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PRZEDMOWA

We wspodlczesnym, bardzo szybko zmieniajacym sie Swiecie edukacja geograficz-
na mierzy sie z wieloma wyzwaniami — przyrodniczymi, spotecznymi, gospodar-
czymi i kulturowymi, ktére zachodza w przestrzeni, zaréwno tej bliskiej ucznio-
wi, jak i dalszej obejmujacej skale calego Swiata. Istotnym problemem w procesie
ksztalcenia geograficznego jest wlasciwe ukazanie odpowiednich, tj. aktualnych
i reprezentatywnych, treéci nauczania regulowanych zapisami podstaw progra-
mowych geografii. Inna, ale wazna kwestia edukacji geograficznej jest dobor
metod, technik oraz $rodkéw ksztalcenia, ktére powinny by¢ dostosowane do
poszczegdlnych treéci. Wazne jest, aby uwzgledniaty one zdobycze techniki, wy-
posazenie szkot, do$wiadczenie nauczycieli, ale przede wszystkim odpowiadaty
mozliwosciom percepcyjnym oraz potrzebom dzieci i mlodziezy. Edukacja ma
stuzy¢ rozwojowi uczniéw poprzez ksztaltowanie ich postaw oraz kluczowych
umiejetnosci potrzebnych w dorostym zyciu.

W jakim zatem kierunku powinno podazaé ksztalcenie geograficzne, by
uczniowie dobrze zrozumieli funkcjonowanie zlozonych zaleznosci i zwigzkow
systemu przyroda—czlowiek i w przysziosci potrafili podejmowaé racjonalne
dziatania sluzace zréwnowazonemu rozwojowi? Dyskusje poswigecone proble-
mom i wyzwaniom wspodlczesnej edukacji geograficznej podejmowane sg przez
nauczycieli geografii wszystkich etapéw ksztalcenia, od szkoly podstawowej po
pracownikow uczelni wyzszych.

W 14 tomie Prac Monograficznych Komisji Edukacji Geograficznej PTG zaprezento-
wano poglebione rozwazania skupiajace sie¢ na wybranych aspektach ksztalcenia
geograficznego: poznawaniu przestrzeni, srodkach i sposobach ksztalcenia oraz
kwestiach zwigzanych ze wspomaganiem uczniéw w pokonywaniu trudnosci
w edukacji geograficznej. Czesé¢ zagadnien podjetych w niniejszym tomie stano-
wilta tematy dyskusji prowadzonych podczas Kongresu Edukacji Geograficznej,
ktory odbyt sie w dniach 14-16.10.2022 r. na Wydziale Nauk Geograficznych Uni-
wersytetu Lodzkiego.

Pierwsza cze$¢ opracowania po$wiecona zostata przestrzeni, ktéra jest pod-
stawowym atrybutem geografii. W ksztalceniu geograficznym przestrzen ma
znaczenie zasadnicze. Szacunku do niej nalezy uczyé od najmlodszych lat, dla-
tego tak wazng role w edukacji odgrywa jej poznawanie, oswajanie oraz dbanie
o nig. Warto powrdci¢ do koncepciji ,,szkolnych ogrédkéw” — zielonych pracowni,
prowadzenia lekcji w sali pod chmurks, uwrazliwia¢ dzieci, mlodziez, studen-
téw — przysztych nauczycieli przyrody i geografii — na dostrzeganie wyjatkowo-
$ci miejsc, z ktérymi maja do czynienia na co dzien, zacheca¢ do poznawania
miejsc zwyklych i odkrywania ich nie-zwyklosci, ukazywaé metamorfozy przestrzeni
zrewitalizowanych.

W drugiej czesci monografii zamieszczono opracowania dotyczace srodkéw
i sposobéw ksztalcenia geograficznego, poczynajac od podrecznikéw. O tym,
jak zmienialy sie podreczniki w ostatnim stuleciu, m.in. jakie petnity funkcje,
jak postep technologiczny — w tym rewolucja informatyczna — wplynal na ich
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modyfikacje, traktuje tekst, ktdrego Autorki przedstawily ewolucje wybranych
podrecznikéw geografii wydanych w latach 1922-2022 (ten rozdzial nawiazuje do
wystawy podrecznikéw prezentowanej podczas Kongresu Edukacji Geograficznej
w Lodzi w dniach 14-16.10.2022 r., a jej wersja elektroniczna jest nadal dostep-
na na stronie (https://kegptg.geo.uni.lodz.pl/uploads/Od_%e2%80%9eZarysu_
geografii_powszechnej rozumowej %e2%80%9d_do_e-podr%c4%99cznika).

W ksztatceniu kluczowych umiejetnosci geograficznych, szczegdlnie umie-
jetnosci interpretacji otaczajacej przestrzeni, krytycznego myslenia, argumen-
towania, ale tez umiejetnosci praktycznych, zwigzanych z postugiwaniem si¢
zdobyczami techniki w Zyciu codziennym, konieczne jest stosowanie na lekcjach
nowoczesnych $rodkoéw, jak i aktywizujacych metod ksztalcenia. Wspdlczesna
szkota powinna wprowadza¢ uczniéw do korzystania z technologii geoinforma-
cyjnych. Przyktady wdrazania nowoczesnych technologii i metod aktywizujacych
do praktyki szkolnej na poziomie szkoly podstawowej, ich efekty oraz trudnosci
z nich wynikajgce zaprezentowano w kolejnych rozdziatach. Interesujacg propo-
zycja dla nauczycieli jest rozdzial, ktérego Autorzy dokonali przegladu i zestawie-
nia wybranych aplikacji webGIS wraz z ocena mozliwosci ich wykorzystania na
poziomie szkoly podstawowej.

Mimo stosowania wielu réznych $§rodkéw i metod ksztalcenia efekty pracy dy-
daktycznej nauczyciela nie zawsze sg zadowalajgce. W jaki sposéb wzmocni¢ mo-
tywacje uczniéw do nauki, jak prébowac utrzymac zainteresowanie przedmiotem,
jak wspiera¢ uczniéw w pokonywaniu trudnosci? Prob poszukania odpowiedzi na
te pytania podjeli si¢ Autorzy nastepnych rozdzialéw monografii. Szczegblnym
wyzwaniem wspolczesnej edukacji (nie tylko geograficznej) jest stworzenie szkot
dostosowanych do zréznicowanych potrzeb dzieci i mliodziezy z orzeczeniem
o potrzebie ksztalcenia specjalnego. W studium przypadku traktujacym o proble-
mach ksztalcenia geograficznego wérdd uczniéw ze spektrum autyzmu przygoto-
wanym przez nauczycieli geografii majacych wieloletnie doswiadczenie w pracy
z tymi uczniami wskazano problemy, ale i mozliwo$ci pelnienia przez geografie
funkcji nie tylko edukacyjnej, lecz takze wychowawczej, rozwijajacej i wzmacnia-
jacej indywidualne podejscie ucznia do poznawania Srodowiska przyrodniczego.

Maria Adamczewska, Adam Hibszer
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Joanna Angiel

ZMIANA POSTRZEGANIA MIEJSC ZWYKLYCH
I ICH STAWANIE SIE NIE-ZWYKtYMI JAKO
CEL EDUKACJI GEOGRAFICZNE] W UJECIU
HUMANISTYCZNYM (STUDIUM PRZYPADKU
WARSZAWSKICH SIEKIEREK)

WPROWADZENIE

Miejsce zycia czlowieka niesie wiele perspektyw badawczych (i odkrywczych)
oraz edukacyjnych, w tym dydaktycznych. Zazwyczaj poczatkowo skrywa ono
przed badaczem nieokreslone jeszcze, jakby niejasne czy nieoczywiste wartosci.
Daje i otwiera mozliwosci zadziwien i satysfakcji w procesie jego poznawania,
przywolywania wspomnien z nim zwigzanych, tworzenia zestawien, poréwnan,
przemyslen i refleksji oraz nadawania mu znaczen osobistych. W miare upty-
wu czasu, narastania zaréwno ciekawosci i dociekliwosci badawczej, jak i twor-
czej umiejetnosci dokonywania syntezy miejsce moze sta¢ si¢ wyznacznikiem,
a zarazem przykladem wartosci (Prawda, Dobro, Piekno) zawartych w triadzie
platonskiej.

Z punktu widzenia nauczycielskiego — dydaktycznego, w tym wychowawcze-
go, wazne jest dzielenie sie z uczniami i studentami takimi do$wiadczeniami,
przezyciami i odkryciami ,na wlasna miare”, ujawniajac i torujac im przez to
droge do wiasnego poznawania i doswiadczania miejsc zycia oraz nadawania im
znaczen. Zdarza sie, ze dane miejsce, wczesniej nieznane lub jeszcze malo znane,
staje si¢ po pewnym czasie wazne i ,wiasne”; zostaje przez czlowieka oswojone,
odbierane i odczuwane jako bliskie, ,,rozumiane”, do ktérego sie teskni, o ktérym
sie my$li i méwi serdecznie, moze nawet i z czutoscia. Laczy sie to nieraz z przy-
wolywaniem dobrych zdarzen, ktére tu zaszly, ze wspomnieniami ludzi, ktérzy sa
z nim zwigzani itp. W niektérych dyskursach dotyczacych miejsca dostrzec moz-
na tez pewnego rodzaju poetyke plynacg z intymnosci, a takze subiektywnosci
doswiadczania danego miejsca przez cztowieka (Pilarska 2019). Niejednokrotnie
doszukujemy sie i odkrywamy w nim rézne cechy, dominanty, wyrézniki. Dzieje
sie tak zazwyczaj dzieki juz nabytej, jak i nieustannie nabywanej wiedzy (m.in.
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geograficznej, historycznej, architektonicznej), jak tez przezytym kiedys$, podob-
nym do$wiadczeniom dotyczacym innych miejsc.

W niniejszym rozdziale przedstawiam studium przypadku autorskich badan
i przyklad swoistej ,,wiwisekcji” dotyczacej efektéw poznawania warszawskich
Siekierek! jako miejsca zwyklego, wczedniej znanego mi jedynie punktowo i po-
wierzchownie, ktére w blyskawicznym i zadziwiajacym tempie stawalo si¢ miej-
scem nie-zwyklym i... ,moim”?, pomimo tego, Ze tu nie mieszkam i do tej pory
niewiele mnie z nim taczylo. Dokonywalo sie to poprzez: a) swoiste penetrowa-
nie jego zakamarkéw, b) rozmowy o nim z napotkanymi mieszkancami, c) po-
znawanie jego historii, istoty i efektow gospodarowania oraz tworzenia miejsc
zycia ludzi kiedys, jak i obecnie tutaj zyjacych, d) poznawanie réznych miejsc
siekierkowskich dla nich waznych, utrwalonych przez ich wspomnienia i fotogra-
fie (umieszczone m.in. w przestrzeni Siekierek (!)), a jednocze$nie rejestrowanie
wlasnych postepéw i efektéw wewnetrznego procesu ich stawania sie dla mnie
miejscami nie-zwyklymi.

MIEJSCE JAKO KATEGORIA NAUKOWO-BADAWCZA
I OBIEKT BADAN

Miejsce odgrywa wazna role w réznych dziedzinach naukowo-badawczych,
m.in. w pedagogice, psychologii Srodowiskowej (np. Baika 2002, Bell i in. 2004,
Lewicka 2021), socjologii (m.in. Jalowiecki, Szczepanski 2006, Potomski 2010,
Jalowiecki 2010, 2011), etnologii, antropologii kulturowej i kulturoznawstwie
(m.in. Zeidler-Janiszewska 1999, Rybicka 2019, Popczyk 2018) oraz w geografii,
w tym geografii regionalnej, geografii cztowieka czy tez geografii w ujeciu huma-
nistycznym (m.in. Tuan 1987, Libura 1990, Pulinowa 2000, Rembowska 2006,
2013, Madurowicz 2009, Szkurtat 2004, Sadon-Osowiecka 2015, Angiel 2015,
2019). Powinno by¢ ono takze obecne w szkolnej i akademickiej edukacji geogra-
ficznej oraz uniwersyteckiej dydaktyce geografii jako warto$¢ edukacyjna, ktéra
w duzej mierze konstytuuje cztowieka.

Waznos$¢ kategorii miejsca w refleksji pedagogicznej zwigzana jest m.in.
z tym, ze miejsce prowokuje osobg do aktywnosci, refleksyjnosci i krytycznego myslenia,
a przez to ma niejako moc formujgcq (Marek, Walulik 2019, s. 143, Mendel 2017,
Mendel 2006, s. 22-23). Mozna takze powiedzie¢, ze generuje pewng sprawczos¢,
bowiem uruchamia w czlowieku che¢ (imperatyw) dalszego ich odkrywania
i penetrowania, wzbudza dociekliwo$¢ poznawcza, uwazno$é, ktoére pozwolg na

Czeé¢ gminy Mokotéw, ktoérej wschodnia granice stanowi Wisla tworzaca tutaj Luk
Siekierkowski. Zarys historii Siekierek przedstawilam w zalaczniku 1 na koncu
rozdziatu.

Pierwszym miejscem ,moim” (zwiazanym z dziecinstwem i mliodoscia) jest Stara
Ochota - fragment dzielnicy Warszawa-Ochota, drugim za$ — zwigzanym z dorostym
zyciem - Natolin, fragment dzielnicy Warszawa-Ursyndw.
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docieranie do ich dotad niedostrzeganych cech, wyr6znikéw i atrybutow. W kon-
sekwencji prowokuje to i prowadzi do gtebszych analiz, jak i nieoczywistych,
zaskakujgcych syntez itp.

Miejsca sa waznym polem badawczym takze w antropologii oraz socjologii —
stanowia w ich obrebie istotng kategorie badawcza. B. Jalowiecki podkresla isto-
te, cechy i uwarunkowania, jakie moga stanowi¢ przyczyne ich zmiany w miejsca
wazne. Na czym polega wyjgtkowos¢ miejsc? Wsrod znaczqcych cech decydujgcych o po-
wstaniu miejsca wymienic mozna potozenie i urodg krajobrazu, bogatq historig zapisa-
ng w unikatowych dzielach architektury, legendg o stawnych ludziach, ktérzy w danym
miejscu zyli i tworzyli, specyficzng twdrczos¢ tam rozwijanqg czy tez wazne, a niekiedy
i niezwykle wydarzenia, ktdre ugruntowaly sig w zbiorowej pamigci. W ten sposdb miejsca
stajq sig istotne nie tylko dla jednostki, lecz takze dla szerszych zbiorowosci (Jalowiec-
ki 2011, s. 10). W trakcie ich poznawania, doswiadczania i oswajania nie tylko
wplywaja na nas mentalnie, ale i my oddzialujemy na ich spolecznie tworzony
obraz, m.in. dzieki dzieleniu sie wiedza o nich, formutowaniu ocen na ich temat,
yjawnianiu ich cech - pozytywnych czy tez negatywnych. Kiedy zakotwiczymy sig
w jakims miejscu, staramy sig je oswoi¢, nadac mu wlasne sensy, naznaczy¢ je symbola-
mi (Jalowiecki 2011, s. 12). Niekiedy nie zdajemy sobie w pelni sprawy z tego,
w jaki sposob przebiega¢ bedzie ten proces i jakie beda jego efekty. Odkrywa-
my to czasem, gdy opowiadamy o jakim$ miejscu juz przez nas oswojonym i ze
zdziwieniem konstatujemy, jakim réznorodnym i bogatym operujemy wowczas
repertuarem znaczeniowym i symbolicznym.

Problematyka miejsca i przestrzeni odgrywa wazng role w badaniach geogra-
ficznych oraz w edukacji geograficznej i dydaktyce geografii. W Przestrzeni
i miejscu Y.F. Tuana (1987), publikacji kluczowej dla uje¢ geograficzno-humani-
stycznych i wielokrotnie przywolywanej w literaturze naukowej, przestrzeti jest
okresdlana jako nieoswojona, nieznana, rozlegla, pozbawiona znaczen i punktow
odniesienia — w przeciwienstwie do znanego, bezpiecznego, przyjaznego i zasie-
dlonego miejsca. Czlowiek nasyca i ubogaca je nadawanymi mu znaczeniami, na
skutek czego staje sie ono dla niego bliskie, osobiste, emocjonalnie odbierane
czy tez z czuloscig przywolywane?® — zwlaszcza w dorostym zyciu i w sytuacji np.
oddalenia od niego, szczegdlnie u schytku zycia.

Opozycje przestrzeti-miejsce przywoluje si¢ czesto jako kategorie w badaniach
fenomenu matych ojczyzn czy tez miejsc dziecinstwa i mtodosci. Y.F. Tuan (1987)
utorowal droge ujeciom humanistycznym w geografii poprzez obrazowe, gtebo-
ko humanistyczne przedstawienie procesu poznawania miejsca, jego zmyslowego
do$wiadczania oraz zaprzyjazniania sie z nim, a nastepnie prezentowania owo-
cow tego procesu, skutkéw ,,przemiany” fragmentu bezimiennej, neutralnej emo-
cjonalnie przestrzeni w miejsce znaczace, bezpieczne i ,uczlowieczone”. Miejsce
i przestrzen analizowane i opisywane sg przez niego przez pryzmat ludzkiego
glebokiego do$wiadczenia zmystowego. W polskich publikacjach geograficznych
przywolywana jest czesto — jako jedna z pierwszych definicji miejsca w ujeciu

*  Czuly, troskliwy stosunek cztowieka do miejsca jego zycia ubogaca go, a takze zmie-
nia, przez co staje si¢ on za nie odpowiedzialny.
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geograficzno-humanistycznym - definicja H. Libury (1990, s. 221), ktéra brzmi:
Miejsca — owoce wzajemnej relacji czlowieka i Srodowiska — nieprzypadkowo sq jednym
z glownych tematéw geografii humanistycznej. W miejscach bowiem stapia sig spoteczny
i naturalny porzqdek swiata. Same miejsca sq znaczqcymi centrami naszego bezposred-
niego doswiadczenia swiata. Jako bezposrednio doswiadczane fenomeny swiata zycia co-
dziennego sq pelne znaczeti, realnych obiektéw, spolecznej aktywnosci. Percepcja danego
miejsca, obszaru czy tez krajobrazu jest skomplikowanym i ztozonym procesem
poznawczym, ktory zachodzi na skutek oddzialtywania na cztowieka zewnetrz-
nych bodzcéw, ktore z nich plyna. Okreslenie, czym jest proces percepcji miej-
sca, jego poznawanie i geograficzne odkrywanie oraz jakie znaczenie maja przy
tym wyprzedzajace czy tez towarzyszace temu uwarunkowania, przedstawione
zostalo m.in. przez E. Szkurtat (2004, m.in. s. 117-118 oraz 127). Na uwage za-
stuguje zbiér prac K. Rembowskiej pt. Geografia w ujeciu humanistycznym (2013),
a zwlaszcza podrozdziat Geografia regionalna jako opowiesc (s. 179). Wedtug T. Sa-
don-Osowieckiej (2015, s. 220) zgodnie z konstruktywistyczng teoriq funkcjonowania
poznawczego czlowieka kazdy z nas konstruuje w umysle swojq indywidualng wizje swia-
ta na podstawie rdznorodnych doswiadczeni. To ,,tworzenie” swiata wiqze sig z kontek-
stem aktualnego doswiadczania i z wiedzq, jaka juz istnieje w umysle, skonstruowang na
podstawie poprzednich doswiadczen. Podlega ona jednak cigglym zmianom, rekon-
strukcjom, w wyniku kolejnych rozmaitych i nieoczekiwanych niejednokrotnie
zdarzen, doswiadczen, zdobywanej wiedzy czy tez jej poglebienia itp. Wzmianko-
wana wizja jest zatem tylko chwilowym stanem wiedzy, §wiadomosci i doswiad-
czen porzadkujacych przelotnie, krotkotrwale (tu i teraz) $wiat widziany przez
pryzmat poznawczych ,okularéw wiedzy i do$wiadczen”, ktéry w niedlugim
czasie staje si¢ nieaktualny z powodu zaréwno zmian zewnetrznych (np. $rodo-
wiskowych, spotecznych, gospodarczych, politycznych itp.), jak i wewnetrznych
(uwarunkowanych wiasnym rozwojem, zainteresowaniami, twoérczoscia itp.).

M. Madurowicz, ktdry taczy i syntetyzuje poglady dotyczace miejsca wyrazone
przez Y.F. Tuana, stwierdza, ze skoro miejsce funkcjonuje niczym spokojne centrum
ustalonych wartosci, mozliwych do odczytania i domagajacych sig reakcji cztowieka, to
miejsce stanowi sktadowq relewantng jego tozsamosci (2009, s. 75).

Parafrazujac stwierdzenie D. Cosgrove’a (1998) dotyczace krajobrazu, przywo-
tane w tekscie T. Sadon-Osowieckiej (2015, s. 222), i traktujac je jako odniesienie
do miejsca, mozemy stwierdzi¢, ze jest w ujeciu geograficzno-humanistycznym
dynamicznym tworem - wynikiem wielowymiarowej ekspresji zmieniajacych
sie relacji zachodzacych miedzy ludZzmi a nim, co skutkuje réznorodnoscia jego
interpretacji.

Wazna jest refleksja oraz konkluzja wyrazona przez M. Czepczynskiego, do-
tyczaca umiejetnosci czytania i odczytywania krajobrazéw kulturowych, w tym
ich istoty i znaczen. Warto odnie$¢ je do miejsc zycia cztowieka badanych i inter-
pretowanych z wyzej wspomnianej perspektywy, dostrzegajac w nich obu podo-
bienstwo, ktére nie powinno nas dziwi¢. To obserwator czy odbiorca krajobrazu, tak
jak chee, potrafi i moze, dekoduje i interpretuje znaczenia struktur, oceniajqc krajobraz
kulturowy. Prawdopodobnie mozna zy¢ bez rozumienia i czytania otaczajqcego krajobrazu
i pozostawac obcym w otaczajgcym go swiecie. Wydaje sig jednak, ze ci, ktdrzy podjeli sig
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uczenia sig znakéw krajobrazu, odczytywania jego tresci, poznania jego jezyka i mozli-
wych interpretacji, moga zyc petniej, zanurzajgc si¢ w lokalne kultury, pelniej z tych
kultur korzystajac (Czepczynski 2015, s. 198). My$l zawarta w tym cytacie to-
warzyszyta mi jako jeden z drogowskazéw badawczych w penetracjach réznych
miejsc, w tym na warszawskich Siekierkach.

MIEJSCE - JEGO ODKRYWANIE, NADAWANIE
ZNACZEN I PRZEMIANA ZE ZWYKELEGO W NIE-ZWYKLE
(STUDIUM PRZYPADKU)

C. Magris stwierdza, ze kazda podriz zaktada mniej lub wigcej podobne doswiadczenia:
ktos lub cos wydawato si¢ bliskie i znajome, okazuje sig obce i niepojete (2009, s. 13).
W przypadku Siekierek bylo jednak odwrotnie. To, co wydawalo mi sie obce
i neutralne, stawalo si¢ z kazdg chwilg bardziej interesujace, bliskie, zachecajace
do dalszego penetrowania, $mielszego zaglebienia sie w siekierkowskie zautki
i nadwislanskie chaszcze, szukania ich lub w nich zagmatwanej (i niejednokrot-
nie tragicznej) historii czlowieka i miejsc, a réwnocze$nie odczuwania ich feno-
menu (genius loci?), zadawania sobie i ,,im” pytan, szukania odpowiedzi, wejscia
W jeszcze inne necace zakamarki i oplotki — miejsca kuszace nieoczywisto$cia
oraz dajace mi nadzieje na nowe zadziwienia oraz ich che¢ ,dialogu” ze mna.

Czasami miejsca przemawiajq, czasami milczq, majq swoje epifanie i swoje sekrety. Jak
kazde spotkanie, réwniez i to z miejscami — i z tymi, ktdrzy tu mieszkajq — jest przygodq
petng obietnic i niebezpieczernistw. I tak miejsca (...) przemawiajq nawet do najbardziej
roztargnionego podroznika, z takq mocq narzucajq* bowiem swdj wizerunek. Inne za-
wierzajq elokwencji posrednich, uwodzq tylko kogos, kto przemierza je, wiedzqc, co zda-
rzyto sig posréd tych drzew albo na tych ulicach (...). Jeszcze inne miejsca zamykajq sie
w swoim nieprzeniknionym sekrecie i ze spotkania nic nie wychodzi; takze podrdz, jak
kazda przygoda, narazona jest na kleske i jatowosc. Dzieje sig tak, poniewaz podrézny —
z powodu ignorancjt, pychy lub lenistwa — nie znajduje klucza, by wejs¢ do tego $wiata,
pozna¢ slownik i gramatyke, aby zrozumie¢ jego jezyk i rozszyfrowac jego kul-
ture (Magris 2009, s. 20-21). W procesie poznawania miejsc zwyklych na Siekier-
kach doznatam wszystkich trzech, jakze obrazowo opisanych przez C. Magrisa,
przypadkow. W trzecim (dotyczacym tylko ignorancji!) kluczem do rozszyfrowa-
nia okazaly si¢ wspomnienia miejsc przez mieszkancéw, a takze moje rozmowy
z nimi na temat ich zwigzkéw z siekierkowskimi miejscami.

Nie ma podrozy bez przekraczania granic — politycznych, jezykowych, spolecznych,
kulturowych, psychologicznych, réwniez tych niewidocznych, odgradzajacych jedng dziel-
nice od drugiej w tym samym miescie (...). Przekroczy¢ granice, jak réwniez pokochac je
— poniewaz okreslajq rzeczywistos¢, indywidualnos¢, nadajq jej ksztatt (Magris 2009,
s. 12). Z pewnoscig w odkrywaniu Siekierek warszawskich przekraczatam owe
granice. Poczatkowo nie§wiadomie, bowiem nie zdawalam sobie sprawy, ze

*  Pogrubienia - w tym i dalszych tekstach autorki.
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przemieszczam sie w drodze do nich przez strefe buforows. Jadac w ich kierunku,
wzdluz Trasy Siekierkowskiej zanurzonej w tereny zielone, nie wiadomo do kogo
nalezgce, a przez to kuszace geografa do ich penetrowania i rozpoznawania, prze-
kraczalam siekierkowski pas graniczny odbierany poczatkowo jakby podskoérnie,
a nastepnie $wiadomie juz percypowany i odnotowywany w umysle. Byta w tym
zapowiedz, ze niedlugo znajde si¢ w innym $wiecie, po drugiej stronie owej stre-
ty przejsciowej, by¢ moze takze w jakiej$ mierze i ochronnej, ktéra dawala mi
sposobno$¢ tonowania wlasciwego mentalnego napiecia i przygotowania sie do
tego, co nadejdzie, co sie zdarzy i otworzy lada chwila przede mna, dajac rados¢
odkrywania nieznanego i okazje do rozmaitych zadziwien. Na poczatku byta to
z pewnoscia podroz przez terra incognita, ktéra po niedlugim czasie odkrywania,
krok po kroku, stawala sie¢ ,mojg ziemia” i moim juz miejscem na ziemi.

Podriz stwarza mozliwos¢ zanurzenia si¢ w swiat do tej pory nieznany, w ktdrym
rzeczy tracq swdj jedynie uzytkowy charakter (Kazimierczak 2013, s. 268). W istocie
czlowiek jest zmuszony raczej cos odnalez¢ niz odkry¢, poniewaz na mapach nie ma juz
biatych plam. Zdaniem Jeana-Didiera Urbeina wspdtczesny podrdznik bardziej przypomi-
na ,,wynalazce” niz ,,odkrywce” (Kazimierczak 2013, s. 270). W moim przypadku
bylo to gléwnie odkrywanie nowych miejsc, ,bialych, percepcyjnych plam” na
mojej mapie mentalnej (nie geograficznej!) warszawskich Siekierek i nasycanie
ich wlasnymi znaczeniami, jak tez i barwami, uczuciami, dzieki czemu stawaty
sie powoli — poczatkowo niezamierzenie, ale potem juz konsekwentnie — ,, mo-
imi Siekierkami”. Byly one jeszcze rok wczeséniej zwykla, obojetng dla mnie pod
wzgledem uczuciowym i mentalnym cze¢$cia mojego miasta — Warszawy. Teraz
pociagajace siekierkowskie zakamarki, oplotki i zautki nie tylko odnajdywatam
w przestrzeni, lecz je niespodziewanie dla mnie (a moze i dla nich?) odkrywatam
- ku niejednokrotnemu zadziwieniu i radosci, ale czasem tez zatrwozeniu (to
ostatnie wobec bezmyslno$ci ludzkiej). Rodzila si¢ we mnie dziecieca ciekawos¢,
co jest tam dalej — za ta Iagka, za zakretem tej Sciezki, za tym domem. Przypo-
minato mi to flineurowskie® widczegi — bez napiecia i koniecznosci osiggniecia
jakiego$ geograficznego celu w przestrzeni i dotarcia na czas do danego miejsca.
W niektérych tekstach objasniajacych ten typ zardwno czlowieka, jak i jego prze-
chadzki jest faczony z wedrowaniem w miejskim ttumie i raczej bez celu. Flaneur
nie nosi ze sobq planu miasta, jego spacer nie ma celu. Nigdy nie wie, gdzie dotrze, na jakqg
ulice trafi, ktéra go skusi. Moze dzis akurat nogi poniosq go na ulice Pokgtng® (Bartosiak
2015, s. 5). W moim przypadku byl to spacer: celowy, poznawczy (badawczy),
edukacyjny (w tym samoedukacyjny), niespieszny, kontemplacyjny i refleksyjny.
Bylam $wiadoma, Ze intencja poznania czegokolwiek od razu automatycznie pozbawia
nas szansy na namyst, a przeciez jezeli zamierzamy zrozumiec pewien rys otoczenia bqdz

> Flaneur (z franc.) to literacki typ spacerowicza przechadzajacy si¢ po ulicach miasta,
taczacy reporterska ciekawos$¢ i oglad z rozmy$laniem, niejednokrotnie zabarwionym
filozoficznie (Dobrystownik.pl 2023).

¢ Podczas geograficznego penetrowania Siekierek zmyst badawczy (intuicja?) oraz nogi
wiodly mnie niejednokrotnie na ulice Katna!
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nas samych, nie mozemy sig spieszyc. Refleksja zaklada kontemplacje roztozong w czasie
(Madurowicz 2021, s. 161).

W poczatkowej fazie poznawania Siekierek éw spacer poznawczy celowo nie
taczyt sie z wczedniej wyznaczong przeze mnie trasa. Pozwalalam sobie wowczas
na komfort wyboru drogi, stojac juz na jej rozwidleniu, a nie wcze$niej, planowo
wyznaczonej. Umozliwialo mi to niejednokrotnie rozmaite zaskoczenia i odkry-
wanie miejsc (zakamarkéw) nieoczywistych, ktérych bym, by¢ moze, nie pozna-
ta, gdybym zaplanowata trase i konsekwentnie sie nig poruszata. One mnie jed-
nak zauwazyly, zapraszaty 1 wciggnely. Pozwalalam Siekierkom na takie powolne
zwodzenie mnie i uwodzenie. Dawalam zgode na to, by po wczedniejszym moim
poznaniu ich historii (Sadowska-Szlaga 2017), a takze po zapoznaniu sie z tek-
stami o nich w literaturze pieknej, gtéwnie reportazowej (Budrewicz 1959, 1961,
Kasprzycki 1975), jak i powie$ciowo-kryminalistycznej (!) (Tyrmand 2009), sie-
kierkowskie dawne czasy zaczely przeswitywac przez ich warstwe terazniejszosci (Hessel
2001, s. 158). Zwlaszcza znaczacy i barwny pod tym wzgledem jest fragment
powiesci Zty L. Tyrmanda przedstawiajacy specyfike spoteczna powojennych Sie-
kierek ubarwiong literacko i obyczajowo (zal. 2); przypomina to ich dawng (lata
60. i 70. ubiegtego wieku) ztg stawe’.

Tymczasem w latach 20. XXI w. geograficzne, niespieszne, flineurowskie
spacery dawaly i nadal daja mi nadziej¢ i szans¢ na ,odkrycia” réznych miejsc
i ich geograficzno-humanistyczng interpretacje, a Siekierki ,,pozwolity mi” na ich
poznawanie: stopniowe, szczegbélowe, wielozmystowe i wieloaspektowe. Bylam
$wiadoma nie tylko efektéw poznawczych ich odkrywczego penetrowania, ale
takze z czasem narastajacej, delikatnej czulosci wzgledem nich; one coraz bar-
dziej byly we mnie i stawaly si¢ ,moje”, wazne, takze dlatego, ze zaczelam nada-
wac im réznorakie znaczenia. Jednoczeénie poznawatam tez te, ktére juz dawniej
nadali im mieszkancy (przyklady zal. 3).

PézZniejsze penetracje siekierkowskich miejsc odbywaly sie juz wedlug $cisle
zalozonego planu, jak tez i form dziatania. Bylo to celowe, geograficzno-huma-
nistyczne ich odkrywanie, odczytywanie ich znaczen (i/lub ich nadawanie), jak
réwniez rozpoznawanie miejsc charakterystycznych z jakiego$ punktu widzenia
lub znanych mi juz z literatury. W kolejnej fazie odkrywania Siekierek powstala
z tych miejsc trasa wytyczona juz planowo, ukierunkowana takze na dotarcie
do miejsc bedacych do tej pory ,bialymi plamami” na mojej mapie poznawczej
Siekierek.

7 Co skutkowalo ongis, w moim mtodzienczym zyciu, stanowczymi zakazami rodzicow

dotyczacymi odwiedzania przeze mnie i poznawania 6éwczesnych Siekierek.
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MIEJSCE JAKO WARTOSC EDUKACYJNA I DYDAKTYCZNA
W GEOGRAFII

W edukacji geograficznej - i szkolnej, i akademickiej — wciaz wazne jest miej-
sce w aksjologicznym, a zarazem geograficzno-humanistycznym rozumieniu. Jego
rézne aspekty, jak i walory edukacyjne, w tym wychowawcze, przywotujg m.in.
E. Szkurlat i A. Hibszer (2019, s. 20): Miejsce jako podstawowe pojecie geografii hu-
manistycznej, owoc relacji cztowiek—Srodowisko, jest tym fragmentem przestrzeni,
ktora w réznych aspektach usprawnia uczenie sie. Mozna powiedzie¢, ze ma ono
charakter edukacyjny, gdyz przez $wiadomos$¢ miejsca i nadawanie mu znacze-
nia mozna budowa¢ wlasne, indywidualne przestrzenie i miejsca, ich poczucie
i zwigzek z nimi. Przeksztalcanie sie w $wiadomosci wychowanka na przestrzeni
fizykalnej w miejsce powinno byc zawsze Zrodlem pedagogicznej satysfakcji.

W tak rozumianej edukacji geograficznej istotne jest uwrazliwienie uczniéw
i studentow na $wiat warto$ci czlowieka, dochodzenie do poznawania, rozumie-
nia krajobrazdéw i miejsc jego zycia, ktdrych on doswiadcza, przeksztalca je, zado-
mawia si¢ w nich (Zwiernik 2015). Niezbedne sg tutaj celowe ¢wiczenia w uczeniu
sie ,czytania” miejsc wlasnego zycia, ich poznawania, do§wiadczania, nadawania
im znaczen. Jednym z najwazniejszych, moim zdaniem, celéw (i oczekiwanych
efektow) tak rozumianej edukacji jest zmiana postrzegania miejsc zwyklych i ich
stawanie si¢ miejscami nie-zwyklymi. Mamy tu do czynienia z kwintesencja geo-
grafii humanistycznej z mocnymi akcentami edukacji aksjologicznej (Zuk 2016)
podejmowanej w jej duchu, ukierunkowanej na $wiat warto$ci — edukacji poszu-
kujacej i odkrywajacej owe wartosci w krajobrazach (zaréwno ich elementach, jak
i calosci) oraz miejscach zamieszkanych i przeksztalcanych. W przypadku star-
szych mieszkancéw Siekierek miejsca takie byty (i sa nadal®) catym ich $wiatem,
tworza ich malg ojczyzna, nie sg jedynie adresem zamieszkania. Czy kto$ ich tego
uczyl, czy byla i jest to dla nich rzecz oczywista? Moze sie to sta¢ w przyszlosci
kolejnym pytaniem i wyzwaniem badawczym.

W przestrzeni Siekierek znajduje sie 11 slupkéw informacyjnych w miejscach
charakterystycznych dla éwczesnej wsi, a od 1916 r. — fragmentu Warszawy. Sta-
nowig one niespotykany w swej prostocie i skromnosci, a jednocze$nie bogaty
i madry tre$ciowo edukacyjny szlak historyczno-spoleczno-kulturowy. Jest on
niezwykly z powodu przywolywania w nim réznych miejsc, postrzeganych w wy-
zej wymienionych kontekstach, przez ,zwyktych” mieszkancow; jest ubogaco-
ny ponadto starymi fotografiami (w sepii) odnoszacymi sie do danego miejsca,
krajobrazu kulturowego i/lub ludzi, ktérzy je tworzyli, pochodzacymi z prywat-
nych rodzinnych albuméw. W ten sposéb zwyczajne, a jakze wzruszajace poprzez
swojg autentyczno$¢ i prostote krotkie ,,opowiesci” sprzed 50, 70 lub 100 lat 1a-
czg dawne pokolenia i ich ,pamieé¢ miejsca” z nowym pokoleniem, zazwyczaj
nieswiadomym tutejszego dziedzictwa kulturowego; ucza pokory, nawigzuja do

8  Twierdze tak na podstawie kilkunastu poglebionych rozméw przeprowadzonych z nie-
ktérymi z nich.
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réznych zwyczajow, przywolujg sielskie krajobrazy, éwczesne wiezi sgsiedzkie,
dane zawody i ich przedstawicieli itp. Teksty te odnoszg sie do takich miejsc na
Siekierkach, jak: biblioteka, czerwona szkola, przedszkole, $wietlica, miejsce ob-
jawien, kapielisko, staw tyzwiarski, folwark, dwor, kuznia, magiel, fryzjer, karcz-
ma, mydlarnia (zal. 4; patrz tez: https://korzeniesiekierek.pl).

Inne, podobne teksty przedstawiajace miejsca zwykle, ktére dla mieszkancow
Siekierek byly nie-zwykle, to np. opis taki siekierkowskiej (obecnie takze istnieja-
cej na Siekierkach): £qka byla na Siekierkach tak duza i pigkna jak lotnisko, i motyle
na tej tqce byly: i pazie, i fuksy, i jakie tylko — opowiada Zygmunt Grzelec, ktéry na
Siekierki przychodzil jeszcze przed wojna. Odwiedziny na Siekierkach to bylo jak
przyjscie w inny swiat. Tramwaje nie jeZdzity, bylo cichutko i spokojnie, i caly zielony byt
ten swiat!!! (Sadowska-Szlaga 2017, s. 150), czy tez opis niszczejacych i ,odcho-
dzacych” starych doméw, z pointa koniecznosci takiego ,,umierania”: Niewiele jest
juz takich miejsc w Warszawie, gdzie jedng czwartq osiedla stanowiq opuszczone, parte-
rowe domy. Jeszcze do korica nie przemingly, ale juz nie tgtniq zyciem. Przyczynq nie jest
to, ze ktos je zniszczyt, zdewastowal. Po prostu ludzie odchodzq i domy pustoszejq (...).
Ale rytm miasta nakazuje, by je przebudowad, stawiac nowe, by kolejni mieszkarncy mogli
sig osiedla¢ (Sadowska-Szlaga 2017, s. 148). Proces ten postepuje obecnie jeszcze
dynamiczniej poprzez budowe na Siekierkach osiedli deweloperskich®. Powstaja
w ten sposéb swoiste kulturowo-czasowe palimpsesty. Beda one jednak kiedys
mozliwe do odczytania nie za pomoca badania odkrywek i warstw geologicz-
no-antropogenicznych, ale do odtworzenia na podstawie np. badan geograficz-
no-kulturowych, ze wspomnien owych doméw, ogréodkéw, miejsc oraz zbiorow
artefaktéow. W tym kontekscie — badania i przywolywania — potrzebne staje si¢ na
lekcjach geografii (w tym zajeciach terenowych) poznawanie przykladéw takich
miejsc ,,odchodzacych”, ich uwarunkowan oraz efektéw proceséw powstawania
nowych tworéw (osiedli), czasami bezdusznych, niebedacych miejscami w geo-
graficzno-humanistycznym znaczeniu, wyizolowanych i nieoswojonych przez
nikogo ,pudetek do zamieszkania” w otoczeniu trawnikéw i wybetonowanych
przestrzeni.

Istotne i bardzo potrzebne sa uczniom $wiadectwa nauczycielskie — ich wia-
sne, geograficzne, refleksyjne opowiesci'® o miejscach (Sadon-Osowiecka 2007)
przedstawiajace zaréwno ich proces powstawania, jak i poznawania, odkrywania,
nieépiesznego oswajania i zaprzyjaZzniania si¢ przez nich, nadawania im znaczen,
ktére stawaly sie w ich wyniku wazne, osobiste, jedyne, zmieniajac jednocze-
$nie wewnetrznie i samych uczniow (w tym ich percepcje). Kluczowe jest tez
odkrywanie zdarzen, postaci zwigzanych i tworzacych dane miejsce poprzez jego
zamieszkiwanie i przeksztalcanie oraz powigzan rozmaitych, jak i wejscie w krag
stawiania znakéw zapytania (czlowiek-miejsce—cztowiek) oraz szukania odpo-
wiedzi na rodzace si¢ pytania. Staje si¢ to wszystko swoistym studium przypad-
ku stanowiacym zaproszenie, zachete, wyznacznik i ukierunkowanie uczniow

9 Rozlewanie sie nowoczesnych, zagrodzonych osiedli deweloperskich przypomina za-
lew lawy z wulkanu rozrastajacego si¢ miasta.
10 Modnie okreslane obecnie jako narracje czy storytelling.
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i studentéw na podobne badania: poszukiwania, odkrycia i refleksje, a nastepnie

wspolne dzielenie si¢ ich efektami'!, czynienie konkluzji podczas lekcji w szkole

oraz zaje¢ dydaktycznych na uczelni. Pierwszoplanowa jest tutaj rola nauczyciela,
ktéry uczniom/studentom:

- ujawni wlasng ciekawo$¢ poznawcza, badawczg (jego $wiadectwo, przyktad);

uswiadomi uczniom, czym jest percepcja miejsca; wyjasni, na czym polega

i jakie znaczenie ma w tym przypadku osobista percepcja i wartosciowanie

miejsc nacechowane nadawaniem im znaczen, jak tez u§wiadomieniem sobie

uczué wobec nich;

- zainteresuje uczniow réznymi miejscami zwyklymi, ktoére poprzez uwrazliwie-
nie i (samodzielne lub wspdlne) poszukiwania, dociekania, odkrywanie moga
sta¢ si¢ miejscami interesujgcymi, nietuzinkowymi, waznymi;

- u$wiadomi i ujawni potrzebne do tego nastawienie badawcze, m.in. dociekli-
wos¢, uwazno$é, skupienie;

- unaoczni na wlasnym przykladzie: cel, przebieg i efekt oswajania miejsca oraz
nadawania mu znaczen ($wiadectwo, wtasne studium przyktadowe);

- ukierunkuje na poznawanie (poznanie), odkrywanie (odkrycie) i dos§wiadcza-
nie (do$wiadczenie) miejsc (dzieki uwaznosci, obserwacji emocji) stajacych
sie dzieki temu osobistymi ,wyspami”;

- przedstawi wiasng droge tworzenia i nieagresywnego, humanistycznego po-
siadania takiego miejsca/miejsc poprzez jego/ich odkrywanie i odkrycie (wta-
sne $wiadectwo - subiektywna opowiesc);

- przedstawi warsztat badawczy uje¢ geograficzno-humanistycznych m.in. po-
przez stawianie przyktadowych pytan badawczych (zal. 5), wywiady na ten
temat, zapoznanie sie z literaturg naukowa (na miare ucznia) itp.

W tym ostatnim przypadku nauczyciel jako badacz, a uczen poczatkowo jako
nasladoweca idzie po $ladach nauczyciela, ale potem nie tylko moze, ale i zdecydo-
wanie powinien stawia¢ wtasne kroki — wpierw pod opiekg nauczyciela-badacza
bedacego propagatorem nauczania-uczenia si¢ w stylu wyzwalajacym (Fenster-
macher, Soltis 2000), a nastepnie samodzielnie.

Przykladowymi metodami polecanymi w przypadku podobnych badan sg me-
toda projektu i studium przypadku, a gdy chodzi o forme zaje¢ — geograficzno-dy-
daktyczna $ciezka w terenie przedstawiajaca miejsca z poznawczej i odkrywczej
perspektywy geograficzno-humanistycznej, ujawniajacej ich zwyklosé-niezwyktos¢,
warto$ci nie tylko uzytkowe. Cenne jest utworzenie takiej $ciezki w sgsiedztwie
(okolicy) szkoty lub zachecenie (np. na Facebooku) do dzielenia sie tak rozumia-
nymi miejscami juz oswojonymi czy tez do szukania i odkrywania podobnych
miejsc w swoim zyciu.

I Np. w formie reportazu (fotoreportazu), eseju czy tez studium przyktadowego.
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ZAKONCZENIE

W niniejszym rozdziale przedstawitam przyklad geograficznego odkrywania
miejsca zwyklego i jego stawania sie nie-zwyklym: zréznicowanym, zadziwiajacym,
interesujacym, wywolujacym kolejne pytania badawcze. Sq miejsca, ktdre fascynuja,
poniewaz wydajq sig radykalnie odmienne, oraz inne, ktdre zachwycajg, poniewaz juz
za pierwszym razem zdajq sig swojskie niczym rodzinne strony. Poznanie jest czgsto, po
platorisku, rozpoznaniem, wylanianiem sig czegos, o czym dotqd nic nie wiedzielismy, ale
co przyjmujemy jako wlasne. Aby poznac jakies miejsce, trzeba zobaczyc je ponownie. To,
co znane 1 bliskie, wcigz na nowo odkrywane i wzbogacane, staje sig obietnicq spotkania,
fascynacji, przygody (Magris 20009, s. 21).

Nie ma miejsca bez kogos, kto je za takie uzna (Zwiernik 2015, s. 22). Mozesz za-
tem by¢ (wspdt)tworca miejsca, dawca jego zycia. Jest to zarazem obietnica i na-
dzieja rozmaitych miejsc — nie tylko pieknych, ale i opuszczonych, okaleczonych
czy tez niepoznanych jeszcze lub nieadoptowanych przez kogos.

Etnologia polega na dziwieniu sig, na zdumieniu — na tym, zeby zobaczy¢, ze zwykle
czynnosci i codzienne nie sq oczywiste (Stomma 1991, s. 307). W poréwnaniu z nig
geografia w ujeciu humanistycznym i edukacja w takim duchu polegaja np. na
zadziwieniu danym miejscem, jego wieloplaszczyznowym znaczeniem, na do-
$wiadczaniu i odkrywaniu jego réznych zwigzkéw z czlowiekiem i konstatacji,
Ze miejsca szare, pozornie nijakie sta¢ si¢ moga nie-zwyklymi i waznymi, nie tylko
dla gospodarujacego mieszkanca, ale i dla przybysza-badacza, ktéry pragnie, chce
odnalez¢ w nich znaczenia i warto$ci nieraz nieoczywiste na pierwszy rzut oka.

Nauczycielskie, geograficzne opowiesci o takim poznawaniu, do$wiadczaniu
miejsc mogg stac sie zacheta, kierunkowskazem i wyznacznikiem uczniowskich
oraz studenckich podobnych poszukiwan, odkry¢ i dzielenia sie ich efektami na
zajeciach w szkole oraz na uczelni. Wtedy edukacja geograficzna w ujeciu huma-
nistycznym staje sie faktem i odzwierciedleniem tego, ku czemu kieruje i zacheca
podstawa programowa MEiN dotyczaca szkolnej geografii'?.

Opisane mentalne, percepcyjne oraz duchowe adoptowanie miejsc zwyklych
stajacych si¢ nie-zwyklymi dla ludzi, ktdrzy zechcieli je poznaé i oswoi¢, moze by¢
dla wielu podobnych miejsc nadziejg, a dla czlowieka — lekcjg bycia w swiecie bez
pazernosci, konieczno$ci ich materialnego posiadania — wyktadnig formuty i filo-
zofii zycia moéwiacej, aby bardziej byc, a nie wigcej mie¢ (Jan Pawetl II, Westerplatte,
12 Ksztaltowanie postaw uczniowskich poprzez rozwijanie zdolnosci percepcji najblizszego
otoczenia i miejsca rozumianego jako ,,oswojona” najblizsza przestrzen, ktdrej uczeri nadaje
pozytywne znaczenia (Podstawa programowa, geografia w SP, s. 12). Wazne jest wprowa-
dzanie w realizacji tematyki geografii regionalnej myslenia refleksyjnego i kontemplacji (m.in.
krajobrazu, znaczeri nadawanych mu przez spolecznosci zamieszkujqgce dane terytorium) (Pod-
stawa programowa, geografia w SP, s. 22). W Podstawie programowej geografii w liceum
wazne odniesienia znajduja si¢ na s. 39 i 40, gdzie mowa jest o: a) podmiotowosci czto-
wieka i motywach jego postepowania, b) humanistycznych ujeciach w jego relacji ze
$rodowiskiem geograficznym, c) zaleceniu w realizacji tresci geograficznych tworzenia
uczniom warunkéw do myslenia refleksyjnego i kontemplacji.
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1987), co jest najwazniejszym — moim zdaniem — drogowskazem i filarem eduka-
cji (Delors 1998)*3.

Zalacznik 1. Siekierki - jest takie miejsce w Warszawie

Osada wzmiankowana byta juz w Zrédlach historycznych z VII w. Jeszcze na po-
czatku XX w. byly one wsig. W XVII w. zostaly wlaczone w granice Warszawy
(1916 r.). Sg czescig Czerniakowa, ktére nalezy obecnie do gminy Mokotéw. Byty
i s organicznie zwigzane z Wisla i jej doling. Polozone sa na lewym brzegu Wisty
tworzacej tu charakterystyczne wygiecie zwane Lukiem Siekierkowskim. Lezg na
obszarze zalewowym Wisly, gdzie w 1926 r. wybudowano wat przeciwpowodzio-
wy. W 1935 r. na Siekierkach powstata tzw. kolonia dorozkarzy, gdzie mieszkali
dorozkarze pracujacy az do czaséw powojennych jako dorozkowi takséwkarze.
W tym czasie biedne i zaniedbane Siekierki byly potozone na uboczu Warszawy,
a mieszkajace tu rodziny zyly z uprawy roli, piaskarstwa oraz wyplatania wikli-
nowych koszy. Wéréd mieszkancéw Siekierek byt tez tzw. watowy, czyli czlowiek
odpowiedzialny za wlasciwy stan tutejszego walu przeciwpowodziowego'. Na
Siekierkach w tym czasie istniala juz szkola mieszczaca si¢ w carskim budynku.
Gdy prezydentem Warszawy zostal Stefan Starzynski, w 1937 r. wybudowano
nowa szkole (przy ul. Gosciniec 53). Pojawily sie tez plany budowy kompleksu
sportowego ze stadionem olimpijskim oraz torem regatowym, niezrealizowane
jednak na skutek wybuchu II wojny $wiatowej. We wrzesniu 1939 r. Siekierki
zostaly dwukrotnie spalone. Kolejne pozary miaty miejsce w sierpniu 1944 r. Na
Siekierkach 3 maja 1943 r. doszlo do objawient maryjnych. Wedlug éwczesnych
Swiadkéw i ich zapiséw Matka Boska ukazala si¢ dwunastoletniej Wiadystawie
Fronczak (Papis), a nastepnie — przez pét roku — wiekszej liczbie wiernych, przy-
noszac mieszkancom otuche i wiare w przetrwanie trudnych, wojennych czaséw
(Mikulska 2010, 2013). W miejscu objawien, w latach 80. XX w., wybudowa-
no tu sanktuarium Najswietszej Maryi Panny Nauczycielki Mlodziezy. Oprécz
najwazniejszej roli sakralnej jest ono takze dominanta wysoko$ciowg i waznym
punktem odniesienia ulatwiajacym orientacje w terenie. Na Siekierkach dziala
od 2000 r. Dom Kultury , Dorozkarnia”, ktérego pracownicy zaangazowali sie
m.in. w projekt dotyczacy poznawania historii mieszkancéw Siekierek, ktorego
poklosiem jest publikacja Korzenie Siekierek (Sadowska-Szlaga 2017; https://ko-
rzeniesiekierek.pl).

Zalacznik 2. J. Angiel, Miejsce, ktore moze by¢ Twoje

Nie musisz go pozada¢ i mie¢. Nie musisz go kupowaé. Wystarczy w nim przez
chwile, chociaz przez chwile BYC, sprobowac oswoi¢ je poprzez doswiadczanie,
doznanie, a takze rozumienie go przez pryzmat wiedzy o nim i wcze$niejsze do-
$wiadczanie innych miejsc. Zatem zatrzymaj si¢ w nim na chwile. Dostrzez je

13 Zob. https://www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/pdf/4_Filary Raport Delorsa.pdf.
14 Zob. https://ethnomuseum.pl/blog/blog-zagubiona-dzielnica/ oraz https:/korzeniesiekierek.pl.
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i wejdZ w nie, nie tylko odkrywczo-fizycznie, lecz i... metafizycznie. Badz uwazny,
chlon je. Ogarniaj mysla, wiedza, zmystami, uczuciami, ktére w tobie wzbudza.
Dostrzez jego cechy, skladowe, ich zwiazki - zalezno$ci, 1acz je w catos¢, dostrze-
gaj wartosci (by¢ moze cz¢Sciowo juz utracone). Sprobuj rozumie¢ to miejsce.
Nadaj mu sens — m.in. poprzez swoja o nim ,,opowie$¢”. Ale teraz po porostu
w nim BADZ. Badz skupiony, czujny i uwazny! Tylko ono i Ty. Ty i ono. Ty w nim,
a ono w Tobie. A gdy bedziesz juz potem gdzie indziej — zamknij oczy, skup si¢ i je
przywolaj. A ono ,wréci do Ciebie”. A gdzie tu jest geografia? Jest w srodowisku,
w krajobrazach, miejscach o réznych wspoélrzednych geograficznych, a zarazem
i w cztowieku - jego z nimi zwigzkach. Jest takze w Tobie — napetnionym réznymi
miejscami w ujeciu materialnym i niematerialnym. A gdzie tu jest edukacja geo-
graficzna? Jest ona w Twojej o nim narracji, w poruszeniu innych do podobnego
lub calkiem innego szukania miejsc swoich, ich ,czytania” i oswajania, nadawa-
nia im znaczen i opowiadania o nich innym, przede wszystkim swoim uczniom
i studentom. Dzieki temu takie miejsca beda ,,zy¢”, ubogacaé innych wewnetrz-
nie, o ile ci ,,inni” zechca podobne miejsca poznawa¢é, do$wiadczaé, dostrzegad
i odczuwaé w nich to, czego ,,szkietko i oko” nie dostrzeze.

Zalacznik 3. L. Tyrmand, Zty (fragment)

Siekierki nigdy nie cieszyly sig w Warszawie dobrg stawq, byla to peryferia zaludnio-
na specyficzng mieszaning drobnomieszczaristwa i lumpenproletariatu, zamieszkujqcy jq
ludek paratl sig przewaznie (...) interesujgcymi profesjami z pogranicza pracy fizycznej
i kombinatorstwa. Sezonowi murarze i specjalisci od kwaszenia kapusty mieszali sig tam
w malych, pétwiejskich domkach ze zlodziejaszkami i prostytutkami, a piaskarze, wislani
przewoznicy i badylarze sqsiadowali przez prdg z wlamywaczami, pajeczarzami i dolinia-
rzami, zwigzani byli z nimi tysigcem wspdlnych interesow, wezlow sqsiedzkich, rodzin-
nych, towarzyskich, spowinowaceni ze sobqi spokrewnieni tworzyli Wielkq, siekierzar’tskq
familig, istny klan, hulajacy bez pamieci i wyrzynajqcy sig wzajemnie nozami wsrod imie-
ninowych, pijackich bestialstw, lecz spoisty, zamknigty i niezwykle solidarny na zewnqtrz.
Pomigdzy krzywymi ptotami rzadko zabudowanych uliczek, na kocich tbach blotnistych
brukéw, wsrdd ciemnych nocy dzialy sig tu rzeczy ponure i wielkie, zas obierajgce kartofle
lub przyszywajqce guziki do spodni matki, zony i siostry z Siekierek rzadko odrywaty sig
od swej roboty na odgtos strzatow rewolwerowych (2009, s. 522).

Zalacznik 4. Przyklady opisu siekierkowskich miejsc zwyklych
mogacych sta¢ sie nie-zwyktymi

KARCZMA: Na rogu ulicy Gosciniec Kacper Janowski z zona Genowefa prowadzili
karczme. Na zewnatrz i w $rodku staly stoliki, mozna bylo naje$¢ i napi¢ sie do
syta. Przepyszny sok jablkowy z cynamonem, $wiezo warzone, chmielne piwo
oraz ciepla szarlotka ze $mietang byly obowiazkowe w kazdym zamoéwieniu.
Wszedzie bylo tu czysciutko i gwarno.

MYDLARNIA: Na rogu Siekierkowskiej i Polskiej jeszcze przed II wojng swiatowq
istniala jedna z dwdch siekierkowskich mydlarni. Mozna byto tam kupic mydlo, swiece,
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niektdre kremy i szampony, a takze sodg do wypiekow. Wlasciciel wigkszos¢ produktow
sprowadzatl z Warszawy, a sam wytwarzal tylko swiece. Wydawalo sig, Ze juz sam zapach
w mydlarni jest w stanie wyczysci¢ nawet najbardziej zabrudzone ubranie.

Zalacznik 5. Przykladowe, ogélne pytania badawcze, ktore
zadawalam sobie odnos$nie do Siekierek

1. Gdzie jestem? Co mi ,,méwi” to miejsce? Co przede mna odkrywa, a co jeszcze
skrywa?

2. Jakie ONO jest? Jakie ONO bylo? Dlaczego ONO obecnie jest takie? Jakie sg
tego przyczyny/skutki?

3. Czego chce/powinnam si¢ o nim dowiedzie¢? Co mi powie o tym miejscu
spotkana osoba? Jakie zatem pytania chce, powinnam jej zadaé, zeby...

4. Jakie znaczenia, warto$ci kryja si¢ w tym miejscu: a) dla mnie, b) dla innych
0séb?

5. Dlaczego ten dom, ten ogrdd, ta ulica, to miejsce...? Jak to sie stalo, ze...?
Jakie sa uwarunkowania, zwigzki z...? Jakie sa przyczyny, ze...?

6. Gdzie si¢ styka i jak si¢ wigze w tym miejscu: szeroko pojete stare z nowym,
historia z geografia, etnografia, antropologig kulturowa i co z tego wynika?

7. Jak laczy sie ,tutaj” geografia fizyczna, spoleczno-kulturowa z geografig
humanistyczng?

8. Jak brzmialaby moja/twoja, Pani/Pana opowies¢ o tym miejscu tu i teraz?
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WPROWADZENIE

Burzliwym rozwojem XIX-wiecznej Lodzi i jej problemami zajmowalo sie¢ oprocz
historykéw (Pus 1987, Badziak 2009) takze wielu geograféw, np.: L. Straszewicz
(1957), M. Koter (1979, 2009), S. Liszewski (1997, 2009), JJ. Jakébczyk-Grysz-
kiewicz (2014, 2015, 2021). Przyréwnywano XIX-wieczne miasto do angielskiego
Manchesteru (Liszewski 1997), a wobec kryzysu gospodarczego i postepujacej
w zwiazku z tym degradacji przestrzeni na poczatku XXI w. takze do amerykan-
skiego Detroit (Ogrodowczyk, Marcinczak 2014). Majaca XIX-wieczny rodowod
przemystowa, a takze mieszkaniowa przestrzen miejska centrum bodzi ulegta
w latach 90. XX w., po upadku wiodgcego od przeszto 150 lat przemystu widkien-
niczego, znacznej degradacji i wymagala intensywnej rewitalizacji. Ten etap po-
wstania swoistej ruiny przestrzeni poprzemystowej poréwnywany jest do ugoru
miejskiego wedtug koncepcji M.R.G. Conzena (Kaczmarek 2001).

