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WSTEP

Zachodzgce w coraz szybszym tempie zmiany, zarbwno w samym systemie edu-
kacyjnym, jak i w calej rzeczywistosci spolecznej, kulturowej i gospodarczej
wspoélczesnego $wiata sprawiajg, ze istnieje potrzeba poglebionej refleksji nad
tym jak w tych nowych uwarunkowaniach cywilizacyjnych funkcjonuje szkolna
edukacja geograficzna oraz jakie ma by¢ jej miejsce i znaczenie w przysztosci. Jed-
nym z wazniejszych probleméw jest zatem kwestia glebszego rozumienia sensu
i roli geografii szkolnej, wydobycia tego, co jest jej istotg, oraz wykorzystania jej
wartosci ksztatcacych i aplikacyjnych w przygotowaniu mtodego pokolenia do
sprawnego funkcjonowania w nowoczesnym $wiecie. Niniejszy tom poswiecony
jest tym wlasnie problemom. Prezentuje rézne koncepcje teoretyczne, wlasciwe
dla wspolczesnej edukacji geograficznej, ale takze wyniki badan empirycznych
oraz do$wiadczenia praktyczne wskazujace zaréwno jej stabosci, jak i mozliwosci
ugruntowania jej potencjatu edukacyjnego.

Monografia rozpoczyna sie od refleksji na temat ucznia. Rozwazania odnosza-
ce sie do jego miejsca w systemie szkolnym i trudnosci bycia podmiotem w pro-
cesie nauczania-uczenia si¢ otwierajg dyskusje o problemach szczegbétowych doty-
czacych wspolczesnej edukacji geograficznej. Te cze$¢ z kolei rozpoczyna rozdziat
na temat myslenia geograficznego, ktorego istotg zawsze bylo taczenie réznych
geograficznych watkéw, ujec i elementéw w jedno catosciowe spojrzenie na Zie-
mie, jej Srodowisko geograficzne, na Zyjacego i dzialajacego w nim czlowieka
wraz z calym zapleczem kulturowym. W nawiazaniu do pieknych tradycji eduka-
cyjnych okresu miedzywojennego oraz bogatego dziedzictwa mysli dydaktycznej
wielkich geografow tamtego okresu, wspodtczesna szkolna geografia i akademicka
dydaktyka geografii stwarzajg dobrg perspektywe kontynuowania uje¢ caloscio-
wych i przyczynowo-skutkowych oraz rozwijania umiejetnosci patrzenia i mysle-
nia komplementarnego, ktére uwazane jest za wielkg warto$¢ geografii. W roz-
dziale dotyczacym geograficznego postrzegania $wiata podjeto probe opisania
istoty takiego geograficznego postrzegania oraz ,,bycia” wspéiczesnym geografem
w kontek$cie tradycji geografii, a takze w odniesieniu do opinii obecnych studen-
téw geografii, przygotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela. Jak przekonuje autor-
ka tego opracowania, geografia to nie tylko poznawanie i przedstawianie faktow,
to przede wszystkim poszukiwanie wielorakich zwigzkéw i kontekstéw w ob-
rebie poznawanej rzeczywistosci. Takie podejscie stanowi sile zaréwno samej
dyscypliny badawczej, jak i reprezentujacego ja przedmiotu szkolnego, poniewaz
coraz bardziej zloZzona rzeczywisto$¢ wymaga jej umiejetnego interpretowania
i wyjasniania.

Jednym z istotnych problemdw wspodiczesnego $§wiata podjetym w prezento-
wanym tomie 7 Prac KEG PTG jest edukacja kulturowa, ktéra stanowi kolejne
bardzo wazne wyzwanie wspoltczesnej szkoty wynikajace gtownie z intensywnych
ruchéw migracyjnych. Szczegélnego znaczenia nabiera rozumienie potrzeby i go-
towo$¢ prowadzenia dialogu miedzykulturowego. Jego podejmowanie nastrecza
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aktualnie wielu problemoéw szczegdlnie u oséb o uksztattowanym, czesto konser-
watywnym patrzeniu na ,,obcych”. W tym kontekscie niezwykle waznym zada-
niem szkoly staje sie¢ edukacja umozliwiajaca poznanie i rozumienie zréznicowa-
nia kulturowego wspolczesnego $wiata przez mtodsze pokolenia. Zréznicowanie
to wyraza sie istnieniem wyraznych kregdéw kulturowych o odmiennych zasa-
dach, tradycjach i poziomie rozwoju spolecznego oraz technologicznego. Przed-
stawiona w jednym z rozdzialéw charakterystyka wybranych kultur stanowi do-
bry material dla nauczycieli geografii pozwalajacy na lepsze rozumienie przyczyn
zrdznicowanego postrzegania $wiata oraz wartosci, ktérymi kieruja si¢ okreslone
spoleczenstwa.

W dobie bardzo latwego dostepu do informacji coraz wiekszego znaczenia
nabiera rzetelna wiedza geograficzna dotyczaca réznych regionéw $wiata, zwtasz-
cza dla mtodego pokolenia, ktore w niedalekiej przysziosci bedzie mialo wptyw
na ksztaltowanie relacji z ,innymi”, nie tylko w skali wlasnego kraju, ale row-
niez Europy i $wiata. Jednym z zadan szkolnej edukacji geograficznej jest za-
tem $wiadome dgzenie do tworzenia klimatu dialogu oraz ksztaltowania postaw
i pogladéw nieobcigzonych stereotypowym mysleniem o odleglych regionach
i zamieszkujacych je spoleczenstwach, ich sytuacji, dorobku, kulturze. Wyniki
badan empirycznych dotyczace wyobrazen gimnazjalistéw odnoszacych sie do
znajomosci polozenia, warunkow zycia cztowieka, cech mieszkancéw, poziomu
rozwoju wybranych regionéw Swiata ukazuja, w jak duzym stopniu wyobrazenia
geograficzne sg obcigzone stereotypami ptynacymi ze srodkéw masowego prze-
kazu i jak odpowiedzialna staje si¢ w tym kontekscie rola geografii szkolne;j.

Szereg wnioskow odslaniajacych niekorzystne zmiany w edukacji szkolnej
zawieraja réwniez wyniki badan empirycznych przeprowadzonych wsréd mio-
dziezy gimnazjalnej na temat percepcji zamieszkiwanego przez nia regionu. Za-
kres wiedzy uczniéw o rodzimym regionie, percepcja jego zasiegu i oddzialywa-
nia oraz $wiadomos$¢ wlasnej tozsamosci okazujg si¢ niewystarczajace. Autorka
badan analizuje przyczyny tego stanu rzeczy, wsréd ktérych niebagatelna role
przypisuje zmianom rangi i miejsca edukacji regionalnej w kolejnych reformach
edukacyjnych w Polsce oraz wynikajacym z tych zmian celom i sposobom reali-
zacji tresci regionalnych na lekcjach geografii.

Nowe wyzwania dla geografii szkolnej wynikaja nie tylko z potrzeby stale-
go weryfikowania edukacyjnych funkcji geografii i doboru tresci ksztalcenia
uwzgledniajacych aktualne problemy wspdlczesnego $wiata, ale réwniez z ko-
niecznosci potrzeby stalego diagnozowania procesu dydaktycznego, warsztatu
pracy nauczyciela, weryfikowania metod i $rodkéow ksztalcenia geograficznego.
Druga cze$¢ tomu 7 Prac KEG PTG pos$wiecona jest zatem prezentacji wynikow
badan majacych na celu weryfikacje efektywnosci stosowania wybranych metod
i $rodkéw ksztalcenia, kryteriow ich doboru i oceny przydatnosci w ksztalceniu
geograficznym. Bardzo ciekawe wyniki uzyskano w badaniu eksperymental-
nym, ktérego przedmiotem byla ocena efektywno$ci réznych rozwigzan dydak-
tycznych, zastosowanych w ksztaltowaniu podstawowych pojeé geograficznych
zwiazanych z krajobrazem. Rezultaty eksperymentu sa do$¢ zaskakujace, ponie-
waz pokazuja wiekszg efektywnos¢ tradycyjnych metod i srodkéw ksztalcenia
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niz tych bardziej nowoczesnych. Jednak zaréwno w tym jak i kolejnym rozdziale
prezentujacym wyniki mikrobadania dydaktycznego, dotyczacego wykorzystania
metody studiow przyktadowych oraz oceny przez uczniéw réznych sposobow
yjec tresci geograficznych, mozna znalez¢ potwierdzenie, Ze uczniowie przyzwy-
czajeni do tradycyjnych metod i form ksztalcenia — sprzyjajacych gléwnie asymi-
lacji wiedzy — gorzej sobie radza z jej opanowaniem w sytuacjach problemowych,
wymagajacych wiekszej koncentracji uwagi, samodzielnosci, aktywnosci czy kre-
atywnosci. Nasuwa si¢ w tym miejscu wniosek, ze zaledwie kilka lat uprosz-
czonej, opartej na faktografii edukacji wystarcza, by uczniowie ulegli manierze
najprostszych, podajacych form przekazu wiedzy traktujac geografie jako zbioér
encyklopedycznych oderwanych od siebie faktow.

W tomie ukazano tez mozliwosci wykorzystania na lekcjach geografii nowo-
czesnych rozwigzan technologicznych. Autorzy jednego z rozdzialéw przedsta-
wiaja propozycje zastosowania w procesie ksztalcenia aplikacji interaktywnych,
stuzacych upogladowieniu proceséw i zjawisk, w celu zainteresowania ucznia,
usprawnienia jego proceséw myslowych, zdobywania sprawnosci praktycznego
dziatania oraz rozwijania wyobraZzni. Na podstawie przeprowadzonych badan
stwierdza sie, ze wykorzystanie odpowiednio dobranych narzedzi interaktyw-
nych podczas procesu oceniania ksztaltujacego zwieksza koncentracje uczacego
sie, jego zaangazowanie oraz zrozumienie realizowanych tresci. W tym kontek-
Scie interesujgcy moze by¢ rozdzial zawierajacy autorskie propozycje wykorzysta-
nia w edukacji geograficznej QR-kodéw, w ktérych na niewielkiej, zadrukowa-
nej powierzchni mozna zawrzeé wzglednie duzg ilo§¢ réznego typu informacji.
Wedlug autoréw rozdzialu, QR-kody wyrdzniajq si¢ szczegdlna innowacyjnoscia,
a dla uczniéw mogg by¢ bardzo atrakcyjna formg przekazu wiedzy, sprzyjajaca
zwiekszeniu efektywnosci ksztalcenia. Mozliwo$¢ zastosowania tego rozwigza-
nia poteguje fakt, ze mlodziez na biezaco $ledzi nowosci w technikach mobilnych
i korzysta z nich na co dzien.

W prezentowanej monografii znalazly si¢ réwniez teksty odnoszace sie do
waznego zadania wspoélczesnej szkoty, jakim jest wsparcie uczniéw z do$¢ zrdézni-
cowanymi potrzebami edukacyjnymi: uczniéw o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych oraz uczniéw zdolnych - uczestnikéw Olimpiady Geograficznej. W przy-
padku uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi istotne jest okreslenie
mozliwosci oddzialywania ksztalcenia geograficznego na pobudzanie stymulacji
sensomotorycznej ucznidéw, uchwycenie istoty trudnosci w uczeniu si¢ oraz praw-
nych i organizacyjnych aspektéw procesu ksztalcenia tych uczniéw. W ostatnim
tek$cie przedstawiono znaczenie Olimpiady Geograficznej, ktéra od prawie pét
wieku stanowi dla wielu uczniéw zainteresowanych geografia wazna okazje do
rozwoju geograficznych zainteresowan, uzdolnien i umiejetnosci.

Niniejszy tom dedykowany jest wszystkim, ktérym bliska jest mysl o przy-
sztosci geografii szkolnej. Przez cate stulecia byt to przedmiot, ktéry stuzyt spo-
leczenstwu jako wycinek edukacji dostarczajacy wszechstronnej wiedzy o $wie-
cie. Rozpowszechnienie $rodkéw gromadzenia i udostepniania informacji, w tym
internetu, z calg pewnoscig przewartosciowalo jego role, podobnie jak innych
przedmiotéw szkolnych. Jego znaczenie informacyjne zmalalo, ale pozostal wcigz
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ogromny potencjal ksztalcacy, ktéry wynika z faktu, ze geografia jest dziedzing
wiedzy pozwalajacg zrozumie¢ mechanizmy funkcjonowania systeméw przyrod-
niczych, ekonomicznych i politycznych, uczacg myslenia i praktycznego dziata-
nia. By¢ moze nie jest juz ,oknem na $wiat”, ale wcigz odpowiada na pytanie
»dlaczego?”. Jak pokazuje prezentowany material, stojq przed nia nowe zadania
oraz mozliwosci rozwoju.



INTRODUCTION

Due to increasingly rapid changes, both in the educational system itself and in
the entire social, cultural, and economic reality of the modern world, a need
occurs for a thorough reflection on the functioning of school education in geog-
raphy in the new conditions of civilisation, and on its position and importance in
the future. One of the most important issues is therefore deeper understanding
of the sense and role of school geography, identification of its core, and using its
educational and applicative values in the preparation of the young generation for
efficient functioning in the modern world. The study focuses on these problems.
It presents different theoretical concepts specific for modern geographic educa-
tion, but also results of empirical studies and practical experiments showing both
its weaknesses and possibilities of strengthening its educational potential.

The monograph begins with a reflection on the student. The analysis of their
place in the school system and difficulty of being a subject in the teaching-learn-
ing process opens a discussion regarding detailed problems concerning modern
geographic education. This part begins with a chapter on geographic thinking that
has always been based on connecting different geographic threads, approaches,
and elements into one holistic approach to the Earth, its geographic environment,
and man living and providing activity in the environment, together with the en-
tire cultural heritage. In reference to the beautiful educational traditions of the
inter-war period and rich heritage of the didactic thought of great geographers
of the time, modern school geography and academic geography didactics offer
a good perspective of continuation of holistic and cause-and-effect approaches,
and development of the ability of complementary perception and thinking that
is considered very valuable in geography. The chapter concerning geographic per-
ception of the world presents an attempt to describe the essence of such geo-
graphic perception, and “being” a modern geographer in the context of tradition
of geography and in reference to the opinions of the present geography students
preparing for the teaching profession. The author of the study argues that geogra-
phy is not only the investigation and presentation of facts, but most importantly it
is search for multiple relations and contexts within the explored reality. Such an
approach provides for the strength of the scientific discipline itself as well as the
school subject representing it, because the increasingly complex reality requires
its skilful interpretation and explanation.

One of the serious problems of the modern world discussed in the present-
ed VII Volume of Papers of KEG PTG is cultural education. It offers another
very important challenge of the modern school, particularly resulting from in-
tensive migration movements. The understanding of the need and readiness for
intercultural dialogue is gaining special importance. Its undertaking currently
causes many problems, particularly in the case of persons with an established,
often conservative perception of “others”. In this context, a very important task
of the school becomes education permitting learning and embracing the cultural
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diversity of the modern world by younger generations. The diversity is expressed
by the existence of evident cultural circles with different rules, traditions, and
level of social and technological development. The characteristics of selected cul-
tures presented in one of the chapters constitutes good material for geography
teachers permitting better understanding of the causes of the variable perception
of the world and values cultivated in particular societies.

In the times of easy access to information, diligent geographic knowledge con-
cerning different regions of the world is gaining increasing importance, particu-
larly for the young generation which in the foreseeable future will have influence
on shaping relations with “others” not only at the scale of their own country, but
also Europe and the world. One of the tasks of geographic school education is
therefore conscious striving for creating the atmosphere of dialogue and shaping
attitudes and beliefs not affected by stereotypes on distant regions and their com-
munities, their situation, heritage, and culture. Results of the empirical research
concerning secondary school students’ knowledge of the location, conditions of
human life, features of residents, and level of development of selected regions of
the world show a high degree of affecting the geographic depictions by stereo-
types originating from mass media, and the level of responsibility of geography
taught in schools in this context.

A number of conclusions exposing negative changes in school education also
include results of empirical research conducted among secondary school youth
regarding the perception of their region of residence. The scope of knowledge
of students concerning their home region, perception of its range and influence,
and awareness of own identity prove to be insufficient. The author of the study
analyses the causes of such a situation. High importance is ascribed to changes
in the rank and position of regional education in consecutive educational reforms
in Poland and the resulting objectives and ways of implementation of regional
contents in geography classes.

New challenges for school-taught geography result not only from the need
of constant verification of educational functions of geography and selection of
contents of education concerning current problems of the modern world, but
also from the necessity of continuous diagnosis of the didactic process, teach-
er’s workshop, and verification of methods and tools of geographic education.
The second part of Volume VII of Papers of KEG PTG therefore focuses on the
presentation of results of research aimed at the verification of the effectiveness of
application of selected methods and tools of education, criteria of their selection,
and assessment of usefulness in geographic education. Very interesting results
were obtained in the experimental study regarding the assessment of effective-
ness of different didactic solutions applied in the determination of basic geo-
graphic terms related to landscape. The results of the experiment are quite sur-
prising, because they show higher effectiveness of traditional methods and tools
of education in comparison to more modern ones. According to this and the next
chapter, presenting results of didactic micro-research concerning the application
of the case study method and students’ assessment of different approaches to
geographic content, students are accustomed to traditional methods and forms of
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education - particularly favouring assimilation of knowledge. They do worse with
its acquiring in problem situations requiring more focus, independence, activity,
or creativity. This suggests that only several years of simplified education based
on cartography is sufficient for students to become accustomed to the simplest
presentation-based forms of knowledge transfer, and to treat geography as a col-
lection of encyclopaedic disconnected facts.

The publication also presents the possibilities of use of modern technological
solutions in geography classes. The authors of one of the chapters propose the
use of interactive applications in the educational process. They facilitate form-
ing opinions on processes and phenomena for the purpose of gaining interest of
the student, facilitating their thinking processes, acquiring practical skills, and
development of the imagination. The conducted research shows that the applica-
tion of properly selected interactive tools during the creative assessment process
enhances the concentration of the learner, their involvement, and understanding
of the learned content. In this context, the chapter presenting the author’s pro-
posals of application of QR codes in geographic education can prove interesting.
Their small printed area can include a relatively high amount of different types
of information. According to the authors of the chapter, QR codes are character-
ised by particular innovativeness, and can be a very attractive form of knowledge
transfer for students, facilitating the effectiveness of education. The possibility
of application of the solution is facilitated by the fact that youth keeps up to date
with mobile solutions and uses them daily.

The presented monograph also includes texts referring to an important task
of the modern school, namely support of students with quite varied educational
needs: students with special educational needs, and gifted students — participants
of the Geographic Olympiad. In the case of students with special educational
needs, it is important to determine the potential effect of geographic education
on the sensorimotor stimulation of students, to present the essence of learning
difficulties, as well as legal and organisational aspects of the educational process
of such students. The last text shows how the Geographic Olympiad has been of-
fering an important opportunity for development of geographic interests, talents,
and skills for almost half a century.

The presented volume is dedicated to everyone concerned about the future
of school-taught geography. For centuries, it has been a subject serving society
as a fragment of education providing comprehensive knowledge on the world.
The popularisation of tools of collection and disclosure of information, includ-
ing the internet, certainly has shifted its role, similarly as that of other school
subjects. Its information importance decreased, but a vast educational potential
still remains. It results from the fact that geography is a knowledge discipline
allowing for understanding of the mechanisms of functioning of environmental,
economic, and political systems, teaching thinking and practical action. It may
not be the “window to the world” anymore, but it still answers the question
“why?”. As shown by the presented material, it faces new tasks and possibilities
of development.
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WPROWADZENIE

Obserwacja rzeczywistoséci edukacyjnej ostatnich lat prowadzi do refleksji, ze
w pedzie poszukiwania nowosci (przyznajac réznorodnej natury innowacjom
z zalozenia wyzsza range niz sprawdzonym rozwigzaniom) zapominamy o tym,
co juz wiemy i co niemal ,,na gotowo” czeka na zastosowanie, a co ciagle stosowa-
ne nie bywa. Warto zaznaczy¢, ze nie chodzi o zachwyt nad tradycjg uswiecong
czasem i przyzwyczajeniami, lecz o zasady, ktére nie tylko sg stale aktualne, ale
ktére zyskuja nowe znaczenie w zwigzku z wymaganiami wspélczesnego $wia-
ta. W tej perspektywie zdecydowano si¢ przyjrze¢ uczeniu si¢ jako aktywnosci
ucznia w procesie ksztalcenia szkolnego.

UCZEN - W KREGU PEDAGOGICZNYCH OCZYWISTOSCI

Dobrym wprowadzeniem do podjetych rozwazan sa stowa Z. Baumana, ktéry
pisze: ,,Aby rzeczy mogty przykué nasza uwage i dostgpi¢ uwaznego zbadania,
trzeba je najpierw wyrwac z otepiajacego, przytulnego, lecz blednego kregu co-
dziennej rutyny. Aby mdc w ogdle pomysle¢ o ich faktycznym zbadaniu, nalezy je
wpierw wyodrebnic i spojrze¢ na nie z dystansu. Juz na samym poczatku trzeba
rozprawi¢ sie z mitem ich »zwyczajnos$ci«. A wtedy ukryte w nich tajemnice, licz-
ne a glebokie, to wszystko, co okazuje sie dziwne i zagadkowe, gdy tylko stanie
sie przedmiotem naszego namystu — odstoni sie przed nami i pozwoli sie pozna¢”
(Bauman 2011, s. 9).

To, na czym chce skupi¢ uwage czytelnika, to osoba ucznia. ,Wydzierajac
ja” niejako z kregu oczywistosci, ktéra ,,do minimum redukuje poczucie pokory
i zwatpienia” (Nalaskowski 2009, s. 19), chce wykaza¢, ze zrozumienie, kim i po
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co sie jest, bedac uczniem, obliguje do zmiany myslenia o kluczowych zadaniach
wspolczesnego ksztalcenia szkolnego i — w tym — o zadaniach nauczycieli.

Za - skadinad niepozbawionym jako uogélnienie stusznosci — stwierdzeniem,
ze ,uczen to dziecko w szkole” (Konarzewski, 1995, s. 91), ciagnie sie tancuch
niewypowiedzianych znaczen. Gléwne z nich dotyczy ,,szkolnosci” sytuacji. Po-
stugujac sie nim, mozna ulec ztudzeniu - i w praktyce wielu mu ulega — ze samo
wstapienie do szkoly i bycie w niej sprawia, iz osoba staje si¢ uczniem. Tymczasem
przypisanie komus$ roli czy nadanie nazwy nie sprawia, ze kto$ te role podejmuje
i moze by¢ w okreslony sposéb nazywany. W stowie ,,uczen” jest zakodowany
przede wszystkim sens, ze to osoba, ktora sie uczy. Jedli jednak nie zauwazymy,
ze aby robi¢ co$ (i, co wazne, robi¢ skutecznie) trzeba sie tego nauczy¢, woéwczas
zatrzyma nas kolejne milczace zalozenie, ze wypelniajac zadania szkolne, uczen
automatycznie uczy sie uczy¢ albo raczej gromadzi w toku ksztalcenia takie do-
$wiadczenia, ktore sprawiajg, ze umie sie uczy¢.

O istnieniu, sile oddziatywania i powszechnosci tego ztudzenia §wiadczy wie-
le mozliwych do udokumentowania negatywnych zjawisk, jak cho¢by powszech-
noé$¢ syndromu wyuczonej bezradnosci w sytuacji uczenia si¢ w warunkach
szkolnych (Sedek 1995, Cizkowicz 2009). Nauczyciele bardzo czesto nastawieni
na warunkowanie czynnos$ci uczniéw wiasnymi poleceniami nie dostrzegaja, ze
nawet calkiem sprawne dziatanie i zadowalajace rezultaty to raczej owoc zacho-
wan reaktywnych, z rzadka towarzyszy im usamodzielniajgca $wiadomos¢ relacji
miedzy dzialaniem a efektem i poczucie kontroli osobistej nad wykonywanymi
czynno$ciami (Chomczynska-Rubacha 2008, s. 245-246, Klus-Stanska 2010, s.
224). W badaniach przeprowadzonych z udziatem uczniéw klas trzecich szkoty
podstawowej uzyskano obraz potwierdzajacy te refleksje. Zdecydowanie ponad
polowa badanych trzecioklasistow twierdzi np. ze: aby mie¢ dobre oceny, trzeba
mie¢ duzo szczescia, uczac sie, nalezy mysle¢ o tym, o co moze zapyta¢ nauczy-
ciel, niepowodzenia zdecydowanie zniechecaja ich do dalszej nauki, uczac sig, nie
muszg sie skupia¢ (Kusiak 2016, 82 i nast.).

Kolejna oznakg trudnos$ci uczniéw z kontrolg nad wtasnym uczeniem sie sg ich
wypowiedzi na wszystkich szczeblach ksztalcenia wskazujace na odbieranie przez
nich uczenia sie¢ jako ciezaru pozbawionego atrakcyjnosci i sensu, a takze wska-
zujace na trudno$¢ interpretowania wiedzy i bycia w szkole jako wspierajacych re-
alizacje celow zyciowych (Meighan 1993, s. 30 i nast., Hejnicka-Bezwinska 2008,
s. 131). Jesli zauwazy¢, ze zwykle nie lubimy robi¢ tego, co stabo nam wychodzi,
a stabo nam wychodzi to, co jest stabo opanowane, nad czym nie panujemy inte-
lektualnie i wykonawczo, fatwo dostrzezemy, ze §wiadome nauczanie uczenia sie
jest obszarem ksztalcenia szkolnego, ktéremu nalezaloby poswieci¢ wiecej uwagi.

Bardzo wyrazistym sygnalem dopelniajacym argumentacje sa — globalnie
rzecz ujmujac — niskie wyniki ksztalcenia. Po$wiadczajg je zaréwno uwagi na-
uczycieli, jakimi dzielg sie w trakcie prowadzonych z nimi rozméw, a takze (i to
ze wzgledu na pozajednostkowa skale trudniej zlekcewazy¢) niezadowalajgce re-
zultaty egzaminéw konczacych kolejne szczeble ksztalcenia (zob. sprawozdania
zamieszczane na stronie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej — www.cke.edu.pl
oraz raporty PISA — www.ifispan.waw.pl/pisa/raport.html).
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UCZENIE SIE JAKO WYMAGANIE WSPOLCZESNEGO SWIATA

Dlaczego w umiejetnosci uczenia sie widzi sie az taka — nieomal autoteliczna —
warto$¢? Otoz kluczowego uzasadnienia dostarcza niebudzgca juz dzi$ watpliwo-
$ci dynamika zmian w $§wiecie i wynikajaca z niej niepewnos¢ i nieokreslonos¢
zadan z jakimi przyjdzie sie mierzy¢ obecnym uczniom. Jak zauwazaja socjologo-
wie zyjemy w $wiecie, w ktérym , konsekwencje nowoczesnosci staja si¢ bardziej
radykalne i uniwersalne niz wczeséniej” (Giddens, za: Sztompka 2010, s. 576),
w $wiecie, w ktérym ,,mysl, Ze wyksztalcenie moze by¢ produktem, ktéry nalezy
zdoby¢ i zachowa¢ po wieczne czasy” (Bauman 2011, s. 151), nalezatoby zastgpi¢
edukacyjnym zadaniem ksztaltowania ,,0sobowosci nowoczesnej”, ktéra cechu-
je m.in. otwarto$¢ na zmiane i innowacje, poczucie mocy podmiotowej, a takze
przywiazywanie wagi do wiasnej edukacji w kontekscie samodoskonalenia i au-
tonomizacji (Sztompka 2010, s. 565).

Jedna z niewielu sensownych odpowiedzi na wyzwania wspdlczesnego swiata
jest zatem umiejetno$¢ uczenia sig. W takiej rzeczywistosci, o jakiej mowa, ucze-
nie si¢ musi zyskiwa¢ ponadadaptacyjny wymiar, a to z kolei znaczy, ze w sta-
raniach szkoly musi dojs¢ do autentycznego i praktycznego dowartosciowania
ksztattowania kompetencji uczenia si¢ jako konstruktu o szerokim dodatnim nie-
specyficznym transferze.

Glos taki nie nalezy do edukacyjnych nowosci. O dowarto$ciowanie nauczania
uczenia sie postulowano bowiem dotychczas w wielu dokumentach opracowa-
nych przez organizacje miedzynarodowe, takie jak np. UNESCO oraz zajmujace
sie edukacjg organa Unii Europejskiej. Wymienia si¢ w nich kompetencje uczenia
sie w liczbie filaré6w edukacji czy tez kompetencji kluczowych (Edukacja..., 1998,
eur-lex.europa.eu/legal-content/pl). Polscy ustawodawcy, kierujac sie ta mysla
réwniez zamieszczali w kolejno obowiazujacych podstawach programowych do-
tyczacych roznych szczebli ksztalcenia uwagi, ze umiejetno$é uczenia sie oraz
rozpoznawania wlasnych potrzeb edukacyjnych nalezy do najwazniejszych zdo-
bywanych przez ucznia i jako taka warunkuje sprawne i odpowiedzialne funkcjo-
nowanie we wspolczesnym $wiecie (zob. rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkédt; Dz.U.
z 2012 r. poz. 977 i inne).

Dlaczego zatem mamy do czynienia ze wspomnianymi trudno$ciami? W moim
przekonaniu mozna wskaza¢ dwie gléwne przyczyny. Jedna to — troche zwalniaja-
cy z mys$lenia i usypiajacy — brak na poziomie programdéw ksztalcenia odrebnych
czy tez wlaczonych w programy przedmiotowe fragmentéw dotyczacych wiedzy
o uczeniu sie czlowieka czy sprzyjajacych rozwijaniu umiejetnosci $wiadomego
uczenia sie, jak sie uczy¢, a takze zwiazany z tym brak narzedzi pomiaru i oceny
osiggnie¢ uczniéw w tym obszarze kompetencji. Druga natomiast to przekona-
nie wielu nauczycieli, ze ich powinno$ci dotyczg przede wszystkim ,realizacji”!

! Traktuje to okre$lenie jako wyjatkowo niefortunnie okre$lajace charakter pracy na-
uczyciela z uczniami w kontek$cie zalozonej tresci ksztalcenia.
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tresci programowych i towarzyszaca temu nie§wiadomo$¢ czy moze niepewnosc,
co wlasciwie i jak w ramach wiodacego obszaru tresci mogliby robi¢ i po czym
mieliby poznaé¢, ze uczniowie osiagaja pozadane rezultaty w zakresie kompetencji
uczenia sie. Chcac wskaza¢ kierunki namystu, postaram si¢ objasni¢, czym jest
uczenie sie, co konstytuuje podmiotowe kompetencje uczenia sie, oraz zasugero-
wa¢é mozliwe obszary dydaktyczno-wychowawczych powinnosci.

CO TO ZNACZY UCZYC SIE - PYTANIE O NATURE PROCESU

W opracowaniach psychologicznych uczenie sie okresla si¢ jako regulacyjny pro-
ces nabywania wiedzy, ktéry polega na takim odbiorze i przetworzeniu informa-
cji, ktére prowadzg do wytworzenia wzglednie trwalej reprezentacji rzeczywisto-
$ci kodowanej w pamieci diugotrwalej w postaci wewnetrznie uporzagdkowanej
i powigzanej struktury (Wilodarski 1996, s. 32, zob. Necka i in. 2007, s. 25, 60,
137, 163 i in., Lukaszewski 2009, s. 163).

Natura tego procesu nie jest jednorodna i kazdy z wymienionych elementéw
uczenia si¢ bywa opisywany jako zalezny od tresci, charakteru uruchamianych
proceséw intelektualnych, udziatu §wiadomosci w zarzadzaniu ich przebiegiem,
wiasdciwosci i1 kontrolowalnosci efektéw, do jakich prowadzi, a takze — co warto
podkresli¢ za psychologami rozwojowymi — od osobniczych wtasciwosci podmio-
tu uczacego sie. Wlasciwosci te moga by¢ rozumiane zaréwno jako wzglednie
trwale oraz biezace osiggniecia rozwojowe w kazdej ze sfer osobowosci (poznaw-
czej, emocjonalnej, spolecznej itd.) oraz jako zasoby indywidualnych doswiad-
czen tworzacych podloze do postrzegania i interpretacji doswiadczen nowych
(zob. Bee 2004, Brzezinska 2005, Necka i in. 2007, Wtodarski 1996, Lukaszewski
2008, 2008). Zeby zrozumie¢ wspomniana heterogenicznoé¢ wystarczy przyjrzeé
sie charakterystykom typéw wiedzy. Ich opisy sg konstruowane poprzez odwota-
nie do wymienionych elementdw, ale — jak zastrzegajg ich autorzy — nie stanowig
kategorii roztacznych, a odréznienie w praktyce udziatu i charakteru poszczegél-
nych elementéw jest co najmniej trudne jesli nie niemozliwe?.

Wiedza deklaratywna (zwana inaczej: jalowa, reprodukcyjng, zimng, narracyj-
na, wiedza ,,wiem, ze”) to inaczej wiedza o faktach (zob. Lukaszewicz 1980, Necka
2 Jak mozemy przeczyta¢ w opracowaniach psychologicznych, odmienne sposoby naby-

wania wiedzy deklaratywnej i proceduralnej stanowig jedynie definicyjng podstawe

ich wyodrebnienia i nie udowadniaja jednoczesénie, ,ze rozne sg tez sposoby przecho-
wywania, wewnetrzna struktura czy tez mechanizmy wydobywania wiedzy okreslo-
nego rodzaju”. Podobnie rzecz si¢ ma, jesli wezmie si¢ pod uwage czynnik $wiadomo-
$ci i jawnosci przebiegu i skutkow uczenia sie: ,,Mozemy by¢ nieswiadomi ani tego, ze

w ogole czego$ sie uczymy, ani tego, czego sie nauczylismy. (...) Mozemy by¢ $wiado-

mi faktu, ze sie uczymy, ale nie§wiadomi skutkow i efektéw uczenia sie. (...) Mozemy

by¢ réwniez $wiadomi i tego, ze sie uczymy, i tego, czego sie nauczyli$my — ale dopiero

w wyniku procesu wtérnego, ktéry polega na transformacji wiedzy niejawnej w jawna”

(Necka iin. 2007, s. 138, 148).
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1987, Kozielecki 1997). Nabywana jest ona w sposob zwany dyskretnym, a pole-
gajacy na wiaczaniu (asymilowaniu) w struktury wiedzy, jakimi dysponuje uczacy
si¢, nowych informacji (faktéw z zakresu wiedzy ogdlnej, epizodycznej badz auto-
biograficznej). Odbywac sie to moze zaréwno w wyniku §wiadomego nastawienia
na zdobywanie i zapamietywanie (podmiot chce wiedzie¢), jak i w wyniku proce-
sow nieswiadomych i niekontrolowanych celowo przez uczacego sie (co$ zostaje
w glowie). Poniewaz wiedza tego typu zawiera wyrazny komponent semantyczny,
jest stosunkowo latwa do werbalizacji i jej wydobywanie ma zasadniczo charakter
wolicjonalny (Necka i in. 2007, s. 138, 660).

Wiedza proceduralna (zwana inaczej: operacyjng badz wiedzg ,wiem, jak”)
obejmuje zaréwno wykonawcze (motoryczne), jak poznawcze (umystowe) stra-
tegie realizacji czynnosci. Nabywana jest w toku treningu dzigki wielokrotne-
mu powtarzaniu czynnosci lub proceduralizacji polegajacej na przeksztalcaniu
jawnej wiedzy deklaratywnej (regul i przepisu dzialania) w niejawne programy
dziatania (sterujace samym wykonaniem czynnosci). Jest ona z reguty dos¢ trud-
na do werbalizacji, ale wykonawczo uruchamia sie do$¢ szybko — nawet automa-
tycznie, tj. z pominigciem namystu nad tym, co i jak ma by¢ wykonane (Necka
iin. 2007, s. 138, 648, 660).

Wiedza ,wiem, ze wiem” (metawiedza) zwiazana jest zasadniczo z zarzadza-
niem i wykorzystywaniem wiedzy o wtasnej wiedzy. Jest wynikiem poznawczej
obrébki danych (informacji i procedur), a w szczegélnosci wnioskowania. O tym
typie wiedzy zdaje sie pisa¢ R.D. Tennyson (1991, s. 79), kiedy w poznawczym
paradygmacie uczenia sie wyodrebnia typ wiedzy zwanej kontekstowg (wiem
»kiedy i dlaczego” uzy¢ wiedzy ,ze” i ,jak” oraz wiem ,,co$” Igcznie z ,czyms”).
Jej istota jest — zalezne od kryteriéw dokonywania selekcji zawartych w struk-
turze organizacyjnej wiedzy — rozumienie, kiedy i dlaczego wybra¢ te a nie inne
pojecia czy reguly. Autor (podobnie zreszta jak wielu innych) akcentuje w tym
typie wiedzy role $wiadomosci. Jednak nie mozna w rozumieniu natury meta-
wiedzy pomija¢ sugestii autoréw podrecznika Psychologii poznawczej, ktdrzy pisza:
»~Metawiedza moze takze ujawnia¢ si¢ bez u§wiadomienia jej sobie, kiedy czto-
wiek np. podejmuje pewne zadania, a inne pomija, a jesli je juz podejmuje, to za
pomocg preferowanych przez siebie stylow poznawczych, uwzgledniajacych swoje
poznawcze i temperamentalne »wyposazenie«. Preferencje te wydaja si¢ wynika¢
z jakiego$ rodzaju metawiedzy” (Necka i in. 2007, s. 139).

Inng perspektywe przy probie wyodrebniania typow wiedzy pozwala przy-
ja¢ uwzglednienie — wykorzystywanego juz do wyzej prezentowanych opiséw —
czynnika jej ,,obserwowalnosci” czy inaczej dostepnosci Swiadomosci jej posiada-
cza i uzytkownika (por. Lukaszewski 2009, s. 164). Chodzi o typ wiedzy jawnej
i niejawne;j.

