamosci miejsc i tworzenia tadu przestrzennego.
,Czytanie” i ,pisanie” krajobrazu

113 | Rybicka Elzbieta Geopoetyka — miejsca wspolne geografii i literatury

114 |Madurowicz Mikotaj Nieoczywisci nauczyciele geografii. Kilka mysli o po-
strzeganiu $wiata

115 |Baranski Bartosz Estetyzacja kompozycji miejskiej Warszawy na tle ana-
logii muzycznych a edukacja geograficzna

116 |Groenwald Maria Perspektywy czasu w edukacji geograficznej. Wybrane
aspekty

117 | Abramowicz Dawid Treéci humanistyczne w geograficznych Sciezkach dy-

daktycznych — wybrane przyklady

118

Wyka Edyta

Aplikacje mapowe jako przyklady wykorzystania syste-
méw informacji geograficznej w edukacji geograficznej
w ujeciu humanistycznym

119

Swietek Agnieszka

Mhniejszosci narodowe i etniczne w polskich podsta-
wach programowych i podrecznikach szkolnych - eg-
zemplifikacja koncepdji , geografii ciszy” na przykladzie
romskiej mniejszosci etnicznej

Tom 10

120

Szkurtat Elzbieta

Istota poszukujacego uczenia sie a hierarchizacja me-
tod ksztalcenia geograficznego

121

Dacy-Ignatiuk Katarzy-
na, Gardner Malgo-
rzata, Pigtkowska
Karolina

Od nauczania do uczenia si¢ geografii w praktyce
szkolnej
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122 | Adamczewska Maria | Metoda problemowa jako powracajaca koncepcja
ksztalcenia poszukujacego

123 | Dzigciot-Kurczoba Analiza wynikéw egzaminu maturalnego z geografii
Barbara zacheta do zmiany metod ksztalcenia

124 | Tracz Mariola, Idee Marii Montessori w ksztalceniu geograficznym
Hibszer Adam

125 | Abramowicz Dawid, Nauczanie poszukujace w geografii w $wietle pedagogi-
Pilna Dorota ki Celestyna Freineta

126 |Cichon Malgorzata Miedzy naukg a wychowaniem, czyli co ze stuletniej

pedagogiki waldorfskiej mozna wykorzystac na trady-
cyjnej lekeji geografii?

127 | Angiel Joanna Uczenie sie poprzez ,bycie w drodze” — refleksje
geograficzno-humanistyczne

128 | Piotrowska Iwona Infraza w poszukujacym ksztalceniu geograficznym
129 |Sek Aleksandra Samoregulacja jako niezbedny element uczenia si¢
geografii
130 |Barwinek Grazyna Kompetencje kluczowe w ksztalceniu geograficznym
131 |Hibszer Adam, Problematyka badawcza w pracach KEG PTG - ujecie
Szkurlat Elzbieta analityczno-oceniajace

Zroédto: opracowanie wlasne.

GLOWNE ZAGADNIENIA BADAWCZE W PRACACH KEG PTG

Tematyka tekstéw zamieszczonych w Pracach KEG PTG obrazuje podejmowa-
ne przez dydaktykéw oraz nauczycieli — praktykow badania natury teoretyczne;j,
metodologicznej oraz praktycznej. Zostana one przedstawione w ujeciu chronolo-
gicznym wraz ze wskazaniem podejmowanej w nich problematyki oraz prébg oce-
ny ich znaczenia i odpowiedzi na aktualne wyzwania geograficznego ksztalcenia.

1. Efekty ksztalcenia geograficznego na réznych poziomach edukacji

Zagadnienie jakosci ksztalcenia stanowi jeden z wazniejszych tematéw zwigza-
nych z edukacjg, ktérym zainteresowane sa szerokie kregi poczawszy od wiadz
o$wiatowych, przez instytucje naukowe, pracodawcéw, spoleczenstwo, po uczest-
nikéw procesu ksztalcenia — uczniéw i studentow. We wspdtczesnym spoteczen-
stwie sukcesy cztowieka w réznych dziedzinach zycia w sposdb wydatny zaleza
od wiedzy i umiejetnosci, jakie on posiada. Dlatego tematyka efektow ksztatce-
nia jest zagadnieniem waznym, wymagajacym wnikliwej analizy i konkretnych
przedsiewzie¢ w sferze praktyki edukacyjnej nie tylko na poziomie szkél, ale
takze uczelni wyzszych. Szczegélne zadania na tym polu majg dydaktycy geo-
grafii, bowiem badaja i analizujg uwarunkowania wplywajace na proces ksztal-
cenia geograficznego oraz wynikajace z uwarunkowan zewnetrznych (przemian
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cywilizacyjnych, spolecznych itp.) i wewnetrznych zwiazanych m.in. z rozwojem
geografii jako nauki, aktualnymi programami ksztalcenia geograficznego.

Wspélnym wyznacznikiem zbioru opracowan tworzacych tom 1 byta préba
okreslenia miejsca i roli badan nad jakoscig ksztalcenia geograficznego na réz-
nych poziomach edukacji. Wprowadzajacy charakter mialy rozprawy odnoszace
sie do okreslenia wplywu rozwoju geografii i pedagogiki na koncepcje eduka-
cji geograficznej wyrazong w programach nauczania i ich znaczenia dla jakosci
geograficznego ksztalcenia. Bardziej szczegblowy wymiar mialy opracowania
dotyczace badania jakosci ksztalcenia geograficznego na poziomie szkolnym. Po-
loZzono nacisk na okreslenie znaczenia pojec ,efekty ksztalcenia”, ,jakos¢ ksztal-
cenia” w odniesieniu do szkolnej edukacji geograficznej i akademickiego ksztalce-
nia geograféw oraz na poznanie i interpretacje kierunkéw zmian warunkujacych
ich istote. Rozwinieciem wymienionych zagadnien byla prezentacja problemow
zwigzanych z akademickim ksztalceniem geograficznym wynikajacym ze zmian
spoleczno-ekonomicznych zachodzacych w Europie i w Polsce. Ukazano stan
akademickiego ksztalcenia i jego istotne elementy oraz efekty dzialan podejmo-
wanych w zakresie podniesienia jego jakosci.

2. Wybrane problemy akademickiej i szkolnej edukacji geograficznej

Reformy w polskim szkolnictwie na wszystkich poziomach ksztalcenia objety
m.in. zmiany w podejsciu do edukacji, zmiany programowe oraz organizacyjne.
Wprowadzenie ustawy o szkolnictwie wyzszym, realizacja procesu bolonskie-
go, wdrazanie Krajowych Ram Kwalifikacji wymagaly rewizji dotychczasowych
rozwigzan oraz wypracowania nowego modelu ksztalcenia geograféw w szkole
wyzszej. Dokonywane przeksztalcenia strukturalne i programowe wymagaly nie
tylko uwagi, ale réwniez okreslonych dziatan.

Préba spojrzenia na edukacje geograficzna na réznych etapach ksztalcenia
oraz namyst nad geograficznym ksztalceniem akademickim i szkolng edukacja
geograficzna byt celem badan, ktérych rezultaty zostaly zamieszczone w tomie 2.
Tematyka poszczegélnych rozdzialéw objela zagadnienia zwiazane z akademic-
kim ksztalceniem geograféw oraz wspoélczesnymi problemami szkolnej edukacji
geograficznej. Opracowania ukazaly zréznicowanie systemdéw edukacji geogra-
ficznej w wybranych krajach europejskich, zainteresowanie studiami geograficz-
nymi w kontekscie rynku pracy, problemy dotyczace ksztalcenia kompetencji
nauczycieli oraz rozwazania na temat efektywnosci ksztalcenia geograficznego
w szkotach $rednich.