Rewitalizacja jest jedng z form przemian przestrzeni miejskiej, procesem jej
naprawy i przeksztalcenia polegajacym na wprowadzeniu do zniszczonego obsza-
ru nowych funkgji (Kaczmarek 2001). Efektem przestrzennym jest typ krajobra-
zu, ktory powstal w wyniku dokonanych przeksztalcen. Rewitalizacja ma takze,
oprécz przestrzennych, wymiary spoteczne, gospodarcze i kulturalne (Kaczma-
rek 2001, 2010). S. Kaczmarek (2001) wymienia kilka faz rewitalizacji, poczaw-
szy od wstepnej, poprzez utworzenie instytucji koordynatora, sporzadzenie pla-
nu, przygotowanie terenu do realizacji planu, a nastgpnie monitorowanie efektow
i ewentualne wprowadzenie modyfikacji.

Poznanie XIX-wiecznej przestrzeni zaréwno postindustrialnej, jak i mieszka-
niowej w Lodzi oraz jej przemian w wyniku rewitalizacji moze sta¢ si¢ cennym
elementem edukacji geograficzne;j.

Celem opracowania stalo sie pokazanie, na przykladzie Lodzi, probleméw
zwiazanych z rewitalizacja miasta, dziatan wladz samorzadowych, wskazanie in-
westorow, a takze prezentacja rezultatéw rewitalizacji. Zaproponowano w nim
wytyczenie szlaku wiodacego po ciekawych terenach zrewitalizowanych.
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Praca ma charakter przegladowy. Przedstawiono w niej wybrane przykiady
rewitalizacji XIX-wiecznej zabudowy przemyslowej i mieszkaniowej oraz zapla-
nowane dzialania rewitalizacyjne w najblizszej przyszioéci. Charakteryzujac re-
witalizowane obszary, oparto si¢ na literaturze, obserwacji terenowej i zrédlach
internetowych.

PRZESTRZEN MIEJSKA XIX-WIECZNEJ LODZI

Intensywny rozwdj Lodzi, mimo $redniowiecznej lokacji w 1423 r., rozpoczal sie
dopiero w XIX w. Male, stagnujace gospodarczo miasteczko z drewniana zabudo-
wa przez 400 lat petnito gléwnie funkcje rolnicze (Koter 1979, Pus 1987, Badziak
2009). Drewniana zabudowa ulegata wielokrotnie niszczeniu i do dzi$ zachowat
sie jedynie uklad przestrzenny starej Lodzi z romboidalnym rynkiem, siatka ulic
i placem koscielnym (ryc. 1).
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Skutkiem decyzji rzadowych Kroélestwa Polskiego byl rozwdj Lodzi wzdtuz osi
traktu piotrkowskiego (pdzniejszej ul. Piotrkowskiej) i powstanie na potudnie od
Starego Miasta kolejno: w 1823 r. osady sukienniczej Nowe Miasto, w 1827 r. Inia-
no-bawetnianej osady Lodki, kolonii Slazaki oraz posiadet wodno-fabrycznych,
w ktérych dawne mlyny poruszane silg spadku wdd rzeki Jasieni przerobione
zostaly na folusze i bielniki do wykanczania sukna i ptétna (ryc. 1). W 1840 r.
przybyla jeszcze Nowa Dzielnica, bez wyraZnie okreslonych funkgcji, pomyslana
jako perspektywiczny teren dla szybko rozwijajacego sie miasta (Koter 1979, Pus
1987).

Poczawszy od lat 20. XIX w., £6dZ nie miala jednego centrum w postaci ryn-
ku. Od 1823 r., kiedy to na potudnie od Starego Miasta zalozono osade sukien-
nicza Nowe Miasto, funkcjonowaly dwa rynki — $redniowieczny i nowomiejski
zwany z czasem placem Wolno$ci. Kilka lat potem, po zatozeniu Lédki miasto
wzbogacilo sie o trzeci rynek, dzi§ noszacy nazwe placu Reymonta, a po wytycze-
niu w 1840 r. ostatniej planowo zalozonej czesci Nowej Dzielnicy przybyl Lodzi
czwarty rynek — Wodny Rynek, noszacy wspodlczesnie nazwe placu Zwyciestwa
(ryc. 2). Trzy rynki usytuowane na osi ul. Piotrkowskiej i czwarty przy ulicy pro-
stopadlej do niej spowodowaly, ze faktycznie role centrum przez diugie lata pel-
nita gtéwna ulica miasta — Piotrkowska — i jedynie $ci$lejsze centrum przesuwato
sie wzdluz niej z péinocy na potudnie (Koter 1979, Liszewski 2009, Jakobczyk-
-Gryszkiewicz 2014).
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Decyzja o lokalizacji w Lodzi osady sukienniczej i w konsekwencji rozwodj
przemysiu widkienniczego spowodowaly tak gwaltowny jej wzrost, ze w II pol.
XIX w. stala sie drugim co do wielko$ci miastem, po Warszawie, oraz najwaz-
niejszym osrodkiem przemystu widkienniczego na ziemiach polskich. Przemyst
zburzyl czytelny plan miasta z I pol. XIX w., lokujgc si¢ nawet w samym jego
centrum. Najwiegksi 16dzcy fabrykanci budowali rozlegte jurydyki przemystowe
(Koter 1979), w ktdrych oprécz kompleksu przemystowego znajdowaly sie zaréw-
no domy familijne dla robotnikdéw, jak i patac wiasciciela, a nierzadko szpitale,
szkola dla dzieci robotnikéw czy budynek strazy pozarnej. Najwieksze jurydyki
nalezaly do dwoéch czolowych tédzkich fabrykantéw zwanych krélami bawelny
— K. Scheiblera i I. Poznanskiego. Ta pierwsza, Scheiblerowska, zajmowata 1/7
powierzchni miasta. Spu$cizna po tym okresie staly sie liczne zabytki architek-
tury przemystowej.

Niestety po 1989 r., po przemianach ustrojowo-gospodarczych, w wyniku kto-
rych nastapito odciecie od tradycyjnych wschodnich rynkéw zbytu, w Lodzi do-
szto do upadku przemystu wtékienniczego i w konsekwencji do zalamania gospo-
darczego. W okresie 1989-1997 zlikwidowano i cze$ciowo sprzedano wiekszo$¢
zaktadow przemystowych, zwolniono z pracy prawie 100 tys. oséb. Procesom
tym towarzyszyl gwaltowny spadek liczby ludnosci. Obecnie £6dZ jest najszyb-
ciej kurczacym si¢ wielkim miastem w Polsce. Na tle pieciu najwigkszych miast
kraju w latach 1985-2020 ubytek ludnosci w Lodzi nastepowal najszybciej, osia-
gal najwieksze wartosci rzedu 175,6 tys., czyli przeszio 20% ogétu mieszkancow
(Jakdbczyk-Gryszkiewicz 2021). Miasto w 2021 r. spadio na czwarte w kolejnosci
miejsce pod wzgledem wielko$ci zaludnienia w Polsce — po Warszawie, Krakowie
i Wroctawiu.

Upadek 1édzkiego przemystu wtdkienniczego doprowadzil do ruiny wiele
zabytkowych XIX-wiecznych fabryk (ryc. 3). Degradacji przestrzennej terenow
poprzemystowych towarzyszyly procesy degradacji spolecznej zwiazane z deka-
pitalizacja tkanki miejskiej, zwlaszcza w $rédmiesciu Lodzi.

Samorzad miejski podjat dziatania rewitalizacyjne, skorzystal w znacznej mie-
rze z funduszy unijnych. Z budzetu Unii Europejskiej w latach 2014-2020 Polska
otrzymata 106 mld euro, z czego co najmniej 25 mld zt na programy rewitaliza-
¢ji miasta (Jakobczyk-Gryszkiewicz 2015). Oprécz wiadz miasta do rewitalizacji
przystapili takze prywatni inwestorzy, w tym zagraniczni.

Obecnie wigkszo$¢ rewitalizowanych w Lodzi terenéw jest juz na etapie za-
konczenia tego procesu i jego monitorowania, a kilka w fazie realizacji przyjetego
i zatwierdzonego planu.

PRZYKEADY REWITALIZACJI W £LODZI

W Lodzi wystapily najwicksze wyzwania rewitalizacyjne sposrdéd wszystkich
miast w Polsce. Odpowiedzia na nie byly dzialania podejmowane przez wladze
samorzadowe. W lipcu 2014 r. rozpoczal si¢ pilotazowy program rewitalizacji
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realizowany przez £6dz na zlecenie Ministerstwa Infrastruktury i Rozwoju. Jego

celem byto przygotowanie miasta do procesu rewitalizacji i wypracowanie mode-

lowych rozwigzan mozliwych do zastosowania w innych miastach.

Gminny Program Rewitalizacji (GPR) stal sie podstawowym dokumentem
uchwalonym przez gmine, umozliwiajacym prowadzenie kompleksowych dzia-
tan rewitalizacyjnych na wyznaczonym obszarze przy wspoétudziale lokalnej spo-
tecznosci. Fundamentem tego programu stala sie szczegbétowa diagnoza obszaru
rewitalizacji ukazujaca wystepujace na nim negatywne zjawiska spoleczne, go-
spodarcze i przestrzenno-funkcjonalne. W marcu 2016 r. rozstrzygnieto konkurs
Modelowa Rewitalizacja Miast, w ramach ktérego 20 polskich miast realizowa¢
mialo pilotazowe programy rewitalizacji podobne do 16dzkiego (rewitalizacja.
uml.lodz.pl).

Gminny Programu Rewitalizacji dla miasta Lodzi zostat po raz pierwszy przy-
jety uchwata Rady Miejskiej w 2016 r. (Uchwata nr XXXV/916/16 z dnia 28 wrze-
$nia 2016 r.). Obszar rewitalizacji obejmowat cate Srédmieécie oraz fragmenty
innych przylegtych don dzielnic. W 2020 r. wprowadzono do uchwaty poprawki
(Uchwata nr XXXIV/1122/20 Rady Miejskiej Lodzi z dnia 24 grudnia 2020 r.).

Gminny Program Rewitalizacji Lodzi 2026+ definiuje proces rewitalizacji jako
proces wyciggania zdegradowanych obszaréw ze stanu krytycznego poprzez zlozone, zin-
tegrowane 1 terytorialnie ukierunkowane dziatania na rzecz spolecznosci lokalnych, prze-
strzeni i gospodarki, prowadzone zgodnie z gminnym programem rewitalizacji przez inte-
resariuszy rewitalizacji. Warunkiem koniecznym sukcesu Programu Rewitalizacji
Lodzi 2026+ jest przyciaganie przedsigbiorstw dzieki nowym powierzchniom biu-
rowym, poprawie zasobéw i warunkéw mieszkaniowych, udostepnieniu przestrze-
ni publicznych dostosowanych do potrzeb uzytkownikéw. Projekty i interwencje
wladz samorzgdowych Lodzi stuzgce przeciwdziataniu kurczenia sie miasta i bu-
dowaniu jego preznosci wskazuja na zrealizowane badZ bedace w trakcie realizacji
dzialania spoleczno-gospodarcze, takie jak rozwdj nowej, lepszej infrastruktury
oraz odnowa miasta zwigzana z rewitalizacja zabudowy mieszkaniowej, rozwojem
ul. Piotrkowskiej, budowg Nowego Centrum Lodzi (Pielesiak i in. 2021).

Rewitalizacja srédmiescia Lodzi, w swoich zalozeniach, polega na:

- odbudowie znaczenia historycznego centrum Lodzi poprzez polaczenie naj-
cenniejszych historycznie obszaréw w jeden uporzadkowany prawnie i odno-
wiony urbanistycznie, ekonomicznie i spolecznie obszar atrakcyjny dla miesz-
kancoéw oraz inwestoréw;

- poprawie stanu komunalnego mieszkalnictwa i przestrzeni publicz-
nych przy wykorzystaniu funduszy pomocowych i PPP (Partnerstwa
Prywatno-Publicznego);

— aktywizacji spolecznej i gospodarczej mieszkancéw stuzacej wlaczeniu spo-
tecznemu i likwidacji obszaréw biedy na terenach rewitalizowanych;

- przedsiewzieciach tworzacych nowoczesne miejsca pracy i budujace kapital
spoteczny oraz kulturowy w obszarach kluczowych dla rewitalizacji;

— realizacji celéw spolecznych przy przeksztalceniach wilasnosciowych zasobu
komunalnego i racjonalizacji zarzadzania nim;
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- podniesieniu bezpieczenistwa mieszkancéw i czysto$ci miasta (Gminny Pro-
gram Rewitalizacji Lodzi 2026+).

Trzeba podkredli¢, ze wladze samorzadowe Lodzi, korzystajac m.in. z fun-
duszy unijnych, remontowaly juz od lat stare, zabytkowe kamienice w centrum
miasta. Dotyczylo to szczegélnie obiektéw potozonych wzdluz najbardziej presti-
zowej ulicy Lodzi — Piotrkowskiej (Jakobczyk-Gryszkiewicz 2015). W przypadku
rewitalizacji kamienic nie nastepowata zmiana funkgji, a jedynie ich moderniza-
cja (rewitalizacja.uml.lodz.pl).

Dziatania rewitalizacyjne powoduja, niestety, réwniez problemy spoleczne
wynikajace z koniecznosci wyprowadzenia mieszkancéw remontowanych kamie-
nic, a nastepnie mozliwosci ich powrotu do opuszczonych wczes$niej mieszkan.
Wyzsze po rewitalizacji czynsze niejednokrotnie zamykaly te droge dawnym lo-
katorom. Projekt , Latarnicy Spoleczni i Gospodarze Obszaru — rewitalizacja po
tédzku” stat sie odpowiedzia na te wyzwania. W jego ramach wspiera si¢ miesz-
kancéow w trudnym procesie przeprowadzek. Dotychczas utatwito to blisko 300
rodzinom przejscie przez proces wykwaterowan. Projekt ten uzyskal wyrdznie-
nie w konkursie Innowacyjny Samorzad 2020 (rewitalizacja.uml.lodz.pl). Dzia-
tania rewitalizacyjne programu samorzadowego obejmowaly wskazania zawarte
w Strategii Zintegrowanego Rozwoju Lodzi 2020+. Jako cele strategiczne zwia-
zane z rewitalizacja miasta wskazano rewitalizacje $réodmiescia oraz tworzenie
Nowego Centrum Lodzi (Gminny Program Rewitalizacji Lodzi 2026+).

Najwieksza 16dzka inwestycjg stalo si¢ na poczatku XXI w. Nowe Centrum
Lodzi, ktére w perspektywie najblizszych lat, w zamierzeniach wladz miasta,
przejmie funkcje centrum miasta. NCL to przebudowa i rewitalizacja dawnych
terenéw przemystowych i komunikacyjnych oraz budowa nowych terenéw miesz-
kaniowych na 100 ha w samym centrum. Inwestorami sa miasto £.6dz, spo6tki ko-
lejowe i inwestorzy prywatni, takze zagraniczni. Budowa NCL w polowie opiera
sie na inwestycjach prywatnych (np. Skanska, Ghelamco, Profbud), a w polowie
na inwestycjach publicznych (ryc. 3). W ramach programu NCL jest prowadzo-
nych 51 projektéw o lacznej wartosci 4,4 mld zi (Jakébezyk-Gryszkiewicz 2014).

Decyzje o budowie NCL i jego plan Rada Miejska uchwalita w sierpniu 2007 r.,
za$ w lipcu 2012 r. pierwotny obszar inwestycji powiekszono o kolejne kwartaly
(ryc. 3 i 4). Przykladem nowych funkgcji ustugowych, ktére pojawily sie na oma-
wianym terenie, sa dzialajace juz od kilku lat dwa wielkie centra: Kultury i Sztuki
w EC1 Wschéd (fot. 1) oraz Nauki i Techniki w EC1 Zachdéd. Obydwa zostaly
posadowione w zrewitalizowanych budynkach pierwszej 16dzkiej elektrowni wy-
budowanej na poczatku XX w.

Na terenie obecnego NCL dziatal od II pot. XIX w. pierwszy 16édzki dworzec
kolejowy Lo6dZ Fabryczna. Na jego miejscu, po wyburzeniu, zbudowano nowy
podziemny dworzec, w ktérego wnetrzu odtworzono dawng zabytkowa $ciane
frontowa budowli. Budowe tego najnowoczesniejszego dworca kolejowego w tej
czesci Europy zakonczono w 2016 r. (ryc. 3). W przysziosci po wybudowaniu
tunelu $rednicowego polgczony zostanie z drugim dworcem E6dz Kaliska. Bu-
dowa podziemnego dworca pochloneta 1,76 mld zt, w tym 1,2 mld zi dotacji
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Ryc. 3. Plan Nowego Centrum todzi
Zrédlo: opracowanie wiasne.

Fot. 1. Zrewitalizowany budynek elektrowni EC1 Wschéd, obecnie Centrum Kultury
i Sztuki w Nowym Centrum Lodzi
Zrodlo: ecllodz.pl.
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z UE. Z Funduszu Spéjnosci UE L6dZ otrzymata takze 251,9 mln zt na budowe
wezta multimodalnego (Jakébczyk-Gryszkiewicz 2014).

Do 2024 r. zaplanowana jest budowa w NCL nowego rynku wraz z ratuszem
(ryc. 3). Rynek bedzie nosit imie Katarzyny Kobro, stynnej rzezbiarki, od okre-
su miedzywojennego zwigzanej z Lodzig. Do ratusza przeniosg si¢ urzednicy
z 23 miejsc lokalizacji obecnego Urzedu Miasta Lodzi. Projekt powstal w pracowni
Projekt Oficyna. Na terenie NCL zagraniczne firmy zbudowaly juz brame miasta,
ktora wyprowadza przyjezdzajacych na dworzec £6dz Fabryczna w kierunku ul.
Piotrkowskiej, gtéwnej ulicy miasta, budynki biurowe, np. Nowa Fabryczna czy
Przystanek mBank. Firmy budowlane (np. Profbud) oddaja do uzytku nowoczesne
mieszkania (ryc. 3). Firma Ghelamco, ktéra nabyla tereny sasiadujace z dworcem
i przysztym rynkiem, zamierza zbudowaé¢ w Nowym Centrum Eodzi ekskluzyw-
ne biura, luksusowy hotel, a takze mieszkania. Ulice w NCL nazwane zostaly na
cze$¢ rodoéw todzkich fabrykantéw tworzacych XIX-wieczne miasto oraz filmow-
cow i aktoréw wyksztalconych w stynnej t6dzkiej szkole filmowej (ryc. 3).

W innej czesci XIX-wiecznej przemystowej Lodzi trwaja od lat prace rewita-
lizacyjne prowadzone przede wszystkim przez prywatnych inwestoréow (ryc. 4).
Przykladem duzej rewitalizacji zabytkowej XIX-wiecznej zabudowy jest kom-
pleks Ksiezego Mlyna bedacy czesécia dawnej, najwiekszej 1édzkiej jurydyki prze-
myslowej K. Scheiblera (ryc. 4). Zesp6l powstal na miejscu dawnej osady mlyn-
skiej nalezacej do proboszcza tédzkiego — stad nazwa (Koter 1979, Pus 1987).
W usytuowanej w omawianym kompleksie najwickszej w XIX-wiecznej Europie
przedzalni bawelny K. Scheiblera po rewitalizacji, w ktérej zachowano bryte bu-
dynku, powstala nowa funkcja — mieszkaniowa (fot. 2). Australijska firma Opal
Property Developments utworzyla tam dzialajace od 2007 r. Lofty u Scheiblera
(muratorplus.pl).

W innej czedci dawnej jurydyki przemyslowca powstal w 2006 r. Textorial
Park skladajacy sie¢ zaréwno z rewitalizowanych obiektéw fabrycznych, jak i no-
wych budynkéw biurowych (textorialpark.com). Inwestorem byta spotka St. Paul’s
Developments Polska (ryc. 4). Tu funkcja przemystowa zmienita sie w ustugo-
wa. Kolejny rewitalizowany kompleks pofabryczny na terenie dawnych zakladéw
K. Scheiblera nazwano Fuzjg (ryc. 4). Na powierzchni prawie 8 ha w przysziosci
obszar ten zaoferuje mieszkania, biura, przestrzen handlowo-ustugows, a takze
restauracje i kawiarnie. Inwestorem jest firma Echo Investment (echo-fuzja.pl).

W polozonym naprzeciwko dawnej przedzalni K. Scheiblera osiedlu doméw
familijnych dla robotnikéw na Ksiezym Mlynie od kilku lat trwajg nieprzerwanie
prace rewitalizacyjne, ktére prowadzi samorzad miejski korzystajacy ze srodkow
unijnych. W ramach pierwszego etapu modernizacji Ksiezego Mtyna wyremonto-
wano 5 budynkéw, powstalo tu réwniez 13 pracowni artystycznych w parterach
doméw. Zmodernizowany tu zostal réwniez Koci Szlak — brukowana ulica uto-
zona z kocich tbéw. Wzdtuz drogi stanely nowe latarnie, ktére wygladem przy-
pominaja dawne latarnie gazowe. Koszt inwestycji na pierwszym etapie wynidst
19 mln zi. Program byl wspétfinansowany z Europejskiego Funduszu Rozwoju
Regionalnego w ramach Regionalnego Programu Operacyjnego Wojewddztwa
Lodzkiego na lata 2014-2020.
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Fot. 2. Dawna przedzalnia bawelny K. Scheiblera na Ksigzym Mtynie, po rewitalizacji —

Lofty u Scheiblera
Zrédlo: fabryczna.in.

Na kolejnym etapie rewitalizacji Ksiezego Mtyna uzyskano 14,45 mlin zi
unijnego dofinansowania. Po zakonczeniu prac w 7 zabytkowych famulach na
mieszkancéw czekaé bedzie ponad 70 komfortowych mieszkan w atrakcyjnym,
zielonym otoczeniu oraz wyremontowana ul. Fabryczna. Do 2023 r. wyremonto-
wanych zostanie 47 budynkéw. Projekt jest wart 110 mln zt (rewitalizacja.uml.
lodz.pl).

Na tym rewitalizowanym z rozmachem terenie odbywajg si¢ liczne imprezy
przyciagajace zaréwno todzian, jak i turystéw odwiedzajacych miasto, np. kon-
certy czy targi staroci. Powstato tu réwniez Akademickie Centrum Designu.

Na terenie drugiej wielkiej XIX-wiecznej jurydyki przemystowej I. Poznanskie-
go w zrewitalizowanym dawnym kompleksie przemystowym powstato w 2006 r.
centrum handlowo-rozrywkowo-kulturalne Manufaktura (ryc. 4 i 5, fot. 3). Rewi-
talizacji dokonala spoétka francuska Apsys, a inwestorami byly firmy Paris Oreans
i Fonciere Euris. Cala inwestycja pochtoneta 200 mln euro (magnifier.pl). Prace
zaczeto od wyburzenia powojennych budynkéw, ktére uznano za historycznie
bezwartoéciowe. Pozostate budynki pofabryczne zrewitalizowano i zmieniono
ich funkcje. W centralnej czesci zbudowano nowoczesny gmach ze szkla i stali


http://rewitalizacja.uml.lodz.pl
http://rewitalizacja.uml.lodz.pl
http://magnifier.pl
http://fabryczna.in

36 Jolanta Jakébczyk-Gryszkiewicz

Jurydyki przemysfowe: AT O Nowe Centrum todzi
K. Scheiblera - g \ @ OFF Piotrkowska
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Ryc. 4. Tereny rewitalizowane zwigzane z XIX-wieczng t.odzig
Zrédto: opracowanie wiasne.

pelniacy funkcje gléwnej galerii handlowej. Co wazne, w Manufakturze powstal
nowy, liczacy 3,5 ha rynek, ktory stat sie ulubionym miejscem spotkan todzian.
Manufaktura obejmuje 270 tys. m? terenu, 90 tys. m? powierzchni po moderni-
zacji, 95 tys. m? powierzchni nowej, 50 tys. m? fasad ceglanych po renowacji, 600
sztuk posadzonych drzew (ryc. 5). Inwestycja ta zdobyta wiele miedzynarodo-
wych nagréd i wyrdznien, m.in. w kategorii najlepszych projektéw europejskich.
Uznawana jest za najwiecksza rewitalizacje terenéw postindustrialnych w Europie.

Do Manufaktury prowadzi monumentalna brama zegarowa wiodaca do pracy
w XIX w. mieszkajacych naprzeciwko robotnikéw (fot. 3).

Manufaktura oprécz funkeji takich jak handlowa, hotelowa, rozrywkowa,
sportowa i gastronomiczna pelni takze funkcje kulturalne, ktére reprezentu-
ja: Muzeum Sztuki, Muzeum Historii Miasta Lodzi i Muzeum Fabryki (ryc. 4).
W perspektywie w ulokowanych naprzeciwko bramy wejsciowej domach fami-
lijnych dla robotnikéw zwanych w Lodzi famulami (ryc. 5) po ich rewitalizacji
powstana mieszkania, biura, restauracje (magnifier.pl).

Kolejny kompleks fabryczny to Monopolis nalezacy kiedy$ do Monopo-
lu Wédczanego zrewitalizowany przez firme Virako (ryc. 4, fot. 4). Funkcjo-
nuja tu Muzeum Woédki, teatr, galerie wystawiennicze, pasaz gastronomiczny.
Kompleks zdobyt w 2020 r. prestizowa nagrode MIPIM AWARDS w kategorii
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Zrédto: opracowanie wlasne

Best Mixed-Use (najlepsza funkcja mieszana). Wyréznienia nazywane Oscarem
w branzy nieruchomosci przyznano na uroczystej gali w Paryzu (monopoli.pl).

Z pozostatych duzych terenéw poprzemystowych przeznaczonych do rewa-
loryzacji wymieni¢ nalezy Widzewska Manufakture. Jest to jeden z wiekszych
XIX-wiecznych komplekséw pofabrycznych w Lodzi. Zajmuje prawie 4 ha terenu
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Fot. 3. Brama wejsciowa, obok dawna przedzalnia bawelny, obecnie hotel Andels,
w kompleksie przemystowym I. Poznaniskiego, wspotczesnie wejscie do Manufaktury
Zrédto: http://pl.wikipedia.org.

w—FO‘VO:?O:

Fot. 4. Zrewitalizowane tereny dawnego Monopolu Wédczanego — obecnie Monopolis
Zrédto: propertydesign.pl.
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(ryc. 4). Dawna przedzalnia zaktadow bawelnianych 1édzkich fabrykantéw J. Ku-
nitzera iJ. Heinzla powoli zmienia swojg pierwotng funkcje. Caly teren zamienio-
ny zostanie w wielofunkcyjny kompleks z biurami, mieszkaniami, lokalami han-
dlowo-ustugowymi oraz otwartymi przestrzeniami do odpoczynku i rekreacji,
takze w strefe gastronomiczng i kulturalng. Inwestorem jest Cavatina Holding.
Koszt projektu szacowany jest na ok. 400 mln zt. W ramach inwestycji zostanie
zrewitalizowany réwniez 100-letni park o powierzchni 9 tys. m? (www.murator-
plus.pl).

Procesowi rewitalizacji podlegajg réwniez dawne zaklady widkiennicze lezace
przy gléwnej ulicy Lodzi — Piotrkowskiej. Przykiadem jest teren dawnej przedzal-
ni i tkalni F. Ramischa przeobrazony w kompleks wielofunkcyjny o nazwie Off
Piotrkowska Center (ryc. 4). Rewitalizacji dokonata firma Orange Property Group
(OPQ). Mieszcza si¢ tu pracownie architektéw, projektantéw mody, designu, klu-
by muzyczne, restauracje, przestrzenie wystawiennicze, sale prob, showroomy,
klubokawiarnie. Odbywaja si¢ tu takze imprezy masowe, w tym coroczny mu-
zyczny Domoffon Festiwal. Obiekt znalazt sie na liscie siedmiu nowych cudow
Polski, ktéra powstata w 2014 r. na podstawie wynikéw plebiscytu z udzialem
czytelnikéw ,,National Geographic Traveler”. W 2019 r. pierwsza nagroda w kon-
kursie TUP przypadla réowniez OFF Piotrkowska Center za stworzenie miejsca
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Ryc. 6. Rozmieszczenie terenéw zieleni w Lodzi
Zroédlo: opracowanie wlasne.
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wydarzeti kulturalnych, inicjatyw artystycznych i prospotecznych oraz budowanie prze-
strzeni publicznej nakierowanej na przemyst kreatywny (piotrkowskacenter.pl).

Ciekawy jest przyklad dzialan wladz miasta na terenach zieleni, ktére zajmujg
16,3% powierzchni, sam las miejski to 5% powierzchni ogélnej (ryc. 6). Na staty-
stycznego todzianina przypada ok. 60 m? zieleni.

Najwiekszym kompleksem parkowym Lodzi jest park Zdrowie, w ktérym znaj-
duje si¢ 16dzkie zoo. Rewitalizacja tego powstalego w okresie miedzywojennym
ogrodu zoologicznego doprowadzita do budowy Orientarium przez firme Mosty
L6dZ — najnowoczesniejszego w Europie kompleksu poswieconego zwierzetom
Azji Poludniowo-Wschodniej. Byta to najwieksza inwestycja w historii t6dzkie-
go ogrodu zoologicznego zajmujgca potowe terenu zoo (ryc. 6). Catkowita po-
wierzchnia gotowego Orientarium, udostepnionego zwiedzajacym we wrze$niu
2022 r., wynosi 2 ha plus 5,5 ha zewnetrznych wybiegéw dla zwierzat. Szacuje
sie, ze bedzie je odwiedza¢ ok. 2 mln 0séb rocznie (orientarium.lodz.pl).

ZAKONCZENIE

W latach 90. XX w. upadt wiodacy przez 150 lat w Lodzi przemyst widkienniczy,
powodujac degradacje XIX-wiecznej zabudowy przemystowej i cze$ciowo miesz-
kaniowej. £6dzZ boryka sie z najwiekszymi wyzwaniami i potrzebami rewitali-
zacyjnymi sposérod wszystkich miast w Polsce. Dekapitalizacji tkanki miejskiej
towarzyszy rowniez najwiekszy ubytek ludnosci i degradacja spoteczna.

Odpowiedzig na te problemy staly si¢ programy rewitalizacyjne inicjowane
przez wladze miasta. W 2014 r. rozpoczat sie w Lodzi pilotazowy program rewi-
talizacji realizowany na zlecenie Ministerstwa Infrastruktury i Rozwoju, ktérego
celem bylo przygotowanie do procesu rewitalizacji i wypracowanie modelowych
rozwigzan mozliwych do zastosowania w innych osrodkach. Obecnie realizowa-
ny jest on w 20 miastach.

Wiladze samorzadowe dokonuja skutecznie rewitalizacji sSrédmiescia, budujg
Nowe Centrum Lodzi, rewitalizuja tereny przemystowe i komunikacyjne, na co
wskazuje Gminny Program Rewitalizacji Lodzi 2026+. Poprzez realizacje progra-
moéw spolecznych takich jak projekt ,Latarnicy Spoleczni i Gospodarze Obszaru
- rewitalizacja po tédzku” wspierajg mieszkancéw srédmiescia w trudnym pro-
cesie przeprowadzek.

bLodzki samorzad uczestniczy w rewitalizacji zdegradowanych terenéw na
duza skale, korzystajac w znacznej mierze z funduszy unijnych. W procesie tym
biora udziatl réwniez spéiki panstwowe oraz prywatni inwestorzy, takze zagra-
niczni. W Lodzi udowodniono, ze zabytkowe, zdegradowane tereny poprzemy-
stowe mozna podda¢ skutecznej rewaloryzacji. Wiele obszaréw rewitalizowano,
zachowujac architekture bryly budynkéw, a zmieniajac ich funkcje z przemyslo-
wej na uslugowa i mieszkaniowa. Sg one dzi$ najlepszg, uznang w Europie i na
$wiecie wizytowka Lodzi. Kiedy$ miasto kominéw, z ktérych wydobywat sie czar-
ny dym. Dzi$ stalo sie jednym z ciekawszych polskich miast.
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Zrewitalizowane tereny poprzemystowe, ktére otrzymaly nowoczesne funk-
c¢je, i wyremontowane kamienice staly si¢ waznym walorem turystycznym mia-
sta. Do najwiekszych atrakcji Lodzi uznanych przez miedzynarodowe gremia
nalezg: Manufaktura, Monopolis, budowane Nowe Centrum Lodzi, OFF Piotr-
kowska Center przy gléwnej ulicy miasta pelnej zrewitalizowanych starych ka-
mienic, a takze Orientarium w 16dzkim zoo.

Prezentowane w opracowaniu przyklady zrewitalizowanej przestrzeni miej-
skiej Lodzi sa znakomitym potwierdzeniem metamorfozy XIX-wiecznych tere-
néw poprzemyslowych, wartym omoéwienia w procesie edukacji geograficznej.
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LEKCJE PRZYRODY W ZREWITALIZOWANYM
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WPROWADZENIE

Swiat skurczyt sie do rozmiaréw telefonu komérkowego, a my nauczyciele — ludzie
dorosli — utraciliémy monopol wiedzy; do kilku aplikacji zawezila sie przestrzen
tredci ksigzek czy zbioréw bibliotek. W jednym dniu, na calym $wiecie, odbywa
sie premiera kolejnych czesci Gwiezdnych wojen. Lepiej znamy bohaterdw i §wiaty
masowej wyobrazni z dalekich krain niz to, co najblizsze. ,,Skarb wiedzy” cze-
sto pozostaje ukryty. Ogladajac filmy dokumentalne z zamorskich krain, siedzac
w ulubionym fotelu, dostrzegamy urode egzotycznych miejsc. Zastanawiamy si¢
- by¢ moze takze nad tym - czy nie warto poszuka¢ owego skarbu, udajac sie¢ ze
swoimi uczniami na ,,wyprawe” wokoét szkoly czy na spacer po najblizszej okolicy.
Tym skarbem moze bedzie wczesniej niezauwazany krajobraz, a moze jakas od-
krywka, a moze skala, rodlina lub inny obiekt. A moze dojrzy si¢ w tym skarbie
lawende, ktéra kwitnie przy drodze czy w szkolnym ogrodzie? Poszukiwaé owego
skarbu mozemy w bliskiej przestrzeni, czgsto na wyciagniecie reki. Odkrywanie
tozsamosci miejsca — jego genius loci — stanie sie nie tylko wytworem wyobrazZni,
lecz takze ksztalceniem potrzeby i umiejetnosci nadawania tym miejscom nowe-
go znaczenia.

Ogréd jako srodek ksztalcenia miodziezy moze mie¢ znaczenie poznawcze
i ksztalcace dla ucznidéw wszystkich typow szkét. ,0gréd szkolny” jest pojeciem
zlozonym, na ktére skltadajg sie rozne jego typy, poczawszy od zagonkéw dla ma-
tych dzieci, ogrédka ochronki, szkétki poczatkowej, a skonczywszy na ogrodach
szkoét fachowych i ogrodach botanicznych uniwersytetéw (Szafer 1921). W litera-
turze dydaktycznej ogrdd szkolny definiowany jest jako teren zielony wokét szko-
ty (Jarocka, Pedryc-Wrona 1996), zielona pracownia (Swiderek 2008), zielone la-
boratorium (Majecka, Nowak 1981), dzial pracowni biologicznej i $rodowiskowej
(Stawinski 2000). Przywolujac pedagogiczne autorytety (m.in. J.A. Komenskiego
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czy J. Deweya) nalezy przyznaé, ze ogréd szkolny jest jedna z tych przestrzeni
wokot szkoty, ktéra moze by¢ wazna w procesie ksztalcenia i wychowania.

O potrzebie zaktadania ogrodéw szkolnych pisat m.in. W. Szafer (1921, s. 3):
Jestesmy dzisiaj Swiadkami, jak ogrdd szkolny, nie znajdujgc zrozumienia i poparcia, ro-
dzi sig u nas ciggle jako odczuwana koniecznos¢ i zamiera ciggle, jakby rzecz niezdolna do
zycia. Totez czas juz najwyzszy, azeby spraweg tg rozwazyc. Autor wielokrotnie przeko-
nuje, jak wazne jest organizowanie zaje¢ dla dzieci i mtodziezy w bezposrednim
kontakcie z przyroda wokét szkoty.

Ogréd szkolny powinien stanowi¢ konieczng baze dydaktyczng w ksztalceniu
przyrodniczym, geograficznym, biologicznym, a takze w edukacji regionalnej.
Poznawanie najblizszej przestrzeni wokoét szkoly jako elementu krajobrazu kul-
turowego to rowniez okazja do ksztaltowania tozsamosci lokalnej uczniéw. ,,Za-
pisywanie” krajobrazu kulturowego i ksztaltowanie ich tozsamosci (Angiel 2019,
s. 39) moze odbywac sie tez poprzez tworzenie lub rewitalizacje zdegradowanych
przyszkolnych ogroddw.

Celem niniejszego opracowania jest zaprezentowanie przykladu ,,dobrej prak-
tyki” edukacyjnej, jakim sa , zywe” lekcje przyrody prowadzone w Klokocinskim
Miniogrodzie Botanicznym funkcjonujacym na terenie Szkoty Podstawowej nr 19
w Rybniku-Ktokocinie.

ZNACZENIE OGRODOW SZKOLNYCH W EDUKAC]JI

W tym miejscu warto przytoczy¢ pewne spostrzezenie. Laptop czy tablet sa in-
strumentami dostarczajacymi z internetu gotows i przetworzona wiedze, ogrod
natomiast jest zZrodlem wiedzy, ktdrg trzeba odkryé poprzez zmyslowe pozna-
nie. Na tym wtlasnie polega jego wyzszo$¢ nad technika w ksztalceniu przyrod-
niczym. Idealem bylaby edukacja umiejetnie taczaca zajecia terenowe z nowo-
czesnymi $rodkami informatycznymi. Inaczej méwiac, w szkolnej rzeczywistosci
jest miejsce zaréwno na ogréd obfitujacy w naturalne okazy, jak i na komputer.
Ten ostatni mozna wykorzysta¢ w nauczaniu-uczeniu sie przedmiotéw przyrod-
niczych do przyblizenia proceséw zachodzacych w przyrodzie, ktérych uczniowie
nie moga zobaczy¢ lub bezposrednio doswiadczy¢ w terenie. I jedno, i drugie jest
wiec w szkole potrzebne i wplywa na efekty ksztalcenia, dlatego tez ogrédd szkol-
ny jawi si¢ nam nie jako edukacyjne zacofanie, ale zdecydowany postep i dydak-
tyczna idea o ponadczasowym znaczeniu (Kowalski, Grott 2015).

W. Szafer uwazal, ze zadanie ogrodu szkolnego jako skiadnicy zywego mate-
rialu moze by¢ bardzo donioste i przyczyni¢ sie do wprowadzenia zasadniczych
zmian w sposobie nauczania. Wobec oparcia nauczania o zywy material, ktéry na
kazde niejako zawolanie bedzie pod reka w ilosci wystarczajqcej, zejdzie znaczenie pod-
recznika botaniki z koniecznosci na drugi plan. Jak wielkie korzysci przyniostaby taka
zmiana w szkole, tego dowodzic chyba nie trzeba, gdyz wszyscy uczacy botaniki wiedzq az
nadto dobrze z wlasnego doswiadczenia, czem staje sig z koniecznosci nauczanie botaniki
z ksiqzki, bez obfitego i tatwo dostgpnego zZywego materiatu demonstracyjnego (Szafer
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1921, s. 19-20). Ten znany botanik wskazal réwniez na znaczenie wychowawcze
ogrodu znajdujacego sie przy szkole. Nie ulega watpliwosci, ze ogréd uzyty planowo
przez nauczyciela w celach wychowawczych moze stac sig w jego reku waznym czynnikiem
ksztattujgcym dla mlodziezy. Z tego punktu widzenia ogrdd szkolny moze miec znaczenie
dwojakie: po pierwsze jako miejsce ksztatcenia zmystu obserwacyjnego, po wtdre zas jako
miejsce pozytecznej i milej pracy fizycznej, ktora cwiczy ciato, uczy cierpliwosci i hartuje
wolg (Szafer 1921, s. 29).

Zdecydowanie nalezy wskaza¢ na ogromng potrzebe oraz celowos$¢ prowadze-
nia edukacji poza szkolg, ktéra wydaje si¢ kwintesencja jednego z najwazniejszych
wyzwan dla wspolczesnej edukacji — przeniesienia procesu nauczania-uczenia si¢
z klasy lekcyjnej do otaczajacego $wiata. Przestrzen rzeczywista w srodowisku
dostarcza niesamowitych mozliwosci do rozbudzania ciekawosci poznawczej, za-
interesowan i kreatywnosci ucznidéw. Istotna staje sie tu zasada pogladowosci,
w ktdrej to nalezy ,.zabra¢ uczniom krzesta” i wyjs¢ w teren. Niestety, edukacja
poza murami szkoly nie jest zbyt czesto wybierana przez nauczycieli. Powinni
oni mie¢ $wiadomo$¢, Ze ograniczenie nauczania i uczenia sie do przestrzeni kla-
sowej, zwlaszcza w trudnych czasach pandemicznych, przyczynia si¢ do zaha-
mowania kompleksowego rozwoju dziecka oraz pozbawia go wielokierunkowych
aktywno$ci i do§wiadczen edukacyjnych.

Poznawanie otaczajacego $wiata przez bezposrednig obserwacje, badania,
pomiary, dos§wiadczanie i eksperymentowanie ma kluczowe znaczenie w eduka-
cji. Cho¢ jest grupa nauczycieli, ktérzy nie wyobrazajg sobie efektywnej edukacji
przyrodniczej, geograficznej, biologicznej i ekologicznej bez zaje¢ terenowych, to
- niestety — nie przeklada sie to na liczbe istniejacych przy szkotach ogrédkéw
dydaktycznych. Niewiele szkét moze pochwali¢ sie wtasnym ogrodem...

KEOKOCINSKI MINIOGROD BOTANICZNY JAKO INSPIRACJA
DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZA UCZNIOW I NAUCZYCIELI

Szkolny ogréd (fot. 1-6) przy Szkole Podstawowej nr 19 w Rybniku potrzebo-
wal rewitalizacji. ,Ozywienie” tego terenu poprzez utworzenie miniogrodu bo-
tanicznego pozwolilo nam - nauczycielom tej szkoly — na Igczenie tradycji z no-
woczesnoscig we wspoélnych dzialaniach srodowiska szkolnego oraz wplyneto na
przestrzeganie zasad fadu i porzadku w miejscach wspdlnych naszego lokalnego
Srodowiska.

Szkola Podstawowa nr 19 w Rybniku polozZona jest w otoczeniu zieleni o du-
zym potencjale przyrodniczym, cho¢ nie do konca odpowiednio wykorzystanym.
Spoteczno$¢ szkolna poczynita prace porzadkowe i pielegnacyjne cenionej gatun-
kowo roslinnosci ogrodu przyszkolnego. W przestrzeni wokot szkoty zatozylismy
kolekcje roslin ozdobnych, drzew i krzewéw, ktére uzupelniaja wczedniej tam
posadzone roéliny, a przede wszystkim wykonaliSmy nasadzenia w miejscach
jeszcze niezagospodarowanych. Warto podkresli¢, ze w ogrodzie przyszkolnym
mamy wiele cennych okazéw drzew i krzewéw. Rosng tam m.in.: buk pospolity,
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Fot. 1. W lawendowym roju/raju Fot. 2. W tradycyjnym kwiatowym ogréd-
ku przydomowym

Fot. 5. Rabata traw ozdobnych Fot. 6. Strefa roélin lesnych

Autor zdjeé: M. Stachowicz-Polak.

buk czerwony, buk placzacy, grab kolumnowy, wiaz szypulkowy, wiaz gorski,
leszczyna pogieta, sosna zélta, sosna czarna, daglezja, magnolie, tulipanowiec,
metasekwoja chinska, rézne odmiany cyprysikéw, azalii i rododendronéw, a tak-
ze gatunki pospolite, takie jak: brzozy, lipy, olchy, klony, modrzewie.
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Zgodnie z projektem zlozonym przez nasza szkotg do Wojewodzkiego Fundu-
szu Ochrony Srodowiska i Gospodarki Wodnej w Katowicach w ramach zadania
z zakresu Ochrony Przyrody 5.1. Zaktadanie miniogrodéw botanicznych, miniar-
boretéw przy placoéwkach, w ktérych prowadzona jest edukacja ekologiczna, przy
szkole powstaly nastepujace ogrody tematyczne: rabata w stylu wiejskim — ogrod
permakulturowy — dawny tradycyjny kwiatowy ogrédek przydomowy (strefa ro-
§lin ozdobnych), aka kwiatowa, ogréodek warzywny (w tym ziotowy), ogréd owo-
cowy (strefa drzew i krzewow owocowych), ogrdod le$ny (strefa roslin le$nych),
ogrdd roslin miododajnych — rabata roélin miododajnych (w tym m.in. ogréd la-
wendowy), rabata traw ozdobnych i rabata roélin kwasnolubnych (w tym m.in.
azalie), ogrédek sensoryczny, ogrodek skalny (alpinarium), rabata z wagonikiem.
StworzyliSmy réwniez réznorodne aranzacje nawigzujace do rodzajéw zaplano-
wanych ogrodéw tematycznych.

Nasz ogrdéd przyszkolny wykorzystywany jest do celéw dydaktyczno-wycho-
wawczych, wypoczynkowych i terapeutycznych. Oddziatuje na styl zycia i este-
tyke przestrzeni dzieci i mlodziezy oraz ksztaltuje cztowieka swiadomego swej
jednosci ze srodowiskiem przyrodniczym i spoleczno-kulturowym.

W ogrodzie przyszkolnym powstata takze klasopracownia pod chmurkg. Ce-
lem projektu bylo stworzenie przestrzeni, ktéra pozwala spedzaé uczniom jak
najwiecej czasu w terenie, na $wiezym powietrzu, w otoczeniu kwiatdw i zieleni
oraz organizowa¢ dla nich réznorodne aktywnosci. Dzieki utworzonym rézno-
rodnym rabatom z elementami malej architektury ogrodowej ponad 300 dzieci
w wieku szkolnym i przedszkolnym z naszej dzielnicy moze bawi¢ sie i uczy¢, po-
dejmujac wielokierunkowg aktywno$¢: malowac, projektowac itp., rozwija¢ swoje
pasje i zainteresowania poza sala szkolna, a takze obserwowac przyrode wraz ze
zmianami por roku.

Przy odpowiednim doborze pomocy dydaktycznych przyrodniczych, geo-
graficznych czy biologicznych pozyskanych m.in. z Wojewddzkiego Funduszu
Ochrony Srodowiska i Gospodarki Wodnej w Katowicach w ramach konkursu
Zielona Pracownia 2021 w naszym przyszkolnym ogrodzie mozna ksztaltowa¢
postawy proekologiczne mtodziezy. Istotne jest rowniez przyblizenie uczniowi
najblizszego otoczenia w sposéb cato$ciowy (holistycznie), stworzenie mozliwo-
$ci poznania sktadnikéw krajobrazu i zalezno$ci zachodzacych w przyrodzie, 1a-
czenie refleksji nad pieknem i harmonig $wiata przyrody z racjonalnoscig nauko-
wego poznania. Prowadzone zajecia w miniogrodzie botanicznym przyczyniaja
sie do zrozumienia przez uczniéw warunkéw realizacji zasady zréwnowazonego
rozwoju. Odbywa sie to poprzez poznawanie przyktadéw racjonalnego gospoda-
rowania w $rodowisku, ocene jakosci Srodowiska czy kreowanie poczucia odpo-
wiedzialnosci za fad i pigkno w miejscach swego zZycia.
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PROGRAM EDUKACYJNY ,,W ZEGRODCE NA WEOSCIANSKIEJ”
REALIZOWANY W KEOKOCINSKIM MINIOGRODZIE
BOTANICZNYM

Niech prawem bedzie, aby niczego nie uczono na podstawie samego tylko autorytetu, lecz
wszystkiego przy pomocy pokazu dostepnego zmystom i rozumowi. Niech zobaczg pigkno
oblokéw, drzew, kwiatdw i plyngcej wody (Komenski 1956, s. 162).

Przywolana mysl J.A. Komenskiego pozostaje aktualna w naszych czasach,
znajduje bowiem potwierdzenie w zapisach aktualnej podstawy programowej dla
szkoly podstawowej. Komenski silnie akcentowal sfere poznania empirycznego:
Trzeba uczyc (...) nie z ksigzek, ale z nieba, ziemi, z dgbéw 1 bukdw; to jest znac i badac
rzeczy same, a nie wylqcznie cudze spostrzezenia (1956, s. 161). Proponowal, aby na-
uczanie geograficzne rozpoczynaé od poznania najblizszego otoczenia: (...) ma-
terial powinien byc stale tak rozkladany, by naprzdd podawacd do wiadomosci to, co jest
najblizsze (1956, s. 145).

Przygotowany program ,W zegréodce na Wloscianskiej” jest przeznaczony
na zajecia lekcyjne i pozalekcyjne uczniéw wszystkich klas szkoty podstawowe;j.
Opracowany zostal przez M. Stachowicz-Polak, a realizowany jest przez nauczy-
cieli przyrody, geografii i biologii oraz nauczycieli edukacji wczesnoszkolne;j.
Nauczyciel moze go modyfikowaé, dokonujac wyboru tresci programowych, do-
stosowujac je do rozwoju psychofizycznego i emocjonalnego dziecka oraz jego
potrzeb i mozliwosci poznawczych. W ramach programu prowadzone sg lekcje
przyrody, geografii, biologii, edukacji wczesnoszkolnej, edukacji regionalnej oraz
zajecia Swietlicowe.

Ktokocinski Miniogréd Botaniczny stat sie ,,poligonem” dziatan dzieci i mto-
dziezy poprzez udzial w réznorodnych zajeciach terenowych bedacych kluczows
forma pracy. Nauczyciele w terenie uczg swoich wychowankéw zmystowego od-
bioru $wiata. Uczniowie poznaja otaczajacy $wiat: patrzac, obserwujac, stuchajac,
wachajac, smakujac, dotykajac.

Zajecia terenowe w szkolnym ogrodzie majg wymiar wychowawczy. Wply-
wajg na ksztaltowanie umiejetnosci wtasciwego zachowania sie wobec kolegdw,
spoteczenstwa i wytworéw pracy ludzkiej, pozadane postawy spoleczno-moral-
ne, umozliwiajg wspolprzezywanie, kolezenska wspdltprace, wzajemna pomoc;
ucza bycia samodzielnym, tworzac zarazem wspodlnote dziatan. Aktualne sg tak-
ze slowa G. Wuttkego, ktory pisal: Sq one jednym z najwlasciwszych srodkéw, jednym
z najpotezniejszych czynnikdw, ktory umozliwia szkole spetniac jej wspdtczesny podsta-
wowy obowigzek, jakim jest przygotowanie mtodego pokolenia do zycia (1957, s. 125).

Program zostal opracowany zgodnie z podstawa programowa ksztalcenia
ogolnego dla szkoly podstawowej — zalgcznik nr 2 do Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego
dla szkoly podstawowej. Program wpisuje si¢ tez w zapisy Preambuly podstawy
programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej. Ponizej znajduje si¢
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kilka wymagan ogélnych i szczegétowych z przywotanego dokumentu, do kto-

rych $cisle nawigzuje omawiany program:

Ksztalcenie ogélne w szkole podstawowej ma na celu:

rozwijanie kompetencji takich jak kreatywnos¢, innowacyjnosc i przedsigbiorczos¢;

. rozwijanie umiejetnosci krytycznego i logicznego myslenia, rozumowania, argumento-

wania 1 wnioskowania;

3. rozbudzanie ciekawosci poznawczej uczniow oraz motywacji do nauki;

4. wyposazenie uczniow w taki zaséb wiadomosci oraz ksztattowanie takich umiejgtno-
sci, ktdre pozwalajq w sposdb bardziej dojrzaty i uporzqdkowany zrozumied swiat;

5. wspieranie ucznia w rozpoznawaniu wlasnych predyspozycji i okreslaniu drogi dalszej
edukacji;

6. wszechstronny rozwdj osobowy ucznia przez poglebianie wiedzy oraz zaspokajanie
i rozbudzanie jego naturalnej ciekawosci poznawczej;

7. zachgcanie do zorganizowanego i Swiadomego samoksztalcenia opartego na umiejetno-
sci przygotowania wlasnego warsztatu pracy (...).

Najwazniejsze umiejetnosci rozwijane w ramach ksztalcenia ogélnego w szko-
le podstawowej to m.in.:

1. poszukiwanie, porzadkowanie, krytyczna analiza oraz wykorzystanie informacji z roz-
nych Zrédet;

2. kreatywne rozwigzywanie problemdw z réznych dziedzin (...);

3. rozwigzywanie problemow (...);

4. praca w zespole i spoleczna aktywnos¢ (...) (Rozporzadzenie MEN... 2017).

W realizacji programu wskazuje si¢ réwniez na rozwijanie kompetencji klu-
czowych uczniéw w procesie uczenia sie przez cale zycie. Kompetencje te sa
potrzebne do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywatelem
oraz integracji spotecznej. Przygotowuja one do samodzielnego dzialania, podej-
mowania decyzji dotyczacych wlasnego rozwoju i zycia. W przedstawianym pro-
gramie mozna ksztaltowaé przede wszystkim: umiejetnos¢ uczenia si¢ przez cale
zycie, kompetencje spoteczne i obywatelskie, inicjatywnos¢ i przedsigbiorczos¢.
Uczniowie kreatywnie rozwigzujg problemy z zakresu edukacji przyrodniczej
i ekologicznej, samodzielnie docieraja do informacji, dokonujg ich selekgji, syn-
tezy i warto$ciuja je; pracujac w zespolach, uczg sie wspotpracy i dokonywania
wybordw itd.

Ponizej przytoczono cele ksztalcenia i wychowania - wymagania ogdlne
programu:

— aktywne i ciekawe realizowanie podstawy programowej z edukacji wczesnosz-
kolnej, przyrody, biologii, geografii, edukacji regionalnej i innych przedmio-
téw jako innowacyjne rozwigzanie programowe, organizacyjne i metodyczne
wychodzace réwniez poza podstawe programows;

- rozwijanie zainteresowan przyrodniczych, geograficznych, biologicznych
ekologicznych;

- rozwijanie zainteresowan i umiejetno$ci ogrodniczych wsréd dzieci
i mtodziezy;

N o=
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prowadzenie dzialan proekologicznych w zakresie réznorodnosci biologicz-
nej z wykorzystaniem szerokiego wachlarza aktywnych metod i form pracy
z udziatem $rodowiska szkolnego i lokalnego;

ksztattowanie postaw szacunku dla srodowiska przyrodniczego, w tym upo-
wszechnianie wiedzy o zasadach zréwnowazonego rozwoju, motywowanie
do dziatan na rzecz ochrony $rodowiska i rozwijanie zainteresowan naukami
przyrodniczymi;

poznawanie przez dzieci i mlodziez bioréznorodnosci w najblizszym otocze-
niu szkoty;

ksztattowanie postaw proekologicznych i budowanie $wiadomo$ci ekologicz-
nej wérod dzieci i mlodziezy;

propagowanie wiedzy i zachowan proekologicznych, postaw prozdrowot-
nych w $rodowisku lokalnym oraz informacji na temat sposobéw zachowania
bioréznorodnosci;

doskonalenie umiejetnosci pracy metoda projektéw i metoda naukowsq, w tym
m.in. planowania i przeprowadzania obserwacji, doswiadczen i wnioskowa-
nia na podstawie wynikow badan, a takze prezentowanie wiasnych wynikow
obserwagcji, eksperymentéw i przemyslen oraz ich upowszechnianie wsrdd
mieszkancéw Rybnika;

ksztaltowanie u uczniéw myslenia naukowego i krytycznego podejsécia do
informacji przydatnych w codziennym zyciu w kazdej sferze, jak i w dalszej
edukaciji;

rozwijanie ciekawo$ci poznawczej uczniéw poprzez tworzenie warunkéw roz-
woju kazdego ucznia i poglebianie zainteresowan, pasji, jak i zdolnosci oraz
stosowanie roznorodnych metod i form pracy nauczania i uczenia sie podno-
szacych atrakcyjnos¢ i efektywno$¢ pracy;

rozwijanie umiejetnosci spolecznych wsréd dzieci i mlodziezy dotknigtych
pandemia wirusa powodujacego chorobe COVID-19 w dzialaniach integruja-
cych miodych ludzi;

planowanie i zakladanie wlasnych ogrédkéw, a takze umiejetnosé ich
pielegnaciji;

poznawanie réznorodnych gatunkéw roslin i zwierzat zyjacych w ogrodzie;
sktanianie do samodzielnego poznawania $wiata roélin, w tym szczegdlnie
roslin rodzimych;

dostrzeganie walorow przyrodniczych dzielnicy Rybnika — Kiokocina i zabie-
ganie o zachowanie rodzimego krajobrazu;

uswiadamianie uczniom piekna i harmonii $wiata przyrody z racjonalnoscia
naukowego poznania oraz rozwijanie umiejetnosci rozumienia funkcjonowa-
nia $rodowiska przyrodniczego i oceny dziatalno$ci w nim czlowieka;
poznawanie i rozwijanie umiejetno$ci prowadzenia réznych sposobéw obser-
wagcji, uogélniania, dostrzegania i interpretowania zjawisk przyrodniczych;
analizowanie, dokonywanie opisu, poréwnywanie, klasyfikowanie, korzysta-
nie z réznych zrddet informacji (np. wlasnych obserwacji, badan, doswiad-
czen, tekstéw, map/plandw, technologii informacyjno-komunikacyjnych);
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- zdobywanie i poglebianie przez ucznia wiedzy uzytecznej w polgczeniu
z ksztaltowaniem umiejetnosci przydatnych w zyciu codziennym;

- umiejetne postugiwanie si¢ mapa/planem, przyrzadami i pomocami w ra-
mach przedmiotéw przyrodniczych;

- promocja Kiokocinskiego Miniogrodu Botanicznego utworzonego ze srodkéw
z Wojewddzkiego Funduszu Ochrony Srodowiska i Gospodarki Wodnej w Ka-
towicach w réznych mediach.

Tematyka zaje¢ prowadzonych w Klokocinskim Miniogrodzie Botanicznym
obejmuje zagadnienia, ktére przytoczono ponizej wraz zich charakterystyka
i komentarzem:

— Patrzy, stucha, dotyka i wqcha..., czyli przyrodnik w terenie — przeznaczenie dla
klas 1-3 (edukacja wczesnoszkolna) i klas 4, czas trwania: 2-3 godziny dy-
daktyczne. Zajecia polisensoryczne z wykorzystaniem zmysiéw, na ktérych
uczniowie wykonuja zadania wskazane przez nauczyciela, wigczajac zmysty:
wzrok, stuch, dotyk, wech. Zatozeniem tego modutu programu jest danie
dzieciom mozliwosci odczuwania radosci z kontaktu z przyrodg. Spotkania
warsztatowe zaspokajajg naturalna dziecieca ciekawo$¢ otaczajacej przyrody,
rozwijaja kreatywno$¢ i wyobraZnie, wrazliwo$¢, dostarczaja dzieciom do-
$wiadczen potrzebnych do wzbogacania ich zycia uczuciowego, zdobywania
wiedzy, rozwijania wiezi spolecznych i kulturowych.

— Cztery pory roku w ogrodzie — przeznaczenie dla klas 1-3 (edukacja wczesnosz-
kolna) i klas 4, czas trwania: po 2 godziny w kazdej porze roku. Zajecia tere-
nowe prowadzone zgodnie z cyklem pér roku, podczas ktorych dzieci dowia-
duja o zachodzacych zmianach.

WIOSNA. Zajecia terenowe, podczas ktérych dzieci rozpoznaja oznaki nad-

chodzacej wiosny, dowiaduja sie o zmianach zachodzacych w przyrodzie wio-

sna, zapoznaja si¢ z roslinami, ktérych kwitnienie przypada na te pore roku.

Obserwacja przyrody i odkrywanie jej piekna przez dzieci poprzez dzialania

tworcze.