Wiedza jawna to ta, ktéra — niemal bezwyjatkowo — jest dostepna $wiado-
mosci i jako taka jest dos§¢ latwo aktualizowana (takze werbalizowana lub de-
monstrowana) oraz ktéra w wymagajacych tego okolicznosciach daje si¢ dos¢
sprawnie wykorzystywaé. Nabywana jest ona bezposrednio, gléwnie w toku (zor-
ganizowanej i podporzadkowanej potrzebie osiagania okreslonych celéw) nauki
szkolnej, akademickiej czy zawodowej (Necka i in. 2007, s. 144).
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Wiedzg niejawna natomiast nazywa si¢ te, ktéra cho¢ nie jest dostepna (cal-
kowicie lub w cze$ci) $wiadomo$ci i werbalizacji czy demonstracji, ma wplyw na
procesy przetwarzania informacji i dzialanie. Istniejace réznice — cho¢ dotyczace
,(...) raczej kontekstu i tradycji badan w pewnym paradygmacie, a nie istoty rze-
czy” (Neckaiin. 2007, s. 141) — pozwalaja méwic¢ o dwoch jej rodzajach. A miano-
wicie o implicite knowledge i tacit knowledge (wiedzy niejawnej i milczacej). Pierwsza
z nich nabywana jest w wyniku mimowolnego uczenia sie, tzn. takiego, ,ktore
nie stanowi odpowiedzi na polecenie ani nie wynika z samodzielnie powzietej
intencji”, a takze ,odbywa sie bez udzialu §wiadomych strategii uczenia si¢ i bez
zamiaru nabycia wiedzy” (Neckaiin. 2007, s. 145). Jej wlasciwoscia jest, Ze moze
by¢ dostepna we fragmentach badZ wtdrnie uswiadomiona dzieki stymulujacemu
dziataniu proceséw werbalizacji wywolywanych pytaniami lub zadaniami, a jej
poziom i obecnos¢ ujawnia si¢ najczesciej ,,w procesie rozwigzywania problemow
i podejmowaniu decyzji w sytuacjach mniej lub bardziej podobnych do sytuacji,
w ktorej nastgpito uczenie si¢” (Necka i in. 2007, s. 144, 145, 147, 148, 660).
Drugi wymieniony rodzaj buduje sie w wyniku indywidualnych do$wiadczen
w toku sytuacji nieprogramowanych i, cho¢ ukryta, to majac charakter procedu-
ralny, ujawnia si¢ gléwnie w strategiach dziatania (Necka i in. 2007, s. 144, 660).

Podsumowujac w pedagogicznym duchu powyzsze rozwazania, mozemy po-
stuzy¢ sie okredleniem istoty procesu uczenia sig, ktére formuluje J. Uszynska-
Jarmoc. Autorka pisze, Ze ,,uczenie si¢ jest samoregulacyjnym procesem zmagania
sie z konfliktem miedzy istniejacymi, osobistymi modelami $wiata a docierajacy-
mi informacjami z zewnatrz” i ,,polega na §wiadomym lub nieu§wiadomionym,
spontanicznym lub kierowanym z zewnatrz zbieraniu dos§wiadczen poznawczych,
spotecznych i praktycznych; w sytuacjach zaplanowanych i niezaplanowanych,
nastepnie na ich opracowywaniu (rekonstruowaniu lub dekonstrowaniu) i na ich
podstawie konstruowaniu nowej wiedzy o sobie samym i o $wiecie” (Uszynska-
Jarmoc 2012, s. 262).

UCZEN PRZYGOTOWANY DO UCZENIA SIE

W kontekscie powyzszych rozwazan warto podjaé¢ probe wskazania takich wia-
$ciwosci, jakie powinna posiadaé¢ osoba, ktérg moglibySmy uznaé za potrafigca
sie uczy¢. Kompetencje uczenia si¢ — jak zreszta wszystkie inne — to wielowymia-
rowy, trudny do pelnej operacjonalizacji konstrukt®. Skiadaja si¢ nan wzajemnie
wzmacniajgce si¢ wymiary tego, co si¢ wie, umie zrobi¢ i jaka sie ma motywacje
do dziatania i my$lenia w okreslony sposoéb, tj. zespolone ze soba dyspozycje o po-
znawczym, wykonawczym i emocjonalno-wolicjonalnym charakterze (Czerepa-
niak-Walczak 1997, s. 87-88 i in.).

* Do innych wtadciwodci kompetencji nalezy to, ze sa stopniowalng kategoria podmio-
towa lokujaca sie w przestrzeni meta-, o nieostrych brzegach (Kusiak 2016, s. 71-72).
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W opracowaniach pedagogicznych i psychologicznych wymienia sie wiele

czynnikéw skladajacych sie na kompetencje uczenia si¢. Nalezy do nich m.in.
(zob. Uszynska-Jarmoc 2012, s. 258-259; eur-lex.europa.eu...):

dysponowanie wiedzg na temat procesu uczenia sie: jego natury, przebiegu
i uwarunkowan oraz $cisle z tym zwigzana umiejetno$¢ krytycznego odnosze-
nia sie do wlasnych mozliwo$ci i dziatan w tym zakresie — w tym $§wiadomo$§¢
wlasnych stabych i mocnych stron jako osoby uczacej sie;

rozumienie biezgcych i dalekich celéw uczenia si¢ oraz zdolno$¢ obejmowania
ich autorefleksja zaréwno w perspektywie osobistych, zindywidualizowanych
potrzeb, jak i zewnetrznych wymagan;

ciekawo$¢ poznawcza, ktéra prowokuje do samodzielnego, intencjonalnego
podejmowania uczenia sie;

aktywno$¢ poznawcza rozumiana jako zdobywanie i odkrywanie wiedzy we
wszelkich jej odmianach oraz poszukiwanie i wykorzystywanie réznych Zré-
del wiedzy;

rozwiniete i Swiadomie rozwijane dyspozycje poznawcze: uwaga, pamie¢ i my-
$lenie, a takze — wywodzace sie z poziomu metawiedzy — rozumienie i kontro-
lowanie wiasnych proceséw myslowych i pamieciowych;

dbatlo$¢ o utrwalanie efektéw uczenia sie;

umiejetno$¢ dostosowywania wlasnego systemu uczenia si¢ do zadan, oko-
licznosci i celéw, tj. np. dokonywanie wyboru najskuteczniejszych i najbar-
dziej oszczednych metod uczenia sig, a takze $wiadomo$¢ wilasnych preferen-
¢ji w tym zakresie;

krytyczne i refleksyjne wykorzystywanie wczesniejszych doswiadczen w za-
kresie uczenia, efektéw swojej pracy oraz informacji zwrotnych formulowa-
nych przez inne osoby do oceny skutecznos$ci wlasnego systemu uczenia sie;
nastawienie na wykorzystywanie umiejetnosci uczenia sie w réznorodnych
sytuacjach zyciowych;

umiejetnos¢ organizowania $rodowiska uczenia si¢ (czasu, miejsca i srodkdéw)
stosownie do wiasnych potrzeb, mozliwosci i zaktadanych do osiggniecia celow;
pozytywna wewnetrzna motywacja do uczenia sie i wiara we wlasne
mozliwosci;

postawa pracy rozumiana jako wytrwato$¢ w uczeniu sig, zdolnos$¢ do samo-
dyscyplinowania sig, a takze konsekwencja w pokonywaniu mozliwych trud-
nosci oraz koncentracja na przebiegu i efektach tego procesu;

postrzeganie uczenia si¢ jako procesu o zaréwno indywidualnej, jak i spotecz-
nej naturze.

PODSUMOWANIE

Ksztaltowanie tak wieloskltadnikowo rozumianej kompetencji uczenia si¢ doko-
nuje sie przez lata edukacji szkolnej (cho¢ trzeba pamieta¢, ze nie tylko) przede
wszystkim w toku codziennych zdarzen na pojedynczych lekcjach. Uczestnictwo



24 Krystyna Kusiak

w tym procesie powinno dawa¢ kazdemu uczniowi szanse na zbieranie konstruk-
tywnych doswiadczen dotyczacych choéby: przydatnosci uczenia sie w ogoéle; roli
wiasnej aktywnosci, krytycyzmu i kontroli w procesie uczenia sig; wielosci Zrodet
wiedzy i metod jej zdobywania; strategii utrwalania i wykorzystywania wiedzy;
roli 0séb dorostych i rowie$nikéw w procesie uczenia sie; zwiazku uczué i zaanga-
zowania emocjonalnego z przebiegiem i efektami uczenia si¢ (por. Meighan 1993,
s. 71-72). To, czy tak si¢ w istocie stanie, zalezy od tego, czy i jak uwzglednio-
ne zostang w toku procesu ksztalcenia fundamentalne prawidta dydaktyki — i tu
sygnalizowany w drugim czlonie tytutu opracowania powro6t do tego, co znane.
W szczegdlnosci chodzi o te z nich, ktére odnoszg sie do: formutowania i wy-
korzystania celéw ksztalcenia; tworzenia wielostronnie aktyWIZujqcych sytuacji
dydaktycznych sprzyjajacych przetwarzaniu informacji, ich rozumieniu i trwale-
mu zapamietywaniu, a takze stosowaniu; budowania poczucia podmiotowosci,
autokontroli i pozytywnej motywacji do uczenia si¢; ksztaltowania i utrzymywa-
nia uwagi uczniéw; wykorzystywania wiedzy uprzedniej i osobistej w uczeniu sie;
przygotowywania do analizy, selekcjonowania, strukturyzacji i syntetyzowania
wiadomosci; utrwalania wiedzy i umiejetnos$ci; udzielania informacji zwrotnych
i wzmocnien w sytuacji uczenia sie; kontroli i oceny przebiegu oraz efektéw ucze-
nia si¢; organizacji zespolowej i indywidualnej (w tym takze zindywidualizowa-
nej) pracy ucznidéw; tworzenia organizacyjnych i materialnych warunkéw uczenia
sie oraz diagnozy i terapii niepowodzen (Kusiak 2016, s. 97-98).

Kazdy z wymienionych obszaréw skiada sie w praktyce na nierozdzielng rze-
czywisto$¢ edukacyjng. Moze jednak - z pozytkiem dla wdrazanych dziatan — by¢
przedmiotem osobnej i poglebionej refleksji. Dowodzi tego lektura — do czego
zachecam - licznych opracowan, jak chocby tych autorstwa: R.I. Arendsa (1995),
K. Konarzewskiego (1995), K. Kruszewskiego (1995), Cz. Kupisiewicza (2000),
W. Okonia (2003), M. Taraszkiewicza (2003), E. Czerniawskiej i M. Ledzinskiej
(2007), B. Niemierko (2007), M. Chomczynskiej-Rubachy (2008), C. Plewki i M.
Taraszkiewicza (2010) czy D. Klus-Stanskiej (2012). W nich - i wielu, wielu in-
nych - znajdziemy uzasadnienia, reguly i egzemplifikacje jak ksztaltowa¢ prakty-
ke sprzyjajacg uczeniu si¢ uczenia.
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UCZEN UCZACY SIE UCZYC - NIENOWE SPOJRZENIE SPOD ZNAKU
DYDAKTYCZNEGO ALFABETU

Streszczenie

Nieodzownym elementem refleksji nad wspdlczesna edukacjg powinien by¢ namyst nad
rola jej odbiorcy, czyli ucznia. Rozumienie, kim on jest i czym jest sam proces uczenia sie,
jest czynnikiem warunkujacym rezultaty dziatan edukacyjnych w nie mniejszym stopniu
niz kwalifikacje nauczyciela i szeroko rozumiane warunki ksztalcenia. Uczenie sig to nie-
ustajacy proces zmagania si¢ z ulozeniem w spdjna calo$¢ doswiadczen i wyobrazen juz
nabytych oraz nowych tresci docierajacych z réznych Zrédel. Proces ten jest zjawiskiem
zlozonym, zaleznym od cech osoby uczacej si¢ oraz od charakteru tresci. Jego planowanie
powinno uwzglednia¢ obydwie grupy zmiennych. Nauczyciel oprécz wiedzy merytorycz-
nej zwigzanej z tematyka lekcji i znajomosci zasad dydaktycznych musi mie¢ $wiado-
mo$¢, ze uczen wystepuje jako osoba uczaca sie, poznajaca dopiero wlasne mozliwosci,
zdobywajaca doswiadczenie w autorefleksji oraz konstruktywnym ocenianiu skutecznosci
sposobdw uczenia si¢. Uczenie si¢ jest kompetencjg wazna dla osiggniecia celow edukacji
szkolnej, ale jednoczesnie jednym z jej celéow warunkujacych sprawne funkcjonowanie
czlowieka we wspodlczesnym $wiecie.

Stowa kluczowe: uczen, proces uczenia si¢, wspoélczesna edukacja

STUDENT WILLING TO LEARN - NOT UNUSUAL APPROACH TO
EDUCATION

Summary

Reflection on the role of the student in the teaching-learning process should be necessary
element of the discussion on the contemporary education. Understanding who he is and
what the learning process is itself is a factor of a big importance, influencing the results
of educational activities to such a big extent as the teacher’s qualifications and broadly
understood learning conditions. Learning is a constant process of struggling how to com-
bine previous experiences and ideas with already acquired knowledge coming from vari-
ous sources. This process is a complex phenomenon, depending on the characteristics of
the learner and the nature of the teaching material. Its planning should take into account
both groups of variables. The teacher must be aware that the student is a learner, that
means a person who is only acquiring learning skills. He explores his own abilities, gains
experience in self-reflection and constructive assessment of the effectiveness of learning
methods. Learning competences are important to achieve the goals of school education
but at the same time they are one of its goals determining the successful life of people in
the modern world.

Key words: student, learning, modern education
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GEOGRAFICZNE POSTRZEGANIE S'WIATA'
PRZEZ PRYZMAT WIEDZY, DOSWIADCZEN
ORAZ DZIEDZICTWA GEOGRAFICZNEGO

WPROWADZENIE

Geografia jest wedlug mnie nie tylko dziedzing nauki i przedmiotem szkolnym,
ale takze pewna filozofia, podej$ciem do zycia oraz do$wiadczeniem i drogg Zycio-
wa. Dzieki niej wypracowuje sie specyficzny sposdb patrzenia na $wiat. Geograf,
poprzez rozpoznanie istoty geografii oraz metod, jakimi sie mozna i nalezy w niej
postugiwaé, zdobywa mozliwosci przyblizania sie do prawdy o $wiecie, odkrywa-
nia istniejacego w nim dobra i piekna. Czy istnieje zatem co$, co mozna byloby
okresdli¢ jako geograficzne postrzeganie $wiata? Z pewnoscig tak, doswiadczamy
przeciez tego niejednokrotnie, chociazby w zetknieciu z ludZzmi innej profesiji.

GEOGRAFICZNE POSTRZEGANIE SWIATA

Przechodzac od ujecia fenomenologicznego do uje¢ bardziej formalnych, nalezy
stwierdzié, ze geograficzne postrzeganie $wiata jest m.in. efektem edukacji geo-
graficznej, w wyniku ktérej czlowiek zdobywa umiejetnosci i konstruuje swoja
wiedze potrzebna do rozumienia otaczajacego $wiata. Istotny jest tu nie tylko
proces ksztalcenia, ale takze cechy osobowosciowe, motywacje czlowieka do
otwierania sie na $wiat, ciekawo$¢ $wiata (rozumianego jako bliski, dalszy i bar-
dzo daleki).

O geograficznym postrzeganiu $wiata, ktére mozna tez okresli¢ jako geogra-
ficzng percepcja $wiata, nie napisano nigdzie w sposéb dostowny, ujmujac rzecz
w takie wlasnie uszczegbtowione sformutowanie. Jest ono, by¢ moze, mato pre-
cyzyjne, ale oddaje istote tego, o czym wie i co odczuwa niejeden geograf. Stowo
geograficzne wskazuje mianowicie na pewien filtr percepcyjny: kulturowy i zawo-
dowy, przez ktéry postrzegane jest Srodowisko geograficzne, krajobrazy, miejsca,
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obszary itp. Geograficzne postrzeganie jest zatem specyficzng percepcja $wiata
przez czlowieka wyposazonego w wiedze geograficzna oraz posiadajacego pewne
umiejetnosci geograficzne. Wiedza geograficzna jest tu warunkiem niezbednym,
ale nie jedynym. Jest nim takze dar wyobrazZni i intuicji, ktéra mozna by nazwac
intuicjg geograficzng. Lacznie z wiedza geograficzng stanowia one tzw. zmyst
geograficzny rozumiany w sensie metaforycznym (zatacznik: Natkowski 1920,
Romer 1969, Wilczynski 1996, 2011, Pulinowa 2009).

O geograficznym postrzeganiu $wiata mozemy sie dowiedzie¢ posrednio
z tekstow geograficznych, w ktérych przywotano, czym jest geografia, na czym
polega jej istota i specyfika, kim jest geograf, jakie sa pola poznawcze, badawcze
geografii, ich ramy, jakie istnieja narzedzia i metody, ktérymi si¢ postuguje, ja-
kimi umiejetnosciami powinien dysponowaé geograf itp. Brzmig one wyraZnie
w wybranych tekstach geograféw — naszych poprzednikéw (patrz zatacznik) oraz
w niektdrych tekstach wspoélczesnych geografow, w tym dydaktykéw geografii.

Poprzez okreslenie geograficzne postrzeganie $wiata rozumiem nie tylko jego
poznawanie przez zmyst wzroku, ale i inne zmysty, a takze przez pewien charak-
terystyczny dla geografa tok myslenia i rozumowania (m.in. przyczynowo-skut-
kowy), zadawania pytan i szukania na nie odpowiedzi. Pytania te znalez¢ mozna
w Miedzynarodowej Karcie Ksztalcenia Geograficznego przedstawionej przez
Komisje Edukacji Geograficznej Miedzynarodowej Unii Geograficznej (1992 r.).
Brzmia one: gdzie to jest? jakie to jest? dlaczego to jest takie? dlaczego to jest tu?
jak tym gospodarowac¢ dla dobra $rodowiska oraz ludzi? Stanowia pewien kanon,
ukierunkowujacy na geograficzne postrzeganie §wiata. Jego uzupelnieniem moga
by¢ réwniez stowa kluczowe stosowane w geografii, takie jak: region, Srodowisko
geograficzne, krajobrazy, przestrzen fizycznogeograficzna, przestrzen kulturowa,
zrbznicowanie przestrzenne, zmienno$¢, relacje cztowiek—srodowisko itp.

W dydaktyce geografii istniala od dawna i nadal istnieje potrzeba nawiazywa-
nia do dziedzictwa geograficznego jako swoistego skarbca o pojemnej zawartosci
i duzym znaczeniu naukowym i kulturowym. Jest ono rozumiane jako dziedzic-
two duchowe, w tym mysli skierowane na istote samej geografii, bycia geografem
oraz specyfike geograficznej percepcji $wiata. Dobrze jest wraz ze studentami po-
wraca¢ do owego dziedzictwa, aby je odczytywacé we wciaz nowych kontekstach,
dokonywac refleksji, odpowiada¢ na pytania o aktualno$¢ idei i ich sformulowan
w dzisiejszych realiach. Ma to na celu nabycie przekonania, ze idzie si¢ w do-
brym kierunku wyznaczonym przez poprzednikéw, a kontynuowanym przez nas
w wielopokoleniowym tancuchu (Pulinowa 2006).

W podrecznikach dydaktyki geografii dla studentdéw i nauczycieli znajdziemy
co prawda rozdzialy poswigcone historii polskiej dydaktyki geografii, ale z racji
koniecznosci skrotowego jej przekazu sa to najczesciej jedynie wykazy nazwisk
oraz zbiér dokonan poszczegdlnych oséb. Na tej podstawie rzadko ma si¢ okazje
do poznania ich mysli, rozsmakowania sie w niektérych tekstach ich autorstwa,
dokonania glebszych refleksji nad przekazem miedzypokoleniowym dotyczacym
geografii, w tym — dydaktyki geografii.

Celem niniejszej pracy jest przywolanie istoty geografii wyrazonej przez geo-
graféw — naszych mistrzéw z poprzednich pokolen — oraz zaprezentowanie jej
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postrzegania przez obecnych studentéw geografii. Ich poréwnanie i zestawienie
daje mozliwo$¢ uzupetnien o wspoélczesne aspekty, ujecia syntetycznego oraz po-
czynienia refleksji na ten temat.

CELE BADAWCZE

Jednym z celéw wykladéw pt. Edukacja geograficzna — inspiracje, powolanie i sztuka
prowadzonych na Uniwersytecie Warszawskim bylo takie ukierunkowanie stu-
dentéw, aby: 1) odpowiedzieli na pytanie o sedno, istote edukacji geograficznej,
2) uzmystowili sobie wlasne doswiadczanie geograficznego postrzegania swiata
(lub jego braku), 3) zdali sobie sprawe ze swojej roli w kontynuowaniu dziedzic-
twa geograficznego poprzez szkolng edukacje geograficzng lub popularyzacje geo-
grafii. Wazne byto, by dotarli oni do tekstow m.in. W. Natkowskiego, E. Romera,
S. Pawtowskiego, L. Sawickiego i odkryli sami owo dziedzictwo, w tym — przesta-
nie edukacyjne zwigzane z geografia. Praca zaliczeniowa byl esej pt. Twoje geogra-
ficzne postrzeganie swiata, w ktérym nalezalo okredli¢, czym jest owo postrzeganie,
przedstawi¢ w tym konteks$cie swoje oraz napisa¢, kto mial na nie wpltyw i w jaki
sposob ten wplyw sie dokonywal. Niejednokrotnie studenci opisywali rozmaite
wydarzenia i miejsca, ktére prowadzily ich do nabywania geograficznego postrze-
gania $wiata, odnajdywali owa specyficzng percepcje w edukacji geograficznej,
dzieki walorom poznawczym, ksztalcacym i wychowawczym geografii prowadza-
cym do wszechstronnego rozwoju czlowieka.

Obecnie nadszed! czas, by ,pozszywac” watki zawarte w tamtych esejach
z watkami przywolanymi przez studentéw uczeszczajacych na zajecia bloku pe-
dagogicznego, ktorych celem jest ,stawanie sie” nauczycielami geografii. Eseje ze-
brane kiedys i powstale obecnie daly mozliwos¢ rozeznania pojeciowego zakresu
rozumienia, a takze zakresu intuicyjnego odczuwania przez studentéw geografii,
czym jest geograficzne postrzeganie (percepcja) Swiata. Badania przeprowadzono
w latach 2009-2012 w grupie 78 studentéw geografii uczeszczajacych na zajecia
bloku pedagogicznego oraz stuchaczy (nauczycieli nie geograféw, ktérzy zamie-
rzali ,stawacd sie” geografami i nauczycielami geografii) studiéw podyplomowych
z geografii na Uniwersytecie Warszawskim. Wyznaczone zostaly zatem nastepu-
jace cele:
- okreslenie, czym byto kiedy$ dla geograféow ,geograficzne” postrzeganie $wia-

ta, a czym jest w obecnych czasach dla studentéw geografii,
— okreslenie podobiefistw oraz réznic miedzy nimi,
— dokonanie refleksji nad rozwijaniem tej umiejetnosci oraz zaproponowanie

¢wiczen umozliwiajacych podjecie takiej refleksji przez studentéw.

W nawiazaniu do tych celéw sformulowano nastepujace pytania badawcze:
1) Na czym polegato geograficzne postrzeganie §wiata naszych poprzednikow —

geograféw, w czym sie ono wyrazato?
2) Jakajest w tym kontekscie dzisiejsza geograficzna percepcja $wiata przez mio-

dych ludzi — studentéw geografii — potencjalnych nauczycieli tego przedmiotu
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w szkole? Czy jest podobna do przekazéw z przesziosci, a jedli tak, to w czym,
jesli nie — to czym si¢ od nich rézni?

3) W jaki sposob na zajeciach z dydaktyki geografii umozliwi¢ studentom do-
tkniecie istoty owego postrzegania, a nastepnie jak pobudza¢ i rozwija¢ sto-
sowne umiejetnosci?

WYNIKI BADAN I REFLEKSJE

Aby odpowiedzie¢ na pierwsze pytanie, przeanalizowano wybrane teksty P. Vi-
dala de la Blache’a, W. Natkowskiego, E. Romera, L. Sawickiego, S. Pawlowskie-
go, G. Wuttkego, W. Wilczynskiego (zalacznik). Najwazniejsze sformulowania,
ktore odnosity sie bezposrednio lub posrednio do ,geograficznego postrzegania
$wiata”, pogrupowano w zbiory i zaprezentowano na ,,schemacie mysli” (ryc. 1).
Podobnie przeanalizowano studenckie eseje, z ktdrych wyodrebniono stosowne
okreslenia, pogrupowano je w zbiory (kategorie) i zamieszczono na rycinie 2. Za-
réwno okres$lenia przywolywane przez a) geograféw — mistrzéw (dalej — oznacze-
nie GM), jak i b) studentéw geografii (dalej — oznaczenie SG) mozna byto zawrzeé
w dwoch zbiorach.

Pierwszy zbidr dotyczy: zréznicowania Srodowiska geograficznego i zmian
w nim zachodzacych, zjawisk, proceséw, ich uwarunkowan, relacji czlowiek-
$rodowisko, zwigzkéw przyczynowo-skutkowych. W zawartych tu okresleniach
zwracano uwage na wiedze geograficzna (np. kojarzenie zjawisk i proceséw z ich
przyczynami i uwarunkowaniami) i na kwestie metodologiczne (np. celowej ob-
serwacji; dostrzegania i wyja$niania m.in. przyczyn zréznicowania, zmian zacho-
dzacych w czasie itp.), a takze umiejetno$¢ znajdowania podobienstw i réznic np.
W sposobie zagospodarowania obszaru.

Drugi zbidr okreslen wiazal sie z umiejetnosciami laczenia np. wiedzy i do-
$wiadczen, odczué; uje¢ analitycznych i syntetycznych (z naciskiem polozonym
na konieczno$¢ tego drugiego aspektu wobec nasilania sie rozdrobnienia tema-
tycznego); aspektéw przyrodniczych i spotecznych (humanistycznych).

Poréwnujac opisy geograficznego postrzegania $§wiata dokonane przez pro-
fesoréw — geograféw (ryc. 1) oraz przez studentdéw geografii (ryc. 2), widzimy
réznice ilosciowq i jakosciowa w uzytych sformulowaniach. Przez profesorow
przywolany zostal pelny (jak na tamte czasy) jego obraz i co interesujace — nadal

a WG GEOGRAFOW - MISTRZOW %
LACZENIE ASPEKTOW "GEOGR. ROZUMOWEJ" | "GEOGR. MALOWNICZEJ" KOJARZENIE ZJAWISK, PROCESOW Z ICH PRZYCZYNAMI, UWARUNKOWANIAMI

LACZENIE WIEDZY O ZIEMI JEJ PIEKNA, ZLOZONOSCI | TAJEMNIC WIEDZA O ZWIAZKACH LUDZI ZE 1oL TYCH ZWIAZKOW

LACZENIE WIEDZY, PRZEZYC, ODCZUC, DOSWIADCZEN DOT. KRAJOBRAZOW DOSTRZEGANIE ZWIAZKOW MIEDZY BLISKIMI | ODLEGLYMI ZJAWISKAMI

GEOGRAFICZNE POSTRZEGANIE SWIATA TO:
INTEGRACJA WIEDZY Z PRZYRODY, HISTORIl, GOSPODARKI Z WATKAMI OBYCZAJOWYM! WYJASNIANIE JAWISK

LACZENIE ASPEKTOW PRZYRODNICZYCH Z HUMANISTYCZNYMI DOSTRZEGANIE (WYODREBNIANIE) DOMINANT W KRAJOBRAZIE

LACZENIE ANALIZY ELEMENTOW $RODOWISKA GEOGR. Z SYNTEZA KISTW [ ROINIC W ..

Ryc. 1. Geograficzne postrzeganie $wiata wedtug geograféw — naszych mistrzéw (bada-
nia i opracowanie wtasne)
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WG STUDENTOW GEOGRAFII
LACZENIE ROZNYCH SKAL CZASOWYCH I SKUT:

WIELOWATKOWE "CZYTANIE KRAJOBRAZOW" /—/“4 6 REGIONOW
LACZENIE UJEE: ANALI MIEJSCA,REGIONY g TR EoGR.
=

——

LACZENIE - RONYCH PERSPEKTYW "0GLADU" MIEJSC, KRAJOBRAZOW, REGIONOW PREYRODY W BLISKIM | DALSZYM SWIECIE

LACZENIE SPOJRZENIA LOKALNEGO- REGIONALNEGO | GLOBALNEGO

Ryc. 2. Geograficzne postrzeganie $wiata wedlug studentéw geografii WGSR UW (ba-
dania i opracowanie wlasne)

aktualny, po wielu latach od napisania tekstéw. Widoczna jest w nich takze sy-
metria uzytych okreslen ze zbioru pierwszego oraz drugiego, przejawiajaca sie
w dostrzeganiu przez GM umiejetnosci dotyczacych obserwaciji, kojarzenia, wyja-
$niania — z umiejetno$ciami integracji uje¢, laczenia réznych aspektdéw, wigzania
wiedzy ze sztukg oraz wiedzy z do$wiadczeniami i intuicjg itp. Niektore sfor-
mulowania uzyte przez GM i SG sg podobne. Odnosza sie one do dostrzegania
zwigzkdéw przyczynowo-skutkowych oraz dostrzegania i wyja$niania przyczyn
zrdznicowania $rodowiska geograficznego, krajobrazéw, miejsc, regionéow. I jed-
ni, i drudzy jako element geograficznego postrzegania $wiata uznali faczenie ujeé
analitycznych z ujeciami calo$ciowymi (syntezami).

Ale istnieja i roznice: GM widza w geograficznym postrzeganiu §wiata umie-
jetnosci taczenia ze soba takze innych elementéw i uje¢ niz wyrazili to SG, np. a)
taczenia wiedzy, dos§wiadczen, przezy¢ itp., b) taczenia aspektow przyrodniczych
z humanistycznymi, ¢) uje¢ rozumowych (,,geografia rozumowa”) z ujeciami ar-
tystycznymi (,,geografia malownicza”). SG natomiast dostrzegli potrzebe laczenia
yje¢ lokalnych, regionalnych i globalnych oraz laczenie réznych skal czasowych
jako warto$ci poznania geograficznego. Uzywane przez nich okreélenia dotycza-
ce roznych perspektyw ,ogladu” miejsc, regionéw — odnie$¢ mozna zaréwno do
perspektyw przestrzennych, jak i czasowych. Studenci zwroécili tez uwage na to,
ze geograficzne postrzeganie wigze sie z wielowgtkowym i wielowarstwowym
»czytaniem krajobrazéw”.

Natozenie dwoch wizji: MG i SG powoduje wzbogacenie tresci i réznych punk-
téw widzenia, gtéwnie pod wzgledem czasu, w ktérym dokonana zostala reflek-
sja. Obie wersje wraz z trzecig (polaczong) stanowig dobrg kanwe do dalszych
uzupelnien, modyfikacji i rozwazan oraz refleksji prowadzonych w réznych gru-
pach geograféow (takze — studentéw, na ¢wiczeniach z dydaktyki geografii, patrz
tekst dalszy). Wedtug mnie, zawarte w nich okre$lenia mozna uzupetnic¢ o jeszcze
jedng kwestie wazna z punktu widzenia percepcji geograficznej, a mianowicie —
dostrzeganie wartosci (obiektywnych i subiektywnych) srodowiska geograficz-
nego, krajobrazéw, miejsc, regionéw. Mozna si¢ jej w jakiejs mierze doszuka¢
w tek$cie W. Wilczynskiego (1996) zamieszczonym w zaltgczniku, w zapisie: ,,ta-
czenie wiedzy o Ziemi z dostrzeganiem jej pickna, ztozonoéci i tajemnic”. Brzmi
to natomiast juz wyraznie w innych pracach tego autora (Wilczynski 2009, 2011).

Uwage zwraca fakt, ze oba obrazy geograficznego postrzegania $wiata (wg
GM i wedltug SG) sg wynikiem prac zespotowych. W przypadku studentéw uzyte
w esejach sformulowania, ktére mozna bylo przyja¢ jako ,istotne” dla geogra-
ficznego postrzegania $wiata, byly na ogoét nieliczne (ich liczba wynosita 2-3).
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Dopiero ich pelne zestawienie, pogrupowanie, skategoryzowanie i uogdlnienie —
dato widoczny, zadowalajacy efekt.

Rzeczowniki odczasownikowe uzyte w okresleniach, czym jest geograficzne
postrzeganie §wiata (np. obserwowanie, kojarzenie, ujmowanie, dostrzeganie, 1a-
czenie), wskazuja na podjete przez geografa dzialania i ich koncowe efekty. Warty
podkreslenia jest fakt, ze te zasady, sformulowane przez geograféw przed 50-
100 laty, sa w duzej mierze aktualnymi drogowskazami — celami kierunkowymi
i przedmiotowymi. Te, ktére zostaty sformulowane i dodane przez studentéw, sa
nimi takze. Ponadto, poniewaz zostaly one okreslone na jednych z pierwszych
wykladéw z dydaktyki, poprzedzajacych wykliad na temat celéw edukacyjnych,
mozna je zatem traktowaé jako wazna wiedze (,przedwiedze”) o pryncypiach
geografii — swojego rodzaju baze wyjsciowa, na ktdrej mozna budowaé dalsze
ksztalcenie dydaktyczno-geograficzne w duchu uje¢ konstruktywistycznych.

GEOGRAFICZNE POSTRZEGANIE SWIATA - CWICZENIA DLA
STUDENTOW GEOGRAFII

W kreowaniu wizji geograficznego postrzegania $wiata przez studentow geogra-
fii i jednocze$nie potencjalnych nauczycieli — proponuje ¢wiczenie skladajace sie
z siedmiu krokéw dydaktycznych.

Krok 1: Samodzielne, indywidualne dochodzenie przez studentéw geografii do
sformulowania, czym jest (na czym polega) ,geograficzne postrzeganie §wia-
ta”. Refleksje: czy mogg stwierdzi¢, ze stalo si¢ ono juz ich udzialem oraz
skonstatowanie dzieki komu, czemu nabyli t¢ umiejetnosé oraz — w jaki spo-
sOb mozna jg dalej rozwijac.

Krok 2. Praca w parach — wzajemne poznanie efektéw pracy — mozliwos¢ uzupel-
nienia efektéw swojej pracy o wazne elementy, sformutowania, ktérych wcze-
$niej nie odnotowano.

Krok 3. Prezentacje studenckie, ktérych efektem jest obraz grupowy zagadnienia.
Wizualnym efektem tej czesci ¢wiczenia jest szkic my$li (mindmapping) wy-
konany przez prowadzacego zajecia, podobny do szkicu na rycinie 2. Omoéwie-
nie i podsumowanie pracy i jej efektdw.

Krok 4. Kolejna mozliwos$¢ weryfikacji i uzupetnienia przez studentéw swoich
wiasnych szkicow mysli.

Krok 5. Praca (w mniejszych grupach lub jednej wiekszej) z tekstami dotyczacymi
»istoty edukacji geograficznej” napisanymi przez geograféw, naszych mistrzow
(por. zatacznik, ale np. bez wydzielenia grup tekstéow i nadanych im tytutéw).
Podkreslenie przez studentéw najwazniejszych mysli, kryteriow; pogrupowa-
nie ich wedtug réznych tematoéw, zagadnien — nadanie tytutéw utworzonym
zbiorom. Dokonanie syntezy (schemat mysli GM, ryc. 1).

Krok 6. Mozliwo$¢ ponownej weryfikacji, uzupelnienn schematéw mysli.
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Krok 7. Dyskusja nad: 1) aspektem merytorycznym pracy, 2) aspektem organiza-
cyjnym pracy oraz plynace z tego wnioski. Omdwienie i podsumowanie calej
pracy i jej efektéw — wspdlna ocena ¢wiczen i wnioski koricowe.

Na kolejnych zajeciach warto wréci¢ do gotowych, indywidualnych i grupo-
wych sformulowan (np. w formie mindmappingu) i zestawi¢ je (poréwna¢ pod
wzgledem tredci) z zapisami w podstawie programowej (gléwnie wstepem i ko-
mentarzami do realizacji edukacji geograficznej w szkole podstawowej), a takze
tekstami: W. Wilczynskiego (2009, 2011) na temat wartosci edukacji geograficz-
nej i ,zmystu geograficznego” oraz M. Degoérskiego (2009) na temat ponadczaso-
wych wartosci geografii.

NAUCZYCIEL GEOGRAFII - SWIADECTWO ,,BYCIA
GEOGRAFEM” I PRZYKEAD GEOGRAFICZNEGO
POSTRZEGANIA SWIATA

Jako geografowie i dydaktycy pragniemy przekaza¢ kolejnym pokoleniom mto-
dych ludzi — uczniéw i studentdéw - istote geografii i ,bycia geografem”, odkry-
wajac miedzy innymi przed nimi owo geograficzne postrzeganie $wiata, ktérego
jestesmy ,,nosicielami”. Stajemy sie dla nich zatem obrazem i §wiadectwem - co
to znaczy ,by¢ geografem”. Warto w tym miejscu przywolaé jeden ze stylow
ksztalcenia — zwany wyzwalajacym, w ktérym nauczyciel stuzy uczniowi jako
wz6r w dochodzeniu do prawdy o $wiecie oraz w szukaniu i odnajdywaniu piekna
i dobra w $wiecie. Materialem nauczania jest w tym przypadku maniera docho-
dzenia do tego, czyli wiasnie — nauczycielskie $wiadectwo (Fenstermacher, Soltis
1998, Angiel 2007). Tym $wiadectwem moga i powinny by¢ takze odwotania do
geograficznego postrzegania §wiata wielkich mistrzéw geograféw, ktdrych jeste-
$my spadkobiercami i dziedzicami (Pulinowa 2009).

W dydaktyce geografii bylo i jest to dziedzictwo pieczolowicie przechowywa-
ne. Jako geografowie dydaktycy pozostali$my wierni wielu ideom i ideatom prze-
kazanym nam poprzez te miedzypokoleniowa ,,szkote my$lenia geograficznego”.
Jest wérdd nich idea jednosci (spéjnosci) geografii jako element tego dziedzictwa
oraz jedna z warto$ci geografii (Wilczynski 1996, 2009, 2011, Degoérski 2009,
Janicki 2009, Pulinowa 2009). Jest ona mocno zapisana w edukacji geograficz-
nej — zaréwno szkolnej, jak i akademickiej (w tej drugiej — poprzez przedmiot
dydaktyka geografii).

WNIOSKI

W edukacji geograficznej na réznych etapach ksztalcenia nadal podejmowane sg
proby taczenia réznych geograficznych watkéw, ujeé, elementéw w jedno — CA-
LOSCIOWE SPOJRZENIE dotyczace Ziemi, Srodowiska geograficznego, zZyjacego
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i dzialajacego w nim czlowieka (jego kondycji mentalnej i cywilizacyjnej) oraz
ich wzajemnych zwigzkdéw. Szkolna GEOGRAFIA i akademicka DYDAKTYKA
GEOGRAFII wciaz stanowia rekojmie dalszego trwania uje¢ calo$ciowych i przy-
czynowo-skutkowych w geografii, bedacych jej niezaprzeczalnymi warto$ciami.
Nalezy kontynuowa¢ te droge, przywolujac uczniom i studentom jej cele, warto-
$ci oraz podkresla¢ wage cigglosci poprzez nawigzywanie do wspomnianych idei
wyrazanych przez naszych poprzednikéw.