Istotnym problemem, jaki obserwuje si¢ od wielu lat, jest brak wspdlnych
plaszczyzn dzialania i dobrej wspolpracy miedzy kadra akademicka a $rodowi-
skiem nauczycieli. Ideg przewodnia opracowania byto ukazanie podobienstw pro-
bleméw edukacyjnych, rozpoznanie réznic i dysonanséw edukacji akademickiej
i szkolnej w pojmowaniu wspoéliczesnych zadan geografii, zakladanych efektow
ksztalcenia, kryteriéw ich oceniania, metod ksztalcenia oraz identyfikacja naj-
wazniejszych obszaréw wspoéldziatania. Zwrdocono uwage na to, ze tylko wspot-
praca obu $rodowisk — akademickiego i nauczycielskiego — pozwoli zrozumie¢
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przyczyny trudnosci w ksztalceniu geograficznym na réznych poziomach edu-
kacji, oraz wypracowa¢ najlepsze sposoby ich pokonywania. Wspoétpraca miedzy
kadra uniwersytecka a szkolami moze zintensyfikowaé, ewentualnie poprawic
jako$¢ prowadzonych badan nad procesem ksztalcenia geograficznego.

3. Edukacja geograficzna na $wiecie i w Polsce

Idea przewodnig kolejnego tomu byta prezentacja wynikéw badan dotyczacych
aktualnych probleméw edukacji geograficznej w wybranych krajach na $wiecie
oraz w Polsce. Problemy te odnoszg sie zarowno do teoretycznych zalozen i kon-
cepcji programoéw ksztalcenia geograficznego, przyjmowanych celéw i metod tego
ksztalcenia, miejsca geografii w systemach edukacyjnych innych krajéw, wynikow
analiz poréwnawczych, jak i niektdrych praktycznych rozwigzan funkcjonujacych
w ramach edukacji geograficznej. Wspdlnym mianownikiem prezentowanych
probleméw byta miedzynarodowa perspektywa. Poszczegélne rozdziaty przybli-
zyty gléwne idee nauczania geografii w Wielkiej Brytanii, Niemczech, Hiszpa-
nii, Australii, Japonii i na Ukrainie. Pomimo osadzenia dyskursu w problematyce
dotyczacej konkretnych krajow, wiele spostrzezen i wnioskdéw sformutowanych
w tym tomie ma charakter uniwersalny i pozwala na lepsze zrozumienie przemian
zachodzacych w edukacji geograficznej jako takiej. W opracowaniu zawarto tez
studia poréwnawcze takich aspektéw ksztalcenia geograficznego, jak znaczenie
do$wiadczania i ksztaltowania wyobrazen przestrzeni w Polsce i Anglii, umiejet-
nosci ksztalconych za pomoca podrecznika w Polsce, Anglii, Francji i Niemczech,
zmiany w nauczaniu geografii w Finlandii i Rosji oraz poréwnanie kierunkow
zmian w akademickim ksztalceniu geograficznym w Czechach i w Polsce.

Ze wzgledu na walory dokumentacyjne réznorodnych pél zainteresowan ba-
dawczych z dydaktyki geografii, interesujgca jest takze cze$¢ tomu ujmujaca nie-
ktére zagadnienia edukacji geograficznej w Polsce. Zostala m.in. zaprezentowana
obiecujagca metoda badawcza, jaka jest okulografia, umozliwiajaca stosunkowo
obiektywne okreslenie sposobu percepcji informacji docierajacych do czlowieka
poprzez zmysl wzroku i wplywajacych na sposéb konstruowania oraz struktu-
re jego wiedzy. Kolejne teksty dotyczyly poznania geograficznego w warunkach
pozaszkolnych — podczas wypraw i obozéw naukowych oraz w toku nieformalnej
edukacji w centrach nauki przyrodniczej. Bardzo istotny aspekt badan zostal pod-
jety w rozdziale na temat motywoéw wyboru klas o profilu geograficznym w kon-
tek$cie planowanego wyboru studiéw geograficznych.

4. Technologie informacyjno-komunikacyjne (ICT) w ksztalceniu
geograficznym - zalozenia teoretyczne, diagnoza wykorzystania

W procesie ksztalcenia coraz wigksza role odgrywaja media elektroniczne. Ich
obecno$¢ w szkole przejawia si¢ nie tylko w coraz lepszym wyposazeniu pracow-
ni szkolnych w sprzet komputerowy, wykorzystaniu e-dziennika czy e-podrecz-
nika, ale réwniez w oczekiwaniach i zachowaniach uczniéw, dla ktérych nowe
technologie informacyjno-komunikacyjne sa ,naturalnym” Srodowiskiem zycia
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i rozwoju. Dynamiczne zmiany w zakresie i formach stosowania nowych tech-
nologii dotycza réwniez edukacji geograficznej. Dlatego tez w publikacji zostala
podjeta proba przedstawienia gtéwnych teoretycznych zatozen oraz wynikéw ba-
dan empirycznych diagnozujacych zakres, formy, problemy i efekty wykorzysta-
nia ICT na réznych etapach realizacji procesu geograficznego ksztalcenia. Wsréd
zagadnien natury teoretycznej zostal podjety problem identyfikacji zasadniczych
zmian w dotychczasowym utrwalonym porzadku funkcjonowania szkoly w wy-
niku powszechnego wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych.
Podjeta analiza zmian i dyskusja odnosily si¢ m.in. do: warsztatu pracy dydak-
tycznej, preferowanych wartosci i norm postgpowania nauczyciela i ucznia,
roli nauczyciela, zmian w relacji nauczyciel-uczen, szczegélnie w sytuacji, gdy
uczniowie jawia sie czesto jako ,cyfrowi tubylcy”, a nauczyciele jako ,cyfrowi
imigranci”. W planowaniu dziatan edukacyjnych nie mozna kierowa¢ sie tylko
ogromnymi mozliwo$ciami technologicznymi — bardzo istotne jest rozpoznanie
réznorodnych uwarunkowan i skutkéw ich powszechnego wykorzystania dla roz-
woju mlodego cztowieka. Nalezy do nich m.in.: rozumienie zachodzgcych zmian
w sferze mentalnej ucznia, znajomos¢ przebiegu procesu poznawczego, jego efek-
téw czy umiejetno$¢ odpowiedniego dostosowania doboru technologii do zakta-
danych celéw. Nie bez znaczenia dla jakosci prowadzonych rozwazan, dyskusji
dydaktycznych, badan nad wykorzystaniem technologii informacyjno-komunika-
cyjnych w edukacji geograficznej jest precyzja terminéw, ich §wiadomy, poprawny
dobér oraz konsekwentne ich stosowanie w opracowaniach teoretycznych i pro-
pozycjach praktycznych rozwiazan.

Zaréwno rozwazania teoretyczne, jak i wyniki badan empirycznych wskazujg
na potrzebe bardzo wnikliwego spojrzenia na znaczenie wykorzystania multime-
diow w edukacji geograficznej, na réznorodne efekty ich stosowania.