LATO. Zajecia terenowe, podczas ktérych dzieci odwiedza najbardziej kolo-

rowe zakatki ogrodu. Poznaja roéliny kwitnace, zwracaja uwage na ich barwe

i zapach, nazwe 1 wybrane wlasciwosci. Obserwacja przyrody i odkrywanie jej

piekna przez dzieci poprzez dziatania twoércze, artystyczne.

JESIEN. Zajecia terenowe, podczas ktérych dzieci obserwuja oznaki jesieni.

Zwracajg uwage na kolory, ksztalty lisci i owocéw oraz inne cechy i wiasciwo-

$ci, szukajg owocéw i nasion wybranych roélin. Poznaja rosliny, ktérych kwit-

nienie i owocowanie przypada na te pore roku, poznaja zmiany zachodzace

o tej porze roku w przyrodzie. Dzieci szczegélnie odwiedzaja ogréod owocowy

i warzywny.

ZIMA. Zajecia, podczas ktérych dzieci dowiaduja sie, jak przebiega zima

w przyrodzie i co si¢ dzieje z roslinami i zwierzetami o tej porze roku. Dokar-

miaja ptaki, poszukujg Sladéw i tropdw zostawianych zimg przez zwierzeta.

Podczas zaje¢ dzieci otrzymujg kolorowanki oraz proste zadania do wykona-

nia zwigzane z tematem lekcji — cze$¢ zaje¢ w ogrodzie, czes$¢ w sali lekcyjnej

w Zielonej Pracowni pod Kokotem.
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—  Ogrodnictwo dla dzieci — przeciez to pestka — przeznaczenie dla klas 1-3 (edukacja
wczesnoszkolna) i klas 4, czas trwania: w zalezno$ci od potrzeb i pory roku.
Cykl réznorodnych warsztatéw, w ramach ktorych dzieci:

e uprawiaja warzywa na grzadkach w szkolnym ogrodzie warzywnym -
kazda klasa moze adoptowa¢ wlasng grzadke i ja uprawiaé, pielegnowa¢
i wspdlnie zbiera¢ warzywa itp.,

 zbieraja, przygotowuja pojemniki do przechowywania nasion,

* wykonujg kule nasienne, ktére wykorzystuja do uprawy kwiatéw w dowol-
nym miejscu,

* wykonujg ogrody w sloiku,

* wykonujg doniczki dla zapylaczy, aby przywabi¢ do ogrodu pszczoly

i motyle,

przygotowuja hoteliki dla pszczét,

budujg karmniki dla ptakéw,

wykonuja zielniki,

prowadza dziennik przyrodnika - zaprojektowanie, wykonanie i prowadze-

nie z wykorzystaniem réznych technik plastycznych.

— Lgka — tajemniczy swiat Mai — przeznaczenie dla klas 1-3 (edukacja wczesnosz-
kolna) i klas 4, czas trwania: 5 godzin dydaktycznych. Cykl zaje¢ na tace
kwiatowej, w ogrodzie sensorycznym, w ogrodzie roslin miododajnych pro-
wadzonych z wykorzystaniem gry dydaktycznej, dzialan artystycznych i pla-
stycznych. Dzieci przechodza przez pie¢ ukrytych na Igce krain: kraine sma-
ku, kraine dzwieku, kraine koloru, kraine zapachu, kraing¢ dotyku. Rozwijana
jest tu sfera poznawcza i/lub sfera poznawczo-behawioralna, intelektualna,
emocjonalno-zmystowa. Dzieci zapoznaja si¢ m.in. ze znaczeniem owadow
w procesie zapylania. Proponuje si¢ tu zajecia, na ktérych dzieci inspiruja sie
bohaterami filmu Pszczétka Maja.

— W slgskiej zegrodce — w tradycyjnym przydomowym ogrédku, przeznaczenie
dla klas 1-3 (edukacja wczesnoszkolna) i klas 4 i 5, czas trwania: 2-3 godziny
dydaktyczne. Dzieci poznaja tradycje powstawania ogrédkéw przydomowych.
Prébuja odpowiedz na pytania: Czym réznig ogrody tradycyjne od ogrodow
wspolczesnych? Jakie miaty/majg znaczenie ogrodki tradycyjne? Jakie rosli-
ny sadzono/wysiewano w ogroédkach przydomowych? Dzieci prowadza tez
obserwacje i rozpoznajg rosliny w ogrodzie w stylu wiejskim — w dawnym
tradycyjnym kwiatowym ogrédku przydomowym (strefa roslin ozdobnych),
ogrédku warzywnym (w tym ziolowym), ogrédku owocowym (strefa drzew
i krzewow owocowych). Poznaja nazewnictwo gwarowe — $laskich nazw wy-
branych roslin — zabawa i gra memory. Uczniowie projektuja wiasne tradycyj-
ne ogrodki przydomowe.

— W Ziololandii — przeznaczenie dla klas 1-3 (edukacja wczesnoszkolna) i klas
4-5, czas trwania: 2-3 godziny dydaktyczne. Zajecia inspirowane gra tereno-
wa, w trakcie ktérej dzieci poszukujg listéw skrywajacych ziolowe tajemnice.
Dzieci dowiedzg si¢ m.in., czym sa ziola i jak sa zbudowane oraz do czego
mozna je wykorzystywa¢. Podsumowaniem przygody jest praktyczny warsz-
tat — na specjalnie przygotowanych stanowiskach dzieci wcielg si¢ w mlodych
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zielarzy i samodzielnie przygotuja przyprawe w mozdzierzach. Mieszanke ziét
mogg zabra¢ do domu.

— Poszukiwanie skarbu — questing w Klokociriskim Ogrodzie Botanicznym —przezna-
czenie: wszystkie etapy edukacyjne, a takze dla rodzin (modyfikowana dla
odpowiedniego wieku), czas trwania: 2 godziny. Ciekawa forma poznawania
ogrodu laczaca edukacje z zabawa poprzez bezposrednie do$wiadczanie przy-
rody i aktywno$ci na $wiezym powietrzu. Elementy edukacyjne umieszczone
na trasie questu uatrakcyjnig wszystkim zwiedzajacym spacer po ogrodzie,
a przy tym pomoga pozna¢ dzialania sprzyjajace zachowaniu bioréznorodno-
$ci. Uczestnicy zabawy poszukuja skarbu poprzez taczenie elementéw podcho-
déw i przyrodniczej gry terenowej. Odnalezienie skarbu jest $cisle zwigzane
z konkretnymi wyznaczonymi miejscami w ogrodzie, dzieki czemu uczestnicy
poznaja najciekawsze jego zakatki. Poruszajg si¢ szlakiem zaznaczonym na
planie. Dzieci i mtodziez poruszaja si¢ po ogrodzie w obecno$ci nauczyciela,
natomiast rodziny samodzielnie zwiedzajg ogrod.

— Betula pendula, czyli jak rozpozna¢ drzewo — przeznaczenie dla klas 4-8, czas
trwania: 2-3 godziny lekcyjne. Zajecia terenowe, podczas ktérych uczniowie
uczy sie rozpoznawania gatunkow drzew i krzewdéw wystepujacych w ogro-
dzie. W trakcie zajeé zwraca sie uwage na rozne cechy diagnostyczne drzew
i krzewow, na ktoére nalezy zwroci¢ uwage podczas ich oznaczania (np. ksztatt
i faktura blaszki liSciowej, wyglad kory, pakéw, kwiatostanéw, owocdw, nasion
itp.). Uczniowie dowiaduja si¢ wielu ciekawostek zwigzanych z omawianymi
roslinami oraz poznajg siedliska wystepowania poszczegdlnych gatunkow.

— W bioréznorodnosci. Obserwacje, hipotezy, doswiadczenia — czyli jak rozwigzad
problem w sposdb naukowy, przeznaczenie dla klas 5-8, czas trwania: kilka
spotkan w odstepach czasowych. Zajecia terenowe i w Zielonej Pracowni pod
Kokotem zapoznajace ucznidéw z bogactwem i réznorodnoscig $wiata roslin
w ogrodzie przyszkolnym. Uczniowie dowiadujg si¢ o znaczeniu réznorodno-
Sci biologicznej oraz o potrzebie jej zachowania i ochrony. Pracujg tu metodg
naukowa polegajaca przede wszystkim na stawianiu sobie pytan i poszuki-
waniu na nie odpowiedzi. Etapy pracy: obserwacje, okreslanie przedmiotu
i celu badan, stawianie hipotezy, do§wiadczenie biologiczne, analiza wynikéw
i wyciaganie wnioskéw, weryfikacja hipotezy. Uczniowie nazywaja tu co naj-
mniej trzy wybrane gatunki roslin dominujacych w danym miejscu, obserwuja
zmiany w morfologii zachodzace u tych gatunkéw w czasie. Obserwacje doku-
mentujg opisami, schematycznymi rysunkami lub zasuszonymi fragmentami
roslin.

— W slgskiej zegrodce — przeznaczenie dla klas 6-8, czas trwania: w zalezno$ci od
potrzeb. Poznawanie tradycyjnego permakulturowego ogrodu przydomowego
- uczniowie prowadzg obserwacje w ogrodzie oraz szukaja informacji w roz-
nych zrédtach, prowadzg wywiady ze swoimi babciami i dziadkami. Tworzg
projekty tradycyjnych permakulturowych ogrodéw przydomowych - praca
plastyczna lub praca przestrzenna z wykorzystaniem réznorodnych technik
plastycznych i artystycznych. Tworzg poradnik ekologiczny — permakulturowy
ogrod przydomowy i/lub kalendarz prac ogrodowych.
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- Spotkanie z trawami — przeznaczenie dla klas 5-8, czas trwania: 2-3 godziny dy-
daktyczne. Uczniowie uswiadamiajg sobie ogromne znaczenie trawy w zyciu
cztowieka i innych istot oraz uzasadniajg potrzebe ochrony réznych zespolow
roslinnych w celu zachowania bioréznorodnosci. Prowadza obserwacje i ba-
dania w ogrodzie oraz ksztaltujg umiejetnosci poszukiwania, porzadkowania
i wykorzystywania informacji z réznych zrédel; otrzymuja zestaw zadan, ktore
obejmuja rézne $rodowiska wystepowania réznych gatunkow traw, tj.: tgki,
pastwiska, rodzime roéliny zbozowe, zbiorowisko szuwaréw trzcinowych, tra-
wy porastajace wydmy nadmorskie, trawniki koto mojego domu, trawy niewy-
stepujace w Polsce — wyprawa przez kontynenty. Prowadzg portfolio. Zajecia
zostaja zakonczone prezentacjg przeprowadzonych badan przez uczniéw.

— W ogrodzie skalnym — w alpinarium — przeznaczenie dla klas 5-8, czas trwania:
1-2 godziny dydaktyczne. Uczniowie poznaja miejsce w ogrodzie zwanym al-
pinarium - ogrdd skalny z kolekcja roélin gorskich, a takze kamieniami (ska-
tami). Rozpoznaja nazwy gatunkowe roélin skalnych i warunki srodowiskowe.
Opisuja wyglad i cechy charakterystyczne miejsca alpinarium. Projektuja wta-
sny skalniak.

— Przy wagoniku — przeznaczenie dla klas 5-8, czas trwania: 1-2 godziny dy-
daktyczne. Uczniowie poznajg roéliny, z ktérych powstal wegiel kamienny,
warunki tworzenia sie z16z wegla, etapy powstawania wegla, a takze cechy
i zastosowanie grafitu. Dokonujg obserwacji paprociowych, widtakowych
i skrzypowatych oraz wyjasniajg ich znaczenie. Wykonujg szkice.

—  Zajecia na sciezce dydaktycznej utworzonej w Ktokocitiskim Miniogrodzie Botanicz-
nym — obejmujq najciekawsze i najbardziej atrakcyjne miejsca ogrodu — prowa-
dzenie ¢wiczen terenowych.

Zajecia w ogrodzie w zaleznosci od ich rodzaju prowadzone sa z wykorzy-
staniem przygotowanego odpowiednio warsztatu pracy: materialéw dla ucznia
(np. kart pracy), materialow dla nauczyciela, pomocy i narzedzi dydaktycznych.
Tematyka zaje¢ w Klokocinskim Miniogrodzie Botanicznym moze by¢ poszerza-
na w zalezno$ci od pomystéow i potrzeb, bedzie udoskonalana i modyfikowana.
Niektoére dziatania zaplanowane w programie odbywaja si¢ cze$ciowo w Zielonej
Pracowni pod Kokotem i/lub w klasopracowni pod chmurka.

ZAKONCZENIE

Przyszkolny ogréd w klokocinskiej podstawdwce stanowi szkolna oaze wpisujaca
sie w lokalny krajobraz, a takze ostoje miejscowej tradycji i kultury. Moze sta¢ sie
wzorcem dla innych szkdt, ktére planuja zatozenie ogrodu.

Podkresli¢ nalezy znaczenie ogrodéw szkolnych. Moga by¢ najlepszg klasopra-
cownia pod chmurka, a prowadzone w niej zajecia terenowe — najskuteczniejsza
forma ksztalcenia i wychowania. Oddziatujg pozytywnie na uczniéw, zaspokaja-
ja potrzebe zycia w uporzadkowanym i estetycznym otoczeniu, rozwijajg w nich
wrazliwo$¢ ipoczucie piekna. Rado$¢, zachwyt, podziw to przezycia, ktore
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wplywaja na poznanie. A tego wlasnie uczniowie mogg doswiadcza¢ w szkolnym
ogrodzie.

Dobierajac rodzaj zaje¢ do zaplanowanych celéw lekcji, mozemy osiagnaé
maksimum korzysci - to, co w sali lekcyjnej jest zazwyczaj niezrozumiate i trud-
ne, w zetknieciu z otaczajacg rzeczywistosciag okazuje sie nieskomplikowane
i oczywiste.

Zajecia w terenie w szkolnym ogrodzie rozbudzaja ciekawo$¢é poznawczag
ucznidéw wobec otaczajacej rzeczywistosci oraz wyzwalaja ich aktywno$¢. Dzieki
temu podejmujg oni proby samodzielnego rozwigzania problemu, wykazuja sie
wilasng inwencja twodrcza, rozwijaja kompetencje spoteczne. Wiaza teori¢ z prak-
tyka, rozwijaja umiejetnos$¢ prowadzenia obserwacji, dokonywania pomiaru,
analizowania i wnioskowania, postugiwania sie réznorodnym sprzetem. Dzieki
bezposredniej obserwacji rozwijaja w sobie postawe badacza i naukowca, przej-
muja inicjatywe, sg otwarci na nowe doswiadczenia i przezycia. Realizacje zajeé
w szkolnym ogrodzie nalezy opiera¢ przede wszystkim na uczniowskim dziata-
niu, w ktérym to nauczyciel - przewodnik wychowuje do samodzielnosci.

Aby zajecia terenowe mogly spelni¢ swoja funkcje, musza by¢ odpowiednio
przygotowane i przeprowadzone pod wzgledem merytorycznym i metodycznym.
Wazne jest rowniez wlasciwe przygotowanie zaje¢ pod wzgledem organizacyj-
nym, gdyz zapewni to bezpieczenstwo uczestnikom. Szkota ma stwarza¢ uczniom
warunki do nabycia wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do rozwigzywania proble-
moéw z wykorzystaniem TIK-u, stad pokazmy je uczniom i niech korzystajg z roz-
nych urzadzen i aplikacji cyfrowych na zajeciach w terenie. Zakladanie ogrodow
przy szkotach powinno by¢ obligatoryjnym wymogiem wpisanym w podstawe
programowa i finansowane przez panstwo.
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EWOLUCJA PODRECZNIKOW GEOGRAFII
WYDANYCH W LATACH 1922-2022

(Refleksje z wystawy podrecznikéw geografii)

WPROWADZENIE

W dniach 14-16 pazdziernika 2022 r., w 100-lecie I Ogélnopolskiego Zjazdu Na-
uczycieli Geografii, odbyt sie w Lodzi Kongres Edukacji Geograficznej. W pro-
gramie oprécz sesji referatowych, paneli dyskusyjnych i warsztatéw terenowych
zaplanowano wystawe szkolnych podrecznikdéw geografii wydanych w latach
1922-2022. Okres 100 lat stworzy! okazje do refleksji, podsumowan i prezentacji
zmian, ktére nastapily w procesie nauczania geografii, w tym ewolucji podreczni-
kéw. Przygotowanie wystawy rozpoczeto od sporzadzenia wykazu podrecznikow
opublikowanych w tamtym czasie. Ich doktadna liczba okazala sie niemozliwa
do ustalenia — mozna bylo jedynie okredli¢, ze ukazato sie ich ok. 450. Kolejnym
etapem prac nad wystawg byla analiza tresci podrecznikéw wydanych w ciagu
tego stulecia. Juz ich wstepny przeglad wykazat znaczacy udzial tédzkich autorow
w tworzeniu podrecznikéw geografii oraz duzg zmienno$é w wygladzie i sposo-
bach prezentacji tresci w zaleznosci od okresu, w jakim podreczniki powstawaly.
Bardzo duza liczba szkolnych podrecznikéw geografii, ktore pojawity sie w latach
1922-2022, oraz forma prezentacji wystawy w postaci plansz zadecydowaty o ko-
niecznosci dokonania $cislej selekcji podrecznikéw podporzadkowanej wyzna-
czonym celom wystawy.

Wystawa, ktorej nadano tytul Od zarysu geografii powszechnej (rozumowej) do
e-podrecznika, skladata sie z plansz ogélnych, na ktérych opisano najwazniejsze
cechy podrecznikéw i plansz szczegdtowych poswieconych podrecznikom wioda-
cym, tj. wyrdzniajacym si¢ nowatorskimi, niestosowanymi wczeéniej, rozwiaza-
niami dydaktycznymi lub duzg liczbg wydan.

W niniejszym opracowaniu wykorzystano materialy przygotowane na potrze-
by wystawy oraz zachowano podobny uktad opisywanych podrecznikéw. Réwno-
cze$nie autorki maja pelna swiadomos¢, ze tekst artykulu nie wyczerpuje tema-
tu, gdyz dotyczy gléwnie opisu zmian najbardziej widocznych w podrecznikach,
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natomiast pomija szczegdélowa analize ich przyczyn i skutkéw. W konsekwencji

celami opracowania jest ukazanie:

- ewolugji szkolnych podrecznikéw geografii,

— dorobku tédzkiego osrodka geografii w zakresie tworzenia podrecznikéw
szkolnych.

W ewolucji podrecznikéw mozna zauwazy¢ kilka, bardzo wyraznie réznia-
cych sie¢ od siebie, okreséw. Najwicksze zmiany nastepowaly, z reguty, w wyniku
strukturalnych reform systemu edukacji, ktéorym zawsze towarzyszyly reformy
programowe uwzgledniajace zmieniajace si¢ ogélne zalozenia procesu ksztal-
cenia. W §lad za nimi musialy nastepowac zmiany w podrecznikach szkolnych
zarédwno w doborze, jak i sposobach prezentacji tresci, stad lata wprowadzenia
w zycie kolejnych reform szkolnictwa uznano za najlepsze kryterium wydziele-
nia poszczegdlnych okreséw, zgodnie z ktérymi podreczniki byly na wystawie
prezentowane. W sumie wydzielono pie¢ okreséw o réznorodnej hierarchii celow
edukacyjnych, a mianowicie:

- lata 1922-1939,

- lata 1945-1962,

— lata 1963-1998 (w 1963 r. przejécie z 7-letniej na 8-letnig szkole podstawowa),

- lata 1999-2017 (w 1999 r. wprowadzono 6-letnia szkote podstawowa, 3-letnie
gimnazjum i 3-letnig szkole ponadgimnazjalna),

— lata 2018-2022 (powrdt do 8-letniej szkoty podstawowej i 4-letniej szkoty po-
nadpodstawowej oraz likwidacja gimnazjum).

W opracowaniu pominieto lata I wojny $wiatowej, poniewaz nie udalo sie
dotrze¢ do zadnego podrecznika geografii wydanego w tym okresie.

LATA 1922-1939

Bezposrednio po odzyskaniu przez Polske niepodleglosci w szkotach wszystkich
szczebli geografii nauczano, wykorzystujac podreczniki napisane jeszcze w cza-
sach zaboréw. Wéréd nich na szczegdlng uwage zasluguje podrecznik W. Nal-
kowskiego Zarys geografii powszechnej (rozumowej) wydawany w czesciach w czaso-
pi$mie ,Przeglad Pedagogiczny” w latach 1886-1888. Autor w tym nowatorskim
podreczniku zerwal z pamieciowym nauczaniem geografii i przedstawit zasady
nauczania geografii ,,rozumowej”, uwazajac, ze jest to nauka, ktora nie tylko
opisuje Ziemig, ale jg bada, tzn. oprocz pytan ,,co jest” i ,jak jest” stawia sobie
pytanie ,,dlaczego tak jest”, czyli szuka przyczyn.

We wstepie W. Natkowski (1887) podat cechy, ktére powinien spetniaé pod-
recznik, aby nauczy¢ ucznia rozumowad, czyli ksztalci¢ myslenie geograficzne:

Podrecznik na pierwszym planie stawia zwigzek przyczynowy migdzy faktami.

Aby nauczy¢ ucznia rozumowac, mysle¢ geograficznie, wyrazenia takie jak: dlatego,
poniewaz, a zatem, a wigc, z powodu powinny sig czgsto powtarzac.

Poszczegdlne fakta powinny by¢ nie celem, lecz srodkiem: stuzyc jako ilustracyje, jako
dowody pewnych ogélnych praw naukowych.
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Geografia ksztatci zdolnos¢ kojarzenia, upatrywania podobieristw (analogii) i roznic,
odnajdywania zwigzkéw migdzy najodleglejszymi, na pozér obcymi zjawiskami, zdolnos¢
te nazywamy zmyslem geograficznym.

Autor podrecznika zrealizowal wszystkie wymienione zalozenia zaréwno
w czesci poswieconej geografii fizycznej, jak i w czeéci obejmujacej geografie re-
gionalng, w ktérej przedstawit réznorodne zwigzki miedzy srodowiskiem a zy-
ciem mieszkancéw omawianych regionéw $wiata.

Zasady nauczania geografii opracowane przez W. Natkowskiego i wyznacza-
jace podrecznikom szczegdlna role w procesie geograficznego ksztalcenia byly
rewolucjg w nauczaniu, wyprzedzaly znacznie swojg epoke. Sa aktualne do dzi$,
cytowane w pracach naukowych geograféw, stanowig inspiracje dla autoréw pod-
recznikéw i dydaktykéw geografii.

W latach 1922-1939 podreczniki szkolne byty dla nauczyciela gtéwnym $rod-
kiem dydaktycznym, natomiast dla ucznia — podstawowym, a czesto nawet jedy-
nym zrédlem wiedzy. Cechowaly sie rozlegla, szczegbtows wiedza prezentowang
w toku podajacym — petnity zatem gltéwnie funkcje informacyjna. W podreczni-
kach dominowatl wiec encyklopedyczny doboér tresci przedstawianych w formie
szczegdltowych opisdéw informacyjnych.

Cecha ta jest najlepiej widoczna w podrecznikach po$wieconych geografii re-
gionalnej. W opisach regionéw przewazaly wiadomos$ci dotyczace $rodowiska
przyrodniczego, a wyjas$nianie przedstawianych faktéw wystepowalo bardzo
rzadko. Niewiele bylo wiedzy z zakresu geografii gospodarczej, natomiast w tre-
$ciach tych czesto sygnalizowano proste zwigzki przyczynowe, np. wystepowanie
surowcdw mineralnych jako podstawy rozwoju przemystu, zyznych gleb decydu-
jacych o dominacji gospodarki rolnej czy tez nadmorskiego potozenie panstwa
ulatwiajacego miedzynarodowa wymiane handlows. Z kolei zagadnienia de-
mograficzne przedstawiane byly jedynie przez pryzmat liczby i rozmieszczenia
ludno$ci oraz statystycznych opiséw struktury narodowosciowej i wyznaniowej
mieszkancéw. W sumie treséci antropogeniczne wplecione byly w faktograficzny
tekst opisywanych regionéw.

Kolejng cecha podrecznikéw z geografii regionalnej byla dos¢ uboga szata gra-
ficzna (poza fotografiami krajobrazéw) oraz niewielka liczba zadan i ¢wiczen dla
ucznia. Wydaje si¢ to §wiadczy¢ o preferowaniu ksztalcenia pamieci przy niewiel-
kim zwracaniu uwagi na ksztaltowanie umiejetnosci analizowania i wnioskowa-
nia na podstawie obserwacji (Piskorz 1979). Przykladem bedacym odstepstwem
od tej reguly moze by¢ podrecznik L. Sawickiego Geografja. Dla VI stopnia osmio-
klasowej szkoty powszechnej, w ktérym autor przy kazdym temacie umiescit pole-
cenia dla ucznia odsylajace go do konkretnej mapy w atlasie, natomiast w tekscie
czesto odwotywal sie do zamieszczonych obok fotografii i rysunkéw.

Inne cechy mialy podreczniki dotyczace geografii fizycznej ogdlnej. Wzorowa-
no sie w nich na zatozeniach wypracowanych przez W. Natkowskiego, czyli rozu-
mowym nauczaniu geografii poprzez wyjasnianie zjawisk, proceséw i wspoéiza-
lezno$ci przyczynowo-skutkowych zachodzacych w $§rodowisku przyrodniczym
oraz na bezposredniej obserwacji prowadzonej przez uczniéw wedlug wskazéwek
nauczyciela. W konsekwencji podreczniki te charakteryzowaly sie bogata szatg
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graficzng, ktéra miala ulatwiaé zrozumienie opisywanych zjawisk i proceséw. Ob-
fitowaly réwniez w polecenia zmuszajace ucznia do samodzielnej analizy tekstu,
map, rysunkéw schematycznych i fotografii oraz wnioskowania na ich podstawie.
Doskonatym przyktadem realizacji powyzszych zalozen jest nowatorski podrecz-
nik autorstwa E. Romera Geografja. Dla szkdt powszechnych i klasy II szkdt srednich.
Zamieszczona w nim wyselekcjonowana wiedza geograficzna przedstawiona byta
glownie za pomocg szczegblowych pytan. Udzielenie na nie odpowiedzi wymaga-
to od ucznia wczesniejszej obserwacji lub interpretacji map, rysunkéw czy danych
statystycznych. Po kazdej serii pytan w podreczniku umieszczono tekst porzad-
kujacy wiedze samodzielnie zdobytg przez ucznia.

Podreczniki geografii wydane w latach 1922-1939 charakteryzowaty sie do-
minacja tekstu w postaci uporzadkowanych opiséw oraz zdecydowana przewaga
szczegdtowych tresci z geografii regionalnej. W calym opisywanym okresie wy-
dano ok. 60 podrecznikéw geografii, w tym 6 petnych kompletéw dla szkét po-
wszechnych i $rednich napisanych przez ten sam zespot autorski. Wérdd autoréw
wystepowali profesorowie uniwersytetow, ktoérzy rownolegle z pracg naukowa
zajmowali sie nauczaniem w szkotach, np.: S. Pawlowski, E. Romer, L. Sawicki,
J. Smolenski. Autorami podrecznikéw byli rowniez czynni nauczyciele geografii,
np.: K. Bzowski, A. Chatubiniska, M. Janiszewski, S. Laganowski, T. Radlinski,
G. Wuttke.

LATA 1945-1962

W pierwszych latach powojennych brakowalo podrecznikéw — wykorzystywano
wiec te, ktére opublikowano przed wojng. Ogélem w opisywanym okresie wyda-
no niewiele podrecznikéw geografii, tylko 35, co powodowato duza liczbe wydan.
Ukazalo sie tylko 7 podrecznikéw do szkoly podstawowej, a znacznie wigcej do
szkot ponadpodstawowych, ktore przedstawialy gtéwnie geografie gospodarcza
Polski i $wiata. Opublikowano je w jednym wydawnictwie — Panstwowych Zakta-
dach Wydawnictw Szkolnych.

Wyglad podrecznikéow — szare oktadki, ciemny papier, gesto zadrukowa-
ne strony, brak ilustracji — najlepiej oddaje trudnosci tego powojennego czasu.
W wiekszoéci brakowalo w nich map, rysunkéw i fotografii, w niektérych czar-
no-biale mapy zamieszczano w zalgczniku. Podreczniki pelnily w tym okresie
wazna funkcje — stanowity dla ucznia gtéwne zrédlo wiedzy.

Podreczniki do geografii ekonomicznej cechowaly sie wyraZznym wplywem
ideologii marksistowskiej na doboér tresci. Zawieraly gtéwnie tekst opisowy i nor-
matywny (Rodzo$ 2009) narzucajacy uczniom poglady. Indoktrynacja polityczna
uczniéw byta §wiadomym dziataniem wiladz o$wiatowych, podreczniki podlegaty
cenzurze politycznej. Bylo to szczegdlnie widoczne w tych napisanych po 1951 r.,
kiedy to nasilily sie naciski polityczne, aby przy kazdej okazji nalezalo wykazy-
waé wyzszo$¢ gospodarki socjalistycznej nad kapitalistyczng i opisywaé zastu-
gi Zwiazku Radzieckiego dla Polski. W skrajnych przypadkach niektére teksty
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przedstawiajace gospodarke socjalistyczna przypominaly broszure propagando-
wa, nie zawieraly zupetnie informacji geograficznych. W innych podrecznikach
podkreslano dominujacg role przemystu w gospodarce, zwlaszcza przemystu
ciezkiego, oraz przewage panstwowych gospodarstw rolnych nad indywidualny-
mi. Nawet podreczniki geografii fizycznej musialy zawieraé tresci ideologiczne.
Cho¢ po 1956 r. naciski propagandowe sie zmniejszyly, opisywany okres powi-
nien sta¢ sie swoistym memento, aby nigdy nie wroécila do polskiej szkoly
indoktrynacja polityczna. Podobnie aby nie wrécily zachwyty nad zwyciestwa-
mi czlowieka nad przyroda, ktére opisywano w kategorii walki — czlowiek ujarz-
mia, opanowuje, zdobywa. Uczen mial utwierdzi¢ si¢ w przekonaniu o nieograni-
czonych mozliwosciach dziatan cztowieka, zgodnie z teoria nihilizmu.

Do grona autoréw podrecznikéw z tego okresu nalezg dydaktycy geografii
i pracownicy uniwersyteccy: J. Barbag, M. Czekanska, M. Gotkiewicz, M. Jani-
szewski, F. Klima, H. Radlicz-Riihlowa, J. Staszewski, G. Wuttke.

Wsrdd podrecznikéow wydanych w opisywanym okresie na szczegdlng uwage
zastuguja trzy opracowania. Jednym z nich jest Geografia do klasy IV autorstwa
G. Wuttkego wyrdzniajaca si¢ bogata szatq graficzng, zastosowanymi pomysiami
dydaktycznymi i pieknymi opisami krajobrazéw Polski. Podrecznik byt przewod-
nikiem przygotowujacym ucznia do przeprowadzenia samodzielnych obserwacji
geograficznych, petnit wiec funkcje samoksztalceniows i ksztalcaca (Kucharska
2009). Autor wydzielal zadania do wykonania: w klasie i oznaczal je literg K,
w domu - litera D i w terenie — litera W. Zadania zamieszczane byly przy kaz-
dym temacie lekcji. Szczegdlne miejsce zajmowaly ¢wiczenia z mapa, ktére po-
przedzono ¢wiczeniami z podziatka, rysowaniem planéw, poznawaniem znakow
topograficznych, a zakonczono gra — wedréwka po mapie. Autor zwracal sie bez-
posrednio do uczniéw, podkreslal, jak wazna jest umiejetno$é czytania mapy,
zachecat do ¢wiczen i wytrwalosci w pokonywaniu trudnosci na tej drodze.

Na wyrdznienie zastuguje takze podrecznik M. Czekanskiej Geografia Polski.
Podrecznik do klasy VI, ktory byl rekordzistg pod wzgledem liczby wydan (11 w opi-
sywanym okresie i 17 w latach 1963-1998). Zostal on réwniez przettumaczony
na jezyk japonski. Jego najwazniejszym dydaktycznym atutem byly réznorodne
zadania dla uczniéw - ciekawe, inspirujace, ksztalcace rézne geograficzne umie-
jetnosci, w tym umiejetnosci pracy z mapa. W podreczniku dominowat tekst wy-
jasniajacy, ukazujacy zwiazki i zaleznosci, co umozliwiato uczniom nie tylko po-
znanie, ale tez zrozumienie omawianych zagadnien. Dzieki temu rozdzial Krainy
geograficzne zawieral zwarty opis podkreslajacy najistotniejsze cechy omawianych
regionéw. Rozwigzania dydaktyczne zastosowane w podreczniku staly sie bazg
dla pdzniejszych opracowan.

Trzecim wyrézniajacym si¢ podrecznikiem jest Geografia ogdlna autorstwa
H. Radlicz-Riihlowej wydawana w latach 1950-1966. W zmienionej wersji — Geo-
grafia fizyczna ogdlna — ukazywala si¢ w latach 1970-1986. Ustanowila ona swoisty
rekord — wydawana byta przez 36 lat i doczekala sie 30 wydan. Podreczniki byty
przyjazne dla ucznia, wyrdznialy sie prostym jezykiem, jasnoscia i zwiezloscig
przekazu, logicznym ukladem tresci, przewaga tekstu wyjasniajacego, wykazu-
jacego liczne zwiazki i zaleznoéci. Zawieraly duzo ilustracji starannie dobranych
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i wspierajacych wyjasnianie omawianych zagadnien. Autorka przy omawianiu
procesow rzezbotwoérczych stosowala ujecie dynamiczne, pokazywala rézne eta-
py procesu i czynniki wplywajace na jego przebieg, np. rozwdj doliny rzecznej.

LATA 1963-1998

W latach 1963-1998 wystepuja dwa wyraznie réznigce sie okresy o réznych teo-
retycznych koncepcjach szkolnego podrecznika geografii, tj. lata 1963-1979 oraz
1980-1998.

Lata 1963-1979 to czas tradycyjnych rozwiazan dydaktycznych, w ktérym
podreczniki pisano wedlug wypracowanych wczesniej wzorcédw. Mimo teoretycz-
nych badan dotyczacych aktywizacji uczniéw w procesie ksztalcenia (Batorowicz
1974) w dalszym ciagu nadrzednym celem nauczania geografii byto wyposazenie
ucznia w wiedze (Zajac 1980), stad w podrecznikach dominowat tekst — w geo-
grafii fizycznej ogdlnej przewazal opis wyjasniajacy, natomiast w geografii re-
gionalnej i ekonomicznej tekst informacyjny. Réwniez rola ilustracji byta zrdz-
nicowana. Ukazywaly one wspodtzalezno$ci przyczynowe i dynamike procesow
zachodzacych w $rodowisku przyrodniczym lub byly gléwnie ,,ozdobnikami”
tekstow opisujacych zagadnienia ludno$ciowe i gospodarcze. W sumie w latach
1963-1979 opublikowano tylko 12 nowych podrecznikéw wydanych w Panstwo-
wych Zaktadach Wydawnictw Szkolnych. Ich autorami byli pracownicy nauko-
wi wyzszych uczelni, np.: J. Barbag, Z. Batorowicz, M. Czekanska, J. Gluzinski,
H. Radlicz-Riihlowa.

Catkowicie odmienne cechy mialy podreczniki napisane w latach 1980-1998.
Wigzalo sie to ze zmianami haset programu nauczania geografii, w ktérych
uwzgledniono dokonujace si¢ w Polsce przemiany polityczne, spoleczne, go-
spodarcze oraz postepy nauki dotyczace relacji czlowiek—$rodowisko (Dyliko-
wa 1990). W konsekwencji do programu nauczania wprowadzono zagadnienia
edukacji srodowiskowej w celu ksztaltowania proekologicznej postawy uczniow
opartej na poznaniu i poszanowaniu zasad ksztaltowania i ochrony $rodowiska.
Uwzgledniono w nim takze wyniki teoretycznych badan z dydaktyki ogdlnej
i dydaktyk szczegoétowych prowadzonych w latach 70. XX w., w tym badan nad
modelem podrecznika szkolnego (Piskorz 1979), ktére zaktadaly zmiany w nad-
rzednych celach edukacji. Priorytetem staly si¢ ksztalcenie myslenia i aktywiza-
cja uczniéw, stad w podrecznikach zaczeto zamieszczaé, kosztem szczegdlowych
tresci, wiedze o walorach ksztalcacych myslenie przyczynowo-skutkowe nie-
zbedne w wyjasnianiu proceséw przyrodniczych, gospodarczych i spolecznych.
Rozbudowie ulegta szata graficzna. Cze$¢ informacji przekazywanych do tej
pory za pomoca tekstu przeniesiono na mapy i wykresy opatrzone komentarzem
lub odpowiednimi poleceniami do samodzielnej pracy ucznia. Pojawily si¢ tak-
ze liczne rysunki ukazujace wspoétzaleznosci przyrodnicze i gospodarcze. W ten
sposob szkolne podreczniki geografii staly sie wielofunkcyjne — oprocz funkcji
informacyjnej zaczely pelni¢ funkcje badawczg i samoksztalceniowa. Integralng
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cze$cig podrecznikéw staly sie uczniowskie zeszyty ¢wiczen. Ich funkcja, tak jak
w przypadku podrecznikéw, rowniez ulegta zmianie. Przestaly stuzyé gtéwnie
utrwalaniu wiedzy, a staly sie zbiorem materiatéw i zadan wykorzystywanym do
ksztattowania réznorodnych umiejetnosci.

Wiérod kilkudziesieciu podrecznikéow wydanych w latach 1980-1998 wiekszo$¢
zostala napisana przez dydaktykéw geografii i czynnych nauczycieli tego przed-
miotu, np.: R. Domachowskiego, J. Kadziotke, T. Krynicka-Tarnacka, D. Licinska,
D. Makowska, F. Plita. Zastosowano w nich wiele nowatorskich rozwigzan dydak-
tycznych, np. zadania wdrazajace uczniéw do samodzielnego zdobywania wiedzy
na podstawie réznych Zrédel. Przykladem jest podrecznik dla klasy 6 Geografia.
Ameryka. Afryka. Australia i Oceania autorstwa J. Mordawskiego, w ktérym tekst
ma znaczenie drugorzedne, natomiast istotne sa instrukcje czytania map tema-
tycznych oraz zadania. W taki sposob uczen wykonuje prace samoksztatceniowg
- zdobywa nowa wiedze i umiejetnosci. Z kolei w podreczniku B. Golec, M. No-
wak, E. Przesmyckiej Geografia. Europa, Azja. Klasa 7 gtéwny nacisk polozono na
ukazanie réznorodnych wspotzaleznoéci przyczynowo-skutkowych. Po raz pierw-
szy przy charakterystyce panstw wprowadzono wyjasnianie zagadnien z geografii
spoleczno-ekonomicznej na podstawie map i zestawien statystycznych.

Prawdziwym przelomem w nauczaniu o ruchach Ziemi byl podrecznik Geo-
grafia 5. Krajobrazy Ziemi napisany przez dydaktykéw geografii S. Piskorza i S. Za-
jaca. Byl to pierwszy w Polsce podrecznik do szkoly podstawowej, w ktérym
najtrudniejsze, abstrakcyjne pojecia dotyczace wspodlrzednych geograficznych
wprowadzono jako konsekwencje ruchéw Ziemi, bez dotychczasowych, biednych
uproszczen. W efekcie potudniki i réwnolezniki wreszcie przestaly by¢ de-
finiowane jako linie na globusie, a dlugo$¢ i szerokos$¢ geograficzna jako
odleglos¢ mierzona w stopniach. Po raz pierwszy do podrecznika szkolnego
wprowadzono termin ,,wysoko$¢ Stonca nad horyzontem” zamiast uzywa-
nego do tej pory blednego okres$lenia ,kat padania promieni slonecznych”.
Nowatorstwo podrecznika widoczne jest rowniez w opisach krajobrazéw Ziemi,
w ktérych w uproszczony sposéb przedstawiono procesy ksztattujace poszczegél-
ne skladniki krajobrazu. Autorzy po raz pierwszy na tym poziomie ksztalcenia
w wyjasdnianiu zréznicowania krajobrazowego konsekwentnie nawiazywali do
nastepstw ruchéw Ziemi i wykorzystywali interpretacje klimatogramoéw.

Nowatorstwo dydaktyczne widoczne byto tez w podrecznikach dla szkét Sred-
nich. Przykladem moze by¢ podrecznik W. Stankowskiego Geografia fizyczna z geo-
logia. Niemal wszystkie zamieszczone w nim zadania i polecenia ksztaltowaty
rézne rodzaje umiejetnosci ucznia. Walory ksztalcace miala takze wigkszos¢ ry-
sunkdw, $cisle skorelowanych z tekstem. Wsrdd nich na szczegdélng uwage zastu-
guja, wykorzystywane do dzi$, rysunki ukazujace wspotzaleznosci, np. zalezno$é
miedzy intensywnoscig poszczegdlnych rodzajow wietrzenia a cechami klimatu.
Ponadto w podreczniku zastosowano nowoczesny (na owe czasy) ukltad strony,
a mianowicie na margines zasadniczego tekstu przeniesiono: definicje terminéw,
informacje uzupelniajace, zadania dla ucznia oraz tytuly podrozdzialéw.

W 1992 r. wprowadzono bardzo istotna zmiane organizacji szkolnictwa,
a mianowicie dano nauczycielowi mozliwo$¢ wyboru podrecznika sposréd kilku
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dostepnych dla okre$lonego poziomu nauczania. Spowodowalo to nieznane do tej
pory zjawisko, tj. konkurencje miedzy poszczegdlnymi podrecznikami do wybo-
ru, a nauczyciela postawito przed problemem, ktéry podrecznik wybrac.

LATA 1999-2017

Strukturalna reforma systemu edukacji wprowadzona w 1999 r. (wraz z pdz-
niejszymi modyfikacjami) zmienila pozycje geografii jako przedmiotu ogdlno-
ksztalcgcego na wszystkich poziomach ksztalcenia, tj. w szkole podstawowe;j,
gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej. Bardzo istotnym zalozeniem reformy
bylo odejscie od obowigzujacych ministerialnych programdéw nauczania na rzecz
podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego, ktéra potraktowano jako baze do
tworzenia autorskich programéw nauczania poszczegdlnych przedmiotéw. Za-
chowano takze, wprowadzong w 1992 r., mozliwo$¢ wyboru podrecznikéw, ktére
w latach 1999-2017 byly pisane wylacznie do wlasnych, autorskich programéw
nauczania. Zalozenia reformy sprawily, ze wystgpita konieczno$¢ opracowania
nowych podrecznikéw do geografii dla wszystkich etapéw edukacji. W ich mery-
torycznej i dydaktycznej konstrukcji wykorzystano osiggniecia badan dydaktycz-
nych prowadzonych w latach 80. 1 90. XX w., m.in. teorie personalizmu i holizmu
(Zajac 1991). W podrecznikach, podobnie jak w poprzednim okresie, najwazniej-
szym kryterium doboru tresci byta ich przydatno$é¢ w wyjasnianiu ogdlnych pro-
cesdw i zjawisk geograficznych niezbednych do zrozumienia relacji zachodzacych
w przyrodzie i gospodarce. W sposobie prezentacji tresci zaczeto wiec odchodzié
od schematyzmu na rzecz stosowanych juz wczesniej uje¢ problemowych i do-
minantowych. W opisywanym okresie znacznie nasilila si¢ konkurencja miedzy
poszczegbdlnymi podrecznikami. Byto to spowodowane faktem czestego publiko-
wania w ramach jednego wydawnictwa dwdch, a nawet trzech réwnolegtych serii
podrecznikéw.

Geografia jako samodzielny przedmiot ksztalcenia ogdlnego wystapita dopie-
ro w gimnazjum; w szkole podstawowej tresci geograficzne byly nauczane w ra-
mach zintegrowanego przedmiotu przyroda.

W latach 1999-2017 ukazato sie ponad 60 podrecznikéow geografii do gimna-
zjum, wydanych w 20 seriach przez 13 wydawnictw. Mozna w$réd nich zauwazy¢
bardzo duze réznice w doborze, ukladzie i formach prezentacji tresci, co byto
spowodowane odmienng interpretacja przez autoréw podrecznikéow zbyt ogdl-
nych hasel podstawy programowej. Sytuacja ulegta zmianie w 2008 r. — po wpro-
wadzeniu do podstawy programowej szczegdlowych zapiséw wymagan w postaci
celow operacyjnych. W opisywanym okresie mozna wiec wydzieli¢ dwie czesci:
lata 1999-2008 i 2009-2017.

Czym cechowaly sie gimnazjalne podreczniki wydane w latach 1999-2008?
Przede wszystkim zawieraly wiele ,utatwien” dla ucznia w postaci: stownikéw,
samouczkoéw, syntez, zadan itestéw sprawdzajacych. Wcielaly zasady perso-
nalizmu poprzez bezposredni sposéb zwracania sie do ucznia, ciekawostki,
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zrozumialy jezyk, informacje rozwijajace geograficzne zainteresowania. Wszyst-
kie podreczniki byly bardzo kolorowe — zawieraly wiele ilustracji, ktére niestety
nie zawsze stanowily istotne Zrédlo wiedzy, niekiedy byly tylko ozdobnikami,
niepotrzebnie zajmujacymi miejsce. Podreczniki najbardziej réznily si¢ sposobem
realizacji hasta podstawy programowej: Globalne przemiany gospodarcze i spoteczne
na kontynentach i w wybranych panstwach. W jego realizacji mozna wyrdznié ujecie
regionalne i globalne. W podrecznikach pisanych zgodnie z ujeciem regionalnym
hasto byto realizowane przy omawianiu ogdlnych cech kontynentéw i wybranych
panstw. Odnajdziemy je w serii podrecznikéw Geografia opracowanych przez
zespol: J. Mordawski, J. Makowski, M. Augustyniak, a takze w Geografii swiata
F. Plita i w Odkrywamy swiat M. Wieckowskiego.

Ujecie globalne wystapito w serii podrecznikéw napisanych przez zespét au-
toré6w M. Czerny, A. Czerny, H. Poweska, M. RoSciszewski, F. Szlajfer, ktéra skta-
da sie z czterech modutéw. Dwa z nich przedstawialy przemiany gospodarcze
i spoteczne. W module trzecim oméwiono zagadnienia ogdlne z geografii gospo-
darczej $wiata i zilustrowano je przykladami panstw, np. po oméwieniu rolnic-
twa plantacyjnego na $wiecie przedstawiono Kostaryke jako republike bananows.
Wydaje sie, ze o doborze krajéw decydowaly tylko cechy spoteczno-gospodarcze,
mniejsze znaczenie przywigzywano do cech srodowiska przyrodniczego, o czym
$wiadczy ich krotki, encyklopedyczny opis.

W kilku seriach podrecznikéw wystepuje potaczenie ujecia globalnego z regio-
nalnym, po oméwieniu zagadnien gospodarczych ogélnych dla $wiata przedsta-
wiono kontynenty i wybrane panstwa. Takie rozwigzanie przyjat zespét autoréw
M. Walczak, A. Witek-Nowakowska w serii podrecznikéw Wedrdwki geograficzne.

Wprowadzenie bardzo konkretnych celéw operacyjnych do podstawy progra-
mowej w 2008 r. wymusito powrdt do ujecia regionalnego we wszystkich pod-
recznikach. Zmiany objely réowniez ich strone graficzna: zmniejszyta sie liczba
ilustracji, wzrosly ich jakos$¢, walory estetyczne i znaczenie dydaktyczne. Autorzy
podrecznikéw wprowadzili wiele nowych pomysiéw, aby w petni wykorzystaé
ilustracje w procesie ksztalcenia ré6znorodnych umiejetnosci (Nowak 2009).

Przykladem zmian, ktére wystapily po 2008 r., jest seria podrecznikéw Planeta
Nowa napisanych przez R. Malarza, D. Szczypinskiego, M. Szuberta i M. Wéjto-
wicza. Zamieszczono w nich bardzo krotkie teksty zapewniajace jasny i przystep-
ny przekaz, a liczne, starannie dobrane ilustracje opatrzone zostaly zadaniami
dla uczniéw. Natomiast do poznawania swiata zachecaly ich strony zatytulowane
Oczami podréznika i wypelnione pieknymi fotografiami oraz ciekawostkami.

Z wychowawczego punktu widzenia po 2008 r. szczegélnie wazne staly sie
podreczniki do geografii Polski, gdyz uczniowie, ktérzy w liccum nie wybierali
zakresu rozszerzonego geografii, tylko w gimnazjum mogli pozna¢ geografie oj-
czystego kraju.

W szkotach ponadgimnazjalnych reforma edukacji stworzyla mozliwos$¢ na-
uczania geografii w zakresie podstawowym i rozszerzonym. Dla uczniéw, ktérzy
wybrali geograficzne ksztalcenie w zakresie podstawowym, nauczanie tego przed-
miotu mialo miejsce tylko w klasie pierwszej. Jednak system ten wszedl w zycie
dopiero wtedy, gdy do szkét $rednich trafili pierwsi absolwenci gimnazjum, tj.
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w 2002 r. Do tego momentu geografii uczono z podrecznikéw wydanych przed
2002 r. Ich autorami byli gléwnie pracownicy naukowi wyzszych uczelni, np.:
F. Plit, W. Skrzypczak, E. Switalski. Te nowoczesne, wielofunkcyjne podreczniki
byly pisane wedtug dydaktycznych zasad wypracowanych w latach 70. i 80. XX w.
W dalszym ciagu ograniczano w nich treéci faktograficzne na rzecz wiedzy przy-
datnej w ksztalceniu myslenia. Zrezygnowano réwniez z geografii regionalnej
$wiata przy réwnoczesnym rozszerzeniu tresci z geografii spoteczno-ekonomicz-
nej w ujeciu globalnym. Szczegdlny nacisk polozono na wyjasnianie przebiegu pro-
ceséw demograficznych i gospodarczych zachodzacych we wspdtczesnym $wiecie.

Gdy w szkotach ponadgimnazjalnych rozpoczeto nauczanie geografii w za-
kresie podstawowym i rozszerzonym, tj. po 2002 r., nauczyciele mogli wybiera¢
podreczniki sposréd kilkunastu serii przeznaczonych do obu zakreséw. Z reguty
kazda z nich pisana bylta przez zespé6t autoréw — pracownikéw naukowych, na-
uczycieli metodykdéw i czynnych nauczycieli geografii. Wszystkie wydane w tym
czasie podreczniki cechowaly sie bardzo bogatg szata graficzna oraz edytorsko
zréznicowanym tekstem rozdziatow. Mialy tez rozbudowang obudowe dydaktycz-
na, tak dla ucznia, jak i dla nauczyciela. Jako przykiad moze stuzy¢ seria Geografia
napisana przez kilkunastu autoréw skupionych w kilku zespotach dla wydawnic-
twa Nowa Era. W calej tej serii wprowadzono wiele interesujacych rozwiazan
dydaktycznych. Wérdéd nich nalezy podkresli¢ poprzedzenie kazdego rozdziatu
wprowadzeniem, w ktérym przypomina si¢ uczniowi fakty i zjawiska poznane
w trakcie nauki w gimnazjum i szkole podstawowej. Ponadto w tek$cie podrecz-
nikéw specjalng sygnatura oznaczono fragmenty powiazane z wiedzg nalezaca
do innych nauk: biologii, fizyki, chemii, historii, co dodatkowo u$wiadamiato im
Scisty korelacje geografii z tymi naukami.

Na uwage zasluguje réowniez seria podrecznikéw do zakresu podstawowego
i rozszerzonego autorstwa P. Wiada. Jej wazna cecha byta bardzo bogata wiedza
geograficzna przedstawiana w ujeciu globalnym. Podreczniki charakteryzowaty
sie ciekawymi rysunkami schematycznymi, za pomocg ktérych autor prezentowat
wspolzaleznosci zachodzace w przyrodzie i gospodarce cztowieka. Duzym walo-
rem byly tabelaryczne zestawienia najwazniejszych faktéw i zjawisk, $cisle skore-
lowane z poleceniami dla ucznia, co jest szczegdlnie przydatne w ksztaltowaniu
réznorodnych umiejetnosci oraz utatwia powtarzanie materiatu.

W sumie w latach 1999-2017 ukazato sie ponad 70 nowych podrecznikow
geografii dla szkét ponadgimnazjalnych napisanych dla 12 wydawnictw, w tym
6 podrecznikéw wydanych do 2002 r.

W latach 1999-2017 w szkotach podstawowych geografia nie wystepowala
jako samodzielny przedmiot ksztalcenia. Byta nauczana w ramach zintegrowane-
go przedmiotu przyroda, w ktdrej sktad wchodzily réwniez fizyka, chemia i bio-
logia. W ciggu trzech lat ukazalo sie ponad 20 serii podrecznikéw do tego przed-
miotu opublikowanych w 12 wydawnictwach. Z reguty byly one pisane przez
zespoly autorskie obejmujace specjalistéw wszystkich nauk wchodzgcych w sktad
przedmiotu. Najczesciej skladaty si¢ one z nauczycieli — doradcéw metodycznych
i pracownikéw naukowych — dydaktykow przedmiotowych. Niekiedy zespoty au-
torskie tworzyli czynni nauczyciele przedmiotéw przyrodniczych.
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Wszystkie opublikowane podreczniki przyrody dla szkoly podstawowej sa
wielofunkcyjne. Poza funkcja informacyjng najwyraZzniej jest w nich widoczna
funkcja badawcza, samoksztalceniowa i motywacyjna — tre$ci zamieszczone we
wszystkich seriach nawigzuja bowiem do wiedzy pochodzacej z samodzielnych
obserwagcji i wtasnych doswiadczen ucznia. Prosty w odbiorze jezyk tekstu oraz
bardzo bogatg szate graficzng dostosowano do wieku ucznia. Wspoélzaleznosci
zachodzace w przyrodzie najcze$ciej przedstawiano w postaci uproszczonych
schematéw i ciekawostek przyrodniczych. W tresci niemal wszystkich rozdzia-
léw zamieszczano zestawy polecen oraz instrukcje do prowadzenia samodziel-
nych doswiadczen i obserwacji przyrodniczych. Wszystkie serie podrecznikow
cechujg sie wieloma ciekawymi rozwiazaniami dydaktycznymi. Jako przyklad
warto tu przytoczy¢ rysunki, na ktérych poréwnano klimat i roslinnosé¢ w réz-
nych szeroko$ciach geograficznych, zamieszczone w cyklu podrecznikéw Przyro-
da autorstwa B. Klimuszko, J. Sokolowskiej i M.M. Wilczynskiej-Woloszyn.

W 2013 r. przyrode wprowadzono takze do szkét ponadgimnazjalnych, lecz
byla ona obowigzkowa tylko dla tych uczniéw, ktérzy nie wybrali ksztalcenia
w zakresie rozszerzonym z zadnego przedmiotu wchodzacego w jej sklad. Naj-
bardziej charakterystyczng cecha tego przedmiotu nauczania bylo ukazanie kaz-
dego omawianego zagadnienia, np.: Nauka i pseudonauka, Wynalazki, ktdre zmienity
swiat, Woda — cud natury, z punktu widzenia czterech nauk wchodzacych w sktad
przyrody. W przeciwienstwie do duzej liczby opracowan dla szkoty podstawowej
do tego poziomu ksztalcenia ukazaty sie tylko trzy serie podrecznikéw, w ktérych
oddzielnie omawiano tresci z fizyki, chemii, biologii i geografii. Wiedza meryto-
ryczna czesto byla w nich przedstawiana w ujeciu problemowym, a szata graficz-
na ulatwiata dochodzenie do uogélnien i twierdzen o prawidtowosciach przyrod-
niczych. Wszystkie podreczniki przyrody do szkét ponadgimnazjalnych petnity,
oprocz innych, takze funkcje transformacyjna, poniewaz stawialy uczniéw przed
konieczno$cig dokonania wyboru poprzedzonego warto$ciowaniem i oceng fak-
téw (Kop 2009).

LATA 2018-2022

W 2017 r. przeprowadzono reforme szkolnictwa zakladajaca powrét do systemu
edukacji obowigzujgcego przed 1999 r. W jej wyniku geografia jako samodzielny
przedmiot ksztalcenia ogélnego wrdcita do szkoly podstawowej, gdzie jest reali-
zowana w klasach 5-8. Przeprowadzono takze reforme programowa. W szkotach
$rednich zachowano wprowadzona w latach 1999-2017 mozliwos$¢ ksztalcenia
w zakresie podstawowym i rozszerzonym, ale wprowadzono istotng zmiane.
Wszyscy uczniowie uczestniczg w lekcjach geografii w zakresie podstawowym,
korzystajac z odpowiedniego podrecznika. Tylko uczniowie, ktérzy przygotowuja
sie do matury z geografii, korzystaja z podrecznika do zakresu rozszerzonego
i w konsekwencji maja dwa rézne podreczniki.
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Opisywany okres nie zostal zaprezentowany na wystawie w postaci plansz,
poniewaz wystawa miata charakter retrospektywny, a podreczniki wydane
w tym okresie sa uzytkowane obecnie w szkotach. Podreczniki wydane w tym
okresie w duzym stopniu powielaja pomysty dydaktyczne stosowane w latach
1999-2017. Nowoscia jest wprowadzenie w szerokim zakresie multimedialnych
sposobdw przekazywania informacji: e-bookéw dla ucznia, multibookéw dla na-
uczyciela, bibliotek i atlaséw multimedialnych. Umozliwito to zdalne nauczanie,
co stalo sie szczegblnie wazne podczas pandemii COVID-19. Okres przymuso-
wego zdalnego nauczania doprowadzil do rewolucyjnych zmian w eduka-
cji, wymusil przej$cie na edukacje cyfrowa. Wielkie sa zastugi nauczycieli,
ktorzy sprostali tym wyzwaniom. Czas zdalnego nauczania spowodowal tez wie-
le niekorzystnych zmian, w tym nieche¢ uczniéw do czytania dtugich tekstow.
Przywigzanie uczniéw do komputera i telefonu komoérkowego, fatwosé wyszuka-
nia informacji w internecie, stwarza nowa szkolno-wirtualna rzeczywistosc.
Jednoczesnie obserwujemy zagubienie uczniéw wobec nadmiaru informacji oraz
trudnosci w ich ocenie, co wykazywano juz we wczesniejszej literaturze (Sa-
don-Osowiecka 2009). Stawia to przed autorami podrecznikéw nowe wyzwania
- dostosowanie ich do percepcji uczniéw. W niektérych autorzy wskazujg adresy
stron internetowych, a takze zamieszczaja instrukcje, jak skorzysta¢ z geogra-
ficznych systeméw informacyjnych. Inne rozwiazania stosowane w podrecz-
nikach zmierzaja gléwnie w strone skrdcenia przekazu slownego i zastapienia
go formami graficznymi oraz wprowadzenia tresci bliskich zyciu ucznia. To nic
nowego, w dydaktyce geografii mysli te zostaly juz dawno przyjete i uznane za
wazne. Nowoscia jest zdecydowanie wigksza skala zjawiska — gléwnie w pod-
recznikach do szkoly podstawowej. W niektdrych z nich zaburzone sg proporcje
miedzy iloscig tekstu a materialami graficznymi. Nagromadzenie duzej liczby
ilustracji na jednej stronie moze powodowa¢ chaos, dlatego tez ich dobér, wiel-
kos¢, jakos¢ i dydaktyczna rola powinny by¢ wnikliwiej przemyslane. Drugim
wyzwaniem jest wybdr najwazniejszych informacji (im kroétszy tekst, tym trud-
niejszy do napisania) — powinny one wspiera¢ ucznia w konsekwentnym budo-
waniu struktury wiedzy. Aby byla ona trwala, teksty w podreczniku powinny
by¢ podawane w toku wyjasniajacym. Kazde stowo w zdaniu i kazde zdanie po-
winno by¢ gleboko przemyslane pod katem prowadzenia toku myslenia ucznia,
aby mogl on zrozumieé poznawang wiedze. W wielu podrecznikach tekst wy-
jadniajacy zastepowany jest tekstem informacyjnym, a podawana wiedza jest
uproszczona i zawiera zbiér luzno powigzanych informacji. Mozna stwierdzi¢,
ze niektére podreczniki petnia gtéwnie funkcje informacyjna ukazywang w no-
wej, atrakcyjnej dla uczniéw formie. Jednoczesnie wielu dydaktykéw od dawna
podkreslalo potrzebe publikowania oceny podrecznikéw w czasopismach geo-
graficznych, aby utatwié nauczycielom ich wybér i promowa¢ dobre opracowania
(Rodzo$, Pytka 2009).