ZALACZNIK
WYBRANE CYTATY DOTYCZACE GEOGRAFICZNEGO
POSTRZEGANIA SWIATA

O ,,zmysle geograficznym”

»Majac do czynienia wcigz z calym chaosem zjawisk, ktére trzeba porzad-
kowa¢, wynajdywac ich zwiazki, geografia ksztalci zdolno$¢ kojarzenia, wynaj-
dywania podobienstw i roéznic, upatrywania zwiazkéw miedzy najodleglejszymi
na pozér najbardziej obcymi sobie zjawiskami - tak, ze zdolno$¢ te mozna by
nazwaé zmyslem geograficznym” (Natkowski 1920, s. 75).

,»,Chodzi tu mianowicie o wyrobienie tego, co nazwatbym zmystem geograficz-
nym. Zmystem geograficznym jest to, gdy kto$ z chaosu geograficznych warun-
kéw, towarzyszacych danemu zjawisku, potrafi wyrdznic te, ktore sa jego gléwna
przyczyng” (Natkowski 1920, s. 75).

~Wiasciwosci, ktére uprawniaja do pracy geograficznej i umozliwiajg ja, po-
legaja badZz na wielostronnym wyksztalceniu zawodowym, pobudzajacym do
odnajdywania stosunkéw i zwigzkéw geograficznych, badZ na pewnym zmysle
geograficznym, objawiajacym sie w zdolnosci do obserwacji wielostronnej, pola-
czonej z bezposdrednia praca konstruktywna, synteza (...) Srodowiska geograficz-
nego” (Romer 1969, s. 157-158).

»Zmyst geograficzny jest tym, co pozwala nam w panoramie krajobrazu uj-
rze¢ wszystko jednocze$nie w kontekscie wszystkiego, zintegrowaé w ramach
pewnego terytorium wiedze przyrodnicza, historyczna, ekonomiczng z watkami
obyczajowymi, a nawet mitami i legendami. Zmys! geograficzny jest wiec $rod-
kiem uzyskania najpelniejszej wiedzy o ziemskiej rzeczywistosci, ukazujac jej
piekno i zlozonos¢, odstaniajac jej bogactwo i tajemnice. (...) Jest on wypadkowa
wszystkich przezy¢, doswiadczen, odczué i wiedzy, jaka posiadamy na temat kra-
jobrazéw, wérdd ktorych przyszto nam zy¢, i tych, ktére znamy tylko posrednio”
(Wilczynski 1996, s. 97).

O obserwacji, spostrzegawczosci, zwiazkach przyczynowo-skutkowych i...
ol$nieniach

»,Cala geografia opiera si¢ na obserwacji. Geograf winien wcze$niej zaczaé
ksztalci¢ zmyst spostrzegawczy i winien nauczy¢ si¢ odrdzniaé to, co jest waz-
ne, od tego, co mniej wazne. (...) Obserwacyj dokonywa si¢ w czasie podrozy
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badawczych. Podréze sg nieodzowne dla geografa. W czasie podrézy czyni sie
spostrzezenia nad zwigzkami zjawisk i nad ich rozmieszczeniem w przestrzeni.
W tym rézni sie geograf od badaczy innych, ze bada zwiazki i bada stosunki prze-
strzenne zjawisk” (Pawtowski, s. 72-73).

,Geografia (szkolna — przyp. J.A.) ma nie tylko znaczenie praktyczne, ale jest
nauka, ktéra ksztalci umyst dziecka pod wzgledem formalnym. Uczy bowiem
obserwowac zjawiska i uczy wykrywaé przyczynowe zwigzki miedzy nimi. (...)
Wymaga to pewnych sil intelektu, aby te zwigzki wykrywaé. Geografia wyrabia
te sily i rozwija je” (Pawlowski 1938, s. 81).

»,Geografia jest jedna z tych nauk, ktéra wyrabia w wysokim stopniu spostrze-
gawczo$¢. Uczy bowiem odbiera¢ wrazenia zmystowe bezposrednie. (...) Geogra-
fia uczy patrze¢ i rozglada¢ sie w otoczeniu” (Pawlowski 1938, s. 84).

O metodzie krajoznawczej

»Zagadnienia rodzace si¢ z obserwacji rozrastaja si¢ i wiaza z innymi - zda-
waloby sie nie majacymi z nimi wiele wspélnego. Kazdy fakt tlumaczy sie calym
$rodowiskiem, a §rodowisko czesciowo i tym faktem dopasowanym do otoczenia,
przystosowanym do niego. Dostrzec ten stosunek, ten ad to jest zrozumie¢ kon-
sekwencje i odczué piekno otoczenia, pigkno krajobrazu, pozna¢ oblicze danego
zakatka naszej ziemi” (Wuttke 1961, s. 21).

»Spostrzegawczo$¢ polaczona z rozwagg, z zastanawianiem sie nad kazdym
dostrzezonym faktem, zwlaszcza nad tym, na ktéry sie dotychczas nie zwracato
najmniejszej uwagi — staje si¢ zréodlem zdziwienia, podziwu, »ol$nienia« (Wuttke
1961, s. 10).

O porzadku edukacji geograficznej i o zasadzie dominanty

»Porzadek nauczania geografii krajow jest tradycja uswiecony. Wychodzi sie
od natury, a przychodzi do kultury. Ale ... jesli w takiej krainie, jaka u nas jest
Slask, na pierwszy plan wybija sie, gdy chodzi o zwiazki cztowieka z przyroda,
wegiel, to nauczanie geografii owej krainy okolo tego zjawiska winno sie skupia¢”
(Pawtowski 1938, s. 87).

O spojrzeniu calo$ciowym

»,Geografia jest naukg dualistyczna co do tresci, gdyz bada przyrode i czlo-
wieka, ale jest monistyczna co do formy i metody, poniewaz jej zadaniem jest
wlasnie przyczynowe wigzanie obu. Tym sposobem geografia zajmuje stanowisko
posrednie miedzy naukami humanistycznymi a przyrodniczymi i, jak stusznie za-
uwazono, dopomaga do przerzucenia mostu przez luke miedzy dwoma dziatami
umiejetnosci i przyczynia si¢ do jednolitosci $wiatopogladu” (Nalkowski, Zrédto:
Romer 1969, s. 107).

»,Geografia zmusza nas do logicznego i zgodnego zwiazania w organiczna ca-
tos¢ obydwu punktéw widzenia: humanistycznego i przyrodniczego, uczy nas pa-
trze¢ réwnocze$nie oczyma humanisty i przyrodnika. W szkole geografia staje si¢
tym sposobem nauka centralng” (Sawicki 1932, s. 2-4).
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»,Geografia jest wytlumaczeniem rozumowym, w ktérym czesci sa o§wietlone
przez calo$¢ i w ktérym znajomo$é wszystkich czesci jest niezbedna do pozna-
nia caltosci. (...) Geografia, pozostajac sobie wierna, bada spoteczenstwa ludz-
kie w zwigzku z ziemia i wydobywa, o ile to tylko mozliwe, wszystkie warunki,
w ktdrych sie rozwijaty” (Vidal de la Blache, Zrédlo: Romer 1969, s. 116-117).

»,Geografia jako nauka dazy do uogdlnien — praw, szuka zwigzkéw miedzy
zjawiskami zachodzacymi na powierzchni Ziemi, a nie zbiorem luznych faktéw.
Dazy do syntezy ogdlu zjawisk, z jakiemi spotyka sie czlowiek w zyciu, lecz nie
jest bynajmniej kompilacja tych nauk, ktére analitycznie badaja poszczegdlne
dziedziny Zycia. Nie jest syntezg nauk, lecz samodzielnie dazy do syntezy zycia.
Pragnie wyjasni¢ stosunek czlowieka do przeogromu wszechswiata i odwrotnie:
wplyw jego na czlowieka ukazaé pragnie” (Wuttke, Podreczna encyklopedia pe-
dagogiczna, hasto: Geografia, za: Michalczyk 1990, s. 35).

O geografii rozumowej i malowniczej

,Oprocz geografii (...) rozumowej, doda¢ nalezy geografie malownicza: be-
dzie to malownicze, artystyczne odtwarzanie krajobrazowego charakteru pewne-
go kraju (....), przejscie od nauki do sztuki — sztuka na naukowo-geograficznym
zrozumieniu oparta” (Natkowski 1920, s. 14).

LITERATURA

Angiel J., 2012, Na geograficznych sciezkach Zycia. Eseje geograficzne, Wyd. Szkolty Wyzszej
Przymierza Rodzin, Warszawa.

Angiel]., 2007, Style nauczania w edukacji geograficznej czyli pytania o cele it wartosci, [w:] B. Woj-
towicz (red.), Ksztalcenie geograficzne we wspétczesnym swiecie. Roznorodnos¢ koncepcji ksztal-
cenia geograficznego, UJK, Kielce.

Degorski M., 2009, Ponadczasowe wartosci geografii jako dyscypliny naukowej, [w:] G. Janicki,
M. Lanczont (red.), Geografia i wartosci, Wyd. UMCS, Lublin.

Delors J., 1998, Edukacja. Jest w niej zawarty skarb, Raport UNESCO, SOP, Torun.

Fenstermacher G.D., Soltis J.E, 1998, Style nauczania, WSiP, Warszawa.

Fleszarowa R., 1945, Historia ziarnka piasku, Seria przyrodnicza, PZWS, Warszawa.

Janicki G., 2009, Wartosci poznawcze geografii, [w:] G. Janicki, M. Lanczot (red.), Geografia
i wartosci, Wyd. UMCS, Lublin.

Natkowski W., 1920, Zarys metodyki geografii, Wyd. M. Arcta, Warszawa.

Natkowski W., 1968, Dydaktyka geografii, Warszawa.

Pawlowski S., 1938, Geografia jako nauka i przedmiot nauczania, Ksigznica , Atlas”,
Lwéw—-Warszawa.

Pulinowa M.Z., 2009, O potrzebie odbudowywania cigglosci dziedzictwa geograficznego, [w:] G. Ja-
nicki, M. Lanczot (red.), Geografia i wartosci, Wyd. UMCS, Lublin.

Romer E., 1969, O geografii rozwazania historyczne i metodologiczne, Prace Wroctawskiego
Tow. Nauk., Seria B, 153, Wroctaw.

Sawicki L., 1932, Zarys ogdlnej geografii ziem polskich, Krakow.



Geograficzne postrzeganie $wiata przez pryzmat wiedzy 37

Szkurtat E., 2011, Kontynuacja idei dydaktycznych Wactawa Nalkowskiego we wspdtczesnej dy-
daktyce geografii, Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis, Studia Geographica,
2, 105, Krakéw.

Wilczynski W., 1996, Geografia jako sztuka edukacji, [w:] M.Z. Pulinowa (red.), Czlowiek
blizej Ziemi, WSiB, Warszawa.

Wilczynski W., 2009, Edukacyjny potencjat geografii, [w:] G. Janicki, M. Lanczot (red.), Geo-
grafia i wartosci, Wyd. UMCS, Lublin.

Wilczynski W., 2011, Czym jest zmysl geograficzny? Annales Universitatis Paedagogicae Cra-
coviensis, Studia Geographica, 2, Krakow.

Wuttke G., 1961, Uwagi o metodach krajoznawczych w nauczaniu i wychowaniu, [w:] Nauczyciel
krajoznawca na Mazowszu, t. III, SWOKT, Warszawa.

ZRODEA

Kierski E, 1923, Podreczna encyklopedia pedagogiczna, hasto: geografia, metodyka,
Lwoéw-Warszawa.

Kociszewski P, 2009, Moje geograficzne widzenie swiata, GEOPRZEGLAD, Uniwersytecka
Gazeta Geograficzna, 1, WGSR UW, Warszawa.

Miedzynarodowa Karta Edukacji Geograficznej, Komisja Edukacji Geograficznej Miedzy-
narodowej Unii Geograficznej, 1992, Geografia w Szkole, 3, 4, 1994, WSiP, Warszawa.

Podstawa programowa ksztalcenia ogédlnego z komentarzami, Szkola podstawowa. Geografia,
MEN, ORE, Warszawa, 2017.

GEOGRAFICZNE POSTRZEGANIE SWIATA PRZEZ PRYZMAT
WIEDZY, DOSWIADCZEN ORAZ DZIEDZICTWA GEOGRAFICZNEGO

Streszczenie

W artykule przedstawiono, czym jest geograficzne postrzeganie §wiata w ujeciu fenome-
nologicznym. Poszukiwania sedna takiego postrzegania przeprowadzono na podstawie
wypowiedzi geograféw z poprzednich pokolen — naszych mistrzéw (m.in. W. Natkowskie-
go, S. Pawlowskiego, G. Wuttkego). Zostaly one zestawione z wypowiedziami studentow
geografii Uniwersytetu Warszawskiego (badania sondazowe w latach 2009-2012). Na tej
podstawie okreélono wystepujace w nich podobienstwa i réznice oraz poczyniono stosow-
ne refleksje.

Przedstawiono autorska dydaktyczng $ciezke prowadzacga do u$wiadamiania i roz-
wijania wérdéd studentéw geografii (a takze nauczycieli geografii) wizji geograficznego
postrzegania $wiata. Kreowanie takiego postrzegania, bedacego zaréwno elementem geo-
graficznego dziedzictwa, jak i wyrdznikiem geografii (i geograféw), powinno by¢ jednym
z gléwnych celéow dydaktyki przedmiotowe;j.

Stowa kluczowe: geografia, percepcja geograficzna, dziedzictwo geograficzne, edukacja
geograficzna
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GEOGRAPHICAL PERCEPTION OF THE WORLD FROM THE
PERSPECTIVE OF KNOWLEDGE, EXPERIENCE AND GEOGRAPHICAL
HERITAGE

Summary

The article presents what geographical perception of the world is according to phenom-
enological approach. The search for the substance of such perception was based on
statements by former generations of geographers — our masters (i.a. W. Nalkowski, S.
Pawtowski, G. Wuttke). They were juxtaposed next to statements by geography students
of the University of Warsaw (survey research conducted in 2009-2012). On these grounds
the similarities and differences were determined and appropriate reflections were made.

The author presents original educational path leading to the awareness and devel-
opment of the vision of geographical perception of the world among geography students,
as well as teachers. Creating such perception, which is both the element of geographical
heritage and distinguishing feature of geography (and geographers), should be one the
main goals of teaching methodology.

Key words: geography, geographical perception, geographical heritage, geographical
education
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GEOGRAFICZNE KSZTALCENIE W POZNAWANIU
I ROZUMIENIU ZROZNICOWANIA
KULTUROWEGO NA SWIECIE
(kregi kulturowe, geografia myslenia)

,Irzy czwarte nieszcze$¢ i nieporozumien na $wiecie zniknetoby,
gdyby$my weszli w buty naszych przeciwnikéw

i zrozumieli ich punkt widzenia”

Gandhi

WPROWADZENIE

W XXI w. dostrzega sie duzy potencjal szeroko pojmowanej edukacji, ktéra
umozliwia wyksztalcenie spoleczenstwa oraz rozwdéj gospodarki opartej na wie-
dzy (Edukacja w Europie, 2003). Przyjmuje si¢, Zze wazna role w tym procesie
ksztalcenia spoleczenstwa moze spelnia¢ geografia, rozpatrywana zaréwno jako
dyscyplina naukowa, jak i przedmiot nauczania, poniewaz badajac przestrzen
geograficzng, umozliwia wyjasnianie przyczyn i skutkéw jej przyrodniczego oraz
spoteczno-gospodarczego zréznicowania. Interesujace pytanie postawil Antoine
de Saint-Exupéry w powiesci Maly Ksigze (1943, 2000): ,,A kto to jest geograf?
To medrzec, ktéry wie, gdzie si¢ znajdujg morza, rzeki, miasta, géry i pustynie”.
Jednak warto zwréci¢ uwage na to, ze geografia jest dyscypling wykraczajaca poza
tylko nazywanie i lokalizowanie obiektow geograficznych. Obejmuje badanie,
analizowanie, wyjasnianie, prognozowanie, modelowanie oraz ksztalcenie. Dzie-
ki geografii mozliwe jest ksztalcenie umiejetnosci postrzegania, oceniania oraz
wyjasniania proceséw i zjawisk wystepujacych w srodowisku geograficznym,
w roznorodnych skalach przestrzennych, czasowych i kulturowych. Wyjatkowym
walorem tej dyscypliny jest holistyczne podejscie w badaniach dotyczacych za-
réowno $rodowiska, jak i dziatalnosci cztowieka, a dostrzeganie przyrodniczych
i kulturowych elementéw ulatwia wyjasnianie przemian zachodzacych w wybra-
nej przestrzeni geograficznej (Piotrowska 2010).
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W roku 1989 na konferencji w Palermo okreslono trzy postulaty: 1) inten-
syfikacje nauczania jezykéw obcych (nowozytnych), 2) nauczanie geografii
z uwzglednieniem zmienionej sytuacji w Europie oraz 3) akcentowanie w pro-
gramach wiedzy o wspoélnej przesziosci Europy i procesach przemian cywiliza-
cji europejskiej (Ryba 1992). Podkreslono range geografii jako dyscypliny, ktéra
moze takze wyjasnia¢ i pomaga¢ w rozumieniu zmian zachodzacych w krajach
i spoleczenistwach. Na szczegblna uwage w kontekscie edukacji europejskiej za-
stuguja zaproponowane kompetencje kluczowe, ktére muszg sie znalezé w pro-
gramach ksztalcenia we wszystkich systemach edukacyjnych krajéow w Europie.
Naleza do nich: 1) porozumiewanie sie w jezyku ojczystym, 2) porozumiewanie
sie w jezykach obcych, 3) kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne, 4) kompetencje informatyczne, 5) umiejetno$¢ uczenia sie,
6) kompetencje spoleczne i obywatelskie, 7) inicjatywno$¢ i przedsigbiorczosé
oraz 8) $wiadomosc¢ i ekspresja kulturowa (Polska na tle... 2006). Nabycie wy-
mienionych kompetencji przez mlodych ludzi umozliwi im podejmowanie réz-
nych dzialan w swoim przyszlym zyciu (Piotrowska 2009, Cichon, Piotrowska
2012). Szczegdlnie zagadnienia geografii spoteczno-gospodarczej stwarzajg do-
skonalg okazje do rozbudowywania elementéw interkulturowych, uwypuklania
zagadnien specyficznych i skomplikowanych, ktére determinuja pokojowe istnie-
nie wspolczesnego $wiata. Obserwacja roznorodnych kultur i krajéw pokazuje, ze
bardzo fatwo naruszy¢ to niezalezne wspotistnienie (Piotrowska 2010).

Zatem celem artykulu przegladowego jest przedstawienie zrdznicowania
kulturowego na $wiecie, ktoére jest wynikiem odmiennych warunkéw geogra-
ficznych, $rodowiskowych, a takze historycznych czy mentalnych. W geografii
wyrodznia sie pojecie kregéw kulturowych, determinowanych polozeniem geogra-
ficznym, taczacych okreslone cechy i elementy kulturowe dotyczace jezyka, reli-
gii, kultury materialnej oraz poziomu rozwoju spolecznego i technologicznego,
ktoére tworzyly sie w wyniku ewolucji trwajacej czasem kilkaset i wiecej lat. W ar-
tykule przedstawiono podstawowe informacje dotyczace wydzielanych kregow
kulturowych na $wiecie, a takze wyjasniono ich znaczenie i sens. Charaktery-
styka kregéw kulturowych pozwoli na zrozumienie innego postrzegania $wiata
oraz odmiennych wartosci, ktérymi kieruja sie ich przedstawiciele. Utatwi¢ to
moze tez wyrdzniana geografia myslenia Richarda E. Nisbetta (2011). W takim
kontekscie wyzwaniem moze by¢ ksztalcenie geograficzne na réznych poziomach
edukacji, ktére umozliwi poznanie i rozumienie tego zrdéznicowania. Wobec tego
oraz wobec réznych wydarzen, ktére obserwuje si¢ na arenie miedzynarodowej,
tym bardziej przed wspolczesna szkotg i nauczycielami pojawia sie zadanie odpo-
wiedniego ksztalcenia, zrozumienia i uwrazliwienia na pojawiajace sie problemy.

KULTURA. GEOGRAFIA KULTURY

Termin kultura jest pojeciem wieloznacznym i wywodzi sie z jezyka lacinskiego
culturus agria (uprawa ziemi), oznaczajac dbanie, ksztalcenie lub pielegnowanie.
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/[

Ryc. 1. Elementy kultury
Zrodto: opracowano na podstawie J. Szczepanski (1963), A. Ktoskowska (1983), S. Bednarek
(1995).
Fig. 1. Elements of culture
Source: Based on J. Szczepanski (1963), A. Kloskowska (1983), S. Bednarek (1995).
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Zgodnie z definicjg, kulture nalezy rozumie¢ jako wytwor mysli i dziatalnosci
cztowieka lub jako catoksztatt materialnego i duchowego dorobku ludzko$ci prze-
kazywanego z pokolenia na pokolenie (Slownik jezyka polskiego, sjp.pwn.pl/sjp/
kultura;2565197.html; encyklopedia.pwn.pl). Zatem jest to system wyuczonych
oraz przekazywanych i zobiektywizowanych warto$ci, norm, wzoréw zachowan,
idei oraz wierzen, wyrazajacy sie w materialnych i niematerialnych wytworach
wspdlnych dla danej zbiorowosci na pewnym etapie jej historycznego rozwoju,
wytworzonych w toku wspoétdziatania ludzi (Szczepanski 1963, Ktoskowska 1983,
Bednarek 1995). Kulture buduja ludzie, ich historia, wspdlny jezyk, idee wyrazane
w wartosciach, wiedzy i wzorcach myslenia, zwyczaje, tradycja, kuchnia, muzyka,
literatura, ubiér, edukacja oraz wynikajaca z jej poziomu technologia (ryc. 1).
Kultura wplywa na postrzeganie czasu oraz na komunikacje pozawerbalna.
Czas jest wartoscig bezcenng, jednak jego postrzeganie jest uwarunkowane przede
wszystkim wlasnie kulturowo (np. Hiszpanie maja tendencje do nawet kilkugo-
dzinnych spézZnien, natomiast w Japonii takie zachowanie jest niedopuszczalne
i nawet 2-minutowa zwloka moze by¢ przyczyng zerwania rozméw biznesowych).
Roézne zbiorowosci spoteczne i ich czlonkowie, niezaleznie od wielkosci, rodza-
ju i umiejscowienia w przestrzeni, majg wiasne kultury. Kultura wplywa na ich
codzienne zycie i formy jego spolecznego zorganizowania, gospodarke oraz spo-
soby zagospodarowania przestrzeni geograficznej. Poznanie i zrozumienie kul-
tury spoleczenstw jest kluczem do wyjasnienia spotecznych zachowan i dzialan,
ktére nadaja okreslonej przestrzeni (regionom, miejscom) niepowtarzalny cha-
rakter. Kultura okresla wszelkie formy Swiadomosci spolecznej, w tym réwniez



42 Iwona Piotrowska

te zwiazang z wlasnym miejscem zamieszkania, regionem i krajem, okreslang
jako tozsamo$¢ terytorialna (Szkurtat 2004, Maik i in. 2005, Maik, Rembowska,
Suliborski 2006).

Dyscypling w zakresie nauk geograficznych, ktdra interesuje materialna i nie-
materialna tre$¢ przestrzeni, regionu czy krajobrazu, rozpatrywana z punktu wi-
dzenia czlowieka jako tworcy i uzytkownika, jest geografia kultury. Geografia
kultury, wedlug jednej z kilku definicji, zajmuje si¢ piecioma gléwnymi zagad-
nieniami: regionem kulturowym, dyfuzja kulturows, ekologig kultury, integracja
kulturowa i krajobrazem kulturowym. Wedlug innej, w zakres geografii kultury
wchodzi przestrzenny wymiar kultury. Wazne zastosowanie ma w geografii kul-
tury analiza symboli i znakéw (Czepczynski 2007). Kultura badana przez geogra-
fa pozwala zrozumie¢, w jaki sposéb ludzie postrzegaja, wartosciujg i uzytkuja
przestrzen zaleznie od ich potrzeb, a takze co te potrzeby warunkuje. Specyfi-
ka zagospodarowania, fizjonomii i dziatalno$ci ludzi w miastach i regionach na
$wiecie jest przede wszystkim pochodna kultury, a geografowie kultury potrafig
zrdznicowanie to opisa¢ i wyjasni¢. Kulturowe spojrzenie daje wiec mozliwo$¢ ca-
losciowego ujecia proceséw, ktérych zrodlia nalezy szuka¢ w ludzkich sposobach
myslenia i dzialania, co w efekcie rzutuje na sposéb postrzegania $wiata.

KREGI KULTUROWE (CYWILIZACYJNE)

Kultury na $wiecie sg bardzo zréznicowane, a na podstawie ich cech wspélnych
lub podobnych wyrézniono kregi kulturowe (cywilizacyjne). Etnograficzne po-
jecie zostalo wprowadzone przez zwolennikdéw szkoly kulturowo-historycznej
(Kulturkomplex; kompleks kulturowy L. Frobeniusa, F. Graebnera i B. Anker-
mana, 1905) na oznaczenie zespotu cech kulturowych powstalych w tym samym
czasie i na tym samym terenie, wspolwystepujacych i niezmiennych w ciagu
dtuzszego okresu historycznego (Encyklopedia PWN). Krag kulturowy jest to
wspolnota postugujaca sie tym samym systemem wartosci (religia oraz tradycja),
tym samym lub podobnym jezykiem oraz podobna historia (przesztoscia), struk-
turg spoteczna, obyczajami oraz Swiatopogladem.

Na podstawie tych zatozen politolog amerykanski Samuel Huntington na po-
czatku lat 90. XX w. stworzyl teorie geopolityczng, poczatkowo przedstawiong
w artykule pt. Zderzenie cywilizacji? (1993), potem opublikowana w pracy Zderze-
nie cywilizacji i nowy ksztatt tadu swiatowego (1996). Wydzielil kilka kregéow kultu-
rowych (ryc. 2), stwierdzajac, Ze pomiedzy nimi moze dochodzi¢ do powaznych
konfliktéow (ryc. 3). Podobne wnioski mozna przeczyta¢ w opracowaniach K. Do-
browolskiego (1964) oraz K. Kwasniewskiego (1982).

Podkredlit takze, ze po zakonczeniu zimnej wojny, kiedy to przyczyna kon-
fliktéw byly spory ideologiczne, gtéwnymi ko$¢mi niezgody beda spory religij-
no-kulturowe. Uwazal réwniez, ze cywilizacja Zachodu systematycznie traci
swoje wplywy we wspoélczesnym Swiecie, a dzialaniami koniecznymi zapobie-
gajacymi jej marginalizacji musi by¢ pojednanie i $cislejsza wspétpraca dwodch
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Ryc. 2. Kregi kulturowe (cywilizacyjne) wedlug Samuela Huntingtona (Zderzenie cywili-
zacji i nowy ksztatt tadu swiatowego, 1996)

Zrédlo: www.google.pl/search?q=kr%C4%99gi+kulturowe+mapa&tbm=isch&tbo=u&sour-
ce=univ&sa=X&ved=0ahUKEwjivqPyiPVLAhVD2RoKHTOOBKMQsAQIGw&biw=1366&bi-
h=657#imgrc=06yhAVRbQq8VWM%3A.

Fig. 2. The circles culture Samuel Huntington (The clash of the civilisations and the rethink-
ing of World order, 1996)

Source: www.google.pl/search?q=kr%C4%99gi+kulturowe+mapa&tbm=isch&tbo=u&sour-
ce=univ&sa=X&ved=0ahUKEwjivqPyiPvVLAhVD2RoKHTOOBKMQsAQIGw&biw=1366&bi-
h=657#imgrc=06yhAVRbQq8VWM%3A.

“Emerging alignments” of civilizations, per Samuel Huntinton’s theory in The Clash of Civilizations (1996).

African Hindu

/

Western Islamic

‘ Latin

Sinic American

N

OrthO0dOX — eem—Japanese

Gireater lict in relationship.

Ryc. 3. Czestotliwo$¢ konfliktéw miedzy cywilizacjami wedtug Samuela Huntingtona
(Zderzenie cywilizacji i nowy ksztatt tadu swiatowego, 1996)
Zrédto: mecanoblog.wordpress. com/2010/09/26/
analyse-du-choc-des-civilisations-de-samuel-huntington.
Fig. 3. Frequency of the clash Samuel Huntington (The clash of the civilisations and the
rethinking of World order, 1996)
Source: mecanoblog.wordpress. com/2010/09/26/
analyse-du-choc-des-civilisations-de-samuel-huntington.
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najwazniejszych ogniw tej cywilizacji, Europy i Stanéw Zjednoczonych Ameryki.
S. Huntington (1996) twierdzil, Ze spoleczenstwa jednoczace si¢ poprzez wspodl-
na ideologie lub historie, lecz podzielone cywilizacyjnie, skazane sg zazwyczaj na
rozpad lub silne wstrzasy.

Warto zwrdci¢ uwage na najwazniejsze cechy wybranych kregéow. Cywilizacja
zachodnia charakteryzuje sie duza wolno$cia jednostek, swoboda wyrazania po-
gladéw, rzadami prawa, czego efektem jest intensywnos¢ badan, innowacyjnosé
i przedsiebiorczo$¢. Cywilizacja prawostawna wywodzi si¢ z Bizancjum i wy-
réznia sie¢ wigkszg centralizacja rzaddw i rozbudowana biurokracja. Wspdlczesna
cywilizacja afrykanska znajduje sie pod ogromnym wplywem europejskim, po-
niewaz mocarstwa kolonialne pozostawily swoéj jezyk, system prawny oraz religie.
Bardzo silne wiezy rodzinne i plemienne nadal oddzialuja na sposoby rzadzenia
panstwami. Wedlug S. Huntingtona (1996) cywilizacja islamska stoi w opozycji
do europejskiej, co widoczne jest w ograniczaniu wolnosci religijnej, gospodarczej
czy osobistej. Nie jest w niej rozdzielona sfera religijna i Swiecka. Cywilizacje
chinska oraz wywodzaca si¢ z niej japonska cechuja si¢ stabym oparciem w re-
ligii, za to silnie rozwinieta hierarchicznoscia, tradycjonalizmem i zespolowoscia
dziatan. Priorytetem jest dobro calej spolecznosci, a nie korzysci indywidualne.
Dlatego tez takie podejscie zadecydowalo o sukcesach ekonomicznych Chin, Ja-
ponii czy Korei Poludniowej oraz spotecznosci chinskich i wietnamskich na ca-
tym $wiecie. Dla przedstawicieli tego kregu kulturowego wspdlna praca, a takze
lojalno$¢ wobec grupy czy firmy stanowia podstawe dziatania. Wazne sg dla nich
dalekosiezne cele, a nie natychmiastowy sukces, dlatego tez plany opracowuje sie
na dltugie lata. Natomiast nieche¢ do wyrdzniania sie, cho¢by poprzez prezentacje
odrebnych opinii, ogranicza innowacyjnos¢. Réwniez w tradycji hinduistycznej
wieksze znaczenie ma dobro ogétu niz jednostki. Kultura ta charakteryzuje sie
silnym podzialem spoleczenstwa na kasty, co powoduje wielkie nieréwnosci spo-
teczne i bardzo ogranicza mozliwosci ich zmniejszenia. Jakiekolwiek proby awan-
su ekonomicznego odbierane sg jako podwazanie usankcjonowanego religijnie
porzadku $wiata. Cywilizacja buddyjska opiera si¢ na dazeniu do nirwany po-
przez ograniczenie potrzeb, medytacje i samodoskonalenie. Jej podejscie znajduje
sie w opozycji na przykiad do zachodniego konsumpcjonizmu.

Model S. Huntingtona jest krytykowany za nieuwzglednienie wewnetrzne-
go zréznicowania w poszczegdlnych kregach kulturowych oraz wyznaczenie
Scistych granic zamiast stref przejSciowych. Na podstawie propozycji przedsta-
wionych jego zalozen pojawily sie¢ kolejne opracowania i glosy, takze krytycz-
ne (Rogalinski 2010). Krytycy teorii ,zderzenia cywilizacji” zwracaja uwage na
wewnetrzng niejednorodnos¢ cywilizacji oraz wystepowanie wielu konfliktéw
wewnatrzcywilizacyjnych.

Na zréznicowanie spoteczenstw zwrocit takze uwage R. D. Lewis (2006), kto-
ry wyréznil trzy grupy kultur (ryc. 4). Pierwsza grupa — aktywna liniowo — jest
skoncentrowana na faktach, procedurach, szanuje czas. Pracownik tej grupy trzy-
ma sie wczedniejszego planu, koncentruje si¢ na jednej sprawie, w negocjacjach
przechodzi od razu do istoty sprawy, natomiast w wypowiedziach ogranicza licz-
be stéw i gestykulacje do minimum, jednocze$nie dotrzymuje terminéw.
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Ryc. 4. Modele kulturowe wedtug Richarda Lewisa
Zrédto: www.google.pl/search?q=Model+kulturowy+Lewisa&tbm=isch&tbo=u&source=uni-
v&sa=X&ved=0ahUKEwiRuJbJ frLAhVFuBQKHSSYCtwQsAQINQ&biw=1366&bih=657#imgr-
c=qZRshCbthr9kQM%3A.
Fig. 4. Models of cultures by Richarda Lewis
Source: www.google.pl/search?’q=Model+kulturowy+Lewisa&tbm=isch&tbo=u&source=univ&-
sa=X&ved=0ahUKEwiRuJbJ frLAhVFuBQKHSSYCtwQsAQINQ&biw=1366&bih=657#imgr-
c=qZRshCbthr9kQM%3A.

Druga — multiaktywna — docenia dialog, relacje miedzyludzkie, emocje, ktére
stanowig priorytet. Przedstawiciel tej grupy duzo méwi, robi wiele rzeczy na raz,
ma tylko zarys planu. Pokazuje emocje, réwniez jezykiem ciala. W jego pojeciu
czas jest rozciaggliwy. Natomiast grupe trzecia — reaktywna — ksztaltujg osoby stu-
chajace, dazace do zgody, unikajace konfrontacji, nastawione na szukanie kom-
promiséw. Dobro grupy uwazaja za wazniejsze od dobra jednostki. Za wszelka
cene unikajg utraty twarzy. Priorytetem tej grupy jest wspétpraca.

Pomiedzy tymi wyraZnie zarysowanymi grupami znajduja si¢ spoleczenstwa
mieszane, w ktérych charakterystyczne cechy nie sa tak dominujace. Mozna okre-
§li¢, ze sg to kultury przejsciowe, w ktérych pojawiaja si¢ cechy typowe dla kilku
z nich.

GEOGRAFIA MYSLENIA

W zalezno$ci od kregu kulturowego zachowania ludzi bardzo sie réznia. Po-
znanie specyfiki funkcjonowania $rodowiska geograficznego w danym kraju
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jest niezwykle wazne i konieczne. Ale jednoczesnie nalezy zdawaé sobie sprawe
z tego, ze $rodowisko i warunki zycia wplywaja na procesy postrzegania i po-
znawania, systemy przekonan, ogdlny rozwdj oraz edukacje. Bardzo cennych in-
formacji na ten temat dostarcza ksiagzka Richarda E. Nisbetta (2011) Geografia
myslenia, ktdra wyjasnia geneze dzialan, w tym edukacji, podejmowanych m.in.
w panstwach azjatyckich, np. w Chinach: , Kolektywistyczny, oparty na wspoliza-
leznoéci charakter spoleczenstw azjatyckich jest spdjny z (...) szerokim, uwzgled-
niajacym kontekst widzeniem $wiata i ich przekonaniem o zlozono$ci zdarzen,
ktére zaleza od wielu czynnikéw. Jest to podejscie holistyczne, akcentujace rela-
cje miedzy zdarzeniami i obiektami, dazace do harmonii na réznych ptaszczy-
znach, do jednolitosci (stad zamilowanie do muzyki monofonicznej)”. R.E. Nis-
bett (2011) wychodzi z zalozenia, Ze geolokalizacja jest czynnikiem decydujacym
o ksztaltowaniu sie¢ ludzkiego sposobu kojarzenia, postrzegania, analizowania,
wnioskowania itp. Stwierdza, ze na réznice mentalne (w mysleniu) oddziatuje
§rodowisko przyrodnicze, struktura spoleczna i gospodarka. Miejsce, w ktérym
mieszkamy, wychowujemy sie, wywiera olbrzymi wplyw na to, jak postrzegamy,
jak poznajemy, myslimy i kim dzieki temu jestesmy. Postawil wiele interesujgcych
pytan, ktére warto przytoczy¢:

»Dlaczego w starozytnej Grecji rozwinela si¢ geometria, a w Chinach domino-
waly studia z zakresu algebry i arytmetyki?

Co umozliwia mieszkancom Azji Wschodniej znacznie lepszg zdolno$¢ sledze-
nia zalezno$ci miedzy zdarzeniami?

Dlaczego mieszkancy Zachodu i Wschodu inaczej postrzegaja wplyw Srodowi-
ska na zachowanie czlowieka?

Dlaczego dzieci w Ameryce i Europie Zachodniej szybciej przyswajaja rze-
czowniki, podczas gdy dzieci mieszkancow Azji Wschodniej lepiej radza sobie
z czasownikami?”.

Poszukiwania odpowiedzi pozwola na lepsze zrozumienie procesu rozwoju
mieszkancéw poszczegodlnych regionéw $wiata. Na podstawie prowadzonych ba-
dan i obserwacji R.E. Nisbett (2011) rozpoznat i okreslil przyczyny réznic miedzy
kultura Zachodu a kulturg Wschodu, ktérych poczatkéow nalezy szukaé w zato-
zeniach gtéwnych filozoféw i nurtéw filozoficznych majacych wplyw na rozwdéj
(tab. 1).