5. Technologie informacyjno-komunikacyjne w geograficznej praktyce
edukacyjnej

Wkraczaniu ICT do szkoly sprzyjaja zapisy podstawy programowej. Umiejetnosé
postugiwania sie nowoczesnymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi,
w tym dla wyszukiwania i korzystania z informacji, jest zapisana w podstawie
programowej dla II etapu edukacyjnego oraz w cze¢sci wstepnej podstawy progra-
mowej ksztalcenia ogdlnego dla kolejnych etapéw edukacyjnych. W zamieszczo-
nych w publikacji relacjach z badan empirycznych znalez¢ mozna wiele cennych
wnioskow na temat wykorzystania nowych technologii w procesie ksztalcenia
geograficznego.

Zaprezentowane w tym tomie badania potwierdzaja, ze geografowie systema-
tycznie poszerzajg zakres ich stosowania, ale nie az tak powszechnie, jak mozna
by sie tego spodziewaé. W codziennych dzialaniach stosujg sprzet komputero-
wy, rzutnik i tablice multimedialng, postuguja si¢ e-dziennikiem, wykorzystu-
ja e-podrecznik, multimedialny atlas i GIS, w kontaktach z uczniami korzystaja
z platform edukacyjnych, coraz czesciej dzielg si¢ swoimi doswiadczeniami na
forach dyskusyjnych lub prowadzg autorskie blogi.
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Z drugiej strony wyniki przedstawionych badan wskazujg na konieczno$é
zachowania umiaru w stosowaniu ICT. Niedopuszczalne jest dziatanie, kto-
re prowadzi do kilkugodzinnej aktywnos$ci uczniéw przed ekranem komputera
w szkole i kolejnej — podczas odrabiania prac domowych. Wazna jest czujnos¢ na-
uczycieli, aby nie ulec pokusie stosowania technologii informacyjno-komunika-
cyjnych wylacznie dla uatrakcyjnienia lekcji. Docenianiu potrzeby wprowadzenia
do praktyki szkolnej ICT powinna towarzyszy¢ swiadomos$¢, ze nie zastapig one
ksztaltowania u uczniéw postawy badawczej, dazenia do poznawania prawidlo-
wosci $wiata przyrody, do stawiania hipotez na temat zjawisk i proceséw zacho-
dzacych w $rodowisku geograficznym oraz do ich weryfikacji w bezposrednim
z nim kontakcie.

Wyniki badan dajg réwniez dobrg podstawe wnioskowania o potrzebach zmian
w koncepcji i praktyce ksztalcenia studentéw — przyszlych nauczycieli geografii
- w toku nauczycielskich studiéw geograficznych oraz doskonalenia nauczycie-
li-praktykéw w zakresie wykorzystania ICT. Jak pokazuja badania, znajomos¢
nowoczesnych narzedzi informacyjno-komunikacyjnych wéréd nauczycieli geo-
grafii jest do$¢ niska i czesto nie doréwnuje sprawnosci uczniéw w tym zakresie.
Wskazuje to na pilng potrzebe doksztalcania nauczycieli w dziedzinie technologii
informacyjno-komunikacyjnych i narzedzi multimedialnych.

Zarébwno rozwazania teoretyczne, jak i przeglad przykladéw stosowania tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych w geograficznej praktyce edukacyjnej
upowazniajg do stwierdzenia, Ze to, co ,wczoraj” bylo nazywane nowoczesna,
innowacyjna technologia, obecnie staje sie wyzwaniem codzienno$ci. Zwtlaszcza,
ze nie sposéb wyobrazi¢ sobie geograficznej praktyki edukacyjnej na réznych eta-
pach ksztalcenia bez stosowania technik i narzedzi opartych na technologiach
informacyjno-komunikacyjnych. Aktualno$¢ podjetej tematyki podkresla takze
fakt, ze ICT poswiecono dwa, zaprezentowane wyzej tomy Prac KEG PTG.

6. Nowe problemy i metody badan procesu ksztalcenia geograficznego

Badania naukowe w dydaktyce geografii sg kluczowym aspektem rozwoju tej dys-
cypliny. Wazne jest podejmowanie rozwazan dotyczacych nowych problemoéw,
a takze poszukiwanie i stosowanie metod badawczych, ktére pozwolg na doktad-
niejsze poznanie uwarunkowan tego procesu. Czynnikami decydujacymi o jego
przebiegu sg stosowane strategie, metody oraz $rodki dydaktyczne.

Waznym zagadnieniem jest metodologia badan ilo$ciowych i jako$ciowych
podejmowanych w dydaktyce geografii. Przyjmuje sie, ze badania w zakresie dy-
daktyki geografii nalezg do spoleczno-humanistycznej dziedziny, ktdrej wiasci-
woscia jest spojrzenie humanistyczne. Swiadomos¢ waloréw i ograniczen badan
ilo§ciowych i jakosciowych stosowanych w dydaktyce geografii jest podstawa
wnioskowania o koniecznos$ci wykorzystania w badaniach dydaktyczno-geogra-
ficznych obydwu podej$¢ badawczych oraz ich taczenia w formie tzw. triangulacji
metodologicznej.

W analizowanym tomie nowe problemy w procesie ksztalcenia geograficznego
sg reprezentowane przez zréznicowane zagadnienia, takie jak aplikacja zatozen
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neurodydaktyki, dostrzeganie ucznia zdolnego i ocena efektéw pracy z takim
uczniem, ksztaltowanie postaw mlodziezy wobec masowych migracji czy edu-
kacji regionalnej. Dobdr tresci ksztalcenia geograficznego w kontekscie potrzeby
ksztattowania postaw mlodziezy wobec masowych migracji to zagadnienie bar-
dzo wazne i wpasowujace si¢ w aktualng sytuacje geopolityczng. Réwnie waznym
zagadnieniem jest podejscie nastolatkéw do edukacji regionalnej, ktére okreslono
w wyniku badan ankietowych na temat postrzegania przestrzeni miasta przez jej
mieszkancéw, w szczegdlnosci mlodziez, oraz ustalenia sily i rodzaju ich wiezi
z przestrzenig miejska.

Jednym z mato rozpoznanych zagadnien w dydaktyce geografii jest problema-
tyka zainteresowan geograficznych wsréd dzieci i mlodziezy oraz czynnikow je
warunkujacych. Sa to indywidualne zainteresowania geograficzne uczniéw oraz
dzialania dydaktyczne podejmowane przez nauczyciela w procesie ksztalcenia.
Niezwykle istotnym zagadnieniem w procesie ksztalcenia sg stosowane meto-
dy i $rodki dydaktyczne. Przyktadem moze by¢ ,metoda krajoznawcza” Gustawa
Wuttkego, ktorg nalezy uznaé za okreslona droge myslenia o edukacji geograficz-
nej i wychowaniu miodziezy. Zawiera ona cele i elementy charakterystyczne dla
takich metod, jak projekt edukacyjny, obserwacja ukierunkowana, pogadanka,
esej, przy jednoczesnej calo$ciowej percepcji oraz ujeciu aksjologicznym. Szcze-
gélne miejsce w procesie dydaktycznym zajmuja w ostatnich latach geograficzne
projekty edukacyjne. Niektére z nich moga by¢ realizowane poprzez ¢wiczenia
terenowe, bedace przykladem bardzo efektywnej i satysfakcjonujacej metody
ksztalcenia geograficznego, podczas ktorej uczniowie prowadzg wtasne badania
naukowe. Kolejnym przykladem jest tutoring wykorzystywany w procesie ksztal-
cenia na réznych poziomach edukacji, zwtaszcza wzmacniajacy jako$¢ ksztalcenia
akademickiego w toku studiéw geograficznych.