Rewolucja objela tez wydawnictwa, ktére rywalizuja ze sobg m.in. poprzez
wzbogacanie oferty dla nauczycieli, podejmowanie dziatan ulatwiajacych im pra-
ce. Naleza do nich: szkolenia dla nauczycieli - wyktady on-line, webinaria, two-
rzenie bankéw zadan testowych, przeprowadzanie prébnej matury, wspieranie
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konkurséw i olimpiad. W efekcie wydawnictwa wywieraja coraz wigkszy wplyw
na nauczanie geografii na kazdym etapie edukacji.

Autorzy podrecznikéw do liceum w zakresie rozszerzonym, majac na wzgle-
dzie mature, do ktdrej przygotowuja sie uczniowie, oprocz szerokiej wiedzy me-
rytorycznej umieszczajg w opracowaniach bardzo wiele elementéw stuzacych
utrwalaniu, a takze sprawdzaniu wiedzy i umiejetno$ci. Nalezg do nich zamiesz-
czane po kazdym dziale podsumowania, zadania powtérzeniowe, testy sprawdza-
jace, wskazoéwki do rozwigzywania zadan maturalnych. W niektérych podreczni-
kach stanowia one ok. 20% ogolnej liczby stron.

W latach 2017-2022 wydano 34 podreczniki geografii, w tym 21 do szkoty
podstawowej, w 6 wydawnictwach. Zasadniczg zmiang w stosunku do poprzed-
niego okresu jest monopolistyczna pozycja jednego z wydawnictw, w ktérym
publikowane sg podreczniki do szkét ponadpodstawowych. Autorami podrecz-
nikéw sg pracownicy naukowi wyzszych uczelni, dydaktycy geografii i do§wiad-
czeni nauczyciele: E. Dudek, M. Figa, A. Glowacz, S. Kurek, P. Kroh, A. Lecho-
wicz, M. Lechowicz, R. Malarz, A. Malag, D. Marszal, . Medrzycki, T. Rachwal,
M. Wieckowski, J. Wéjcik, B. Wojtowicz, Z. Zaniewicz.

PODRECZNIKI NAPISANE PRZEZ £ODZKICH AUTOROW

Podreczniki napisane przez tdédzkich autoréw zaprezentowano w wydzielonej
cze$ci wystawy. Pozwala to przesledzi¢ rozwdj 16dzkiej szkoly dydaktyki geografii
i ukaza¢ wykorzystanie wynikéw jej badan przy pisaniu podrecznikéw.

W okresie miedzywojennym oraz w latach 1945-1962 w tédzkim o$rodku
nie powstal zaden podrecznik geografii. Natomiast tuz po wojnie pojawily sie
podreczniki do jezyka polskiego (klasy I, II i III) napisane przez Z. Batorowicza
wspolnie z E. Szelburg-Zarembing.

Dorobek 16dzkich autoréw z lat 1963-1998 stanowia gtéwnie podreczniki do
liceum. Podreczniki, ktére ukazaty sie w tym okresie, opieraly sie na wiasnych
badaniach naukowych prowadzonych przez Z. Batorowicza oraz A. Dylikowa
i znaczaco wplynely na rozwdj teorii dydaktyki geografii.

Jednym z nich byt podrecznik Ziemia i cztowiek napisany przez t6dzkich geo-
graféw A. Dylikowa i T. Olszewskiego przy wspoétudziale D. Makowskiej i J. Ma-
kowskiego, w ktérym, zgodnie z tytulem, wykazywano wplyw poszczegdlnych
dzialéw gospodarki cztowieka na $rodowisko. Byl to pierwszy podrecznik geo-
grafii, w ktérym szeroko oméwiono zasady ksztaltowania i ochrony srodo-
wiska. Od tej chwili wszystkie podreczniki geografii zawierajg tresci dotyczace
edukacji Srodowiskowe;j.

Drugim podrecznikiem byta Polska w Europie napisana w 1988 r. przez zespot
autoréw: Z. Batorowicza, J. Nalewajko i A. Suliborskiego. Ten nowatorski wie-
lofunkcyjny podrecznik w inny sposéb przedstawial zagadnienia gospodarcze,
dokumentujac je rzetelnie zgromadzonymi danymi statystycznymi, i dokonywat
ich oceny, np. rozwoju przemystu w czasach gospodarki socjalistycznej. Dobér
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tredci zostat podporzadkowany wyjasnianiu wspotzaleznosci przyczynowo-skut-

kowych, funkcjonalnych i przestrzennych w celu ukazania $rodowiska i go-

spodarki jako systemu naczyn polaczonych. Stuzylo temu réwniez precyzyj-
ne omoéwienie funkeji poszczegélnych dziatéw gospodarki kraju. Na szczegdlng
uwage zaslugujg takze wzorcowe opisy krain geograficznych przedstawiane

w formie punktowego zestawu dominujacych cech kazdego regionu. Przy pisa-

niu podrecznika Polska w Europie Z. Batorowicz wykorzystal swoje bogate do-

$wiadczenie, byl bowiem wspoétautorem wczesniej wydanych podrecznikéw do
geografii Polski napisanych wspoélnie z L. Gérecka i B. Prokopek. Walorem jed-
nego z nich, Geografii gospodarczej Polski, byto zamieszczenie licznych ¢wiczen dla
uczniow ksztalcacych umiejetnosci interpretacji bogatego materialu graficznego

- map i zestawien statystycznych.

W opisywanych podrecznikach wykorzystano dorobek tédzkiej dydaktyki
geografii w zakresie pracy z mapg i podrecznikiem oraz zasad nauczania geo-
grafii spoleczno-ekonomicznej (Batorowicz 1981). Wedtug Z. Batorowicza tekst
podrecznika nie powinien ograniczaé si¢ do przekazywania pojedynczych faktow,
np. wielkosci wydobycia surowcdw, lecz nalezy na ich bazie tworzy¢ syntezy, for-
mulowad prawidlowosci i wyjasniaé przebieg procesow.

Wszystkie podreczniki do geografii spoleczno-ekonomicznej napisane w la-
tach 1999-2022 w 16dzkim o$rodku realizujg opisane zalozenia, przy czym kaz-
dy z nich wzbogaca je o nowe rozwigzania dydaktyczne. Najstarszym z nich jest
Geografia spoteczno-ekonomiczna autorstwa J. Kop, M. Kucharskiej i E. Szkurlat.
Cecha charakterystyczng tego podrecznika jest wyjasnianie aktualnych procesow
spoteczno-gospodarczych i czynnikéw je ksztaltujacych. Bogactwo i zréznico-
wanie szaty graficznej, np. liczne mapy, wykresy, schematy oraz wykorzystanie
artykuldéw prasowych, wynikalo z przyjetego przez autorki zalozenia: aby pod-
recznik umozliwial nauczycielowi przeprowadzenie lekcji bez koniecznosci ko-
rzystania z innych zrédel informacji. Doboér tresci byt podporzadkowany utatwie-
niu uczniowi zrozumienia zmian zachodzacych na $wiecie, w tym globalnych
powiazan, a takze pokazaniu regionalnego zrdéznicowania proceséw spoteczno-
-ekonomicznych. Podrecznik cechowal sie ciekawymi rozwigzaniami edytorski-
mi — rozdzialy wyrézniono kolorami, a kazdy z nich poprzedzono fotografig oraz
pytaniami, ktére nawiagzywaty do tematyki rozdziatlu i codziennego zycia ucznia.
Wymieniony zespét autorek, w pdzniejszym okresie, opracowat takze inne pod-
reczniki dla szkél ponadgimnazjalnych do zakresu podstawowego. Sg to:

- Geografia. Podrecznik, cze$¢ 1, w ktérym nowoscia jest problemowe ujecie tresci
z geografii fizycznej ogélnej egzemplifikowane przykiadami z Polski; w roz-
dziale Cztowiek w srodowisku przedstawiono relacje czlowiek-srodowisko me-
toda studiéw przyktadowych;

- Geografia. Podrecznik, czes$¢ 2, w ktérym od slowa ,,przemiany” rozpoczynaja
sie tytuly poszczegdlnych tematéw lekcji przedstawiajace przemiany ludno-
$ciowe, osadnicze, gospodarcze i polityczne; podrecznik jako jeden z nielicz-
nych w opisywanym okresie podejmuje tematyke jakosci zycia i wprowadza
temat lekcji: Geografia potrzeb cztowieka;
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— Tylko geografia. Podrecznik — realizujac zasade geografia bliska zyciu, autorki cze-
sto odwoluja sie do opinii i obserwacji uczniéw, motywujac ich do poznawania
aktualnych zjawisk, okreslania wiasnych pogladéw i dokonywania ocen.
Opracowaly one réwniez dwa podreczniki do zakresu rozszerzonego: Geogra-

fia spoteczno-ekonomiczna i Geografia dla maturzysty. Geografia spoteczno-ekonomiczna

Swiata, cze$¢ 2. Wszystkie podreczniki napisane przez ten zespét w duzym zakre-

sie realizuja funkcje transformacyjng poprzez zamieszczanie materialéw prezen-

tujacych rozne stanowiska, zachecanie uczniow do warto$ciowania w zadaniach
typu Przedstaw za i przeciw... i wyrazania swoich pogladéow w esejach.

Podreczniki do zakresu rozszerzonego opracowali réwniez inni autorzy:
P. Czubla i E. Papinska. Sg to podreczniki Geografia fizyczna i Geografia dla matu-
rzysty. Geografia fizyczna swiata, cz¢$¢ 1, ktére wpisaty sie¢ w t6dzkie tradycje edu-
kacji srodowiskowej. Omoéwienie kazdej geosfery zakonczone bylo opisem wpty-
wu dzialalnos$ci czlowieka, np. Dzialalnos¢ cztowieka a ekosystemy mdrz i oceandw.
Autorzy szczegdlng uwage zwrocili na wzajemne powiazania miedzy geosferami.
Zamiescili takze szczegblowe wskazéwki do interpretacji przekroju geologicz-
nego. Trzeci z podrecznikéw serii Geografia dla maturzysty. Geografia Polski opra-
cowali réwniez t6dzcy autorzy: B. Lenartowicz, E. Wilczynska, M. Wéjcik. Do
jego zalet nalezy bardzo dobra aktualizacja wiedzy dotyczaca gospodarki kraju.
Wszystkie opisane podreczniki do zakresu rozszerzonego zapewniaty uczniom
solidne przygotowanie do egzaminu maturalnego przez dostarczenie szero-
kiej, aktualnej wiedzy i zastosowanie nowoczesnych rozwigzan dydaktycznych
(Adamczewska 2009).

W oérodku 1édzkim przygotowano tez drugg serie podrecznikéw do szkoét
ponadgimnazjalnych: Geografia na czasie. Autorzy: B. Lenartowicz, E. Wilczyn-
ska, M. Wojcik. Seria wyrdzniata sie ciekawymi rozwigzaniami dydaktycznymi,
w tym opracowaniem cyklu Relacje uzupelniajgcym teksty rozdziatéw o lokalne
problemy, w ktérych wykorzystano metode studiéw przyktadowych. B. Lenarto-
wicz i M. Wojcik sg réwniez autorami podrecznika Czas na geografie — nowocze-
snego opracowania przeznaczonego do zakresu podstawowego.

W ostatnich latach wydano podrecznik do szkét $rednich Oblicza geografii 3,
w ktérym cykle powtdrzeniowe po kazdym rozdziale opracowata tédzka autor-
ka T. Wieczorek. Kazdy cykl skiada sie z testu sprawdzajacego, zadan powtérze-
niowych oraz instrukeji rozwigzywania zadain maturalnych nazwanej Sposdb na
zadanie.

W 16dzkim o$rodku powstawaly réwniez serie podrecznikéw do gimnazjow.
Doradca metodyczny E. Lo$ jest wspoélautorkg podrecznika do klasy III w se-
rii Wedrowki geograficzne. Wyrdznial sie on ukazywaniem przemian spotecz-
nych i gospodarczych w Polsce na tle Europy oraz wzorcowym opisem krain
geograficznych.

J. Kop i M. Kucharska byty wspétautorkami serii podrecznikéw Swiat bez
tajemnic. Zgodnie z zasadg zrozumiec, aby zapamigtac wszystkie podreczniki tej se-
rii wyrdznialy sie krotkimi, wyjasniajacymi tekstami, zastosowaniem rysunkow,
map i schematéw z obszernym opisem wyjasniajacym. Natomiast w podreczniku
do klasy IIT konstrukcja wielu tematéw byla podporzadkowana wykorzystaniu
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map réznej tre$ci przy poréwnywaniu, uogdlnianiu, poszukiwaniu zwigzkow
i zaleznosci na podstawie mapy.

Dwoje t6dzkich nauczycieli, M. Chrabelski i M. Dudaczyk, opracowalo cieka-
wy podrecznik Geografia dla gimnazjum. Podrecznik dla klasy II. Jego motyw prze-
wodni stanowily walory turystyczne Polski, ktére przedstawiono w réznych roz-
dzialach tak, aby przygotowaé i zacheci¢ uczniéw do poznawania Polski. Wiele
zadan nawiazywalo do historii miast i regionéw geograficznych naszego kraju, co
nie tylko inspirowalo uczniéw do przemyslen, ale tez $wiadczyto o duzych walo-
rach poznawczych, ksztatcacych i wychowawczych podrecznika.

W latach 2018-2022 nauczyciel i dydaktyk geografii A. Glowacz byt wspétau-
torem serii podrecznikéw do szkoly podstawowej Geografia. Jej walorem sa ukaza-
nie praktycznego wymiaru wiedzy geograficznej oraz liczne polecenia dla uczniow
stuzace wykazaniu zwiazkéw przestrzennych i przyczynowo-skutkowych.

W Lodzi opracowano seri¢ podrecznikéw do edukacji regionalnej dla wszyst-
kich poziomoéw ksztalcenia. Zesp6t autorow — M. Koter, S. Liszewski i A. Sulibor-
ski — przygotowat podrecznik do liceum £6dz i region Polski Srodkowej, ktéry za-
wieral bogata wiedze o regionie i przedstawial problemy rozwoju Lodzi (zmiany
w przemysle, wielokulturowo$¢, problemy spoleczne, atrakcje turystyczne). Wy-
mieniony wyzej zesp6t autoréw poszerzony o T. Wieczorek opracowal podrecznik
do gimnazjum, ktérego atutem byly pogladowe mapy ukazujace indywidualno$¢
Lodzi i regionu oraz liczne zadania ulatwiajgce uczniom prowadzenie obserwa-
¢ji. Natomiast podrecznik do szkoly podstawowej, przygotowany przez zespot:
B. Dzieciot-Kurczoba, J. Kop, S. Liszewski, A. Plucinska, E. Szkurlat, napisany
byl w konwencji podrézy w czasie — tak uczniowie poznaja historie i dawne zycie
mieszkancéw. Odbywaja rowniez podrdze po regionie majace na celu poznanie
bogactwa kultury ludowej, zwiedzenie zabytkéw i parkéw krajobrazowych.

Lodzkie autorki uczestniczyly tez w opracowaniu podrecznikéw do zinte-
growanego przedmiotu przyroda. Doradca metodyczny nauczycielka geografii
B. Zajdler jest wspdtautorka cyklu podrecznikéw dla szkoly podstawowej Przy-
roda. Seria ta charakteryzuje sie duza dbaloscig o dobér tresci, merytoryczng ko-
relacja strony graficznej z tekstem i zrozumiatym dla ucznia prostym jezykiem.
Natomiast M. Kucharska jest wspétautorka e-podrecznika Swiat przyrody. Geogra-
fia przeznaczonego do nauczania w szkolach ponadgimnazjalnych. Problemowe
ujecie tematdw oraz bogatg szate graficzng tego podrecznika autorki wykorzysta-
ty do ksztaltowania réznych typéw umiejetnosci sprawdzanych po kazdym roz-
dziale zestawem odpowiednich pytan i zadan testowych zatytutowanym Sprawdz,
czy potrafisz.

ZAKONCZENIE

Ewolucja szkolnych podrecznikéw geografii wydanych w latach 1922-2022 byla
podyktowana wieloma czynnikami, m.in. transformacjg hierarchii celéw ksztal-
cenia ogdlnego, rozwojem nauki i wynikajaca stad koniecznoscig aktualizacji
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wiedzy merytorycznej czy tez zmieniajaca si¢ sytuacja gospodarczg i spoteczna.
W duzym stopniu do modyfikacji przyczynit sie réwniez postep technologiczny,
w tym szczeg6lnie rewolucja informatyczna. W konsekwencji zmienila sie rola
podrecznikéw w systemie edukacji. W zwigzku z powyzszym ich ewolucje nalezy
rozpatrywac¢ z kilku punktéw widzenia. W ciggu 100 lat zmieniaty sie bowiem:
— pelnione przez podreczniki funkgje,

- zasadydoborutre$cimerytorycznychisposobyich prezentacji w podrecznikach,
— proporcje miedzy tekstem i strong graficzna podrecznikéw,

- wyglad podrecznikéow.

Zmieniajace si¢ warunki zycia ludnoéci na skutek gwaltownego rozwoju na-
uki i techniki (szczegdlnie w II pot. XX oraz na przetomie XX i XXI w.) stawiaty
przed podrecznikami szkolnymi nowe wyzwania. Podrecznik jako gléwne (cze-
sto jedyne) zrdédio wiedzy ucznia w miare upowszechniania si¢ innych Zrodet
informacji tracil na znaczeniu, stad dominujaca poczatkowo w podrecznikach
funkcja informacyjna byla modyfikowana i uzupetniana. Najwcze$niej dolaczy-
ty do niej funkcje badawcza, samoksztatceniowa i ksztatcaca. Po wprowadzeniu
do systemu ksztalcenia zasad personalizmu wigekszego znaczenia nabrala funkcja
motywacyjna. W ostatnich 30 latach uczen, ktéry z latwoscig zdobywal rozlegly
wiedze z pozapodrecznikowych Zrédel informacji, stanal przed problemem jej
oceny z punktu widzenia poprawnosci merytorycznej, stad podreczniki zaczety
pelni¢ funkcje transformacyjng widoczng, przede wszystkim, w konstrukgji ¢wi-
czen i polecen doskonalacych umiejetnos¢ warto$ciowania. W efekcie wszystkie
publikowane obecnie podreczniki sg wielofunkcyjne. Dydaktyczne funkcje pod-
recznikéw decydujg o pozostaltych aspektach zaobserwowanej ewolucji.

Podreczniki geografii wydane w poczatkowych latach analizowanego stulecia
charakteryzowaly si¢ zdecydowang dominacja tresci z geografii regionalnej i geo-
grafii fizycznej ogdlnej. Wraz z uptywem czasu nastepowalo stopniowe ograni-
czanie tresci regionalnych na rzecz informacji ludnosciowych i gospodarczych.
Modyfikacjom ulegly zasady doboru wiadomosci. W najstarszych podrecznikach
zamieszczano bardzo duzo szczegdtowych informacji, ktére z czasem zaczeto
systematycznie eliminowaé. W ich miejsce pojawialo sie coraz wigcej tresci nie-
zbednych do wyjasniania zjawisk i proceséw geograficznych.

W II pol. XX w. w systemie edukacji wazniejsze od ksztalcenia pamieci stato
sie zrozumienie wiedzy, co bylo réwnoznaczne ze zmianami zasad prezentacji
tresci zamieszczanych w podrecznikach. Przede wszystkim daje si¢ w nich za-
uwazy¢ odchodzenie od przedstawiania wiedzy w toku podajacym na rzecz toku
poszukujacego oraz stopniowe przechodzenie od ujeé regionalnych do globalnych.
W efekcie transformacje przeszed! tekst podrecznikéw, w ktérych uporzadkowa-
ne, encyklopedyczne opisy coraz czesciej zastgpowano opisami wyjasniajacymi.
Pojawily sie réwniez problemowe ujmowanie tresci i studia przykladowe.

W podrecznikach zmienita sie nie tylko rola tekstu i formy opisu, lecz sys-
tematycznie zaczeto ograniczaé jego ilo§¢. Z zasadniczego tekstu podrecznika
eliminowano szczegdtowe informacje, inne za$ przenoszono do tabel, na mar-
ginesy stron, do podpiséw pod ilustracjami i mapami oraz na rysunki i schema-
ty. W konsekwencji zmienily sie proporcje miedzy tekstem i strong graficzng



76 Jadwiga Kop, Maria Kucharska

—w najstarszych podrecznikach dominowatl tekst, w wydanych najpdzniej — wszel-
kiego typu ilustracje zajmujace niekiedy ok. 80% calej objetosci podrecznika.

Rozbudowanie strony graficznej niemal calkowicie zmienilo funkcje ilustracji.
Z materialéw ozdabiajacych tekst staly si¢ zbiorem tresci ulatwiajacych zrozu-
mienie wiedzy oraz ksztalcacych réznorodne umiejetnosci i przyczynowo-skut-
kowe myslenie uczniéw. Wynika stad kolejna ewolucyjna zmiana, a mianowicie
zwiekszenie liczby polecen i ¢wiczen dla ucznia. W podrecznikach wydanych
w I pol. XX w. zadan dla ucznia bylo niewiele. Poza kilkoma nowatorskimi pod-
recznikami z reguly byly to polecenia utrwalajace wiedze. Z czasem zwiekszata
sie liczba zadan sprawdzajacych zrozumienie tresci i ksztalcgcych umiejetnosci
ucznia, np.: analizowania, poréwnywania, wnioskowania, oceniania. Na przeto-
mie XX i XXIw. pojawily sie ¢wiczenia uwzgledniajace standardy egzaminow
zewnetrznych (gimnazjalnego i maturalnego) oraz polecenia odsylajace ucznia
do poszukiwan aktualnych wiadomos$ci w innych Zrédlach wiedzy, np. do prasy
czy internetu.

Wszystkie opisane wyzej zmiany wplynely na wyglad podrecznikéw zauwaza-
ny nie tylko przez uczniéw i nauczycieli — ze smutnych czarno-biatych przeksztat-
cono je w kolorowe ksiazki drukowane na dobrym papierze z pigknymi, czytel-
nymi ilustracjami. Zréznicowano tez tekst podrecznikéw, dzielac go na kroétkie
podrozdzialy oraz wprowadzajac kilka koloréw i rodzajéw czcionek, oznaczajac
w ten sposob mniej istotne informacje. Ten zabieg edytorski mial w zalozeniach
ulatwic¢ przyswajalno$¢ prezentowanych tresci, podobnie jak rozbudowanie mar-
ginesow stron, na ktére przeniesiono czes$¢ wiadomosci.

W kazdym z okreséw wydzielonych na potrzeby wystawy napisano podrecz-
niki cechujgce sie nowatorstwem dydaktycznym, co moze $wiadczy¢ o probach
poszukiwania przez ich autoréw optymalnego modelu podrecznika geografii.
Opracowania te mialy wiele cech wspoélnych, dlatego w opisach poszczegélnych
okreséw wielokrotnie powtarzajg si¢ te same okreélenia, m.in.: wyjasnianie fak-
téw i zjawisk, prezentacja zwiazkdéw przyczynowo-skutkowych, ksztaltowanie
umiejetnosci. W ciggu 100 lat autorzy zadawali sobie réwniez pytanie: ile wiado-
modci i ktére z nich sa w danym podreczniku niezbedne. Wydaje sie, ze problem
ten nadal pozostaje otwarty. Moga o tym $wiadczy¢ do$é czesto wyglaszane na-
stepujace opinie: W podrgczniku jest stanowczo za duzo informacji, gtownie szczegoto-
wych lub W podreczniku brak wielu wiadomosci niezbednych do ksztalcenia geograficz-
nego myslenia.

Na koniec nalezy zadaé pytanie, czy wszystkie ewolucyjne zmiany dostosowa-
ty podrqczniki do potrzeb aktualnych w kazdym z wydzielonych okreséw. Wy-
daje sie, ze na to pytame na]leple] znajg odpowiedZ bezposredni uzytkownicy
podrecznikéw, czyli uczniowie i nauczyciele geografii.
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METODY AKTYWIZUJACE W KSZTALCENIU
GEOGRAFICZNYM W SZKOLE PODSTAWOWE] -
DOSWIADCZENIA I REFLEKSJE

WPROWADZENIE

Ksztalcenie geograficzne powinno umozliwia¢ zdobywanie wiedzy i umiejetnos$ci

o otaczajacym nas $wiecie i zrozumienie proceséw, jakie zachodzg miedzy $ro-

dowiskiem przyrodniczym, spoteczenistwem i gospodarka. Ksztalcenie to mozna

prowadzi¢ przy zastosowaniu réznych metod i technik. Coraz cze$ciej odchodzi
sie od metod tradycyjnych nauczania (podajacych), gdzie to nauczyciel odgrywa
gléwna role, a uczniowie zazwyczaj w bierny sposob biorg udzial w lekcji. W ostat-
nich latach zwraca sie szczeg6lng uwage na zastosowanie metod aktywizujgcych
na zajeciach z uczniami i ich znaczenie w ksztaltowaniu umiejetnosci uczniow.

Nalezy zaznaczy¢, ze duzym wyzwaniem dla nauczyciela jest obecnie zaciekawie-

nie uczniéw lekcja, nowym tematem, zagadnieniami. Dzieki zastosowaniu metod

aktywizujacych zdobywaja oni wiedze w interesujacy sposéb, ucza sie rozwia-
zywaé problemy, przewidywaé skutki dzialan, zdobywaja takze do$wiadczenie

i nabywaja nowych umiejetnosci. Nie bez powodu Konfucjusz stwierdzil: Powiedz

mi, a zapomneg, pokaz mi, a zapamigtam, pozwdl mi zrobic, a zrozumiem. Najszybciej

i najlepiej uczymy sie wlasnie poprzez udzial w dzialaniu, szczegélnie wtedy, gdy

nauce towarzysza emocje.

W. Okon (1998) wyrdznit cztery grupy metod ksztalcenia:

- metody asymilacji wiedzy (inaczej metody podajace) — nauczyciel dobiera tre-
$ci i sposob ich przekazania; od ich doboru zalezy stopien zapamietania i zro-
zumienia nowych zagadnien przez ucznia;

- metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy — metody oparte na duzej ak-
tywnosci uczniéw w trakcie rozwigzywania probleméw; pozwalaja na zasto-
sowanie zdobytej wiedzy w praktyce;

- metody waloryzacyjne (inaczej metody eksponujace) — poprzez odczuwane
przez uczniéw emocje wplywaja na rozwoj strefy emocjonalno-spotecznej,
a takze na ksztaltowanie $wiatopogladu;
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- metody praktyczne — metody oparte na wykorzystaniu wiedzy w praktyce i do-

skonaleniu umiejetnosci przez uczniéw (Okon 1998, Piskorz 1995).

Nalezy zaznaczy¢, ze w ramach ostatnich trzech grup metod mozna zastoso-
wacd techniki aktywizujace uczniéow. B. Kubiczek (2009) okre$la je jako caloksztatt
dziatan grupy i prowadzacego, stuzacych uczeniu si¢ przez do$wiadczenie.

Celem pracy jest zaprezentowanie przykiadowych lekcji, w trakcie ktérych
autorka zastosowala metody aktywizujace, a takze przedstawienie pozytywnych
i negatywnych skutkéw stosowania tej grupy metod. W rozdziale zamieszczono
przykladowe fragmenty scenariuszy lekeji, ktére autorka zrealizowata na zajeciach
geografii w ciggu ostatnich szeéciu lat pracy w szkole podstawowej. Sg to zajecia,
ktére poprowadzono przy uzyciu metod aktywizujacych. Autorka dzieli si¢ swo-
imi spostrzezeniami wynikajagcymi z zastosowania wspomnianych metod oraz
technik. Zwraca szczeg6lng uwage na to, ze geografia jest naukg i przedmiotem
szkolnym, ktérego warto$¢ wynika z integrowania wiedzy ucznia o srodowisku przy-
rodniczym z wiedzq spoleczno-ekonomiczng i humanistyczng. Takie holistyczne i relacyj-
ne ujecie sprzyja wszechstronnemu rozwojowi ucznia (Rozporzadzenie MEN... 2017).
Swoje rozwazania kieruje do nauczycieli geografii oraz przyszitych nauczycieli.

WYKORZYSTANIE METOD AKTYWIZUJACYCH NA LEKCJACH
GEOGRAFII

Wsréd metod aktywizujacych mozna wyrézni¢ takze metody waloryzacyjne przy
zastosowaniu niektorych technik. Sg to metody, w ktérych dominuje aktywnos¢
emocjonalna uczniéw. Ich realizacja wiaze sie z wywotaniem u nich autentycz-
nych emocji. Dziela si¢ na impresyjne oraz ekspresyjne. Emocje sa zwigzane z sys-
temem warto$ci, postawami, stosunkiem osobistym ucznia do sprawy, postaci
oraz dziela. Mozna do nich zaliczy¢ drame. Polega ona na wcieleniu sie uczniow
w role. Poprzez zabawe nabywaja oni nowych umiejetnosci, czesto nie zdajac
sobie z tego sprawy. Sg bardzo zaangazowani emocjonalnie i dzieki temu szybciej
przyswajaja wiedze. Jedna z lekcji, w trakcie ktoérej autorka zastosowala technike
dramy, byla lekcja o zmianach klimatycznych. Uczniowie po zajeciach potrafili:
- wymieni¢ czynniki klimatotwoércze oraz wyjasni¢ ich wptyw na klimat,

- wyjasni¢, w jaki sposoéb sami moga chroni¢ klimat,

- opisa¢ zmiany klimatu w réznych strefach klimatycznych,

— wymieni¢ skutki zmian klimatu,

- oceni¢ wptyw czlowieka na klimat.

W trakcie zaje¢ pracowali w grupach. Wazna cze$cia lekeji byto wprowadzenie
ich w tematyke zajeé. Autorka zadbatla o to, aby uczniowie byli przygotowani do
zaje¢ o klimacie. Przed lekcja mieli za zadanie przygotowa¢ materiaty o zmianach
klimatu z uwzglednieniem wplywu czynnikéw naturalnych oraz czlowieka. Na
poczatku lekeji zadata im kilka pytan powtdrzeniowych:

- Co tojest klimat?
— Jakie strefy klimatyczne poznalicie na ostatniej lekcji?
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Nastepnie przy uzyciu aplikacji Learning Apps wyswietlita na tablicy kilka kli-
matograméw. Uczniowie mieli za zadanie przyporzadkowa¢ je do odpowiedniej
strefy klimatycznej i wskazaé zasieg strefy klimatycznej na mapie $ciennej (mapa
klimatyczna $wiata). Nastepnie zostali podzieleni na pie¢ grup:

- grupa 1 - planeta Ziemia,

— grupa 2 - obroncy planety (z prokuratorem),

- grupa 3 - oskarzeni mieszkancy Ziemi (z obroncg),

- grupa 4 - $wiadkowie (pozytywny wplyw ludzi na klimat, §wiadkowie wpty-
wu innych naturalnych czynnikéw na klimat),

- grupa 5 - $wiadkowie (negatywny wplyw ludzi na klimat).

Kazda z grup otrzymala kartke z zadaniami do wykonania:

- grupa 1 —planeta Ziemia: przy uzyciu materialéw przygotowanych przed lekcja
odegrajcie role planety Ziemi, na ktdrej zmienil si¢ klimat; mozecie uwzgled-
ni¢ wplyw zmian klimatu na zasoby wody stodkiej, zjawiska atmosferyczne,
rosliny, zwierzeta itp.;

— grupa 2 — obroncy planety (z prokuratorem): reprezentujecie w sadzie obron-
cow planety; szukacie przyktadéw negatywnego wplywu czlowieka na klimat
Ziemi; mozecie je opisa¢; w trakcie ,rozprawy” przygotowujecie mowe kon-
cowg wraz z prokuratorem; prokurator wygtasza przeméwienie, w ktérym
oskarza mieszkancow planety;

- grupa 3 — oskarzeni mieszkancy Ziemi (z obroncg): reprezentujecie w sadzie
oskarzonych mieszkancéw Ziemi; waszym zadaniem jest przygotowanie argu-
mentéw, dzieki ktérym zostanie obalony akt oskarzenia; w trakcie ,,rozprawy”
przygotowujecie mowe koncowa z obroncg; obronca wygtasza przeméwienie;
jego zadaniem jest przekona¢ sedziego (nauczyciela) do swojej niewinnosci;

- grupa 4 - $wiadkowie (pozytywny wptyw ludzi na klimat): jeste$cie swiadka-
mi na rozprawie sagdowej; zbieracie informacje o pozytywnym wplywie dzia-
talnosci cztowieka na klimat oraz czynnikach naturalnych, ktére doprowadzi-
ty do zmian klimatu;

- grupa 5 - $wiadkowie (negatywny wplyw ludzi na klimat): jestescie swiadka-
mi na rozprawie sagdowej; szukacie informacji o negatywnym wplywie dziatal-
nosci cztowieka na klimat.

Na podstawie zebranych wcze$niej materialéw uczniowie wykonali polecenia.
Nastepnie odegrali scenke. Miejscem wydarzen byla sala sadowa. Nauczyciel jako
sedzia otworzyt rozprawe i poprosit prokuratora o zabranie gtosu. Prokurator od-
czytal tre$¢ oskarzenia, w ktérym zaznaczyl, ze oskarza mieszkancow planety
o doprowadzenie do niekorzystnych zmian klimatycznych. Jako druga w kolejno-
$ci wypowiedziala si¢ pokrzywdzona planeta Ziemia, wyrazajac swdj zal do ludzi
o doprowadzenie do zmian klimatu.

Przestuchani zostali §wiadkowie, ktérzy opisali zaréwno negatywny, jak i po-
zytywny wplyw dzialalnos$ci czlowieka na klimat. Jedna z grup $wiadkéw zwro-
cita szczegdlng uwage na negatywny wptyw czlowieka na warunki klimatyczne
(wycinka drzew, emisja CO,, miejska wyspa ciepta, intensywna gospodarka rol-
na). Druga z grup $wiadkdéw zaznaczyta, ze do zmian klimatycznych dochodzito,
zanim pojawil sie czlowiek. Wskazali takze naturalne czynniki, ktére prowadzag
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do zmian klimatycznych (aktywno$¢ wulkaniczna, aktywno$é stoneczna, roz-
mieszczenie kontynentéw). Dodali, ze cztowiek potrafi wptywaé pozytywnie na
klimat (zalesianie terenéw, dbanie o naturalny obieg wody, tworzenie koryta-
rzy napowietrzajacych i terenéw zieleni w miastach). Na sam koniec mowy po
uwzglednieniu zeznan $wiadkéw i pokrzywdzonej Ziemi wyglosili prokurator
i obronca. Nauczyciel jako sedzia oglosil werdykt i uniewinnil mieszkancéw pla-
nety. Zaznaczyl, ze do zmian klimatu dochodzilo juz od poczatku istnienia Zie-
mi. Dodal jednak, ze zmiany te znacznie przyspieszyly na skutek dzialalnosci
cztowieka (rewolucja przemyslowa) i Ze nadal powinni$my zwraca¢ uwage na to,
aby nasze dzialania nie doprowadzaly do degradacji planety.

Dzigki zajeciom poprowadzonym przy uzyciu dramy uczniowie lepiej zapa-
mietali czynniki wplywajace na klimat. Po dwdch latach od przeprowadzenia
opisanej lekcji byli w stanie poda¢ przyktady zmian klimatycznych. Pamietali tez
o tym, ze to nie tylko cztowiek moze do nich doprowadzi¢. Nalezy zaznaczy¢, ze
taka forma lekcji wymaga odpowiedniego przygotowania przez uczniéw — duzo
pracy w domu iduza aktywno$¢ w trakcie zaje¢. Nauczyciel powinien takze
zwraca¢ uwage na przebieg lekcji i nadzorowad prace uczniow.

Kolejnym przykladem zaje¢ z wykorzystaniem metod aktywizujacych byla
lekcja przeprowadzona w terenie. Celem byla ocena estetyki krajobrazu Legio-
nowa oraz okreélenie zmian krajobrazu, jakie zaszty na badanym przez uczniow
terenie. Uczniowie wytyczyli trase wycieczki tak, aby przebiegata przez tereny
o réznym sposobie zagospodarowania: zabudowa jednorodzinna, wielorodzinna,
tereny przemysltowe, nieuzytki, las (ryc. 1).

Zabudowa wielorodzinna
Nieuzytki

Teren przemystowy
Zabudowa jednorodzinna
Las

p W=
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Ryc. 1. Trasa wycieczki wyznaczona przez uczniéw jednej z klas 7 SP 8 w Legionowie
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Przed lekcja uczniowie mieli za zadanie zebra¢ materialy dotyczace zmian
krajobrazu wzdluz wytyczonej trasy. Udalo im si¢ zdoby¢ mapy archiwalne (do-
stepne w muzeum, znajdujace si¢ przy szkole), zdjecia z zasobéw rodzinnych.
Niektérzy z uczniéw przeprowadzili takze rozmowy na temat zmian ze swoimi
rodzicami, dziadkami lub sgsiadami.

Na poczatku zaje¢ nauczyciel poprosil uczniéw o opisanie zmian, jakie zaszly
w krajobrazie miejsc, ktére bedg odwiedza¢. Okazalo sig, ze na poczatku XX w.
obszar wzdluz trasy wycieczki byt zalesiony. Znajdowaly si¢ tu réwniez tereny
bagienne nazwane po6zniej przez mieszkancéw ,paréwkami”. W latach 20. XX w.
doszlo do parcelacji tych terenéw i wydzielono kilkadziesiat dziatek, ktore wkrot-
ce sprzedano. W ich poblizu powstaly pierwsze domy jednorodzinne (gléwnie
wzdluz toréw kolejowych) oraz pola uprawne. Do kolejnych wigkszych zmian do-
szto w latach 80. XX w., kiedy utworzono teren przemystowy (cieplownia i Stara
Fabryka Doméw) i osiedle wielorodzinne w jego poblizu. W tym czasie osuszono
tereny bagienne poprzez zamontowanie pomp odwadniajacych. Od tamtej pory
dochodzi do zageszczania zabudowy na tym obszarze.

Nastepnie uczniowie wraz z nauczycielem wyruszyli w droge wzdluz wy-
znaczonej trasy. Mieli za zadanie ocenié estetyke krajobrazu. W swojej ocenie
uwzglednili:

- estetyke,

- tad/porzadek,

- zapach,

- dzwieki,

- wlasne odczucia.

Najciekawszym elementem zaje¢ byly analiza oraz wyniki przeprowadzonej
oceny. Oczywi$cie najnizej ocenionym miejscem byt teren przemystowy, choé
jedna z uczennic ocenila ten teren bardzo dobrze. Okazalo sie, ze mieszka blisko
tego miejsca i razem z dziadkiem chodza tam na spacery z psem. Dziadek opo-
wiada jej wtedy wiele ciekawych historii. Niezaleznie od wygladu terenu przemy-
stowego i duzego halasu warto$¢ tego miejsca byta dla dziewczynki bardzo duza,
poniewaz jest ona emocjonalnie zwiazana z tym terenem. Najlepiej uczniowie
ocenili tereny lesne, ktére okreslili jako tajemnicze i niezwykle, poniewaz mogli
postucha¢ odgtoséw lasu.

Nauczyciel w trakcie wycieczki zwracal uwage uczniéw na zmiany funkgeji od-
wiedzanych miejsc. Zaznaczyl, Ze na ich ocene mialy wplyw wlasne odczucia.
Nawet jezeli dane miejsce moze wydawacé si¢ nieatrakcyjne wizualnie, to moze
pelni¢ bardzo wazna funkcje dla mieszkancéw miasta.

W trakcie zaje¢ uczniowie mieli mozliwos$¢ zastosowaé metode waloryzacyj-
na, a takze poznac¢ historie swojego miasta. Taka forma zaje¢ wymaga od nich od-
powiedniego przygotowania (zebranie materialéw, opracowanie trasy wycieczki),
a od nauczyciela — zwracania uwagi na bezpieczenstwo uczniéw w trakcie zajec.
Przy wiekszych grupach powinien on zapewni¢ opieke dodatkowego opiekuna.

Kolejnym przyktadem aktywizacji uczniéw jest zastosowanie drzewa decyzyj-
nego. W codziennym zyciu bardzo wazne jest podejmowanie wlasciwych decyzji.
Kazde z rozwigzan niesie za sobg pozytywne i negatywne skutki. Uczac geografii
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i stosujac odpowiednie metody, mozemy ksztaltowa¢ u uczniéw umiejetnosé
krytycznego myslenia. Autorka w trakcie lekeji o gospodarce Afryki wykorzystala
metody aktywizujace. Na poczatku zaje¢ wprowadzita uczniow w nowy temat.
Korzystali oni z map: PKB na 1 mieszkanca w Afryce, surowce mineralne Afryki.
Nastepnie zostali podzieleni na grupy czteroosobowe i otrzymali karty z drze-
wem decyzyjnym. Mieli za zadanie zaproponowac sposoby rozwiazania problemu:
Co nalezy zrobi¢, aby poprawic¢ poziom rozwoju gospodarczego najbiedniejszych parnstw
w Afryce? Musieli oceni¢ stan obecny i rozpoznaé przyczyny problemu. Nastepnie
zapisywali swoje pomysty — sposoby rozwiazania problemu - i poddawali je ana-
lizie. Wéréd pomystéw ucznidw znalazly sie: szkolenie rolnikéw, dofinansowa-
nie na budowe kopalni, budowa szpitali, wysylanie jedzenia. Prognozowali, jakie
skutki mogtyby przynies¢ te dziatania - w wymiarze pozytywnym, ale takze ne-
gatywnym. Na koncu musieli wybra¢ najlepsze ich zdaniem rozwiazanie proble-
mu. Po zakoniczeniu pracy grupowej rozpoczynali debate. Kazda z grup zaprezen-
towala swdj pomysl i odpowiadala na pytania pozostalych uczniéw. Uczniowie
doszli do wniosku, ze podstawg rozwoju gospodarczego sa wiedza oraz fundusze,
dlatego najlepszym rozwigzaniem byloby edukowanie mieszkancéow Afryki na
temat metod uprawy ziemi, radzenia sobie w przypadku suszy, powodzi, ataku
szkodnikéw, doboru upraw, co zapewnitoby odpowiednie wyzywienie ludnosci.
Nastepnie powinno si¢ wspomoéc finansowo rozwdj przemysiu poprzez budowe
kopalni i przeznaczenie zyskéw ze sprzedazy surowcdéw na rozwdj transportu,
opieki zdrowotnej itp. w Afryce.

Taki sposéb pracy pozwolil uczniom lepiej pozna¢ sytuacje gospodarcza Afry-
ki. Zaangazowali si¢ oni emocjonalnie szczegdlnie w trakcie debaty. Odnosili si¢
wobec siebie z kultura. Potrafili spojrze¢ krytycznie na nowe zagadnienia, stara-
jac sie¢ znalez¢ jak najlepsze rozwigzanie.

Kolejng metodg zastosowang przez autorke jest metoda projektowa. Autorka
stara si¢ angazowa¢ uczniéw w wiele projektéw edukacyjnych - szkolnych, ale
takze tych o zasiegu ogdlnopolskim. W zwiazku z tym, ze zauwazyta trudnosci
W zrozumieniu przez ucznidow zagadnien dotyczacych relacji miedzy elementami
Srodowiska przyrodniczego, rozpoczela realizacje projektu Tworzymy kraje w kla-
sie z innowacjg geograficzno-jezykowq. W oddziale tym autorka poza dwiema godzi-
nami geografii przewidzianymi dla klasy 7 miata do dyspozycji dodatkowe dwie
godziny lekcyjne tygodniowo w ramach innowacji. Projekt sktadat sie z czterech
etapow:

- etap 1 - §rodowisko przyrodnicze,

- etap 2 — gospodarka,

— etap 3 - relacje cztowiek-$rodowisko,
- etap 4 - stosunki miedzynarodowe.

Uczniowie zostali podzieleni na grupy cztero- lub piecioosobowe. Nastepnie
wylosowali karteczki z cechami $rodowiska przyrodniczego, m.in.:
strefa klimatyczna,
dostep lub brak dostepu do morza,
rzezba terenu,
budowa geologiczna,
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- prady morskie.

Mieli za zadanie nazwa¢ swdj kraj, stworzy¢ jego flage oraz hymn. W ten spo-
sob bardziej zaangazowali si¢ w realizacje projektu. W kolejnej czesci cyklu zajecé
przygotowali mapy: hipsometryczng, temperatur w styczniu oraz w lipcu, opa-
dow, geologiczna, surowcdéw mineralnych itp. Do kazdej z lekcji nauczyciel przy-
gotowal wstep teoretyczny opatrzony przykladem. Ponadto uczniowie tworzyli
dziennik, w ktérym opisywali cechy $rodowiska przyrodniczego.

Drugi etap prac dotyczyt gospodarki. Uczniowie mieli:

- wskaza¢ regiony najlepsze i najgorsze dla rozwoju rolnictwa i uzasadni¢ swdj
wybor,

- dobra¢ uprawy do warunkéw $rodowiska przyrodniczego,

- wybra¢ regiony predysponowane do koncentracji przemystu — wskaza¢ sekcje/
dzialy przemystu,

- zaplanowa¢ lokalizacje duzych miast i uzasadni¢ swoéj wybor.

W trakcie trzeciego etapu projektu oceniali wplyw czlowieka na Srodowisko
przyrodnicze kraju. Musieli uwzgledni¢ wczesniejsze dziatania, np. utworzenie
osrodka high-tech. Starali sie takze uwzgledni¢ ochrone $rodowiska. Niektorzy
postanowili utworzy¢ parki narodowe w swoich panstwach.

Ostatni etap projektu polegal na nawigzaniu relacji miedzynarodowych mie-
dzy grupami. Utrudnieniem bylo to, Ze grupy nie graniczyly ze sobg bezposred-
nio. Istotne bylo tu ustawienie fawek, przy ktorych pracowali uczniowie poszcze-
golnych grup. Jezeli grupa, od ktérej uczniowie chcieli kupi¢ np. wegiel kamienny,
znajdowala sie¢ za inna grupa, to najpierw kupujacy musieli porozumie¢ si¢ z gru-
pa posrednig i dogada¢ sie w kwestii transportu surowca przez ich kraj. Oczywi-
Scie w trakcie realizacji tego projektu pojawialy sie konflikty, zostaly zawierane
sojusze.

Réwnolegle do zaje¢ projektowych uczniowie realizowali zagadnienia prze-
widziane na klas¢ 7 (w ramach dwoéch lekeji geografii) — Polska — Srodowisko
przyrodnicze i gospodarka. Wprowadzenie teoretyczne na zajeciach innowacji
oraz realizacja projektu pozwolily na lepsze zrozumienie i utrwalenie wiadomo-
$ci dotyczacych relacji czlowiek—$rodowisko. Uczniowie czesto juz na podstawie
map uksztaltowania powierzchni, sieci rzecznej, utworéw powierzchniowych,
gleb potrafili prawidlowo okresli¢ wptyw warunkéw przyrodniczych na rozwoj
poszczegdlnych sektoréw gospodarki. Ponadto zapamietali tresci z klasy 7 i wy-
korzystali je na zajeciach w klasie 8. W poréwnaniu z innymi klasami radzili so-
bie lepiej ze wspomnianymi zagadnieniami.

Nalezy zaznaczy¢, ze taka forma zaje¢ wymaga odpowiedniego przygotowa-
nia nauczyciela, ktéry na biezaco powinien sprawdzaé efekty pracy projektowej
uczniéw i eliminowaé pojawiajace sie bledy, aby nie byly one przez uczniéw po-
wielane. Wymaga tez duzego nakladu czasowego do prowadzenia zaje¢. Z tego
wzgledu autorka nie zdecydowala sie na wprowadzenie tego projektu w klasach
bez innowacji geograficznej.
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ZAKONCZENIE

Metody aktywizujace pozwalaja na lepsze zrozumienie i trwale zapamiegtanie
nowych treéci. Umozliwiaja zaangazowanie si¢ uczniow w dzialania oraz wpty-
waja na ksztaltowanie umiejetnosci wspotpracy, planowania oraz podziatu pra-
cy, a takze krytycznego myslenia. Pobudzaja kreatywno$¢ i ciekawo$é swiata
u uczniéw. Autorka podkresla, ze jezeli nauczyciele stosujg te grupe metod na
zajeciach, to uczniowie zaczynajg je powiela¢ w swoich dzialaniach. Przykladem
mogg tu by¢ warsztaty dla uczniéw klas 0-3, ktére zostaty w catosci przygoto-
wane i przeprowadzone przez uczniéw klasy 7. W trakcie tych zaje¢ uczniowie
wykorzystali metody aktywizujace.

Autorka zwraca takze uwage na negatywne skutki stosowania metod aktywi-
zujacych, ktérych sama doswiadczyta. Po kilkunastu zajeciach, w trakcie ktérych
zastosowala wiele metod aktywizujacych, przyszli do niej uczniowie i poprosili
o normalna, spokojniejsza lekcje, poniewaz wykonali tak wiele dziatan, ze odczu-
wali juz zmeczenie. Ta sytuacja pokazuje drugg strone medalu przy stosowaniu
metod aktywizujacych. Oczywiscie przynosza one wiele korzysci, ale w nadmia-
rze moga spowodowal zmeczenie, a nawet zniechecenie u uczniéw. Nalezy za-
znaczy¢, ze aktywizujace metody pracy sa czasochlonne i wymagaja odpowied-
niego przygotowania zaréwno nauczyciela, jak i uczniéw.
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WPROWADZENIE

Efektywne wykorzystanie systeméw informacji geograficznej (GIS)' w eduka-
cji geograficznej jest kluczowe dla ksztaltowania pozadanych we wspdlczesnym
$wiecie umiejetnosdci i postaw wéréd ucznidow. Narzedzia GIS dzialajace jako
programy komputerowe, aplikacje internetowe zwane webGIS? czy tez aplikacje
mobilne sg elementem geoinformacji, nowej dyscypliny naukowej zajmujacej si¢
analiza i przetwarzaniem danych przestrzennych. Maja one ogromne mozliwosci,
ale tylko w momencie odpowiedniego ich zastosowania mozna osiggna¢ satysfak-
cjonujace rezultaty. Wraz z rozwojem geoinformacji zaczeto dostrzega¢ korzysci
plynace z zastosowan GIS w edukacji. Interdyscyplinarny i wielofunkcyjny cha-
rakter GIS stanowi jego najwickszg zalete, a takze ogromny potencjal w obszarze
edukacji geograficznej oraz rozwoju samej geografii, ktdra jako nauka interdyscy-
plinarna bada zlozone powigzania i oddziatywania miedzy cztowiekiem a $rodo-
wiskiem przyrodniczym, analizujac zjawiska spoleczno-ekonomiczne, kulturowe
oraz przyrodnicze w ujeciu przestrzennym.

Jedna z waznych zmian, ktére zaszty w edukacji geograficznej wraz z reforma
programowa w 2018 r., byto pojawienie si¢ w podstawie programowej ksztalcenia
ogodlnego dla szkoét ponadpodstawowych, licedw i technikéw zagadnien zwigza-
nych z wykorzystaniem technologii geoinformacyjnych (w tym GIS) (Rozporza-
dzenie MEN... 2018). Na poziomie szkoly podstawowej GIS nie zostal wyekspo-
nowany w podstawie programowej, jednak wykorzystanie technologii i narzedzi

GIS - ang. geographic information system.
Termin ten oznacza programy stuzqce do wyswietlania danych, a takze zawierajgce funkcje
analizy 1 zapytah przez przeglgdarki internetowe, np. Google Maps — funkcje wyswietlania
i zapytan, réwniez tworzenie i edycja danych (budowa wlasnych map) (Gisplay.pl 2023b).
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geoinformacyjnych na lekcjach geografii wydaje sie czym$ nieodzownym we
wspolczesnej, nowoczesnej edukacji geograficznej.

W niniejszej publikacji przedstawiono wyniki badan, ktérych kluczowym ce-
lem bylto sprawdzenie i ocena mozliwosci wykorzystania narzedzi GIS w postaci
aplikacji webGIS w edukacji geograficznej na poziomie szkoly podstawowej. Pro-
blem ten przeanalizowano za pomocg autorskiej oceny kryteriéw funkcjonalnosci
aplikacji oraz badania ankietowego przeprowadzonego w$réd uczniéw. Badania
miaty umozliwi¢ identyfikacje tych aplikacji, ktére moga mie¢ szerokie zasto-
sowanie w nauczaniu-uczeniu sie geografii na poziomie szkoly podstawowe;j.
Zwrécono uwage zaréwno na ich walory edukacyjne, mozliwo$¢ ich zastosowa-
nia podczas omawiania roznych zagadnien ujetych w podstawie programowej, jak
réwniez na aspekty techniczne, takie jak np. latwos¢ obslugi aplikacji. Réwnie
waznym zagadnieniem bylo sprawdzenie, jak sami uczniowie oceniaja wybrane
aplikacje GIS oraz ich wykorzystanie w trakcie lekcji geografii, w tym ich atrak-
cyjnos¢ jako srodka dydaktycznego.

ROZWOJ GIS 1 JEGO ZNACZENIE W EDUKAC]JI
GEOGRAFICZNE]

Systemy informacji geograficznej (GIS) stuza przetwarzaniu, analizie oraz wizu-
alizacji zgromadzonych danych przestrzennych oraz powiazanych z nimi meta-
danych. Skladaja sie na nie takze ludzie tworzacy systemy oraz procedury tech-
nologiczne, organizacyjne i prawne (Gotlib, Olszewski 2006). Poczatki rozwoju
systeméw informacji geograficznej siegaja II pol. ubieglego wieku. Pierwszym
etapem rozwoju GIS bylo powstanie innowacyjnych rozwiazan, ktére pozwalaty
na wizualizacje danych przestrzennych zapisanych komputerowo (Pokojski i in.
2021). Poczatkowo jednak narzedzia GIS byty wykorzystywane wytacznie w ce-
lach wojskowych. Bylo to zwiazane z duzymi kosztami, a takze dostepnoscia naj-
nowszych rozwigzan technologicznych (Piszczek 2007). Drugi etap rozwoju GIS
obejmowal powstanie pierwszych programéw komputerowych, w ktérych byty
rozwijane narzedzia oraz metody przetwarzania pozyskanych informacji prze-
strzennych. Do lat 90. jednq z barier rozwoju GIS oraz wprowadzenia elementow GIS
w edukacji byt brak dostepu do danych oraz ograniczone mozliwosci prezentowania wy-
nikow w postaci powstatych map i opracowan (Pokojski, Pokojska 2018, s. 79). Dane
oraz oprogramowanie najczesciej byly platne, a mozliwosci publikacji wynikow
w postaci map nie byly tak dostepne, jak dzisiaj. Zdecydowanie tatwiej w tam-
tym okresie bylo uzyska¢ dane analogowe, jak chociazby mapy papierowe, atlasy,
opracowania kartograficzne itp.

Obecnie ma miejsce trzeci etap rozwoju GIS, ktéry jest §ci$le powiazany
z zaawansowanym postepem internetu i technologii internetowych. Systemy
informacji geograficznej staly si¢ bardziej powszechne oraz dostepne dla zwy-
ktych obywateli. Waznym wydarzeniem bylo powstanie w 1994 r. Open GIS
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Consortium (OGC)?, dzieki czemu pojawily sie nowe mozliwosci udostepniania
map w formacie rastrowym* oraz tworzenia tréjwymiarowych wizualizacji da-
nych przestrzennych (Scharl, Tochtermann 2007).

Zdalny dostep do danych, serwery map, bezplatne pliki szkoleniowe czy
otwarte oprogramowanie otworzyly droge do latwiejszego pozyskiwania i udo-
stepniania danych przestrzennych. Powstaja liczne aplikacje internetowe (web-
GIS), w tym geoportale, jak rowniez rozwigzania hybrydowe. Te ostatnie tacza
w sobie funkcjonalno$¢ desktopowych programéw GIS z wykorzystaniem ustug
webowych, czesto w formie aplikacji dostepnych na urzadzenia mobilne.

W ostatnich kilkunastu latach pojawilo si¢ wiele nowych narzedzi GIS, a ist-
niejace ulegly znacznym modyfikacjom oraz usprawnieniom. Mozna zauwazy¢
ogolna tendencje, ktéra prowadzi do upraszczania interfejsu uzytkownika, doda-
wania intuicyjnych polecen, a takze standaryzacji — zaréwno formatdéw plikéw,
algorytmow, jak i funkcji. Coraz czedciej dazy sie takze do rozwigzan w chmurze
oraz mobilnosci aplikacji. Wspoélczesne smartfony sa na tyle dobrze wyposazone
w odpowiednie podzespoly oraz oprogramowanie, ze doskonale sprawdzaja sie
jako narzedzia do pozyskiwania danych oraz zasilania baz danych przestrzen-
nych (Esri Polska 2018). Co prawda zebrane dane nie bedg tak dokladne, jak np.
z wykorzystaniem specjalistycznego sprzetu w postaci odbiornikéw satelitarnych
GPS, ale do zastosowan amatorskich, dydaktycznych czy niskobudzetowych ana-
liz beda w zupelnosci wystarczajace. Dzieki powszechnosci telefonéw komoérko-
wych oraz stalej ekspansji technologii internetowych bedzie pojawialo si¢ coraz
wiecej aplikacji GIS na smartfony.

W edukacji geograficznej umiejetno$é¢ laczenia faktéw, danych z obserwacji,
badan terenowych oraz informacji z réznych Zrédel pozwala na lepsze zrozumie-
nie zaleznosci przestrzennych pomiedzy elementami §rodowiska geograficznego
(Angiel i in. 2017). Naktadanie wielu warstw na mapie, taczenie danych z wielu
Zrédet informacji oraz analizy przestrzenne to gtéwne mozliwosci narzedzi GIS,
ktére pozwalaja na lepsze zrozumienie ztozonych zalezno$ci miedzy elementami
przyrody oraz §rodowiskiem przyrodniczym i dziatalno$cia cztowieka.

W szkolnej edukacji geograficznej w Polsce odniesienia do technologii geoin-
formacyjnych i GIS w dokumentach o$wiatowych pojawily sie dopiero w 2018 r.
wraz z ostatnig reformg edukacji i zwigzanymi z tym zmianami w podstawach
programowych geografii. Na poziomie szkoly podstawowej w zapisach podsta-
wy programowej pojecie GIS nie zostalo wprost uzyte, zagadnienia zwigzane
z systemami informacji geograficznej sa nadal ukryte pod okredleniami i poje-
ciami odnoszacymi si¢ do TIK (technologii informacyjno-komunikacyjnych)

* OGC - miedzynarodowa organizacja zrzeszajaca instytucje i uniwersytety, ktérych
dziatalno$¢ ma na celu rozwijanie i implementacje otwartych standardéw dla danych
i ustug przestrzennych.

*  Grafika rastrowa umozliwia prezentacje obrazu na prostokatnej siatce pikseli o okre-
$lonych wymiarach. Wykorzystywana jest do gromadzenia i przetwarzania danych
pochodzacych ze skanowania istniejacych materialéw mapowych, zdje¢ lotniczych
i satelitarnych (pliki w formacie rastrowym to np.: JPG, PNG, GIF) (Gisplay.pl 2023a).
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(Rozporzadzenie MEN... 2017). Natomiast w przypadku szkét ponadpodstawo-
wych idea GIS zostata wyraznie podkreslona i wyeksponowana. Znalazly sie tam
m.in. terminy takie jak Zrédla informacji geograficznej, technologie geoinforma-
cyjne oraz narzedzia GIS (Rozporzadzenie MEN... 2018). W opinii autoréw nie
ma przeszkdd, aby uczniowie szkét podstawowych mogli takze zapoznad sie z na-
rzedziami GIS, np. w postaci aplikacji webGIS. Co wigcej, pozytywne skutki tak
wczesnego zdobycia umiejetnosci korzystania z GIS bedzie mozna zaobserwowa¢
w szkole $rednie;j.