Zestawione w tabeli charakterystyki opisujg zréznicowanie obydwdch kultur.
Rézne polozenie geograficzne i odmienne warunki przyrodnicze zadecydowaty
o wyksztalceniu sie innego postrzegania $wiata. Obie kultury ksztattowaly sie
i rozwijaly, pozostajac pod wplywem innego podejscia filozoficznego. Dlatego tez
dostrzezenie réznic i rozumienie ich przyczyn jest niezwykle wazne szczegdlnie
we wspolczesnym $wiecie, poniewaz moze ulatwia¢ komunikacje miedzy ludzmi,
zrozumienie i poszanowanie odmiennosci, bez narzucania wlasnych interpretacji
$wiata.

Warto przytoczy¢ w tym miejscu takze opracowanie D. Matsumoto i L. Juang
(2007), w ktoérym zestawili najwazniejsze widoczne réznice kulturowe:

Hierarchia vs egalitaryzm, czyli kto ma prawo sie wypowiada¢ i podejmo-
wac decyzje (za najbardziej egalitarne uwaza si¢ spoteczenstwa skandynawskie,
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ale wysoki poziom egalitaryzmu odnotowuje sie réwniez w Niemczech, Austrii,
Wielkiej Brytanii).

Stosunek do czasu, czyli na ile umdéwiona godzina spotkania ma znaczenie;
jak postrzegany jest czas (czas linearny, czas multiaktywny i czas cykliczny).

Komunikacja bezposrednia albo unikanie konfrontacji, czyli na ile moze-
my sobie pozwoli¢ na szczero$¢ w kontaktach miedzyludzkich.

Nastawienie na wyniki albo na relacje, czyli czy warto angazowac si¢ w po-
gawedki o rodzinie.

Réznice kulturowe widoczne sg tez w procesie komunikacji. Okazuje si¢ wow-
czas, ze sposoby wyrazania myséli, stawiania pytan czy zwracania sie¢ do innych
oséb nie sg uniwersalne, a wynikaja wtasnie z kultury. Zatem $wiadomos$¢ tych

Tabela 1. Podstawowe charakterystyki réznicujace kulture Zachodu i kulture Wschodu
Table 1. The basics characteristics between West civilization and East civilization

Kultura Zachodu Kultura Wschodu
Arystoteles Konfucjusz
Filozofia bardziej analityczna, skoncentro- | Filozofia opierata sie na poszukiwaniu
wana na obiektach zwiazkdw i wspolzaleznosci

Osobista sprawczoé¢ (jednostka moze i po- | Harmonia/sprawczo$¢ zbiorowa
winna decydowac o swoim zyciu)

Myslenie o sobie w liczbie pojedynczej Ujmowanie siebie w relacji z innymi
(indywidualistyczna perspektywa)
Niezaleznos¢ Wspdlzaleznoé¢ (wspodlnota)
Dyskusja, umiejetno$¢ argumentowania, | Brak polemiki, brak umiejetnosci argu-
negocjacje mentowania; tendencja do dopasowywania
sig

Myslenie analityczne Myslenie holistyczne (catosciowe)
Inna uwaga i percepcja — obiekty niezalez- |Inna uwaga i percepcja — taczenie obiektow
ne od otoczenia z otoczeniem

Btad atrybucji’

Szukanie winy/przyczyn w otoczeniu,

Szukanie winy/przyczyn w sobie e
y/przyczy w zalezno$ciach

Zlozono$¢ $wiata i nadzwyczajno$é

»A nie méwilem...!”, czyli blad perspekty- | Unika sie takiego sformulowania
Wy czasu

Dwa obrazy $wiata Jeden obraz

Swiat jest linig Swiat jest kotem

Czlowiek niezalezna jednostka Czlowiek w sieci relagji i zalezno$ci

*Bardzo interesujacy jest btad atrybucji, ktéry ma $cisty zwigzek z kultura. Definiuje sie go jako
przejawiana przez obserwatoréw sklonno$¢, aby przy interpretacji czyjego$ zachowania przeceniaé
znaczenie czynnikéw osobowych, a bagatelizowa¢ role sytuacji. To btedne odczytanie motywow
czyjego$ zachowania nazywa sie podstawowym bledem atrybucji (Myers 2003). Sposéb myslenia
ludzi Zachodu zacheca do upatrywania przyczyn zachodzacych zdarzen nie w okoliczno$ciach, ale
w osobach, w przeciwienstwie do ludzi Wschodu, dla ktérych kazde zachowanie i dziatanie wynika
z otoczenia i jest zalezne od innych.
Zrédto: oprac. na podstawie R.E. Nisbett (2011).
Source: R.E. Nisbett 2011.
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réznic jest réwniez wazna, aby unikaé nieporozumien szczegélnie w sytuacjach
wspolpracy czy przebywania w innych krajach.

Interesujace badania naukowe dotyczace réznic kulturowych w podejmowa-
niu dzialalno$ci zagranicznej przez polskie przedsiebiorstwa przeprowadzila A.
Kuzminska-Haberla (2014). Wynika z nich, ze najwigksze znaczenie we wspol-
pracy zagranicznej ma ,nawigzywanie i utrzymywanie relacji miedzyludzkich,
nadmierna emocjonalno$¢ lub powsciagliwo$¢ partnera, stosunek do czasu
i punktualno$ci oraz jezyk werbalny i niewerbalny. (...) Najmniej znaczacym
elementem kultury przy prowadzeniu dzialan biznesowych jest kuchnia (...)

14,7
lokalne zwyczaje, tradycje 1:,060
463
o0 158
kuchnia a3 200
64,2
religia 17.9

579
stosunek do korupcji

znaczenie statusu spolecznego, hierarchii
i okazywania szacunku, stosunek do wiadzy

stosunek do punktualno$ci,
dotrzymywania temminéw, planowania

sposob nawiazywania i utrzymywania
relagji miedzyludzkich

nadmierna emocjonalino$¢ lub
powsciagliwo$¢ partnera biznesowego

réznice jezykowe oraz mowa ciala

5 60  70[%
m maja bardzo duze znaczenie m maja duze znaczenie
m maja niewielkie znaczenie nie maja znaczenia

Ryc. 5. Elementy kultury najbardziej problematyczne w ekspansji zagranicznej
Zroédlo: A. Kuzminska-Haberla (2014).
Fig. 5. The elements of culture in the foreign expansion
Source: A. Kuzminska-Haberla (2014).
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i religia” (KuZminska-Haberla 2014). Jak stwierdza autorka, réznice nie prze-
szkadzajg w podejmowaniu wspolpracy, jednak nie sg wystarczajgco znane i ro-
zumiane przez pracownikow firm i przedsiebiorstw. Dlatego tez prowadzone sg
szkolenia z tego zakresu. Wydaje sie wobec tego, ze przedmiotem juz na etapie
szkolnym, ktéry zapozna i wyjasni zréznicowanie spoleczno-przestrzenne, jest
wlasnie geografia.

PODSUMOWANIE

Wazne jest opanowanie podstawowych informacji dotyczacych wydzielanych
kregow kulturowych, w ramach ktérych zyjg spoleczenstwa na $wiecie, a takze
umiejetno$¢ wyjasniania ich znaczenia i sensu. Ich rzetelna charakterystyka po-
zwoli na zrozumienie innego postrzegania $wiata oraz innych wartos$ci, ktérymi
kieruja sie ich przedstawiciele. W takim kontekscie wyzwaniem moze by¢ ksztal-
cenie geograficzne na réznych poziomach edukagcji, ktére utatwi poznanie i ro-
zumienie tego zréznicowania. Im wcze$niej takie ksztalcenie sie pojawia w edu-
kacji, tym wieksza jest szansa na wychowanie mlodych ludzi, ktérzy beda znali
i rozumieli wspoélczesny $wiat. Wobec tego przed szkotg i nauczycielami pojawia
sie zadanie prowadzenia procesu ksztalcenia w odpowiedni sposéb, w ktérym
podkreslane bedg postawy zrozumienia dla innych kultur, zaréwno ze strony na-
uczyciela, jak i uczniéw.
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GEOGRAFICZNE KSZTALCENIE W POZNAWANIU I ROZUMIENIU
ZROZNICOWANIA KULTUROWEGO NA SWIECIE
(kregi kulturowe, geografia myslenia)

Streszczenie

Zréznicowanie kulturowe na $wiecie jest wynikiem odmiennych warunkéw geograficz-
nych, srodowiskowych, a takze historycznych czy mentalnych. W geografii wyréznia si¢
pojecie kregéw kulturowych, determinowanych polozeniem geograficznym, taczacych
okreslone cechy i elementy kulturowe dotyczace jezyka, religii, kultury materialnej oraz
poziomu rozwoju spolecznego i technologicznego, ktére tworzyly sie w wyniku ewolucji
trwajacej czasem kilkaset lat. W artykule przedstawiono podstawowe informacje na temat
wydzielanych kregéw kulturowych na $wiecie, a takze wyjasniono ich znaczenie i sens.
Charakterystyka kregow kulturowych pozwoli na zrozumienie innego postrzegania $wia-
ta oraz innych wartoéci, ktérymi kieruja sie ich przedstawiciele. Ulatwi¢ to moze takze
geografia myslenia. W takim kontekécie wyzwaniem moze by¢ ksztalcenie geograficzne
na réznych poziomach edukacji, ktére umozliwi poznanie i rozumienie tego zréznicowa-
nia. Wobec tego przed wspolczesng szkolg i nauczycielami pojawia si¢ zadanie wtasciwego
ksztalcenia przy zachowaniu odpowiedniej postawy zaréwno nauczyciela, jak i uczniéw.

Stowa kluczowe: ksztalcenie geograficzne, kultura, zréznicowanie kulturowe na $wiecie,
kregi kulturowe, geografia myslenia

GEOGRAPHICAL EDUCATION IN LEARNING AND
UNDERSTANDING CULTURAL DIFFERENCE IN THE WORLD
(cultural circles, the geography of thought)

Summary

Cultural diversity in the world is the result of different geographical, environmental, his-
torical or mental conditions. In geography, there is a notion of cultural circles, determined
by geographic location, which combine certain cultural features and elements related to
language, religion, material culture, and the level of social and technological development
that was created over hundreds of years of evolution. The article presents basic informa-
tion about the world’s cultural circles, as well as their meaning. This characteristics of
cultural circles will make understanding the different perceptions of the world and the
values that their representatives follow possible. It can also be facilitated by the geography
of thinking. In this context, the challenge may be geographical education at different lev-
els that will help to know and understand this diversity. Therefore, contemporary school
and teachers, as well as their students, face the task of proper education and the right
attitude to it.

Key words: geographical education, culture, cultural diversity in the world, culture cir-
cles, the geography of thought
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WYBRANE REGIONY GEOGRAFICZNE SWIATA
I ICH MIESZKANCY W WYOBRAZENIACH
FODZKICH GIMNAZJALISTOW

WPROWADZENIE

Dokonujace si¢ w coraz szybszym tempie zmiany cywilizacyjne prowadza do
zmniejszenia dystansu pomiedzy mieszkancami odlegtych miejsc na Ziemi, a roz-
woj nowych technologii informacyjnych potencjalnie sprzyja zdobywaniu wiedzy
o odleglych miejscach, regionach, mieszkancach, spoteczno$ciach i ich dziata-
niach. Wypada réwniez zaktada¢, ze lekcje geografii i wszelkie pomoce dydaktycz-
ne, w tym podreczniki, powinny w stopniu zasadniczym wplywaé pozytywnie na
ksztaltowanie u miodego pokolenia obrazu $wiata, ktéry dobrze odzwierciedla
realng rzeczywisto$¢. W ostatnim czasie szczegdlnego znaczenia nabiera — gtow-
nie za sprawa intensywnych ruchéw migracyjnych - dialog miedzykulturowy. Jego
prowadzenie nastrecza aktualnie wiele probleméw szczegélnie u oséb o uksztat-
towanym, czesto konserwatywnym patrzeniu na ,,obcych”, zwtaszcza, ze postawy
i zachowania cze¢$ci migrantow sa trudne do zaakceptowania, a nawet majg prawo
budzi¢ kategoryczny sprzeciw. Tym wiekszego znaczenia nabiera rzetelna wiedza
dotyczaca odlegltych regionéw swiata wéréd mtodego pokolenia, ktére w niedale-
kiej przyszlosci bedzie mialo wplyw na ksztaltowanie relacji z ,,innymi” nie tylko
w skali wlasnego kraju, ale rowniez Europy i $wiata. Jednym z zadan szkolnej
edukacji geograficznej jest zatem $wiadome dazenie do tworzenia klimatu dialogu
oraz ksztaltowania postaw i pogladow nieobcigzonych stereotypowym mys$leniem
o odlegtych regionach, spoteczenstwach, ich sytuacji, dorobku, kulturze.

CEL I OPIS METODY BADAN

Autorki prezentowanych ponizej badan postawily sobie zadanie identyfikacji
i oceny obrazu wybranych regionéw $wiata wérdéd mliodziezy gimnazjalnej, a do-
kladniej zbadania, jak uczniowie 16dzkich gimnazjoéw spostrzegaja zrdznicowa-
nie regionalne $wiata, gtéwne cechy $rodowiska geograficznego, dorobek i cechy
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kulturowe mieszkancéw wybranych regiondw. Do waznych szczegdtowych ce-
léw badan nalezalo szukanie odpowiedzi na nastepujace pytania: Jak miodziez
gimnazjalna wyobraza sobie srodowisko przyrodnicze, warunki zycia, cechy kul-
turowe mieszkancéw wybranych regionéw $wiata? Jakie stereotypy mozna do-
strzec w wyobrazeniach ucznidéw i czy te stereotypy maja znamiona pewnych
prawidlowosci? Czy istnieje w wyobrazeniach i opiniach uczniéw, tak typowe dla
mieszkancéw naszego kregu kulturowego, europocentryczne widzenie regionow
i ich mieszkancow? W jakim stopniu odpowiadajg rzeczywistosci wyobrazenia
przestrzenne uczniéw, odnoszace sie do wielko$ci i granic badanych regionéw?
Czy w $wietle analizy tresci podrecznikéw i wypowiedzi ucznidow na temat Zrodet
ich wiedzy geograficznej mozna w przyblizonym przynajmniej zakresie okregli¢
glowne czynniki majace wplyw na tresci wyobrazen mlodziezy gimnazjalnej?

Odpowiedzi na postawione wyzej pytania moga pomoc w bardziej adekwat-
nym do aktualnych potrzeb wyznaczaniu celéw, tresci, procesu ksztalcenia geo-
graficznego, a nauczycielom w lepszym przygotowaniu uczniéw do zycia w zmie-
niajacym si¢ $wiecie, do pelniejszego rozumienia skomplikowanych procesow
zachodzacych w réznych regionach $wiata, wzajemnych zaleznosci, a przede
wszystkim ksztaltowania bardziej zgodnego z rzeczywisto$cig postrzegania od-
legtych regiondéw i ich mieszkancéw. Idee badania wyobrazen, percepcji i postaw
mlodziezy wobec miejsc, regionéw i ich mieszkancéw mozna odnalez¢é w nie-
licznych jak dotad publikacjach o tematyce dydaktyczno-geograficznej, wycho-
wawczej i spoleczno-geograficznej (Rykiel 1989, Jalowiecki 1996, Mordwa 2003,
Szkurtat 2004, Szkurtat 2007, Angiel 2011, Awramiuk-Godun, Gérny 2016).
Wszystkie te prace dotyczg jednak percepcji najblizszego regionu (witasnego re-
gionu ucznia) badz percepcji regionéw Polski. Inspiracje doboru niektérych me-
tod prowadzonych badan stanowily m.in. prace z zakresu psychologii poznania
(Gurycka 1994, Gurycka 1998), geografii spolecznej (Stodczyk 1984, Zajac 2010),
jak réwniez nowoczesnej koncepcji podrecznika szkolnego (Rodzos$ 2009).

W badaniach przyjeto prezentowane w pracach psychologéw rozumienie wy-
obrazen jako ,,obrazéw przedmiotu lub sytuacji, ktére w danej chwili nie oddzia-
tuja na narzady zmystowe cztowieka, a ktére opierajg sie na uprzednio poczynio-
nych spostrzezeniach i fantazji” (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996) oraz
podobnie definiowane pojecie w pracach pedagogdw: ,wyobrazenie — umystowa
reprezentacja, odzwierciedlenie w $wiadomosci obrazdw rzeczy, zdarzen, miejsc,
zjawisk i procesoéw spostrzeganych przez dang osobe w przesztosci, a ktére nie sg
w danej chwili dostepne narzadom zmystéw” (Kupisiewicz, Kupisiewicz 20009, s.
197).

Badania zostaly przeprowadzone wérdd 216 uczniéw uczeszczajacych do 10
tédzkich gimnazjow.

Kryterium doboru szkét bylo ich w miare réwnomierne rozmieszczenie na
terenie miasta oraz korzystanie przez uczniéw z tego samego podrecznika. Zato-
zono, ze taki dobodr szkét moze pozwoli¢ na uchwycenie pewnych prawidtowosci
dotyczacych tresci wyobrazen ucznidéw na temat wybranych regionéw $§wiata oraz
ewentualnie zorientowac sig, jak tre§¢ podrecznika geograficznego wplywa na
ksztaltowanie obrazu §wiata wérdd gimnazjalistow.
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Ryc. 1. Rozmieszczenie 16dzkich gimnazjéw, w ktérych przeprowadzono badania
Zrédto: opracowanie whasne.
Fig. 1. Distribution of the middle schools in £6dZ covered by the surveys
Source: own elaboration.

Podstawowa metodg badan wyobrazen wybranych regionéw byta ankieta au-
dytoryjna, w ktérej pytania nawiagzywaly do subiektywnej wizji regionéw i obrazu
ich mieszkancéw. Wyobrazenia, wiedza, opinie byly badane przy wykorzystaniu
metody dyferencjalu semantycznego, pytan otwartych, map pamieciowych ryso-
wanych przez badanych uczniéw, metody zasiegéw. Ta ostatnia forma, w ktorej
uczniowie zostali poproszeni o odtworzenie na mapach granic regionéw, pozwo-
lita uzyskaé¢ wglad w wyobrazenia uczniéw dotyczace polozenia i wielko$ci po-
szczegodlnych regionéw. Ankieta miata charakter anonimowy.

Badania zostaly przeprowadzone wsréd ucznidéw klas trzecich gimnazjum.
Badano wyobrazenia na temat nastepujacych regionéw: Sahel, Bliski Wschod,
Brazylia, Stany Zjednoczone, Europa Potudniowa, Australia. Pytania dotyczyly
wyznaczenia zasiegu (orientacyjnych granic) wybranych regionéw geograficz-
nych na mapie konturowej $wiata, skojarzen z danymi regionami, warto$ciowa-
nia warunkoéw zycia w regionach, jak réwniez cech ich mieszkancéow. Czes¢ py-
tan miata charakter pytan otwartych, a czes¢ pytan zamknietych. Postuzono sie



56 Elzbieta Szkurtat, Monika Fory$

skalg dyferencjalu semantycznego oraz skalg liczbowg wartosci bezwzglednych,
wedlug ktérych gimnazjaliSci oceniali regiony i mieszkancéw pod wzgledem
réznych cech. Ankieta zawierala réwniez pytania metryczkowe, odnoszace sie
do plci, posiadanych i wykorzystywanych pomocy naukowych, zrédel, z ktérych
uczniowie czerpig podstawowe informacje na temat regionéw $wiata, preferowa-
nych przedmiotéw szkolnych, oceny z przedmiotu geografia i statusu spoteczno-
-zawodowego rodzicow.

Do sporzadzenia bazy danych oraz analizy wynikéw postuzono sie pakietem
statystycznym SPSS Statistics oraz arkuszem kalkulacyjnym Excel, natomiast do
opracowania map zasiegdw regionéw — programem ArcGIS.

WYNIKI BADAN

Dominujace cechy regionéw i warunki zycia w wybranych regionach
w opinii gimnazjalistow

W celu zbadania sposobu warto$ciowania przez uczniéw réznych aspektéw wa-
runkéw zycia mieszkancéw wybranych regionéw geograficznych $wiata postuzo-
no sie dyferencjatem semantycznym. Podczas badania uczniowie zostali popro-
szeni o ocene danych regiondéw geograficznych poprzez wskazanie odpowiedniej
wartosci (od -3 do +3) oraz wybdr pomiedzy jej pozytywnym a negatywnym wy-
dzwiekiem (bezpieczny — niebezpieczny, zamozny - biedny itd.). Wyniki wszyst-
kich ocen wskazanych przez respondentéw zostaty usrednione i zamieszczone na
skali dyferencjalu (ryc. 2).

Najbardziej widoczna cecha badanych regionéw jest negatywna ocena Sahelu
nieomal pod wszystkimi wzgledami. Szczegélnie czesto podkreslane jest przez
uczniéw ogodlne zacofanie regionu, niski poziom gospodarki i technologii, a tak-
ze ubostwo. Kolejnym regionem, ktéry raczej negatywnie oceniono, byl Bliski
Wschéd, szczegélnie pod wzgledem bezpieczenstwa. Pomimo ze region znajduje
sie wérdd tych, ktoérych ocena lokuje sie posrdd dodatnich wartosci, w zestawie-
niu z pozostalymi czterema regionami wypada najgorzej. Pozytywéw Bliskiego
Wschodu doszukuja sie uczniowie w wielkosci zajmowanego obszaru i bogac-
twie kulturowym. Generalnie Bliski Wschdd zostal uznany za $rednio ciekawy,
$rednio postepowy, stabo rozwiniety gospodarczo i technologicznie oraz $rednio
Zamozny.

Nieco inaczej niz Bliski Wschod uczniowie ocenili Brazylie, szczegélnie jej
atrakcyjno$¢ pod wzgledem kulturowym i turystycznym. Wiecej niz Brazylii
uczniowie przypisali pozytywnych cech Australii. Region ten uznali za ciekawy,
bogaty kulturowo i atrakcyjny turystycznie. Zaliczono go do grupy tych, ktére
sg wzglednie niezamozne, stabo rozwiniete gospodarczo, z niskim poziomem
nowoczesnych technologii. Stosunkowo wysoko oceniono Europe Potudniows.
Pomimo Ze zajmuje nieduzg powierzchnig, jest $rednio zamozna, jednak wyrdz-
nia sie atrakcyjnoscig turystyczna, bogactwem kulturowym, wysokim poziomem
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Ryc. 2. Ocena regionéw geograficznych przez gimnazjalist()w pod wzgledem dominuja-
cych cech regionow
Zrodto: opracowano na podstawie badan wlasnych.
Fig. 2. Evaluation of geographical regions by middle school students based on predomi-

nant characteristics of the regions
Source: elaborated based on own studies.

rozwo]u gospodarczego i technologicznego. Zostata uznana za najbezpleczme]szy
region sposréd pozostalych analizowanych regionéw. Zdecydowanie najwiecej
pozytywnych cech przypisano Stanom Zjednoczonym. Zwroécono uwage gléwnie
na nowoczesno$¢, duzg powierzchnie, rozwinieta gospodarke, a takze ogélne bo-
gactwo kraju. Razem z Brazylig, Australig i Europa Poludniowa kraj ten zaliczono
do grupy najciekawszych, bogatych kulturowo oraz atrakcyjnych turystycznie. Je-
dynym mankamentem Stanéw Zjednoczonych jest wedtug gimnazjalistéw to, ze
jest to jedno z najbardziej niebezpiecznych miejsc na $wiecie. Analiza wynikéw
pozwala stwierdzi¢, ze wiedza gimnazjalistow na temat badanych regionéw nie
odbiega od stereotypowych wyobrazen i nie wskazuje na szczegélng role lekcji
geografii w ksztaltowaniu ich obrazéw jako bardziej zblizonych do rzeczywistosci.

W prezentowanych badaniach podjeto probe okreslenia poziomu rozumienia
przez gimnazjalistdw podstawowych zalezno$ci pomiedzy cechami $rodowiska
geograficznego a warunkami zycia mieszkancéw badanych regionéw. W pytaniu
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typu otwartego poproszono uczniéw o podanie potencjalnych czynnikéw wpty-
wajacych (pozytywnie badZ negatywnie) na warunki zycia mieszkancéw regio-
néw. Forma pytania sprzyjata wiekszemu zréznicowaniu odpowiedzi, a ich tres¢
wskazuje na duzg powierzchownos$¢ wiedzy oraz odbiegajace od rzeczywistosci
wyobrazenia. Przedstawione przez uczniow w odpowiedziach czynniki zostaly
podzielone na nastepujace grupy: przyrodnicze, demograficzne, kulturowe, go-
spodarcze, ogélna jako$¢ zycia, inne (ryc. 3).

Z wypowiedzi czeéci ucznidéw wynika, ze mieszkancom Sahelu sprzyjaja wa-
runki przyrodnicze — zwigzane sa one z wysoka temperatura (,ciepto”, ,gora-
co”). Dla innych uczniéw jednak charakterystyczne warunki (,pustynie”, ,malo
wody”, ,,sucho”) negatywnie wplywajg na zycie mieszkancéw. Cechy mieszkan-
cow (,sa uprzejmi wobec siebie”, ,tolerancyjni”) oraz sytuacja demograficzna
(,malo ludzi”) zostaly uznane za te czynniki, ktére pozytywnie oddzialuja na
zycie mieszkancéw. Z tych i innych wypowiedzi uczniéw wynika, ze nie zawsze
rozumiejg pytanie dotyczace czynnikdéw oraz dos$¢ czesto myla czynniki i skut-
ki. Sama jako$¢ zycia mieszkancéw zostata zdecydowanie negatywnie ocieniona
i to ona wplyneta na przekonanie uczniéw, ze mieszkancom tego regionu ,nie
zyje sie lepiej”. Te sytuacje przypisuje si¢ takim zjawiskom, jak: ,bieda”, ,woj-
na”, ,mato jedzenia i wody”, ,,zacofanie”, ,brak dostepu do elektroniki”. Padto
tez stwierdzenie, ze: ,,nie ma tam godnych warunkéw zycia”. Ponadto uczniowie
uznali, Ze w warunkach, ktére powszechnie uznaje si¢ za trudne, niesprzyjaja-
ce, mozna wskaza¢ pewne pozytywy: ,zyja zgodnie z natura”, ,nie majg pradu
i Internetu, dzieki czemu maja wigcej czasu”, ,nie ma spalin”, ,nie trzeba si¢
martwi¢ o kradzieze”, a dzieki temu mozna liczy¢ na ,,spokdj”. Uczniowie pamie-
taja rowniez o pomocy zewnetrznej dla mieszkancéw Sahelu: ,jest im oferowana
pomoc”. Uogdlniajac, nalezy przyznaé, ze wiedza uczniéw na temat Sahelu jest
niska, a obraz regionu niespdjny i niezgodny z rzeczywistoscig.

Krancowo inaczej oceniaja uczniowie warunki zycia w Stanach Zjednoczo-
nych. Pozytywy dostrzegaja gtownie w: ,rozwinietej gospodarce”, ,przemysle
wysokiej technologii” i ,nowoczesno$ci” oraz ,lepszym zyciu”, ktére zwigzane
jest m.in. z ,wielkimi mozliwo$ciami rozwijania si¢”, co w konsekwencji prowa-
dzi do ,wielu mozliwosci pracy” i w koncu do ,bogactwa”. Zwroécono uwage, iz
mieszancy maja ,lepsze zycie” dzieki temu, ze ,, majg wygody”, ,,duzo rozrywki”,
»dobrze rozbudowana medycyne”. Te pozytywy ostabione sa przez nastepujace
warunki: ,zycie w wielkim miescie”, np.: ,smog”, ,wojny gangéw”, ,ataki ter-
rorystyczne”, ,coraz wiecej aut” oraz to, co powoduje, iz jest ,niebezpiecznie”.
Uczniowie zauwazaja rowniez: ,pospiech”, ,duza rywalizacje” czy wrecz ,wyscig
szczurdw”. Wérdd czynnikdéw zwiazanych z ludnoscia i jej cechami warto zwréci¢
uwage na to, ze Amerykanie wedlug gimnazjalistéow to ,tolerancyjni ludzie”, kté-
rzy sa ,przedsiebiorczy” i ,otwarci”. Jednak ,przeludnienie” i to, ze ,,mieszkajg
wérod réznych narodéw” uznano za co$, co obniza jako$¢ zycia w tym ,nowocze-
snym technologicznie oraz zamoznym” kraju. Uczniowie poruszyli réwniez inng
kwestie, ktora nie zostala zaliczona do wcze$niej wymienionych grup czynnikéw.
Dotyczy ona sytuacji politycznej, ktéra oceniono pozytywnie gtéwnie dzieki ,,do-
bremu ustrojowi politycznemu”, ,, dobremu rzadowi” oraz temu, ze ,s3 wieksi
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Ryc. 3. Czynniki decydujace o warunkach zycia mieszkancéw w poszczegoélnych regio-
) nach w opinii gimnazjalistéw
Zrédlo: opracowano na podstawie badan wtasnych.
Fig. 3. Factors determining the living conditions of inhabitants of respective regions

according to middle school students
Source: elaborated based on own studies.
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i silniejsi”. Niemniej jednak ,,manipulacja polityczna” oraz to, ze , prowokuja woj-
ny”, zostala oceniona przez ucznidéw negatywnie.

Pozytywna ocene warunkéw zycia mieszkancdw Brazylii przypisano walorom
przyrodniczym oraz kulturowym. Szczegdlng uwage zwrécono na ,,ciepto”, ,,piek-
ne krajobrazy” i ,wielkie lasy”. Druga grupa czynnikéw pozytywnie postrzega-
nych koncentrowala sie gtéwnie woko! ,ciekawej kultury” opartej na tradycji
»karnawatu”, ktéry ,urozmaica ich kraj”. Negatywnie oceniono warunki zycia
mieszkancéw, gdzie kluczowa role odgrywa ,bieda”, , przestepczo$c¢ i patologia”.
Zaskakujace okazalo sie przywotanie problemu ,,rozwarstwienia spoteczenstwa”,
ktoére przejawia sie tym, zZe ,s3 tam ogromne réznice — luksusowe hotele stojg
tuz obok faweli”. Przyklad ten okazuje si¢ szczegélnie wazny, gdyz wykazuje,
jak duza role w procesie uczenia sie odgrywa material ilustracyjny podrecznika,
z ktérego uczniowie korzystali podczas lekcji geografii. Chodzi tu o wspomniang
fotografie, na ktdrej ukazane jest bliskie sgsiedztwo dwodch skrajnych rzeczywi-
stoéci — biedy i bogactwa. Pod wzgledem gospodarczym uczniowie pozytywnie
ocenili atrakcyjno$¢ turystyczng regionu (,,jest tam fadnie”) i to wiasnie te gataz
gospodarki uznali za przewodnia, uznajac, iz to dzieki niej kraj ma szanse na
rozwdj (,,rozwinieta turystyka”).

Region Bliskiego Wschodu wyrdznia sie sposréd pozostatych omawianych re-
gionéw tym, ze negatywne cechy przypisuje sie¢ obok jakosci zycia, cechom kul-
turowym, podczas gdy w pozostatych regionach czynnik ten byt czesto pomijany.
Na jako$¢ zZycia negatywnie wplywaja, wedlug opinii uczniéw, takie zjawiska,
jak: ,wojna”, ,bieda”, ,wiele konfliktéw zbrojnych”. Zdecydowana wigkszos$¢ od-
powiedzi nawigzywatla do ,,nieustannych” konfliktéw i towarzyszacemu im ,ter-
roryzmowi”. Gimnazjalisci stwierdzili, ze wystepuja istotne dysproporcje jakosci
zycia kobiet i mezczyzn: , kobietom si¢ Zyje gorzej, bo maja ograniczone prawa”
czy wrecz ,kobiety nie maja praw”. Uczniowie negatywnie oceniaja ,,podporzad-
kowanie kobiet mezczyznom”. Zwrécili uwage réwniez na obowigzujgce tam
prawo, zgodnie z ktérym istnieja ,kary $miertelne”. Waznym aspektem okazato
sie pejoratywne zabarwienie opisu czynnikéw kulturowych, w ktérych kluczo-
wa role odgrywa dominujaca religia regionu - ,islam”. Podkre$lano czesto, ze
jest to ,rygorystyczna religia” i towarzyszg jej , konflikty religijne”. Godna uwagi
jest opinia, w ktérej juz samo to, iz jest to ,inna kultura”, powoduje, ze w takim
miejscu sg gorsze warunki zycia. Pozytywne cechy przypisano przede wszystkim
warunkom gospodarczym, wérdd ktoérych gléwna role odgrywaja ,nowoczesne
technologie”, ,turystyka”, §wiadczace, Ze jest to ,bogaty, dos¢ rozwiniety” region.
Wsrod pozytywdw cze$é ucznidw wyrdznita ,,rozwinietg kulture”, towarzyszace
jej ,bogactwo kulturowe” oraz ,religijno$¢”. Pozytywnym aspektem przyrodni-
czym jest w opinii uczniéw wystepowanie ,,z16z ropy naftowej” i ,gazu”.

Jak wspominano, uczniowie mieli stosunkowo czesto problem z wlasciwg lo-
kalizacja regionu Bliskiego Wschodu, wobec czego pojawialy sie takie okreslenia
czynnikéw wplywajacych na warunki zycia jego mieszkancéw, jak: ,$nieg”, ,,zim-
ne cze$ci wschodu”, a nawet: ,,blisko Polski”, ,,centrum Europy”.

W ocenie uczniéow specyfika warunkéw zycia w Australii polega na tym,
ze zarowno lepszych, jak i gorszych skladowych warunkéw zycia mieszkancow
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upatrujg oni w czynnikach przyrodniczych. Z jednej strony ,cieply klimat” i bo-
gactwo $wiata zwierzecego (,kangury”, ,koralowce”) pozytywnie wplywaja na
warunki Zycia, natomiast z drugiej — obszar zajmujg ,wielkie pustynie” oraz ist-
nieje ,,niebezpieczenstwo zwiazane ze zwierzetami”. Jesli chodzi o jako$¢ zycia,
szczegblng zalete przypisano oddaleniu kontynentu do pozostalych i pewnej izo-
lacji - takie polozenie ,z dala od zgielku” powoduje, ze panuje tam ,,spokdj i ci-
sza”, jest ,mniej patologii”. Jednocze$nie jest tam ,pieknie i nowoczesnie”, jest
»praca” i ,,zapewniona opieka”. Wszystko to w potaczeniu z ,wysokim poziomem
zycia” powoduje, ze panujg tam ,dobre warunki do zycia”. Z drugiej strony, ze
wzgledu na to, Ze jest ,,malo miast, malo terenéw zabudowanych”, obszar ten jest
»stabo zurbanizowany”, co skutkuje ,problemem komunikacyjnym”. Negatyw-
nie na jako$¢ zycia oddzialujg m.in. ,bieda” i ,bezrobocie”, a takze ,malo wody
i pozywienia”. Pozytywéw doszukano sie w ,,malym zaludnieniu” oraz cechach
kulturowych mieszkancéw (,tolerancyjne spoleczenstwo”, , mili ludzie”). Zwraca
uwage zréznicowanie stanowiska uczniow w odniesieniu do oceny poziomu roz-
woju gospodarczego: jedni uczniowie uznali, Ze region ten cechuje si¢ ,,rozwinie-
ta technologia”, panuja tam ,,dobre warunki gospodarcze”, inni za$ stwierdzili,
ze przez ,brak funduszy na modernizacje panstwa”, jest ono ,stabo rozwiniete
technologicznie”.

W opinii uczniéw lepsze warunki zycia mieszkancy Europy Potudniowej za-
wdzieczajg przede wszystkim czynnikom przyrodniczym oraz gospodarczym. Te
pierwsze zwiazane sg gléwnie z ,cieptym/przyjemnym klimatem” i obecnoscia
»Morza Srédziemnego”. Druga grupa czynnikéw nawiazuje w pierwszej kolejno-
$ci do ,,dobrze rozwiniegtej turystyki”, ktdra jest postrzegana zaréwno w pozyty-
wach jak i negatywach. Takze ,mozliwo$¢ ksztalcenia si¢”, ,,dobra praca” oraz
»duze miasta” powoduja, ze panuja tam , sprzyjajace warunki zycia”. Aczkolwiek
z drugiej strony mieszkancy borykajg si¢ z takimi problemami, jak ,bieda”, ,bez-
robocie”, ,,duza przestepczo$é”.

Z powyzszej analizy wylaniajg si¢ pewne specyficzne elementy i pewne pra-
widlowosci w obrazach analizowanych regionéw. Sahel jednoznacznie powigza-
ny jest z obrazem pustyni, gdzie ,brak warunkéw do zycia”, jednak mieszkan-
cy moga przetrwa¢ dzieki swej ,pracowitosci”. Zycie w Stanach Zjednoczonych
mozna uznaé za lepsze dzieki ,gietdzie” i temu, Ze jest to ,$wiatowa potega”,
poniewaz zapewnia swoim mieszkancom ,wysoki poziom zycia”, co jest zaklo-
cone problemem ,,przestepczosci”. Brazylia to miejsce cechujace si¢ ,mita i sym-
patyczng kultura i atmosferg”, jednak przyémiewane jest przez problemy, ktére
dotykaja tamtejszej ludnosci, takie jak m.in. , przeludnienie”, ,gangi”, , bezrobo-
cie”. Uczniowie sg $wiadomi znaczenia lasu réwnikowego w Brazylii dla zycia na
Ziemi (,,zielone ptuca Ziemi”). Bliski Wschéd utozsamiany jest przede wszystkim
z konfliktami zbrojnymi, gléwnie o podlozu religijnym, wobec czego wzbudza to
w uczniach poczucie, ze jest tam ,niebezpiecznie”, jednak zasoby surowcéw ener-
getycznych zapewniaja rozwdj regionu. Australia z kolei jest zapamietana zwtasz-
cza jako miejsce charakteryzujace si¢ pewnym ,oddzieleniem, oddaleniem od in-
nych kontynentéw”, dzigki czemu mozliwy jest ,rozwdj przyrody bez ingerencji
cztowieka”, jednak wystepuje tam ,,niebezpieczenstwo zwiazane ze zwierzetami”.
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Europa Poludniowa to region turystyczny, ktéry zawdziecza swdj rozwdj sprzyja-
jacym warunkom przyrodniczym (,klimat”, ,krajobrazy”), ale zamieszkujacych
ja ludzi dotyka wiele probleméw (,,nie ma swobody”, ,kradzieze i wyzysk”).