7. Edukacja geograficzna wobec probleméw wspoélczesnego swiata

Jednym z wazniejszych zagadnien jest kwestia glebszego rozumienia sensu i roli
geografii szkolnej, wydobycia tego, co jest jej istota, oraz wykorzystania jej war-
tosci ksztalcacych i aplikacyjnych w przygotowaniu miodego pokolenia do spraw-
nego funkcjonowania w nowoczesnym swiecie. Tom 7 prezentuje rozne koncepcje
teoretyczne, wlasciwe dla wspdlczesnej edukacji geograficznej, ale takze wyniki
badan empirycznych oraz do$wiadczenia praktyczne wskazujace zaréwno na jej
stabosci, jak i mozliwosci ugruntowania jej potencjatu edukacyjnego.

W nawigzaniu do tradycji edukacyjnych okresu miedzywojennego oraz bo-
gatego dziedzictwa mysli dydaktycznej wielkich geograféw tamtego okresu,
wspolczesna geografia szkolna i akademicka dydaktyka geografii stwarzaja dobra
perspektywe kontynuowania uje¢ calo$ciowych i przyczynowo-skutkowych oraz
rozwijania umiejetnosci patrzenia i myslenia komplementarnego, ktére uwazane
jest za wielka warto$¢ geografii. Jednym z istotnych probleméw wspolczesnego
$wiata podjetym w tomie 7 Prac KEG byla edukacja kulturowa, ktéra stanowi
kolejne bardzo wazne wyzwanie wspdlczesnej szkoly wynikajace gléwnie z in-
tensywnych ruchéw migracyjnych. Szczegélnego znaczenia nabiera rozumienie
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potrzeby i gotowosci prowadzenia dialogu miedzykulturowego. Niezwykle waz-
nym zadaniem szkoly staje si¢ edukacja umozliwiajaca poznanie i rozumienie
zréznicowania kulturowego wspodlczesnego Swiata przez mtodsze pokolenia.
W dobie tatwego dostepu do informacji coraz wigksza wage zyskuje rzetelna wie-
dza geograficzna dotyczaca réznych regionéw $wiata. Jest to istotne zwlaszcza
dla mlodego pokolenia, ktére w niedalekiej przysziosci bedzie mialo wptyw na
ksztattowanie relacji z ,,innymi”, nie tylko w skali wiasnego kraju, ale réwniez
Europy i $wiata. Jednym z zadan szkolnej edukacji geograficznej jest zatem $wia-
dome dazenie do tworzenia klimatu dialogu oraz ksztaltowania postaw i pogla-
déw nieobcigzonych stereotypowym mysleniem o odlegtych regionach i zamiesz-
kujacych je spoleczenstwach, ich sytuacji, dorobku, kulturze. Szereg wnioskow
odstaniajacych niekorzystne zmiany w edukacji szkolnej zawieraja wyniki badan
empirycznych przeprowadzonych wéréd miodziezy gimnazjalnej na temat per-
cepcji zamieszkiwanego przez nig regionu. Jak wskazujg badania dotyczace zakre-
su wiedzy uczniéw o rodzimym regionie, percepcja jego zasiegu i oddzialywania
oraz $wiadomo$¢ wiasnej tozsamosci okazuja sie niewystarczajace.

Nowe wyzwania dla geografii szkolnej wynikaja zaréwno z potrzeby stale-
go weryfikowania edukacyjnych funkcji geografii i doboru tresci ksztalcenia
uwzgledniajacych aktualne problemy wspodlczesnego $wiata, ale rowniez z po-
trzeby stalego diagnozowania procesu dydaktycznego, warsztatu pracy nauczy-
ciela, weryfikowania metod i srodkéw ksztalcenia geograficznego. Cze$¢ tomu
7 poswiecona zostata prezentacji wynikéw badan majacych na celu weryfikacje
efektywnosci stosowania wybranych metod i Srodkéw ksztalcenia, kryteriéw ich
doboru i oceny przydatno$ci w ksztalceniu geograficznym. Bardzo ciekawe wy-
niki uzyskano w badaniu eksperymentalnym, ktérego przedmiotem byta ocena
efektywnosci réznych rozwigzan dydaktycznych, zastosowanych w ksztattowa-
niu podstawowych poje¢ geograficznych odnoszacych sie do krajobrazu. Rezulta-
ty eksperymentu sa do$¢ zaskakujace, poniewaz pokazuja wiekszg efektywnos¢
tradycyjnych metod i srodkéw ksztalcenia niz tych bardziej nowoczesnych. W to-
mie ukazano tez mozliwoséci wykorzystania na lekcjach geografii nowoczesnych
rozwigzan technologicznych. Autorzy jednego z rozdzialéw przedstawiaja propo-
zycje zastosowania w procesie ksztalcenia aplikacji interaktywnych, stuzacych do
upogladowienia proceséw i zjawisk, w celu zainteresowania ucznia, usprawnienia
jego proceséw myslowych, zdobywania sprawnosci praktycznego dzialania oraz
rozwijania wyobrazni. Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza sig, ze
wykorzystanie odpowiednio dobranych narzedzi interaktywnych podczas proce-
su oceniania ksztaltujacego zwieksza koncentracje uczacego si¢, jego zaangazo-
wanie oraz zrozumienie realizowanych tresci.

Interesujacy jest rozdzial zawierajacy autorskie propozycje wykorzystania
w edukacji geograficznej QR-kodéw, w ktérych na niewielkiej, zadrukowanej po-
wierzchni mozna zawrzeé wzglednie duza ilo$¢ réznego typu informacji. QR-ko-
dy wyrdzniaja sie szczegbdlna innowacyjnoscia, a dla uczniéw moga by¢ bardzo
atrakcyjna forma przekazu wiedzy, sprzyjajaca zwiekszeniu efektywnosci ksztal-
cenia. W monografii znalazly sie réwniez teksty odnoszace sie do waznego za-
dania wspodlczesnej szkotly, jakim jest wsparcie uczniéw z do$¢ zréznicowanymi
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mozliwo$ciami edukacyjnymi: uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych
oraz uczniéw zdolnych — uczestnikéw olimpiady geograficzne;.

Tom dedykowany jest wszystkim, ktérym bliska jest my$l o przysztosci geo-
grafii szkolnej. Rozpowszechnienie §rodkéw gromadzenia i udostepniania infor-
macji, w tym Internetu, z cala pewnoscig przewartosSciowalo jej role, podobnie
jak innych przedmiotéw szkolnych. Znaczenie informacyjne przedmiotu zmalato,
ale pozostal wcigz ogromny potencjal ksztalcacy, ktéry wynika z faktu, ze geo-
grafia jest dziedzing wiedzy pozwalajacg zrozumie¢ mechanizmy funkcjonowa-
nia systeméw przyrodniczych, ekonomicznych i politycznych, uczaca myslenia
i praktycznego dzialania. By¢ moze nie jest juz ,oknem na $wiat”, ale wcigz odpo-
wiada na pytanie ,dlaczego?”. Prezentowany w opracowaniu material pokazuje,
ze stojg przed nig nowe zadania oraz mozliwo$ci rozwoju.