MOZLIWOSCI WYKORZYSTANIA APLIKACJI GIS
W EDUKACJI GEOGRAFICZNEJ W SZKOLE PODSTAWOWE]

Jedng z przeszkdd wdrozenia edukacji cyfrowej w szkolach, w tym GIS, jest nie-
wystarczajacy dostep do komputerdw czy internetu w szkolnych pracowniach
geograficznych. W takich sytuacjach pomocne moga okazaé si¢ hybrydowe roz-
wiazania, takie jak aplikacje webGIS dostepne na urzadzenia mobilne — smartfo-
ny lub tablety.

Omowione w kolejnych czesciach wyniki badan dotyczacych zastosowania
aplikacji webGIS w edukacji geograficznej skladaly sie z trzech etapéw. Najpierw
dokonano oceny aspektéw funkcjonalnych aplikacji na podstawie autorskiej me-
tody wielokryterialnej. Nastepnie przeprowadzono badania ankietowe w$rdod
uczniow, ktdérzy w trakcie lekcji geografii korzystali z aplikacji webGIS. Ostatnim
elementem analizy bylo poréwnanie wynikéw oceny wielokryterialne z oceng
i opinia uczniéw.

Do analizy wybrano dziewie¢ aplikacji webGIS (tab. 1, ryc. 1). Kazda ze wska-
zanych aplikacji jest bezplatna oraz moze zosta¢ uruchomiona za pomoca kompu-
tera lub urzadzen mobilnych (smartfony i tablety). Wiekszo$¢ z nich moze zosta¢
uruchomiona za pomoca przegladarki internetowej, jedynie ArcGIS Earth wyma-
ga instalacji specjalnej aplikacji mobilnej lub desktopowej. Tylko dwie aplikacje
(Earth Wind Map oraz ArcGIS Living Atlas of the World) nie majg polskiej wersji
jezykowej, jedynie wersje angielska.

Wsréd wybranych aplikacji webGIS znalazly si¢ te bedace tréjwymiarowymi
globusami — modelami Ziemi 3D (Google Earth, ArcGIS Earth oraz Earth Wind
Map); portale mapowe przeznaczone gtéwnie do przegladania oraz pobierania da-
nych (Geoportal Krajowy oraz Geoserwis GDOS); aplikacje umozliwiajace two-
rzenie wlasnych kompozycji, map i wizualizacji danych przestrzennych (ArcGIS
Living Atlas of the World oraz ArcGIS StoryMaps) oraz edukacyjne gry geogra-
ficzne umozliwiajace m.in. sprawdzenie wiedzy i umiejetnosci w formie interak-
tywnych quizéw oraz gier (Seterra oraz Geoguessr). Na ryc. 1 przedstawiono wy-
brane zrzuty ekrandéw analizowanych aplikacji w celu przyblizenia czytelnikowi
ich strony graficznej. Prezentowane zestawienie (tab. 1) ukazuje réwniez duze
zrdznicowanie wybranych aplikacji geoinformacyjnych zaréwno pod wzgledem
mozliwosci ich wykorzystania edukacyjnego, jak réowniez oferowanych funkgji
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Tabela 1. Zestawienie wybranych aplikacji webGIS oraz mozliwosci ich zastosowania

edukacyjnego
Lp. Nazwa Rodzaj aplikacji Zakres i przydatnos¢ edukacyjna
1 | Google Earth |tréjwymiarowy model Ziemi, przegladanie, edytowanie oraz
interaktywna aplikacja webGIS | tworzenie danych przestrzen-
nych i tréjwymiarowych na
modelu Ziemi
2 | ArcGIS Earth | tréjwymiarowy model Ziemi, przegladanie, edytowanie oraz
interaktywna aplikacja webGIS | tworzenie danych przestrzen-
nych i tréjwymiarowych na
modelu Ziemi
3 | Earth Wind |tréjwymiarowy model pogodowy |analiza danych meteorologicz-
Map Ziemi, interaktywna aplikacja nych, mozliwo$¢ zmiany odwzo-
webGIS rowania kartograficznego, praca
z danymi pogodowymi
4 Geoportal | statyczna aplikacja webGIS praca z mapa, analizowanie
Krajowy danych przestrzennych w za-
kresie topografii oraz danych
publicznych
5 Geoserwis | statyczna aplikacja webGIS praca z mapa, analizowanie da-
GDOS nych przestrzennych w zakresie
biogeografii, sozologii, geologii
itp.
6 | ArcGIS Living | interaktywna aplikacja webGIS, | cyfrowy zbior danych prze-
Atlas of the | cyfrowy atlas zbioréw danych strzennych w postaci map, serii
World przestrzennych map, warstw danych, interak-
tywnych aplikacji mapowych
7 ArcGIS interaktywna aplikacja webGIS | cyfrowe opowiadanie narracji/
StoryMaps | w formie przestrzennej narracji | analiz przestrzennych na pod-
stawie map, multimediéw oraz
tekstu
8 Seterra statyczna aplikacja webGIS praca z mapa, quizy wiedzy

w formie quizéw geograficznych | w zakresie geografii regionalnej/

politycznej
9 Geoguessr |interaktywna aplikacja webGIS | rozpoznawanie miejsca wy-
wykorzystujaca dane Google konania zdje¢ 360°, wska-

Maps oraz Google Street View | zanie lokalizacji na mapie,
taczenie elementéw przy-
rodniczych i antropogenicz-
nych, dostrzeganie relacji
cztowiek—przyroda—gospodarka

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie analizy wybranych aplikacji webGIS.

oraz narzedzi. Znaczna cz¢$¢ z wybranych aplikacji oferuje szerokie mozliwosci,

ktoére pozwalajg na wykorzystanie ich w wielu obszarach tematycznych z zakresu
edukacji geograficznej. Jednak w zestawieniu sg takze aplikacje ograniczajace sie
tylko do niektérych, waskich zagadnien i tematéw.
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Ryc. 1. Zrzuty ekranéw wybranych aplikacji webGIS
Zrédto: opracowanie wiasne.
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OCENA FUNKCJONALNOSCI WYBRANYCH APLIKACJI GIS

W celu przeprowadzenia kompleksowej oceny aplikacji zostaly opracowane szcze-
goélowe kryteria oceny (tab. 2) dostosowane do rodzajoéw skal ocen®. Umozliwito
to ocen¢ wybranych aplikacji z uwzglednieniem aspektéw edukacyjno-funkcjo-
nalnych, takich jak: walory edukacyjne, interfejs graficzny, wersja mobilna/offli-
ne, fatwo$¢ obstugi oraz dostepno$¢ cyfrowa. Pozwolilo to na stworzenie rankin-
gu aplikacji oraz umozliwito poréwnanie wynikéw ich oceny (por. tab. 3) z oceng
i opinig uczniéw uzyskang z badan ankietowych (por. tab. 4).

Szczegotowe wyniki autorskiej oceny wielokryterialnej analizowanych aplika-
cji GIS przedstawiono w ponizszym zestawieniu (tab. 3).

Ocene waloréw edukacyjnych aplikacji poprzedzila analiza mozliwosci
ich wykorzystania w realizacji kolejnych blokéw/dzialéw tematycznych ujetych
w podstawie programowej. Do analizy wykorzystano rozktad materiatu i plany
dydaktyczne z cyklu Planeta Nowa wydawnictwa Nowej Ery, autorstwa B. Dzie-
dzic, B. Korbel i E.M. Tuz (2019). Uzyskane wyniki pozwolity oszacowaé $redni
udzial procentowy tematéw (zagadnien), w ktérych mozliwe jest zastosowanie
aplikacji webGIS (Sawicki 2022). Przedstawiono je na ryc. 2.

Najbardziej uniwersalnymi aplikacjami mogacymi znalezé zastosowanie
w kazdym z dzialéw tematycznych ujetych w podstawie programowej geografii
dla szkoly podstawowej sg: Google Earth, ArcGIS Earth, ArcGIS Living Atlas of
the World oraz ArcGIS StoryMaps (ryc. 2, tab. 3). Aplikacje te pozwalaja na two-
rzenie wilasnych danych przestrzennych oraz importowanie tych, ktére mozna
wykorzysta¢ na wiele sposobéw. Aplikacje te sa takze interaktywne, w zwigz-
ku z czym dajg duzo wiecej mozliwosci uczniom niz w przypadku statycznych
lub semistatycznych aplikacji, takich jak Geoportal Krajowy czy Geoserwis
GDOS. Najstabiej ocenione pod wzgledem waloréw edukacyjnych zostaty aplika-
cje tematyczne znajdujgce zastosowanie w waskich obszarach tematycznych. Na
przyktad Earth Wind Map moze by¢ wykorzystana gtéwnie w realizacji tematow
zwiazanych z klimatem oraz pogoda (np. zjawiska ekstremalne charakterystycz-
ne dla danych kontynentéw). Podobnie jest z aplikacjami Seterra oraz Geoguessr
- znajda one zastosowanie w dziatach zwigzanych z geografig regionalng, poli-
tyczna oraz geografia kultury.

Interfejs graficzny jest zwiazany z warstwa wizualng aplikacji, czyli ze-
wnetrzng ,,powloka”, z ktérg stycznosé ma uzytkownik w momencie korzystania
z niej. Aplikacja webGIS przeznaczona dla uczniéw do wykorzystania w trak-
cie lekcji powinna by¢ jak najbardziej przyjazna oraz intuicyjna. Uczniowie bez

> Skale oraz szczegdlowe warunki ocen powstaly na podstawie autorskich pomysiéw,
wytycznych i standardéow europejskich oraz krajowych, niektérych ustaw (np. prawo
geodezyjne i kartograficzne, Dz.U. 2020, poz. 782), a takze na podstawie kryteriow
oceny jakosci mobilnych wersji serwiséw internetowych wedtug K. Zaranskiej (2014)
oraz oceny wybranych aplikacji mobilnych w opinii uzytkownikéw (Kubiak 2015).
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Tabela 2. Kategorie, skale oraz kryteria oceny aplikacji webGIS

stopniowa
(1-5)

Kategoria Skala oceny Kryteria oceny
oceny
walory ocena w skali 1 - éredni udzial procentowy zastosowan w dziatach
edukacyjne | 1-5 na podsta- | tematycznych z geografii ponizej 40%
wie kryteriéow |2 — $redni udziat procentowy zastosowan w dzialach
tematycznych z geografii od 40,1 do 55%
3 — $redni udzial procentowy zastosowan w dzialach
tematycznych z geografii od 55,1 do 70%
4 - $redni udziat procentowy zastosowan w dzialach
tematycznych z geografii od 70,1 do 85%
5 — $redni udzial procentowy zastosowan w dzialach
tematycznych z geografii powyzej 85,1%
interfejs skala zbalanso- |1 - interfejs bardzo nieintuicyjny oraz nieprzyjazny
graficzny | wana piecio- uczniom
stopniowa 2 —interfejs mato intuicyjny, sprawiajacy problemy
(1-5) uczniom
3 — interfejs przecigtny, moze sporadycznie sprawiac¢
trudnosci uczniom
4 — intuicyjny i dobry interfejs aplikacji
5 — interfejs aplikacji bardzo intuicyjny oraz przyjazny
uczniom
wersja skala TAK - aplikacja ma specjalna wersje aplikacji
mobilna dychotomiczna |na urzadzenia mobilne
NIE - aplikacja nie ma specjalnej wersji aplikacji
na urzgdzenia mobilne
wersja skala TAK - aplikacja moze zosta¢ uruchomiona bez dostepu
offline dychotomiczna |do internetu
NIE - aplikacja nie moze zosta¢ uruchomiona
bez dostepu do internetu
tatwos¢ skala zbalanso- |1 — aplikacja moze sprawia¢ bardzo duze trudnosci po-
obstugi wana piecio- czatkujacemu uzytkownikowi

2 - aplikacja sprawia trudnosci poczatkujacemu
uzytkownikowi

3 — aplikacja moze sprawia¢ sporadycznie lub sprawia
trudnosci poczatkujacemu uzytkownikowi

4 — aplikacja jest intuicyjna i prosta w obstudze dla po-
czatkujacego uzytkownika

5 — aplikacja jest bardzo intuicyjna i prosta w obstudze,
nawet bez wcze$niejszego zapoznania si¢ z jej obstuga

dostepnosé¢
cyfrowa

ocena w skali
1-5 na podsta-
wie kryteriow

1 — brak ulatwien/nie spetnia zadnej z zasad WCAG 2.1
2 - spelnia min. 1 zasade WCAG 2.1

3 — spelnia min. 2 zasady WCAG 2.1

4 — spetnia min. 3 zasady WCAG 2.1

5 — spelnia wszystkie (4) zasady WCAG 2.1

Zrédlo: opracowanie wlasne.
* WCAG 2.1 (Web Content Accessibility Guidelines) — wytyczne dotyczace dostepnosci tresci
internetowych w aktualnie obowiazujgcej wersji 2.1.
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Tabela 3. Podsumowanie oceny wybranych aplikacji webGIS

. Walory Interfejs | Wersja | Wersja | Latwosé Dost}q}p— Srednia
Aplikacja webGIS | eduka- . . .| mnoé¢
. graficzny | mobilna | offline | obstugi ocena
cyjne cyfrowa
Google Earth 5 5 TAK TAK 4 5 4,75
ArcGIS Earth 5 5 TAK TAK 4 5 4,75
Geoportal 2 3 TAK | NIE 3 4 3
Krajowy
Geoserwis GDOS 2 4 NIE NIE 3 5 3,5
ArcGIS 5 3 NIE | NIE 4 4 4
StoryMaps
ArcGIS Living
Atlas of the 5 3 NIE NIE 4 4 4
World
Geoguessr 3 4 TAK NIE 4 4 3,75
Seterra 2 4 TAK TAK 5 5 4
Earth Wind Map 2 5 NIE NIE 5 5 4,25
Zrédto: opracowanie wlasne.
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Ryc. 2. Mozliwoéci zastosowania aplikacji webGIS w edukacji geograficznej w szkole

) podstawowej
Zrédto: opracowanie wiasne.
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wiekszych probleméw powinni méc swobodnie porusza¢ sie po menu i korzysta¢
z aplikacji w pelni mozliwosci.

Za aplikacje majace najbardziej intuicyjny interfejs graficzny uznano Seterre,
Geoguessr oraz Earth Wind Map. W tych aplikacjach uczniowie bez problemu
odnajdg pozadane funkcje w menu, poniewaz wizualnie sa one uporzadkowane,
jak réwniez poszczegdlne narzedzia sa rozmieszczone w sposéb intuicyjny. Naj-
stabiej ocenionymi aplikacjami pod wzgledem interfejsu zostaty Geoportal Krajo-
wy oraz Geoserwis GDOS. Obie te aplikacje sa rozbudowanymi portalami, ktére
zawieraja znaczne iloéci danych. Rozmieszczenie niektérych funkgji jest $rednio
intuicyjne, swobodne odnalezienie pozadanych tresci czy narzedzi moze spra-
wia¢ trudnosci uczniom.

Dostepnoscia cyfrowa mozna okredli¢ poziom przyjaznosci i wygody ko-
rzystania z aplikacji przez osoby z niepelnosprawnosciami. Dzigki dostepnosci
cyfrowej z aplikacji webGIS, stron internetowych czy portali moga korzystaé np.
osoby niedowidzgce, niestyszace oraz majace inne dysfunkcje. W przypadku pod-
miotéw publicznych tworzacych aplikacje i strony (np. Geoportal Krajowy) dosto-
sowanie aplikacji do potrzeb oséb z niepelnosprawnoscia jest ich obowigzkiem
prawnym®. Natomiast w pozostalych aplikacjach, pochodzacych od twoércéw pry-
watnych (oséb fizycznych lub prawnych), jest to wylacznie ich dobra wola, aby
dostosowaé swoje produkty dla oséb z niepelnosprawno$ciami.

Najbardziej popularne sa obecnie standardy Web Content Accessibility Guide-
lines 2.1 (WCAG 2.1). Wyjasniaja one m.in., w jaki sposéb strony lub aplika-
cje organizacji rzadowych lub publicznych powinny by¢ projektowane, tak aby
uwzglednialy potrzeby oséb z niepelnosprawnosciami. Struktura WCAG 2.1 jest
oparta na czterech gtownych zasadach: postrzegalnosci, funkcjonalno$ci, zrozu-
miatosci oraz kompatybilnosci. Zasady te sa podzielone takze na wytyczne oraz
maja okreslone wymagania bedace kryteriami sukcesu. W ocenie aplikacji web-
GIS zostaly wykorzystane klasyczne gltéwne zasady WCAG 2.1.

Aplikacjami, ktére spelniajg zalozenie wszystkich czterech zasad WCAG 2.1,
sg Google Earth, ArcGIS Earth, Seterra oraz Earth Wind Map. Pozostate aplika-
cje spetniaja w wigkszosci wskazane kryteria utatwien dostepnosci, w zwiazku
z czym mogg by¢ wykorzystywane w edukacji geograficznej oséb z potrzeba-
mi ksztalcenia specjalnego m.in. w szkolach z oddzialami integracyjnymi oraz
w placéwkach specjalistycznych.

Ocena tatwosci obstugi aplikacji miala na celu wskazanie aplikacji, ktére sg
najbardziej intuicyjne, a takze tych, ktére moga sprawi¢ uczniom najwigcej pro-
bleméw. Aplikacjami najbardziej intuicyjnymi i prostymi w obstudze w ocenie
autoré6w badania sa Geoguessr, Seterra oraz Earth Wind Map. Zawieraja one upo-
rzadkowane funkcje oraz narzedzia i intuicyjne menu, w zwigzku z czym nie po-
winny sprawia¢ probleméw uczniom ze szkoly podstawowej, a nawet miodszym.
Natomiast aplikacjami najtrudniejszymi sposréd analizowanych sg Geoportal
Krajowy oraz Geoserwis GDOS. Pozyskanie pozadanych informacji wymaga

¢ Ustawa z dnia 4 kwietnia 2019 r. o dostepnosci cyfrowej stron internetowych i aplika-
cji mobilnych podmiotéw publicznych (Dz.U. 2019, poz. 848).
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znajomosci funkcjonowania obu portali. Sg one bardzo obszerne i rozbudowa-
ne pod wzgledem ilo$ci zawartych danych oraz liczby zaktadek i rozmieszczenia
funkcji, przez co moga sprawia¢ problemy w ich uzytkowaniu.

OCENA WYBRANYCH APLIKACJI WYKORZYSTANYCH
PODCZAS LEKCJI - WYNIKI BADAN ANKIETOWYCH

Badania ankietowe dotyczace oceny aplikacji webGIS przez uczniéw przeprowa-
dzono w klasach VI i VIII szkoly podstawowej. Ocenie poddano cztery z opisa-
nych wczesniej dziewieciu aplikacji. Ten etap badan wigzal sie z opracowaniem
scenariuszy lekcji oraz przeprowadzeniem lekeji, w trakcie ktérych wykorzysty-
wane byly aplikacje mobilne. Istotng kwestia bylo to, aby kazdy uczen mogt uzy-
wac w trakcie lekcji dostepne aplikacje webGIS. W zwigzku z tym przed zajeciami
uczniowie zostali podzieleni na grupy, tak aby przynajmniej jedna osoba w zespo-
le miata urzadzenie mobilne z dostepem do internetu oraz wskazanych aplikacji.
Przed kazda lekcjg zostalo réwniez przeprowadzone krétkie szkolenie zwigzane
z obstuga wybranych aplikacji. Po kazdej lekcji uczniowie wypelniali ankiete oce-
niajacg wykorzystywane w trakcie zaje¢ aplikacje oraz ogélny przebieg lekcji. Ich
ocena dotyczyta tych samych aspektéw, ktére byly uwzglednione w analizie wie-
lokryterialnej. W badaniu ankietowym udziat wzieto tacznie 51 uczniéw, w tym:
27 ucznidéw klasy VI (12 dziewczat i 15 chlopcdéw) oraz 24 uczniéw klasy VIII
(14 dziewczat oraz 10 chiopcéw).

Temat zaplanowany w klasie VI dotyczyl energetyki w Polsce. Gtéwnym ce-
lem zaje¢ bylo zapoznanie uczniéw ze strukturg energetyki w naszym kraju oraz
znaczeniem odnawialnych Zrédet energii we wspolczesnym $wiecie. Podczas lek-
cji wykorzystywane byty dwie aplikacje: Geoserwis GDOS oraz Seterra. W fazie
wstepnej uczniowie wykonali quizy geograficzne w aplikacji Seterra. Zadania do-
tyczyly podzialu administracyjnego Polski oraz politycznego Europy i wyswie-
tlane byly na tablicy interaktywnej. W dalszej czesci zajel pracowah z aphkaqq
Geoserwis GDOS. Mieli za zadanie m.in. wskaza¢ obszary rozmieszczenia ztbz
wegla kamiennego i brunatnego w Polsce, obszary przemyslowo-energetyczne
oraz tereny gornicze. Kolejna lekcja przeprowadzona w klasie VIII dotyczyla eks-
tremalnych zjawisk atmosferycznych - tornad i cyklonéw tropikalnych. W tym
przypadku zostaly wykorzystane aplikacje Earth Wind Map oraz ArcGIS Living
Atlas of the World. W pierwszej czesci zaje¢ uczniowie analizowali wystepowanie
tornad w Ameryce Péinocnej (Aleja Tornad) z wykorzystaniem aplikacji ArcGIS
Living Atlas of the World. Jako studium przypadku przedstawiony zostal huragan
Harvey z 2017 r. Dzigki aplikacji Earth Wind Map uczniowie mogli sprawdzi¢
parametry zarejestrowane w trakcie przejScia huraganu, tj. predkos¢ wiatru czy
temperature powietrza

W przypadku pierwszej lekcji zdecydowanie lepiej ocenili oni catosciowo apli-
kacje Seterra (x = 4,48) niz Geoserwis GDOS (x = 2,78). Aplikacja Geoserwis
GDOS zostata oceniona jako zdecydowanie trudniejsza (réznica $redniej oceny
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o 1,70) oraz majaca gorszy interfejs graficzny. W przypadku uzytecznosci aplika-
¢ji zdecydowana wiekszo$¢ ucznidéw uznala, ze dzieki nim mogta lepiej zrozumieé
nowe zagadnienia omawiane w trakcie lekcji. Dla dwdch trzecich oséb (66,67%)
prezentowane tresci na lekcji byly zrozumiale. Wigkszos$¢ uczniéw ocenita lekeje
jako bardzo dobra, dobra lub przecietna. Srednia ocena lekcji przez uczniow wy-
niosta 4,26 (tab. 4). W pytaniu dotyczacym sugestii lub zmian czesto wskazywali
na dodatkowy instruktaz z aplikacji Geoserwisu GDOS. Uznali te aplikacje za
trudna lub bardzo trudna. W przypadku aplikacji Seterra pojawialy si¢ komenta-
rze dotyczace pozytywnego odbioru aplikacji, ciekawego zastosowania oraz moz-
liwosci organizacji, np. konkurséw z wykorzystaniem quizéw geograficznych.

W badaniu przeprowadzonym w klasie VIII uczniowie zdecydowanie lepiej
ocenili aplikacje Earth Wind Map, zaréwno pod wzgledem oceny calo$ciowej
(x = 4,67), jak ilatwosci obslugi oraz interfejsu graficznego. Aplikacja ArcGIS
Living Atlas of the World zostata oceniona jako nieco trudniejsza (Srednia ocena
tatwosci obstugi nizsza o 0,50), natomiast w ujeciu ogdlnym uczniowie ocenili
obie aplikacje wzglednie podobnie. W przypadku uzytecznosci aplikacji zdecy-
dowana wiekszo$¢ uznata, ze dzieki ich wykorzystaniu mogli lepiej zrozumieé
i przyswoi¢ nowe zagadnienia. Dla ponad potowy uczniéw (62,5%) prezentowa-
ne tresci na lekcji byly zrozumiate. Wigkszo$¢ ocenila lekcje jako bardzo dobrg
lub dobra. Srednia ocena lekcji przez uczniéw klasy VIII wyniosta 4,38 (tab. 4).
Uczniowie w polu sugestii wpisywali zazwyczaj propozycje zwigzane ze zwigk-
szeniem liczby zaje¢ z wykorzystaniem aplikacji webGIS oraz z dodatkowymi za-
jeciami pozalekcyjnymi.

Ostatnia cze$¢ ankiety dotyczyla ogélnej oceny wykorzystania aplikacji web-
GIS w czasie lekcji geografii. Uczniowie poproszeni zostali réwniez o ustosun-
kowanie si¢ do dwoch stwierdzen: 1. Dzigki zastosowaniu aplikacji webGIS w trak-
cie lekcji geografii latwiej niz zwykle moglem(-am) nauczy¢ sig nowych zagadnieri oraz
2. Prezentowane tresci na lekcji byly dla mnie zrozumiate. W ponizszym zestawie-
niu (tab. 4) zaprezentowano $rednie oceny zgodno$ci uczniéw z powyzszymi
stwierdzeniami.

Tabela 4. Srednie oceny zgodnosci uczniéw ze stwierdzeniami oraz oceny lekcji

Srednia ocena lekcji
przez uczniéw

Srednia zgodno$¢
uczniow ze stwierdze-

Srednia zgodnos$é
ucznidow ze stwierdze-

niem nr 1 niem nr 2
Kl. VI 4,26 4,22 3,89
Kl. VIII 4,38 4,25 3,88

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Uczniowie nawet mimo gorszej oceny zrozumienia tresci lekcji na ogét lepiej
oceniali lekcje oraz zastosowanie aplikacji webGIS w poznawaniu nowych zagad-
nien na lekgji geografii. Wida¢ takze nieznaczng zalezno$¢ miedzy $rednig oceng
lekcji przez ucznidéw a zgodnoscia ze stwierdzeniem, ze dzigki aplikacjom web-
GIS uczen mogt lepiej zrozumie¢ nowe zagadnienia podczas lekgji.

W poréwnywalnym badaniu przeprowadzonym na potrzeby pracy licencjackiej
(Sawicki 2022) uczniowie klasy II LO realizujacy program geografii w zakresie
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podstawowym ocenili lekcje prowadzone z wykorzystaniem narzedzi GIS na po-
ziomie zblizonym do uczniéw VIII klasy szkoly podstawowej (4,37). Natomiast
uczniowie klasy III LO realizujacy program rozszerzony znacznie lepiej ocenili
wykorzystanie narzedzi GIS na lekcji (4,64), réwniez bardziej pozytywnie usto-
sunkowali sie do stwierdzenia nr 1 (4,71). Uzyskane wyniki sugeruja, ze ucznio-
wie liceow ogoélnoksztalcacych, ktérzy realizuja rozszerzony zakres podstawy
programowej, wykazuja wieksza $§wiadomos$¢ dotyczacg znaczenia narzedzi GIS
w edukagcji szkolnej. Wymaga to jednak przeprowadzenia szerszych badan.

Ostatnim elementem badan bylo poréwnanie wynikéw oceny aplikacji GIS
wykonanej przez uczniéw z wczesniej opisanym badaniem wielokryterialnym
(por. tab. 5).

Tabela 5. Poréwnanie ocen aplikacji webGIS autoréw z ocenami uczniow

. Interfejs .. | Latwos¢ Ocena ca-
Interfejs q Latwosc bstugi Ocena ca- fosci
raficz- | 82CHY 1 obstu- ODSIUBL | 4odciowa | ooCtoWa
Aplikacja webGIS & ($rednia . ($rednia ) ($rednia
ny (Wg ocena &l (VYg ocena autorow ocena
autor6w) uczniéw) autoréw) uczniéw) (srednia) uczniéw)
Geoserwis GDOS 4,00 2,74 3,00 2,81 3,50 2,78
ArcGIS Living
Adlas of the World 3,00 4,00 4,00 4,33 4,00 4,33
Seterra 4,00 4,59 5,00 4,52 4,00 4,48
Earth Wind Map 5,00 4,38 5,00 4,84 4.25 4,67

Zrédto: opracowanie wlasne.

Z zestawienia wynika, ze uczniowie ogdlnie lepiej niz autorzy badania wielo-
kryterialnego ocenili wiekszo$¢ aplikacji webGIS, zaréwno pod wzgledem oceny
calo$ciowej, jak i fatwosci obstugi (tab. 5). Uczniowie znacznie wyzej ocenili apli-
kacje ArcGIS Living Atlas of the World, Seterra i Earth Wind Map, wymienione
aplikacje nie sprawialy wtasciwie zadnych probleméw uczniom oraz zostaty ode-
brane bardzo pozytywnie. Uczniowie szkoly podstawowej nizej od autoréw opra-
cowania ocenili Geoserwis GDOS, szczegélnie interfejs graficzny tego geoportalu.

ZAKONCZENIE

Przeprowadzone badania pokazaly duze zr6znicowanie dostepnych na rynku dar-
mowych aplikacji GIS, zaréwno pod wzgledem ich cech i wiasciwosci technicz-
nych, tj. oferowanych funkcji oraz narzedzi, jak réwniez mozliwosci ich wykorzy-
stania edukacyjnego. Wérdéd badanych aplikacji pojawily sie takie, ktére mozna
uzna¢ za uniwersalne i wszechstronne, gdyz mozna je wykorzystaé¢, omawiajac
rozmaite zagadnienia i problemy ujete w podstawie programowej z geografii,



100 Kamil Sawicki, Alina Awramiuk-Godun, Wojciech Pokojski

zaréwno na poziomie szkoly Sredniej, jak i podstawowej (Sawicki 2022). Mozna
do nich zaliczy¢: Google Earth, ArcGIS Earth, ArcGIS Living Atlas of the World
oraz ArcGIS StoryMaps. Jest tez wiele aplikacji bardziej specjalistycznych, ktore
mogg znalez¢ zastosowanie w waskich obszarach tematycznych. Sg to np. Ge-
oportal Krajowy i Geoserwis GDOS.

Waznym aspektem badan byto réwniez sprawdzenie, jak uczniowie oceniajg
wybrane aplikacje webGIS wykorzystywane w czasie lekcji geografii. Mimo ze
badania przeprowadzono na niewielkiej grupie uczniéw starszych klas szkoly
podstawowej, to mozna na ich podstawie wyciagnaé wstepne, ostrozne wnioski.
Uczniowie na ogét oceniali dobrze lub bardzo dobrze narzedzia, z ktérymi pra-
cowali na lekcji. W ich opinii sa one atrakcyjnym $rodkiem dydaktycznym. Bada-
nia pokazaly tez, ze interfejs graficzny w niewielkim stopniu wplywal na odbiér
aplikacji przez uczniéw. Na ogdt oceniali oni lepiej aplikacje, ktére sg prostsze
w obstudze oraz bardziej interaktywne.

Przeprowadzone w czasie badan obserwacje zachowania uczniéw na lekgeji
pokazaly, ze wykorzystanie aplikacji GIS przynosi réowniez wiele korzysci, jak
chociazby zwiekszenie aktywnosci uczniéw, mozliwo$¢ samodzielnego docieka-
nia oraz do$wiadczania, co wplywa na uatrakcyjnienie procesu nauczania-ucze-
nia si¢. Podczas zaje¢ uczniowie wykazali duze zainteresowanie i wzieli aktywny
udzial w lekcji. Chetnie wykonywali zadania zwigzane z omawianym tematem,
poszukiwali odpowiedzi na sformutowane problemy oraz wspdlpracowali ze
sobg. Zdarzyly sie tez sytuacje, w ktérych prébowali samodzielnie odnalez¢é inne
funkcje oraz narzedzia w aplikacjach, ktére mogltyby im postuzy¢ do pogtebienia
wiedzy oraz pozyskania dodatkowych informacji.

Mimo braku bezposredniego odwotania do technologii geoinformacyjnych
w podstawie programowej geografii w szkole podstawowej mozna stwierdzié,
ze wykorzystanie narzedzi GIS moze przynie$¢ korzysci w procesie ksztalcenia
geograficznego na tym etapie edukacyjnym. Ta problematyka wymaga jednak po-
glebionych badan przeprowadzonych na wiekszej grupie uczniéw w réznych gru-
pach wiekowych. Powinny one uwzglednia¢ r6zne aspekty procesu ksztalcenia,
w tym indywidualne wiasciwosci ucznia uwarunkowane cechami psychicznymi,
przebieg procesu dydaktycznego oraz wlasciwosci $rodowiska szkolnego. Warto
takze zwréci¢ uwage na potencjalne ograniczenia i zagrozenia, jakie niosg nowo-
czesne technologie i ich stosowanie na lekcjach.
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KSZTAETOWANIE MOTYWACJI DO UCZENIA SIE.
REFLEKSJE NAUCZYCIELA GEOGRAFII

WPROWADZENIE

W literaturze przedmiotu jest wiele definicji uczenia sie. W. Okon (1998) cha-
rakteryzuje uczenie si¢ jako proces, w wyniku ktérego na podstawie doswiad-
czenia, ¢wiczenia i poznania powstaja nowe formy zachowania si¢ i dzialania lub
ulegajg zmianom formy wcze$niej nabyte. Podkresla on, Ze uczenie si¢ obejmuje
aktywno$¢ intelektualng, emocjonalna i praktyczng. C. Kupisiewicz (2005) defi-
niuje uczenie sie¢ jako proces zamierzonego nabywania przez uczacy si¢ podmiot
wiedzy (wiadomosci, umiejetnosci i nawykdw) oraz sprawnosci, dokonujacy sie
w toku bezposredniego i po$redniego poznawania rzeczywistosci, a czynnikiem
wyzwalajacym 6w proces sg dostatecznie silne motywy uczenia sie. Wedlug
B. Niemierki (2002) uczenie sie jest zdobywaniem doswiadczen wywotujacych
wzglednie trwate zmiany, a uczenie sie ucznia jest zdobywaniem dos$wiadczen
przewidzianych przez szkole. Uczenie si¢ jest czynnoscia, tj. zachowaniem ukie-
runkowanym na okreslony wynik, za§ wynikiem uczenia sie jest zmiana w uczniu
polegajaca na opanowaniu nowych dla niego czynnosci. Z uczeniem sie¢ uczniow
zwigzane jest nauczanie, ktére mozna rozumie¢ jako: systematyczng prace na-
uczyciela z uczniami, kierowanie procesem uczenia sie ucznidw, cze$é procesu
nauczania-uczenia sie¢ uzywana na okreslenie zespotu czynnoéci podejmowanych
intencjonalnie przez nauczycieli dla realizacji celéw nauczania (Niemierko 2002).
Dla C. Kupisiewicza (2005) proces nauczania obejmuje czynno$ci uczenia, tzn.
tworzenia warunkow sprzyjajacych opanowaniu przez uczniéw okreslonego za-
sobu wiedzy i sprawnosci oraz elementy kontroli. Czg¢sto uzywa si¢ wspélnej na-
ZWYy: proces nauczania-uczenia sie lub proces ksztalcenia.

Motywacja jest takze roznie definiowana. R. Arends (2002) okre$la jg jako we-
wnetrzny proces, ktéry wzbudza jakie§ zachowanie lub pobudza nas do przedsie-
wziecia dzialania. J. Brophy (2012) uwaza, ze motywacja to konstrukt teoretycz-
ny, ktérym tlumaczy si¢ wywolanie zachowania, jego ukierunkowanie i trwanie
- zwlaszcza zachowania nastawionego na cel. W odniesieniu do nauki szkolnej
pojecie motywacji ucznia dotyczy jego subiektywnych doznan - zwlaszcza jego
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checi angazowania si¢ w prace na lekcji. Wedlug W. Okonia (1998) motywacja
to ogdl motywéw wystepujacych aktualnie u danej jednostki. Dzieli on moty-
wacje na wewnetrzna i zewnetrzng. Ta pierwsza pobudza do dzialania, ktére ma
warto$¢ samo w sobie; jej przykladem jest zainteresowanie lub zamitowanie do
czego$. Ta druga stwarza zachete do dzialania, ktére jest w jaki§ sposéb nagra-
dzane lub ktére pozwala uniknaé kary. J. Brophy (2012) uwaza, ze motywacja we-
wnetrzna nie jest wystarczajacg i stabilng podstawa do nauki szkolnej i wigksza
wage przykiada do motywacji do nauki niz motywacji wewnetrznej. Wiasnie dla-
tego celem nauczyciela powinno by¢ ksztaltowanie u swoich uczniéw motywacji
do uczenia sig, czyli postrzegania tej pracy jako sensownej i wartosciowej, dzieki
ktorej osigga sie zamierzone korzysci poznawcze.

Na ksztaltowanie motywacji uczniéw wplyw moze mie¢ edukacja konstruk-
tywistyczna. W takiej edukacji wiedza konstruowana jest poprzez do$wiadczanie
w rézny sposob rzeczywistosci przez ucznia. Sprzyjaja temu zaréwno odpowied-
nie metody ksztalcenia, jak i $rodki dydaktyczne, np. dyskusja, obserwacje w te-
renie, wykonywanie do$wiadczen, filmy, fotografie itp. (Sadon-Osowiecka 2021).
W ksztalceniu konstruktywistycznym zaklada sie, ze uczen aktywnie tworzy
swojg wiedze, a rolg nauczyciela jest organizowanie §rodowiska uczenia si¢ (Sa-
don-Osowiecka 2019).

Celem opracowania jest préba okreslenia na podstawie wlasnych doswiadczen
pedagogicznych (nauczycielka geografii z prawie 30-letnim stazem pracy w szko-
le $redniej i ponadgimnazjalnej), w jakim stopniu dzialania i postawa nauczyciela
wplywaja na zaangazowanie si¢ ucznidw w procesie uczenia si¢ geografii i osia-
ganych przez nich efektéw. W rozdziale odniesiono sie takze do obowiazujacych
aktéw prawnych dotyczacych prawa o$wiatowego oraz niektdrych pozyciji litera-
tury dotyczacych poruszanych zagadnien.

CZYNNIKI MAJACE WPLYW NA UCZENIE SIE GEOGRAFII

Na proces uczenia sie wptyw ma wiele czynnikéw kontekstowych — indywidual-
nych, srodowiskowych i szkolnych. Wéréd czynnikéw determinujacych aktyw-
noé¢ ucznidw wazna jest motywacja do podejmowania jakichkolwiek dzialan
- poczawszy od motywacji wewnetrznej i najblizszych, a skonczywszy na moty-
wowaniu przez nauczycieli. Zespél kanadyjskich i australijskich naukowcéw na
podstawie prawie 150 badan doszed! do wniosku, Ze nauczyciele majg znacznie
wiekszy niz rodzice wptyw na motywowanie uczniéw do nauki (Sterna 2021).
Z badan przeprowadzonych przez M. i W. Jasinskiego (2007) wynika, ze gtow-
nymi czynnikami wplywajacymi na to, ze uczniowie szkét podstawowych tra-
cg che¢ do nauki, sg: niesprawiedliwe ocenianie (67,4%), mozliwo$¢ uzyskania
zlej oceny (52,8%), nudne lekcje (49,4%), lek przed ocenianiem (46,1%) i zbyt
wymagajacy nauczyciel (44,9%). Za najwazniejsze czynniki zachecajace do na-
uki uczniowie uznali: zainteresowania (92,1%), ciekawos¢ swiata (87,6%), pra-
gnienie lepszych osiagnie¢ w nauce (84,3%), ciekawe prowadzenie lekcji (82%)
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oraz zaangazowanie w zdobywaniu wiedzy (75,3%). Taka samg range uzyskaty
czynniki zachecajace do nauki w badaniach uczniéw gimnazjum. Z badan prze-
prowadzonych przez M. Groenwald (2006) wynika, ze dla 36% ucznidéw liceow
ogolnoksztalcacych to, czego sie ucza na lekcjach geografii, jest interesujace,
a dla 15% respondentéw geografia jako przedmiot szkolny jest trudna z powodu
zbyt wielu faktéw do zapamietania. Jednoczesnie badani uczniowie proponowali
zmiany w sposobie prowadzenia lekcji: czestsze wychodzenie na wycieczki i od-
bywanie lekcji w terenie (33% ucznidéw) oraz czestsze umozliwianie im uczenia
sie tego, co ich interesuje, a nie zawsze znajduje si¢ w szkolnych podrecznikach
(31% uczniéw). Natomiast z badan przeprowadzonych przez nauczycielki geogra-
fii czesto stosujace réznorodne aktywizujace metody nauczania wynika, ze 62,5%
ankietowanych (ponad 550 uczniéw szkoly podstawowej i liceum) lubi lekcje geo-
grafii, a ponad 56% lubi sie uczy¢ tego przedmiotu (Dacy-Ignatiuk i in. 2020).
Stosunek uczniéw szkét ponadpodstawowych do nauki geografii przedstawit na
63. Zjezdzie PTG w Krakowie B. Korinth (2022). Na pytanie Czy jestes zaanga-
zowany w haukg geografii i czerpiesz z niej satysfakcje z przebadanych 350 uczniéw
zdecydowanie tak odpowiedzialo 5,5%, raczej tak — 24%, trudno powiedzie¢ — 34,8%,
raczej nie — 26,6% i zdecydowanie nie — 9,1%. Jednoczes$nie jako najbardziej moty-
wujace do nauki uczniowie wskazali: wychodzenie na zajecia w terenie, zajecia
laboratoryjne (63,4%), wykorzystanie technologii geoinformacyjnych na lekgcji
i odejscie od podrecznika (62,6%) oraz gamifikacje, grywalizacje (47,4%).
Strategie motywacyjne stosowane przez nauczycieli szkél podstawowych ba-
dala B. Dyrda (2006). Z jej badan wynika, ze w motywowaniu uczniéw do nauki
dominuja sposoby zwigzane z nagradzaniem czy karaniem, a najwazniejsza jest
ocena szkolna (71% wskazan). Tylko 22,2% badanych wymienito wykorzystywa-
nie ciekawych i urozmaiconych metod pracy oraz stosowanie srodkéow dydaktycz-
nych, a jedynie 6,8% uwazalo, ze pozytywne i przyjazne relacje interpersonalne
nauczyciela z uczniami moga korzystnie wplywaé na motywacje do nauki. Dla
autorki publikacji najwazmejszyml czynnikami decydujacymi o zaangazowaniu
ucznidéw w proces uczenia si¢, czyli motywujacymi ich, a zaleznymi od nauczy-
ciela sg:
- metody ksztalcenia oraz prowadzenie zaje¢ w terenie,
— stosowanie oceniania ksztaltujacego,
— umiejetno$¢ motywowania uczniéw,
- pokazanie praktycznych aspektéw geografii,
- cechy i postawa nauczyciela.

WPLYW METOD KSZTALCENIA I PROWADZENIE ZAJEC
TERENOWYCH

Metody sa $rodkiem do osiagania zamierzonych celéw, dlatego wazne jest, aby
mie¢ do dyspozycji wiele metod, ktére bedzie mozna zastosowaé w zaleznosci od
tego, co zamierza si¢ osiagna¢, z kim si¢ pracuje i w jakich warunkach (Piskorz
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1995). Przykladowymi metodami i technikami motywujacymi uczniéw do ucze-
nia sie geografii s3: metody stownego i graficznego zapisu (np. SWOT, drzewo
decyzyjne, metaplan, mapa mysli, rybi szkielet), gry dydaktyczne, projekt, dysku-
sja, 6 myslowych kapeluszy Edwarda de Bono, waga decyzyjna. W motywowaniu
uczniow sprawdzajg sie takze metody eksponujace — zwlaszcza gdy uczniowie
mogg np. dotykaé okazéw skatl lub skamieniatosci czy sprawdzaé twardo$¢ mi-
neraléw — oraz ¢wiczenia przedmiotowe (z réznorodnymi materiatami, np. ma-
pami, fotografiami, tekstem zrédlowym), w tym z wykorzystaniem TIK. Wedtug
E. Szkurlat (2012) stosowanie metod aktywizujacych w szkole prowadzi do:

— wzrostu samodzielnosci uczenia sie uczniéw,

- zwiekszenia skuteczno$ci nauczania i uczenia sie,

- motywowania uczniéw do dziatania,

- rozwijania twoérczego myslenia, kreatywnosci ucznia,

- umiejetnosci wspolpracy i komunikacji w grupie.

Wage metod nauczania podkreslili w warunkach i sposobach realizacji autorzy
podstawy programowej geografii do szkoly podstawowej. Najbardziej ksztatcqcymi
metodami nauczania sq te, ktdre aktywizujgq ucznia, umozliwiajgc mu konstruowanie wie-
dzy przez samodzielne obserwowanie, analizowanie, poréwnywanie, wnioskowanie, oce-
nianie, projektowanie i podejmowanie dziatari sprzyjajgcych rozwigzywaniu problemdéw.
Wazne jest stosowanie rdznego rodzaju metod aktywizujqcych (m.in. graficznego zapisu,
decyzyjnych, metody problemowej, dyskusji, SWOT), metod waloryzacyjnych, w tym eks-
ponujgcych (Rozporzadzenie MEN... 2017). Prawie identyczny zapis jest w warun-
kach i sposobie realizacji podstawy programowej do szkét ponadpodstawowych.

Jak wazny jest sposob prowadzenia lekcji, wskazywala tez A. Dylikowa (1990,
s. 371): Geografia jako nauka o otaczajqcej nas rzeczywistosci (...) musi stac sig w szkole
przedmiotem prowadzonym w sposob zywy, budzqcy zainteresowanie uczniéw, metodami
aktywizujqcymi ich i sklaniajgcymi do samodzielnych poszukiwati. Dla P. Wojtanowicza
(2006) osiagniecie umiejetnosci moze si¢ okazac latwiejsze, kiedy nauczyciel be-
dzie sie kierowac zasadg cztery zet. Oprdcz zainteresowania, zadowolenia (wywo-
tanego pozytywna motywacja do dalszego uczenia si¢) i zaskoczenia (oczywiscie
pozytywnego) nauczyciel winien dokona¢ wszelkich staran, aby zaktywizowa¢
swoich podopiecznych. W zainteresowaniu uczniéw wazne sg réwniez réznorod-
nos¢ stosowanych metod (uczniowie lubig nowosci i zmiany), unikanie rozpoczy-
nania lekcji w taki sam sposéb, zaangazowanie w ksztalcenie réznych zmystow.
Istotne jest, aby mieli oni mozliwo$¢ takze przezywaé poznawang rzeczywisto$¢
emocjonalnie i angazowaé w procesie ksztalcenia umyst, zmysty i uczucia. Jedna
z metod sprzyjajacych takiemu poznawaniu rzeczywistosci jest gra dydaktycz-
na Krzesto dla kazdego (wedlug pomystu M. Piegat-Kaczmarzyk, Diversity Inn)
(tab. 1). Uczniowie pytani sa w niej o swoje odczucia, np. jak czuja si¢ na ,,swo-
im” kontynencie, co mys$la o innych grupach i podziale bogactwa czy $wiatowej
konsumpcji zywnosci. Ponizej przedstawiono relacje uczennicy biorgcej udzial
w lekcji, na ktérej m.in. zastosowano gre Krzesto dla kazdego: Gdy weszlismy jak kaz-
dego dnia do sali geograficznej, spostrzeglismy rozmieszczone w niej kartki z nazwami po-
szczegolnych kontynentow. Po dzwonku na lekcje p. Dobosik pozwolita nam dobrowolnie
wybrac kontynent, ktory przypadt nam najbardziej do gustu. Gdy kazdy z nas znajdowat
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sig juz obok kartki z nazwq kontynentu, dowiedzielismy sig, ile 0séb powinno znajdowac
sig przy kazdym z nich. Oznaczalo to liczbg ludnosci zamieszkujgcq dang czes¢ swiata.
Niestety czes¢ z nas musiata zmienic kontynent. Niektdrym, jak si¢ péZniej okazato, wy-
szlo to na dobre, a innym nie, ale céz, w koricu na tym polega gra! Kazdemu kontynentowi
i osobom znajdujgcym sig przy nim zostata przyporzadkowana odpowiednia liczba krzeset
oznhaczajqca wysokos¢ PKB. W tym momencie okazato sig, ze Azji, w ktdrej ,mieszkato”
aktualnie osiemnascie osob, nalezalo sig tylko czternascie krzesel, a na pigciu mieszkari-
cow Afryki przypadalo tylko jedno krzesto. W Europie natomiast na trzy osoby przypadto
osiem krzeset, podobnie jak na jednego mieszkatica Ameryki Pdlnocnej! Pokazalo nam to,
jak bardzo zrdznicowane sq poszczegolne kontynenty i jak duza réznica jest w wysokosci
PKB. Kolejnym elementem gry bylo pokazanie rdznic w ilosci konsumowanej zywnosci.
Tu tez bylo wielkie zdziwienie, np. pigciu mieszkaricow Afryki otrzymato tylko trzy por-
cje jedzenia, czyli tyle samo, co jeden mieszkaniec Ameryki Pdtnocnej. (...). Dzigki tej
prostej, chociaz bardzo obrazowej lekcji, dowiedzielismy sig, jak bardzo nierdwnomierny
jest rozklad ludnosci na swiecie, a takze w jakich warunkach muszq zy¢ mieszkaricy kaz-
dego kontynentu. Naszym zdaniem to byta jedna z najciekawszych i bardzo zapadajgcych
w pamigc lekcji geografii (sienkiewicz.czest.pl 2022b).
Tabela 1. Dane do gry dydaktycznej Krzesto dla kazdego!

% po- % $wiato- % Li
. . . iczba
Czesé éwiata PUI.aCJI L1c;ba wego Liczba konsumo- porgji
$wiata 0s6b PKB krzeset wanej | . -
(2020 1.) (2019 1) zywnogci | 2RO
Afryka 17,2 5 2,8 1 9,0 2,7 (3)
Azja 59,5 18 37,8 11 46,2 14
Ameryka Pélnocna 4,7 1 26,5 8 10,1 3,1 (3)
Ameryka Lacinska 8,4 3 6,2 2 15,1 4,6 (5)
Europa 9,6 3 24,8 8 18,6 5,6 (6)
Australia i Oceania 0,5 - 1,9 - 1,0 -
Ogobtem 100 30 100 30 100 30 (31)

Zrédto: obliczenia wasne na podstawie Rocznika Statystyki Migdzynarodowej 2021 GUS
oraz danych z www.nationsonline.org.

Szczegdlng role w motywowaniu ucznidéw do uczenia si¢ geografii maja zaje-
cia terenowe. Nalezy podkresli¢, ze do ich prowadzenia (w wymiarze wiekszym
niz wczesniej) obliguje nauczycieli podstawa programowa geografii, a wyma-
gania ogdlne i szczegdlowe daja mozliwos¢ prowadzenia wielu lekcji w terenie.
W procesie uczenia sie geografii uczniowie powinni posia$¢ nie tylko wiedze, ale
réwniez réznorodne umiejetnosci. Nabywanie ich mozliwe jest przez dziatanie,
a temu sprzyjaja lekcje w terenie. W ich trakcie uczniowie rozwijajg np. obserwo-
wanie, uogdlnianie, wnioskowanie, ocenianie. Stvvarzajat one réwniez szczegdlng
OkaZ]Q do integracji zespotu klasowego czy rozwuama umiejetnosci pracy w gru-
pie. Zajecia poza budynkiem szkolnym sprzyjaja wykorzystaniu réznorodnych

! Uwaga: obliczenia dla 30-osobowej klasy; w grze nie uwzgledniamy krzesta dla mato

licznej Australii i Oceanii.
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metod. Naleza do nich: obserwacja, pomiar, ¢wiczenia techniczne i przedmio-
towe, metody rozwijajqce umiejetno$¢ oceniania, argumentowania itp. i metody
waloryzacyjne. Role zajeé terenowych w ksztaltowaniu umiejetnosci podkreslato
wielu dydaktykow geograﬁ1 m.in. E. Switalski (1990, s. 285), ktéry pisat: W trak-
cie zajec terenowych uczniowie uczq sig spostrzegania, uogdlniania, wnioskowania oraz
klasyfikowania. Zajecia tego typu stwarzajqg mozliwos¢ zdobywania praktycznych umie-
Jjetnosci geograficznych. S. Zajac (1997, s. 149) uwazal, ze nabywanie umiejetnosci jest
mozliwe tylko przez praktyczne dziatanie, czemu wybitnie sprzyjajq lekcje w terenie i wy-
cieczki. Dla E. Szkurlat do umiejetnosci ksztaltowanych na zajeciach terenowych
nalezg m.in.: dokonywanie obserwacji, dokonywanie pomiaréw, myslenie geo-
graficzne, orientowanie si¢ w terenie, poslugiwanie si¢ mapa, jej analiza i inter-
pretacja, dokumentowanie wynikéw obserwacji, korzystanie z kluczy, atlaséw do
rozpoznania obiektéw w terenie (Angiel i in. 2020). Ogromna role zajeé tereno-
wych w pobudzeniu motywacji wewnetrznej uczniéw i efektywnej pracy z nimi

podkresla M. Zatorski (2018).

Autorka, na podstawie wlasnych do$wiadczen, uwaza, ze wyjscie na zajecia

w najblizsze otoczenie szkoly nie wymaga wielkich zabiegdw organizacyjnych

i nie dezorganizuje pracy szkoly. Korzysci uczniéw bioracych udziat w zajeciach

terenowych sg za$ ogromne. W informacji zwrotnej po kazdych zajeciach w tere-

nie podkreslali oni ich praktyczng role. Wazny dla nich byt réwniez bezposredni
kontakt z przyroda. Ponizej przedstawiono przykladowe opinie ucznidéw po zaje-
ciach w kamieniotomie Lipéwka w Rudnikach k. Czestochowy:

— Byla to dtugo przez nas wyczekiwana wycieczka, polaczona z utrwaleniem i wykorzy-
staniem wiedzy z zakresu geografii fizycznej. Na przygotowanych wczesniej kartach
pracy rozwigzywalismy réznego typu zadania — od okreslania azymutow poczqwszy,
az do odczytywama pH wody znajdujgcej sug w Skalnym Jeziorze. Warto byto spedzi¢
czas na Swiezym powietrzu, podziwiajgc i wstuchujgc si¢ w otaczajgcq nas nature,
a przede wszystkim powtdrzyc material z klasy drugiej. Dzigkujemy bardzo i liczymy
na wiecej!

— Zajecia terenowe byly niezwykle ciekawe i rozwijajgce. Moglismy sprawdzi¢ naszq
wiedzg teoretyczng w praktyce oraz ucieszyc sig pigkng pogoda.

—  Wycieczkg mozemy zaliczyc do udanych. Stosowanie zdobytej wiedzy w praktyce byto
interesujgce. Mito spedzilismy pigtkowy dzieri w doborowym towarzystwie i kontakcie
z przyrodg (sienkiewicz.czest.pl 2022a).

STOSOWANIE OCENIANIA KSZTAETUJACEGO

Ocenianie ksztaltujace (OK) nazywane jest czesto ocenianiem pomagajgcym sig
uczy¢. Rozni sie¢ od oceniania sumujgcego tym, ze ma przede wszystkim stuzy¢
poprawie procesu uczenia sie, a nie tylko podsumowaniu pracy ucznia. Polega
ono na przekazywaniu uczniowi informacji pomagajacej mu w uczeniu si¢ (Sterna
2006). Nauczyciel stosujacy ocenianie ksztaltujace:

— okredla cele lekcji i formutuje je w jezyku zrozumialym dla ucznia,
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- ustala kryteria oceniania (NaCoBeZU - na co bede zwracal uwage), czyli kry-
teria sukcesu,

- formuluje pytania kluczowe,

- stosuje informacje zwrotna,

- wprowadza samooceng i ocene kolezenska.

Autorka z elementéw OK w procesie uczenia sie stosowala gléwnie okresla-
nie celéow lekeji, ustalanie kryteriéw oceniania i samoocene. Osiagniecie celow
lekcji mozna sprawdzi¢ technika zdan podsumowujacych (to takze jedna z tech-
nik samooceny). Zaobserwowano, ze uczniowie oddajac kartki z dokonczonymi
zdaniami, odpowiadaja szczerze, przekazujac nauczycielowi wiele cennych infor-
magcji. Oto przyklady dokonczenia zdan podsumowujacych z réznych lekcji pro-
wadzonych przez autorke:

- Dzi$ nauczytam/-em si¢: co to jest wietrzenie; rozrozniac rodzaje wietrzenia; wyod-
rebniac zaleznosci migdzy pewnymi czynnikami (Cwiczenie tej umiejgtnosci) — trening
czyni mistrza; zaleznosci migdzy klimatem a innymi elementami srodowiska; przyczyn
pasowosci krajobrazu w Polsce oraz wplywu rzezby terenu na roslinnos¢ wody i kli-
mat; jakq rolg odgrywa las dla srodowiska; raczej przypomniatem sobie informacje
o konsekwencjach ruchu obiegowego Ziemi.

- Zrozumialam/-em, ze: geografia to ciekawy, lecz trudny przedmiot; roslinnosc i uto-
zenie skal wplywa na przebieg wietrzenia; fotografie to dobre Zrddlo wiedzy; geografia
jest ciekawa, ale trzeba duzo mysleé; musze czesciej powtarzac material z I klasy;
geografia jest pigkna i nie jest taka straszna; Polska tez ma tadne krajobrazy; geografia
jest bardzo ciekawa; komputer pomaga w nauce geografit; las jest bardzo potrzebny;
wspinaczka gorska to ciekawy sposdb na zrozumienie geologit; geografia jest fajna, gdy
jest z fajnym nauczycielem; chcg kiedys pojechac na Islandie.

— Zaskoczylo mnie, ze: ciekawe zdjecia; na rozpad skal moze mie¢ wptyw zwykla
woda; prezentacja, ktéra ulatwita nam wyobrazenie wietrzenia; produkty wietrzenia
i krajobrazy, w ktorych sig znajdujq, mogq byc tak pigkne; sq pozytywne skutki wy-
buchu wulkandéw; jest taka rdznorodnos¢ klimatu na obszarach o tej samej szerokosci
geograficznej; Pani rozdaje te kartki; pewne typy kwiatkéw rosng na odpowiednio
kwasnej glebie; uprzemystowiona Japonia jest w 2/3 zalesiona; drzewa mogq produ-
kowac tak duzo tlenu i mogq zatrzymywac tak duze ilosci zanieczyszczeni; na réwniku
nagle zapada noc po dniu; wszystko pamigtatem (no prawie).

Refleksja nad realizacja celéw moze przyjaé inne formy — poza technikg zdan
niedokonczonych — mozna np. zapyta¢ ucznia o opinie lub zada¢ pytania kontro-
Ine (Sterna 2014).

Kryteria sukcesu (NaCoBeZU) polegaja na ustaleniu przez nauczyciela, co
pokaze, ze cele lekcji zostaly osiggniete. Nalezy wiec uszczegdlawia¢ cele lekgji,
tak aby uczen doktadnie wiedzial, czego ma sie nauczy¢, na czym skupié¢ uwage
w trakcie lekcji oraz jaki efekt jego pracy jest pozadany. NaCoBeZU mozna okre-
§li¢ do lekcji, sprawdzianu czy pracy domowej. Wazng role w ocenianiu ksztattu-
jacym pelni formutowanie pytan kluczowych, ktére: pokazujg uczniom szersza
perspektywe zagadnienia, sa $cisle zwigzane z celami lekcji, majg spowodowac
zainteresowanie ucznia tematem. OdpowiedzZ na to pytanie uczen powinien uzy-
ska¢ podczas lekcji (Sterna 2006). Przykladowe pytania kluczowe postawione
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uczniom przez autorke to: Dlaczego na Wyzynie Lubelskiej uprawia sig pszenice, a na

Podhalu nie? Dlaczego w Polsce nie uprawia si¢ bananow? Co ma wspolnego wydma z ro-

galem? Z czego wynikajq dysproporcje w rozwoju krajow i regionow? Co lqczy stoki Ly-

sogdr, Bramg Twardowskiego i gleby w potudniowym Nepalu? Ostatnie pytanie zostato
postawione po przedstawieniu uczniom trzech fotografii — gotoborza, formy kra-

sowej i laterytu. Ten rodzaj pytan nie jest nowoscig w dydaktyce. S. Zajac (1995,

s. 146) przedstawit ciekawe przyktady pytan majgacych na celu zainteresowanie

uczniéw i wprowadzenie ich w ,,intelektualny niepokd;j”.

— Przypuscmy, ze znalezlibysmy sig w strefie rownikowej Afryki. Co moglibysmy zjes¢
na sniadanie, obiad, kolacje, przyrzadzone z tamtejszych produktow zZywnosciowych?

— Dlaczego nie z kazdej chmury pada deszcz?