Obraz mieszkancéw wybranych regionéw

W badaniach poproszono gimnazjalistdw o wyrazenie opinii o mieszkancach
kazdego z badanych regionéw (ryc. 4). Postuzono sie pieciostopniows skalg,
gdzie ocena ,,1” oznaczala niska site danej cechy mieszkanca, za$ ,,5” — najwyzsza,
o wysokiej sile. Wzieto pod uwage typowe cechy czlowieka, np. otwarto$¢ i za-
mkniecie, umiejetno$¢ radzenia sobie w Zyciu codziennym (pracowitos¢, przed-
siebiorczo$¢) oraz nastawienie do innych ludzi (zyczliwo$¢, goscinno$é, uczci-
wo$¢). Dla ulatwienia cechy te ujeto w postaci par dwoch przeciwstawnych cech,

zamkniety/otwarty

smutny/wesoty

fatszywy/uczciwy niego$cinny/goscinny

bierny/przedsiebiorczy 7 leniwy/pracowity

biedny/bogaty
Sahel USA Brazylia
Bliski Wschod Australia Europa Potudniowa

Ryc. 4. Sita cech mieszkancéw poszczegoélnych regionéw w ocenie gimnazjalistow
Zrédlo: opracowano na podstawie badan wtasnych.
Fig. 4. The power of characteristics of inhabitants of respective regions according to
middle school students
Source: elaborated based on own studies.
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np. bogaty — biedny, wesoly — smutny itd. Im nizsza warto$¢ przypisanej przez
uczniéw oceny, tym sila tej cechy byta nizsza. Pytanie dotyczace tego zagadnienia
brzmialo w sposéb nastepujacy: ,,Oto lista par okreslen cztowieka. Ocen miesz-
kancéw kazdego regionu w 5-stopniowej skali, biorac pod uwage kazda ceche.
Np. 1 - bardzo biedny, 2 — biedny, 3 — $rednio zamozny, 4 — bogaty, 5 — bardzo
bogaty”. Zebrane wyniki zsumowano, dzieki czemu otrzymano ocene natezenia
danej cechy.

Zestawienie danych bezwzglednych (wartos¢ sily cechy) jednego regionu na
tle innych pozwolilo okredli¢ jego ocene wzgledem pozostalych. Im blizej Srodka
wykresu, tym sita cechy jest nizsza, im blizej zewnetrznej cze$ci wykresu — wyz-
sza. Generalnie mozna tez przyjaé, ze im blizej srodka wykresu, tym wigksze
znaczenie w ocenie majg cechy o zabarwieniu pejoratywnym (wrogos¢, niego-
$cinno$¢, lenistwo itd.), im dalej od $rodka — cechy o wydzwieku pozytywnym
(przyjacielsko$¢, goscinnos¢, pracowitosc itd.).

Z wykresu wynika, ze najblizej srodka wykresu byli (i uzyskali najmniej punk-
téw) mieszkancy Sahelu, natomiast najdalej znalezli sie mieszkancy Stanéw Zjed-
noczonych. Stosunkowo niskg punktacje uzyskali réwniez mieszkancy Bliskiego
Wschodu. Mieszkancom pozostatych regionéw przypisano gtéwnie wyzsze oceny.

Biorac pod uwage udzial odpowiedzi zwigzanych z niskimi ocenami, regiono-
wi Sahelu i Bliskiego Wschodu przypisuje si¢ najwiecej negatywnych cech. Po-
zostale regiony maja stosunkowo niewiele niskich ocen. Pod kazdym wzgledem
Afrykanczycy zostali najgorzej ocenieni. Na pierwszym miejscu zwroécono uwage
na biede - ocene ,,1” lub ,,2” w przypadku tego regionu wskazalo prawie % re-
spondentéw. Pomimo ze takie cechy, jak pracowitos¢ i przedsiebiorczosé, z re-
guly sg ze sobg zwigzane, w tym przypadku nastgpilo ich wyrazne oddzielenie
i rozréznienie, przy czym zarzuca si¢ im brak podjecia inicjatywy w dzialaniu. To
spoleczenstwo zamkniete i przez prawie co drugiego ucznia uznane za smutne
i wrogo nastawione.

Mieszkancom Bliskiego Wschodu przypisano nieco mniej negatywnych ocen.
Zwroécono uwage gléwnie na zamkniecie i wrogo$¢ tamtejszych ludzi. Uznano
przy tym, ze sg oni nieszczerzy i smutni.

Pozostale regiony cechuja si¢ znacznie mniejsza czestoScig wystgpowania ne-
gatywnych ocen, przy czym dodatkowo wystepowaly pewne wahania — w przy-
padku jednych cech konkretnego regionu wartosci przybieraly wigckszg wartos¢,
innych — mniejsza. I tak w odniesieniu do mieszkancéw Europy Poludniowej
podawana jest w watpliwos¢ szczero$¢ oraz pracowito$é. U Australijczykow do-
strzega sie pewng wrogos$¢, zamkniecie, bierno$¢ oraz lenistwo. Brazylijczycy sa
w opinii uczniéw biedni, bierni i nieszczerzy. Stany Zjednoczone s3 regionem
o najmniejszym udziale ocen niskich. Najwiecej ocen ,1” i ,2” zwigzanych byto
z lenistwem oraz falszywoscig. Niemniej jednak wida¢ znaczace idealizowanie
mieszkancéw Standéw Zjednoczonych. Poréwnanie wynikéw dotyczacych cech
poszczegdlnych regiondéw, warunkdéw zycia, cech mieszkancéow pozwala zauwa-
zy¢ wyrazne prawidlowo$ci w wyobrazeniach i opiniach uczniéw co do poszcze-
gélnych regiondéw — niestety cechuje je powierzchowny, stereotypowy charakter.
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Skojarzenia gimnazjalistéw z wybranymi regionami $wiata

W badaniach przyjeto zalozenie, ze istotnym elementem wyobrazen sg te ich tre-
$ci, ktére pojawiaja sie w $wiadomosci jako tzw. pierwsze skojarzenia, wtedy gdy
osoba zostaje w okreslony sposéb sprowokowana do przywotania w §wiadomosci
obrazu danego miejsca. Znaczenie tych pierwszych skojarzen zwiazane jest z ich
duza sila, trwaloscia, a takze funkcja: pojawiajg sie¢ one w §wiadomosci osoby
i funkcjonuja jako znaki, symbole. Stanowia przy tym bardzo czesto podstawe
dokonywania ocen, wartosciowania. Skojarzenia dotyczace wybranych regionow
$wiata wérdéd gimnazjalistow poddano badaniu w dwu formach: jako tworzenie
listy cech oraz wykonanie map pamieciowych z wyrysowanymi granicami kaz-
dego regionu oraz wpisanie na nich obok regionu pierwszych skojarzen (ryc. 5).
W zaleznosci od regionu skojarzenia te byty mniej lub bardziej ztoZzone, pozytyw-
ne lub negatywne (tab. 1).

Tresci skojarzen wskazuja ponownie na stereotypowosc¢ obrazu regiondw wsrdd
gimnazjalistow. Pierwsze skojarzenia nawigzuja bardzo czesto do tych cech, ktére
niekoniecznie ksztaltowaly sie w toku lekcji geografii, a ich Zrédta moga by¢ po-
zaszkolne — gléwnie $rodki masowego przekazu, filmy, prasa codzienna.
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Ryc. 5. Przyktadowa mapa skojarzen wykonana przez ucznia
Zrédlo: opracowano na podstawie badan wiasnych.
Fig. 5. Sample map associations made by the student
Source: elaborated based on own studies.
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Tabela 1. Skojarzenia gimnazjalistéw na temat wybranych regionéw geograficznych
$wiata
Table 1. Associations of middle school students concerning selected geographical regions
of the world

Udziatl (%)

Region Skojarzenia — kategorie i przykiady odpowiedzi

Sahel pustynia (susza, pustynny obszar, upal, brak wody, Sahara, 59
piasek, ,,duza” temperatura)
bieda (bieda, nedza) 21
Afryka 16
inne (Arabowie, Murzyni, islam, wojny) 4

USA znane osoby (Barack Obama, gwiazdy $wiatowego kina) 20
Ameryka Pélnocna 10
rozwinieta gospodarka (rozwiniete panstwo, jedno z najwiek- 10

szych mocarstw terazniejszego $wiata, dobrze rozwinieta
gospodarka, dobrobyt, rozwiniety kraj, najwieksza gospodarka
$wiata, nowoczesnos¢, liczace sie panstwo, najwieksze mocar-
stwo $wiata, najwieksze PKB, wysoka gospodarka i technolo-
gia, najbardziej znana potega)

bogactwo (bogate panstwo, panstwo bogaczy, pienigdze) 8
miasta (Nowy Jork, Waszyngton, Hollywood, Las Vegas, dra- 8
pacze chmur, wielkie $wiatowe metropolie, autostrady, duzo
budynkow)

stany (Stany Zjednoczone) 7
inne (duzy kraj, Wielki Kanion, McDonalds, Statua Wolno$ci, 37

nowy $wiat, dolar, flaga z gwiazdkami, niepodleglte panstwo
od 1776 r., kapitalizm, imperializm, WTC, kukurydza, Central

Park)

Brazylia karnawal (taniec, samba, ciekawa kultura, panstwo z interesu- 25
jaca kulturg)
pitka nozna (sport, Ronaldinio, Mistrzostwa Swiata w Pilce 19
Noznej)
las tropikalny (Amazonka, puszcza, czyste srodowisko, dzun- 14

gle, rodliny, las, drzewa, tropikalny klimat, Amazonia, ptuca
$wiata, zielone pluca §wiata)

Rio de Janeiro 12
bieda (bieda, slumsy) 8
Ameryka Potudniowa 5
inne (kraj bardzo zaludniony, Martyna, Cejrowski, gangi, re- 17

ligia, Chrystus na gorze, przestgpczo$¢, ludzie o ciemniejszej
karnacji, Buenos Aires)
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Region Skojarzenia — kategorie i przyktady cl)ilizci:iié?z)i
Bliski bledne (Indianie, Rosja, Ukraina, Meksyk, western, kowboj, 32
Wschéd Chiny, Japonia, chtéd, Czarnobyl, Dziki Zachdd)

ropa naftowa (OPEC, ropa naftowa) 21
kraje arabskie (Turcja, Syria, Arabia Saudyjska, Liban ) 11
konflikty, wojna (wojny, terroryzm, zolnierze, konflikty 9
zbrojne)

islam (dzihad, islam, muzutmanie) 8
bieda 6
pustynia 3
inne (Azja, bogactwo, zacofanie, rozwiniety przemyst, konie, 10
dziwni ludzie)

Australia | kangur 63
przyroda (rafa koralowa, koala, pajaki, koralowce, przyroda, 20
piekny malowniczy kontynent peten pieknych zwierzat wyste-
pujacych tylko tam,
weze i pajaki, Wielka Pustynia Wiktorii, upal, ciepty klimat)
inne (antypody, kontynent, bumerang, surfing, osoby o ciem- 17
nej karnacji)

Europa kraj (Wtochy, Hiszpania, najbiedniejsze kraje Europy, pan- 36

Poludniowa | stwa, Czarnogéra, Bulgaria, Batkany, Grecja, Chorwacja,

Turcja, cieple kraje)

morze (plaze, cieple czyste morze, Morze Srédziemne, Lazu- 19
rowe Wybrzeze)

turystyka (kurorty wypoczynkowe, kurorty, duzo turystow, 9
wakagje)

miasto (Rzym, Ateny, Wenecja, miasta, piekne miasta) 6
inne (religia, oliwki, zawsze jest tam ciepto, wloskie jedzenie, 30
goscinnos¢, zabytki, historie starozytne, roélinnos¢ $rédziem-

nomorska, mato opadéw)

Zrédto: opracowano na podstawie badan wiasnych.
Source: elaborated based on own studies.

Wyniki badan pierwszych skojarzen pokazuja takze czesto, jak bledne sa wy-
obrazenia gimnazjalistow dotyczace polozenia geograficznego regionéw (Bliski
Wschéd, Sahel).

Zasiegi regionéw w wyobrazeniach gimnazjalistow

W toku badan uczniowie zostali poproszeni o wskazanie réwniez granic zasie-
gobw wybranych regionéw $wiata. Badani mieli do dyspozycji mape konturows
$wiata. Zadaniem ucznidéw bylo wykreslenie przebiegu granic danych regionow
geograficznych.
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Wykonane przez uczniéw mapy zasiegéw wykazujg si¢ bardzo duzym zréz-
nicowaniem stopnia poprawno$ci. Mozna tez zauwazy¢ pewne prawidtowosci
w kreéleniu zasiegu regionoéw. W ramach ich identyfikowania mapy pamieciowe
uczniéw podzielono na cztery nastepujace kategorie:

a. o zasiegach regionéw zblizonych do rzeczywistych — wyznaczone przez re-
spondentéw granice regionéw nieznacznie odbiegaly od rzeczywistych (ryc.
6);

b. z zasiegami blednymi - wiekszymi od rzeczywistych, przy czym obszar rze-
czywisty miescit sie w obrebie obszaru wyznaczonego przez ucznia (ryc. 7);

c. z zasiegami blednymi — mniejszymi od rzeczywistych — zasiegi wyznaczone
przez respondentéw obejmowaly obszary mniejsze od rzeczywistych, przy
czym obszar wyznaczony przez respondenta byl generalnie poprawnie uloko-
wany (ryc. 8);

d. inne z blednie wskazanymi zasiegami — wyznaczone przez respondentéw za-
siegi, ktére znacznie odbiegaly od rzeczywistych granic regionéw, czesto zlo-
kalizowane zostaly na innych kontynentach, w innych cze$ciach $wiata itd.
Dla petniejszego zobrazowania tendencji wskazan w tabeli 2 przedstawiono

udzial poszczegdlnych zasiegdw wyznaczonych przez ucznidw.

W tabeli 2 uwzgledniono brak wskazania granic regionéw, dzieki czemu moz-
na zauwazy¢, ze uczniowie mieli najwigkszy problem ze wskazaniem polozenia
Sahelu. Z kolei najmniej trudnosci sprawilo im wyznaczenie granic Australii, co
moze by¢ spowodowane zapamietaniem tego regionu jako jednego z kontynentow.
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Ryc. 6. Wyznaczone przez gimnazjalistow zasiegi regionéw zblizone do rzeczywistych
Zrédlo: opracowano na podstawie badan wlasnych.
Fig. 6. Ranges of regions indicated by middle school students that are close to actual
ranges
Source: elaborated based on own studies.
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granice regiondw wskazane przez uczniw

Ryc. 7. Wyznaczone przez gimnazjalistéw bledne zasiegi regionéw — wigksze od
) rzeczywistych
Zrédlo: opracowano na podstawie badan wiasnych.
Fig. 7. Ranges of regions wrongly indicated by middle school students - larger than
actual ranges
Source: elaborated based on own studies.
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I :zasicg wybranych regionow geograficznych

—— granice region6w wskazane przez uczniow

Ryc. 8. Wyznaczone przez gimnazjalistéw bledne zasiegi regionéw — mniejsze od
) rzeczywistych
Zrédlo: opracowano na podstawie badan wiasnych.
Fig. 8. Ranges of regions wrongly indicated by middle school students — smaller than
actual ranges
Source: elaborated based on own studies.
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Tabela 2. Poprawnos¢ zasiegdéw regionéw wyznaczonych przez gimnazjalistéw
Table 2. Correctness of the ranges of regions indicated by middle school students

Regiony
Zasiegl Sahel 7 Stany Brazylia | Bliski Wschéd | Australia Europa
jednoczone Potudniowa
Zblizone 12 10 12 8 70 20
Bledne | wieksze 9 41 9 2 7 27
mniejsze | 4 9 34 34 8 14
inne 60 29 30 35 2 26
Brak odpowiedzi | 15 11 14 21 12 14

Zrédto: opracowano na podstawie badan wiasnych.
Source: elaborated based on own studies.

Analizie poddano udzial odpowiedzi ze wzgledu na to, jaka tendencje wyka-
zywaly wskazane przez ucznidw zasiegi poszczegélnych regionéw. To, jaki trend
towarzyszyl wskazaniom zasiegdw poszczegdlnych regionéw, ilustruje wykres na
rycinie 9.

Krancowo rézne problemy ze znajomoscia polozenia regionéw mieli ucznio-
wie w przypadku Sahelu i Australii — najtrudniej bylo im wyznaczy¢ prawidlo-
wo waskg strefe Sahelu, a najtatwiej Australie wyznaczona granicami ladowo-
-morskimi kontynentu. Znamienne sa prawidlowosci dotyczace wigkszego lub
mniejszego zasiggu regionéw, a przede wszystkim powtarzajaca sie¢ ich zbieznos¢
z pozytywng lub negatywna ocenaq.

Prawie polowa odpowiedzi (47%) wskazywala obszar Stanéw Zjednoczonych
jako wiekszy niz w rzeczywisto$ci. Bardzo czesto bledny i z reguly wigkszy zasieg
zaznaczano takze dla Europy Poludniowej. Granice regionéw Bliskiego Wscho-
du i Brazylii cze¢$ciej wskazywano btednie i najczesciej jako mniejsze. Najwiek-
szym odsetkiem wyznaczonych zasiegéw zblizonych do rzeczywistych cechuje

Sahel

USA

Brazylia

Bliski Wschod

Australia

Europa Potudniowa

@ zblizone [ btedne —wieksze [ btedne — mniejsze @ btedne — inne

Ryc. 9. Procentowy udzial zasiegéw regionéw wskazanych przez uczniow
Zrédto: opracowano na podstawie badan wiasnych.
Fig. 9. Percentage of ranges of regions indicated by students
Source: elaborated based on own studies.
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sie Australia, gdyz uczniowie nie mieli probleméw z identyfikacjg kontynentalnej
czesci regionu.

Rezultaty badan potwierdzaja wczes$niej dokonana waloryzacje wybranych
regionow: wskazanie zasiegdéw granic Stanéw Zjednoczonych oraz Europy Potu-
dniowej wigkszych niz w rzeczywistosci moze wynikac z tego, ze regiony te moga
by¢ pozytywnie oceniane przez mlodziez. Dzieki okre$leniu granic bardzo zbli-
zonych do rzeczywistych w przypadku Australii, zaréwno wiedza, jak i warto-
$ciowanie moze by¢ blizsze rzeczywisto$ci. Bardzo duza cze$¢ blednych wskazan
polozenia Sahelu przysparza z pewnoscig trudno$ci w przypisaniu mu prawidto-
wych cech oraz jednoznacznej ocenie warunkdéw zycia badz cech mieszkancéw.
Z kolei negatywne odczucia moga towarzyszy¢ wyznaczaniu zasiegu granic Bra-
zylii i Bliskiego Wschodu. Niewatpliwie wyniki przeprowadzonych badan $wiad-
cza o stabej znajomosci mapy wsréd gimnazjalistow. Niezwykle istotna wydaje
sie wyrazna korelacja pomiedzy nieznajomoscig potozenia a btednymi wyobra-
zeniami gimnazjalistéw dotyczacymi réznych cech srodowiska geograficznego.

Potencjalne czynniki wplywajace na ksztaltowanie wyobrazen
o wybranych regionach §wiata

Okreslenie, w jakim stopniu podrecznik wplywa na wyobrazenia uczniéw, jest
stosunkowo trudne i wymagatoby szerszych badan. Poréwnano jedynie strukture
tresci tematow w podreczniku. Zalozono, ze istotne znaczenie ma ilo$¢ miejsca,
jaka poswieca sie danemu tematowi: im wigcej miejsca zajmuje dane zagadnienie,
tym wiecej informacji i bogatsze wyobrazenia z nim zwigzane. Analizie podda-
no liczbe stron zajmowanych przez dany temat w calej strukturze podrecznika,
a takze w strukturze wybranych regionéw.

Tabela 3. Procentowy udzial miejsca poswigconego poszczegdlnym regionom
w podreczniku
Table 3. Percentage of space devoted to respective regions in the school book

Temat /wybrany region Udzial tematu w ogdlnej |Udziat tematu w strukturze
Wybrany reg strukturze podrecznika [%] | wybranych regionéw [%]

Pierwsze mocarstwo

swiata — USA 47 25,00

Czarne zloto Bliskiego Wschodu 3,4 18,75

Australia — kontynent na 3,4 18,75
antypodach

Zielone ptuca swiata — Brazylia 3,4 18,75
Turysty.czne.bogactwo Europy 2.3 12,5
Potudniowej

Sahel — pasterstwo czy pustynia? 1 6,25

Zrédlo: opracowano na podstawie badan wiasnych.
Source: elaborated based on own studies.
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lekcje geografii 71% ||

programy telewizyjne 57% |

Internet 56% |

ksigzki 22% |

autopsja 18% |

czasopisma 13%] |

serwisy informacyjne 11% |
radio 8%
inne 6%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Ryc. 10. Podstawowe Zrddta informacji dla uczniéw
Zrédto: opracowano na podstawie badan wlasnych.
Fig. 10. Basic sources of information for students
Source: elaborated based on own studies.

Jak wida¢ w tabeli 3 miejsce, jakie autorzy poswiecili poszczegélnym regio-
nom, rézni sie¢ znaczaco. Temat USA zajal czterokrotnie wiecej miejsca od Sahelu,
ktoéry potraktowano marginalnie.

Poszukiwano réwniez podstawowych Zrédel informacji, ktére stanowia pew-
nego rodzaju fundament tworzenia si¢ wyobrazen. Pomimo ze wedlug uczniow
gtownym zrédiem ich wiedzy o regionach $wiata sg lekcje geografii, to do waz-
nych Zrédet wyobrazen nalezg takze $rodki masowego przekazu, z ktérych chet-
nie korzystajg (ryc. 10).

Podczas badan pytano uczniéw o posiadane przez nich pomoce naukowe.
Zdecydowana wiekszo$¢ posiada pomoce w tradycyjnej wersji — ksigzki, atlasy,
encyklopedie, jednak z ich wypowiedzi wynika, Ze bardzo chetnie siegaja do no-
wych mediéw - sg one dla nich bardziej atrakcyjne, a dostep wygodniejszy.

PODSUMOWANIE

Zakres wiedzy o badanych regionach geograficznych wsrdéd uczniéw jest zdecydo-

wanie zréznicowany i podobnie zréznicowany jest obraz warunkdéw zycia, obraz

mieszkancéw oraz opinie na ich temat. W wyobrazeniach regionéw wyrdznié
mozna pewne dominanty percepcyjne, stereotypowe skojarzenia z regionem, od-
zwierciedlajace przypisywane mu pozytywne lub negatywne cechy.

Wyniki badan pozwalajg sformutowaé nastepujace wnioski:

— wszelkiego rodzaju braki informacji, a szczegélnie luki w podstawowej wiedzy
o warunkach przyrodniczych lub cechach kulturowych, wywoluja u uczniow
negatywne wyobrazenia, powodujac niekiedy wrogie nastawienie do przedsta-
wicieli innych kultur i ich sposobéw zycia;
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- wyobrazenia gimnazjalistow na temat $rodowiska przyrodniczego, cech kul-
turowych, poziomu rozwoju gospodarczego wybranych regionéw nosza zna-
miona stereotypéw, a ich sifa jest na tyle duza, ze edukacja szkolna i praca
nauczyciela geografii nie byly w stanie ich zmieni¢;

- w opiniach wyrazanych przez uczniéw mozna zauwazyé europocentryczne
spojrzenie i warto$ciowanie $rodowiska zycia i mieszkancéw réznych regio-
néw $wiata wedlug konsumpcyjnego modelu zycia;

— dobor i zakres tre$ci podrecznika ma istotny wplyw na tre$¢ wyobrazen
uczniéw, przy czym bardzo wazna jest atrakcyjnos¢ sposobu przekazywania
wiedzy o $§wiecie — dlatego wiedza o odleglych regionach $wiata i posiadane
wyobrazenia uczniéw pochodzg w znacznej czesci z interesujacych dla nich,
przystepnych, popularnych programéw podrdzniczych;

- cze$¢ ucznidw chetnie siega do nowoczesnych, dodatkowych Zrédet informa-
cji, dlatego zdobywa bogatsze informacje i zyskuje pelniejsze wyobrazenia na
temat odlegltych czesci $wiata;

- pozytywna, wyzsza ocena jakosci zycia i cech kulturowych badanych regio-
néw i ich mieszkancéw, prowadzi do tego, ze wyznaczane przez uczniéw za-
siegi obszaréw zajmuja wieksza powierzchnie niz w rzeczywistosci;

- wyobrazenia to bardzo trudny przedmiot badan - zasadniczo nie jest mozliwa
jednoznaczna ich identyfikacja i na tyle pelny wglad w ich tre$¢, by mozna
bylo precyzyjnie oceni¢ ich zgodno$¢ z rzeczywistoscig.

Pomimo stosowania réznorodnych metod badan wyobrazen uczniéw nie jest
mozliwe jednoznaczne okreélenie ich treéci, poprawnosci. Réwniez zakres prze-
prowadzonych badan nie daje na tyle pelnego wgladu w wiedze i wyobrazenia
uczniéw, aby mozna pokusi¢ sie o uzasadnione uogélnienia. Pomimo tych man-
kamentéw podjeta proba poznania obrazu wybranych regionéw $wiata wsréd
gimnazjalistow ukazuje dominujace elementy wyobrazen uczniéw odnoszace
sie do ich polozenia, warunkéw zycia czlowieka, cech mieszkancéw, poziomu
rozwoju i zrédet ich pochodzenia. Ukazuje réwniez, w jak duzym stopniu wy-
obrazenia geograficzne gimnazjalistow sg obcigzone stereotypami, jak znacza-
cg role w tworzeniu takiego obrazu pelnig $rodki masowego przekazu. Wglad
w tre$¢ wyobrazen moze stanowi¢ cenny material diagnozujacy wiedze i postawy
uczniéw, by¢ pomocny w adekwatnym planowaniu celéw i dziatan edukacyjnych
prowadzacych do lepszego przygotowania uczniéw do zycia w zmieniajagcym sie,
zrbéznicowanym regionalnie oraz kulturowo $wiecie.
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WYBRANE REGIONY GEOGRAFICZNE SWIATA 1 ICH MIESZKANCY
W WYOBRAZENIACH £ODZKICH GIMNAZJALISTOW

Streszczenie

W artykule przyjeto zalozenie, ze jednym z zadan szkolnej edukacji geograficznej wobec

wyzwan wspolczesnego $wiata jest Swiadome dazenie do tworzenia klimatu dialogu oraz

ksztaltowania postaw i pogladéow nieobcigzonych stereotypowym mysleniem o odlegtych
regionach, spoleczenstwach, ich sytuacji, dorobku, kulturze.

Dlatego jako istotny cel badan postawiono sobie zadanie identyfikacji i oceny obrazu
percepcyjnego wybranych regionéw $wiata wsréod mlodziezy gimnazjalnej poprzez zba-
danie, jak uczniowie gimnazjéw postrzegaja zréznicowanie regionalne $wiata, gtéwne
cechy $rodowiska geograficznego, dorobek i cechy kulturowe mieszkancéw wybranych
regionéw. Podstawowa metoda badan percepcji wybranych regionéw wsrdd uczniéw byta
ankieta audytoryjna, w ktérej pytania nawigzywaly do subiektywnej wizji regionéw i ob-
razu ich mieszkancéw. Wyobrazenia, wiedza, opinie byly badane przy wykorzystaniu me-
tody dyferencjalu semantycznego, pytan otwartych, map pamieciowych rysowanych przez
uczniéw, metody zasiegow.

Wyniki badan pozwalaja sformutowaé m.in. nastepujace wnioski:

1. wszelkiego rodzaju braki informacji, a szczegdlnie luki w podstawowej wiedzy o wa-
runkach przyrodniczych lub cechach kulturowych, wywotuja u uczniéw negatywne
wyobrazenia, powodujac niekiedy wrogie nastawienie do przedstawicieli innych kul-
tur, i ich sposobdw zycia;
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2. wyobrazenia gimnazjalistow na temat srodowiska przyrodniczego, cech kulturowych,
poziomu rozwoju gospodarczego wybranych regiondéw noszg znamiona stereotypéw,
a ich sita jest na tyle duza, ze edukacja szkolna i praca nauczyciela geografii nie sa
w stanie ich zmieni¢;

3. w opiniach wyrazanych przez uczniéw mozna zauwazy¢ spojrzenie i warto$ciowanie
jako$ci zycia i mieszkancdéw roznych regionéow $wiata wedtug konsumpcyjnego, euro-
pocentrycznego modelu zycia;

4. pozytywna, wyzsza ocena jakosci zycia i cech kulturowych badanych regionéw i ich
mieszkancow, prowadzi do tego, ze wyznaczane przez ucznidow zasiegi obszardw zaj-
muja wiekszg powierzchnie niz w rzeczywistosci.

Wyobrazenia uczniéw to bardzo trudny przedmiot badan - zasadniczo nie jest mozli-
wa jednoznaczna ich identyfikacja i na tyle pelny wglad w ich treé¢, by mozna byto precy-
zyjnie ocenic¢ ich zgodno$¢ z rzeczywistoscig. Pomimo tych mankamentéw wglad w tresé
wyobrazen moze stanowi¢ cenny material diagnozujacy wiedze i postawy uczniéw, byé
pomocny w adekwatnym programowaniu celdéw i dziatan edukacyjnych prowadzacych do
lepszego przygotowania uczniéw do zycia w zmieniajacym sie, zréznicowanym regional-
nie i kulturowo $wiecie.

Stowa kluczowe: wyobrazenia, regiony $wiata, edukacja geograficzna, gimnazjum

PERCEPTION OF SELECTED GEOGRAPHICAL
REGIONS OF THE WORLD AND THEIR INHABITANTS
BY MIDDLE SCHOOL STUDENTS

Summary

The underlying assumption of the paper is that one of the tasks of geography classes
taught in schools in relation to challenges posed by the contemporary world is a conscious
attempt at creating the climate of a dialogue and at shaping attitudes and beliefs free of
stereotypical views about remote regions, communities, their situation, possessions and
culture.

Therefore, a significant study objective was identifying and evaluating middle school
youth’s perceptions of the world’s regions by investigating how middle school students
see regional differentiation of the world, main geographical characteristics, possessions
and culture of the inhabitants of selected regions. The students’ perceptions of selected
regions were basically investigated by means of a random survey with questions making
reference to a subjective vision of respective regions and their inhabitants. Perceptions,
knowledge and opinions were surveyed by means of the semantic differential, open-ended
questions, memory maps drawn by students, and the method of ranges.

The results of surveys make it possible to formulate, among other things, the follow-
ing generalizing conclusions:

1. any type of deficiency of information and, in particular, gaps in basic knowledge about
natural conditions or cultural characteristics, bring up the students’ negative associ-
ations, perceptions and attitudes towards representatives of other cultures and their
ways of life;

2. the views of middle school students on the natural environment, cultural characteris-
tics, and the level of economic development of selected regions tend to be stereotypical
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and they are powerful enough to withstand school education and the efforts of geog-

raphy teachers;

3. the opinions expressed by students present views and evaluations of the quality of life
and the inhabitants of different regions of the world based on a consumer-oriented
Eurocentric lifestyle model;

4. positive, higher evaluation of the quality of life and cultural characteristics of the in-
habitants of the analyzed regions leads to the fact that the ranges of areas indicated by
students are larger than they are in real life.

Students’ perceptions are a very difficult area of study — generally, it is impossible to
identify them unanimously and gain insight that would be thorough enough for the pur-
poses of precise assessment of their conformity with real life. Despite such drawbacks,
insight in such perceptions can be a valuable material for diagnosing the level of knowl-
edge and attitudes of students, helping to adequately programme educational goals and
activities in order to ensure better preparation of students to living in the changing world
differentiated by regions and culture.

Key words: perceptions, regions of the world, middle school students
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KRYZYS WSPOLCZESNE] EDUKAC]I
REGIONALNEJ W POLSCE NA PRZYKLADZIE
BADAN POROWNAWCZYCH W WOJEWODZTWIE
SWIETOKRZYSKIM

Na calym $wiecie od wielu lat obserwujemy ozywione zainteresowanie proble-
matyka regionalna. Takze w Polsce, szczegélnie w przemianach spoteczno-go-
spodarczych po roku 1989, mocno zauwazalny jest renesans regionalizmu. Wraz
z wszechobecng globalizacjg odczuwamy jednoczesdnie silng potrzebe identyfi-
kacji, znalezienia wlasnej tozsamosci. Zjawisko to okreslane jest réznorodnie:
jako przebudzenie etniczne, powr6t do korzeni, zakorzenienie w malej ojczyZnie
itd. Nurt ten wyraznie daje si¢ zaobserwowa¢ w naszym kraju takze i w procesie
ksztalcenia.

25 wrze$nia 1994 r. na V Kongresie Regionalnych Towarzystw Kultury we
Wroclawiu uchwalono Karte regionalizmu polskiego. Karta okresla 11 zasad, kto-
rych przestrzeganie ma przyczyni¢ sie do prawidlowego rozwoju spolecznego
i politycznego kraju. Jedna z nich jest wprowadzenie zmian w systemie edukacji
(Bednarek 1999). Do pracy szkét odnosit sie punkt 6 ww. dokumentu, w ktérym
zapisano: ,,Szczegodlna rola w podtrzymaniu i ksztaltowaniu $§wiadomosci lokal-
nej i regionalnej przypada systemowi edukacji. Programy nauczania szkdt wszyst-
kich szczebli powinny szeroko uwzglednia¢ tematyke regionalna”.

W 1999 r. Ministerstwo Edukacji Narodowej wprowadzilo do programéw
szkolnych (w szkotach podstawowych i gimnazjach) $ciezke edukacyjna Edu-
kacja regionalna — dziedzictwo kulturowe w regionie (1995). Miala ona za zadanie
wyposazy¢ mlodego cztowieka w zaséb wiedzy o najblizszym otoczeniu, a wigc
dostarczaé zasadniczych informacji na temat szeroko pojetej problematyki eko-
logicznej, gospodarczej, spolecznej, politycznej, historycznej i kulturalnej srodo-
wiska, w ktoérym zyje i mieszka uczen oraz jego rodzina, a takze ksztaltowa¢
postawy przywiazania do okolicy i regionalnego (lokalnego) patriotyzmu. W tym
czasie mozna bylo zauwazy¢ wielkie poruszenie wéréd wydawcoéw oraz nauczy-
cieli. Powstato wiele programéw ksztalcenia w zakresie edukacji regionalnej
opracowywanych w réznych regionach oraz poradnikéw dotyczacych realizacji
tejze edukacji. Regionalizm przestal by¢ tylko mysla, idea wylacznie specjalistow
w warsztatach naukowych, stal si¢ natomiast trescia dziatan, zrédlem inspiracji



78 Irena Dybska-Jakébkiewicz

w spolecznos$ciach lokalnych, w prywatnych ,,matych ojczyznach”, w historycz-
no-kulturowych regionach (Skorowski 1999).

W grudniu 2008 r. zostala zatwierdzona nowa podstawa programowa, ktéra
weszla w zycie z dniem 30 stycznia 2009 r. W zapomnienie odej$¢ mialy tzw.
wrot miaty byé wplecione w programy poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych,
co jednak nie w pelni zostalo zrealizowane. Zainteresowanie wydawcdw i czesci
metodykdéw ta tematyka gwaltownie zmalato. Ale czy zmienily sie potrzeby edu-
kacyjne uczniéw?

Tematyka regionalna pozostata nadal obecna w szkotach, stanowigc wazny
element nauczania biologii, geografii, historii, jezyka polskiego i wiedzy o spole-
czenstwie, a takze przyrody w klasach IV-VI. Obecnie nauczyciele borykaja sie
z wieloma problemami w realizacji edukacji regionalnej. Miedzy innymi musza
sami poszukiwaé materiatléw dydaktycznych, ktérych liczba ulegta ograniczeniu,
a jako$¢ zapewne obnizeniu, poniewaz przestaly dziata¢ formalne kryteria ich
zatwierdzenia. Nadal nie wiadomo, ktéry obszar przyjaé za obowigzujacy w na-
uczaniu o regionie. Problem ten istnial od dawna i w bardzo duzej mierze rzu-
towal na trudnos$ci w realizacji $ciezki miedzyprzedmiotowej w czasie, gdy obo-
wigzywala ona formalnie. W przeszlo$ci i obecnie wynika on z niedostatecznego
rozpoznania regionalnych tozsamosci Polakéw. Zanim wiec zaczniemy uczy¢
uczniéow o ich wlasnym regionie, musimy najpierw zapyta¢ sie ich, co nim jest,
z jakim (a przede wszystkim: z ktérym) regionem sie utozsamiaja, czy potrafig go
nazwaé lub w przyblizeniu okresdli¢ jego granice (Plit 2007). Jedne z pierwszych
badan dotyczacych owych preferencji w Polsce zostaly przeprowadzone przez E.
Szkurtat (2004), M. Mularczyka (2005), pdzniej podjete m.in. przez A. Awramiuk
(2009) i Z. T. Gajowniczka (2014).