8. Nauczyciel geografii wobec wyzwan reformowanej szkoty

Najistotniejszym ogniwem zmian towarzyszacych reformie o$wiaty sa nauczycie-
le, gdyz w pierwszej kolejnosci odczuwaja jej skutki. Ich akceptacja nowych ujeé
programowych oraz zaangazowanie we wprowadzanie zadekretowanych celéw,
tresci i wymagan ma niebywate znaczenie dla skuteczno$ci reform. W tomie 8
Prac KEG podjeto zamiar ukazania kontekstu dzialan, ktére wyzwala wsrdd na-
uczycieli geografii kolejna reforma edukacji i towarzyszace jej zmiany podstawy
programowej. Rozpoczyna je poglebiona refleksja autoréw podstawy programo-
wej geografii nad obszarami zmian edukacyjnych, wynikajacych z reformy o$wia-
ty, filozofia zmian w podstawie programowej geografii, w kontek$cie nowych wy-
zwan, wobec ktérych staje nauczyciel geografii.

Wprowadzenie do podstawy programowej geografii zagadnienn GIS jako za-
pisu obowiazujacego umozliwia ksztalcenie dostosowane do rozwoju cywiliza-
cyjnego i technologicznego XXI w. Analiza poréwnawcza dostepnych na rynku
wydawniczym podrecznikéow szkolnych do geografii, ocenianych od strony za-
lozen dydaktycznych i wychowawczych nowej podstawy programowej geogra-
fii, pozwolita sformutowa¢ bardzo wazny i zarazem smutny wniosek, ze tresci
podrecznikéw nie nawiazuja w wigkszosci do nowych koncepcji dydaktycznych
i powielaja w duzej mierze stare tre$ci. W wielu dziatach nowych podrecznikow
nadal dominuje encyklopedyzm. To niedostateczne dostosowanie podrecznikow
do nowej podstawy programowej sprawia, ze nauczyciel staje przed zadaniem re-
alizacji wielu nowych wymagan bez nalezytego wsparcia tego nadal bardzo waz-
nego $rodka dydaktycznego.

W tomie przedstawiono takze kwestie osobowosci i autorytetu nauczycieli
geografii, wiazac je szerzej z wartoscig osoby, a zatem z filozofig i pedagogika
personalistyczng (wychowaniem personalistycznym). Rézne sposoby widzenia
patriotyzmu i humanistyczne ujecia geografii tworza tlo dla interpretacji zapisow
nowej podstawy programowej w zakresie wychowania patriotycznego, pokazu-
jac jej mozliwosci oraz konsekwencje bezrefleksyjnej realizacji jej tresci. Waz-
nym elementem podniesienia jako$ci ksztalcenia geograficznego wydaje sie stale
monitorowanie procesu doksztalcania i doskonalenia nauczycieli, a zwlaszcza
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studiow podyplomowych z geografii i ksztaltowania kompetencji wérdéd przy-
szlych nauczycieli geografii. Niektére teksty tego tomu sprzyjaja refleksji nad rolg
nauczyciela w procesie zmian edukacji geograficznej, kolejnymi wyzwaniami wo-
bec praktyki szkolnej, rozwigzaniami metodycznymi w zakresie zaje¢ terenowych
z uczniami.

9. Miejsce i przestrzen. Edukacja geograficzna w ujeciu humanistycznym

Podjecie tematyki geografii w ujeciu humanistycznym w edukacji szkolnej wyni-
ka z réznorakich jej waloréw edukacyjnych. Idee humanistyczne byly obecne od
dawna zaréwno w geografii jako nauce, jak i w zalozeniach ksztalcenia geogra-
ficznego. W podejsciu humanistycznym upatruje si¢ dla geografii szanse uczynie-
nia z niej dyscypliny naukowej, integrujacej i syntetyzujacej wiedze przyrodnicza
i szeroko rozumiana wiedze o czlowieku i jego miejscu w $wiecie. Obecnie ma
ona umozliwia¢ odkrywanie nowych idei i wartosci, przekraczanie dotychcza-
sowych granic, podejmowanie tematdéw porzuconych i zapomnianych. Z racji
odwotywania sie do osobistego, multisensorycznego i emocjonalnego do$wiad-
czania $wiata, geografia humanistyczna moze i powinna mie¢ duze znaczenie
w edukacji, ktérej cele poznawcze i ksztalcace przenikaja sie¢ z celami wycho-
wawczymi, a uczen traktowany jest podmiotowo — jako myslaca, czujaca osoba,
odbierajaca §wiat w specyficzny sposéb. Kluczowa dla geografii humanistycznej
kategoria miejsca warunkuje mozliwo$¢ rozwoju ucznia jako osoby w réznych
wymiarach - intelektualnym, poznawczym, a takze emocjonalnym, spolecznym,
obywatelskim.

Celem publikacji byto przyblizenie istoty, wartosci, potrzeby oraz mozliwo-
$ci uwzgledniania w wiekszym niz dotychczas wymiarze uje¢ humanistycznych
w szkolnej edukacji geograficznej. Okolicznoscia sprzyjajaca realizacji tego wy-
zwania sa zmiany dotyczace rangi i obecnosci geografii humanistycznej w nowych
zapisach wymagan podstaw programowych geografii. W czesci wprowadzajacej
opracowania starano sie, poza ukazaniem istoty geografii humanistycznej oraz
przywolaniem réznorakich potrzeb jej obecnosci w szkolnej edukacji geogra-
ficznej, wyjasnic i przyblizy¢ kluczowe dla niej kategorie. Naleza do nich m.in.:
miejsce, tozsamos$¢ miejsca, tozsamos¢ krajobrazu, genius loci, przestrzenn w ro-
zumieniu geografii humanistycznej. W przystepny sposoéb okreslono, na czym
polega umiejetnos¢ ,czytania” i ,pisania” miejsc i krajobrazéw kulturowych oraz
wskazano na pilna potrzebe ksztaltowania u uczniéw tych umiejetnosci. W kolej-
nej czesci zaprezentowano réznorodno$¢ humanistycznych spojrzen na edukacje
geograficzng w ujeciu humanistycznym. Jednym z nich jest wglad w koncepcje
geopoetyki — orientacji badawczej, ktorej celem jest wieloaspektowa analiza in-
terakcji pomiedzy przestrzenig geograficzng a tworczo$cia literacka. Inspiracjg
zaréwno badawcza, jak i dydaktyczng dla geografa (w tym nauczyciela geografii),
ktéremu bliskie sg ujecia humanistyczne, moze by¢ tez wejrzenie na inne pola
poznawcze, gdzie znalez¢ mozna okazje do odnalezienia rozmaitych drég i wska-
zéwek do takiego wlasnie poznawania i rozumienia $wiata — blizszego i dalszego.
Jedna z podstawowych kategorii w geografii i edukacji geograficznej jest ,czas”.
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W geograficznych ujeciach humanistycznych traktuje si¢ go jako czas ,uczlo-
wieczony”. Jest on przedmiotem refleksji tekstu, w ktérym rozwazano uwarun-
kowania oraz rézne konsekwencje z nich plynace zaréwno dla nauczycieli, jak
i uczniéw, w tym — mozliwosci i ograniczenia zwigzane z zarzadzaniem przez
nich owym czasem. W edukacji geograficznej w ujeciu humanistycznym wazne
jest poznawanie miejsc codziennego zycia i réznorakich znaczen nadawanych im
przez cztowieka oraz dokonywanie wtasnych zestawien i interpretacji.