Kazdy uczacy sie potrzebuje informacji o swoich osiggnieciach i ocenie swojej
pracy. Ocena pracy ucznia, aby byla przez niego wykorzystana w procesie uczenia
sie, powinna mie¢ forme informacji zwrotnej. Przy jej przekazywaniu trzeba
pamietad, ze komentarz ma dotyczy¢ pracy ucznia (a nie jego osoby), a do kazdej
krytycznej uwagi nalezy doda¢ wskazéwke, jak powinna wygladaé prawidiowa
odpowiedz. Informacja zwrotna nie musi by¢ pisemna. Autorka cze¢$ciej wybiera-
ta rozmowe z uczniem o jego pracy niz pisanie komentarza. Znaczenie informacji
zwrotnej podkreslal J. Brophy (2012), wskazujac, Ze podczas omawiania spraw-
dzianu z uczniami nalezy podkresla¢, Ze ma on dostarczy¢ informacji zwrotnej,
a nie stuzy¢ gtéwnie ocenie albo wystawieniu stopni oraz nalezy go przedstawia¢
jako okazje do oszacowania postepow, a nie miare zdolnosci. Wediug R. Arendsa
(2002) informacja zwrotna powinna by¢ dostarczona najszybciej, jak to mozli-
we, powinna by¢ konkretna, nalezy w niej zwraca¢ uwage na czynnosci, polo-
zy¢ nacisk na pochwaly, a przy ujemnej informacji zwrotnej pokazaé prawidlo-
wo wykonang czynno$¢. Nalezy podkresli¢, ze zasadno$¢ stosowania informacji
zwrotnej podkresla zapis dotyczacy oceniania biezacego w Rozporzadzeniu MEN
w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szko-
tach publicznych: Ocenianie biezqce z zajec edukacyjnych ma na celu monitorowanie
pracy ucznia oraz przekazywanie uczniowi informacji o jego osiggnigciach edukacyjnych
pomagajgcych w uczeniu sig, poprzez wskazanie, co uczer robi dobrze, co i jak wymaga
poprawy oraz jak powinien dalej sig uczy¢ (Rozporzadzenie MEN... 2019).

Samoocena jest mocno zwigzana z idea OK, bo poprzez nig mozna zacheci¢
uczniéw do wziecia odpowiedzialnosci za nauke. Jesli uczen potrafi ocenid, ile sie
nauczyl i ile musi sie nauczy¢, aby osiagnaé wyznaczony cel, to czyni to z niego
aktywnego uczestnika procesu uczenia sie (Sterna 2006).

Najczesciej stosowanymi przez autorke technikami samooceny byly: sygnali-
zacja $wietlna, TAK/NIE, glosowanie oraz kosz i walizka. Ponizej przedstawiono
przykladowe odpowiedzi jej ucznidow z réznych zaje¢ edukacyjnych, na ktérych
wykorzystano technike kosz i walizka:

— Walizka: przyjemnos¢ z bycia na lekcji; zapach atlasu; gre w skojarzenia (podobata
mi sig); chec podrézowania, gdy ogladam zdjecia; mysl, ze geografia jest dos¢ fajna;
zainteresowanie geografiq; milg atmosferg, spokdj, dobre samopoczucie, dobry humor;
duzo ciekawych informacji na temat rozmieszczenia ludnosci; ciekawy sposdb prowa-
dzenia lekcji (nauka w parach); uczenie przyjacict; nowe kartki sygnalizacji; ciekawe
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doswiadczenie/super cwiczenia; ,nacobezu”; wszystko, co byto na lekcji :); podobajg

mi sig metody nauczania.

— Kosz: stres, gdyz czasem boje sig, ze nie nadqze za wymaganym tokiem myslenia;
btedne myslenie; to, czego nie umiem zapamigtac; praca z podrecznikiem nie rozwija —
nie lubig tego!; nic, dzisiaj — nic a nic, naprawdeg nic nie wyrzucam:); wiasciwie to nic,
zabieram wszystko, to czego nie umiem zapamigtac, zbedne informacje.

Kazdy nauczyciel wypracowuje swdj styl pracy. Mozna jednak metoda matych
krokéw otwieraé sie na ocenianie ksztaltujgce. Stosowanie OK jest wazne, bo
pozwala uczniom zaobserwowaé przyrost swojej wiedzy i umiejetnosci. Skupia
sie ono na postepach i osiagnieciach, a nie na podkre$laniu niepowodzen, dlate-
go zacheca uczniéw do uczenia sie. M. Bogriasz (2018) zbadata opinie uczniow
szkol podstawowych na temat oceniania ksztaltujacego na lekcjach geografii. Naj-
wiekszymi zaletami oceniania ksztaltujacego dla tych uczniéw, ktérzy spotkali
sie z ocenianiem ksztaltujacym (34% ankietowanych), byly informacja zwrotna
od nauczyciela (75%) i rozwijanie zainteresowan (62%). Prawie polowa uczniow
stwierdzita, ze OK motywuje do nauki.

UMIEJETNOSC MOTYWOWANIA UCZNIOW

Przeprowadzone w ostatnich kilkudziesieciu latach badania nad motywacja

uczniéow dostarczyly informacji m.in. o tym, co skiania uczniéw do nauki i jaki

wplyw na motywacje majg dziatania nauczyciela. Wynika z nich, ze: przekona-

nia motywacyjne uczniéw stanowia sprzyjajacy kontekst dla procesu uczenia sig;

niepowodzenie nie motywuje uczniéw do nauki; uczniowie oczekujg, ze doceni

sie ich wysitek; uczniom potrzeba zachety i informacji zwrotnej o tym, jak moga

rozwija¢ strategie motywacyjne; uczniowie sa bardziej zaangazowani w nauke, je-

$li jej cele sa zgodne z ich celami (Boekaerts 2009). Wedlug B. Niemierki (2009)

kierowanie motywacjg uczenia si¢ jest trudnym i odpowiedzialnym zadaniem

wymagajacym od nauczycieli konsekwencji, cierpliwosci i wysitku, a zarazem

elastycznosci, spostrzegawczosci i taktownego dystansu. Mniej zaawansowanym

W sztuce motywowania zaleca on ponizsze zasady:

- powodzenie podnosi motywacje, a niepowodzenie ja obniza,

- silny stres hamuje rozwéj motywacji uczenia sie,

- wlasnym wysitkiem uczen moze przyspieszy¢ rozwoj swojej motywacji ucze-
nia sie,

- nauczyciel moze poméc uczniowi w rozwijaniu motywacji uczenia sie, wyko-
rzystujac jego uzdolnienia i zainteresowania.

Dla M. Loskot (2021) motywacja dotyczy subiektywnych doznan ucznia,
zwlaszcza jego checi angazowania si¢ w lekcje i czynnosci uczenia sie oraz po-
wodéw takiego zaangazowania. Optymalny poziom motywacji wystepuje, gdy
uczen: nie musi ba¢ si¢ niepowodzenia, przedmiot nauki traktuje jako osobiscie
dla niego znaczacy i moze liczy¢ na wsparcie nauczyciela.
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Autorka opracowania rozumie motywacje jako wywolanie zachowania, ktore
stuzy realizacji konkretnego celu. Z punktu widzenia nauczyciela cenne jest, aby
uczen angazowal sie na lekcji ze wzgledu na cheé przyswojenia okreslonej wie-
dzy i umiejetnosci. W swojej pracy dydaktycznej stosowala wiele metod i technik
motywowania proponowanych przez M. Harmina (2005). Szczegdlnie motywu-
jacymi byly: zadanie na dobry poczatek, test powtdrka, ,WCU”, czyli co wiem,
czego chce sie dowiedzie¢ i co umiem, uporzadkuj, dobrze, ze..., ale nastepnym
razem... oraz pochwaly i nagrody dla wszystkich.

Jak wazne jest chwalenie ucznidéw, podkresla H. Hamer (2010, s. 30): Chwa-
lenie jest sprawianiem przyjemnosci, a zgodnie z psychologicznym prawem efektu — do-
Swiadczenia przyjemne powtarzamy. Im czesciej chwalimy, tym lepsze sq efekty naszej
pracy jako nauczycieli.

Nauczyciel, planujac okre$lone strategie (metody i techniki) motywowania
uczniéw, moze takze zastanowi¢ sie, co jego motywuje do pracy. Aby mogt on
motywowa¢ uczniéw, sam musi t¢ motywacje mieé. Zalezno$¢ miedzy pozio-
mem tych dwoch motywacji jest wprost proporcjonalna (Hamer 2010). Wplyw
nauczycieli na uczniéw jest bardzo duzy i trwaly, wiec powinien by¢ pozytyw-
ny. Poziom motywacji uczniéw moze by¢ obnizony m.in. przez: nudne lekcje,
niesprawiedliwe ocenianie, trudny material, niewtasciwe relacje miedzy nauczy-
cielem i uczniem, brak wiary we wiasne sity, obawe przed porazka, negatywny
wplyw grup réwiesniczych.

POKAZANIE PRAKTYCZNYCH ASPEKTOW GEOGRAFII

Lacinska sentencja Vitae, non scholae discimus powinna przyswieca¢ kazdemu na-
uczycielowi. Uczen chetniej sie uczy, jedli wie, do czego zdobyta wiedza i umie-
jetnosci beda mu potrzebne w zyciu. Z badan przeprowadzonych przez M. Mular-
czykaiA. Kowalska wéréd uczniéw gimnazjum (2003) wynika, Ze nie postrzegali
oni geografii jako przedmiotu majgcego przydatno$¢ w zyciu i nauce. Dla podnie-
sienia motywacji (i nie tylko) wazne jest przyblizanie w czasie zaje¢ edukacyj-
nych przydatnosci zdobywanej wiedzy i umiejetnosci — teraz lub w przysziosci.
Rola nauczyciela powinno by¢ wiec takze u$wiadomienie uczniom, ze wiedza
przeklada si¢ na konkretne rozwigzania — zaréwno w sferze dalszej edukagcji, jak
i zycia osobistego. Jest to réwniez wazny aspekt motywacji uczniéw dla H. Ha-
mer (2010), ktéra proponuje nauczycielom: omawiaj konkretne korzysci, jakie mozna
odnies¢ z kazdej lekcji.

Uczenie si¢ geografii ma wiele aspektéw praktycznych w réznych przejawach
zycia. Mogg to by¢ konkretne umiejetnosci, np. czytanie mapy, analiza i interpre-
tacja informacji z réznorodnych Zrédel, dokonywanie obserwacji czy ocenianie
wplywu dziatalno$ci cztowieka na $§rodowisko przyrodnicze. Praktyczny aspekt
widoczny jest juz w wymaganiach ogdélnych podstawy programowej geografii
w szkole podstawowej, bo cze$¢ z nich zapisana jest jako umiejetnosci i stoso-
wanie wiedzy w praktyce. Taki aspekt ma tez wiele wymagan szczegdtowych.
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Podstawa programowa geografii w szkole ponadpodstawowej wedlug jej autorow
tworzy ramy do zdobywania wiedzy przydatnej w zyciu codziennym. Podobnie
jak w szkole podstawowej cze$¢ celow ksztalcenia na obu poziomach zapisana
jest jako umiejetnosci i stosowanie wiedzy w praktyce. Praktyczny aspekt ma
takze wiele wymagan szczegbétowych, zwtlaszcza na poziomie rozszerzonym.

Wiedza o $rodowisku przyrodniczym jest bardzo wazna w planowaniu prze-
strzennym. To geograf dostarcza informacji o elementach $srodowiska oraz okre-
§la skutki zamierzen planistycznych, np. zanieczyszczenie atmosfery, wdd po-
wierzchniowych, obnizenie poziomu wod gruntowych, zmiany w biosferze. Juz
na zajeciach edukacyjnych mozna przekona¢ uczniéw, jak wazna jest rola geo-
grafii w planowaniu przestrzennym, proponujac im wykonanie np. w parach lub
kilkuosobowych zespotach ponizszego zadania (Michalczak i in. 1999): Wyobraz
sobie, ze jestes geografem zatrudnionym w pracowni urbanistycznej zajmujqcej sig pro-
jektowaniem nowych miast. Zadaniem zespotu, w ktdrym pracujesz, jest zaplanowanie
miasta na nieznanym wam terenie. Musicie poznac wszystkie elementy srodowiska przy-
rodniczego, aby wykorzystac jego cechy oraz jak najmniej go przeksztalci¢. Dlatego macie
stawiac pytania, na ktdre odpowiedz znalezlibyscie w terenie. W tym celu uzupetnij tabelg
sformutowanymi przez Ciebie pytaniami i celowoscig poznania na nie odpowiedzi (tab. 2).

Takie ¢wiczenie mozna wykona¢ réwniez tylko dla wybranych elementéw $ro-
dowiska przyrodniczego jako rodzaj powtoérzenia.

Tabela 2. Przyktadowe pytania i odpowiedzi uczniéw IV LO w Czgstochowie

érilgc?zs;rsl;(a Pytania Celowo$¢ poznania odpowiedzi
budowa — Jaki rodzaj skat jest na tym — Skaly mogg przydac si¢ w czasie
geologiczna| terenie? budowy
— Jaki jest ukfad skat? - Przy nachylonym mozliwo$¢
— Czy teren znajduje sie w strefie ruchéw masowych
sejsmicznej? — Zapobieganie katastrofom, np.
— Czy i jakie surowce znajduja sie¢ zawaleniu budynkéw
na tym terenie? - Mozliwo$¢ rozwoju przemystu,
ograniczenia
w lokalizacji
uksztatto- |- Na jakiej wysokosci polozony jest |- Od niej zalezg pozostale elementy
wanie po- teren? $rodowiska
wierzchni |- Jakie sg wysokosci wzgledne? i mozliwosci gospodarczej dziatal-
— Jakie jest nachylenie terenu? nosci czlowieka
- Czy wystepuja ciekawe formy — Od nich zalezy sposéb zabudowy,
terenu? wystgpowanie réznych proceséow,
np. erozji
— Mozliwo$¢é rozwoju turystyki
gleby - Jakie gleby wystepuja na tym — Teren z zyznymi glebami nie
terenie? powinien by¢ wykorzystywany
pod zabudowe, a wykorzystywany
rolniczo
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Element

. . Pytania Celowo$¢ poznania odpowiedzi
$rodowiska
klimat Jakie sa rozklad temperatury Mozliwo$é wystepowania wie-
powietrza trzenia mrozowego, trwaltosé
i wysoko$¢ amplitudy drog itp.
temperatury? Wazne dla budownictwa, np.
Czy na tym terenie wystepuja bezpieczne dachy
huragany? Mozliwo$¢ zagrozen powodzio-
Jaka jest intensywno$¢ opadéw wych, wystepowania osuwisk
i ich rozktad w ciagu roku?
wody Jakie wody powierzchniowe Zaopatrzenie w wode, ewentu-
powierzch- wystepuja? alna regulacja rzek, mozliwos¢
niowe Na jakiej glebokosci znajduje sie rozwoju transportu
i podziem- zwierciadlo wody podziemnej? Wazne przy projektowaniu stud-
ne Czy wystepuja wody artezyjskie? ni, budowie metra
Czy teren nie znajduje sie na Mozliwo$¢ wykorzystania do
wododziale? zaopatrzenia ludno$ci
Trudno$¢ w dostepie do wody
pitnej, bedzie wiec ona dos¢
kosztowna
szata Jakie jest zalesienie terenu? Mozliwo$¢ pozyskania drewna,
roslinna Czy wystepuja gatunki roslin teren do rekreacji
endemicznych lub zagrozonych? Konieczno$¢ ich ochrony
Czy wystepuija rodliny trujace?
zwierzeta Czy wystepuja gatunki niebez- Koniecznos¢ ochrony ludnosci
pieczne dla zycia ludzi? przed nimi
Czy wystepuja zwierzeta pod Konieczno$¢ zapewnienia im
ochrong? bezpieczenstwa

Zroédlo: opracowanie wlasne na podstawie kart pracy uczniéw.

Zwiekszy¢ przekonanie o przydatnosci geografii w zyciu moze tez wigczenie
technologii cyfrowej do procesu ksztalcenia, do czego obliguje nauczycieli podsta-
wa programowa (Piotrowska 2018).

CECHY I POSTAWA NAUCZYCIELA

Bardzo wazna w motywowaniu uczniéw do nauki jest umiejetnos¢ komuniko-
wania sie. Komunikowanie sie¢ w procesach edukacyjnych to przede wszystkim
porozumiewanie sie nauczyciela z uczniami. Nalezy pamietal, ze kazde nasze
zachowanie jest forma komunikatu. Istotne wiec jest nie tylko to, co zostalo za-
komunikowane, ale takze w jaki sposéb. Informacje w procesie komunikowania
przekazywane sg w formie sygnaléw werbalnych i niewerbalnych, czyli poprzez
mimike, pozycje ciata, gestykulacje, ton glosu, wzrok i dystans przestrzenny.
Efektem dobrej komunikacji miedzy nadawca i odbiorcg jest kontakt. W procesie
ksztalcenia chodzi wtasnie o wejécie w jak najblizszy kontakt i wspdtuczestnic-
two w realizacji podjetych zadan (Strykowski 2005). Istotne w tej komunikacji
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sa wzajemna wymiana wiadomosci, pogladéw, a takze emocji oraz stuchanie.
W zaangazowaniu uczniéw duze znaczenie maja komunikaty niewerbalne, np.
skiniecie gtowa lub usmiech jest czesto dla ucznia zacheta do pracy, bo jest to dla
niego sygnal, Ze nauczyciel jest zainteresowany tym, co uczen méwi lub robi, oraz
z uwagg $ledzi jego dzialania. Wedlug H. Hamer (2010) waznymi umiejetnoscia-
mi dla prawidlowego komunikowania si¢ sa: aktywne stuchanie, koncentracja
uwagi, kontakt wzrokowy i zgodno$¢ jezyka ciata ze stowami.

Proces ksztalcenia wymaga interakcji spotecznych i budowania wzajemnych
relacji. Potrzebne sg do tego kompetencje interpersonalne oraz zachowania aser-
tywne, empatia i cierpliwo$¢. Autorka uwaza, ze wazng role w motywowaniu
uczniow do nauki odgrywaja takze posiadane i doskonalone przez nauczycie-
la - poza kompetencjami merytorycznymi, dydaktycznymi i komunikacyjnymi
- kompetencje psychologiczne, technologiczno-informatyczne, autoedukacyjne
i ewaluacyjne. H. Hamer (2010) zaliczyla umiejetno$¢ motywowania uczniow
do nauki do kompetencji psychologicznych. Innymi kompetencjami psycholo-
gicznymi wedlug niej sa pozytywne nastawienie do ludzi i umiejetno$¢ porozu-
miewania sie, zwlaszcza z uczniami. Bycie autentycznym, pozytywne myslenie,
okazywanie szacunku uczniom - traktowanie ich tak, jak sami chcieliby$my by¢
traktowani. Szacunek dla nich to takze tolerancja, empatia, dotrzymywanie zobo-
wigzan, uczciwosc¢ i sprawiedliwos$¢. Znaczenie osobowosci nauczyciela geografii
podkreslata A. Dylikowa (1990). Wedlug niej pozagdanymi cechami nauczyciela
sg: zgodno$¢ gloszonych przez niego prawd, haset itd. z wlasnym postepowa-
niem, zyczliwo$¢ dla ludzi, zainteresowanie mtodzieza, madro$¢ zyciowa, spra-
wiedliwo$¢, zréwnowazenie emocjonalne, kultura osobista i takt pedagogiczny.
Nauczyciel w pracy z uczniami powinien przyjmowaé postawe integrujacg, czyli
organizowa¢ wspotprace w klasie i uaktywniac uczniéw. W dobrze zorganizowanej
i konsekwentnie prowadzonej grupie uczniow (...) wytwarza sig swoista atmosfera wyni-
kajgca ze wspdlnoty zainteresowan i dqzet nauczyciela i uczniow. Entuzjazm nauczyciela
i jego wlasna ,,poszukiwawcza” postawa wplywaja na uczniow, pobudzajgc ich ciekawos¢
i zachgcajgc do samodzielnych prob ,,odkrywania swiata” (Dylikowa 1990, s. 379-380).

J. Kadziotka (1995) uwaza, ze nauczyciel geografii powinien mie¢ nastepuja-
ce cechy charakteru: serdeczno$¢, sprawiedliwosé, wyrozumiato$é, stanowczosé,
systematycznos$¢, zywos$¢ wyobrazni i zdolno$é sugestywnego oddzialywania.
Wazna cecha dla niego jest takze zgodno$¢ postepowania nauczyciela z gloszo-
nymi przez niego pogladami, poniewaz decyduje ona o autorytecie nauczyciela.
Dla M. Loskot (2021) nauczyciel powinien by¢ nie tylko znawcg swojego przed-
miotu, ale tez przyjacielem uczniéw. Dobre relacje miedzy nim i uczniem oparte
na szacunku, akceptacji i zainteresowaniu sa wedlug niej gwarancja wykorzysta-
nia potencjatu ucznia. Bardzo wazne jest réwniez budowanie poczucia bezpie-
czenistwa, poniewaz pozwala ono uczniom angazowaé sie w pozyskanie wiedzy
i umiejetnosci bez obawy o jakos¢ efektu koncowego. Jest to szczegdlnie istotne
w zrdéznicowanym zespole klasowym, gdy mozliwosci i potrzeby uczniéw
bardzo sie r6znig. Nalezy pamietad, ze nawet kiedy uczniowie tego nie pokazu-
ja, uwaznie obserwuja nauczyciela. Jezeli prowadzac zajecia, jest on znuzony i nie
wykazuje zainteresowania przekazywanymi informacjami, uczen bardzo szybko
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sie znudzi. J. Brophy (2012, s. 35) stwierdzil wprost: Ty sam — twoja osobowosc i to,
jak na co dzier zachowujesz si¢ w klasie — mozesz okazac sig najpotezniejszym instrumen-
tem motywacyjnym.

W motywowaniu uczniéw wazna jest takze znajomos¢ tego, co sadzg ucznio-
wie o nauczycielu i jego pracy. H. Hamer (2010) twierdzi, ze przyjmowanie infor-
macji zwrotnych od uczniéw w polskiej szkole jest prawie nieznane. Wedlug niej
ocenianie nauczyciela przez uczniéw petni nastepujace funkcje: wzajemnos¢ ocen
zwieksza komfort psychiczny uczniéw, dostarcza nauczycielowi informacji o tym,
co robi Zle i co powinien zmieni¢, oceny pozytywne wzmacniaja go w tym, co
robi dobrze, i motywujg do pracy. Prawda jest, ze informacji zwrotnej potrzebuje
zardwno ten, kto si¢ uczy, jak i ten, ktéry naucza, dlatego warto prosi¢ uczniow
o przekazywanie informacji na temat pracy nauczyciela. Wazne jest podkreslenie,
ze nauczyciel uwzgledni je w doskonaleniu wtasnej pracy. Autorka niniejszych
rozwazan wykorzystala w tym celu kwestionariusz ankiety, ktérego preambuta
brzmiala: Jesli chcesz, zebym byla lepszym nauczycielem, pomdéz mi w tym. Postaw krzy-
zyk pod okresleniem ,czgsto”, ,rzadko” lub ,nigdy” (Hamer 2010, s. 170, za: Deptuta
1994). Uczniowie mogli takze doda¢ swoj komentarz do ankiety. Oto niektore
z nich: Nigdy czegos takiego nie widziatam; Bardzo odwazne, bezpostrednie, szczegdtowe;
Zaskoczyta mnie bardzo; Bardzo ciekawy pomyst sprawdzenia opinii o swojej osobie i pra-
cy. Uwazam, ze jest Pani nauczycielem, ktory potrafi stuchac; Potrafi Pani zainteresowac
lekcjg.

ZAKONCZENIE

Na proces uczenia sie wptyw ma wiele czynnikéw — indywidualnych, $rodowisko-
wych i pedagogicznych (szkolnych). Nalezy do nich motywacja do podejmowania
dzialan, w tym motywowanie przez nauczycieli. Z badan wynika, ze nauczyciele
maja wiekszy wplyw na motywowanie ucznidéw niz rodzice (Sterna 2021). Na
duzg role nauczyciela w zachecaniu do uczenia sie - w tym geografii — wskazywali
w badaniach takze uczniowie (Groenwald 2006, Jasinski 2007, Korinth 2022).
Poruszone w opracowaniu kwestie dotyczace wybranych czynnikéw motywuja-
cych uczniéw do uczenia sie geografii u§wiadamiaja ogromna role nauczyciela
w procesie ksztalcenia. Doswiadczenia zdobyte przez autorke pozwolily jej uzna¢é
za najwazniejsze czynniki decydujace o zaangazowaniu ucznidéw w proces uczenia
sie, a zalezne od nauczyciela:
- metody ksztalcenia oraz prowadzenie zaje¢ w terenie,
— stosowanie oceniania ksztaltujacego,
— umiejetno$¢ motywowania uczniéw,
- pokazanie praktycznych aspektéw geografii,
- cechy i postawe nauczyciela.

Uczniowie sg zaangazowani, jezeli majg okreslone jasno sprecyzowane zada-
nia, interesuje ich tematyka, pracujg w matych grupach (parach). Sa bardzo zain-
teresowani czym$ nowym — nawet znang metodg w ,nowym opakowaniu”, lubig
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zmiany (czeste stosowanie tych samych metod powoduje pewne zniechecenie
uczniéw). Szczegbdlnie motywujg uczniéw zajecia terenowe. Ocenianie ksztattu-
jace skupia sie na postepach i osiggnieciach, a nie na podkreslaniu niepowodzen,
dlatego zacheca uczniéw do uczenia si¢. W trudnym kierowaniu motywacja ucze-
nia sie moze pomoc stosowanie przez nauczyciela metod i technik motywowa-
nia, np. proponowanych przez M. Harmina (2005). Wazne sa réwniez posiadane
i rozwijane przez nauczyciela réznorodne kompetencje — poza merytorycznymi
i dydaktycznymi - komunikacyjne, psychologiczne, autoedukacyjne czy technolo-
giczno-informacyjne oraz jego cechy osobowe. Nauczyciel powinien dokonywa¢
samooceny i autorefleksji lub (mimo obowigzujgcych przepiséw) prowadzi¢ ewa-
luacje wilasnych dzialan oraz uzyskiwac informacje zwrotna od uczniéw na temat
jego pracy. Podsumowaniem niech beda slowa J. Brophy’ego (2012): Aby metody
motywowania byty skuteczne, nauczyciel i lekcja majg by¢ dla ucznia atrakcyjne.
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PROBLEMY KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO
WSROD UCZNIOW ZE SPEKTRUM AUTYZMU -
STUDIUM PRZYPADKU

WPROWADZENIE

Zagadnienie uwarunkowan procesu ksztalcenia stanowi obecnie jeden z wazniej-
szych tematdéw zwigzanych z edukacja, takze w przypadku uczniéw z orzecze-
niem o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Ksztalcenie specjalne stanowi szczegél-
ne wyzwanie dla organéw prowadzacych oraz szkét zaréwno ogdlnodostepnych,
integracyjnych, jak i specjalnych. W Polsce istniejg szkoly specjalne, szkoly z kla-
sami specjalnymi i oddziatami integracyjnymi na wszystkich szczeblach edukacji.
Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej (1997) gwarantuje kazdemu prawo do na-
uki oraz zapewnia jej mozliwo$¢ we wszystkich typach szkdt, réwniez dzieciom
i miodziezy z niepelnosprawnos$ciami czy osobom niedostosowanym lub zagro-
zonym niedostosowaniem spolecznym, zgodnie z ich indywidualnymi potrzeba-
mi rozwojowymi, edukacyjnymi i predyspozycjami. Prawo do nauki oznacza tez
zapewnienie opieki nad wymienionymi wyzej uczniami przez umozliwianie im
realizowania zindywidualizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw na-
uczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych. Rodzice dziecka decydujg o ostatecznym wy-
borze nauki w szkole ogélnodostepnej w oddziale ogblnodostepnym, integracyj-
nym czy specjalnym lub skladaja podanie o przyjecia dziecka do szkoty specjalnej
czy tez osrodka szkolno-wychowawczego.

W dobie postepujacej globalizacji oraz istnienia wielu grup dzialajacych na
rzecz 0séb z niepelnosprawnosciami, w tym osob z autyzmem, spodziewano by
sie istnienia szkét dostosowanych do zréznicowanych potrzeb ucznidéw - takich,
ktoére bratyby pod uwage nie tylko poziom rozwoju intelektualnego, ale réwniez
mozliwo$ci psychofizyczne ucznia. Takim witasnie, w zalozeniu, ma by¢ szkolnic-
two specjalne dla uczniéw z autyzmem. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
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dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagro-
zonych niedostosowaniem spotecznym (2017b) okreéla warunki organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy z orzeczeniem o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, w tym dla uczniéw z autyzmem. W $wietle rozporzadze-
nia przedszkole lub szkota, przyjmujac do placéwki ucznia z niepelnosprawnoscia
majacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, musi przygotowaé dwa
dokumenty: wielospecjalistyczng ocen¢ poziomu funkcjonowania ucznia (WOP-
FU) oraz indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET). Program
opracowuje zespét, ktéry tworza nauczyciele przedmiotowi, wspoélorganizujacy
proces ksztalcenia, pedagog, psycholog szkolny, terapeuta, specjalisci na okres, na
jaki zostalo wydane orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego. WOPFU oraz
IPET nalezy sporzadzi¢ do 30 wrzeénia dla ucznia rozpoczynajgcego nauke w da-
nym typie placéwki o$wiatowej albo w ciagu 30 dni od dnia zlozenia w przed-
szkolu, oddziale przedszkolnym w szkole podstawowej, innej formie wychowania
przedszkolnego, szkole lub osrodku orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego. Prace zespotu koordynuje wychowawca oddziatu lub grupy wychowawczej,
ktoéry spotyka sie nie rzadziej niz dwa razy w roku szkolnym z czlonkami zespolu
oraz rodzicami ucznia w celu oméwienia wielospecjalistycznej oceny poziomu
funkcjonowania.

Geografia jako przedmiot szkolny sprzyja poznawaniu wiasnego kraju i §wia-
ta, a zarazem przyczynia si¢ do zrozumienia powiazan i zaleznosci wystepuja-
cych w §rodowisku (Rozporzadzenie... 2017a, 2018). Biorac pod uwage specyfike
geografii jako przedmiotu bezposrednio zwiazanego ze Srodowiskiem przyrodni-
czym i relacja czlowiek-przyroda, wydaje sie, ze geografia ma duze mozliwosci
nie tylko w zakresie rozwijania zainteresowan uczniéw, ale réwniez w pelnieniu
funkcji terapeutycznej, w tym w ksztalceniu ucznidéw z autyzmem. Jednakze za-
burzenia rozwojowe typowe dla uczniéw nieneurotypowych sprawiaja, ze po-
trzebne jest wlasciwe rozpoznanie uwarunkowan ksztalcenia geograficznego, co
niewatpliwie jest zadaniem nauczycieli geografii.

Celem opracowania jest oméwienie gtéwnych probleméw ksztalcenia geogra-
ficznego mlodziezy ze spektrum autyzmu. W rozdziale przedstawiono do$wiad-
czenia nauczycieli pracujacych z miodziezg ze spektrum autyzmu na poziomie
szkoly podstawowej, liceum ogolnoksztatcacego iszkoly branzowej, a takze
sformulowano ogdlne zalecenia w zakresie dzialan edukacyjnych. Zastosowano
metode studium przypadku, w ramach ktorej: 1) przeprowadzono jeden wywiad
grupowy z sze$cioma nauczycieli geografii majacymi kwalifikacje do nauczania
mtodziezy ze spektrum autyzmu, 2) sporzadzono opisy przypadkéw wybranych
uczniow ze spektrum autyzmu w odniesieniu do ich funkcjonowania na lek-
cjach geografii oraz propozycje dziatan edukacyjnych nauczycieli w pracy z tymi
uczniami. Celem badania byto zidentyfikowanie gtéwnych trudnosci w ksztatce-
niu geograficznym ucznidéw ze spektrum autyzmu, okreslenie tresci ksztalcenia,
ktore stanowig dla nich problem, a takze sformulowanie ogélnych zapiséw dosto-
sowan wymagan przedmiotowych z geografii do ich mozliwosci edukacyjnych.
W efekcie przeprowadzonych analiz przedstawiono najwazniejsze uwarunkowa-
nia nauczania geograficznego wsrdd uczniéw ze spektrum autyzmu. Badaniami
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objeto nauczycieli Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego im. Z. Tylewi-
cza w Poznaniu.

CHARAKTERYSTYKA AUTYZMU

Wsréd szkot przeznaczonych dla dzieci i miodziezy ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w polskim systemie edukacji wymieni¢ nalezy szkoly specjalne:
przedszkola, szkoty podstawowe, szkoly ponadpodstawowe, w tym branzowe
szkoty I i II stopnia, technika, licea ogélnoksztalcace, oraz szkoty policealne.
Szkoly te dzialajg samodzielnie badZz w grupach (osrodki, zespoty szkoét) zapew-
niajacych uczniowi mozliwo$¢ kontynuacji nauki, czyli o$rodkach szkolno-wy-
chowawczych. Natomiast w szkotach ogdlnodostepnych wdrazana jest obecnie
edukacja wlaczajaca. Dzialaja klasy integracyjne, w ktérych uczniowie z niepel-
nosprawno$ciami, aby poradzi¢ sobie w klasach 20-30-osobowych, moga liczy¢
na nauczyciela wspomagajacego. Zauwazy¢ nalezy, ze nie wszystkie rodzaje nie-
pelnosprawnos$ci pozwalaja mtodym ludziom uczeszczaé¢ do szkoly ogélnodo-
stepnej. Jedna z nich jest autyzm.

Zaburzenia ze spektrum autyzmu zaliczane byty od lat do zaburzen ogélno-
rozwojowych, tzw. calociowych zaburzen rozwojowych. Obecnie (w klasyfikacji
ICD-11 2022) wprowadzono termin ,spektrum autyzmu”, ktéry wyklucza au-
tyzm z grona choréb. Traktowany jest jako odrebna $ciezka neurorozwojowa, czy-
li alternatywny model rozwoju czlowieka. Osoba autystyczna, wedtug tych wy-
znacznikoéw, jest osobg zdrowg. W ICD-11 (2022) wsrod zaburzen ze spektrum
autyzmu — 6A02 — wyrdznia sie zatem:

- 6A02.0 - zaburzenie ze spektrum autyzmu bez zaburzen rozwoju intelektual-
nego i z fagodnymi zaburzeniami jezyka funkcjonalnego lub bez nich,

- 6A02.1 - zaburzenia ze spektrum autyzmu z zaburzeniami rozwoju intelek-
tualnego i lagodnymi zaburzeniami jezyka funkcjonalnego lub ich brakiem,

- 6A02.2 - zaburzenia ze spektrum autyzmu bez zaburzen rozwoju intelektual-
nego i z zaburzeniami jezyka funkcjonalnego,

- 6A02.3 - zaburzenia ze spektrum autyzmu z zaburzeniami rozwoju intelektu-
alnego i zaburzeniami jezyka funkcjonalnego,

- 6A02.5 - zaburzenia ze spektrum autyzmu z zaburzeniami rozwoju intelektu-
alnego i brakiem jezyka funkcjonalnego,

- 6A02.Y - inne okre$lone zaburzenia ze spektrum autyzmu,

- 6A02.Z - zaburzenia ze spektrum autyzmu, nieokreslone.

W diagnostyce w Polsce obowiazuje jednak model skupiony na deficytach.
Podejscie do autyzmu jako zespolu chorobowego bylo $cisle zwigzane z pogla-
dem L. Kannera, wedlug ktérego wszystko, co odbiega od normy, traktowane jest
jako aberracja, choroba. Taki poglad zawezal spojrzenie na to zaburzenie (Pisula
2000). Tak wiec mocne strony autystéw — zogniskowane zainteresowania, fascy-
nacje — ktére wyrdzniajg ich wéréd innych ludzi (np. niespotykane umiejetno-
$ci matematyczne), nie sa, wedlug tej klasyfikacji, elementami wzmacniajacymi
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droge do sukcesu zyciowego, a jedynie nieprawidtowosciami. Wsrdd calo$cio-

wych zaburzen rozwojowych, w grupie F84, wymienione sg (ICD-10 2016):

- F84.0 - autyzm dzieciecy,

— F84.1 — autyzm atypowy,

- F84.2 — zespot Retta,

- F84.3 — inne dzieciece zaburzenia dezintegracyjne,

- F84.4 — zaburzenie hiperkinetyczne z towarzyszacym upos$ledzeniem umysto-
wym i ruchami stereotypowymi,

- F84.5 — zespot Aspergera,

— F84.8 — inne calos$ciowe zaburzenia rozwojowe,

— F84.9 - calo$ciowe zaburzenia rozwojowe, nieokreslone.

Wsroéd calo$ciowych zaburzen rozwojowych wyrdzniamy wiec dwa gltéwne
zwiazane z autyzmem: autyzm dzieciecy i autyzm atypowy oraz zblizony do nich
zespél Aspergera. Pozostale zaburzenia charakteryzuja sie cechami autyzmu, wy-
wolujg podobne deficyty oraz réznice w funkcjonowaniu. Zaburzenia autystyczne
najczesciej kojarzone sa z problemami z porozumiewaniem si¢ z innymi ludZmi,
trudnos$ciami w wyrazaniu emocji, a takze w stosowaniu gestéw i konstruowa-
niu poprawnych komunikatéw (Pisula 2005). Skupiaja sie wiec na odmiennym
funkcjonowaniu oraz wchodzeniu w interakcje 0séb ze spektrum autyzmu w za-
kresie zaburzen interakcji komunikacyjnej, spolecznej i emocjonalnej.

Istotne jest zatem postawienie pytania: czy mozna poprawi¢ funkcjonowanie
autystéw? Z pewnoscig tak, cho¢ wymaga to wielu dostosowan wprowadzanych
w szkotach oraz spelnienia, przez opiekunéw osoéb ze spektrum autyzmu, wyma-
gan prawnych. Pierwszym krokiem do odmiennej $ciezki ksztalcenia dostosowa-
nej do potrzeb osoby autystycznej jest posiadanie przez nig orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego ze wskazaniem: niepelnosprawnos$¢ dziecka z autyzmem,
w tym z zespolem Aspergera. Warto zauwazy¢, ze tylko orzeczenie okresla nie-
pelnosprawnoé¢ dziecka, opinia natomiast méwi o deficytach, a uczniowie jg
posiadajacy nie sa automatycznie objeci ksztalceniem specjalnym. Orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego (wydawane dzieciom ze spektrum autyzmu)
zawiera, oprocz danych dziecka, obecnej szkoly oraz zespolu orzekajacego, dia-
gnoze skladajacg sie z: diagnozy medycznej, diagnozy psychologiczno-pedago-
gicznej, mocnych stron ucznia, zalecen i uzasadnienia. Poza tym w orzeczeniu
wskazane sa cele rozwojowe, cele terapeutyczne, rodzaje zalecanych zaje¢ i dosto-
sowan. Na podstawie orzeczenia szkolny zespét IPET (nauczyciele uczacy ucznia
i specjalisci szkolni) opracowujg indywidualny program edukacyjno-terapeutycz-
ny (Rozporzadzenie... 2017b). Jest on wazny zardéwno dla nauczycieli, jak i rodzi-
cOwW ucznia, gdyz zawiera informacje o zakresie i sposobie dzialan podejmowa-
nych przez szkole, tj.:

1. Zakres i sposob dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych
ucznia w szczegolnosci przez zastosowanie odpowiednich metod i form pracy
Z uczniem.
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2. Zintegrowane dzialania nauczycieli i specjalistow oraz wychowawcow grup
wychowawczych ukierunkowane na poprawe funkcjonowania ucznia oraz
wzmacnianie jego uczestnictwa w zyciu szkolnym.

3. Formy i okres udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz czas,
w jakim bedg one realizowane — rodzaj i zakres.

4. Dzialania wspierajace rodzicéw ucznia oraz zakres wspoélpracy z poradniami
psychologiczno-pedagogicznymi oraz innymi osrodkami i organizacjami dzia-
tajacymi na rzecz dzieci i ich rodzin.

5. Zajecia rewalidacyjne, resocjalizacyjne i socjoterapeutyczne oraz inne zajecia
odpowiednie ze wzgledu na indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne
oraz mozliwosci psychofizyczne ucznia.

6. Zakres wspolpracy nauczycieli i specjalistow oraz wychowawcdw grup miesz-
kalnych z rodzicami ucznia w realizacji innych zalecen orzeczenia oraz zadan
przygotowujacych go do samodzielno$ci w dorostym zyciu.

7. Rodzaj i sposoéb dostosowania warunkéw organizacji ksztalcenia do rodzaju
niepelnosprawnosci ucznia, w tym w zakresie wykorzystywania technologii
wspomagajacych to ksztalcenie (w zalezno$ci od potrzeb).

8. Wybrane zajecia edukacyjne realizowane indywidualnie lub w grupie do pieciu
0séb (w zaleznosci od indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia wskazanych w orzeczeniu o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego lub wynikajacych z wielospecjalistycznej oceny
funkcjonowania ucznia).

Kolejnym waznym dokumentem z punktu widzenia przygotowania jak naj-
lepszego IPET-u, a tym samym jak najlepszej pracy z uczniem jest wielospecja-
listyczna diagnoza funkcjonowania ucznia (WOPFU). Obejmuje on trzy wazne
sfery funkcjonowania ucznia: 1) rozwdj fizyczny, 2) rozwdj poznawczy, 3) roz-
woj spoteczno-emocjonalny. Dokument moze by¢ rowniez uzupelniony o inne
aspekty wazne z punktu widzenia funkcjonowania ucznia. W obrebie poszcze-
gélnych obszaréw okresla sie mocne strony (w tym predyspozycje, zainteresowa-
nia, uzdolnienia ucznia), przyczyny niepowodzen edukacyjnych, kwestie do pracy
w funkcjonowaniu ucznia oraz potrzeby wynikajace z diagnozy ucznia w danym
obszarze. WOPFU wypelniaja nauczyciele i specjalisci szkolni pracujacy z danym
uczniem. Sa to konkretne uwagi na temat funkcjonowania dziecka, np. wypowie-
dzi ustne rozbudowane, w wigkszosci z zachowaniem prawidtowych form gramatycznych,
trudnosci ze skupieniem uwagi podczas zajec; uczen latwo sig rozprasza, umozliwienie
odnoszenia sukceséw adekwatnych do mozliwosci ucznia.

Wszystkie wymienione wyzej dokumenty stuza jednemu celowi — maja pomoc
tworzy¢ dla ucznia najbardziej optymalne warunki do nauki i rozwoju. W naucza-
niu miodziezy ze spektrum autyzmu istotng role odgrywa dobdér metod ksztat-
cenia. Oprocz tradycyjnie stosowanych metod zalecane sg metody dyrektywne
i niedyrektywne, ktorych zalozeniem jest wprowadzanie uczniéw w ruch, praca
poprzez dzialanie, kontakt z dZzwiekami i muzyka, kontakt bezposredni, meto-
dy wykorzystujace grywalizacje, a takze uwzgledniajace elementy coachingowe
(Szeler 2007, Pietras i in. 2022). Do metod dyrektywnych (tzn. takich, ktére za-
kladajg bezposrednie, $wiadome i planowane wplywanie na zmiany w rozwoju
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dzieci i mlodziezy, opierajg si¢ na dzialaniu ukierunkowanym na dokonanie poza-
danych, trwatych zmian) zalicza si¢ np. metode stymulowanych seryjnych powto-
rzen (SSP), program TEACCH (ang. treatment and education of autistic and related
communication handicapped children), a takze stosowanie elementéw terapii holding
(Szot 1994, Mesibov 2004). Natomiast wsréd metod niedyrektywnych (tzn. ta-
kich, ktére wspomagaja mtodych w kierowaniu wiasnym rozwojem, uwzglednia-
jac jednoczesnie ich aktywnos¢, jak réwniez odpowiedzialno$¢ za jako$¢ procesu
ijego efekty) wyrdzni¢ mozna metode Marii Montessori, metode integracji sen-
sorycznej, metode ruchu rozwijajacego Weroniki Sherborne, metode Knilla, me-
tode opcji Kauffmana, metode Affolter, zooterapie, muzykoterapie, metode beha-
wioralng, terapie zabawowa, metode dobrego startu (MDS) (Bogdanowicz i in.
1992, Bogdanowicz 1994, Olechnowicz 1997, Maas 1998, Stano 2000, Fraczek
2001, Bleszynski 2002, Cylulko 2003, Pisula, Danielewicz 2008, Suchowierska
i in. 2012, Pomorska 2015, Skawina 2016). Wymienione metody moga by¢ ze sobg
taczone, uzupelniane innymi. Wazne jest dostosowanie metody pracy do ucznia,
a nie ucznia do znanej przez nauczyciela metody. Wybierajac forme pracy, trzeba
uwzglednic przy jej realizacji potrzeby ucznia zawarte w dostosowaniach. I tak na
przyklad wybierajac jako gléwna metode pracy z uczniem muzykoterapie, mozna
zastosowac ruch w przestrzeni okoloszkolnej, farby, gazety, kreatywno$¢ ucznia
i potaczy¢ to np. z wyznaczaniem odlegtosci, okresleniem potozenia celu w prze-
strzeni. Czesto sukces uczniéw rozpoczyna sie od nasladownictwa, dopasowania
czy tez stosowania norm spolecznych. Wazne jest jednak to, by majac na uwadze
sukces uczniéw, nauczyciel nie stawial wygdrowanych celow, a stosowat technike
malych krokéw, technike, ktéra bez wzgledu na zastosowana metode jest klu-
czem do sukcesu ucznia i nauczyciela.

Kazdy przedmiot szkolny ma swoja specyfike. Inny wplyw rozwojowy bedzie
miat jezyk polski, inny matematyka czy geografia. W przypadku geografii, ze
wzgledu na wprowadzanie wiedzy opartej na praktyce, kontakcie z przestrzenia,
otoczeniem, mozna stwierdzié, ze przedmiot ten rozwija kreatywnos¢ i ciekawo$é
niezbedna rozwojowo. Istniejg nieliczne opracowania geograficzno-dydaktyczne,
ktorych przedmiotem byto ksztalcenie oséb z niepelnosprawnosciami, w tym
ze spektrum autyzmu. Na podstawie badan przeprowadzonych wéréd uczniow
z dysleksja na poziomie gimnazjum M. Tracz i R. Puzyna (2017) okredlili, ze
uczniowie majg najwieksze trudnosci w: nauce nazw i terminéw geograficznych,
orientacji przestrzennej, czytaniu mapy, wykonywaniu obliczen matematycznych,
analizie danych liczbowych oraz ustalaniu zaleznosci przyczynowo-skutkowych.
Zdaniem autoréw (Tracz, Puzyna 2017) istotnym aspektem nauczania mlodziezy
z niepetnosprawno$ciami jest stosowanie metod rozwijajacych integracje polisen-
soryczna, w tym zaje¢ terenowych. Natomiast w opracowaniu R. Naprawy i in.
(2018) autorzy zaproponowali zapis przyktadowych dostosowan wymagan edu-
kacyjnych do indywidualnych potrzeb rozwojowych i mozliwosci psychofizycz-
nych uczniéw. Wérédd nich wymienili m.in. ukierunkowywanie np. poprzez okre-
$lenie polozenia obiektu w przestrzeni lub na mapach, tagodniejsze ocenianie
w przypadku trudno$ci w orientacji wizualno-przestrzennej, udzielaniu pomocy
przy korzystaniu z mapy konturowej, zwiekszanie formatu map, bezposredni
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kontakt ze Srodowiskiem przyrodniczym (organizacja wycieczek geograficznych,
krajoznawczo-turystycznych, wykorzystywanie geograficznej wiedzy uczniéw na
temat wlasnego regionu) (Naprawa i in. 2018).

KSZTALCENIE GEOGRAFICZNE WSROD UCZNIOW
ZE SPEKTRUM AUTYZMU - PERSPEKTYWA NAUCZYCIELI

Punktem wyjscia do organizacji ksztalcenia wérdd uczniéw ze spektrum auty-
zmu jest dostosowanie wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych. Najczesciej dotycza
one gléwnych uwarunkowan procesu ksztalcenia (stosowane metody i techni-
ki ksztalcenia, $rodki dydaktyczne, obowiazujace zasady), warunkéw ewaluacji
wiedzy i umiejetnosci (metody i formy ewaluacji, kryteria oceniania) oraz ze-
wnetrznej organizacji nauczania (np. przestrzenna konfiguracja obiektow w kla-
sie, zajmowane przez ucznia miejsce w klasie). Wéréd najbardziej powszechnych
sposobow dostosowania wymagan edukacyjnych wymienia sie:

- kierowanie uwagi uczniéw na omawiany problem/zadanie, naprowadzanie na
wiasciwy tok rozumowania i/lub postgpowania,

- stosowanie pytan kontrolnych, upewnianie sie, czy uczen zrozumiatl polecenia,

- dzielenie materiatu na mniejsze czesci,

- dostosowanie ilo$ci i poziomu trudnosci omawianych zagadnien do indywi-
dualnych mozliwos$ci ucznia, a takze réznicowanie stopnia trudnosci wyko-
nywanych zadan,

— stosowanie jasnych, krotkich polecen,

- stosowanie wiasciwie (tj. indywidualnie) dobranych metod ksztalcenia geo-
graficznego i $rodkéw dydaktycznych.

Realizacja ksztalcenia geograficznego, a w tym stosowanie typowych dla
geografii metod ksztalcenia w celu dostarczania wiedzy, ksztaltowania umiejet-
nosci i postaw, powinna by¢ uwarunkowana rodzajem stwierdzonego autyzmu,
oraz innych zdiagnozowanych trudnosci uczniéw przedstawionych w orzeczeniu
o potrzebie ksztalcenia specjalnego. O ile indywidualizacja ksztalcenia wydaje
sie istotnym dzialaniem w procesie ksztalcenia w ogble, w warunkach naucza-
nia podopiecznych ze spektrum autyzmu proces ten wymaga dotozenia nalezytej
staranno$ci ze strony nauczyciela. Ze wzgledu na interdyscyplinarno$¢ geogra-
fii, a tym samym zrdznicowanie tre$ci nauczania (geografia fizyczna, geografia
spoleczno-ekonomiczna, geografia regionalna) oraz ksztattowanych kompeten-
¢ji (np. kartograficznych, analitycznych, matematycznych itp.) niezbedne jest
wczesniejsze rozpoznanie ograniczen funkcjonalno-rozwojowych uczniéw, ktére
utrudniajg realizacje celéw ogdlnych i szczegdlowych podstawy programowe;j.
Tym samym istotnym zadaniem nauczyciela jest odpowiednie rozpoznanie trud-
nosci uczniowskich w zakresie tre$ci nauczania geografii, a takze stosowanych
metod ksztalcenia geograficznego.
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Zdaniem nauczycieli geografii wiekszo$¢ ucznidéw z autyzmem wykazuje trud-
nosci w przyswajaniu tresci geograficznych odnoszacych sie do zagadnien zwia-
zanych z geografia fizyczna, a w szczegélnosci w zakresie geologii, geomorfologii
(rzezba polodowcowa) oraz elementéw astronomii. Wéréd zagadnien dotycza-
cych litosfery najwigksze trudnosci zwigzane sa ze zrozumieniem przez uczniow
abstrakcyjnych poje¢ zwigzanych z tektonikg (np. subdukcja, izostazja), procesa-
mi endogenicznymi i wewnetrznymi (w tym ruchami epejrogenicznymi), a takze
procesami zewnetrznymi modelujacymi powierzchnie Ziemi. Wedlug nauczycie-
li najwieksze trudnosci w tym zakresie polegaja na zrozumieniu powstawania
form rzezby polodowcowej. Tresci astronomiczne, ktére ich zdaniem sa trudne
dla uczniéw z autyzmem, obejmujg zagadnienia odnoszace si¢ do ruchéw Zie-
mi i ich nastepstw, z uwzglednieniem matematycznego polozenia Ziemi. Biorac
pod uwage geografie spoteczno-ekonomiczna, nauczyciele najczesciej dostrzega-
ja trudnoédci w zrozumieniu tresci demograficznych, czesto powigzanych z ich
zapisem matematycznym. Zatem w zakresie przekazywania wiedzy nauczyciele
ocenili, Ze uczniowie ze spektrum autyzmu wykazujg trudnosci w zrozumieniu
pojec abstrakcyjnych. Uczacy obserwuja podczas swojej pracy uczniéw, ktérzy nie
maja klopotu z zapamigtywaniem dat i termindéw geograficznych, jednak ocenia-
ja, ze sa to wyjatki. Natomiast najlepiej przyswajany przez uczniéw z autyzmem
materiat geografii dotyczy form ochrony przyrody w Polsce (zwtaszcza parkow
narodowych), malej ojczyzny, a takze stref krajobrazowych $wiata. Uczniowie sg
biegli réwniez w nauce dzialéw gospodarki — zwlaszcza w zakresie ustug w Pol-
sce. W trakcie rozmowy kierowanej potrafig czesto poda¢ adekwatne przyktady
do tematu z wtasnych obserwacji najblizszego otoczenia.

Nauczyciele geografii dostrzegajg duze trudnosci w zakresie ksztaltowania
umiejetnosci geograficznych uczniéw. Przede wszystkim obejmuja one zakres
obliczen matematycznych, szczegdlnie w zakresie obliczen astronomicznych (np.
wysoko§¢ goérowania Stonica, okreslanie wspoirzednych geograficznych), karto-
graficznych (obliczanie skali mapy), a takze kalkulacji spoteczno-ekonomicznych
(saldo przyrostu naturalnego, saldo migracji). Jednakze zauwazono, ze duza czes¢
ucznidow szybko sie gubi w dzialaniach lub wykonuje je do pewnego momentu,
na poczatkowym etapie. Zdaniem nauczycieli geografii trudno$ci w zakresie ob-
liczenn matematycznych skutkujg problemami obejmujacymi analize wykresow
(zwlaszcza klimatograméw) iich interpretacje. W tym przypadku dostrzegaja
brak umiejetnosci u uczniéw w dostrzeganiu powigzan pomiedzy zjawiskami, co
w przypadku klimatograméw zwigzane jest z relacja pomiedzy przebiegiem tem-
peratury i opadéw w ciggu roku. Obserwacja ta dotyczy rowniez trudnosci w po-
wigzaniu materialu z geografii z aktualnymi wydarzeniami ze $wiata. Uczniowie
czesto podajg przyktad wyrwany z kontekstu, nie potrafiag odpowiedzie¢ na pyta-
nia: po co, dlaczego, z jakiego powodu.

Innym rodzajem trudnosci sg te w zakresie myslenia przyczynowo-skutko-
wego i wyjasniania zjawisk zaréwno fizycznych, jak i spoleczno-ekonomicznych.
Jako przyktad podano wyjasnianie przez ucznidow zaleznos$ci pomiedzy zyznoscig
gleby, wysokoscia zbioréw a poziomem rozwoju rolnictwa wybranych krajow.
Zdaniem nauczycieli trudnoéci w wyjasnianiu przyczyn i skutkdéw zachodzacych
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zjawisk w srodowisku wynikaja z ograniczonej wiedzy teoretycznej (ktéra w du-
zej mierze jest wynikiem zaburzen pamieci diugotrwalej u ucznidéw z autyzmem),
przy jednoczesnych trudnosciach w mysleniu abstrakcyjnym. Jedna z nauczycie-
lek stwierdzita, ze brakuje uczniom nie tylko podstaw wiedzy geograficznej, lecz
takze historycznej, niezbednej do rozumienia tresci spoteczno-ekonomicznych.
Jak podano, nizszy poziom funkcji poznawczych ucznidéw z autyzmem moze tez
skutkowa¢ trudnosciami we wskazywaniu kierunkéw geograficznych — trudno-
$ci te dotycza znacznie cze¢$ciej uczniéw z autyzmem w poréwnaniu z mtodzieza
zdrowa. Zdaniem nauczycieli najmniej trudnosci w zakresie umiejetnosci spra-
wia uczniom obserwacja irelacjonowanie obserwowanych obiektéw, zjawisk
i procesow, a takze okreslanie ich przydatnosci dla cztowieka.

Natomiast w odniesieniu do sformutowanych celéw ksztalcenia w podstawie
programowej geografii nauczyciele ocenili, ze uczniowie z autyzmem wykazujg
sie duzg wrazliwo$cig na dbato$¢ o srodowisko, chetnie biorg udziat w dziata-
niach o tematyce ekologicznej i prosrodowiskowej. S to postawy takie jak uwraz-
liwienie na warto$¢ obiektéow cennych przyrodniczo oraz przyjmowanie postawy
patriotycznej, wspolnotowej. Zdaniem nauczycieli postawy te sa dla uczniéw na-
turalne, najpewniej zostaly uksztaltowane na poziomie szkoly podstawowej. Na-
uczyciele stwierdzili jednogltosnie, ze réwniez w szkole $redniej cele ksztalcenia
w zakresie postaw geograficznych realizowane sg w trakcie organizowanych wy-
cieczek szkolnych i zaje¢ terenowych. Ksztaltowanie postaw jest zatem mozliwe
poprzez rzeczywisty kontakt z otoczeniem, wspierane $§wiadoma obserwacja $ro-
dowiska geograficznego. W tym kontekscie nauczyciele ocenili, ze ksztaltowaniu
postaw geograficznych sprzyjaja wszystkie dzialania ogélnoszkolne, ktérych ce-
lem jest promocja wartoéci proekologicznych, w tym obchody Swiatowego Dnia
Ziemi, zbiorki odpadéw selektywnych (np. plastikowych nakretek, baterii, zuzy-
tego sprzetu elektronicznego), organizowanie wystaw prac i przedmiotéw zwia-
zanych z zainteresowaniami przyrodniczymi uczniéw. Zwrocono réwniez uwage
na to, ze istotnym celem ksztalcenia jest podejmowanie refleksji nad pieknem
i harmonig $wiata przyrody. Nauczyciele ocenili, Ze dodatkowo wzmacniana jest
ona poprzez celowe zwracanie uczniom uwagi na spostrzeganie cennych, intere-
sujacych i pigknych obiektéw obserwowanych przez nich w trakcie drogi z domu
do szkoly, w celu wzmacniania dostrzegania piekna w miejscu zamieszkania.

Duze znaczenie ma odpowiedni dobdr i zréznicowanie stosowanych metod
ksztalcenia geograficznego. Zdaniem uczacych u uczniéw najbardziej spraw-
dzajg si¢ metody aktywizujace, pobudzajgce ich do zaangazowania, aktywnego
dzialania, czesto wyzwalajace kreatywno$é. Z punktu widzenia uczniéw z au-
tyzmem istotne znaczenie ma pobudzanie funkcji poznawczych poprzez wiasng
prace. Zdaniem nauczycieli uczniowie chetnie uczestniczg w procesie ksztal-
cenia, w ktérym metody aktywizujace wspierane sa technologiami informacyj-
no-komunikacyjnymi i aplikacjami cyfrowymi. Nauczyciele przywoluja liczne
przyktady stosowania komputerowych geograficznych gier dydaktycznych, qu-
izéw (np. aplikacje Kahoot, Wordwall, Quizziz, Quizlet), a takze interaktywnych
¢wiczen przedmiotowych. Stosowanie technologii GIS, a zwlaszcza wymaganie
od uczniéw dziatan polegajacych na pracy z oprogramowaniem GIS jest duzym
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problemem - wymaga to od nich laczenia wiedzy i umiejetnosci informatycz-
nych, co w przypadku uczniéw ze spektrum autyzmu jest trudne do uzyskania.
Przykladem metody aktywizujacej stosowanej przez nauczycieli, na réznych eta-
pach nauczania, jest metoda projektu, ktérej wykorzystanie moze dotyczy¢ oma-
wiania zagadnien takich jak ocena zagospodarowania przestrzennego w miejscu
zamieszkania czy tez mala ojczyzna. Podano réwniez przyklad projektowania
z udzialem uczniéw planszowej gry dydaktycznej na temat typéw krajobrazow
w Polsce, jest to doskonaly sposéb powtoérzenia materiatu przed pracg klasowa.
Warto jednak zwrdci¢ uwage na to, ze w przypadku uczniéw, ktérzy wykazujg
trudno$ci w pracy grupowej, nalezy stosowac¢ prace samodzielna, stopniowo we-
ryfikujac mozliwosci wiaczania ich w dzialania w wiekszej grupie.