Niniejszy artykul przedstawia wyniki badan empirycznych w zakresie per-
cepgji regionu, przeprowadzonych wéréd mlodziezy gimnazjalnej z wojewddztwa
Swietokrzyskiego. Jest jednocze$nie probg analizy sposobu realizacji edukacji re-
gionalnej na lekcjach geografii oraz jej wplywu na wyobrazenia ,wiasnego re-
gionu” przez ucznidow. Analiza wykonana zostala w oparciu o badania kwestio-
nariuszowe, ktére odbyly si¢ w szkolach gimnazjalnych w dwdch przekrojach
czasowych. Pierwszy etap mial miejsce w latach 2005-2007, drugi za$ - w 2015 1.
Taki zakres czasowy pozwoli¢ mial na uchwycenie zmian w percepcji, a takze
efektow wprowadzenia ,,nowej” podstawy programowej, ktéra wprawdzie zlikwi-
dowata miedzyprzedmiotowsq $ciezke edukacyjna Edukacja regionalna — dziedzictwo
kulturowe w regionie, ale zarazem deklarowala, ze jej cele, tresci i efekty ksztalce-
nia nie znikna, lecz beda realizowane na innych przedmiotach, a zwlaszcza na
geografii. Badania przeprowadzono wsrdéd 2116 gimnazjalistéw z klas I-III i 58
nauczycieli gimnazjéw wojewddztwa $§wigtokrzyskiego. Szkoty, w ktoérych odbyty
sie sondaze, zlokalizowane byly w miejscowosciach réznej wielko$ci: w miescie
wojewoddzkim (Kielce), w $redniej wielko$ci miastach powiatowych, w malych
miastach oraz wsiach gminnych
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~WLASNY REGION” W WYOBRAZENIACH UCZNIOW SZKOL
WOJEWODZTWA SWIETOKRZYSKIEGO

W celu sprawdzenia, jak uczniowie gimnazjéw wojewddztwa $wietokrzyskiego
rozumiejg okreslenie ,wtasny region” oraz z ktérym obszarem go utozsamiajg,
zadano respondentom nastepujace pytanie: , Ktéry obszar uwazasz za »swoj re-
gion«?” Pytanie to mialo forme otwartg. Uczniowie mogli wiec wpisywa¢ do-
wolne kategorie przestrzeni, ktére kojarzyly im si¢ z tym okreSleniem. Z tego
powodu zréznicowanie odpowiedzi bylo bardzo duze. Wskazywano rézne miej-
sca, poczynajac od najblizszego otoczenia, np. domu, podwoérka, ulicy, osiedla,
poprzez miejscowo$é, gming, wojewddztwo, az po krainy historyczno-kulturowe,
a nawet caly kraj i §wiat. Po zapoznaniu si¢ z odpowiedziami wydzielono siedem
kategorii obszaréw odzwierciedlajacych rézne poziomy ogdlnosci w postrzeganiu
~wlasnego regionu”. Byly to:
1. Brak poczucia tozsamosci regionalnej (brak odpowiedzi lub odpowiedzi ,nie
wiem”, ,zaden”).
2. Najblizsze otoczenie (np. ,,pokdj”, ,dom”, ,,podwérko”, ,ulica”, ,osiedle”, ,naj-
blizszy”, ,moje miejsce zamieszkania” itp.).
Miejscowo$¢ oraz najblizsze jej okolice.
Obszar administracyjny (,gmina”, ,powiat”, ,wojewddztwo”).
. Kraina geograficzna (,,Gory Swiqtokrzyskie”, »Niecka Nidzianska”, ,,Wyzyna
Kielecka”, ,,Wyzyna Kielecko-Sandomierska”).
6. Kraina historyczno-kulturowa (np. ,,ziemia $wietokrzyska”, ,Kielecczyzna”,
»region $wietokrzyski”).
7. Inne (np. ,obszar, ktéry znam”, ,,moj obszar”, ,obszar, w ktérym mieszkaja
moi przyjaciele”, ,,Polska”, ,caty §wiat”).
Na rycinach 1 i 2 zobrazowano rozktad odpowiedzi ankietowanych uczniow
na pytanie: , Ktéry obszar uwazasz za »swdj region«?” w zalezno$ci od miejsca
zamieszkania.

I

0,
70% o Brak identyfikacji
0,
60% B Najblizsze otoczenie
0,
50% OMiejscowosc¢ i okolice
V)
40% O Obszar administracyjny
30% -
? B Kraina geograficzna
20% A
° OKraina historyczno -
10% - kulturowa
Hinne
0% -

Duze miasto Pozostate miasta Wsie

Ryc. 1. Poziomy ogélnosci w rozumieniu pojecia ,wlasny region” u uczniéw wediug
lokalizacji szkoty (badania 2005-2007)
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Ryc. 2. Poziomy ogdlnosci w rozumieniu pojecia ,wilasny region” u uczniéw wedtug
lokalizacji szkoty (badania 2015)

Analizujac uzyskane w pierwszym etapie badan (lata 2005-2007) dane, moz-
na stwierdzi¢, ze uczniowie w najwigkszym stopniu utozsamiaja si¢ z najblizszym
otoczeniem (39,8%). Duzy udzial w odpowiedziach ma tez obszar administracyj-
ny (30%). W przypadku uczniéw szkoét wiejskich jest to gléwnie gmina. W zesta-
wieniu odpowiedzi uczniéw duzy procent odpowiedzi ma tez kraina historycz-
no-kulturowa (najwiekszy udzial w duzym miescie — 22,4%). Wéréd odpowiedzi
najczesciej pojawia sie region $wietokrzyski. Zauwazalna wsréd odpowiedzi re-
spondentéw jest tez kraina geograficzna. Najwiekszy udzial tej kategorii zaznacza
sie w szkotach wiejskich — 17,4%, gdzie najcze¢$ciej uczniowie wymieniali Gory
Swietokrzyskie. Znaczny udziat kategorii ,kraina historyczno-kulturowa” wéréd
odpowiedzi mozna za$ wigza¢ z podejSciem nauczycieli kieleckich gimnazjow
w tym czasie do edukacji regionalnej.

W drugim etapie badan (w roku 2015) okazalo sie, Ze uczniowie nadal w naj-
wiekszym stopniu utozsamiaja si¢ z najblizszym otoczeniem (gléwnie swoja
miejscowoscia), co wiecej — udzial tej kategorii jest zdecydowanie wiekszy niz
w latach 2005-2007. We wszystkich miastach takiej odpowiedzi udzielilo az oko-
o 60% respondentéw, mniej w szkolach wiejskich — 46,8%. Co czwarte dziecko
uznalo za ,swdj region” obszar administracyjny. Najwiecej tych wskazan bylo
nadal wéréd uczniéw szkédl wiejskich — prawie 35%. Ci gimnazjalisci ponow-
nie najcze$ciej wskazywali gmine, zdecydowanie rzadziej wojewddztwo. Powiat
wciaz praktycznie nie zaistnial w deklaracjach uczniowskich. Jest on im obcy, na
co warto zwréci¢ uwage ze wzgledu na fakt, Zze niebawem uczniowie ci ukoncza
gimnazja, a znaczna ich cze$¢ kontynuowaé bedzie nauke w miastach powiato-
wych, zatem na terenie, ktéry uwazaja za obcy. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze
duzo mniejszy niz 10 lat wcze$niej, wrecz znikomy procent ankietowanych, utoz-
samial sie z kraing historyczno-kulturowg (1,5%) i kraing geograficzna (3,6%).
W $rednich i matych miastach w ogdle zabraklo deklaracji identyfikacji z kraing
historyczno-kulturows.

Przedstawione wyniki badan pozwalaja stwierdzi¢, ze zmniejszyl sie¢ obszar,
z ktérym utozsamiajg si¢ uczniowie. Badani gimnazjalisci, identyfikujac ,wlasny



Kryzys wspolczesnej edukacji regionalnej w Polsce 81

region”, w coraz wiekszym stopniu odnoszg sie gtéwnie do przestrzeni najbliz-
szej, najbardziej znanej, przezywanej na co dzien, gdzie zaspokajane sa ich bie-
zace potrzeby zyciowe. Taka ogdlna prawidlowo$¢ maskuje jednak wewnetrzne
roznice, trzeba bowiem réwnocze$nie zauwazy¢, ze zwiekszyt sie obszar, ktéry
uczniowie szkét wiejskich uznaja za ,,swoj”. Czesciej niz w pierwszym etapie ba-
dan ci wlasnie ankietowani wskazywali obszar administracyjny, w tym gléwnie
gmine. Swiadczy¢ to moze o tym, ze gminy, ktore sa samodzielnymi jednostka-
mi administracyjnymi, coraz wyraZniej organizuja swojg przestrzen, a uczniowie
fakt ten postrzegaja i akceptuja. Powstaje coraz wigcej gminnych obiektéw kul-
turalnych i sportowo-rekreacyjnych, gdzie mlodziez moze spedzaé¢ wolny czas.
Natomiast gimnazjali$ci z miejskich szkét w nowszych badaniach identyfikujg sie
z mniejszym obszarem niz poprzednio — czesto z osiedlem badz osiedlami, gdzie
mieszkaja i gdzie znajduje si¢ szkola, ale przede wszystkim ze swoim miastem.
Natomiast to, co najbardziej zwraca uwage podczas analizy przedstawionego ma-
terialu, to fakt, ze znacznie zmniejszyla sie liczba uczniéw, ktérzy w odpowiedzi
na pytanie: ,,Ktory obszar uwazasz »swdj region«?”, wskazali na kraine historycz-
no-kulturowa. Liczba tych wskazan spadta szesciokrotnie — w latach 2005-2007
kraing historyczno-kulturowa wskazalo 9% uczniéw, zas w 2015 r. juz tylko 1,5%.
Moze to $wiadczy¢ o kryzysie edukacji regionalnej zaistnialym po zlikwidowaniu
Sciezek edukacyjnych w szkotach.

EDUKACJA REGIONALNA W SZKOLACH
WOJEWODZTWA SWIETOKRZYSKIEGO

W celu okreslenia, czy i w jakim stopniu edukacja regionalna jest obecna w szko-
tach gimnazjalnych wojewoddztwa $wigtokrzyskiego, przeprowadzono badania
sondazowe w$rod nauczycieli. Pierwsze pytanie, ktére zadano wowczas nauczy-
cielom, brzmialo tak samo, jak to zadane uczniom -, Ktéry obszar uwaza Pan(i)
za »Swoj region«?”.

Uzyskane w latach 2005-2007 wyniki badan wskazuja, ze ankietowani w naj-
wiekszym stopniu utozsamiali sie z kraing geograficzna (30%), gléwnie z Gérami
Swietokrzyskimi oraz z Niecka Nidzianska (ryc. 3). Stosunkowo duzy byl tez
udzial odpowiedzi wskazujacych na kraine historyczno-kulturows (27%). Naj-
cze$ciej nauczyciele wymieniali tutaj region $wigtokrzyski, ziemie §wietokrzyska,
ziemie kieleckg. Tyle samo respondentéw (27%) za ,,swoj region” uznaje obszar
administracyjny, gléwnie wojewddztwo, znacznie rzadziej gmine. Niewielki od-
setek ankietowanych wskazal miejscowos¢ i okolice (7%) oraz najblizsze otocze-
nie (7%).

Wyniki uzyskane w drugim etapie badan wskazuja, ze ankietowani w naj-
wiekszym stopniu utozsamiajg sie z obszarem administracyjnym (59%), przede
wszystkim z wojewodztwem (ryc. 4). Co czwarty badany za ,swéj region” uwa-
za kraine geograficzng, pozostali (17%) — kraine historyczno-kulturows. Na py-
tanie, czy jest to ten sam obszar, ktory za ,,swdj region” uznajg ich uczniowie,
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Ryc. 3. Poziomy ogdlnosci w rozumieniu pojecia ,wtasny region” u nauczycieli (badania
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Ryc. 4. Poziomy ogdlnosci w rozumieniu pojecia ,,wlasny region” u nauczycieli (badania
2015)

nauczyciele w zdecydowanej wiekszosci (77%) odpowiadajg, ze tak. Pozostali
odpowiedzieli, Ze nie wiedzg, z ktérym obszarem utozsamiaja si¢ ich uczniowie.
W ankiecie z lat 2005-2007 pytania tego nie postawiono.

Kolejne pytanie skierowane do nauczycieli brzmialo: , Do jakiego obszaru od-
nosi si¢ Pani/Pan na lekcjach geografii w realizacji edukacji regionalnej?”. Prawie
polowa badanych (47%) odpowiedziala, ze odnosi si¢ do wojewddztwa. 1/4 respon-
dentéw — do krainy geograficznej (Gory Swietokrzyskie). Dla nielicznych punktem
odniesienia jest gmina, miejscowo$¢ i jej okolice, a takze... cata Polska. Tak wiec
jest to obszar znacznie wigkszy od tego, ktéry za ,wiasny” uznajg uczniowie.

W celu sprawdzenia, za pomocg ktérych metod nauczyciele realizowali cele
edukacji regionalnej, poproszono respondentéw o wymienienie trzech najczesciej
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Ryc. 5. Metody i formy nauczania stosowane przez nauczycieli w realizacji edukacji
regionalnej (badania 2005-2007)

stosowanych przez nich metod nauczania. Wéréd udzielonych odpowiedzi zna-
lazty sie nie tylko metody, ale rowniez formy pracy i techniki nauczania (ryc.
5). Analiza ankiet pozwala zauwazy¢, Ze najczesciej stosowana przez nauczycieli
metode stanowil projekt. Wskazato na nig 34% ankietowanych. Popularng me-
todg byla takze pogadanka (22%), nastepnie obserwacja (19%) i praca z mapa
(12%). Rzadko stosowane metody, wybrane przez 5-10% nauczycieli, to: metoda
problemowa, dyskusja, praca z tekstem, metody waloryzacyjne, gry dydaktycz-
ne. Biorac pod uwage formy pracy wykorzystywane przez nauczycieli w edukacji
regionalnej, prawie polowa badanych (44%) wymienita wycieczke, a 27% lekcje
w terenie. Oprocz tego nauczyciele wskazywali techniki nauczania ulatwiajace
dyskusje: mapy mentalne, analize SWOT czy metaplan.

Trudno wyobrazi¢ sobie edukacje regionalng bez zaje¢ w terenie. Ta forma
nauczania daje uczniom mozliwo$¢ lepszego poznania regionu, swojego miejsca
zamieszkania. Niewielu badanych nauczycieli (10%) przyznato sie do tego, ze
w ciagu roku ani razu nie prowadzilo zaje¢ z zakresu edukacji regionalnej w tere-
nie. Znaczny odsetek ankietowanych (37%) realizowat je 2-3 razy w roku, 8 oséb
(tj. 17%) — 4-5 razy i tyle samo (17%) — 1 raz, pozostale osoby od 6 do 10 razy'.

! Niestety takiego pytania nie skierowano do uczniéw. Tymczasem badania Markow-
skiej (2012) wykazaly bardzo duze réznice miedzy nauczycielskimi i uczniowskimi
deklaracjami. Markowska wysunela przypuszczenie, ze nauczyciele podajq taczna licz-
be zaje¢ w terenie, ktére przeprowadzili ze wszystkimi nauczanymi przez nich kla-
sami w ciggu roku szkolnego, uczniowie - liczbe tych, w ktérych sami uczestniczyli.
Z punktu widzenia jako$ci procesu dydaktycznego tylko ta druga liczba ma znaczenie.
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Ryc. 6. Metody i formy nauczania stosowane przez nauczycieli w realizacji edukacji
regionalnej (badania 2015)

Do metod najczesciej stosowanych w realizacji edukacji regionalnej przez
nauczycieli badanych w roku 2015 nalezg prezentacje (wymienilo je 47% re-
spondentéw), filmy edukacyjne (35%), wycieczki (35%), lekcje terenowe (24%),
pogadanki (18%). Rzadziej wykorzystywane metody, wybrane przez 6-12% na-
uczycieli, to: opis, praca z mapa i podrecznikiem oraz konkursy. Sporadycznie
stosowane w edukacji regionalnej metody, wskazane przez mniej niz 10% na-
uczycieli, to: metoda problemowa, wyktlad, burza mézgéw, dyskusja, gry dydak-
tyczne i postery (ryc. 6).

Na pytanie skierowane do nauczycieli, ile razy w ciagu roku prowadzili zaje-
cia z edukacji regionalnej w terenie, niestety, jeden na czterech ankietowanych
odpowiedzial, Ze ani razu. Stanowi to wyraznie zaznaczong, negatywna zmiane
w poréwnaniu ze stanem w latach 2005-2007. Réwniez co czwarty powiedzial,
ze 2 razy w ciggu roku, a co piaty — 4 razy. Przyczyna tego zjawiska moze by¢ brak
obowigzkowych $ciezek miedzyprzedmiotowych, ktoérych prawidtows realizacje
zapewniaty przede wszystkim zajecia terenowe.

Opierajac sie na wynikach sondazu przeprowadzonego wsréd nauczycieli,
mozna stwierdzi¢, ze edukacja regionalna byla (10 lat temu) i jest obecna w szko-
tach wojewodztwa $wigtokrzyskiego. W latach 2005-2007 obowiazywaly $ciezki
miedzyprzedmiotowe, w tym Edukacja regionalna — dziedzictwo kulturowe w regio-
nie. Z badan wynika, Ze nauczyciele realizowali cele edukacji regionalnej, ktére
w duzej mierze odpowiadaly treSciom tej $ciezki. Stosowali rozne formy i metody
nauczania, gléwnie wycieczki, lekcje w terenie oraz projekt, pogadanke, obser-
wagcje i prace z mapg.

Badana grupa nauczycieli geografii wysoko ocenila sposéb realizacji zadan
edukacji regionalnej w swoich szkolach. Dostrzegali oni jednak spore przeszkody
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utrudniajace to zadanie, przede wszystkim zbyt mata liczbe godzin geografii oraz
brak $rodkéw finansowych.

Z analizy zebranego w 2015 roku materialu wynika, ze edukacja regionalna
nadal jest obecna w szkolach wojewddztwa $wigtokrzyskiego, a nauczyciele de-
klaruja, Ze realizujg jej cele. Sa to jednak giéwnie cele dotyczace wiadomosci,
brak natomiast celow ksztalcacych umiejetnosci i dzialania. Edukacja regionalna
odbywa sie najczesciej w postaci prezentacji multimedialnych i filméw, rzadziej
niz 10 lat temu nauczyciele organizujg wycieczki i lekcje w terenie, a co czwarty
ankietowany odpowiedzial, Ze ani razu nie prowadzit zaje¢ terenowych.

Badani nauczyciele dostrzegaja zaréwno wady, jak i zalety realizacji eduka-
cji regionalnej poprzedniego i obecnego ukladu. Podsumowujac jednak zmiany
zachodzace wraz z kolejnymi reformami edukacji, mozna stwierdzi¢, ze prawie
wszyscy ankietowani uwazaja, iz sg to zmiany na niekorzys¢ tej edukacji. Ilu-
stracje tych opinii nauczycieli stanowi zwie¢zla wypowiedzZ jednego z nich: ,,Co
reforma — tym mniej edukacji regionalne;j”.

PODSUMOWANIE

Do$¢ powszechne sg opinie, Ze coraz mniej uwagi poswieca sie edukacji regio-
nalnej w szkole i Ze nie ma tam dla niej miejsca. Takie tez spostrzezenia mieli
badani nauczyciele geografii. W roku 1999 wprowadzono do programu nauczania
Sciezki edukacyjne, w tym Edukacja regionalna — dziedzictwo kulturowe w regionie.
Podstawa programowa zmienita si¢ jednak w roku 2009 i od tej pory pod okresle-
niem ,nowej podstawy programowe;j” stanowi przedmiot rozméw i seminariow
dla nauczycieli. Czy zalozenia systemowe, ktére pojawily sie chociazby w progra-
mie Dziedzictwo kulturowe w regionie (1995) wspieranym przez Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej od 1995 roku i rozwijanym na terenie calego kraju, maja dzisiaj
racje bytu? Dlaczego tak preznie rozwijajaca si¢ edukacja regionalna w réznych
rejonach Polski obecnie przezywa regres? By¢ moze przyczyn nalezy dopatrywac
w cigglych zmianach zachodzacych w polskim systemie edukacji. Historia juz
wielokrotnie pokazata, ze rewolucje rzadko dajg pozytywne i trwale zmiany, na-
tomiast najkorzystniejsze efekty uzyskuje sie w wyniku ewolucji (Renda 2010).
Podobnie twierdzit Jan Flis, ktéry w wywiadzie, na pytanie dotyczace reformy
o$wiaty na poczatku lat 90., odpowiedziat: ,Wcigz robimy rewolucje. Jestem zwo-
lennikiem powolnej ewolucji, doszlifowywania programéw, a nie jakich$ rewolu-
cyjnych zmian” (Banaskiewicz-Cabaj, Cabaj 2007).

Region $wietokrzyski postrzegany jest jako region o stabo wyksztalconej toz-
samosci regionalnej, stabo rozpoznawalnym zaréwno zewnetrznie, jak i niespdj-
nym wewnetrznie wlasnym wizerunku (Zarycki, Tucholska 2004). Warto wiec
to wazne narzedzie, ktérym dysponuje szkola — edukacje regionalng — wykorzy-
sta¢ w budowaniu tozsamosci regionalnej mtodych mieszkancéw regionu oraz
w przygotowaniu ich do zycia w spotecznosci lokalnej (Hibszer 2010).
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KRYZYS WSPOLCZESNE]J EDUKACJI REGIONALNE] W POLSCE
NA PRZYKEADZIE BADAN POROWNAWCZYCH
W WOJEWODZTWIE $WIETOKRZYSKIM

Streszczenie

Niniejszy artykul przedstawia wyniki badan empirycznych w zakresie percepcji regionu,
przeprowadzonych wéréd mlodziezy gimnazjalnej z wojewddztwa $wigtokrzyskiego. Jest
jednoczesnie proba analizy sposobu realizacji edukacji regionalnej na lekcjach geografii
oraz jej wplywu na percepcje ,wlasnego regionu” przez uczniéw. Analiza wykonana zosta-
ta w oparciu o badania, ktére odbyly sie w szkolach gimnazjalnych w dwéch przekrojach
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czasowych. Pierwszy etap mial miejsce w latach 2005-2007, drugi za$ — w 2015 r. Wyniki
badan wskazuja, ze edukacja regionalna byla i jest obecna w szkotach gimnazjalnych wo-
jewddztwa $wietokrzyskiego. Jest jej jednak znacznie mniej niz wtedy, gdy funkcjonowaty
$ciezki miedzyprzedmiotowe. Takie tez spostrzezenia mieli badani nauczyciele geografii.
Nauczyciele chetnie korzystaja ze wspdtczesnych technik informatycznych i multime-
dialnych podczas przekazywania wiedzy o regionie. Rzadziej jednak wychodza w teren.
Réwniez ograniczenie zasiegu ,wlasnego regionu” uczniéw, ktére okazalo sie wynikiem
prezentowanych w niniejszej pracy badan, uwiarygodnia teze, ze istnieje kryzys edukacji
regionalnej w szkotach.

Stowa kluczowe: edukacja regionalna, edukacja geograficzna, wilasny region, percepcja

THE CRISIS OF CONTEMPORARY REGIONAL EDUCATION
IN POLAND ON THE EXAMPLE OF COMPARATIVE RESEARCH
IN THE SWIETOKRZYSKIE REGION

Summary

This article discusses the results of empirical research into the perception of one's own
region. The research was conducted among lower secondary-school pupils from the
Swietokrzyskie region. The research also constitutes an attempt at an analysis of the way
of implementing regional education during geography lessons and its impact on the per-
ception of “one’s own region” by the pupils. The analysis was based on the research con-
ducted in lower secondary schools in two timespans. The first one encompassed the years
2005-2007, while the second one was the year 2015. The results of the research indicate
that regional education was and it still is implemented in lower secondary schools in the
Swietokrzyskie region. However, nowadays, there is much less regional education than
at times when intersubject educational paths were implemented. Such observations were
also expressed by geography teachers. The teachers willingly take advantage of contempo-
rary IT and multimedia technologies to convey the knowledge about the region. However,
they less frequently conduct field lessons. In addition, the restriction of the breadth of pu-
pils' perception of “their own region”, a conclusion reached after conducting the research,
corroborates the thesis that there exists a crisis of regional education at schools.

Key words: regional education, geography education, one's own region, perception
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KLASYCZNIE CZY NOWOCZESNIE UCZYC
GEOGRAFII - OCENA EFEKTYWNOSCI METOD
KSZTALCENIA NA PODSTAWIE WYNIKOW
EKSPERYMENTU PEDAGOGICZNEGO

WPROWADZENIE

Ostatnie 25-lecie to okres intensywnych przemian polskiego szkolnictwa, kté-
re dotycza wszystkich plaszczyzn jego funkcjonowania, poczawszy od podstaw
teoretyczno-filozoficznych, przez zmiany strukturalno-organizacyjne szkoty po
praktyczna organizacje procesu ksztalcenia. Szczegélnie duzo innowacji zaszto
w sferze organizacji procesu dydaktycznego. Warsztat pracy nauczyciela wzbo-
gacil sie o nowe ,narzedzia” w postaci wielu metod i technik ksztalcenia, za-
pozyczonych z dydaktyk przedmiotowych krajéw zachodnich. Poza tym rozwdj
technologii multimedialnych pozwolit znacznie poszerzy¢ game $rodkéw dydak-
tycznych. Nowe rozwiazania metodyczne niewatpliwie uatrakcyjniajg prace na
lekcji. Obecnie w Srodowisku nauczycieli istnieje do$¢ powszechne przekonanie,
ze im bardziej nowatorskie rozwigzania w zakresie metod i srodkéw dydaktycz-
nych stosuje nauczyciel, tym lepsze wyniki ksztalcenia osiaga. Tymczasem, jak
pokazuja badania prowadzone przez autorke, tradycyjne sposoby realizacji tresci
i organizacji zaje¢, ale zastosowane w spos6b maksymalnie angazujacy ucznia,
daja lepsze efekty ksztalcenia niz nowoczesne rozwigzania dydaktyczne.

CEL I METODY BADAN

Niniejsze opracowanie prezentuje wyniki badan przeprowadzonych w szkolach
podstawowych w ramach przedmiotu przyroda.

Celem badan byto okresélenie efektywnosci roznych rozwigzan dydaktycznych
w ksztaltowaniu podstawowych poje¢ geograficznych z zakresu krajobrazu, w ra-
mach dzialu tematycznego: Krajobraz najblizszej okolicy. Badania przeprowadzono
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metodg eksperymentu pedagogicznego, w wariancie czterech grup réwnolegtych.
Jest to zmodyfikowana przez autorke metoda grup réwnolegtych wedtug koncep-
¢ji M. Lobockiego (1999). W przypadku opisywanych badan nie wprowadzono
oddzielnej grupy kontrolnej, tylko poréwnywano efekty ksztalcenia osiagnicte
przez poszczegélne grupy eksperymentalne z wynikami pozostatych grup. Taki
wariant techniki eksperymentalnej wyniknat z gléwnego celu badan, ktéry za-
ktadat okreslenie skuteczno$ci zaproponowanych rozwiazan dydaktycznych
w ksztaltowaniu pojec¢ zwigzanych z krajobrazem.

Eksperymentem pedagogicznym objeto klasy IV szkét podstawowych. Wzieto
w nim udziatl ponad 300 uczniéw. Badania przeprowadzono na poczatku roku
szkolnego 2010/2011 (wrzesien/pazdziernik), kiedy uczniowie rozpoczynaja
ksztalcenie w zakresie przyrody, dlatego nie poznali jeszcze poje¢ zwiazanych
z krajobrazem. Takie dzialania podjeto w celu zapewnienia wszystkim uczest-
nikom eksperymentu ,,réwnego startu” pod wzgledem terminu i przygotowania
merytorycznego. Caly eksperyment wraz ze sprawdzianem kontrolnym trwat
okoto péttora miesiaca.

Na potrzeby eksperymentu przygotowano cztery rézne koncepcje wprowadza-
nia pojec z zakresu krajobrazu i ksztaltowania umiejetnosci. Wszystkie zapropo-
nowane metody sg dobrze znane i powszechnie stosowane przez nauczycieli przy-
rody, a wykorzystane $rodki dydaktyczne pozwalaja na zobrazowanie wdrazanych
treéci. Kazdy wariant eksperymentu realizowano z udzialem okoto 80 uczniéw,
przy czym dobér wariantu dla poszczegdlnych klas dokonany zostat losowo.

Pierwszy wariant eksperymentu opieral si¢ na zajeciach terenowych jako
podstawowej metodzie pracy. Zajecia te mialy w calosci charakter aktywizujacy.
Uczniowie uczestniczyli w zdobywaniu wiedzy w sposéb tworczy poprzez: obser-
wacje, badania organoleptyczne oraz elementy badan laboratoryjnych, pomiary
i zabawy dydaktyczne. Wszystkie tresci bloku tematycznego Krajobraz najblizszej
okolicy zostaly zrealizowane bezposrednio w badanym terenie.

Trzy pozostale koncepcje zajec¢ realizowane byly w szkole, ale wszystkie za-
wieraty material pogladowy, dotyczacy tego samego obszaru.

Drugi wariant eksperymentu jako metode wiodaca zakladal prace z tekstem
zrédlowym. Tekst zawieral szereg informacji dotyczacych krajobrazu najblizszej
okolicy, a jego uzupelnienie stanowily fotografie.

Na potrzeby trzeciej grupy eksperymentalnej nakrecono film edukacyjny (wg
scenariusza autorki), za pomoca ktérego uczniowie mogli prowadzi¢ obserwacje
posrednig najblizszego otoczenia. Film zawieral podkiad dzwiekowy w postaci
komentarza slownego, przedstawionego przez lektora, oraz odgloséw natural-
nych, charakterystycznych dla aktualnie pokazywanego fragmentu przestrzeni.
Film podzielony zostal na odrebne sekwencje (trwajace po kilka minut), odpo-
wiadajgce czesciom tematycznym, ktére autorka zaplanowala do realizacji w ra-
mach calego dziatu Krajobraz najblizszej okolicy.

Czwarty wariant eksperymentu rowniez wykorzystywal obserwacje posred-
nia jako gtéwna metode ksztalcenia, ale zastosowany material obrazowy — prze-
Zrocza — mial charakter statyczny, a odpowiedni komentarz prezentowany byt
przez nauczyciela.
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W ramach eksperymentu zrealizowano 12 tematéw/zagadnien pozwalaja-
cych w sposéb spéjny i kompleksowy przedstawi¢ podstawowe pojecia zwigzane
z krajobrazem. Wszystkie materialy do zaje¢ byly przygotowane przez autorke
w oparciu o srodowisko w miejscu zamieszkania uczniéw. Komplet materialéw
dydaktycznych dla kazdej grupy eksperymentalnej zawierat takze: karty pracy dla
uczniow do kazdego tematu z urozmaiconymi zadaniami oraz scenariusze zajeé
dla nauczycieli ze szczegélowymi wytycznymi do prowadzenia lekcji. Niezalez-
nie od wariantu eksperymentu zastosowanego w kazdej badanej grupie, starano
sie maksymalnie zaktywizowa¢ udzial ucznia w procesie dydaktycznym poprzez
zrdznicowane zadania dydaktyczne i stwarzanie sytuacji problemowych. Ekspe-
ryment pedagogiczny realizowali nauczyciele przyrody — autorka petnita role ob-
serwatora procesu dydaktycznego.

Eksperyment byt poprzedzony testem diagnostycznym, ktérego wyniki poréw-
nano z testem koncowym przeprowadzonym po eksperymencie. Skutecznos¢ za-
stosowanych rozwigzan dydaktycznych badano za pomoca testu osiagnieé, ktéry
zawieral zadania réznego typu (otwarte i zamkniete), opracowane na podstawie
klasyfikacji B. Niemierki (1999). Test mial charakter réznicujacy — postuzyt do
poréwnania wynikow osiggnietych przez poszczegdlne grupy eksperymentalne.

Zadania testowe dotyczyly wszystkich poje¢ szczegdtowych wchodzacych
w zakres pojecia krajobrazu, wprowadzonych w ramach eksperymentu. Spraw-
dzano znajomos¢ elementéw krajobrazu, umiejetno$¢ okreslania zwigzkéw i za-
lezno$ci miedzy nimi, rozpoznawania czynnikéw wpltywajacych na ksztattowanie
krajobrazu, stosowania typologii w odniesieniu do krajobrazu i jego elementow
oraz okreslania roli czlowieka w przeksztalcaniu krajobrazu. W tescie znalazly
sie takze zadania, ktore poprzez zastosowanie skali ocen (Lobocki 1999) pozwo-
lity okresli¢ stosunek emocjonalny uczniéw do krajobrazu wiasnej okolicy.

WYNIKI EKSPERYMENTU
PEDAGOGICZNEGO - UWAGI OGOLNE

Projekt eksperymentu wzbudzil duze zainteresowanie nauczycieli, poniewaz do-
tychczas nie dysponowali oni materiatem dydaktycznym zwigzanym z najbliz-
szym terenem, ktéry nadawalby sie do bezposredniego wykorzystania na lekcjach.
Sposdb opracowania tresci merytorycznych, urozmaicone zadania dla uczniow
yjete w forme kart pracy do poszczegélnych tematéw oraz szczegdlowe wskazow-
ki do prowadzenia zaje¢ i sama ich koncepcja spotkaly sie z aprobatg nauczycieli.
Deklarowali oni cheé wykorzystywania zaproponowanych materiatow takze po
zakonczeniu eksperymentu.

Szczegdlnie istotne sg jednak zachowania uczniéw, ktérzy spontanicznie re-
agowali, ogladajac na fotografiach, przezroczach czy filmie miejsca bliskie sobie
i znane z codziennych obserwacji. Na kazdym etapie pracy widoczne byto zasko-
czenie dzieci, wynikajace z faktu, ze najblizsze im otoczenie stalo si¢ przedmio-
tem naukowo-dydaktycznego opracowania, a wszystkie zawarte w nim informacje
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da si¢ tatwo skonfrontowac z rzeczywistoscia. Wczeséniej uczniowie nie mieli do
czynienia z podobnymi pomocami dydaktycznymi i mozna stwierdzi¢ z przeko-
naniem, ze przygotowane na potrzeby eksperymentu materiaty wplynety moty-
wujaco na postawe ucznidéw i ich che¢ do pracy. Wszyscy uczniowie, niezaleznie
od tego, w ktérym wariancie badan uczestniczyli, z zainteresowaniem przyjeli
zaproponowane dzialania.

Obserwacje przebiegu eksperymentu w pelni potwierdzity opinie nauczycieli,
zamieszczone w ankiecie poprzedzajacej eksperyment pedagogiczny, odnosnie
zaje¢ terenowych. Istnieje szereg trudnos$ci organizacyjnych, pogodowych i in-
nych, ktére uniemozliwiajg planowa realizacje zalozen tych zajeé. W przypad-
ku klas pracujacych w terenie czas trwania eksperymentu znacznie si¢ wydluzyt
wlasnie ze wzgledu na wspomniane utrudnienia. Nalezy takze zauwazy¢, ze zdol-
no$¢ koncentracji dzieci 10-letnich jest jeszcze do$¢ ograniczona, a obecno$¢ na
otwartej przestrzeni dostarcza szeregu bodZcow rozpraszajacych, co negatywnie
wplywa na skupienie uwagi uczniéw. W takiej sytuacji czesto dochodzi do tego,
Ze uczniowie zamiast tredci istotnych zapamietuja z pracy terenowej informacje
o ubocznym znaczeniu. Warto réwniez wspomnie¢, ze sposréd pozostatych grup
eksperymentalnych w najwiekszym skupieniu pracowala grupa wykorzystujaca
tekst Zrédlowy, a najwigksze zainteresowanie opracowywanymi treSciami wyka-
zywala grupa bazujaca na filmie.

WYBRANE WYNIKI JAKOSCIOWE EKSPERYMENTU
PEDAGOGICZNEGO

Efektywno$¢ ksztalcenia osiggnieta z wykorzystaniem poszczegdlnych strategii
ksztalcenia zastosowanych w eksperymencie zbadano za pomocg testu spraw-
dzajacego. Test zawieral 34 zadania o bardzo zréznicowanym charakterze, po-
dzielone na trzy czesci (test wykonywano w trzech transzach, aby nie zmeczy¢
zanadto dzieci). Byly to zadania otwarte, wymagajace definiowania lub wyrazenia
wilasnej opinii ucznia, réznorodne zadania otwarte krétkiej odpowiedzi oraz za-
dania zamkniete. Zadania od 1 do 3 dotyczyly pojecia krajobrazu oraz podziatu
jego elementdéw na naturalne i kulturowe; zadania 4-6 dotyczyly uksztaltowania
terenu i form rzezby; zadania 7-13 odnosily sie do skat i gleb (od ogélnych po-
je¢ do szczegdlow zwigzanych z najblizsza okolicg); zadania 14-15 wigzaly sie
z formami wystepowania wody w krajobrazie i jej dzialalnosci; zadania 16-18
dotyczyly roélinnosci i zwierzat w krajobrazie; zadanie 19 obejmowalo wplyw
pogody na krajobraz; zadania 20-22 odnosily si¢ do czynnikéw ksztaltujacych
krajobraz; zadania 23-25 odnosity sie do wplywu krajobrazu na dziatalno$¢ czto-
wieka; zadania 26-27 dotyczyty typologii krajobrazéw; zadania 28-30 odnosily
sie do kwestii oceny wplywu czlowieka na krajobraz, a zadania 31-34 - oceny
przeksztalcen krajobrazu najblizszej okolicy.

Rozwigzania testu sprawdzajacego, przeprowadzonego po eksperymen-
cie pedagogicznym, wykazujg znaczne zrdéznicowanie w poziomie opanowania
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podstawowych poje¢ zwigzanych z krajobrazem w obrebie poszczegélnych bada-
nych grup (wyniki procentowe otrzymane za rozwigzanie poszczegélnych zadan
przedstawiono na rycinie 1). W przypadku niektérych poje¢ dobédr konkretnych
metod i Srodkéw dydaktycznych nie wplynat znaczgco na efekty ksztalcenia. Na-
tomiast w innych sytuacjach widoczne sa wyrazne réznice zaréwno w tresci, jak
i zakresie poje¢ oraz umiejetnosci ich zastosowania. Nalezy zauwazy¢, ze odpo-
wiedzi na pytania testowe, udzielane przez ucznidéw pracujacych w klasie, na og6t
nie wykraczaly poza informacje zawarte w materialach pomocniczych.

Pojecia zwigzane z krajobrazem byly najlepiej definiowane i charakteryzowa-
ne przez grupy uczniéw pracujgce w oparciu o tekst Zrédlowy i zajecia terenowe.
Zadania odnoszace si¢ konkretnie do krajobrazu najblizszej okolicy, majace za
podstawe obserwacje, byly gorzej wykonywane przez uczniéw pracujacych z tek-
stem, ale takze z filmem i przezroczami niz przez ucznidéw uczestniczgcych w za-
jeciach terenowych. Jednakze wiedza ogdlna na temat krajobrazu byta u uczniéw
pracujgcych w terenie na nizszym poziomie niz u uczniéw pracujacych w oparciu
o tekst, a w niektorych przypadkach réwniez w oparciu o film i przeZrocza. Za-
decydowatl tu prawdopodobnie brak odpowiedniej bazy/kontekstu teoretycznego,
ktory zawieraly materialy wykorzystywane w klasie. W materiale tekstowym dla
uczniéw pracujacych w klasie, a takze komentarzach do filmu i przezroczy za-
warte byly szczegdtowe wyjasnienia poszczegdlnych pojeé, tymczasem w terenie
uczniowie bazowali na wlasnych obserwacjach i ustnym przekazie nauczyciela.

Zadania sprawdzajace znajomos¢ czynnikéw i mechanizmoéw proceséw ksztat-
tujacych krajobraz nastreczyly uczniom najwiekszych trudnosci, co szczegélnie
wyraznie zaznaczylo sie w grupach pracujacych w oparciu o przezrocza i filmy.
Stabe wyniki uczniéw w tym zakresie sg prawdopodobnie spowodowane niedo-
statecznie rozwinietym mys$leniem abstrakcyjnym i przyczynowo-skutkowym
u miodszych dzieci.