Publikacja, wypetniajac tylko w ograniczonym wymiarze luke w obecnosci
yje¢ humanistycznych w szkolnej edukacji geograficznej, jest zapowiedzig konty-
nuacji geograficznej refleksji w tym zakresie oraz wyzwaniem, a zarazem zache-
ta do dalszych poszukiwan réznorodnych poél jej obecnosci w szkolnej praktyce
edukacyjnej.

10. Edukacja geograficzna — ku ksztalceniu poszukujacemu

Pytania o przysztos¢ edukacji geograficznej, jej cele, zasady, metody od wielu lat
sa przedmiotem dyskusji prowadzonych w Srodowisku dydaktykéw geografii,
wielu nauczycieli oraz niektérych geograféw — pracownikéw uczelni wyzszych.
Wspdlczesnie w edukacji upowszechnianych jest wiele metod, technik czy strate-
gii ksztalcenia podkreslajacych aspekt aktywnego zdobywania wiedzy i umiejet-
nosci, samodzielnego uczenia sie oraz wykorzystania metody badawczej w proce-
sie ksztalcenia. Takie podejscie okredlane jest m.in. jako nauczanie poszukujace.
Tom 10 Prac Monograficznych zatytutowany Edukacja geograficzna — ku ksztalceniu
poszukujgcemu jest efektem dyskusji wokoél wymienionych wyzej problemoéw.

W publikacji podejmowana jest proba przedstawienia istoty i wartosci ksztal-
cenia geograficznego w toku poszukujacym jako alternatywnego do powszechnie
praktykowanego ,nauczania” w toku podajacym. Zagadnienie to w literaturze
dydaktycznej funkcjonuje od dawna, jednak w ostatnich latach pojawito sie¢ tak
wiele nowych uje¢ w psychologicznej koncepcji poznania, w neurobiologicznych
efektach badan nad pracg mézgu, zmian w doborze réznych grup celéow ksztalce-
nia i roli réznorakich kompetencji, ze wszystko to daje calkowicie nowe spojrze-
nie na znaczenie i zadania ksztalcenia poszukujacego w praktyce szkolne;j.

W kontekscie podjetej problematyki ksztalcenia poszukujacego, sensowne
wydaje sie przypomnienie koncepcji nauczania problemowego i jego odniesienie
do aktualnie mocno propagowanych metod — odwolujacych si¢ do samodzielne-
go oraz naukowego poznania — o nowo brzmiacych nazwach: IBSE, IBL, PBL.
Pozadana odpowiedzia na potrzebe zmian w doborze metod jest zawarta w jed-
nym z rozdzialéw propozycja nowego podzialu metod ksztalcenia geograficzne-
go, uwzgledniajacego nowa ich hierarchie i miejsce metod toku poszukujacego.
W podziale tym wprowadzone zostaly nowe grupy metod odpowiadajace spe-
cyfice ksztalcenia geograficznego, uwzglednione zostalty nowe metody i techniki
ksztalcenia, ktére zawieraja w sobie znaczny potencjal w zakresie realizacji aktu-
alnych zalozen i wyzwan ksztalcenia geograficznego.

Interesujacg przestankg wnioskowania odnoénie do zmiany rodzajow sto-
sowanych metod ksztalcenia i ich bardziej uzasadnionego doboru moze by¢
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wnikliwie przeprowadzona analiza wynikéw egzaminéw maturalnych. Autorka
tej tezy, analizujac szereg powtarzajacych sie bledéw i brakéw w wiedzy i umie-
jetnosciach ucznidéw, w racjonalny sposéb wykazuje ich zwigzek z rodzajem wy-
korzystywanych metod i proponuje ich bardziej uzasadniony dobér.

Zmiana paradygmatu ksztalcenia, polegajaca na eksponowaniu podmiotowo-
$ci ucznia w procesie ksztalcenia, wymaga wiekszego dostosowania jego organi-
zacji do indywidualnych potrzeb uczacego si¢. Analizujac i oceniajac wspodlcze-
$nie propagowane metody nauczania, warto jednak wréci¢ do starszych koncepcji,
ktorych celem bylo odnowienie szkoly poprzez ukierunkowanie procesu ksztatce-
nia i wychowania ,,bardziej na ucznia” oraz podejmowanie dzialan metodycznych
nauczyciela, odwotujacych sie do natury dziecka i uwzgledniajacych jego potrze-
by. Dlatego bardzo warto$ciowe i zaslugujace na uwage wspodiczesnej dydaktyki
sg zaprezentowane w osobnym rozdziale metody stosowane w szkotach pedago-
gicznych: C. Freineta, R. Waldorfa czy M. Montessori. Moga one stanowi¢ cenne
zrédlo inspiracji w mysleniu ,ku poszukujacemu ksztalceniu”.

Jak realizowa¢ w ramach lekcji geografii idee poszukujacego ksztalcenia w uje-
ciu geografii humanistycznej, mamy okazje uswiadomié¢ sobie, czytajac teksty
prezentujace mozliwoéci poszukujacego uczenia sie¢ poprzez ,bycie w drodze”,
wedrowanie, do$wiadczanie oraz poprzez geograficzne interpretacje miejsc i kra-
jobrazow prezentowanych w dzielach sztuki z zakresu literatury i malarstwa.

Jako istotny element aktywnego i efektywnego uczenia sie geografii przyjmuje
sie umiejetnos¢ samoregulacji w zakresie poziomu stresu na lekcji zaréwno po
stronie nauczycieli, jak i uczniéw. Obnizenie stresu z pewnoscig bardzo korzyst-
nie wplywa na przyjecie aktywnej postawy niezbednej w poszukujacym uczeniu
sie, a wymaga empatii ze strony nauczyciela, jego uwazno$ci, refleksyjnosci, po-
mocy w skupieniu uwagi, stosowania strategii problemowych, stwarzania warun-
koéw sprzyjajacych konstruowaniu wiedzy przez uczniow.