Nauczyciele wymieniali tez korzys$ci wynikajgce z organizacji zaje¢ terenowych
i wycieczek krajoznawczych umozliwiajacych poznawanie aspektéw dotyczacych
rzezby terenu, wod powierzchniowych i form ochrony przyrody. Podawali takie
zalety tego sposobu ksztalcenia, jak: dostrzeganie piekna miejsca zamieszkania,
ksztaltowanie nawyku prowadzenia bezposrednich obserwacji Srodowiska przy-
rodniczego sprzyjajacego budowaniu u uczniéw poczucia odpowiedzialno$ci za
dbato$¢ o stan $rodowiska przyrodniczego w miejscu zamieszkania. Zdaniem
nauczycieli organizacja wycieczek krajoznawczych jest dla uczniéw okazja do
poznania czego$ nowego, urozmaiceniem o charakterze poznawczym — wynika
to z faktu, Zze uczniowie ze spektrum autyzmu stosunkowo rzadziej uczestnicza
w wyjazdach terenowych, wycieczkach w swoim czasie wolnym. Organizacja za-
je¢ terenowych powinna uwzgledniaé rézne dysfunkcje wszystkich uczniéw zwig-
zane np. z rozmaitymi lekami spolecznymi, zaburzeniem orientacji przestrzen-
nej, trudnosciami funkcjonowania w halasie czy tez tlumie, przy jednoczesnym
zapewnieniu bezpiecznych warunkdéw spedzania czasu lekcyjnego poza szkola.

W trakcie badania poruszono kwestie stosowania metod waloryzacyjnych, do
ktorych zalicza sie prace z filmem, nagraniem dZwiekowym, prace z obrazem,
fotografig. O ile formy audiowizualne i graficzne sa pozytywnie oceniane w kon-
tek$cie ksztalcenia geograficznego, poniewaz umozliwiaja prezentacje obiektow,
zjawisk i proceséw przyrodniczych, naduzywanie tej grupy metod moze mieé
negatywne skutki. Zdaniem nauczycieli bardzo czesto zdarza sig, ze nawet naj-
ciekawszy film o tematyce geograficznej moze nie by¢ interesujacy dla osoby
z autyzmem. Dlugie filmy powodujg u uczniéw ze spektrum znuzenie, zmecze-
nie, wylgczenie si¢ pojawiajace si¢ znacznie wczedniej niz u miodziezy zdrowe;j.
W tym kontekscie sprawdzaja si¢ filmy prezentujace zjawiska i procesy zacho-
dzace w litosferze, atmosferze, hydrosferze, a takze przedstawiajace wybrane
formy dzialalnosci gospodarczej, zwlaszcza o tematyce przemystowej i rolniczej.
W opinii nauczycieli ogladanie przez uczniéw filméw geograficznych jest wiasci-
wym dziataniem, jesli prezentuja one zwlaszcza trudne do wyjasnienia zjawiska
i procesy, a takze jesli czynnoé¢ ta traktowana jest jako forma kilkuminutowego
odpoczynku (nie dtuzszego niz 8-10 minut).

Nauczyciele wypowiedzieli si¢ tez na temat metod podajacych. W ich ocenie
stosowanie tej grupy metod nie powinno si¢ rézni¢ od warunkéw ksztalcenia
uczniéow zdrowych. Zalozeniem metod podajacych (asymilacji wiedzy) jest zatem
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przekazanie informacji np. w formie opisu, opowiadania, wykladu czy poprzez
prace z ksigzka. Czesto stosowang metodq zaliczang do tej grupy jest pogadan-
ka, ktorej celem jest, z jednej strony, weryfikacja ogélnej wiedzy ucznia na dany
temat, okreslenie jego motywacji do uczenia sie danego zagadnienia, a z drugiej
- nawigzanie z nim kontaktu. W warunkach pracy z uczniami z autyzmem na-
uczyciele przewaznie chetnie stosujg pogadanke w celu budowania poczucia bez-
pieczenstwa na lekcji. Zwykle dluzej niz w pracy z uczniami zdrowymi nawiazujg
rozmowy odnoszace sie do samopoczucia ucznidéw, ich dos§wiadczen szkolnych
i pozaszkolnych, zainteresowan. To wzbudzenie zaufania inawigzanie relacji
interpersonalnej pozamerytorycznej pomiedzy nauczycielem a uczniem moze
przynies¢ korzysc¢ tylko wtedy, jesli pogadanka ta zachodzi naturalnie pomiedzy
stronami.

Niezaleznie od oméwionych wyzej generalnych obserwacji nauczycieli geo-
grafii w zakresie trudnosci w realizacji celéw ksztalcenia geograficznego oraz
stosowanych metod w pracy z uczniami ze spektrum autyzmu nadrzedna zasada
jest indywidualizacja nauczania. Wymienione trudnos$ci uczenia si¢ bedgq mini-
malizowane poprzez stosowanie prostych zasad (opisanych w przedmiotowych
zasadach oceniania), stawianie bezposrednich i precyzyjnych pytan, powtarzanie
schematéw w przeprowadzaniu lekcji. Biorgc pod uwage interdyscyplinarno$é
geografii oraz duze zréznicowanie treéci i mozliwych metod ksztalcenia, ucznio-
wie cenig sobie nabywanie wiedzy w ustabilizowanych warunkach, w ktérych na-
uczyciele stosujg powtarzalne metody ksztalcenia. Wprowadzanie nowych tech-
nologii powinno odbywa¢ sie stopniowo. We wprowadzaniu nowego materialu
pomocne sa gotowe notatki przekazywane uczniom, wczeéniej opracowane przez
nauczyciela. W wyjasnianiu poje¢ abstrakcyjnych obowigzkowe jest odwolywa-
nie sie do konkretnych przyktadéw i wizualizowanie ich fotografiami lub filmem.
Czasami konieczne jest wykorzystywanie tradycyjnych $rodkéw dydaktycznych
- podrecznika i ¢wiczen przedmiotowych. Stosowanie zapiséw dotyczacych do-
stosowan wymagan edukacyjnych do mozliwosci i potrzeb ucznia nie powin-
no powodowa¢ rezygnowania zarowno z realizacji celéw ksztalcenia zawartych
w podstawie programowej, jak i typowych dla geografii srodkéw dydaktycznych —
atlasu geograficznego oraz mapy, globusa, jak réwniez przyrzadéw pomiarowych.

Nauczyciele ocenili, ze istniejg pewne szanse i mozliwo$ci rozwijania zainte-
resowan uczniéow ze spektrum autyzmu, ktére bazuja na ich mocnych stronach.
Przede wszystkim w ksztalceniu geograficznym mozliwe jest prezentowanie za-
interesowan uczniéw, np. w postaci organizowania wystaw (np. Dzien Kolekcjo-
nera w SOSW w Poznaniu), konferencji uczniowskich, prelekcji. W ocenie na-
uczycieli uczniowie ze spektrum autyzmu wykazujg niewielkie zainteresowanie
w zakresie wyboru geografii jako przedmiotu maturalnego, zatem w ksztalceniu
szkolnym mozliwe jest pewne rozszerzanie watkéw odnoszacych sie do waskich
zainteresowan uczniéw. Sa nimi najczesciej astronomia, strefy klimatyczno-kra-
jobrazowe, zagadnienia geografii komunikacji, geografii politycznej, geografii re-
ligii, a takze powigzania geografii z historia. Nade wszystko geografia jako przed-
miot o $wiecie — funkcjonowaniu $rodowiska przyrodniczego w skali globalnej,
regionalnej i lokalnej — oraz jako dyscyplina dajaca duze mozliwos$ci wizualizacji,
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obserwowania obiektéw, zjawisk, a takze stosowania nowoczesnych multime-
diéw i aplikacji zacheca do gtebszych dociekan.

WYBRANE PRZYKEADY FUNKCJONOWANIA UCZNIOW
ZE SPEKTRUM AUTYZMU NA LEKCJACH GEOGRAFII

Jakkolwiek zaburzenia zwigzane z autyzmem obejmuja zréznicowane trudnosci
rozwojowe, wybrano i opisano przyktady funkcjonowania czterech uczniéw, Basi,
Janka, Jakuba i Klaudii, na lekcjach geografii. Biorac pod uwage konieczno$¢ ano-
nimizacji opisu, imiona uczniéw zostaly zmienione.

Basia ma zaburzenia spektrum autyzmu pod postacia autyzmu atypowego.
Uczennica przede wszystkim ma trudnosci ze zrozumieniem przekazéw poza-
werbalnych, interakeji i norm spolecznych. Obserwuje si¢ u niej nasilong ruchli-
wos¢, a takze nieprawidlowos$ci w zakresie intonacji wypowiedzi. Nieadekwatne
reakcje emocjonalne, impulsywne zachowania i problemy z koncentracja uwagi
skutkuja zaburzeniami w relacjach z réwiesnikami. Ma ona jednak bogaty zakres
wiedzy o $wiecie — interesuje sie geopolityka, w tym polityka elektoralna, funk-
cjonowaniem $wiatowych gospodarek, oraz wyzwaniami wspolczesnego swiata.
Na dobrym poziomie rozwiniete sg jej myslenie logiczne, przyczynowo-skutko-
we, a takze procesy spostrzegania wzrokowego i pamie¢ stuchowa. Podobnie jak
wiekszos$¢ ucznidéw ze spektrum autyzmu potrzebuje wydluzonego czasu na wy-
konywanie zadan. Ma problemy z rozumowaniem arytmetycznym, jednak chet-
nie rozwigzuje zadania wymagajace pracy z tekstem, czasami wykazuje si¢ ini-
cjatywno$cia w zakresie napisania dtuzszej wypowiedzi. Pracuje wytrwale, cho¢
prace przerywa licznymi dygresjami. Jako ze ma trudnosci z zadaniami geogra-
ficznymi, w ktérych trzeba wykorzysta¢ umiejetnoséci matematyczne, szczegdlng
trudno$¢ sprawiajg jej zadania z zakresu odczytywania kata padania promieni
stonecznych oraz wspoéirzednych geograficznych i przeliczanie réznicy czasu na
Ziemi. Lepiej radzi sobie z interpretacja diagramoéw kolowych, liniowych i stup-
kowych oraz z przeliczeniem skali. Potrafi korzysta¢ z mapy, szczegdlnie jest
zainteresowana mapami politycznymi izagadnieniami z geografii spoteczno-
-ekonomicznej. W pracy z nig warto wiec wykorzysta¢ jej zainteresowanie ma-
pami, aby ksztaltowa¢ umiejetnosci interpretacji danych geograficznych, a takze
jej bogata wiedze z zakresu przemian polityczno-spolecznych wystepujacych we
wspolczesnym $wiecie.

Nieprawidlowos$ci rozwojowe Janka dotycza obszaru komunikacji, umiejet-
nosci spolecznych, aktywnosci oraz zakresu zainteresowan. To wrazliwy i su-
mienny uczen, ktéry wywigzuje si¢ z obowigzkéow szkolnych i systematycznie
uczestniczy w lekcjach. Jest niesmialy, nie nawigzuje poglebionych relacji z ro-
wie$nikami. U chlopca zaobserwowano objawy mutyzmu wybidrczego. Jego za-
interesowania zwiazane sg z kultura Japonii — ma szeroka wiedze w tym zakre-
sie. Ze wzgledu na nieharmonijny rozwoj, zaréwno w obszarze werbalnym, jak
i niewerbalnym, jego ogdlna sprawnos¢ intelektualna ksztaltuje sie na poziomie
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inteligencji ponizej przecietnej. Ma trudnosci w podejmowaniu decyzji, a jego
dziatania cechujq si¢ obnizong kreatywnoscig. Warto jednak zwréci¢ uwage na
to, ze umiejetnos¢ rozwigzywania prostych probleméw i zadan matematycznych
jest prawidlowa. Uczen nie ma wigkszych klopotéw z zapamietywaniem podsta-
wowych informacji. Do jego najwiekszych trudnosci w ksztalceniu geograficz-
nym nalezy selekcja materialu i wybér najwazniejszych tresci (wynika to z ten-
dencji ucznia do pamigciowego uczenia si¢ wszystkiego po kolei), a takze brak
umiejetnosci przekrojowego wigzania faktéw i informacji — nie wystepuje mysle-
nie przez analogie (np. uczen potrafi przedstawi¢ czynniki klimatotwoércze decy-
dujace o zréznicowaniu klimatu na Ziemi, mechanizm cyrkulacji atmosferycznej
czy rozktad opaddéw, natomiast samodzielnie nie poradzi sobie z analiza mapy
synoptycznej w celu przedstawienia aktualnego stanu i prognozy pogody). Po-
dobne trudno$ci zauwazalne sg przy rozpoznawaniu relacji miedzy elementami
przestrzeni geograficznej (przyrodniczej, spoleczno-gospodarczej i kulturowe;j)
w skali lokalnej, regionalnej, krajowej i globalnej, przez co chiopiec nie rozumie
zlozonych relacji bedacych przedmiotem geografii spoleczno-ekonomicznej (np.
uczen umie dokona¢ interpretacji pojedynczej mapy, ale nie potrafi analizowa¢
zjawisk i wspoétzaleznosci zachodzacych w §rodowisku geograficznym z wykorzy-
staniem réznych map ogélnogeograficznych i tematycznych). Dobrze radzi sobie
w dzialaniach zwigzanych z wykonywaniem obliczen matematycznych z zakresu
geografii fizycznej (np. obliczanie temperatury powietrza na podstawie gradientu,
obliczanie amplitudy temperatury na podstawie wykresu nie stanowi dla niego
problemu), wskazuje wybrane obiekty na mapie (np. panstwa $wiata iich sto-
lice), a takze opanowal podstawowsg terminologie geograficzng. W zwiazku ze
stwierdzonymi mocnymi i stabymi stronami ucznia w ksztalceniu geograficznym
zalecane jest urozmaicanie procesu ksztalcenia poprzez stosowanie metod ak-
tywizujacych i alternatywnych angazujacych jak najwiecej zmystéw, uzywanie
urozmaiconych pomocy dydaktycznych, a ze wzgledu na wolne tempo pracy uni-
kanie pytan problemowych.

Zaburzenie rozwoju Jakuba polega, podobnie jak u innych uczniéw, na nie-
prawidlowosciach w obszarze komunikacji i umiejetnosci spolecznych, aktyw-
nosci oraz zainteresowan. Ucznia cechuje pogodne usposobienie, dobra pamig¢
i determinacja do nauki. Nastolatek ma szerokg wiedze w zakresie swoich za-
interesowan. Jego sprawnos¢ intelektualna okreslana jest na poziomie ponizej
przecietnej. Swiadczy o tym m.in. wystepowanie powaznych trudnoéci w zakre-
sie plynnego rozumowania, w tym dostrzegania powiazan, odkrywania relacji
pomiedzy obiektami i procesami, a takze w rozwigzywaniu zadan logicznych.
Dokonuje prostych obliczen matematycznych, jednak trudno$¢ sprawiajg mu za-
dania wymagajace kreatywnosci. O ile procesy pamieciowe funkcjonuja u Jakuba
poprawnie, stwierdzono, ze gorzej zapamietuje on material wizualny. Wskazano
réwniez oslabione rozumienie czytanych tre$ci. W trakcie wykonywanych zadan
chlopiec ma trudno$ci, gdy zadanie wymaga wyciggania wnioskéw i odszukiwa-
nia informacji niepodanych wprost w tekscie. Nastolatek zwraca uwage na to, ze
zalezy mu na wykonaniu wszystkich zadan, domagajac sie jednoczes$nie pochwat
w trakcie pracy. Ze wzgledu na stwierdzone zaburzenia obsesyjno-kompulsywne
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wplywajace na dezorganizacje pracy konieczne jest motywowanie go i nakiero-
wywanie na cel pracy. Stwierdzone trudnosci edukacyjne maja wplyw na proces
ksztalcenia geograficznego ucznia. Przejawiajg si¢ one w szczegélnosci w nie za-
wsze prawidlowym czytaniu i analizowaniu map, a takze sporzadzaniu rysunkéw.
Nieumiejetno$¢ wnioskowania i logicznego myslenia skutkuje nieumiejetnoscia
we wskazywaniu prawidiowosci wystepujacych w srodowisku przyrodniczym,
zwlaszcza na poziomie dostrzegania relacji przyczynowo-skutkowych, zaréwno
w tematach obejmujacych zagadnienia geografii fizycznej, jak i spoleczno-ekono-
micznej. Co wiecej, ze wzgledu zaburzenia w zakresie orientacji przestrzennej
i czasowej uczen wykazuje duze trudnosci w zakresie wskazywania kierunkow
geograficznych na mapie i w przestrzeni, a takze nie dokonuje obliczenn mate-
matycznych, do ktérych konieczna jest umiejetno$¢ analizy mapy — dotyczy to
zwlaszcza obliczenn w zakresie stref czasowych, wspétrzednych geograficznych,
kata padania promieni stonecznych w wybranych porach roku.

Nieprawidlowosci rozwojowe Klaudii wynikajace ze spektrum autyzmu do-
tycza komunikacji, umiejetnosci spolecznych, aktywnosci i zainteresowan.
Spektrum autyzmu sprzezone jest u niej z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim. Jej mocna strong jest pogodne usposobienie, otwarto$¢ na in-
nych i che¢ wspotpracy, a takze szybkie tempo pracy. Z duzym zaangazowaniem
uczestniczy w zyciu szkoly, podejmujac zadania zwigzane z dzialalnoscia arty-
styczng placowki. Znacznie lepiej radzi sobie z zadaniami poznawczymi o cha-
rakterze niewerbalnym. Ma natomiast istotne trudnosci w zakresie rozumowania
plynnego, rozwigzywania zadan przyczynowo-skutkowych, w zakresie rozumo-
wania ilo$ciowego, w obszarze dotyczacym rozwigzywania probleméw i zadan
matematycznych — umiejetnosci te rozwijaja si¢ na poziomie nizszym od przeciet-
nego, jednak uczennica opanowata podstawy arytmetyki. Dziewczynke cechuje
bardzo niski poziom wiedzy ogdlnej, co zwigzane jest réwniez z trudnosciami
w funkcjonowaniu proceséw pamieciowych. Ze wzgledu na przedstawione trud-
noéci moze nieefektywnie wyksztalci¢ umiejetnosci geograficzne. Wiasciwym
dziataniem nauczyciela jest, w tym przypadku, zachecanie jej do wizualizowania
poznawanego materialu w postaci map, rysunkéw, plakatow, map mentalnych,
a takze do préby wyjasnienia tego, w jaki sposdéb rozumie ona poznawane za-
gadnienia. Warty uwagi jest fakt, Ze przyjaznymi metodami w ksztalceniu geo-
graficznym beda dla uczennicy zajecia terenowe, umozliwiajace jej bezposrednia
obserwacje krajobrazu, oraz metody zwigzane z wykorzystywaniem materiatow
audiowizualnych. W pracy z uczennicg zaleca sie réwniez stosowanie nowocze-
snych technologii, interaktywnych map, ktére wymagaja od niej interakcji z po-
znawanym materialem.

ZAKONCZENIE

Praca z uczniami ze spektrum autyzmu, niezaleznie od poziomu nauczania, wy-
maga od nauczycieli wiasciwego przygotowania, do§wiadczenia pracy w zawodzie,
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a takze umiejetnosci postepowania w sytuacjach nietypowych. Wynika to z tego,
ze $ciezka neurorozwojowa uczniéw ze spektrum autyzmu jest bardzo zréznico-
wana, indywidualna dla kazdego przypadku. Tym samym niemozliwe jest formu-
towanie okreslonych zasad ksztalcenia, w tym geograficznego, wérod mlodziezy
ze spektrum autyzmu. W takim przypadku punktem wyjscia do opracowania
strategii pracy z uczniami jest rozpoznanie ich trudnos$ci edukacyjnych, zapozna-
nie si¢ ze specjalistyczng dokumentacjg psychologiczno-pedagogiczna dotyczaca
ucznia, a nastepnie opracowanie dokumentu zawierajagcego dostosowania wy-
mogéw przedmiotowych z geografii do mozliwosci edukacyjnych ucznia. Dzia-
tania te przyczynia sie do zapewnienia warunkéw do zaistnienia indywidualizacji
ksztalcenia.

Warto zwrdci¢ uwage rowniez na aspekt emocjonalnego nastawienia uczniow
do kwestii oceniania postepdw ich pracy. Wérdd czesci ucznidow zaobserwowa-
no, ze sa zadania, ktérych nie potrafia wykonaé, lub zagadnienia, ktérych nie
rozumiejg. Przyczynia sie to do obnizenia samooceny i motywacji do pracy; inni
uczniowie prezentujg natomiast zbyt silne przywigzanie do oceniania nume-
rycznego skutkujacego usilnym pragnieniem podnoszenia ocen. W takich przy-
padkach odrebna $ciezka neurorozwojowa uczniéw ze spektrum autyzmu moze
uniemozliwia¢ zaistnienie samodzielnej refleksji nad zdobywanymi stopniami.
Istotnym zalozeniem oceniania w przypadku uczniéw ze spektrum autyzmu jest
zatem wprowadzanie i/lub stosowanie zalozen oceniania ksztaltujacego, ktére
W znacznym stopniu uniemozliwia traktowanie przez uczniéw ocen szkolnych
jako czynnikéw warunkujacych poziom poczucia wiasnej wartosci.

Biorac pod uwage zidentyfikowana odmienno$¢ w funkcjonowaniu spolecz-
nym, emocjonalnym, komunikacyjnym oraz poznawczym wynikajaca ze spek-
trum autyzmu uczniéw, zasadniczym zadaniem nauczycieli w procesie ksztalcenia
geograficznego jest zatem rozpoznanie ich trudno$ci w zakresie tresci ksztalcenia
(na poziomie wiedzy, umiejetnosci i mozliwosci ksztaltowania postaw geogra-
ficznych), a takze odpowiedni dobér metod ksztalcenia geograficznego (Szkurtat
2020). Na ryc. 1 przedstawiono wybrane uwarunkowania ksztalcenia geograficz-
nego w pracy z uczniem ze spektrum autyzmu.

Trudnosci na poziomie wiedzy najczesciej dotyczg rozumienia poje¢ abstrak-
cyjnych, zwlaszcza odnoszacych sie do geografii fizycznej, w tym rzezby terenu
(np. formy polodowcowe), budowy geologicznej (np. ruch plyt litosfery i procesy
im towarzyszace). Wiasciwym dzialaniem nauczyciela geografii bedzie, w tym
przypadku, obrazowe wyjasnianie poje¢ abstrakcyjnych z wykorzystywaniem
prostych schematow, ilustracji, animacji oraz ich identyfikowanie w trakcie za-
je¢ terenowych lub wycieczek geograficznych. W przypadku umiejetnosci geo-
graficznych najwiecej trudnosci dotyczy dziatan wymagajacych przeprowadzania
rachunkéw matematycznych iich powiazania z wiedzg oraz umiejetnos$ciami
analitycznymi (np. okre$lanie wspéirzednych geograficznych, obliczanie réznicy
czasu na Ziemi, okre$lanie wysokosci gérowania Storica w réznych porach roku
itp.), a takze umiejetnosci myslenia przyczynowo-skutkowego, zwlaszcza zwia-
zanego z zagadnieniami geografii spoleczno-ekonomicznej (np. dynamika przy-
rostu naturalnego, salda migracji, rozwoju gospodarczego). W tym przypadku
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Indywidualizacja ksztatcenia

Potencjat ucznia

Opracowanie i stosowanie
zapisow dostosowan wymogow
przedmiotowych z geografii
do mozliwosci edukacyjnych
uczniéw ze spektrum autyzmu.

Odwotywanie si¢ do wtasnej
wiedzy, doswiadczen i zainteresowan
geograficznych uczniow,
nawigzanie do srodowiska
przyrodniczego w sasiedztwie
miejsca zamieszkania uczniow.

Przyjazne metody ksztalcenia

Struktura lekcji geografii

Przeprowadzenie zajg¢ terenowych
i wycieczek geograficznych,
wyjasnianie poje¢ abstrakcyjnych
za pomocg obrazéw, stosowanie

Stosowanie powtarzalnej (znanej
uczniom struktury zajec¢, korzystanie
za znanych zrodet kartograficznych
(papierowych, cyfrowych), stopniowe

wprowadzanie nowych metod ksztatcenia

odpowiednio dobranych metod
i srodkéw dydaktycznych.

aktywizujacych i technologii.

Ryc. 1. Wybrane uwarunkowania ksztalcenia geograficznego w pracy nauczycieli
z uczniami ze spektrum autyzmu
Zrédlo: opracowanie wiasne.

stlusznym postepowaniem nauczyciela bedzie wigzanie omawianych procesow
i zjawisk spoteczno-gospodarczych z aktualnymi wydarzeniami z kraju i ze $wia-
ta, przy jednoczesnym nakierowywaniu uczniéw na wilasciwy tok myslenia, przy
stosowaniu prostych pytan. Istotng kwestia w tym przypadku jest odwolywanie
sie do geograficznych zainteresowan ucznidw, a takze ich wtasnych doswiadczen,
zwlaszcza w kontakcie ze srodowiskiem przyrodniczym i wydarzeniami spotecz-
no-gospodarczymi odbywajacymi si¢ w miejscu ich zamieszkania.

Sformulowane w tek$cie zalecenia oraz refleksje nauczycieli geografii maja-
cych bogate doswiadczenia w pracy z uczniami ze spektrum autyzmu $wiadcza
o duzych mozliwosciach geografii w zakresie pobudzania wyobrazni i kreatyw-
noséci uczniéw oraz prezentuja geografi¢ jako przedmiot, ktéry mimo trudnosci
rozwojowych uczniéw dostarcza im aktualnej wiedzy o $§wiecie — zaréwno $ro-
dowisku lokalnym, jak globalnie. Z pewnoscig przedmiot ten odpowiednio reali-
zowany w warunkach indywidualizacji ksztalcenia moze pelni¢ funkcje nie tylko
edukacyjna, lecz takze terapeutyczna.
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Edukacja jest najpotezniejszq bronig, ktdrej mozesz uzyc do zmiany swiata.
Nelson Mandela, 2012

Anna Bobiniska

SZANSE I WYZWANIA
WSPOLCZESNE] GEOGRAFII
W ZAKRESIE EDUKACJI KLIMATYCZNE]

WPROWADZENIE

Klimatowi, pogodzie, ochronie srodowiska przyrodniczego poswieca sie w ostat-
nich latach wiele uwagi. Jak wazne i aktualne sg to zagadnienia, $wiadczg cho-
ciazby raporty Miedzyrzadowego Zespotu ds. Zmiany Klimatu (ang. Intergover-
nmental Panel on Climate Change) (IPCC): Global Warming of 1,5°C (IPCC 2018)
dotyczacy globalnego ocieplenia i skutkdw, ktdre ze sobg niesie, jesli $rednia tem-
peratura na Ziemi wzro$nie o 1,5°C, The Physical Science Basis (IPCC 2021) taczacy
najnowsze osiagniecia w nauce o klimacie, Mitigation of Climate Change oraz Im-
pacts, Adaptation and Vulnerability (IPCC 2022) zwiazany z oceng wplywu zmiany
klimatu (ang. climate change) w odniesieniu do ekosysteméw, bioréznorodnosci
i spotecznosci ludzkich, zaréwno na poziomie globalnym, jak i regionalnym. Ra-
port zawiera rowniez analize podatno$ci oraz zdolno$ci i ograniczen $rodowiska
przyrodniczego i spoleczenstwa w zakresie przystosowania sie do zmiany klima-
tu. Okreslenie ,,zmiana klimatu”, a nie ,,zmiany klimatu” ma na celu zwrécenie
uwagi na zachodzaca wspoélczesnie, antropogeniczng zmiane klimatu, w odroz-
nieniu od zmian, ktére zachodzily w przeszlosci geologicznej Ziemi (Bokwa, Ki-
cinska, Kurowski, Wieczorek 2022).

Zgodnie ze stanowiskiem wyrazonym przez IPCC obecna dekada jest kluczo-
wa dla osiagniecia neutralnosci klimatycznej najpdzniej do 2050 r. i tym samym
zahamowania globalnego wzrostu $redniej temperatury powietrza ponizej 1,5°C
do konca stulecia. Wyzwania zwigzane z przebiegiem i skutkami zmiany klimatu
oraz powaga konsekwencji zaniechan sprawiajg, ze jego ochrona jest wspdlnym
obowigzkiem.
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Z tego wzgledu konieczne sg wielokierunkowe dziatania, w tym niezbedne,
systematyczne monitorowanie systemu klimatycznego, podejmowanie aktywno-
$ci spowalniajacych lub nawet eliminujacych przyczyny wspolczesnej zmiany kli-
matu, jak réwniez prognozowanie ewolucji tego systemu i opracowywanie strate-
gii dostosowania sie, czyli podejmowanie dzialan adaptacyjnych.

Celem niniejszego opracowania jest okreslenie szans i wyzwan wspoéliczesnej
geografii w zakresie edukacji klimatycznej poprzez zaproponowanie potencjal-
nych metod ksztalcenia, ktére skutecznie moglyby wspieraé¢ geograféw w edu-
kowaniu w sposéb angazujacy uczniow w dialogi, dyskusje i debaty zwigzane ze
zmiana klimatu i podejmowaniem dzialan zmniejszajacych jej skutki. Oparta na
dostepnej wiedzy naukowej edukacja klimatyczna powinna sta¢ si¢ prioryteto-
wym zadaniem, aby mozliwe bylo przygotowywanie mtodziezy szkolnej do ak-
tywnego i $wiadomego przeciwdziatania skutkom postepujacej zmiany klimatu.
Przygotowanie i dostarczenie rzetelnej wiedzy na temat zmiany klimatu, ktéra
bylaby jednoczesnie dostosowana do potrzeb i mozliwosci percepcyjnych ucznia,
to zar6wno ogromne wyzwanie, jak i szansa dla edukacji geograficzne;j.

Praca ma charakter przegladowy, pokazuje kontekst oraz mozliwo$¢ imple-
mentacji przykladowych metod i sposobéw realizacji edukacji klimatycznej bez-
posrednio w szkotach, a w szczegdélnosci na lekcjach geografii.

ZMIANA KLIMATU, PRZYCZYNY I KONSEKWENCJE

Klimat podlega zmianom, ktére sg widoczne w skali globalnej, obserwuje sie
wzrost temperatury powietrza przy powierzchni ziemi oraz temperatury oceanu,
powszechne staje sie topnienie lodowcéw i podnoszenie poziomu morza. Wraz
z tymi zmianami dochodzi do wzrostu intensywnosci i czestotliwosci wielu zja-
wisk klimatycznych, takich jak ekstremalne zjawiska pogodowe: ulewy i burze,
fale upaléw, gradobicia czy tornada. W przysztosci zjawiska te beda przynosi¢
coraz dotkliwsze skutki dla spoteczenstw i gospodarki. Gléwna przyczyng ocie-
plenia klimatu jest wzrost stezenia gazéw cieplarnianych w atmosferze w wyniku
emisji spowodowanej dzialalnoscig cztowieka. W raporcie opublikowanym przez
IPCC (2021) lata 2011-2020 zostaly uznane za najcieplejsza dekade od momentu
prowadzenia pomiaréw temperatury (od okresu przedindustrialnego), czyli lat
1850-1900. Kazdego roku temperatura wykazywata coraz wieksze wartosci, aby
w 2015 r. osiagna¢ rekord na catym $wiecie (ryc. 1).

Istnieje niemal liniowa zalezno$¢ miedzy skumulowanymi antropogenicz-
nymi emisjami CO, a powodowanym przez nie globalnym ociepleniem (ryc. 2).
Ocenia sig, ze kazde 1000 GtCO, (miliard ton dwutlenku wegla) skumulowanej
emisji CO, prawdopodobnie spowoduje wzrost globalnej temperatury o 0,27°C
do 0,63°C, przy najlepszym oszacowaniu na 0,45°C (IPCC 2021).

Zmiana klimatu jest zjawiskiem globalnym, jednak jej skutki sa odczuwalne
lokalnie. Ekstremalne zjawiska klimatyczne, takie jak powodzie, deszcze nawal-
ne, gradobicia, wichury czy fale upaléw oraz susze, to coraz cze¢$ciej wystepujace
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Ryc. 1. Zmiany globalnej temperatury powierzchni (czarna linia) w stosunku do
lat 1850-1900 i usrednione w skali roku w poréwnaniu z symulacjami modeli
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Zrédlo: IPCC (2021).
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Zrédlo: IPCC (2021).



142 Anna Bobinska

objawy zmiany klimatu, ktére nasilajg si¢ réwniez w Polsce. W ostatnich kilku-
dziesieciu latach na terenie naszego kraju obserwuje si¢ trendy wiekszej zmien-
nosci warunkéw termicznych i opadowych. Na podstawie danych opracowanych
przez IMGW-PIB (2021) przeprowadzono analize istotnych cech przebiegu tem-
peratury powietrza i sum opadéw atmosferycznych w latach 1950-2020. Zauwa-
Za si¢ wyrazny wzrost temperatury $redniej zanotowanej na obszarze calej Pol-
ski (ryc. 3). Od poczatku XXI w. $rednia roczna temperatura byla w wiekszo$ci
przypadkow wyzsza niz $rednia z wielolecia. Wystepujacy od lat silny wzrostowy
trend temperatury powietrza na obszarze Polski postepuje nadal.
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Ryc. 3. Wzrost $redniej temperatury powietrza w Polsce w skali roku w latach
, 1951-2020
Zrédlo: IMGW-PIB (2021).

Wzrost $redniej temperatury powietrza w skali roku wlatach 1951-2020
charakteryzuje sie dodatnim, istotnym statystycznie na poziomie 1 — a = 0,95
trendem wynoszacym 0,28°C/10 lat. Odpowiada to wzrostowi temperatury
w podanym okresie od 1951 r. az 0 2,0°C. Warto$¢ wspoélczynnika trendu jest
zrdznicowana w poszczegdlnych regionach klimatycznych kraju. Najsilniejszy
wzrost temperatury powietrza, ponad 2,1°C, wystepuje na pojezierzach, najstab-
szy w Sudetach, blisko 1,8°C (IMGW-PIB 2021).

Wyraznie zarysowujg si¢ rowniez trendy zmian temperatur ekstremalnych
i czestotliwosci ich wystepowania. Liczba dni upalnych (z dobowa temperatura
maksymalng przekraczajacg 30°C) wzrosta od jednostkowych przypadkéw na
poczatku lat 80. XX w. do wartosci kilku lub nawet kilkunastu dni w roku, z naj-
wyzszg wartoscig 20 dni w 2015 r. Zwiekszyla sie tez liczba nocy tropikalnych, tj.
przypadkéw z minimalng temperatura powyzej 20°C w okresie doby. W chtodnej
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porze roku wyrazny jest takze trend spadkowy liczby dni przymrozkowych $red-
nio o 25 dni w ciagu 36 lat, ze 115 w 1981 r. do 90 w 2017 r. (I0S-PIB 2020).

Przedstawione dane potwierdzaja, ze w analizowanym okresie przebieg tem-
peratury w Polsce zmienial sie¢ w sposéb zauwazalnie istotny, zgodny z trenda-
mi przewidywanymi na podstawie globalnych projekcji zmian klimatu IPCC dla
przelomu XX i XXI w.

MITYGACJA 1 ADAPTACJA DO ZMIAN

Kryzys klimatyczny jest wyscigiem, ktory na chwilg obecng przegrywamy, jednak w osta-
tecznym rozrachunku mozemy byc zwycigzcami. Kryzys ten jest spowodowany przez nas
— rozwigzanie réwniez musi pojawic sig wsréd nas (UNGC 2021, s. 9). Zahamowanie
wzrostu globalnego ocieplenia wymaga radykalnych zmian, zaréwno w zakresie
sposobu produkgiji, jak i konsumpcji energii, zywnosci oraz innych produktéw,
sposobu podrézowania, a takze budowania doméw. Nalezy liczy¢ sie z faktem, ze
nawet w sytuacji podjecia niezwlocznych dzialan ograniczajacych globalne ocie-
plenie do 1,5°C, cho¢ znacznie zmniejszyloby to prognozowane straty i szkody, to
jednak nie wykluczytoby ich zupelnie (IPCC 2022).

Mitygacja, czyli tagodzenie, to caloksztalt dziatan, ktére maja na celu przede
wszystkim ograniczanie emisji gazéw cieplarnianych (IPCC 2021). Lagodzenie
zmian klimatu jest wazne ikonieczne, aby unikna¢ dalszych katastrofalnych
skutkéw. Dziatania te koncentruja sie gtéwnie na poprawie efektywnosci energe-
tycznej, zwigkszeniu udziatu energii ze zrédet odnawialnych, sekwestracji, czyli
wychwytywaniu i bezpiecznym sktadowaniu CO,, a takze zmniejszaniu energo-
chtonnosci sektoréw gospodarki. Aby stac sie neutralna dla klimatu, Europa musi
osiggnaé zerowa emisje netto gazéw cieplarnianych takich jak dwutlenek wegla
i metan. Tylko w ten sposob uda sie ograniczy¢ globalne ocieplenie do poziomu
znacznie ponizej 2°C i unikngé katastrofalnej w konsekwencjach zmiany klimatu.
Wymaga to jednak przeprowadzenia dogiebnej przemiany wszystkich sektorow
gospodarczych i catych spoleczenstw. W tym celu nalezy zastosowaé podejscie
opierajace si¢ na znacznym ograniczeniu spalania paliw kopalnych, zwiekszeniu
inwestycji w zielone technologie, czystym transporcie, bardziej wydajnej bazie
przemyslowej o obiegu zamknietym, przyjaznych dla klimatu systemach zywno-
$ciowych i zwiekszeniu mozliwosci wytwarzania energii elektrycznej ze Zrddet
odnawialnych. Wymaga to stalego zaangazowania calego spoteczenstwa.

Aby zmniejszy¢ wplyw zmiany klimatu, oprocz tagodzenia potrzebna jest tez
adaptacja (IPCC 2022) polegajaca na przemyslanym podejmowaniu dzialan ade-
kwatnych do uwarunkowan organizacyjnych, spotecznych, srodowiskowych czy
finansowych. Jednoczesnie dziatania te muszg by¢ dostosowane do zmieniajgcych
sie czynnikéw zewnetrznych, co z kolei obliguje do realizacji przedsiewzieé w taki
sposob, aby byly one optymalnie przystosowane do postepujacej zmiany klimatu,
jak réwniez by nie powodowaly zwiekszenia wrazliwosci elementéw Srodowiska
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na t¢ zmiane. Tak rozumianej adaptacji sprzyjaja nowe technologie oraz wiasciwa
edukacja zaréwno dzieci, miodziezy, jak i doroslych.

EDUKACJA KLIMATYCZNA NA SWIECIE

Zmiana klimatu i kryzys $rodowiskowy staja sie coraz bardziej widoczne. Po-
stepujace globalne ocieplenie wynikajace gléwnie ze spalania paliw kopalnych
jest obecnie zauwazalne w kazdym regionie $wiata. Zmniejsza si¢ powierzchnia
lodowcéw, podnosi sie poziom oceandw, pojawiajg si¢ susze czy tez coraz silniej-
sze fale upatéw. Jednocze$nie wylesianie, niszczenie terenéw podmoktych oraz
zanieczyszczanie wody i powietrza powodujg dalsze wymieranie gatunkow.

Powaznym wyzwaniem staje si¢ wiec poznanie mechanizmoéw tych procesow
w celu ich doktadnego monitorowania i prognozowania mozliwych zagrozen oraz
wspoéldziatanie w zakresie opracowania scenariuszy postepowania w sytuacjach
ich wystgpienia. Sa to podstawowe zadania wspolczesnej edukacji geograficznej,
a w szczegdlnosci edukacji klimatycznej.

Edukacja klimatyczna bardzo czesto laczona jest z edukacja ekologiczng.
Wychodzi jednak poza pojecia ochrony $rodowiska i nauke postaw prosrodowi-
skowych. Skupia sie przede wszystkim na klimacie planety, wptywie czynnikow
naturalnych i dziatalnosci czlowieka na jego zmiane oraz skutkach mozliwej
katastrofy klimatycznej. Edukacja klimatyczna jest jednak nierozigczna czescia
edukacji ekologicznej, a takze dzialan na rzecz zréwnowazonego rozwoju. Jest
to podkreslane w strategicznych, miedzynarodowych dokumentach i umowach.
Czwarty sposrdd siedemnastu celéw zréwnowazonego rozwoju przyjetych przez
Zgromadzenie Ogdlne ONZ w pazdzierniku 2015 r. to: zapewni¢ wszystkim edu-
kacje wysokiej jakosci (UN 2015). Ponadto podniesienie poziomu $wiadomosci na
temat skutkéw zmiany klimatu oraz sposobow jej tagodzenia i adaptacji do zmie-
niajacych sie realiéw klimatycznych jest trzynastym celem na liscie. Brzmi on
nastepujaco: podjgc pilne dzialania w celu przeciwdziatania zmianom klimatu i ich skut-
kom (UN 2015). W obliczu wyzwan, jakimi sg globalny kryzys klimatyczny i de-
gradacja $rodowiska naturalnego, szczegélnie potrzebny jest dostep do rzetelnej,
opartej na wiedzy naukowej, edukacji klimatycznej stanowiacej integralng czes¢
geografii i ksztalcenia geograficznego, nawigzujacej do $rodowiska przyrodnicze-
go oraz rozumienia miejsca cztowieka na Ziemi. Wazne jest takze podkreslenie
interdyscyplinarno$ci tych zagadnien, wptywu zmiany klimatu na czynniki $ro-
dowiskowe oraz wszelkie aspekty i sfery zycia.

Edukacja na temat zmiany klimatu czesto opiera si¢ na informacjach zawar-
tych w szkolnych podrecznikach oraz dostarczaniu wiedzy przez nauczycieli
(Pauw, Beneker 2015). W rezultacie uczniowie mogg nie czué, ze sg w stanie zo-
sta¢ ,,agentami zmiany” (ang. change agent), czyli jednostkami odpowiedzialnymi
za stworzenie warunkow sprzyjajacych wdrazaniu zmian, wspieranie samej reali-
zacji tych zmian i wreszcie oceng ich efektywnosci.
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Edukacja klimatyczna ma przede wszystkim za zadanie wyposazenie mlode-
go pokolenia w umiejetnosci niezbedne do funkcjonowania w przysztosci. Dzigki
nauce o klimacie mlodzi ludzie stajg si¢ $wiadomi nadchodzacych wyzwan i moz-
liwosci zwiazanych z zachodzaca wspodlczesnie zmiang klimatu. Taka edukacja
pozwala im réwniez na dostrzezenie wplywu cztowieka na otaczajgcy $wiat oraz
zrozumienie zachodzacych zmian. Edukacja klimatyczna powinna wiec nie tylko
zwiekszaé wiedze na temat klimatu, ale takze inspirowa¢ uczniéw do podejmo-
wania dziatan i korekty indywidualnych przyzwyczajenn w zakresie przeciwdzia-
tania zmianie klimatu, finalnie prowadzi¢ do wychowania $wiadomego i nowo-
czesnego spoteczenstwa (UN GC NP 2021).

Lagodzenie zmiany klimatu oraz adaptowanie sie do jej skutkéw wymaga rze-
telnej wiedzy. Jest ona szczegélnie potrzebna miodym ludziom, ktérym przyj-
dzie sie w przysztosci zmierzy¢ ze skutkami wspdlczesnego stylu zycia poprzez
umiejetno$¢ postepowania w przypadku coraz czedciej wystepujacych ekstremal-
nych zjawisk pogodowych oraz adaptowania si¢ do oddziatywan. Wazna jest tez
konieczno$¢ poszanowania $rodowiska przyrodniczego, ograniczania swoich po-
trzeb i zakresu dziatan w taki sposob, aby nie narusza¢ nieprzekraczalnych granic
stabilnosci systemu przyrodniczego. To wtadnie podczas edukacji geograficznej
uczen poznaje zréznicowanie $rodowiska przyrodniczego, spoleczno-gospodar-
czego i kulturowego, gléwne zjawiska i procesy, uwarunkowania i konsekwencje
oraz identyfikuje relacje miedzy poszczegélnymi elementami tych srodowisk, za-
réwno w skali lokalnej, regionalnej, krajowej, jak i globalnej.

Dostarczanie wiedzy, promowanie dostepnych metod rozwigzania problemu
zmiany klimatu oraz upowszechnianie opartych na wiedzy naukowej informacji
na temat dziatan w tym zakresie to gtowny cel Europejskiego Paktu na rzecz
Klimatu. Do dziatan realizowanych w ramach paktu przez sie¢ jego ambasa-
doréw nalezy takze walka z dezinformacjg na temat klimatu i srodowiska oraz
wprowadzenie nauki o klimacie i rozwigzan w zakresie ograniczenia negatyw-
nych skutkéw ocieplenia do programéw ksztalcenia we wszystkich panstwach
cztonkowskich.

Dziataniem komplementarnym do paktu jest inicjatywa Europejskiego Obsza-
ru Edukacji. Wéréd wielu dziatan w ramach tej inicjatywy na szczegélng uwage
zastuguje ogloszony w 2020 r. program Koalicji Edukacji dla Klimatu. Jego celem
jest mobilizacja catego sektora edukacji wokél zréwnowazonego rozwoju i celu
neutralnoéci klimatycznych UE do 2050. Plan dziatania koalicji zaklada stwo-
rzenie sieci instytucji i organizacji pracujacych na rzecz edukacji klimatycznej,
odnoszacych sie zarowno do rozwoju kompetencji w zakresie walki ze zmiang
klimatu, ksztalcenia nauczycieli, dzialan na rzecz zmiany zachowan, jak i podno-
szenia $wiadomosci oraz $ciSlejszej integracji sektora edukacji z nauka.
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EDUKACJA KLIMATYCZNA W POLSKICH SZKOtACH

System os$wiaty, zgodnie z art. 1 pkt 15 Ustawy o systemie o$wiaty (1991), zapew-
nia upowszechnianie wéréd dzieci i miodziezy wiedzy o zasadach zréwnowazo-
nego rozwoju oraz ksztaltowanie postaw sprzyjajacych jego wdrazaniu w skali
lokalnej, krajowej i globalnej. W szkolach obowigzkowa jest realizacja eduka-
cji ekologicznej, ktdra obejmuje uczniéw na kazdym etapie edukacyjnym. Cele
ksztalcenia i tresci nauczania wyznacza podstawa programowa. Obecnie, zgodnie

z obowiazujacg podstawa programowsg (Dz.U. 2017, poz. 356, Dz.U. 2018, poz.

467), w ramach poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych, jak geografia, biologia,

przyroda, realizowana jest edukacja ekologiczna, tym samym tresci w tym zakre-

sie czesto sg rozproszone i nie zawsze komplementarne, a tematy nie zawsze po-
ruszajg kwestie dotyczace skutkéw zmiany klimatu, mechanizméw zachodzacych
zmian oraz sposobow ich fagodzenia i przystosowania sie do nich.

Edukacja klimatyczna jest jednym z kluczowych elementéw globalnej od-
powiedzi na zmiane klimatu. Nauczanie oparte na aktualnej i rzetelnej wiedzy
naukowej buduje $wiadome i odpowiedzialne postawy niezbedne w obliczu wy-
zwan, z ktérymi muszg zmierzy¢ sie¢ obecne i przyszle pokolenia. Cele edukacji
klimatycznej to:

— przekazanie wiedzy o historii zmiany klimatu na Ziemi, wplywie tej zmia-
ny na réznorodnos¢ biologiczng oraz roli bioréznorodnosci w procesach kli-
matycznych w relacji czynnikéw naturalnych do dobrostanu czlowieka i jego
dzialalno$ci oraz wplywie na zmiany klimatu oraz skutkach tych zmian;

- rozwijanie praktycznych i spolecznych umiejetnosci w zakresie adaptacji i mi-
tygacji zmian klimatu, w tym do wyzwan przyszlosci wynikajacych ze zmian
klimatu;

- ksztaltowanie spoteczenstwa odpowiedzialnego za podejmowane i zaniecha-
ne dzialania oraz $wiadomego priorytetow polityki klimatycznej i stojacych
przed nig wyzwan;

- budowanie idei wspdtpracy i zaangazowania na rzecz ochrony klimatu (Gov.pl
2022).

Cele te sg zgodne z podej$ciem przyjetym w podstawach programowych geo-
grafii na poziomie szkoly ponadpodstawowej (Dz.U. 2018, poz. 467) uwzglednia-
jacych w procesie uczenia si¢ kontekst wiedzy, umiejetnosci, a przede wszystkim
postawy spoleczne.

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 czerwca
2020 r. zmieniajacym rozporzadzenie w sprawie ramowych planéw nauczania dla
publicznych szkét od 1 wrzesnia 2020 r. tematyka klimatyczna stala sie jednym
z istotnych probleméw spotecznych, ktére powinny by¢ realizowane podczas za-
je¢ z wychowawcg w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych. Realizacja
tak rozumianej edukacji na rzecz klimatu zaleze¢ moze niestety od stopnia zain-
teresowania oraz posiadanych przez nauczycieli kompetencji.

Przedmiotem gwarantujacym profesjonalizm w realizacji zagadnien zwia-
zanych z klimatem, zrozumieniem przyczyn ikonsekwencji zachodzacych
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wspoélczesnie zmian, a takze koniecznoscig podejmowania dziatan mitygacyjnych
i adaptacyjnych jest geografia (Dz.U. 2017, poz. 356, Dz.U. 2018, poz. 467, UNGC
NP 2021).

To wlasnie na lekcjach geografii uczen poznaje zréznicowanie $rodowiska
geograficznego, gléwne zjawiska i procesy, uwarunkowania ikonsekwencje
oraz identyfikuje relacje miedzy poszczegdlnymi elementami $rodowiska przy-
rodniczego, spoleczno-gospodarczego i kulturowego zaréwno w skali lokalnej,
regionalnej, krajowej, jak iglobalnej. Kolejne cele ksztalcenia geograficznego
réwnie wazne dla edukacji klimatycznej to rozumienie prawidiowosci w zakre-
sie funkcjonowania §rodowiska geograficznego, wzajemnych zaleznos$ci w syste-
mie czlowiek-przyroda, a takze zasad i potrzeby racjonalnego gospodarowania
w $rodowisku geograficznym zgodnie z zasadami zréwnowazonego rozwoju.
Niezbedne umiejetnosci to formutowanie hipotez, ich weryfikowanie, rozwigzy-
wanie problemoéw, przewidywanie skutkéw dzialalnosci gospodarczej czlowieka
w $rodowisku geograficznym oraz krytyczne i odpowiedzialne ocenianie prze-
mian $rodowiska przyrodniczego w kontekscie zmian spoteczno-kulturowych
i gospodarczych w skali lokalnej, regionalnej, krajowej i globalnej (Dz.U. 2018,
poz. 467). Jak wynika z powyzszej analizy, wspoélczesna koncepcja ksztalcenia
geograficznego przypisuje geografii wazne znaczenie w budowaniu $wiadomego
spoteczenstwa posiadajacego wiedze, umiejetnosci i postawy umozliwiajace po-
dejmowanie wlasciwych dziatan i rozwigzan w zakresie ochrony klimatu (ryc. 4).

W najwiekszym stopniu z tematyka dotyczacg zmiany klimatu mogg zapoznaé
sie uczniowie szkoét ponadpodstawowych realizujacy geografie w zakresie rozsze-
rzonym. W odniesieniu do tresci podstawy programowej (ryc. 4) majg mozli-
wo$¢ zdobycia zaréwno rzetelnej wiedzy w zakresie klimatu, jak i umiejetnosci
niezbednych w zrozumieniu oraz interpretowaniu zmiany klimatu jako jednego
z gtéwnych probleméw wspodlczesnego Swiata.

Aktualna koncepcja ksztalcenia geograficznego traktujaca geografie jako
przedmiot integrujacy wiedze przyrodnicza i spoteczno-gospodarczg obliguje
przede wszystkim do ksztalcenia umiejetnosci w zakresie identyfikowania i ro-
zumienia wspoélizaleznosci miedzy elementami $rodowiska geograficznego oraz
wplywu czlowieka na $rodowisko, rozpatrywanych w réznej skali przestrzennej,
zardéwno globalnej, regionalnej, jak i lokalnej. Takie systemowe, holistyczne ujmowa-
nie tresci poznania odnosi sig rowniez, a moze nawet szczegélnie, do wiedzy dotyczqcej
klimatu. Nie jest bowiem mozliwe inne zrozumienie wielu przyczyn i skutkéw zmian kli-
matu jak tylko w perspektywie procesu wzajemnego oddzialywania sktadowych systemu
srodowiska przyrodniczego oraz dzialalnosci cztowieka, jak réwniez licznych powigzan
i sprzezen wewnqtrz samego systemu klimatycznego (Szkurtat 2022, s. 40). Integrowa-
nie wiedzy ucznia o $srodowisku przyrodniczym z wiedza spoleczno-ekonomicz-
na i humanistyczng utatwia tworzenie w §wiadomosci ucznia catosciowego obra-
zu $wiata. Takie podejscie mogloby stanowi¢ podstawowe zalozenie wspoliczesnej
koncepcji szkolnej edukacji klimatycznej.

Kolejnym czynnikiem sprzyjajacym zdobywaniu wiedzy o klimacie na lekcjach
geografii jest wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych i geoin-
formacyjnych (GIS) w poznawaniu $wiata, pozyskiwaniu oraz tworzeniu zbioréow
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* przedstawia zroznicowanie klimatyczne Europy oraz czynniki, ktére o nim decyduja (VILS)

* prezentuje gléwne czynniki ksztaltujace klimat Polski (IX.6)

« charakteryzuje elementy klimatu Polski oraz dlugosé¢ okresu wegetacyjnego (IX.7)

* wyjasnia wplyw zmiennos$ci pogody w Polsce na rolnictwo, transport 1 turystyke (IX.8)

* opisuje 1 wyjasnia cyrkulacje powietrza w strefie miedzyzwrotnikowej (XV.1)

« identyfikuje skutki wystgpowania tomad i cyklonow tropikalnych w Ameryce Polnocnej
(XVL3)

Szkota
podstawowa

Uczen:

* przedstawia czynniki klimatotwoércze decydujace o zréznicowaniu klimatu na Ziemi (IIL.1)

 wyjasnia rozklad temperatury powietrza 1 cisnienia atmosferycznego na Ziemi (IIL.2)

« wyjasnia mechanizm cyrkulacji atmosferycznej i rozklad opadow atmosferycznych na Ziemi
(II1.3)

« analizuje mape synoptyczna i zdjecia satelitamme w celu przedstawienia aktualnego stanu

Szkota
ponadpodstawowa

(zakres

podstawowy)

Uczen:

Szkola
ponadpodstawowa

(zakres

10ZSZerzony)

Uczen:

iprognozy pogody (IIL.4)

* opisuje przebieg roczny temperatur powietrza i opadow atmosferycznych we wlasnym
regionie oraz podaje cechy klimatu lokalnego miejsca zamieszkania (IIL.5)

« porownuje strefy klimatyczne 1 typy klimatéw na Ziemi (II1.6)

* przedstawia pigkno, potege oraz dynamike¢ zmian zachodzacych w atmosferze, wyjasnia
przyczyny tych zmian, ukazuje ich zagrozenia 1 skutki w formie prezentacji fotograficzno-
opisowej (II1.7)

* charakteryzuje klimat Polski oraz wybranego regionu kraju, postugujac si¢ mapami
elementéw klimatu i danymi klimatycznymi (XIV.S)

* wyjasnia zréznicowanie klimatu oraz ocenia gospodarcze konsekwencje dlugosci trwania
okresu wegetacyjnego w roéznych regionach Polski ((XIV.6)

« wykazuje zwiazek migdzy budowa atmosfery a zjawiskami i procesami meteorologicznymi
(IIL.1)

 przedstawia charakterystyczne zmiany pogody w czasie przemieszczania si¢ frontow
atmosferycznych, potrafi je interpretowac oraz identyfikowaé zjawiska z nimi zwiazane
(II1.2)

« wyjasnia na przykltadach geneze wiatrow statych, okresowych oraz lokalnych 1 okresla ich
znaczenie dla przebiegu pogody (IIL.3)

« przedstawia uwarunkowania cech klimatow strefowych 1 astrefowych (II1.4)

*na podstawie wlasnych obserwacji 1 innych zrddel informacji identyfikuje czynniki
warunkujace mikroklimat miejsca, w ktorym zlokalizowana jest jego szkola (IIL5)

« rozpoznaje strefe klimatyczna i typ klimatu na podstawie rocznego przebiegu temperatury
powietrza i sum opadow atmosferycznych (II1.6)

« dostrzega prawidlowo$ci w rozmieszczeniu zjawisk 1 proceséw atmosferycznych (IIL.7)

* wyjasnia powstawanie geozagroien meteorologicznych i klimatycznych (tropikalne
cyklony, traby powietrzne, pustynnienie, zmiany klimatu) (XVIII.1)

* wyjasnia powstawanie sztormow, powodzi i tsunami (XVIIL.2)

« wskazuje na mapie regiony wystepowania geozagrozen i podaje przyklady dzialan
ograniczajacych ich skutki (XVIIL.4)

« podaje przyrodnicze i antropogeniczne przyczyny intensywnej erozji gleb oraz prezentuje
sposoby jej zapobiegania na wybranych przykladach (XVIIL5)

 dyskutuje na temat wplywu deforestacji i innych czynnikéw na zmiany klimatu na
Ziemi oraz proponuje dzialania sluzace ograniczaniu tych zmian (XVIIL.7)

< wskazuje na mapach obszary wspolczesnie zlodzone 1 ocenia wplyw zmian
klimatycznych na zasieg pokrywy lodowej (XVIII.8)

« identyfikuje przyczyny przyrodnicze i antropogeniczne ograniczonych zasobéw wodnych
w wybranych regionach §wiata 1 proponuje dzialania wspomagajace racjonalne
gospodarowanie woda (XVIIL9)

« uzasadnia znaczenie geor6znorodnosci oraz bioréznorodnosci i podaje przyklady dzialah na
1zecz ich ochrony (XVIIL.10)

Ryc. 4. Przykladowe wymagania szczegdlowe podstawy programowej geografii dotyczace
) zagadnien klimatu
Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie Dz.U. 2017, poz. 356, Dz.U. 2018, poz. 467.

danych przestrzennych, ich analizie i prezentacji. Stosowanie technologii geoin-
formacyjnych, w tym GIS, oraz innych aplikacji zdecydowanie rozszerza mozli-
wosci sfery poznawczej ucznia poprzez nowoczesne, atrakcyjne formy i Zrédla



Szanse i wyzwania wspodlczesnej geografii w zakresie edukacji klimatycznej 149

poznania faktéw dotyczacych zmian w $rodowisku (Piotrowska 2018, Szkurtat
2022, Piotrowska, Przewozna, Bobinska 2023).

METODY I SPOSOBY REALIZACJI EDUKAC]I KLIMATYCZNE]
W PRAKTYCE SZKOLNE]

O zmianie klimatu nie mozna uczy¢ wylacznie z podrecznikdéw. Podczas na-
uczania zlozonych tematéw dotyczacych wspoélczesnych probleméw, takich jak
zmiana klimatu, wazne jest, aby realizowaé to w spos6b angazujacy uczniéw.
Istnienie partycypacji szkolnej zdaniem P. Lindsaya (1984) zwiazane jest z pro-
cesami i interakcjami zachodzacymi w spolecznos$ciach szkolnych, a ich wymiar
wynika z potencjatu uczniéw do wlaczania si¢ w rézne dzialania. Dotycza one
m.in. podejmowania decyzji czy poprawy jakosci ksztalcenia. To wspoétdecydowa-
nie realizuje sie przez rézne konteksty podejmowanych dziatan, np. poprzez kon-
struowanie wiedzy, w tym uczestniczenie w projektach oraz wlaczanie w dzia-
tania stuzgce rozwiazywaniu probleméw. O ogélnorozwojowych korzysciach dla
mlodziezy szkolnej ptynacych z podejmowanych form partycypacji uczniowskiej
$wiadczy opinia R. Putnama (1995), ze do$wiadczenie partycypacji w wieku
szkolnym przeklada si¢ na decyzyjnos¢ i podejmowanie aktywnosci spolecznej
w dorostym zyciu.