Najpelniejsze rozwigzania zadan przedstawita grupa wykorzystujaca tekst zro-
dlowy, ale przedstawiane odpowiedzi miaty w duzym stopniu charakter odtwor-
czy. Ta grupa osiagneta najlepsze wyniki zwlaszcza w tych zadaniach, w ktérych
mozna bylo w sposéb bezposredni zastosowaé wiadomo$ci zawarte w tekscie.
Uczniowie dobrze poradzili sobie z pytaniami i poleceniami wymagajacymi defi-
niowania i rozumienia poje¢, zjawisk i proceséw oraz porzadkowania informacji
wedtug okreslonych kryteriéw.

Grupa dzieci pracujaca w terenie przedstawila pelniejsze, swobodniejsze
i o wiele bardziej zréznicowane odpowiedzi, zawierajace szczegdty pochodzace
z samodzielnych obserwacji. Pozytywny wplyw zaje¢ terenowych jest dostrzegal-
ny szczegdlnie w odniesieniu do pojec¢ abstrakcyjnych, np.: zalezno$ci w krajobra-
zie. Na podstawie udzielanych w tescie odpowiedzi mozna stwierdzi¢, ze obraz
Srodowiska, ktory sie ksztaltuje w umystach dzieci obcujacych z nim w sposéb
bezposredni, jest bardziej pelny, czesciowo takze dzigki informacjom zdobywa-
nym w sposéb niezamierzony. To samo stwierdzenie odnosi sie do podstawowych
poje¢ dotyczacych krajobrazu. Te pojecia, ktore znalazty swoja podstawe w obser-
wacjach bezposrednich, sa na ogél bogatsze w tres$¢ i maja wiekszy zakres. Za-
jecia terenowe okazaly sie owocne w kwestii ksztaltowania takich umiejetnosci,
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jak poréwnywanie i rozréznianie obiektéw oraz ich rozpoznawanie na podstawie
charakterystycznych cech.

Grupy eksperymentalne, wykorzystujace podczas zaje¢ przezrocza lub film,
osiagnely generalnie gorsze wyniki sprawdzianu. Wyjatek stanowig zadania,
w ktoérych nalezalo sie wykaza¢ umiejetnoscig argumentowania. W nich ucznio-
wie obu grup osiagneli wyzsze wyniki niz pozostate grupy eksperymentalne.
W tym przypadku pozytywny wplyw na ksztaltowanie poje¢ mial w gléwnej
mierze wykorzystany material obrazowy, w ktéorym pewne zaleznosci i relacje
zachodzace w krajobrazie byly wyeksponowane i uzasadnione. Film, czyli obraz
ruchomy, okazal si¢ najmniej efektywny, jesli chodzi o wychwycenie najistotniej-
szych elementéw krajobrazu, bardziej skuteczny byt obraz statyczny. Zadecydo-
waly o tym prawdopodobnie ograniczone jeszcze mozliwoéci percepcyjne 10-let-
nich uczniéw, u ktérych analiza szybko zmieniajacego si¢, ruchomego obrazu nie
jest dostatecznie wydajna.

Badania wykazaly, ze wszystkie grupy ucznidéw, poza pracujacg z tekstem,
po eksperymencie ocenily atrakcyjno$§¢ krajobrazu najblizszej okolicy gorzej niz
przed eksperymentem, co potwierdza opinie E. Szkurtat (2004), ze miejsca lepiej
poznane sg gorzej oceniane.

Podsumowujac jakos$ciowa analize wynikéw sprawdzianu koncowego, moz-
na stwierdzié, ze niezaleznie od realizowanego w eksperymencie wariantu me-
todycznego, u ucznidow nastapil znaczny rozwoéj poje¢ w stosunku do poziomu
wyj$ciowego. Stopienn opanowania poje¢ przedmiotowych, opartych na konkret-
nej podstawie wyobrazeniowej, osiagnal bardzo wysoki poziom. Natomiast poje-
cia abstrakcyjne nie zostaly jeszcze dostatecznie uksztaltowane, na co znaczacy
wplyw moze mie¢ wiek i cechy psychofizyczne dzieci w mtodszym wieku szkol-
nym, kiedy to myslenie abstrakcyjne dopiero si¢ rozwija.

WYBRANE WYNIKI ILOSCIOWE EKSPERYMENTU
PEDAGOGICZNEGO

Wyniki eksperymentu pedagogicznego poddano takze analizie statystycznej,
z ktoérej wylaczono jedno zadanie otwarte, niepodlegajace ocenie punktowe;j,
poniewaz tre$¢ pytania dotyczylta subiektywnej oceny emocjonalnej krajobrazu
w miejscu zamieszkania.

Na potrzeby okreslenia poprawnosci rozwiazywania zadan i poréwnania wy-
nikéw miedzy grupami eksperymentalnymi autorka wyznaczyla wspdtczynnik
$redniej rozwigzywalnosci zadania (Rs$r), czyli wspoélczynnik procentowy, obli-
czony jako stosunek $redniej iloéci punktéw zdobytych za zadania do maksy-
malnej liczby punktéw mozliwych do zdobycia za te zadania, pomnozony przez
100%. Wskaznik jest niewielka modyfikacja Sredniej wazonej (Ostasiewicz i in.
1999). Im warto$¢ wspdtczynnika jest blizsza wartosci 100%, tym lepsze wyniki
otrzymali za to zadanie uczniowie.
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?XixWi

Rs’r = I=OW7X100%

x, — frakcja procentowa ilosci uczniéw wybierajacych ,,i”-ta wersjg odpowiedzi;

w, — liczba punktéw otrzymanych za ,i”-ta wersjg odpowiedzi;

w,_ —maksymalna liczba punktéw za zadanie.

Zestawienie warto$ci wspolczynnika sredniej rozwigzywalnosci zadania (R, ),
osiggniete w poszczegdlnych grupach eksperymentalnych, przedstawiono na ry-
cinie 1.

Z zestawienia wynika, Ze najwyzsze warto$ci wspéiczynnika Rér zostaly osia-
gniete w zadaniach: 2, 3, 9, 11, 13, 18, 21, 29, 30 i wynosza ponad 90%, nie do-
tyczy to jednak wszystkich badanych grup. Zadania te odnosza sie do podstawo-
wych poje¢ zwigzanych z elementami krajobrazu oraz ich typologia. Absolutnie
najwyzsza warto$¢ wspoélczynnika $redniej rozwiazywalnosci (97%) osiagnela
grupa eksperymentalna biorgca udzial w zajeciach terenowych. Warto$¢ ta odno-
si sie do zadan 2 i 3, dotyczacych rozpoznawania i podziatu elementéw krajobra-
zu. Znacznym udzialem zadan o wysokiej rozwigzywalnosci charakteryzuje sie
grupa, ktora korzystata w eksperymencie z tekstu zrodlowego. Mimo, ze ten ze-
spét nie osiggnal absolutnie najwyzszych wartosci wspoélczynnika rozwigzywal-
nosci, to ponad polowa zadan sprawdzianu zostata wykonana przez uczniéw tej
grupy na poziomie Rér przewyzszajacym 70%, a dla 15 zadan wskaznik rozwiazy-
walnosci byt wyzszy niz we wszystkich pozostaltych zespotach. Grupa pracujgca
z tekstem zrédlowym uzyskata najlepsze przecietne wyniki testu, a poziom roz-
wiazywalnosci wszystkich zadan byl najbardziej wyréwnany, co $wiadczy o duzej
skutecznosci pracy z tekstem niezaleznie od realizowanych tresci.

Grupa ,terenowa” osiagneta najwyzsze warto$ci wspoétczynnika Rér sposrdd
wszystkich grup w 11 zadaniach, a w 13 zadaniach osiggnela wartos$¢ wspotczyn-
nika Rér na poziomie ponad 80%. Opisywana grupa eksperymentalna charaktery-
zuje sie szczegdlnie wysokimi wynikami rozwigzywalno$ci zwlaszcza w tej czesci
zadan, ktérych tres¢ bazowalta w sposéb bezposredni na obserwacji terenowej.

W przypadku wielu zadan wspélczynnik rozwigzywalnosci dla grupy ,tere-
nowej” i ,tekstowej” ksztaltowal sie w sposob zblizony. Podobng korelacje, ale
na nizszym poziomie, wida¢ w rozwigzywalno$ci zadan przez grupy pracujace na
bazie filmu i przezroczy. Ogélnie wyniki obu tych grup sa nizsze niz grup ,tek-
stowej” i ,,terenowej”, ponadto w obu tych grupach zauwazalne jest duze zrézni-
cowanie wspolczynnika Rér w poszczegdlnych zadaniach. Oznacza to, ze strate-
gie ksztalcenia oparte na wykorzystaniu srodkéw obrazowych sg niejednakowo
skuteczne w odniesieniu do réznych tresci zwiazanych z krajobrazem. Najstabsze
bezwzgledne wyniki testu uzyskala grupa pracujaca z filmem.

Na podstawie wynikow testu rangowego U Manna-Whitneya (Ferguson, Ta-
kane 2004) ustalono, ze rozwigzania metodyczne w zakresie wprowadzania po-
je¢ dotyczacych krajobrazu, oparte na zajeciach terenowych i tekscie Zrédtowym
daja podobne efekty ksztalcenia, a wyniki testu sprawdzajgacego osiagniete przez
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uczniéw sa wysokie. Podobnie zblizone efekty, ale na znacznie nizszym poziomie
daje ksztalcenie w oparciu o film i przeZrocza.

Wyniki analizy statystycznej testu sprawdzajacego w pelni potwierdzaja ob-
serwacje poczynione podczas realizacji eksperymentu pedagogicznego oraz jako-
$ciowaq ocene rozwigzan poszczegoélnych zadan testowych.

PODSUMOWANIE

Przeprowadzony przez autorke eksperyment pedagogiczny pozwolil ocenié¢ sku-
teczno$¢ kilku rozwigzan metodycznych w ksztaltowaniu pojeé¢ zwiazanych
z krajobrazem. Wyniki badan wskazujg, ze dobdr metod i $rodkéw dydaktycz-
nych ma istotny wplyw na tres$¢ i zakres utworzonych poje¢ oraz umiejetnos¢ po-
slugiwania sie nimi przez uczniéw. Jest to szczegdlnie widoczne przy niektérych
grupach tresci.

Wyniki otrzymane po przeprowadzeniu testu sprawdzajacego wykazaly wy-
soka skuteczno$¢ zaje¢ terenowych w tworzeniu elementarnych poje¢ dotycza-
cych krajobrazu. W tym przypadku dobre efekty ksztalcenia byly spodziewane.
Obserwacja bezposrednia, ktéra stanowi podstawowy element pracy w terenie,
nalezy do metod aktywizujacych o duzej wartosci dydaktycznej. Jej szczegdlng
role w poznawaniu $rodowiska i tworzeniu poje¢ u dzieci dydaktycy oraz psy-
chologowie podkreslaja od dawna. W. Okon we Wprowadzeniu do dydaktyki ogdlnej
(1987) pisze: , Dziatalno$¢ poznawcza oparta na bezposrednim poznawaniu rze-
czywisto$ci ma fundamentalne znaczenie. [...] zasadniczym przedmiotem pozna-
nia ludzkiego sg nie wiadomosci o $wiecie, lecz sam $wiat [...] tym samym roz-
strzyga sie kwestie Zrédla poznania. Tym Zrédtem nie moze by¢ podrecznik [...]".
Przedstawione powyzej stanowisko jest bardzo powszechne. Tymczasem bada-
nia wskazuja, ze metody pracy oparte na tekscie Zrédlowym daja poréwnywal-
nie wysokie (@ w przypadku niektérych tresci nawet lepsze) efekty ksztalcenia.
W eksperymencie pedagogicznym wlasnie grupa wykorzystujaca tekst osiggnela
najlepsze ogoélne wyniki sprawdzianu dotyczacego poje¢ zwigzanych z krajobra-
zem najblizszej okolicy. Taki stan rzeczy moze wynika¢ z faktu, ze metody pracy
oparte na tekscie sg najczesciej stosowane w praktyce szkolnej, uczniowie sg do
nich przyzwyczajeni i opanowali te technike lepiej niz przy zastosowaniu innych
metod i §rodkéw ksztalcenia. Otrzymane wyniki mogg tez $wiadczy¢ o tym, ze
odpowiednio dostosowany do potrzeb i mozliwosci ucznia tekst moze mieé po-
zytywny i bardzo znaczacy udzial w procesie tworzenia poje¢. Mimo zZe praca
z tekstem zaliczana jest do metod podajacych, uwazanych za najmniej efektywne
w ksztalceniu, to odpowiednio ukierunkowana, podporzadkowana rozwigzywa-
niu zadan dydaktycznych, nabiera charakteru aktywizujacego i przynosi dobre
rezultaty dydaktyczne. Ponadto warunki, ktére mozna stworzy¢ w klasie podczas
pracy z tekstem, sprzyjaja skupieniu oraz lepszemu kontrolowaniu wtasnej uwa-
gi, co podnosi skuteczno$¢ uczenia si¢. Brak mozliwosci petnej koncentracji, ze
wzgledu na obecno$¢ wielu bodZcow rozpraszajacych ucznia (zwlaszcza ucznia
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w tak mlodym wieku), stat sie prawdopodobnie jedna z gtéwnych barier w osia-
gnieciu najwyzszej efektywnosci ksztaltowania poje¢ zwiazanych z krajobrazem
podczas zaje¢ terenowych. Ponadto zajecia terenowe sa w praktyce szkolnej sto-
sowane zbyt rzadko, aby dzieci nabyly odpowiednie nawykéw praktycznej pracy
w terenie. Zajecia te byly dla nich ekscytujaca nowoscia, przez co uczniowie sku-
piali si¢ by¢ moze bardziej na samym fakcie udzialu w tej niecodziennej sytuacji
niz na problematyce zaje¢. Sklania to do wniosku, ze aby efektywnie wykorzysta¢
prace w terenie, nalezy takie zajecia stosowal regularnie, tak aby dzieci mogty
przywyknac¢ do stylu i technik pracy poza tawkg szkolna, na otwartej przestrzeni
i aby zminimalizowa¢ efekt wyjatkowosci, a przez to nadmiernej ekscytacji i roz-
praszania ucznidw, uzyskac za$ efekt wiekszego skupienia na samej pracy.

Ostatecznie ogdlne wyniki sprawdzianu koncowego byly w grupie , terenowe;j”
nieco nizsze niz w grupie pracujacej z tekstem. Wszystkie te spostrzezenia prowa-
dza do wniosku, ze dobry podrecznik do przyrody, w ktérym realizuje si¢ prze-
myslana koncepcje edukacji krajobrazowej, uzupeiniony o dodatkowe teksty i fo-
tografie, odnoszace si¢ do konkretnego obszaru (miejsca zamieszkania ucznia),
moze by¢ waznym narzedziem w ksztaltowaniu podstawowych poje¢ zwiazanych
z krajobrazem, szczegdlnie w sytuacji jezeli mozliwosci pracy z uczniem w tere-
nie sg ograniczone.

Pomiedzy wynikami dwéch omoéwionych grup eksperymentalnych i dwdch
pozostaltych grup (wykorzystujacych przezrocza i film) jest spora réznica. Spo-
$rod wszystkich badanych zespoléw najstabsze osiagniecia w zakresie zaréwno
opanowania poje¢, jak i postugiwania si¢ nimi wykazala grupa pracujgca z fil-
mem, a grupa wykorzystujaca przezrocza uzyskata tylko nieco wyzsze wyniki.
Taki stan rzeczy wskazuje na to, ze obserwacja bezposrednia prowadzona w te-
renie oraz praca z tekstem mogg petni¢ role wiodacg w procesie ksztaltowania
pojecia krajobrazu, natomiast obserwacja posrednia z wykorzystaniem filmu lub
przezroczy powinna stanowi¢ ogniwo uzupelniajace. Rozwigzania metodyczne
oparte na obserwacji posredniej daly wysokie efekty ksztalcenia w odniesieniu
tylko do niektérych poje¢ zwiazanych z krajobrazem. Film dydaktyczny moze
mieé szczegdlne znaczenie przy prezentacji zjawisk i proceséw, jezeli nie jest
mozliwa ich bezposrednia obserwacja w warunkach naturalnych. Istotnym czyn-
nikiem wplywajacym na skuteczno$¢ edukacyjng filmu jest odpowiednie zapla-
nowanie czynno$ci nauczyciela i uczniéw oraz sposobu projekcji do realizowa-
nej tematyki (Fiszer, Moos 1982). Warto$ciowym rozwigzaniem informacyjnym
moze by¢ polaczenie prezentacji filmu i przezroczy, poniewaz analiza niektérych
tresci wymaga obrazow statycznych, np. wyréznianie elementéw krajobrazu czy
poréwnywanie cech obiektéow. Obecne mozliwosci techniczne pozwalaja takze
na wprowadzenie do filmu dydaktycznego elementéw animowanych, takich jak:
rysunki schematyczne, réznorodne znaki i symbole, ktére podnosza percepcje
obrazu filmowego (Fratczak 1989). Film jest bardzo szczegdlnym narzedziem dy-
daktycznym, ktére mozna skonstruowaé na wiele sposobéw. Uklad montazowy
filmu, odpowiedni dobér blizszych i dalszych kadréw, mozliwos$¢ zastosowania
tzw. stop-klatki oraz wtasciwy podkiad dzwiekowy sa to cechy, ktére w znacza-
cym stopniu wplywaja na odbiér przekazu filmowego (Lewicki 1964, Fratczak
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1989). Tak wiec istotne znaczenie dla funkcji dydaktycznej filmu ma jego profe-
sjonalne wykonanie.

Obecnie uzupelnieniem $rodkéw dydaktycznych stuzgcych do obserwacji po-
$redniej, takich jak: film, przezrocza czy fotografie, lub ich zamiennikiem moga
by¢ prezentacje multimedialne, ktére pozwalaja na polaczenie wszystkich dostep-
nych technik obrazowania oraz animacje komputerowe.

Badania wykazaly, ze kazde z rozwigzan metodycznych zastosowanych w eks-
perymencie moze dawa¢ dobre wyniki w zakresie ksztaltowania pewnych poje¢.
Wyniki sprawdzianu koncowego wskazuja, ktére metody i srodki dydaktyczne sg
najodpowiedniejsze dla realizacji poszczegélnych tresci krajobrazowych, co po-
zwala na opracowanie optymalnych rozwiazan dydaktycznych do wykorzystania
w praktyce, opartych na polaczeniu najlepszych elementéw kazdego z wariantéw
weryfikowanych poprzez badania eksperymentalne.
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KLASYCZNIE CZY NOWOCZESNIE UCZYC GEOGRAFII - OCENA
EFEKTYWNOSCI METOD KSZTALCENIA NA PODSTAWIE WYNIKOW
EKSPERYMENTU PEDAGOGICZNEGO

Streszczenie

Ostatnie 20-lecie to okres intensywnych przemian strukturalnych, filozoficznych, progra-
mowych i dydaktycznych w polskiej szkole. Szczegodlnie duzo zmian zaszlo w sferze orga-
nizacji procesu dydaktycznego. Warsztat pracy nauczyciela wzbogacit si¢ o wiele nowych,
zapozyczonych z krajéw zachodnich, metod i technik ksztalcenia, a rozwéj nowoczesnych
technologii multimedialnych pozwolil znacznie poszerzy¢ game srodkéw dydaktycznych,
ktére mozna zastosowac na lekcjach. Obecnie istnieje przekonanie, ze im bardziej nowo-
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czesne rozwigzania w zakresie metod i Srodkow stosuje na lekcjach nauczyciel, tym lepsze
wyniki ksztalcenia osigga.

Artykut prezentuje wyniki eksperymentu pedagogicznego, przeprowadzonego w szko-
tach podstawowych w ramach przedmiotu przyroda. Jego celem byta ocena efektywnosci
réznych rozwiazan dydaktycznych, zastosowanych w ksztattowaniu podstawowych pojeé
geograficznych zwigzanych z krajobrazem. Wyniki eksperymentu sa do$¢ zaskakujace,
poniewaz pokazujg wiekszg efektywnos¢ tradycyjnych metod i srodkéw ksztalcenia nad
bardziej nowoczesnymi.

Stowa kluczowe: krajobraz, metody ksztalcenia, efektywno$¢ ksztalcenia, eksperyment
pedagogiczny

HOW TO TEACH GEOGRAPHY, IN CLASSICAL OR MODERN WAY -
RESULTS OF PEDAGOGICAL EXPERIMENT

Summary

Last 25 years is a period of intense changes of structure, philosophy, curriculum and
teaching in Polish schools. Especially a lot of changes happened in the sphere of organ-
ization of the teaching process. Teacher workshop included a lot of new, borrowed from
Western countries, training methods and techniques, and the development of modern
multimedia technology has allowed significantly expand the range of educational resourc-
es that can be used in the classroom. Currently, there is a belief that the more modern
teaching methods and means teacher uses in the classroom, the better results achieves in
the students education process.

This paper presents the results of pedagogical experiment, carried out in primary
schools in the field of the nature. His object was to assess the effectiveness of different
teaching methods and aids, used in the development of basic geographical concepts re-
lated to the landscape. The experimental results are quite surprising, because they show
greater effectiveness of traditional methods of education than the more modern.

Key words: landscape, teaching methods, effectiveness of education, pedagogical
experiment
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WPROWADZENIE

,»Nie ma innego przedmiotu szkolnego, ktéry wiecej cierpi pod ciezarem obfitosci
materiatu niz geografia” pisal w 1960 r. w swojej pracy pt. Exemplarisches Arbeiten
im Erdkundenterricht H. Kniibel (za: Piskorz 1982, s. 130). Ponad pét wieku péz-
niej jego stowa wydaja si¢ wciaz aktualne. Kolejne pokolenia nauczycieli geografii
i uczniéw nadal borykaja sie z nadmiarem informacji w podrecznikach, pomimo
zaktadanego w kolejnych podstawach programowych ograniczania ich zakresu
i sugerowania poltozenia wiekszego nacisku na ksztaltowanie umiejetnosci. Jak
pisal w 1985 r. S. Zajac: przy ciagle duzym zakresie tresci brakuje nadal czasu
na ksztaltowanie umiejetnosci. Jak postulowano od dawna (Piskorz 1997) oraz
jak wskazuja aktualne zalecenia dydaktyczne (Podstawa programowa przedmiotu
geografia... 2009, Szkurlat 2012, Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego... 2017),
w ksztalceniu geograficznym kluczowe stajg sie dzi§ metody samodzielnego do-
chodzenia uczniéw do wiedzy z wykorzystaniem réznych materiatéw Zrédtowych,
ktére przygotowuja ucznia do roli samodzielnego obserwatora i interpretatora
rzeczywistoéci. Jedna z takich metod jest metoda studiéw przykladowych, ktéra
moze sluzy¢ ,,uwalnianiu nauczania geografii od nadmiaru materiatu informacyj-
nego” (Zajac 1985, s. 239). Przedstawione powyzej problemy (nadmiar wiedzy
faktograficznej, podajace metody i formy ksztalcenia, niewielkie znaczenie metod
samodzielnego dochodzenia do wiedzy, maly nacisk na ksztalcenie umiejetnosci)
wskazuja na potrzebe zwrdcenia wigkszej uwagi na istote i walory studiéw przy-
ktadowych w ksztalceniu geograficznym i uzasadniaja przyjecie ich jako gtéwnego
przedmiotu rozwazan i poszukiwan w niniejszej publikaciji.

W literaturze anglojezycznej spotykamy okreslenia: case study, a case, case me-
thod, a case study method oraz sample study (Popil 2011, s. 205). Natomiast w litera-
turze polskojezycznej najczesciej spotyka sie okreslenia: metoda studiéw przykia-
dowych (Piskorz 1997) lub studium przypadku, studium przyktadowe (Szkurtat
2012).
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Metoda studiéw przyktadowych jest dos¢ powszechnie stosowana w prawie,
ekonomii, socjologii czy medycynie (Christensen 1981, Boehrer, Linsky 1990).
W edukacji geograficznej jest ona popularna zwlaszcza w Wielkiej Brytanii oraz
Niemczech (Piskorz 1982, 1997). Jak zauwazajg jednak S. Piskorz (1982), S. Zajac
(1985) oraz E. Szkurtat (1988, 2014), polska literatura geograficzno-dydaktyczna
na temat studiéw przykladowych jest skapa, a stosowanie w praktyce szkolnej zni-
kome. Studia przyktadowe jako metode najszerzej opisal S. Piskorz (1982) w ar-
tykule pt. Egzemplaryzm i studia przykladowe w nauczaniu geografii (w swietle studiow
literatury i badan wtasnych). Pozniej kréotko scharakteryzowal ja takze w Zarysie
dydaktyki geografii (Piskorz 1997). Na temat zalozen i waloréw metody pisali tez
S. Zajac (1985) oraz E. Szkurtat (2012). Cze$ciej prezentowane sg przyktadowe
lekcje z wykorzystaniem metody studiéw przypadku, m.in.: M. Poreba, A. Alfred
(1985), E. Szkurtat (1988) czy E. Szkurtat i in. (2014, s. 85-94, 106-117). Mozna
znalez¢ réwniez powolania na trzy studia przypadku (opisane przez N.J. Graves)
prezentowane w pracy O nauczaniu geografii wydanej przez PZWS w 1970 r. Jest
to jednak ttumaczenie opracowania UNESCO, zatem sg to przyktady autoréw za-
chodnich. W 2012 r. na polskim rynku pojawit si¢ podrecznik pt. Czas na geografie
autorstwa B. Lenartowicz i M. Wéjcik, w ktérym termin studia przykiadowe, jest
stosowany do$¢ czesto, ale ujecia tresci odnoszace si¢ do niego stabo oddaja idee
i zalozenia tej metody, a ponadto podrecznik ten jest rzadko wykorzystywany.
Te publikacje to wciaz zbyt mato, aby zrozumie¢ i doceni¢ warto$¢ metody stu-
diéw przypadku, uzmyslowic jej istote i przekona¢ do wprowadzenia do praktyki
edukacyjnej.

W artykule starano sie uzasadni¢, dlaczego warto wykorzystywaé metode stu-
diéw przykladowych na lekcjach geografii, a takze przedstawié, jak postrzega te
metode grupa uczniéw poddana mikrobadaniu. ,Przez mikrobadania rozumie-
my usystematyzowang refleksje nauczycieli na temat pracy z uczniami (procesu
uczenia i nauczania) i funkcjonowania szkoly” (strona internetowa IBE; dostep:
7.12.2017). Wedltug Systemu Ewaluacji O$wiaty ,, mikrobadania to badania pro-
wadzone przez samych nauczycieli w klasach” w celu sprawdzenia efektow swo-
jej pracy (www.npseo.pl; dostep: 7.12.2017). Autorka postanowila sprawdzi¢, jak
metode studium przykiadowego postrzegajg jej uczniowie. Mikrobadanie pole-
galo na analizie poréwnawczej 4 lekcji: dwdch z wykorzystaniem metody stu-
diéw przypadku w oparciu o brytyjski podrecznik, oferujacy odpowiedni zakres
i ujecie tresci dostosowane do wykorzystania opisywanej metody, oraz dwodch
lekcji z uzyciem innych metod i podrecznika polskiego. Jako temat tych lekeji
przyjeto jeden z istotnych probleméw wspodlczesnego $wiata: przyczyny i skutki
wybranych proceséw demograficznych. W przeprowadzonym mikrobadaniu pro-
bowano oceni¢, czy dzieki tej metodzie uczniowie lepiej zrozumieli rozpatrywany
problem i czy byta to dla nich atrakcyjna metoda uczenia sie geografii. Ponadto
uczniowie zostali poproszeni o poréwnanie opracowan tematéw lekcji w podrecz-
niku polskim oraz brytyjskim, w ktérym metoda case study jest stosowana bardzo
czesto. Celem bylo poznanie opinii uczniéw na temat dwdch réznych sposobow
prezentacji wybranych zagadnien. Na podstawie szczegélowych studiéw literatu-
ry, obserwacji uczniéw podczas pracy na prowadzonych przez siebie lekcjach oraz
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wynikéw mikrobadania dokonano w artykule zestawienia zalet metody studium
przykladowego oraz wyrdzniono gtéwne trudnosci w jej stosowaniu.

CELE KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO
A METODA STUDIOW PRZYKEADOWYCH

W komentarzu do podstawy programowej do geografii w gimnazjum z roku 2009
napisano, ze jednym z celéw ksztalcenia geograficznego jest uczenie miodziezy
geograficznego myslenia. ,Ksztalcenie myslenia odbywa¢é sie powinno poprzez
aktywno$¢ ucznia i wykonywanie czynnosci umystowych, w toku ktérych wyko-
nuje on szereg operacji myslowych, takich jak: analizowanie, syntetyzowanie, po-
réwnywanie, klasyfikowanie, abstrahowanie i uogélnianie” (Podstawa programowa
przedmiotu geografia... 2009, s. 180). W najnowszej podstawie programowej do
nauczania geografii w szkole podstawowej, zamieszczonej na stronie ORE, jej au-
torzy napisali m.in.: , Istotnym zalozeniem edukacji geograficznej jest zdobywa-
nie i poglebianie przez ucznia wiedzy uzytecznej w potaczeniu z ksztaltowaniem
umiejetnosci przydatnych w zyciu codziennym” (Podstawa programowa ksztalcenia
ogdlnego... 2017, s. 1). Podstawa programowa, zaréwno starsza z 2009, jak i nowa
z 2017 r., zachecaja do stosowania metod samodzielnego dochodzenia uczniow
do wiedzy. Na podstawie wlasnej praktyki nauczycielskiej oraz w $wietle bogatej,
zagranicznej literatury dydaktyczno-geograficznej (Christensen 1981, Boehrer,
Linsky 1990, Boehrer 1994, Grant 1997), przyjeto w niniejszej publikacji zaloze-
nie, ze metoda studiéw przyktadowych doskonale wpisuje sie w te wymagania.

METODA STUDIOW PRZYKEADOWYCH W SWIETLE
LITERATURY

W 1979 r. inzynierowie G. Kardos i C.O. Smith (s. 42) napisali, ze studium przy-
padku to ,przyktad aktywnosci, wydarzenia lub problemu, ktéry zawiera realng
lub hipotetyczng sytuacje i pokazuje zlozonos¢, jaka spotkaliby$my w rzeczywi-
stoéci. Studium przypadku wykorzystuje sie, aby pokaza¢ skomplikowang rze-
czywisto$¢ oraz jej wplyw na ludzkie decyzje” (ttum. autora). Analiza studium
przypadku wymaga zastosowania posiadanej wiedzy oraz umiejetnosci myslenia
w rzeczywistych sytuacjach. Uczac sie¢ w oparciu o metode studiéw przyktado-
wych, trzeba analizowa¢, stosowaé wiedze, szukaé przyczyn i wyciagaé wnioski.
Zacheca to uczniéw do wecielania si¢ w role i okreslone sytuacje.

S. Piskorz (1982, s. 127, 1997, s. 96-97) podkresla, ze jest to metoda samodziel-
nego dochodzenia uczniéw do wiedzy z zastosowaniem réznorodnych materiatow
edukacyjnych. Dzieki jej wykorzystaniu uczniowie ucza sie samodzielnie formu-
towa¢ wnioski, odkrywaé zaleznosci i prawidlowosci, tworzy¢ wyobrazenia oraz
konstruowac teorie wyjasniajace. Studia przyktadowe moga stuzy¢ ksztaltowaniu
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pojec oraz by¢ podstawa do uogélnien. Wérdd zalet studiéw przykitadowych wy-
mienia takze ,przeciwdzialanie przetadowaniu materialem nauczania” (Piskorz
1982, 1997, s. 97) oraz wzbudzanie zainteresowania uczniéw. Jeszcze w latach 70.
ubiegtego wieku S. Piskorz opracowal projekt programu nauczania geografii dla
kl.IV iV oraz wraz z S. Zajacem kilkana$cie rozdziatéw wdrozeniowego podrecz-
nika dla kI. V. Pod jego kierunkiem powstato takze kilka prac magisterskich na
temat metody studiéw przypadku. W artykule Egzemplaryzm i studia przyktadowe
(w swietle studiow literatury i badatt wlasnych) (Piskorz 1982) przekonywal o moz-
liwosci i konieczno$ci wdrozenia do geografii tej metody nauczania (jako jednej
z wielu, nie jedynej). Powolywal si¢ przy tym na dzieta M. Wagensteina z 1954,
H. Kniibel z 1960 r. czy ttumaczenie opracowania UNESCO O nauczaniu geografii
z 1970 r. Jego postulaty w praktyce szkolnej nie zostaly jednak uwzglednione.

S. Piskorz (1982, s. 127) zauwaza, iz metoda studiéw przyktadowych jest po-
strzegana dwojako. BadzZ to jako ,teoria doboru i ukladu tre$ci w programach
szkolnych” (a tym samym w podrecznikach), badz jako metoda nauczania (a na-
wet ,,nowy sposéb ksztalcenia”, s. 130) stuzaca zaciekawieniu uczniéow geografia
i ,przezwyciezeniu obfitoéci materiatu” (s. 130).

W 1985 r. w Geografii w Szkole ukazat si¢ artykut S. Zajaca traktujacy o zale-
tach metody studiéw przykladowych i zachecajacy do korzystania z nich. W tym
samym zeszycie opublikowano przyktad lekcji z wykorzystaniem tej metody — na-
pisany przez B. Porebe i A. Zotnierza. W 1988 r. réwniez w Geografii w Szkole
przyklad innej lekcji opublikowata E. Szkurtat.

Ta sama autorka zalecajgc stosowanie metody studium przykladowego w pod-
stawie programowej przedmiotu geografia z 2009 r., krétko ja definiuje: ,,(...) jest
to szczegblowe studium jednostki (regionu, jednostki administracyjnej, miasta,
wsi, gospodarstwa rolnego, innych obiektéw geograficznych) dobrze reprezentu-
jace cechy, zjawiska, procesy relacje przyroda-cztowiek, typowe dla wiekszych
obszaréw. Zalozeniem tej metody jest samodzielne poznawanie przykladowej
jednostki przez uczniéw, korzystajacych z przygotowanych przez nauczyciela ma-
terialéow Zrédlowych” (Podstawa programowa przedmiotu geografia... 2009, s. 190).
Pisze o niej takze w artykule Metody ksztalcenia geograficznego w kontekscie zakla-
danych efektow ksztatcenia, definiujac ja w nastepujacy sposob: ,,Polega na szczegd-
lowej analizie konkretnego przypadku, wydarzenia, a nastepnie wycigganiu wnio-
skéw, dokonywaniu poréwnan, uogélnien” (E. Szkurtat 2012, s. 144). Wyrdznia
tez jej trzy typy, podaje jej walory oraz trudnosci zwiazane z jej wykorzystaniem.
Sa to jedne z nielicznych prob zdefiniowania studium przyktadowego w polskiej
literaturze z zakresu dydaktyki geografii. Znacznie tatwiej znalez¢ ogdlna defi-
nicje studium przypadku w artykutach psychologicznych, medycznych czy pu-
blikacjach dotyczacych dziatan biznesowych (Christensen 1981, Boehrer, Linsky
1990, Boehrer 1994, Merseth 1996, Popil 2011). W przewodniku do nauczania
geografii do matury miedzynarodowej, w ktorej case studies sa wykorzystywane
niemal na kazdych zajeciach, sa one zdefiniowane bardzo krétko, jako ,szcze-
goélowy, zlokalizowany przyklad poddawany dyskusji” (IB Guide 2009). Zgod-
nie z ta definicja, na podstawie dobrze dobranego przykiadu problemu, zjawi-
ska lub sytuacji nauczyciel moze — w oparciu o odpowiednio dobrane materialy
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Zrédiowe — poprowadzi¢ z uczniami gteboka i ciekawa dyskusje na lekcji, wspiera-
jac ich w szukaniu przyczyn zaistnialej sytuacji oraz mozliwych rozwigzan.

Jak wynika z anglojezycznych artykuléw naukowych (Grant 1997, Popil 2011)
oraz wlasnego do$wiadczenia autorki (ktéra czesto korzysta z tej metody przy-
gotowujac uczniéw do matury miedzynarodowej), stosowanie studiéw przyktla-
dowych na lekcjach geografii przynosi liczne korzysci. Przede wszystkim uczy
poszukiwania przyczyn zaistnialych sytuacji, ktére moga by¢ bardzo ztozone lub
wymagac¢ siegania do historii oraz wskazywania skutkéw. Jest to tzw. nauczanie
przez analogie. Problemy mogg by¢ podobne w réznych cze$ciach $wiata — nale-
zy wowczas rozwazyd, czy gdzie$ juz zastosowane rozwigzanie ma w analizowa-
nym przez nas przypadku takze szanse powodzenia. Jest to jednym z celéw tej
metody, jednak dobry nauczyciel-przewodnik uzmystawia réwnoczes$nie mtodym
ludziom, ze istnieja réznice pomiedzy regionami geograficznymi czy warunkami
zycia ludzi, ktére kazdorazowo nalezy uwzgledni¢ (Grant 1997). Stosujac studia
przyktadowe, istotne jest, aby uczniowie nie tylko przygladali sie opisanym przy-
padkom, ale aby wspdlnie poszukiwali nowych rozwigzan tych probleméw, my-
§leli kreatywnie, wychodzili poza schematy i otwierali sie na niebanalne pomysty.
Taka lekcja uczy nie tylko myslenia analitycznego, ale réwniez poréwnawczego,
oceny poprawnosci wlasnego wnioskowania, wspolpracy gdyz w grupie latwiej
dostrzec wady i zalety proponowanych przez poszczegdlne osoby rozwigzan.

Bardzo proste studia przykiadowe mozna stosowac¢ juz w najmtodszych kla-
sach (dzieci ucza si¢ m.in. poprzez analogie dzieki neuronom lustrzanym; Zylin-
ska 2013, s. 118-165), w starszych natomiast mozna przechodzi¢ do coraz bardziej
zlozonych sytuacji oraz do tzw. otwartych epizodéw, ktére nie sugerujg rozwia-
zan, ale daja mozliwo$¢ rozwijania kreatywnego myslenia i pracy grupowej.

Dzieki wykorzystaniu konkretnych, odnoszacych sie do rzeczywistosci przy-
ktadéw metoda ta pozwala uczniom dostrzec uzytecznos¢, realnos$¢ zdobywanej
wiedzy.

STUDIA PRZYKEADOWE JAKO KRYTERIUM DOBORU
I UKEADU TRESCI W POLSKICH I BRYTYJSKICH
PODRECZNIKACH

Autorka pracuje w prywatnej szkole dwujezycznej, w ktorej do polskiej podstawy
programowej mozna wilaczaé treéci z podstawy brytyjskiej, korzysta¢ z materia-
léw anglojezycznych oraz porozumiewac¢ si¢ na lekcjach réwnoczesnie w dwodch
jezykach. Dzieki temu, ze uczniowie maja do czynienia z podrecznikami brytyj-
skimi do geografii, autorka postanowita wykorzysta¢ je w prezentowanym nizej
mikrobadaniu.