W definiowaniu nowoczesnej szkoly mocno akcentowana jest potrzeba
ksztaltowania réznych praktycznych umiejetnosci oraz kompetencji przydat-
nych w codziennym zyciu i funkcjonowaniu w spoleczenstwie doby cywilizacji
naukowo-technicznej. Jeden z rozdzialéw monografii poswiecony jest tematyce
ksztaltowania na lekcjach geografii kompetencji kluczowych. Zaprezentowano
w nim potrzeby, mozliwosci, stabe punkty w ich ksztalceniu w edukacji geogra-
ficznej. Tematyce kompetencji kluczowych poswieca si¢ miejsce réwniez w in-
nych rozdziatach, uzasadniajac, ze wspoélczesna szkola powinna ksztalci¢ tak,
aby rozwija¢ kompetencje potrzebne w XXI w. Wskazuje si¢ na takie kompe-
tengje, jak: umiejetno$¢ komunikacji, kreatywnos¢, krytyczne myslenie i wspot-
praca, wyszukiwanie i zarzadzanie informacja, rozumienie mediéw, elastycznos¢
i zdolnos$¢ do adaptacji w nowych warunkach, odpowiedzialno$¢, umiejetnosé
poruszania si¢ w wielokulturowej przestrzeni. Skuteczno$¢ ksztaltowania umie-
jetnosci i kompetencji kluczowych ujmowana jest najczesciej w kontekscie poszu-
kujacego ksztalcenia geograficznego.
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AUTORZY I CHARAKTER TEKSTQW W PRACACH KEG PTG -
ANALIZA ILOSCIOWA

W dotychczasowych 10 tomach Prac KEG PTG ukazalo sie Iacznie 131 tekstow.
(tab. 4). Autorami lub wspétautorami wiekszosci (97) byli dydaktycy geografii.
Niewiele tekstow (17) przygotowali geografowie bedacy nauczycielami akade-
mickimi, ale nie zwiazani z dydaktyka geografii, cho¢ zainteresowani problema-
mi ksztalcenia geograficznego. Stosunkowo duzo tekstéw napisali doktoranci
(37), a ich liczba (pomimo zmniejszenia liczby doktorantéw przygotowujacych
rozprawy doktorskie z dydaktyki geografii) nie ulega zasadniczemu zmniejsze-
niu w ostatnich latach. Niewielka tendencje wzrostowa mozna zaobserwowac
w liczbie tekstow przygotowanych przez nauczycieli szkét podstawowych i $red-
nich (22). Nieliczng grupe autoréw (4 osoby) tworzg niegeografowie. Sa nimi:
pedagodzy, filolog oraz inzynier. Podobnie mato liczna grupe stanowig dydaktycy
geografii z zagranicy (Wielka Brytania, Niemcy, Czechy, Slowenia, Turcja). Nie-
ktére osoby sg autorami wigkszej liczby opracowan. Twoércami najwiekszej liczby
tekstow sg: E. Szkurlat (12), I. Piotrowska (9) oraz J. Angiel (7). Z grupy dokto-
rantoéw najwiecej tekstéw przygotowata K. Dacy-Ignatiuk (3).

Tabela 4. Klasyfikacja tekstéw wedtug autoréw oraz charakteru rozdziatéw w Pracach
KEG PTG w latach 2009-2020

Tom Liczba Autorzy Charakter rozdziatu
tekstow | ND | NA D N Z 1 M T E P
1 14 13 1 2 1 0 0 1 6 6 7
2 14 13 2 8 3 2 1 0 6 6 8
3 14 9 2 4 2 3 0 0 10 1 4
4 11 8 3 1 3 0 0 0 7 6 4
5 13 7 0 5 1 0 2 0 3 6 11
6 17 10 4 8 3 0 1 5 6 5 4
7 11 10 1 2 2 0 1 0 5 5 8
8 15 13 2 3 1 0 0 0 10 5 9
9 10 6 2 1 1 0 1 0 7 3 3
10 12 8 0 3 4 0 0 1 5 4 6
Suma| 131 97 17 37 21 5 6 7 65 47 64

Objasnienia: ND — dydaktyk geografii, NA — nauczyciel akademicki (nie dydaktyk geografii), D —
doktorant, N — nauczyciel, Z — autor z zagranicy, I — inny (autor spoza wymienionych kryteriéw),
M - metodologiczny, T — teoretyczny, E — empiryczny, P- praktyczny
Zrédto: opracowanie wlasne.

Jak wynika z zestawienia, wiekszo$¢ rozdzialéw ma charakter wyraznie teo-
retyczny. Do$¢ trudno natomiast jednoznacznie zaklasyfikowaé w przypadku nie-
ktorych tekstow, czy badania majg jednoznacznie charakter empiryczny — w wielu
przypadkach mozna méwic raczej o charakterze teoretyczno-empirycznym, gdyz
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na tle znacznej czesci tekstu nawigzujacego do literatury przedmiotu i stano-
wiacego wlasne refleksje pojawia sie niewielka cze$¢ (rozszerzenie) oparta na
analizie szczegdtowych Zrédel, dokumentéw czy na studium przypadku. Tylko
orientacyjna jest rowniez liczba prac o charakterze praktycznym: kryterium ich
wyroéznienia byla bezposrednia mozliwo$¢ wykorzystania w praktyce edukacyj-
nej. Do tych prac mozna zaliczy¢ zaréwno niektdre prace teoretyczne, jak i em-
piryczne. Wazna cechg rozdziatéw przygotowanych przez doktorantéw (ktérzy
czesto sg rownocze$nie nauczycielami pracujgcymi w szkotach na réznych po-
ziomach ksztalcenia) oraz nauczycieli geografii jest aspekt praktyczny wnioskow
z przeprowadzonych badan i zebranych do$wiadczen. Ta grupa prac czesto wy-
réznia sie tez zasiegiem i zakresem prowadzonych badan — dotycza one sytuacji
najblizszych badaczowi: przestrzeni szkolnej, lokalnej, regionalnej oraz proble-
moéw doswiadczanych bezposrednio przez nauczycieli i prezentowanych przez
nich nierzadko jako studium przypadku. Bardzo nieliczne teksty maja charakter
metodologiczny.

PODSUMOWANIE - PROBA OCENY

Jak wskazuje analiza proporcji miedzy grupami zawodowymi autoréw tekstow 10
analizowanych toméw Prac Monograficznych KEG PTG, zdecydowanie najwiek-
szg grupa sa dydaktycy geografii. Zatem Prace KEG PTG stanowia dla tej grupy
wazne forum prezentacji wynikéw badan, wymiany mysli, pogladéw, refleksji.
Pozytywnie nalezy oceni¢ znaczacy i wzrastajacy udzial doktorantéw i nauczycie-
li — praktykéw w tworzeniu dorobku z zakresu dydaktyki geografii.

Korzystnym zjawiskiem sa tez do$¢ liczne proby relacji z doswiadczen, analiz
dokumentéw czy efektow ksztalcenia geograficznego za granica. Jednak zdecy-
dowanie za maly jest udzial w publikowaniu tekstéw dydaktykéw spoza Polski.
Swiadczy to o ciagle niewielkim umiedzynarodowieniu badan i niezadowalaja-
cym zakresie wspoltpracy polskich dydaktykow geografii z zagranicg. Wyrazem tej
stabosci jest rowniez zbyt mata liczba cytowan i powolan na zrédta obcojezyczne.

Warto bytoby czesciej zaprasza¢ do publikowania wynikow swoich badan réw-
niez przedstawicieli innych dyscyplin i dziedzin nauki, ktérych dorobek naukowy
mogltby staé sie zrédlem odniesien oraz inspiracji w badaniach z zakresu dydak-
tyki geografii. Dotyczy to szczegdlnie przedstawicieli pedagogiki i psychologii.

Tematyka toméw obrazuje podejmowane badania zaréwno natury teoretycz-
nej, jak i metodologicznej oraz praktycznej. Poniewaz w poziomie metodologii
badan upatruje si¢ istotne kryterium oceny stanu danej dyscypliny naukowej oraz
oceny jakosci i efektéw prowadzonych badan, dla rozwoju dydaktyki geografii
jako subdyscypliny geografii niezwykle istotna jest identyfikacja i ocena wyko-
rzystanych metod oraz dazenie do lepszego ich doboru i wypracowania zasad ich
stosowania. Niestety pod tym wzgledem nalezy krytycznie oceni¢ dorobek ba-
dawczy dydaktyki geografii prezentowany w analizowanych tomach. Bardzo mato
jest w nich tekstow o charakterze metodologicznym. We wszystkich 10 tomach
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zaledwie kilka. Ten, dotyczacy calej geografii, problem slabosci w zakresie me-
todologii badan widoczny jest rowniez w doborze metod badan oraz procedurze
ich stosowania, opisie zasad i regul organizacji procesu badawczego, prezentacji
wynikow i jakosci wnioskowania na ich podstawie.