Wazne jest przyblizenie uczniom zagadnienia zmiany klimatu. Nauczyciele
powinni starac sie, aby obserwowane zmiany byly dla nich istotne. Kompleksowa
edukacja klimatyczna powinna opiera¢ si¢ rowniez na nauce samodzielnej analizy
danych i rozumienia wynikéw badan naukowych. Poziom trudnosci wykorzysty-
wanych przez nauczyciela na lekcji materialéw Zrédtowych powinien by¢ dosto-
sowany do wieku ucznia. Taki sposoéb realizacji edukacji klimatycznej pozwoli na
uwazne wyszukiwanie informacji oraz rozumienie przekazywanych danych na
temat zmiany klimatu przez uczennice i ucznidow, a takze na tatwe rozpoznawa-
nie informacji falszywych i mylacych.

Edukacja oparta na innowacyjnych, bardziej efektywnych metodach ksztalce-
nia moze umozliwi¢ uczniom krytyczne zbadanie ich przekonan, wartosci i wie-
dzy w celu rozwiniecia refleksyjnej bazy wiedzy, spojrzenia na problem z wielu
perspektyw, poczucia krytycznej $§wiadomosci i sprawczosci (Ukpokodu 2009).
Do takich metod mozna zaliczy¢ m.in. gry dydaktyczne, VR (rzeczywistos$¢ roz-
szerzona), metode myslenia projektowego (ang. design thinking) rozumianego
jako szczegdlny sposéb innowacyjnego rozwigzywania problemoéw, efektywnego
szczegblnie w podejmowaniu dziatan w zakresie adaptacji do zmiany klimatu.

Edukacja oparta na pracy w terenie, wykorzystujaca aplikacje internetowe,
VR i gry edukacyjne, ma wiekszy niz lekcje w szkole potencjal do wprowadze-
nia w ksztalceniu geograficznym podstaw wiedzy praktycznej przydatnej w zyciu
codziennym.

Zapisy nowej podstawy programowej, w tym szczegélnie dotyczace zajec pro-
wadzonych w terenie, majg przyczynia¢ sie do poglebionego rozumienia sensu
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i warunkoéw realizacji zasady zréwnowazonego rozwoju, m.in. poprzez poznawa-
nie przykladéw racjonalnego gospodarowania w §rodowisku geograficznym oraz
poczucie odpowiedzialno$ci za tworzenie fadu przestrzennego, krajobrazowego
w miejscu zamieszkania. Nauczyciele muszg zatem by¢ przygotowani do podej-
mowania tego wyzwania edukacyjnego, mie¢ odpowiednie podejscie i wiedze.

Wedlug E. Szkurlat (2019) najbardziej ksztalcacymi metodami nauczania sg
te, ktére aktywizuja ucznia, umozliwiajac mu konstruowanie wiedzy poprzez
samodzielne obserwowanie, analizowanie, poréwnywanie, wnioskowanie, oce-
nianie, projektowanie ipodejmowanie dzialan sprzyjajacych rozwigzywaniu
probleméw.

Szkota moze odegra¢ w tym procesie szczegdlnie wazna role: opierajac sie na
dostepnej wiedzy naukowej, powinna przekazywac rzetelne informacje o zmianie
klimatu i budowa¢ u uczniéw i uczennic potencjal do podejmowania odpowie-
dzialnych i odwaznych krokéw w dziedzinie klimatu. Docenienie ich zaintereso-
wania tematem poprzez tworzenie w szkotach przestrzeni dla edukacji na rzecz
klimatu moze sta¢ sie waznym doswiadczeniem dla obecnego pokolenia uczniow
i uczennic oraz pokazaé, ze szkofa podejmuje tematy dla nich istotne. Edukacja
w zakresie zmiany klimatu powinna zatem koncentrowa¢ sie zarowno na przy-
czynach, jak i na jej skutkach w $rodowisku zycia uczniéw.

Istnieja réznice pomiedzy naukowymi badaniami geograficznymi a wymaga-
niami dotyczacymi nauczania geografii w szkole. Podczas gdy badania naukowe
sa wysoce specjalistyczne, perspektywa szkolna jest o wiele bardziej skoncen-
trowana na zintegrowanym spojrzeniu na systemy przestrzenne oraz badaniu
zwiazkow przyczynowo-skutkowych w relacjach cztowiek—$rodowisko oraz $ro-
dowisko-czlowiek. Modelowanie oparte na ABM (ang. agend-based-modeling) oraz
NetLogo zaproponowane jako jedna z metod analizy systemdw przestrzennych
przy jednoczesnym rozwijaniu umiejetnosci cyfrowych mogloby stanowi¢ roz-
wiazanie, aby sprosta¢ zlozono$ci systemow przestrzennych obejmujacych za-
réwno sfere przyrodnicza, jak i spoleczng. Modelowanie ulatwia przedstawianie,
analizowanie i wyjasnianie rozkladu przestrzennego zjawisk geograficznych. To
wieloetapowy proces symulacji zjawisk i proceséw, jak m.in. zmiana klimatu, za-
chodzacych w rzeczywisto$ci. Modelowanie systeméw dynamicznych, obejmuja-
cych zmiany w czasie i przestrzeni, jest szybko rozwijajacg si¢ dziedzing (Longley
iin. 2011). W naukach geograficznych, dzieki mozliwos$ci integracji z systemami
informacji geograficznej, coraz silniej zaznacza si¢ obecno$¢ modelowania agen-
towego. Agenci, wyposazeni w wiele atrybutéw i zasad decyzyjnych, moga réz-
ni¢ sie od siebie. Cechy te moga zmienia¢ sie¢ w trakcie modelowania, np. tempo
wzrostu CO w atmosferze, co wplywa na nieprzewidywalnos¢ reakcji agentdw.
Mozliwe jest zbadanie niezliczonej liczby scenariuszy funkcjonowania systemoéw,
pozwalajac na ocene wplywu decyzji agentéw na rozwoj systemu, w ktérym eg-
zystuja, a takze okredlenie zwigzkéw i prawidtowosci wynikajacych z interakeji
pomiedzy nimi. ABM szczegélnie dobrze nadaje sie do modelowania zloZzonych
systemoéw rozwijajacych si¢ wraz z uplywem czasu, takich jak zmiana klimatu.

Mozliwos¢ ksztalcenia geograficznego w wirtualnym $rodowisku nie powin-
na oczywiScie zastapi¢ bezposredniego poznawania w terenie, w $rodowisku
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przyrodniczym. Jednak zastosowanie technologii geoinformacyjnych zadanie to
zdecydowanie utatwia, np. w przypadku poznawania odlegtych regionéw oraz
zjawisk i proceséw klimatycznych.

Od s$wiadomosci o mozliwosci istnienia réznych inicjatyw rozpoczyna sie
proces réznie realizowanych form aktywno$ci uczniowskiej (Wites 2022). Par-
tycypacja szkolna przybiera rézne wymiary — od powszechnych form aktywizacji
uczniéw do wystuchania ich opinii czy wlaczania przedstawicieli uczniéw do kon-
sultaql przed podjqc1em okreslone] decyzji. Istnieje wiele form zaangazowania
uczniéw, poczynajac od mniej powszechnych przykladéw zwigzanych z zarzadza-
niem szkolg, a konczac na wspéluczestnictwie w etapach konstruowania wiedzy
w procesie ksztalcenia. Przejawem partycypacji uczniowskiej jest uczestniczenie
mlodziezy szkolnej w projektach poszerzajacych ich wiedze i nabyte umiejetno-
Sci. Efekty realizowanych projektéw moga rozwija¢ Srodowisko wewnatrzszkolne
i zosta¢ wykorzystane w waznych inicjatywach o charakterze spolecznym dzieja-
cych sie poza siedzibg szkoly (Wites 2022).

Geograficzne projekty edukacyjne, realizowane czesto przy wspolpracy szkoty
i uczelni wyzszej, sa przyktadem efektywnego sposobu realizacji edukacji klima-
tycznej poprzez zastosowanie wiedzy w praktyce. W ramach projektu uczestnicy
dyskusji dotyczacych klimatu skupiajg si¢ na jego globalnej zmianie i wskazuja,
jak postepowac, aby nie przyczyniac sie do tej zmiany. Wazne sg tu réwniez zagad-
nienia odnoszace sie do klimatu lokalnego, czesto silnie powigzane z problemami
globalnymi. W tym wypadku zalezno$¢ stanu danego miejsca od podejmowanych
w nim dzialan jest znacznie latwiej zauwazy¢, a wiec znacznie latwiej podejmo-
wa¢ dzialania naprawcze. Kulminacyjnym wydarzeniem w ramach realizowanego
projektu moze by¢ prezentacja opracowanych przez ucznidéw rozwigzan wiadzom
samorzadowym podczas zorganizowanej przez szkole przy wspolpracy z uczel-
nig wyzsza konferencji naukowej. W konferencji uczestniczy¢ moga uczniowie,
nauczyciele geografii, dyrekcja szkoly oraz przedstawiciele wladz lokalnych. Po-
dejmowane przez uczniéw dziatania nie tylko poprawiaja lokalne warunki $rodo-
wiskowe, ale takze ksztaltujg kompetencje i postawy spoleczne miodych ludzi.

ZAKONCZENIE

Zatrzymanie zmiany klimatu oraz adaptowanie si¢ do jej skutkéw wymaga umie-
jetnosci i wiedzy. Jest ona szczegélnie potrzebna mlodym ludziom, ktérym przyj-
dzie sie zmierzy¢ ze skutkami dzisiejszego stylu zycia. To wlasnie edukacja geo-
graficzna oparta na dostepnej wiedzy naukowej mogtaby przygotowac uczniéw do
rozumienia systeméw przestrzennych w warunkach zmieniajacego sie klimatu,
przy jednoczesnym rozwijaniu umiejetnosci wykorzystania technologii geoinfor-
macyjnych (Piotrowska, PrzewozZna, Bobinska 2023). Jest to zaréwno ogromne
wyzwanie, jak i szansa dla edukacji geograficznej. Koncentrujac si¢ na przeka-
zywaniu rzetelnej wiedzy o przyczynach i skutkach globalnego ocieplenia, nie
mozna zapomina¢ o ksztaltowaniu postaw i wartos$ci dzieci i mtodziezy. Przetozy
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sie to w przyszlosci na odwazne podejmowanie wyzwan i skutecznych dzialan
w zakresie ochrony klimatu.

Swiadome i skuteczne przeciwdziatanie skutkom postepujacej wspolczesnie
zmiany klimatu wymaga znajomosci przyczyn, skali zjawiska oraz potencjalnego
wplywu ludzi na planete. Kluczowe jest, aby edukacja klimatyczna przedstawiala
kwestie zwigzane z klimatem w sposéb holistyczny i tym samym pozwalata na
kompleksowe zrozumienie zachodzgcych zjawisk przekladajgce si¢ na $wiadome
ksztaltowanie postaw proklimatycznych. Kazde pokolenie powinno mie¢ mozli-
wo$¢ przyswajania w szkole tresci odpowiadajacych potrzebom i czasom, a jed-
nym z najpowazniejszych wyzwan i zagrozen wspolczesnych czaséw sa wlasnie
zmiany klimatyczne. Brak edukacji w zakresie przeciwdzialania zmianie klimatu
oraz sposobOw chronienia sie przed jej negatywnymi skutkami, calo§ciowego ob-
razu wyzwania, przed ktérym stoja mtodzi ludzie, z pewnoscig ograniczytby ich
szanse¢ na rynku pracy, ktéry juz dzi§ potrzebuje specjalistéw potrafigcych plano-
wad i zarzadza¢ dzialaniami majacymi na celu powstrzymanie zmiany klimatu
oraz adaptowanie sie do jej skutkdéw. Wspodlczesna szkola, a wraz z nig geogra-
fia, ma wiec do odegrania bardzo wazna role w zakresie edukacji klimatycznej.
Opierajac si¢ na dostepnej wiedzy naukowej, powinna przekazywac rzetelne in-
formacje o zmianie klimatu i budowa¢ u ucznidéw potencjal do podejmowania od-
powiedzialnych i odwaznych dziatan. Docenienie ich zainteresowania tematem
poprzez tworzenie w szkolach przestrzeni dla edukacji na rzecz klimatu moze
sta¢ sie waznym doswiadczeniem dla obecnego pokolenia ucznidéw oraz uczennic
i pokazaé, ze szkola podejmuje tematy dla nich istotne.
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ANGIELSKIM - SESJA Z MAJA 2022 ROKU

WPROWADZENIE

Egzamin z przedmiotéw w jezyku obcym jest ostatnim nieobowigzkowym eg-
zaminem w sesji maturalnej. Absolwenci w jednym dniu podchodza do arkusza
z wybranego przedmiotu z dodatkowymi zadaniami w jezyku obcym. Do wyboru
maja nastepujace przedmioty: biologie, chemie, fizyke, historie, geografie — na po-
ziomie rozszerzonym oraz matematyke — na poziomie podstawowym. Egzaminy
te czasami nazywane sa dwujezycznymi!, poniewaz moga do nich podchodzi¢ tyl-
ko uczniowie klas dwujezycznych. Celem opracowania byla analiza zadan w ar-
kuszu z geografii z dodatkowymi zadaniami w jezyku angielskim z maja 2022 r.
Dla szkét $rednich z 3-letnim cyklem ksztalcenia byt on ostatnim powszechnym
egzaminem maturalnym wedlug Formuly 2015 wprowadzonej rozporzadzeniem
z 2012 r. w zwiazku z nowa podstawa programowa?. Inspiracja do przygotowania
opracowania byl artykul I. Piotrowskiej Efekty dydaktyczne w dwujezycznym naucza-
niu geografii (2011).

Literatura dotyczaca teoretycznych aspektéw i waloréw nauczania dwujezycz-
nego jest obfita i zostala omoéwiona przez autora w poprzednim opracowaniu na
temat egzaminéw dwujezycznych (Kopaczynski 2022). W tym miejscu warto
uzupelni¢ wczesniejsze zestawienie o kilka polskich i zagranicznych publikacji.
Pomocne w rozpoczeciu nauczania dwujezycznego jest dwuczesciowe opracowa-
nie A. Zaparuchy na temat CLIL (ang. content language integrated learning — zinte-
growane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe) i roli nauczyciela w tym procesie
wraz z przykiadami dobrych praktyk (Zaparucha 2017a). Interesujacy jest rowniez

! Dlatego w pracy zamiennie beda uzywane terminy ,,poziom dwujezyczny”, ,egzamin
z przedmiotu w jezyku obcym”. Jesli nie zaznaczono inaczej, beda sie one odnosi¢ do
przedmiotéw niejezykowych nauczanych w jezykach obcych.

2 Wedlug nazewnictwa CKE Formuta 2015 to egzaminy maturalne w latach 2015-2022,
a Formuta 2023 - egzaminy maturalne rozpoczynajace si¢ w maju 2023 r. Takiej ter-
minologii bedzie takze uzywat autor.
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artykul A. Otwinowskiej-Kasztelanic (2018) na temat wyzwan i waloréw zwiaza-
nych z edukacjg dwujezyczna w naszym kraju. Autorka zawraca uwage m.in. na
specjalistyczny jezyk obcy, ktéry powinien sie rozwija¢. Takze wérdéd europej-
skich specjalistéw temat dwujezycznosci (czasami wielojezycznosci) jest obecny
i eksplorowany. Wynika to m.in. ze zwiekszenia sie mobilno$ci ludzi w Europie.

Bardzo duzo aktualnych analiz i materiatléw, w szczegélnosci dotyczacych
oceny efektywnosci nauczania przedmiotéw w jezykach obcych, znajduje sie na
stronach Europejskiego Centrum dla Wspoélczesnych Jezykéw w Grazu (https://
pluriliteracies.ecml.at). Teoretyczne ikompleksowe ujecia CLIL jako jednego
z podej$¢ w dwujezycznoséci znajdziemy w opracowaniach: The TXT course: CLIL
module (Bentley 2010), Putting CLIL into practice (Ball, Kelly, Clegg 2015), CLIL
(Coyle, Hood, Marsh 2013) oraz w Beyond CLIL: Pluriliteracies Teaching for Deeper
Lerning (Coyle, Meyer 2021). Pozycje te moga by¢ pomocne w poszukiwaniu da-
nych i pomysiéw na prowadzenie zaje¢ dwujezycznie.

Na temat efektywnosci nauczania geografii w jezyku obcym pisano dotad nie-
wiele. Do kwestii odniosta sie m.in. I. Piotrowska (2011). Skupita sie na spraw-
dzeniu stopnia opanowania zagadnien realizowanych w trakcie dwujezycznych
zaje¢ lekeyjnych. Narzedziem weryfikacji byt przeprowadzony test. Inna pracg
jest rozprawa doktorska M. Bycy pt. Ocena jakosci ksztalcenia dwujezycznego geogra-
fii poprzez jezyki polski i angielski obroniona w 2014 r. Autorka potraktowala za-
gadnienie bardzo szeroko, opierajac sie na badaniach wynikéw testéw mlodziezy
gimnazjum i liccum. Niestety, w zZadnej ze wspomnianych prac nie podjeto sie
analizy wynikéw egzaminu maturalnego z geografii w jezyku obcym.

Podstawe prawna omawianego egzaminu stanowi Ustawa o systemie o$wiaty
— stan na 2020. Z punktu widzenia nauczania dwujezycznego i przygotowan do
zdawania arkusza maturalnego istotne bylo, ze zaréwno historia Polski, jak i geo-
grafia Polski nie mogg by¢ uczone w jezyku obcym. W konsekwencji takie samo
wymaganie obowiazuje w przypadku zadan w arkuszach maturalnych z przed-
miotéw w jezykach obcych.

Material badawczy stanowity dane liczbowe uzyskane z CKE oraz z portalu
Wyniki egzaminu maturalnego w roku 2022 (https://mapa.wyniki.edu.pl/MapaEg-
zaminow/). Szczegdlowe dane odnosnie do poziomu wykonania poszczegdlnych
zadan w kraju zostaly pozyskane z informacji udostepnionych szkolom bioragcym
udzial w omawianym egzaminie. Do obliczen wskazZnika tatwosci zadan postu-
zyly dane dla II LO w Lesznie, stanowiac tzw. case study. Informacje na temat
zapotrzebowania na egzaminy (z lat 2015-2022) otrzymano mailowo z CKE.

ARKUSZ Z GEOGRAFII W JEZYKU ANGIELSKIM - TRENDY

W czasie sesji w maju 2022 r. przeprowadzono 1064 egzaminy z wszystkich
przedmiotéw w jezykach obcych (dwujezycznych). W poréwnaniu z majowq sesja
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w 2021 r. odnotowano spadek o 12 egzamindéw?. Najwieksza popularnoscia za-
réwno w 2021, jak i 2022 r. cieszyla si¢ matematyka — przystapilo do egzaminu
odpowiednio 720 i 673 osoby. Wigzalo sie to z faktem, ze byt to jedyny przed-
miot zdawany na poziomie podstawowym, co wyjasnia jego popularnos¢. Nalezy
zaznaczy¢, ze bardzo czesto oprocz matematyki uczniowie wybierali dodatkowo
inny przedmiot dwujezyczny. Na kolejnych miejscach byly geografia (2021 r. -
11012022 r. — 106 0séb) i chemia (78 i 103 osoby). W obu przypadkach egzaminy
te obejmuja tylko poziom rozszerzony, okreslony ta sama podstawa programowa
jak dla egzaminéw w jezyku polskim.

Dostepne na stronie CKE informacje dotyczace matur zawieraja dane jedynie
z dwbch ostatnich lat. W celu ukazania trendéw autor postuzyt sie uzyskanymi
we wczesniejszych latach danymi z CKE, odnoszacymi sie do zgloszonego przez
szkoly zapotrzebowania na egzaminy (tab. 1). Dane te sg najczesciej wyzsze o kil-
ka oséb od rzeczywistych, niemniej obrazuja istniejacy trend. W dalszej czesci
- przy analizie zadan w arkuszu — wzieto pod uwage tylko liczby uczniéw faktycz-
nie uczestniczacych w sesjach maturalnych.

Poréwnujac dane dotyczace zapotrzebowania na egzamin z geografii w jezyku
obcym, mozna zaobserwowaé wzrost liczby 0séb przystepujacych do tego typu
egzaminéw. Wprawdzie pomiedzy 2015 a 2022 r. nastgpil wzrost 0 291% (2015
= 100%), to trudno méwié o znaczacym udziale tego egzaminu we wszystkich
egzaminach z geografii (tab. 1). Dla poréwnania w 2015 r. do geografii w jezyku
polskim przystapito 45 634 ucznidw, a zgloszone przez szkoly zapotrzebowanie
(wynikajace ze zlozonych przez uczniéw deklaracji maturalnych) na egzaminy
w jezykach obcych wykazalo 37 chetnych. Troche lepiej sytuacja przedstawiala
sie w 2022 r. Do egzaminu w jezyku polskim przystapilo 60 063 absolwentéw,
a w deklaracjach maturalnych che¢ pisania matury z geografii w jezyku obcym
wyrazilo 108 uczniéw. Najwyzsze liczby odnotowano w 2020 r., kiedy liczba
uczniow deklarujacych cheé przystapienia do dwujezycznego egzaminu z geogra-
fii wyniosta 134 osoby. Jak juz wcze$niej wspomniano, nie wszyscy uczniowie
mogli do tego egzaminu podej$¢. Uczyni¢ mogli to jedynie ci, ktérzy uczeszczali
do klas dwujezycznych, w ktérych geografia byla wyktadana w jezyku obcym.

W ujeciu przestrzennym w maju 2022 r. zaobserwowano duze zréznicowanie
w przystepowaniu do egzaminéw z geografii dwujezycznej. Ponad 3/4 absolwen-
téw (84 osoby na 106) pochodzito z trzech OKE - w Gdansku, Poznaniu i Lodzi.
Zwraca uwage fakt braku ucznidéw przystepujacych do egzaminu az z sze$ciu wo-
jewodztw (podkarpackie, $wietokrzyskie, zachodniopomorskie, opolskie, podla-
skie, warminsko-mazurskie), z czego dwa tworza OKE Lomza. Jest to tym bar-
dziej zaskakujace, ze w kazdym z tych wojewddztw bylo co najmniej kilka szkdt
prowadzacych oddziaty dwujezyczne (Wyszukiwarka Rejestru Szkoét i Placowek
Oswiatowych).

Omowienia wymaga réowniez kwestia wykorzystywanych jezykéw w arku-
szach. W 2022 r. egzamin z przedmiotéw w jezyku obcym przeprowadzony
byl w trzech jezykach: angielskim, francuskim iniemieckim (tab. 2). Arkusz

3 Istotne jest, ze jedna osoba mogta zdawac wigcej niz jeden egzamin.
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Tabela 1. Liczba zapotrzebowania zgtoszonego przez szkoty do CKE na egzaminy matu-
ralne z geografii w jezykach obcych oraz ich odsetek w catkowitej liczbie zapotrzebowa-
nia na wszystkie egzaminy dwujezyczne (bez jezykdéw) w latach 2015-2022
Rok
2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 | 2020 | 2021 | 2022

Geografia zaméwionych arku-
szy w jezyku obcym
Odsetek egzaminéw z geografii | 5,4 6,4 8 10 9 11,1 10 9,8

Zrodto: B. Kopaczynski (2022).

37 40 69 82 84 | 134 | 114 | 108

w kazdym jezyku zawieral takie same zadania. W dalszej czesci przedstawiono
przykladowe zadania w jezyku angielskim. Uczniowie mogli pisa¢ egzamin tyl-
ko w tym jezyku, ktéry jako drugi jezyk uczony byl w szkole (L2). Nie powinno
dziwi¢, ze najpowszechniejszym wyborem byl jezyk angielski — 90 oséb. Jego do-
minacja wynika z funkcji, ktérg pelni on w dzisiejszych uwarunkowaniach ge-
opolitycznych. Drugim pod wzgledem wyboru arkusza byt jezyk francuski, ktéry
w 2022 r. wybrato 11 oséb. Dziwi¢ moze fakt, ze mimo sasiedztwa z Niemcami
i szerokich zwigzkéw ekonomicznych egzamin w jezyku niemieckim byt zniko-
mo wykorzystywany w zachodnich OKE. W sumie przystapito do niego zaledwie
5 0séb, wszystkie z wojewddztwa todzkiego.

Dostepne dla szkét zestawienia wynikéw CKE daty mozliwo$é analizy po-
szczegblnych zadan w ujeciu krajowym i lokalnym. Materialy ze stron OKE po-
zwolity przesledzi¢ najwyzsze wyniki dla poszczegélnych miast.

Tabela 2. Liczba ucznidw, ktorzy przystapili do egzaminu z geografii w jezyku obcym
wedlug wojewddztw i jezykow w 2021 i 2022 r.

2021 2022
Wojewoddztwo jezyk jezyk jezyk jezyk jezyk jezyk
angielski | francuski | niemiecki | angielski | francuski | niemiecki

dolnoslaskie 0 2 0 0 3 0
kujawsko-pomorskie 6 0 0 0 0 0
lubelskie 0 0 0 3 0 0
lubuskie 1 0 0 1 0 0
todzkie 1 0 3 11 0 5
matopolskie 9 0 0 3 0 0
mazowieckie 16 1 0 11 0 0
pomorskie 33 9 0 34 8 0
$laskie 9 0 0 2 0 0
wielkopolskie 20 0 0 25 0 0

95 12 3 90 11 5
Suma

110 106

Zrédto: dane z https://mapa.wyniki.edu.pl/MapaEgzaminow/ (w tabeli zamieszczono tylko te
wojewodztwa, w ktorych przynajmniej jedna osoba zdawata egzamin).
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Wedlug informacji ze strony CKE (https://mapa.wyniki.edu.pl/MapaEgzami-
now/) omawiany egzamin w jezyku angielskim w calym kraju zdawalo 90 oséb
(tab. 2). Uzyskany $redni wynik to 56%. Rezultat ten byl jednak trudny do we-
ryfikacji, poniewaz dostepne byly tylko wyniki szkét od 5 zdajacych i wiecej.
W konsekwencji ponizej przedstawiono wyniki zebrane z danych zamieszczo-
nych na stronach internetowych poszczegélnych OKE, gdzie mozna bylo znalez¢
pliki z wynikami dla szkél i miast. W mazowieckiej OKE do egzaminu przystapi-
to w Warszawie 7 0sob, a ich wynik to 70% (test w jezyku angielskim). W gdan-
skiej OKE — w trzech szkotach w Gdansku — egzamin zdawatly 32 osoby (20 os6b
i $redni wynik 66%; nastepnie 5/49% oraz 7/53%), wszyscy uczniowie zdawali
arkusz w jezyku angielskim. W Gdyni 8 uczniéw uzyskalo 57%, pisali oni arkusz
w jezyku francuskim. W poznanskiej OKE 5 uczniéw zdawato w Poznaniu i osia-
gneto wynik 64%. W Lesznie 20 uczniéw z wynikiem 46% — w obu miastach
pisano w jezyku angielskim. W sumie z zebranych danych uzyskano nastepujacy
wynik dla uczniéw piszacych arkusz w jezyku angielskim: 64 osoby, ktorych $red-
ni wynik to 58% (56% - $rednia wszystkich uczniéw w kraju). Warto doda¢, ze
$redni rezultat dla geografii zdawanej w jezyku polskim w 2022 r. dla wszystkich
szkol wynidst 40%. Porownanie $rednich wynikéw z maturg z geografii w jezy-
ku polskim wskazuje, Ze najczesciej uczniowie osiagali wyzsze rezultaty z egza-
minéw w jezyku obcym. I tu kryje si¢ najwazniejszy walor tego egzaminu. Dla
uczniow $wiadomych swoich rekrutacyjnych wyboréw dobre wyniki z omawia-
nego arkusza mogty da¢ dodatkowe punkty na uczelnie. Niestety, z niejasnych
przyczyn takich uczelni w naszym panstwie byto stosunkowo mato.

Majac do dyspozycji arkusz wraz z kluczem oraz zbiorcze wyniki dla catego
kraju, dokonano analizy wykorzystujacej czasowniki operacyjne wedlug takso-
nomii Blooma. Dzialanie to pozwolilo na zbadanie pozioméw celéw nauczania
zadan z arkusza, skupiajgc si¢ na sprawdzanych umiejetnosciach z pominigciem
tresci zadan, ktore co roku sg inne. Arkusz sktadat sie z 15 zadan, z czego 6 two-
rzyto wigzki zadan z 2-3 podpunktami, co w sumie dawato 22 zadania z pod-
punktami. Poréwnujac to z arkuszem z geografii w jezyku polskim, pytan byto
o polowe mniej. Liczba mozliwych do uzyskania punktéw byta takze o potowe
nizsza i wynosila 30. Czas przeznaczony na odpowiedzi to 80 minut (180 minut
w jezyku polskim).

Poza formalnymi kwestiami réznic miedzy egzaminami bylo jeszcze kilka.
W pordéwnaniu z arkuszem w jezyku polskim brak bylo zadan do mapy topo-
graficznej. Wydaje sie, Ze jest to niepisana zasada bazujaca na do$wiadczeniu,
gdyz autor pracujac z arkuszami w jezyku angielskim, nie spotkal sie do tej pory
z tg czescig egzaminu w jezyku obcym. Oprocz tresci odnoszacych sie do Polski,
ktére nie moga by¢ wyktadane w jezyku obcym oraz nie powinno by¢ do nich
pytan, kolejna rdéznicg byly rzadko pojawiajace sie zadania obliczeniowe. Nieste-
ty, jak napisano wyzej, traktowaé to nalezy jako niepisang zasade, gdyz na eg-
zaminie obowiazuje ta sama podstawa programowa, co na zwyklym egzaminie
z geografii, dlatego nauczyciele uczacy dwujezycznie byli zdani na spekulacje ba-
zujace na zadaniach z poprzednich arkuszy. Warto zaznaczyé¢, ze te niejasnosci
zostaly w znacznym stopniu wyjasnione w informatorze do arkusza z zadaniami
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w jezyku obcym na sesje od maja 2023 r. (Formuta 2023). Napisano tam m.in.:
W zadaniach egzaminacyjnych szczegélny nacisk zostanie polozony na: a) sprawdzanie
umiejetnosci ztozonych, w tym analizowania i wyjasniania wspdtzaleznosci elementow
lub procesow w srodowisku geograficznym oraz zwiqzkow przyczynowo-skutkowych
i funkcjonalnych (...) (Informator... 2022/2023, s. 6). Dzieki takim w nim zapisom
mozna bedzie efektywniej przygotowaé uczniéw do egzaminéw.

Waznym elementem w nauczaniu przedmiotu w obcym jezyku i egzaminach
z niego jest relacja pomiedzy merytorycznym poziomem zaawansowania arkusza
i poziomem oczekiwanej znajomosci jezyka obcego w szkole $redniej. O trudno-
$ci, a co za tym idzie — wartosci egzaminu z geografii w jezyku obcym (podob-
nie jaki innych przedmiotéw w jezykach), swiadczy nie tylko poziom latwosci
zadan, ale takze wykorzystywanie przez autoréw w zadaniach jezyka okre$la-
nego jako cognitive academic language proficiency (CALP). Jest to jezyk z poziomu
akademickiej bieglosci jezykowej. Sprawnosci z tego obszaru wykraczaja poza
jezyk codziennej komunikacji, tzw. basic interpersonal communication skills (BICS),
i z punktu widzenia rozwoju ucznia/studenta sa kolejnym krokiem w kierunku
specjalizacji. W umiejetnosciach z poziomu CALP wykorzystywane sa te same
procesy myslowe, poznawcze, analityczne, ewaluacyjne etc., co na rozszerzeniu
z danego przedmiotu (Otwinowska-Kasztelanic 2018, Zaparucha 2017a). Trud-
noé¢ zadan z poziomu CALP dobrze opisuje ponizszy diagram (ryc. 1), na ktérym
dla umiejetnosci akademickich zarezerwowano dwa obszary: demonstrowanie/
prezentacje lub eksperymenty (ang. demonstrations, experiments) i pisanie wy-
standaryzowanych testéw (ang. writing a standarized tests). W obu wskazanych
obszarach niezbedne sg odpowiedni zaséb wiedzy i umiejetnosci z przedmiotu
oraz swoboda i zaawansowana znajomos¢ jezyka obcego. W takim kontekscie eg-
zamin dwujezyczny z geografii w tre-
$ciach merytorycznych réwny jest eg-
zaminowi z poziomu rozszerzonego,
do ktérego dopasowany jest poziom
jezyka obcego. Jest to wazny atut tego

Cognitively
Undempanding

Bediiple — egzaminu dajacy jednocze$nie infor-
face-to-face conversation telephone conversation mach na temat biegloéci jQZYkOWYCh
Context Context uczniéw biorgcych w nim udzial. Re-
embedded Reduced lacje pomiedzy tresciami i jezykiem
o S mozna wedlug autora opisaé terminem
demonstration or experiments|  Writing a stantadalised text ”dwujqzycznoéé funkcjona]na”, gdzie
bardzo dobra znajomos¢ jezyka obce-

CAILP go jest niezbednym narzedziem, ale

Cognitively petni tylko role posrednia (ang. vehi-

demanding cular language) (Coyle i in. 2013, s. 15)

w osiggnieciu sukcesu z przedmiotu.

Ryc. 1. Relacja pomigdzy poziomem jezy-  Konkludujac, sprawdzane w omawia-
, kowym BICS i CALP nym arkuszu zadania sg poddawane

Zrodto: https://sites.google. . . 1 R
com/site/bestprcaticesforesl/ ocenie merytorycznej, a wigc oczeki-

cognitive-academic-language-proficiency-calp. wania Wzglqdem absolwentéw byly
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z poziomu CALP. Obowigzuja tu te same zasady jak w przypadku egzaminu
z geografii w jezyku polskim, z ta réznica, Ze ojczystego jezyka uczymy sie od
urodzenia.

Majowy arkusz sktadal sie z 22 osobnych polecen, ktére mozna byto podzie-
li¢ nastepujaco: pierwszych 14 (64%) zadan odnosito si¢ do geografii fizycznej
(zadania 1-9.3), a pozostale 8 (zadania 10-15) do szeroko rozumianej geogra-
fii spoleczno-gospodarczej. Taka asymetria §wiadczy o przesunieciu akcentu na
tredci, ktdre zawsze byly dla uczniéw trudniejsze i cechowaly sie specjalistyczng
terminologia. Wskazane proporcje byly zbiezne z niepokojacg tendencja tworze-
nia przez CKE arkuszy skupionych na informacjach i fachowej geograficznej ter-
minologii. Szerzej na ten temat pisaly autorki analizy matur z geografii w jezyku
polskim w latach 2015-2020 (Szkurlat, Majewska, Ramotowska 2021, s. 218).
Jesli taki trend by sie utrzymal takze w egzaminach z geografii w jezyku obcym,
moze to w konsekwencji zniecheci¢ przysztych uczniéw do podejmowania trudu
zdawania omawianego egzaminu, tym bardziej ze jest on dodatkowy.

Istotne w nauczaniu dwujezycznym sg materialy graficzne tworzace tzw. rusz-
towanie (ang. scaffolding) pomocne w rozwigzywaniu zadan. Takze w geografii
material Zrédlowy, cho¢ w innej roli, bo jako material badawczy, jest kluczowym
elementem edukacji, dlatego nalezy uznaé za pozytywny aspekt omawianego ar-
kusza, ze wsréd wszystkich zadan az 17 odnosito sie do materiatu graficznego,
w tym kartograficznego. Poza wspomnianymi 2 zadania bazowaly na tekscie,
oczywiscie w jezyku angielskim, a jedynie 3 byly bez zadnego wsparcia graficz-
nego lub tabelarycznego.

W poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, co stanowi o tatwosci lub trudnosci
zadan w jezyku angielskim, podzielono wykorzystywane w zadaniach czasow-
niki operacyjne (ang. command terms) z okre$leniem poziomu trudno$ci wedtug
taksonomii Blooma.

Taki podzial pozwolit takze na zbadanie, z ktérych pozioméw celéw naucza-
nia umiejetnosci s sprawdzane w omawianym arkuszu. Autor okreslil to na
podstawie dostepnej literatury (Why should a geography teacher know about learning
theories? 2022, Shabatura 2014, Gizynska, Martyndéw 2018), a wyboér taksonomii
podyktowany byl latwiejszym kwalifikowaniem command terms bez potrzeby pre-
cyzyjnego ttumaczenia czasownikéw (tab. 3).

W wyniku analizy stwierdzono, ze 2 zadania zaczynaly sie od polecenia z po-
ziomu wiedzy, a pozostale 10 zostato zakwalifikowanych do poziomu rozumie-
nia. Osobno nalezy potraktowaé polecenia rozpoczynajace si¢ od terminu give
(podaj). W zaleznosci od nastepujacych po nim treséciach i poleceniach mozna
bylo te polecenia zaliczy¢ jako poziom rozumienia, np. zadanie 4: Write in the gap
below the letter which corresponds to the diagram of a ribbon lake. Give two characteristic
features of this type of lake (do zadania byly dodane trzy plany batymetryczne).

Zadanie 5, ktére mialo ten sam czasownik operacyjny, wymagalo juz jednak
glebszej analizy iznajomos$ci zagadnien zwigzanych z funkcjami sztucznych
zbiornikéw i starorzeczy, a brzmialo ono nastepujaco: On a geological timescale, la-
kes are short-lived features of the landscape. Give the typical causes of decreasing water
storage capacity in the types of lakes given below. Reservoirs (artificial lakes) and oxbow
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Tabela 3. Czasowniki operacyjne (polecenia) wykorzystane w arkuszach 2021, 2022 i ich
poziomy celéw nauczania

Polecenia (ang. command terms) i poziomy celéw nauczania Maj | Maj
wedtug Blooma 2021 | 2022

match (dopasuj) — poziom rozumienia 1 4
complete (the table, sentence, the cause-and-effect sequence, gaps) (uzupelnij) — 3 1
poziom zastosowania
decide (podejmij decyzje) — poziom ewaluacji 2 0
finish the sentence (dokoncz zdanie) — poziom rozumienia 0 2
order... from .the equator to the north pole (uporzadkuj) — poziom 0 0
zastosowania
write the name (zapisz nazwe) — poziom wiedzy 0 1
Jjustify (uzasadnij) — poziom ewaluagji 0 0
select (wybierz) — poziom wiedzy 2 1
Specify (wyszczeg6lnij, wynotuj) — poziom rozumienia 1 0
suggest (zasugeruj) — poziom ewaluacji 1 0
explain (wyjasnij) — poziom rozumienia 1 1
give (reasons, examples, arguments, consequences, examples +/-, features) (uza-
sadnij, podajac powody, konsekwencje, cechy itp.) — poziom rozumienia/ 6 6
analizy
mark (zaznacz) — poziom rozumienia 0 2
write two observations (zapisz dwie obserwacje) — poziom analizy 0 1
write in the gap below the letter (uzupelnij w podanych miejscach odpowied- 0 1
nig litere) — poziom rozumienia
p'rovide an argument that confirms (podaj argument potwierdzajacy) — po- 0 1
ziom zastosowania
fill in the gaps with the correct expressions (given in brackets) (uzupetnij wolne 0 1
miejsca, korzystajac z wladciwego wyrazenia) — poziom zastosowania
Suma 22 22

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie arkuszy CKE; podzial wedtug pozioméw dokonano
na podstawie Why should a geography teacher know about learning theories? (2022, s. 4), J. Shabatura
(2014), Bloom’s Taxonomy Verb Chart., D. Gizynska, D. Martynéw (2018, s. 8-9).

lakes (bez dodatkowego tekstu czy grafiki). Na podobne kwestie, cho¢ zwigzane
z terminem ,wyjasnij” (ang. explain, termin ten wedlug zestawien taksonomii
Blooma moze by¢ w grupie rozumienie lub analiza (Shabattura 2014)) zwrdci-
ta uwage B. Dobosik, piszac: Udzielanie odpowiedzi na polecenie ,wyjasnij” czesto
wymaga od zdajgcych nie tylko operowania wiedzq, ale takze przetwarzania informacji
z réznych zrddet (...) (2021). Dlatego autor utworzyt ,sztuczny” polaczony poziom
i zaszeregowal je jako rozumienie/analiza. Takich polecen bylo 7. Pozostala grupa
to czasowniki operacyjne z poziomu zastosowania — 3 polecenia.

Dla poréwnania w 2021 r. relacja byla nastepujaca: 2 — poziom wiedzy, 4 — po-
ziom rozumienia, 8 — poziom zastosowania, 6 — poziom rozumienia/analizy,
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1 - poziom analizy, 1 — poziom ewaluacji*. Z powyzszych zestawien wynika, ze
autorzy arkuszy w jezyku obcym prébowali uzyskaé od uczniéw nie tylko fakto-
graficzne odpowiedzi, ale takze, cho¢ w matym stopniu, sprawdzali rozumienie
wraz analizg i zastosowaniem wiedzy. Niewielki udzial zadan z wyzszych po-
zioméw nauczania (np. analiza czy ewaluacja) wpisuje si¢ ponownie we wnio-
ski wynikajace z analizy tresci zadan maturalnych z geografii w jezyku polskim
(Szkurtat, Majewska, Ramotowska 2021, s. 219). Z oczywistych wzgledéw arkusz
w jezyku obcym nie mégt by¢ tworzony wedtug innych zatozen niz egzamin po
polsku. Jego ,inno$¢” polegata na wykorzystaniu innego ,narzedzia”, ktérym
byt jezyk obcy. Rzeczona zbieznos¢ ma takze swéj pozytywny aspekt. Cwiczenie
schematéw odpowiedzi lub odczytywania czasownikéw operacyjnych na podsta-
wie polskich testéw maturalnych moze by¢ pomocne w przygotowaniu do egza-
minu dwujezycznego.

Z obserwacji zjawiska wynika, Ze przedmioty w jezyku obcym traktowane
sa niekiedy jako poszerzenie kompetencji jezykowych (Kopaczynski 2022). Za-
réwno w pracy nauczycieli geografii, jak i w zamysle autorow egzaminéw chodzi
o rozwijanie umiejetnosci geograficznego myslenia i umiejetno$é pracy z rézny-
mi narzedziami — w tym wypadku takze w innym jezyku, co nalezy do kompe-
tencji kluczowych UE.

Udostepnione przez CKE informacje pozwalaja na podstawie case study II LO
na powigzanie czasownikéw operacyjnych, tre$ci zadan oraz wskaznika fatwosci
obliczonego za poszczegdlne zadania. Zakwalifikowanie i zsumowanie wynikow
pokazuje stosunek 12 zadan ,bardzo trudnych” i ,,trudnych” do 8 ,tatwych” (tab.
4). Po dodaniu do powyzszych 12 zadan z grupy ,umiarkowanie trudne” otrzy-
mujemy wigzke 14 (64%) zadan traktowanych jako ,trudne”. Poziom latwosci
arkusza wedlug uczniéw przykladowej szkoty wynidst 0,46, czyli ,trudny”.

Tab. 4 przedstawia takze powigzanie wskaznika tatwosci i tresci z geografii fi-
zycznej i spoleczno-gospodarczej. Z zestawienia wynika, ze ,,trudnymi” i ,bardzo
trudnymi” bylo 9 zadan z geografii fizycznej, a tylko 3 ze spoteczno-gospodar-
czej, co potwierdza przedstawione powyzej wnioski. W grupie zadan ,latwych”
i ,bardzo fatwych” sytuacja byta odwrotna, bo 3 zadania nalezaty do czesci przy-
rodniczej, a 5 do geografii spoteczno-gospodarczej. Oba zadania ,,umiarkowanie
trudne” nalezaly do geografii fizycznej. W ten sposéb w ogélnej grupie 14 zadan
Jtrudnych” o wskazniku tatwosci < 0,69 az 11 nalezato do geografii fizyczne;j.
Ewidentnie uczniowie wykonali zadania przyrodnicze slabiej i byly one dla nich
trudniejsze. Powyzsze wyniki, pomijajac geografie Polski, koreluja z wnioskami
z analiz matur z geografii w jezyku polskim (Dobosik 2021, s. 197).

Po ustaleniu pozioméw celéw nauczania powstalo pytanie, czy sg miedzy nimi
a wskaznikiem latwosdci jakie$ zaleznosci. Okazalo sie, ze 11 zadan ,trudnych”
i ,bardzo trudnych” nalezato do kazdego poziomu oprécz poziomu analizy z do-
minacjg poziomu rozumienia (tab. 5). Dwa zadania byly w przedziale ,,umiar-
kowanie trudne” (pr/ai pr). Po stronie zadan ,latwych” 1 nalezalo do poziomu

*  Podane informacje zostaly zmodyfikowane i doprecyzowane wzgledem tych zawar-
tych w publikacji autora z 2021 r.
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Tabela 4. Arkusz matury z geografii w jezyku angielskim z 2022 r. — wskaznik tatwosci

zadan, II LO
Zadania . Zadgma . Zadania
, . , . Zadania umiar- Zadania
Wskaznik tatwosci ,bardzo " . ) ,bardzo
sadat trudne” ,trudne kowanie Llatwe latwe”
0-019 0,20-0,49 | trudne” | 0,70-0,89 09-1
’ 0,50-0,69 ’
. 3,4,6.1,
numer zadania 5,8.2,9.2 72.91,9.3 1, 8.1 2,62,7.1
zadania z geograﬁl. ‘ 12.1 111, 12.2 10, 13, 14, 112
spoleczno-ekonomicznej 15
suma zadan 4 8 2 7 1

Zrédto: raport z wynikami dostepny dla szkét bioracych udziat w egzaminie, wskaznik tatwosci
wedtug http://www.bc.ore.edu.pl/Content/1023/MAT74.pdf.

wiedzy, 3 — do poziomu rozumienia, 2 — do poziomu rozumienia/analizy i po jed-
nym do poziomu zastosowania i analizy. Z powyzszego mozna wyciggna¢ wnio-
sek, ze poziomy trudno$ci nie pokrywajg sie ze wskaZnikiem tatwosci i kluczo-
wa w poprawnych odpowiedziach byla tres¢ zadan. Niemniej istotne mogly by¢
takze stosowane zasady oceniania. Wiekszo$¢ zadan byta za 1 punkt, niewielka
pomytka skutkowala brakiem punktéw i obnizeniem wyniku. Czynnik ten za-
uwazyl autor w trakcie analiz szkolnych wynikéw maturalnych, a miarodajne po-
twierdzenie znajduje si¢ w dostepnej literaturze (np. Rodzos, Dzieciol-Kurczoba,
Gérny 2021, s. 251 i nn.).

Z analizy przyktadu II LO wynika, ze to tres¢ zadan byta kluczowym zagad-
nieniem w odniesieniu przez ucznidow sukcesu, dlatego ponizej skomentowano
dokladniej te zadania, ktérych poziom wykonania byl albo najnizszy, albo naj-
wyzszy (tab. 6). Tym razem wzieto pod uwage krajowe wyniki. Ze wzgledu na
ograniczonga objeto$¢ opracowania wybrano tylko po 2 zadania.

Korzystajac z przedzialéw opracowanych dla poziomu wykonania (PW) zadan
dostepnego w literaturze (Dzieciol-Kurczoba, Chrzastowska-Wachtel 2021), po-
dzielono procentowe wyniki w odniesieniu do progu zdawalno$ci dla egzaminéow
obowigzkowych (tab. 7).

Omawiany wskaznik dla poszczegélnych zadan dla calego kraju byl zréznico-
wany. W arkuszu znalazlo sie 5 (23%) zadan o PW mniejszym niz 30% (najnizsza
warto$¢ zadanie 9.2 — 19%). Z kolei zadan, ktdre zostaly powszechnie wykonane
(PW > 50%), byto 11 (50%). Co warte podkre$lenia, w arkuszu byty 4 zadania,
ktorych procent wykonania wyniést ponad 80%. Poréwnujac PW z trescia zadan,
odnotowac nalezy, ze w grupie PW < 30% 4 zadania dotyczyty geografii fizyczne;j,
a tylko 1 spoleczno-gospodarczej. Jest to zbiezne z wynikami wskaznika tatwosci
w II LO. Z kolei w grupie PW > 50% 6 odnosilo si¢ do geografii fizycznej, a 5 do
spoteczno-gospodarczej. Co ciekawe, zadania z PW 80% i wigcej to po 2 z obu
dziatéw geografii. Jest to o tyle interesujace, ze jak wspominano, cze$¢ przyrod-
nicza wérdd uczniéw czesto postrzegana jest jako trudniejsza, natomiast uzyska-
ne przez absolwentéw na poziomie kraju wyniki tego nie potwierdzajg. Wysoki
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Tabela 5. Wykorzystanie w zadaniach czasownikéw operacyjnych (ang. command terms)
na tle wskaznika fatwosci zadan — wyniki II LO

Wskaznik ngama Zadania Zadania Zadania Zadania
. ,bardzo » | »umiarkowa- .
latwosia trudne” »trudne nie trudne” Jlatwe ,,bar”dzo ta-
zadanh o010 | 020049 | TEIERS | 070089 | twe” 09-1

Czasowniki
operacyjne
;Viilzmerem match the
zadania lecter (3 -
W nawiasie pr), write .
i pozio- in gap (4 - write the
mem celéw pr), match observation
nauczania: the letters 2 - pa), ex-
pw - poziom | . (6.1 -pr), plain (6.; -
wiedzy, pr give causes | fill the gaps pr), provide
- pozic;m G-pr/a), | (7.2-p2), | anargument
rozumienia give three | complete the | mark endlpg (7.1 - pz), .
pz - poziorr’l features (8.2 | gaps (9.1 | (1-pr), give | match reasons | write the name
ZaStosowa- - pr/a), se- pz), finish | two features | and areas ( 10| (11.2-pw)
nia, pr/a - lect features | the sentence | (8.1 —pr/a) | —pr), finish
poz’iom (9.2 -pw), (9.3 —pr), w
rozumienia (12.1-pr) match the (13 - pr), give
lub analizy, country to. arguments (14
pa —pozior;l information — pr/a), give
analizy (1.1 -pr), examples (15
(kursywg mark the pre- —pr/a)
niem zadania give features
2 geografii (12.2-pifa)
spoteczno-eko-
nomicznej)

Zrédto: arkusze CKE, raport z wynikami dostepny dla szkét bioracych udziat w egzaminie oraz
arkusz maturalny CKE.

Tabela 6. Zadania z geografii w jezyku angielskim wraz z punktacja oraz poziomem
wykonania w procentach w kraju (A) — maj 2022 r.

Zad| 1|2 (3| 4|5 (61|62(7.1(7.2(81(8.2(9.1(9.2(9.3|10 [11.1{11.2(12.1{12.2| 13 | 14|15
Pkt| I (2|1 |1 |1]1 {112 f(1r{1(1f2z2f(2|1[2|2|1|2]2
A |70(83(23(32(34(49(87(79|42|62(29|68|19|30|79|48|91|22|48|71|73|86

Zrédlo: opracowanie na podstawie raportu z wynikami dostepnego dla szkot bioracych udziat
W egzaminie.

poziom wykonania moze $wiadczy¢ o ponadprzecietnych umiejetnosciach przy-

stepujacych, a w konsekwencji o potencjalnie warto$ciowych studentach.
Zadanie, ktére dla wszystkich uczniéw w kraju byto najtrudniejsze, to zadanie

9.2. (ryc. 2). Jego poziom wykonania to 19%. Zadanie bylo pytaniem z mapg,
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Tabela 7. Poziomy wykonania zadan w kraju

Przedzialy poziomu wykonania Numery zadania
< 30% 3,82,9.2,9.3,12.1
30-40% 4,5
41-50% 6.1,7.2,11.1,12.2
> 50% 1,2,6.2,7.1,8.1,9.1, 10, 11.2, 13, 14, 15

Zrédlo: raport z wynikami dostepny dla szkét bioracych udziat w egzaminie, suma pojedynczych
zadan - 22.

na ktérej zaznaczono dwoma kolorami rézne obszary. Nalezalo wybra¢ dwie ce-
chy gleb zaznaczonych kolorem X. Potencjal tego zadania do bycia bardzo trud-
nym lezal przede wszystkim w tresci, czyli zagadnieniu gleb. Jest to tematyka,
ktéra w kazdej sesji maturalnej sprawia problemy. Dodatkowym mozliwym
utrudnieniem moglo by¢ slownictwo. Stowa takie jak thick, thin, litter powinny
by¢ uczniom znane i pojawiaja sie w podreczniku oraz materialach, a uczniowie,

Task 9
The map shows the distribution of two zonal soil types.

Tp‘e Trq’;ic of C,enqe‘r ’* AR,
[ ( ‘»’ |
.| 97\ The Equato

| e qﬁ g

g o

AL A—— \ {EY
The Tropic of Capricom

Source: Atlas geograficzny dla szkét ponadgimnazjalnych, Warsaw 2013.
Task 9.2 (0-1)
Select two characteristic features of the soils whose distribution areas are marked X
on the map.
. shallow groundwater
. thick layer of plant litter
. thin humus horizon
. distinct illuvial and eluvial horizons
occurrence on calcareous bedrock

moow >

Ryc. 2. Zadanie 9.2 z arkusza geografii w jezyku angielskim, sesja z maja 2022 r.
Zrédto: CKE.
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w klasach dwujezycznych, konczac nauke jezyka na poziomie B2+5, czgsto sa
z nimi zaznajomieni. Z kolei stowa eluvial, illuial i humus mialy duza szanse poja-
wi¢ sie przy omawianiu gleb w jezyku obcym lub mozna byto skojarzy¢ je z pol-
skimi odpowiednikami. Ktopot moglo sprawi¢ sformutowanie calcareous. Pojawia
sie rzadko i moglo by¢ powodem stabej odpowiedzi, bo zadanie bylo za jeden
punkt. To zadanie bardzo mocno eksponowalo wazno$¢ znajomosci terminolo-
gii geograficznej, ktéra mozna przekaza¢ po polsku, ale uczen w wyniku ¢wi-
czen powinien transferowaé ja takze na jezyk angielski, co jest bardzo wazng
umiejetnoscia.

Drugim z omawianej grupy z najnizszym poziomem zaliczenia bylo zadanie
12.1 z poziomem wykonania 22%. Odnosito sie ono do regionéw rolniczych na
$wieciei ich cech. Wsparciem w tym zadaniu byta mapka z zaznaczonymi ré6znymi

Task 12
The map shows the areas (marked 1 and 2) where different types of agriculture are
predominant.

q: Thg_[Euuaxo;r

o |

2

e \.\ o~ i) A
{ﬁ? Tmpliﬂ' &{)\ricuu
0

Source: D. Makowska, Geografia, Warsaw 2004.

Task 12.1 (0-2)
Mark the predominant type of agriculture in the area marked 1, then name the feature
of land use that favours its development.

A. plantation farming

B. pasture grazing

C. dairy farming

D. intensive livestock farming

Type of agriculture: ......

FLalwear B oo s i

Ryc. 3. Zadanie 12.1 z arkusza geografii w jezyku angielskim, sesja z maja 2022 r.
Zrédio: CKE.

Wedtug CKE poziom dwujezyczny jezyka na koniec szkoty sredniej odpowiada pozio-
mowi B2+, a C1 w zakresie rozumienia wypowiedzi (Aneks do Informatora o egzami-
nie maturalnym z jezyka angielskiego w Formule 2015).
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regionami rolniczymi (ryc. 3). Bylo to zadanie za dwa punkty. Wbrew pozorom
nie jest ono tylko z poziomu wiedzy, bo chodzi tez o wskazywanie zwigzkow
pomiedzy komponentami $rodowiska przyrodniczego (klimatem i roslinnoscia)
i dzialalno$cig cztowieka (rodzaj dzialalnosci rolniczej). Takze w tym zadaniu
wazna byla terminologia: grazing, livestock, dairy. Znajomos$¢ pojedynczych pojeé
dawala szanse na poprawna odpowiedzZ i pelng punktacje.

Powyzsze zadania dowodza, Ze w przygotowaniu do egzaminu w jezykach ob-
cych znajomo$¢ geograficznej terminologii jest kluczowa, szczegélnie jesli termi-
ny sg diametralnie rézne od zapisu po polsku i trudno je skojarzy¢. Wspomniane
umiejetnosci sa bardzo mocno powigzane z wykorzystaniem jezyka obcego z po-
ziomu CALP, o czym byla juz mowa.

Source: Atlas geograficzny dla szkét ponadgimnazjalnych, Warsaw 2013.

The information below concerns one of the four countries marked on the map.

The society’s discipline and willingness to make sacrifices are conducive to the country’s
rapid economic development. Products manufactured here are inexpensive and can
successfully compete on the global markets.

Write the name of the country to which the above information applies.

Ryc. 4. Zadanie 11.2 z arkusza geografii w jezyku angielskim, sesja z maja 2022 r.
Zrédto: CKE.
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W grupie zadan z najwyzszym poziomem wykonania znajdowalo si¢ zadanie
11.2 (ryc. 4). Ponownie bylo to zadanie z mapa. Nalezalo odczytaé (odgadna¢)
nazwe panstwa, ktére zostalo przedstawione w podanym tekscie. Na zatgczonej
mapie zaznaczone zostaly cztery kraje z Azji. Zadanie to zakwalifikowano do po-
ziomu wiedzy i bylo za jeden punkt. Uczniowie wykonali je prawie bezblednie,
bo na poziomie 91%.

Drugi najwyzszy wynik osiggneli w zadaniu 6.2, ktére brzmialo: Explain how
distance from the ocean affects the amount of precipitation. Poziom wykonania w kraju
wynidst 87%. Bylo to zadanie za jeden punkt z poziomu rozumienia, wsparte
mapg Europy i czterema klimatogramami, ale bez podania miejsca. Uczniowie
poradzili sobie bardzo dobrze z odpowiedzia, wyjasniajac oczekiwana zaleznos¢.

ZAKONCZENIE

Geografia nauczana dwujezycznie jest krokiem poszerzajacym horyzonty ksztal-
cenia uczniéw i nauczycieli. Czgsto jest to naturalne wprowadzanie w $wiat
innych kultur oraz kompetencji komunikacyjnej i interkulturowej (Piotrowska
2008, s. 220). Préba podsumowania tego ksztalcenia i okreslenia jego efektywno-
§ci jest egzamin maturalny w jezyku obcym. Jego znaczenie mierzone liczbg 0séb
przystepujacych jest nadal niskie, ale powoli, lecz systematycznie wzrasta.

Maturalny arkusz standardowo zawieral mniej zadan niz arkusz z geografii
w jezyku polskim, jednak zadania konstruowane przez CKE byly na bazie tej sa-
mej podstawy programowej dla poziomu rozszerzonego. Skutkowalo to podobny-
mi zaletami i wadami zadan, co na egzaminach maturalnych z geografii w jezyku
polskim.

Atutem omawianego egzaminu byl osiggniety przez uczniéw piszacych test
w jezyku angielskim $redni wynik — 56%. Byt to rezultat o 16 punktéw procen-
towych wyzszy od $redniego wyniku dla arkusza z geografii w jezyku polskim.
Swiadczy to o $wiadomym wyborze przez absolwentéw tego typu egzamindéw
iich potencjale edukacyjnym. Maturzysci musieli wykaza¢ si¢ terminologia
i umiejetnosciami jezykowymi z poziomu CALP.

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze przystepowanie do egzaminu byto zja-
wiskiem bardzo zréznicowanym przestrzennie. Najwiecej abiturientow przysta-
pilo w trzech OKE - gdanskiej, poznanskiej i tédzkiej.

Struktura zadan w arkuszu wedlug podziatu na czasowniki operacyjne za-
wierata wiekszo$¢ zadan z poziomu rozumienia i rozumienia/analizy. Nie od-
notowano jednak bezposredniej relacji pomiedzy poziomem taksonomicznym
czasownikow wedtug Blooma a wskaznikiem tatwosci. Tym, co réznicowato za-
dania na ,tatwe” i ,trudne”, byta tre$¢. W tescie dominowaly zadania z geografii
fizycznej — 14 polecen.

Z punktu widzenia wynikow osiaggnietych na egzaminie przez uczniéw II LO
zadania byly trudne. Podnosi to warto$¢ egzaminu i dobrze rokuje na jego range
w przysztosci.
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