Najwieksza cze$¢ artykuldw w tomach Prac Monograficznych KEG PTG to
teksty o charakterze teoretycznym, rozwazania, przemy$lenia, refleksje i inter-
pretacje odnoszace sie do koncepcji, zalozen, zasad, efektow ksztalcenia nawia-
zujacych do literatury dydaktyczno-geograficznej, pedagogicznej psychologiczne;j,
filozoficznej, geograficznej.

W mniej niz potowie prac wnioskowanie badawcze zostato oparte na badaniach
empirycznych (ok. 35% tekstéw). Byly to zwykle badania sondazowe, z zastoso-
waniem narzedzia w postaci kwestionariusza. Bardzo mate znaczenie w docho-
dzeniu do uogdlnien i diagnozy mialy badania eksperymentalne, podejmowane
gltownie dla okreslenia skutkéw jakiego$ dziatania, np. wprowadzenia innowacji
dydaktycznej, weryfikacji materialéw czy pomocy dydaktycznych. Duzy udzial w
tresci analizowanych toméw ma prezentacja wynikéw badan diagnostycznych,
ktérych celem jest najczeSciej zbadanie stanu, poznanie uwarunkowan, identy-
fikacja czynnikéw ksztaltujacych przebieg i efekty procesu ksztalcenia, okresle-
nie wynikéw i skutkéw oddziatywan dydaktycznych. Niewiele publikacji zawie-
ra relacje z obserwacji sytuacji szkolnych, a te zamieszczone w tomach dotycza:
zainteresowan uczniéw, postaw nauczycieli i uczniéw, okolicznos$ci stosowania
wybranych $rodkéw dydaktycznych, zaobserwowanych efektow pracy ucznia
i nauczyciela. Istotne, wielokrotnie stosowane Zrédio wnioskowania stanowi
w badaniach dydaktyczno-geograficznych analiza dokumentéw: najczesciej pod-
staw programowych, podrecznikow, wynikéw egzaminéw, pomocy i materiatow
dydaktycznych. Marginalne znaczenie majg publikacje zawierajace opisy wyda-
rzen (olimpiada geograficzna, warsztaty geograficzne).

Wiekszosé¢ analizowanych toméw zajmujg prace badawcze przy zastosowaniu
metodologii ilosciowych. Jak wyzej wspomniano, empiryczne badania prowadzo-
ne byly na ogét metodg ankietowa (sondazu diagnostycznego) przy zastosowa-
niu kwestionariusza, pomiaru dydaktycznego przy uzyciu testu, a wyniki badan
byly zaprezentowane w formie uje¢ statystycznych bedacych podstawg analizy
iloSciowe;j.

Analiza metod badan prezentowanych w Pracach KEG PTG pozwala zauwa-
zy¢ niewielkie wykorzystanie strategii jakosciowej (chyba ze zaliczymy do tej
strategii wszelkiego rodzaju rozwazania, refleksje, dzielenie si¢ do§wiadczeniem,
indywidualnymi przezyciami, wartosciowaniem). Zdecydowanie malo jest ba-
dan empirycznych prowadzonych w formie wywiadu otwartego, poglebionego,
analizy wynikéw konkurséw, mniej typowych Zrédel (np. pamietnikéw, biogra-
fii), innowacyjnych form wgladu w indywidualne do$wiadczenia, oceny, opinie.
Z tego punktu widzenia jeszcze wigkszego pozytywnego znaczenia nabiera rosna-
cy udzial nauczycieli-praktykéw w tworzeniu tekstéw — autordéw zaangazowanych
bezposrednio w badang rzeczywisto$¢ szkolng i prezentujacych ich subiektyw-
ny punkt widzenia. Pozgdane byloby zwiekszenie badan opartych na studiach
przypadkéw, metodzie etnograficznej, biograficznej, metodach wizualnych
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(np. w badaniach wyobrazen geograficznych, badaniach krajobrazu), metodzie
poréwnawczej.

Pozytywnie nalezy oceni¢ stosunkowo duza liczbe tekstéw dotyczacych edu-
kacji geograficznej na poziomie akademickim. Dotycza one m.in.: jakosci ksztal-
cenia geograficznego, zmian zwigzanych z wprowadzeniem systemu bolonskiego,
koncepcji ksztalcenia geograficznego w wybranych krajach Europy, celow i metod
ksztalcenia oraz kompetencji ksztaltowanych w toku studiéw i studiéw pody-
plomowych, motywéw wyboru studidéw geograficznych, sylwetek i rynku pracy
absolwentéw studiéw geograficznych. Znaczacy jest zakres artykuléow poswieco-
nych ksztalceniu studentéw — przysztych nauczycieli geografii — oraz diagnozowa-
niu potrzeb w zakresie doksztalcania czynnych nauczycieli.

Szczegdlowa analiza tematéw Prac KEG pozwala zauwazy¢ zwiazki miedzy
ujeciami teoretycznymi a zalozeniami nowych podstaw programowych geogra-
fii. Wynika to m.in. z zaangazowania czlonkéw Komisji — autoréw i redaktorow
poszczegdlnych toméw — w prace ministerialnych zespoléw programowych, od-
powiedzialnych za przygotowanie nowych podstaw programowych geografii.
Cze$¢ autordw tekstéw zamieszczonych w Pracach KEG PTG byta konsultantami
wersji roboczych podstaw programowych, a pdzniej, z racji pelnionej profesji —
nauczyciela geografii — realizatorami zalozen podstaw programowych. Pytaniem
otwartym jest: na ile zamieszczone w tomach przemyslenia i wnioski udalo sie
przenies$¢ na praktyke szkolng w zakresie edukacji geograficznej?

Przeglad tematyki badan z zakresu dydaktyki geografii zawartych w poszcze-
golnych tomach Prac KEG PTG pozwala zauwazy¢ ich zwiazek z aktualng sytu-
acja spoleczna w Polsce, gdyz byla ona wyraznie powigzana z sytuacja polskiej
o$wiaty oraz zmianami zachodzacymi w jej obrebie. Uwzgledniata ona cele kie-
runkowe edukacji geograficznej, biezace potrzeby i zadania stojace przed szkolng
i akademicka edukacja geograficzna. Uwidaczniaja si¢ w niej takze odpowiedzi
na pytania o aktualne problemy i kierunki, w jakich nalezy podaza¢, oraz ujecia,
ktore warto uwzgledniaé.

Przedstawiony przeglad zawartosci poszczegdlnych toméw Prac Komisji Edu-
kacji Geograficznej PTG, krytyczna ocena tresci oraz stosowanych metod ba-
dawczych pozwala wyrazi¢ nadzieje na dalsze zaangazowanie autoréw i podej-
mowanie nowych badan dotyczacych aktualnych wyzwan procesu ksztalcenia
geograficznego na réznych poziomach edukacji.
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