W celu lepszego zrozumienia réznic w konstruowaniu tematéw w polskim
i brytyjskim podreczniku ponizej przyblizono sposéb prezentacji wybranego za-
gadnienia demograficznego w dwoéch wybranych ksigzkach.
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Tabela 1. Poréwnanie doboru tre$ci w polskim i brytyjskim podreczniku na przyktadzie
probleméw demograficznych w Chinach

Polski podrecznik

Brytyjski podrecznik

Temat w podreczniku

Chiny - najludniejszy
kraj $wiata

Zmniejszanie populacji
w Chinach

Ilo$¢ stron

6 stron

2 strony A4

Analizowane zagadnienia

Podstawowe informacje

o Chinach, liczba ludnosci
Chin, program kontroli
urodzen, nierdOwnomierne
rozmieszczenie ludno$ci,
przemysl, PKB, eksport,
migracje wie$-miasto, rol-
nictwo, dynamiczny rozwoj
miast

Polityka demograficzna
Chin, przyczyny i skutki tej
polityki, dysproporcja pici,
przyrost naturalny, struktu-
ra wiekowa spoleczenstwa

tacji graficznej

Tekst Bardzo duzo, dominuje, Niewiele, wprowadzajacy
objasniajacy

Liczba map 3 mapy 1 mapa

Liczba wykresow 2 wykresy 1 wykres

Liczba tabel brak 1 tabela

Liczba innych form prezen- |3 zdjecia 1 linia czasu

Liczba polecen

4 pytania podsumowujace

5 polecen, w kazdym po 3-4

podpunkty

Zrédto: opracowanie wlasne.

Sformulowanie tematu: Chiny — najludniejszy kraj swiata w jednym z polskich
podrecznikéw sugeruje, ze uczniowie bedg zajmowali si¢ zagadnieniami demo-
graficznymi, jednak w rzeczywistosci obejmuje on wiele innych zagadnien doty-
czacych Chin. Temat zaprezentowany jest na szeéciu stronach. Pierwsza strona
zawiera szereg podstawowych informacji o tym kraju, takich jak: powierzchnia,
liczba ludnosci, jezyk, waluta itd. Przedstawione sg one w ukladzie encyklope-
dycznym. Pét strony zajmuje ogdlnogeograficzna mapa Chin, z ktérej mozna
odczyta¢ najbardziej podstawowe informacje. Kolejna strona pos$wigcona jest
omoéwieniu historii szybkiego przyrostu naturalnego Chin oraz krotkiej infor-
macji, na czym polegal program kontroli urodzen. Na tej stronie znajduje sie¢ tez
niewielki wykres prezentujacy liczbe ludnosci Chin i tempo przyrostu natural-
nego w latach 1962-2008 oraz zdjecie plakatu Rodzina z jednym dzieckiem. Strona
trzecia po$wiecona jest nierownomiernemu rozmieszczeniu ludno$ci na obsza-
rze Chin i oméwieniu przyczyn takiego stanu rzeczy. Aby lepiej uzmystowic¢ to
uczniom, zamieszczono na tej stronie mape rozmieszczenia ludnosci Chin. Na
nastepnej stronie znajduje si¢ opis sytuacji gospodarczej oraz przedstawione sg
poszczegodlne sektory, eksport i PKB tego kraju. Tu réwniez znajduje si¢ zdje-
cie Muru Chinskiego, a takze wykres poréwnujacy PKB Chin, USA oraz Japo-
nii. Na piatej stronie widnieje mapa gospodarcza Chin prezentujgca produkcje
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) Ryc. 1. Temat Ograniczanie liczby ludnosci Chin
Zrédlo: brytyjski podrecznik Geography IGCSE (Cambers, Sibley 2010, s. 18-19).

rolna i przemyslowa. Na tej stronie opisano tez, dlaczego Chinczycy migruja ze
wsi do miast. Temat podsumowuje akapit A jednak kraj rolniczy? oraz dodatkowa
ramka przedstawiajaca dynamicznie rozwijajace si¢ miasto Chongging. U dolu
strony zamieszczono cztery pytania dla uczniéw, z czego dwa odnosza sie do
sytuacji demograficznej, jedno do proceséw migracyjnych i jedno do zagadnien
gospodarczych.

Zupelnie inaczej temat ten przedstawiono w podreczniku brytyjskim (ryc.
1, tab. 1). Temat Reducing population in China (Ograniczanie liczby ludnosci Chin)
zamieszczono na dwoch stronach (jak kazdy temat w tej ksigzce) formatu A4.
Polowe miejsca zajmujg polecenia dla uczniéw umieszczone w fioletowych ram-
kach: ,opisz...”, ,zaproponuj...”, ,wyjasnij...”, ,nazwij...”, ,narysuj...” itp. Ponad-
to zamieszczono jedna duza mape Chin z podzialem na prowincje ilustrujacg,
w ktdrych regionach jest wiecej chlopcéw niz dziewczat, a w ktérych mniej. Wo-
kol mapy widnieja dodatkowe ramki z informacjami do analizy. W tym temacie
znalazl sie takze duzy wykres prezentujacy liczbe urodzen, zgonéw oraz przyrost
ludnosci (przyrost naturalny uczen musi odczytaé¢ lub obliczy¢ samodzielnie).
Wykres obejmuje lata 1950-2020. Ciekawym zabiegiem jest ukazanie historii po-
lityki demograficznej kraju za pomoca linii czasu. Na drugiej stronie znajduje si¢
réwniez tabela przedstawiajgca strukture ludnosci, do ktérej nawigzuje polecenie
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dla uczniéw, aby na jej podstawie narysowali wykres. Tekstu jest bardzo mato,
zaledwie dwa krotkie akapity wprowadzajace.

Poréwnujac zatem tre$¢ obydwu podrecznikéw, nalezy zauwazy¢, ze w brytyj-
skim jest zdecydowanie mniej tekstu, nie dotyczy on tre$ci wykreséw ani map,
a jedynie wprowadza kréotko w temat. W polskim podreczniku dominuje tekst
opisowo-objasniajacy. Wiasciwie uczen nie musi nad niczym si¢ zastanawiad,
gdyz wszystko jest w nim dokladnie opisane i wyjasnione. Korzystajac z brytyj-
skiego podrecznika, uczen nie moze bazowa¢ jedynie na tekscie — jest niejako
zmuszony, by analizowa¢ rysunki, wykresy i tabele, dyskutowa¢ o tym w klasie,
a by¢ moze takze siegna¢ do innych zrddet, co jest zgodne z zaloZzeniami metody
studiow przyktadowych. Brytyjski podrecznik zmusza do myslenia, rozwiazywa-
nia zadan, tworzenia wykreséw i samodzielnego formulowania wnioskéw, a nie
tylko do czytania tekstu. Pytania umieszczone w polskim podreczniku stuza pod-
sumowaniu tego, co uczen przeczytal i sprawdzeniu, czy zrozumiatl czytany tekst.
W polskim podreczniku jest wiecej zdje¢ i map, jednak do zadnej z nich nie ma
polecen ani pytan. Jest to pole do dziatania dla nauczyciela, ale uczen pozosta-
wiony z tym tematem sam w domu moze mie¢ trudno$¢ w pelnej i prawidlowej
interpretacji materialu graficznego.

Z powyzszego zestawienia uje tego samego tematu w dwoch réznych pod-
recznikach wynika, Ze sposob, w jaki sformulowany i zaprezentowany jest temat
w podreczniku, implikuje jego tre$¢ oraz sposdb wykorzystania. W brytyjskim
podreczniku problem postawiony jest juz w temacie. Materialy wykorzystane
do poprowadzenia lekcji spetniaja kryteria stawiane egzemplarycznemu doboro-
wi tredci i stuzg realizacji zaje¢ na temat wybranego problemu. Metoda studiéw
przykladowych opiera si¢ na analogii i jej zadaniem jest ukazanie pewnych kwe-
stii na konkretnym przykladzie. Brak tekstu objasniajacego, przy duzej ilo$ci ma-
teriatu ilustracyjnego i zadan, umozliwia samodzielne dochodzenie uczniéw do
wiedzy. Takiej koncepcji nie dostrzega si¢ w polskim podreczniku, poniewaz tres¢
lekcji nie jest skoncentrowana wokél jednego aspektu. Przy okazji problemoéw
demograficznych omawiana jest tez gospodarka, rolnictwo, przemyst i procesy
urbanizacyjne. S. Piskorz (1982, s. 131), broniac wyjatkowosci metody studiow
przyktadowych pisze, ze ,powinno sie akcentowaé osobliwa, za kazdym razem
inng tematyke. Raz szczegbtowo nalezy potraktowaé klimat i roélinnos¢ (...), in-
nym razem zycie mieszkancoéw i jego przejawy w budownictwie (...)”. Taka kon-
cepcja doboru treséci ksztalcenia odpowiada idei geografii ,,rozumowej” Waclawa
Natkowskiego (Natkowski 1920), a takze wizji geografii innych wielkich geogra-
fow okresu miedzywojennego (Pawlowski 1938). S. Zajac (1985) podkresla, ze
»mamy czesto do czynienia z wielkg obfitoscig materiatu informacyjnego, ktéry
maja sobie przyswoi¢ uczniowie” (s. 239), uogélnione opisy sa dla uczniéw zbyt
abstrakcyjne, a przez to nieciekawe, studia przypadku natomiast przeciwdzialaja
encyklopedyzmowi, sa latwiejsze do zrozumienia, a przez to ciekawsze. Zamiast
poznania powierzchownego uczen wnika w temat gteboko i szczegdtowo.
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Mikrobadanie

Na przelomie paZdziernika i listopada 2016 r. w kl. IT (10-osobowej) i III gimna-
zjum (8-osobowej) zostaly przeprowadzone lekcje na temat wybranych proble-
moéw demograficznych $wiata (tab. 2) w oparciu o podrecznik brytyjski i polski.

Po tygodniu przeprowadzono krétkie badanie ankietowe (10 os. z kl. IT gimn.
i 8 0s. z kl. IIl gimn.) oraz bezposredni wywiad pogtebiony (swobodny) z ucznia-
mi biorgcymi udzial w mikrobadaniu. Przedmiotem badania byl wplyw sposo-
béw prezentacji wybranych tematéw demograficznych w podreczniku polskim
oraz brytyjskim, a takze metody, za pomoca ktérej zostaly omoéwione tematy, na
zakres poznania i opinie uczniéw.

Kwestionariusz ankiety sktadat sie z dziesieciu pytan oraz z metryczki. Osiem
pytan bylo zamknietych, natomiast dwa miaty charakter otwarty. W pytaniach
zamknietych proszono uczniéw o zaznaczenie miedzy innymi, ktéra lekcja byla
ciekawsza, ktéry uklad tresci w podreczniku jest bardziej przystepny oraz jakie sg
ich oczekiwania od lekcji geografii. W pytaniach otwartych poproszono uczniow
o wypunktowanie najciekawszych i najmniej ciekawych tematéw poznanych na
podstawie podrecznika polskiego oraz brytyjskiego.

Badani uczniowie preferuja uklad tresci, jaki prezentowany jest w polskim
podreczniku. Przyznaja, ze jest on bardziej uporzadkowany, systematyczny
i wprowadza informacje od podstawowych do coraz bardziej szczegétowych. An-
kietowani podkreslali, ze jako mtodzi ludzie chcg by¢ powoli wprowadzeni w te-
mat i mie¢ informacje z réznych dziedzin dotyczace danego kraju (tj. ekonomii,
gospodarki, polityki, demografii itp.). Podrecznik brytyjski przedstawia zupel-
nie inng strukture. Tam, ponad wszechstronng wiedze na temat danego kraju,
nacisk polozony jest na omoéwienie jednego wybranego problemu (w tym przy-
padku: demograficznego) i bardziej szczegdtowe zapoznanie sie z danym tema-
tem. Akceptacja danego ukladu tresci w polskim podreczniku wynika zapewne
z przyzwyczajen uczniéow, tradycyjnej, przyjetej w polskich podrecznikach formy
opisowej. Na podstawie wynikéw ankiety mozna przyjacé, ze wiekszo$é uczniow
oczekuje od lekcji geografii, ze pozna podstawowe, ogélne wiadomosci z zakresu
geografii. Moze to by¢ istotng przestanka do sformulowania wniosku, ze réw-
niez wérdd uczniéw uksztaltowany zostat obraz geografii jako przedmiotu, ktéry
przede wszystkim informuje uczniéw, nie ksztalci za$ umiejetnosci i postaw. Po-
mimo takich oczekiwan wobec tresci podrecznika, cze$¢ uczniéw pragnie jednak
na lekcjach geografii dyskutowac o biezacych problemach, a takze chce uczy¢ sie
kreatywnego rozwigzywania problemdéw geograficznych. Pojedynczy uczniowie

Tabela 2. Schemat mikrobadania

Klasy 1. Lekcja 2. Lekcja
Kl. IT gimnazjum | Chiny — najludniejszy kraj $wiata |Spadek liczby ludno$ci w Ros;ji
(podrecznik Nowej Ery) (CS) (podrecznik brytyjski)
Kl. III Ograniczanie liczby ludnosci Europa sie starzeje (podrecznik
gimnazjum Chin (CS) (podrecznik brytyjski) | Nowej Ery)

Zroédlo: opracowanie wlasne.
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Podstawowych informacji
Rozmowy o problemach
Kreatywne rozwigzania

Mapy

OB 0@ @

Przyczyna—skutek

Ryc. 2. Czego badani uczniowie oczekuja od lekcji geografii?
Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie mikrobadania.

wskazali, ze geografia gléwnie ma ich nauczy¢ postugiwania si¢ mapa i pracy
z nig oraz okresla¢ przyczyny i skutki zjawisk (ryc. 2).

Pozwalajac przyjrzeé si¢ dokladnie brytyjskiemu podrecznikowi i umozliwia-
jac poréwnanie go z polskim, autorce zalezalo, aby uczniowie wskazali tematy,
ktére sg wedlug nich atrakcyjne w brytyjskim podreczniku, natomiast brakuje ich
w naszym — polskim. Wséroéd tresci, ktdre chcieliby wiaczy¢ do polskiego podrecz-
nika, dominuja te, ktére dotycza najbardziej aktualnych zagadnien. Uczniowie
obydwu klas chcieliby, aby w podreczniku bylo wigcej tematéw odnoszacych sie
do biezacych probleméw na $wiecie, réznorodnosci kultur, uchodzcéw i wspot-
czesnych proceséw migracyjnych. Pojawiaja sie tez takie propozycje, jak: Korea
Pélnocna, kraje egzotyczne, kosmos, turystyka, problem wyzywienia ludnosci
$wiata czy wybrane zagadnienia polityczno-ekonomiczne. Sg to tematy stwarza-
jace okazje do poprowadzenia lekcji metodg studiéw przykladowych, podobnie
jak w systemie brytyjskim.

Wyniki mikrobadania byty zaskakujace. Metoda studiéw przykiadowych nie
byla dla uczniéw ani lepsza, ani gorsza od innych najczesciej stosowanych (po-
gadanka, metody aktywizujace). Uznali ja za ciekawa i odmienna wobec zwykle
wykorzystywanych metod. Natomiast z obserwacji wtasnych autorki wynika, ze
metoda studidow przykladowych zostala przez uczniéw latwo zaakceptowana,
a lekcje przeprowadzone z jej zastosowaniem przebiegly pomyslnie. Uczniowie
byli dociekliwi, zadawali wiele pytan, poszukiwali przyczyn oraz sposobéw na
rozwigzanie wybranych problemoéw. Dyskusja byta ozywiona, a mtodziez zaan-
gazowana. Przy tak malym badaniu trudno méwié¢ o sprawdzeniu efektywnosci
metody, niewatpliwie jest to jednak przyczynek do dalszych badan. S. Piskorz
(1982) ubolewal nad brakiem empirycznych préb zastosowania tej metody oraz
szerszej analizy literatury zagranicznej. W tym zakresie wciaz pozostaje wiele do
zrobienia.
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PODSUMOWANIE

Metoda studiéw przyktadowych jest wartosciowa metoda, ktérej walory dydak-
tyczne wskazuja, ze powinna by¢ czeSciej stosowana na lekcjach geografii w Pol-
sce. Obecne na rynku podreczniki do geografii nie sprzyjajg takiemu ujmowaniu
tematéw. Metoda studiéw przyktadowych jest podstawowym sposobem samo-
dzielnego dochodzenia do wiedzy przez ucznidéw, bardzo czesto stosowanym
w Wielkiej Brytanii i w Niemczech. Polska podstawa programowa nauczania geo-
grafii z 2009 r., mimo ze zacheca do stosowania tej metody (w komentarzu do
podstawy), nie stwarza ku temu zbyt wielu okazji. W nowej podstawie z 2017 r.
znalazlo sie wiecej zapiséw sugerujacych analize wybranych studiéw przypadku.
W mikrobadaniu, ktére autorka przeprowadzita w klasach, w ktérych uczy, oka-
zalo sie, ze metoda studiéw przykladowych jest dla uczniéw atrakcyjna, jednak
s bardziej przyzwyczajeni do systematycznego zdobywania podstawowych infor-
magcji na podstawie podrecznika niz przyczynowo-skutkowego myslenia. Dlatego
tez rola nauczyciela jest tworzenie okazji do bardziej tworczej, samodzielnej pracy
uczniow na lekcji poprzez metody sprzyjajace aktywnemu, kreatywnemu pozna-
waniu w oparciu o ciekawe materiaty Zrédtowe. Metoda studiéw przykladowych
sprzyja takiej edukaciji.

Ponizej zestawiono walory metody studiéw przykiadowych i krétko oméwiono
takze pewne klopoty zwigzane z jej stosowaniem. Zalety tej metody dostrzegaja:
C.R. Christensen (1981), S. Piskorz (1982, 1997), S. Zajac (1985), J. Boehrer, M.
Linsky (1990), E. Szkurtat (2009 — komentarz do podstawy programowej i 2012)
czy I. Popil (2011). Walory te zauwazono w trakcie wtasnej, wieloletniej praktyki,
podczas ktorej stosowana jest metoda studiéw przyktadowych. Pewne jej aspekty
udalo sie dostrzec w opiniach uczniéw poddanych mikrobadaniu.

Zestawienie zalet metody studiéw przykladowych:

- Jest to metoda samodzielnego dochodzenia do wiedzy (zalecana zaréwno

w starej, jak 1 nowej podstawie programowej z geografii).

- Dzieki wykorzystaniu przyktadéow dotyczacych istniejgcych probleméw ureal-
nia i upraktycznia wiedze geograficzna.
- Sprzyja ,przeciwdziataniu przeladowaniu materialu nauczania” (S. Piskorz

1982, s. 132).

— Sprzyja glebokiej i ciekawej dyskusji na lekgji.
- Pobudza do kreatywnego analizowania i rozwiazywania probleméw.
- Pomaga zastosowac wiedze w praktyce.
— Pozwala lepiej zrozumie¢ otaczajacy ucznidéw zlozony wspodlczesny $wiat.
- Pozwala poznaé inne kultury.
- Ukazuje zréznicowanie regionalne $wiata.
Metoda ta uczy:
- dokonywania poréwnan i uogélnien,
- formulowania wnioskéw i konstruowania teorii wyjasniajacych,
- odkrywania zalezno$ci i prawidtowosci,
- podejmowania decyzji i wielostronnej oceny zjawisk,
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— poszukiwania przyczyn wskazanych sytuacji i zdarzen,

- wcielania sie w role i sytuacje,

— wspolpracy i wymiany pomystéw,

— korzystania z réznorodnych materialéw edukacyjnych.

Problemy zwigzane z metoda studiéw przykladowych:

- trudno$¢ zwigzana z doborem idealnego studium przykladowego (czeste wat-
pliwosci co do ich reprezentatywnosci) (Piskorz 1982, 1997, Zajac 1985),

— czasochlonne przygotowania nauczyciela do lekeji (brakuje dobrej bazy stu-
diéw przyktadowych w jezyku polskim, istnieja jednak takie materialy w je-
zyku angielskim),

— trudnosci z dotarciem do materialéw Zrédlowych (wg Zajaca 1985), we-
dlug autorki w dobie internetu sg one coraz mniejsze, zatem argument jest
nieaktualny,

- watpliwosci, czy wystarczy, aby uczen o pewnych krajach wiedziat tylko to, co
je aczy z innymi (np. problem nizu demograficznego), nie zdobywajac o nich
ogolnych informacji (Piskorz 1982),

- zbyt trudne dla przecietnego ucznia (Piskorz 1982), S. Zajac (1985) twierdzi,
ze studia przyktadowe sa fatwiejsze dla uczniéw,

- ryzyko uprawiania dyletantyzmu przez nauczycieli (Piskorz 1982, wg autor-
ki zalezy to od dobrego przygotowania nauczycieli, podrecznika i materiatow
pomocniczych),

- zrywanie z nauczaniem systematycznym (Piskorz 1982), polemika nad tym
argumentem trwa od czaséw Waclawa Natkowskiego, tj. okolo 100 lat,

— nie nadajg sie¢ do realizacji kazdego celu i tematu lekgji.

Metoda studium przyktadowego ma wiele waloréw i powinna by¢ bliska rze-
czywisto$ci ucznidéw, skupiajac ich uwage na realnych problemach jak najbardziej
aktualnych, waznych, dotykajacych ich samych i wplywajacych na ich zycie obec-
nie lub w przysztosci. Nauka na przykladach rzeczywistych miejsc, zjawisk, pro-
cesOw i spolecznosci jest tym, co przycigga uczniéw i rozbudza w nich zaintereso-
wanie przedmiotem. Uczniowie chetnie przygladaja sie, jak Zyja inni ludzie, coraz
wiecej podrozuja, dostrzegaja réznice kulturowe i probuja zrozumieé otaczajgcy
ich $wiat. Niejednokrotnie jest im ciezko pojaé otaczajaca ich rzeczywisto$é, po-
trzebujg przedyskutowaé swoje pomysly i obserwacje, postucha¢, jak na dany pro-
blem patrza inni i co o tym sadzi nauczyciel. Bycie mentorem w tych sytuacjach
jest nietatwe, czesto wymaga umiejetnosci prowadzenia dyskusji, zapobiegania
konfliktom oraz ukazywania, ze nie ma tylko jednego stusznego rozwigzania
i jednego punktu widzenia.
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WALORY STUDIOW PRZYKEADOWYCH W SWIETLE DOBORU
TRESCI DO LEKCJI GEOGRAFII DOTYCZACYCH WYBRANYCH
PROBLEMOW WSPOLCZESNEGO SWIATA

Streszczenie

W artykule przyblizono kilka definicji metody studiéw przyktadowych oraz szereg jej wa-
loréw. Autorka przeprowadzita mikrobadanie w dwoch klasach, aby poréwna¢ dwa podej-
$cia do sposobéw prezentacji wybranych tematéw demograficznych. Uczniowie dokonali
oceny poznanych dwoch réznych metod pracy z podrecznikiem i sposobéw przedstawie-
nia tre$ci w podrecznikach polskim i brytyjskim. Z przywiazania do tradycyjnej formy
podrecznika wynika fakt, Ze uczniowie oczekuja od lekcji geografii przede wszystkim
wiedzy faktograficznej. Zbyt mato jest okazji do myslenia przyczynowo-skutkowego czy
kreatywnego rozwigzywania probleméw. Autorka przyjrzala sie takze blizej wybranym te-
matom w podreczniku brytyjskim oraz polskim i poréwnata sposéb prezentacji informacji
w nich zawartych na wybranym przykladzie. Polski podrecznik jest zZrédlem informacji,
ktére moze opanowaé uczen nawet niebedacy na lekcji w szkole, natomiast podrecznik
brytyjski wymaga analizy informacji, dyskusji i samodzielnego wnioskowania.

THE ADVANTAGES OF CASE STUDIES IN THE LIGHT
OF THE ELECTION OF CONTENT FOR GEOGRAPHY LESSONS
ON SELECTED PROBLEMS OF THE MODERN WORLD

Summary

The article acquaints the readers with several definitions of a case study method and
a number of its advantages. The author conducted a survey in two groups to compare two
methods of teaching based on two selected demographic topics. The students were asked
not only about the attractiveness of those lessons, but also about their impressions about
the form of presentation of these two topics in different schoolbooks: the Polish one and
the British one. They were asked to express their opinions which topics in the aforemen-
tioned schoolbooks are interesting and which are not. Polish teaching traditions have
a huge influence on students who believe they will be given primarily factual knowledge
on Geography lessons instead of application knowledge. That is why there should be more
cause-effect thinking or creative problem-solving on the lessons. The author also looked
closer at a selected topic in the British and Polish textbooks and compared its presenta-
tion. The Polish textbook is a source of basic information the student can possess even on
their own in case of school absence, while the British textbook requires the analysis of the
information contained, discussion and making conclusions.
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APLIKACJE INTERAKTYWNE WSPOMAGAJACE
PROCES OCENIANIA KSZTALXTUJACEGO

WPROWADZENIE

Wspdlczesny etap rozwoju cywilizacyjnego okresla si¢ mianem rewolucji nauko-
wo-techniczno-informatycznej. Obserwuje si¢ wiec dynamiczny rozwdj techno-
logii obecnej we wszystkich dziedzinach Zycia oraz podejmowanie inicjatyw od-
noszacych sie takze do dziatan edukacyjnych na réznych poziomach (Ostrowska,
Sterna 2015). Wlaczanie osiagnie¢ technologicznych do edukacji jest efektem
realizacji wielu programoéw, zaréwno miedzynarodowych, np. Strategia Lizboti-
ska, Proces Bolotiski czy Szkoly na miare XXI wieku, jak i krajowych, np. Interklasa,
Cyfrowa Szkota, Edukacja i Szkolenie 2010 itp. Ich podstawowym zalozeniem jest
wyksztalcenie spoleczenstwa opartego na wiedzy (GOW), spoleczenstwa infor-
macyjnego, ktére sprawnie korzysta z technologii. W wymienionych programach
zaklada sie, ze w procesie ksztalcenia ,,nauczyciele sa kluczami do wprowadzania
zmian”, a ich zaangazowanie droga do sukcesu kazdej szkoty (Szkoty na miare XXI
wieku 2007, Piotrowska 2010, 2011, Piotrowska, Cichon 2015). W zwigzku z tym
sg posrednikami pomiedzy szybko zmieniajacym si¢ $wiatem a uczniami.

Wraz z rozwojem technik informacyjnych proces ksztalcenia powinien by¢
wspomagany odpowiednio dobranymi narzedziami. Warto powotaé sie na wypo-
wiedz B. Gatesa, ktéry stwierdzit: ,,Z wlasnego doswiadczenia wiem, o ile sku-
teczniejsza staje si¢ nauka, gdy pod reka znajduja si¢ odpowiednie narzedzia - i jak
trudno jest sie uczy¢, gdy brak dobrych zrédet informacji”!. Tymi odpowiednimi
narzedziami dla dydaktykéw i nauczycieli geografii moga by¢ $rodki dydaktyczne.
Zgodnie z definicja podang w Nowym stowniku pedagogicznym W. Okonia (2017)
$rodki dydaktyczne to przedmioty materialne umozliwiajace usprawnienie proce-
su nauczania—uczenia sie i uzyskania optymalnych osiagnie¢ szkolnych. Zdaniem
W. Skrzydlewskiego (1990) ich znaczenie odnosi si¢ do takiej organizacji procesu
ksztalcenia, ktéry bedzie gwarantowal jak najlepsze wyposazenie w kompeten-
c¢je, niezbedne na danym etapie edukacyjnym. Natomiast wedlug E. Gozlinskiej
i F. Szlosek (1997) materialy dydaktyczne to no$niki informacji wraz z zarejestro-
wanymi na nich komunikatami. Przyktadem moga by¢ przezrocza, foliogramy,

! cieciura.net/ua/cytaty _ua.html
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nagrania audio i wideo, filmy oraz programy komputerowe, ktérych odtwarzanie
wymaga okreslonego $rodka technicznego. W. Okon (2017) wydziela trzy kate-
gorie $rodkéw dydaktycznych. Pierwsza z nich sa $rodki proste, do ktérych nale-
z3 $rodki stowne (podreczniki, teksty drukowane) oraz proste $rodki wzrokowe
(modele, reprodukcje obrazéw, mapy). Druga z kategorii sa $rodki zlozone, m.in.
mechaniczne $rodki wzrokowe (aparaty fotograficzne, mikroskopy, oscyloskopy,
teleskopy), $rodki stuchowe (gramofony, radia, np. CB, magnetofon) oraz $rod-
ki taczace wzrok ze stluchem (telewizor, wideo, komputer). Trzecia grupe sta-
nowig $rodki automatyzujace uczenie sie, np. laboratoria, maszyny dydaktyczne
czy komputery. Zaden z wymienionych powyzej $rodkéw dydaktycznych nie ma
jednak zdolnosci do wzajemnego oddzialywania na siebie przez komunikujace sie
strony. Nie sa wiec one interaktywne. Zatem jednym z narzedzi interaktywnych
moga by¢ aplikacje.

Aplikacja interaktywna to przyklad oprogramowania, dzieki ktéremu uzyt-
kownik posiada jednoczesna zdolno$¢ do odbierania informacji i reagowania na
nie, co ma bezposredni wpltyw na to, co widzi na ekranie monitora?. Aplikacje
umozliwiaja interakcje uzytkownikdéw za posrednictwem globalnej sieci. Do dzia-
tania aplikacji nie zawsze jest jednak potrzebne polgczenie z internetem. Coraz
czesciej aplikacje tworzy sie tak, aby umozliwialy normalng prace w tak zwanym
trybie offline i jedynie synchronizowaly zawarto$¢ po podiaczeniu do internetu.
Powszechna juz komunikacja odbywajaca sie na portalach spolecznosciowych
zacheca producentéw do tworzenia nowych interaktywnych aplikacji, takze do
zastosowania w edukacji.

Najbardziej znanym narzedziem mozliwym do wykorzystywania w ksztalce-
niu na réznych poziomach edukacyjnych jest Google Maps. Jest to narzedzie po-
wszechnie znane i proste w obstudze. W potaczeniu z Google Maps mozna stoso-
wac odbiorniki GPS, ktére pozwalajg na tworzenie interaktywnych gier miejskich
czy wprowadzenie geocatchingu. Od kilku lat stosowana jest takze aplikacja Go-
ogle Street View, ktéra umozliwia uczniowi wirtualny spacer po kazdym miejscu
na kuli ziemskiej. Dzieki pelnej swobodzie ruchu moze nie tylko zwiedza¢ przed-
stawiong lokalizacje, ale takze, korzystajac z innych aplikacji, wchodzi¢ w inter-
akcje ze znajdujacymi sie w niej obiektami. Oferta interaktywnych edukacyjnych
aplikacji jest bardzo szeroka i dostepna’. Jednak duzo trudniej znalez¢é warto-
$ciowa aplikacje interaktywna przydatng w procesie monitorowania postepow
uczniéw/studentdw.

Dlatego celem artykulu jest zwrécenie uwagi na wazno$¢ procesu monito-
rowania postepoéw w ksztalceniu i ocenianiu na réznych etapach edukacji geo-
graficznej oraz omoéwienie znaczenia informacji zwrotnej formulowanej przez
nauczyciela jako podstawy oceniania ksztaltujacego. Wilasciwie zbudowana
i przekazana informacja zwrotna motywuje ucznia/studenta do uczenia sie,
umozliwia poznanie i zdiagnozowanie poziomu wiedzy i nabytych umiejetno-
$ci, okre$lenie brakéw oraz zaproponowanie sposobéw ich uzupetnienia, przy

2 www.akademiainspire.pl/niezbednik
3 www.e-mentor.edu.pl/aps/lista www.edukator.pl/Aplikacje-interaktywne
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jednoczesnym dowarto$ciowywaniu uczacego sie. W zaleznosci od przyjetej for-
my proces oceniania moga wspomagaé przykladowe aplikacje interaktywne za-
prezentowane w opracowaniu.

OCENIANIE KSZTAETUJACE

Jednym z zatozen reformy z 1999 r. byta kontrola osiggnie¢ na réznych etapach
ksztalcenia (Niemierko 2002, Cichon 2011). Wykorzystywanie wynikdéw egzami-
néw zewnetrznych, a takze obcigzenie szkét obowigzkiem klasyfikowania zgod-
nie z ujednolicong skalg stopni szkolnych stato si¢ zdaniem G. Szyling (2008)
obszarem trudnej do przezwyciezenia presji. Celem dziatalno$ci nauczyciela nie
bylo juz, tak jak w ujeciu tradycyjnym, przekazanie wiadomosci i ksztaltowanie
postaw, a jedynie osiggniecie najwyzszych wynikéw nauczania. Dominujace stato
sie ocenianie sumujgce oparte na testach. Wedtug J. Brunera (2005) ogranicza-
nie sie do jednego modelu uczenia si¢ powoduje, Ze proces ksztalcenia staje si¢
nieautentyczny.

Jednym z wazniejszych elementéw procesu ksztalcenia jest monitorowanie
postepow edukacyjnych uczniéw lub studentéw. Jest to dzialanie zlozone, pole-
gajace przede wszystkim na:

- diagnozowaniu mocnych i stabych stron ucznia/studenta,

- okresleniu mocnych i stabych stron stosowanych metod ksztalcenia,

- dokumentowaniu tego, co uczen/student wie,

— rejestrowaniu tempa postepdéw w nauce,

- motywowaniu do uczenia si¢ i systematycznej pracy,

- ksztaltowaniu postaw oraz wychowaniu, gdyz oddziatuje na uczucia i wole

z uwzglednieniem zaangazowania, starannos$ci oraz wktadu pracy.

W procesie monitorowania postepéw uczacych sie najczesciej przeprowadza
sie kartkowke na poczatku zaje¢ lub pretest i na tej podstawie ocenia ich prace.
Wedlug D. Fontany (1998) nauczyciele zazwyczaj oceniaja, lecz nie diagnozuja,
przede wszystkim z powodu presji czasu i nacisku na wyniki. Takie nastawienie
skutkuje tym, ze dla ucznidéw czy studentdw istotg nauki jest zdobywanie stopni,
a nie wiedzy. W zwigzku z tym podczas ksztaltowania umiejetnosci i pogtebiania
wiedzy warto zrezygnowa¢ ze stopni na rzecz informacji zwrotnej. Takie podej-
Scie jest charakterystyczne dla oceniania ksztaltujacego. W raporcie Organi-
zacji Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) ocenianie ksztaltujace jest
definiowane jako ,czeste, interaktywne ocenianie postepéw ucznia i uzyskanego
przez niego zrozumienia materialu, tak by moéc okresdli¢, jak uczen ma sie dalej
uczy¢ i jak najlepiej go nauczac”.

Nauczyciel, ktory stosuje ocenianie ksztaltujace:

okresla cele lekgji i formuluje je w jezyku zrozumialym dla ucznia/studenta,
ustala wraz z uczniem/studentem kryteria oceniania,

formutuje pytania kluczowe,

stosuje efektywna informacje zwrotna,

bl
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5. wprowadza samoocene i ocene kolezenska,
6. buduje atmosfere uczenia sie.

Schemat/cykl postgpowania nauczyciela w ocenianiu ksztaltujacym wedlug
G. Szyling (2010) wyglada nastepujaco: nauczanie — sprawdzanie — powtdrne
nauczanie — powtdrne sprawdzanie, w ktérym ocenianie ksztaltujace przyjmuje
zazwyczaj forme pisemnego testu, jest przeprowadzane po $cisle okreslonej fazie
nauczania. Wyniki takiego sprawdzianu, traktowane jako informacja zwrotna dla
nauczyciela, ktéry nigdy nie wykorzystuje ich do poréwnywania uczniéw mie-
dzy soba, sg zestawiane z ustalonymi a priori standardami, stanowiacymi idealny
wzorzec oczekiwanych osiagnie¢. Dla oséb, ktére nie opanowaly w wystarczaja-
cym zakresie podstawowych celéw programowych, nauczyciel opracowuje cykl
dziatan uzupelniajacych wiedze i korygujacych popelniane btedy, przygotowujac
je w ten sposo6b do kolejnego sprawdzianu z tego samego zakresu tresci ksztalce-
nia. Pelne przyswojenie przez wszystkich uczniéw zaktadanych celéw nauczania
traktowane jest jako warunek przystapienia calej klasy do realizacji kolejnej cze-
§ci programu.

S. Brookhart (2009) twierdzi, ze rola nauczyciela jest taka organizacja proce-
su ksztalcenia, aby uczniowie mogli ,,rozwina¢ zdolno$¢ monitorowania wtasnej
pracy w toku rzeczywistego dzialania” oraz nauczyli sie strategii poznawczych,
ktore pozwolg im samodzielnie regulowaé czy modyfikowaé uczenie sie, a wiec
budowa¢ wiasne, coraz doskonalsze struktury wiedzy. Aby to osiggnaé, nauczy-
ciel powinien , da¢ uczniom $rodki (informacje o tym, gdzie sg ze wzgledu na cel
uczenia sie i co jest jeszcze przed nimi), motyw (poczucie, ze naprawde potrafia
wykona¢ nastepny krok, bo rozumieja, co maja robi¢) i okazje (szanse¢ uczynie-
nia nastepnego kroku w osiagnieciach)” (Brookhart 2009). Pomocne materiaty
nauczyciele moga uzyskaé¢ w serwisie poswigeconym ocenianiu ksztaltujgcemu?.

Podstawg oceniania ksztaltujacego jest informacja zwrotna, ktéra zawsze po-
winna zawieraé cztery elementy:

1. wyszczegdlnienie i docenienie dobrych elementéw pracy ucznia/studenta,

2. odnotowanie tego, co wymaga poprawienia lub dodatkowej pracy ze strony
studenta,

3. wskazéwki, w jaki sposéb student powinien poprawi¢ te konkretna prace,

4. wskazéwki, w jakim kierunku uczen/student powinien dalej pracowac.

Informacja zwrotna powinna by¢ natychmiastowa i czesto stosowana. Zda-
niem J.W. Pellegrino i in. (2001) osoby rozwijajg umiejetnosci znacznie szybciej,
jesli od razu otrzymaja informacje zwrotne o poprawnosci tego, co zrobily. Infor-
macja zwrotna powinna by¢ konkretna, czyli odnosi¢ sie do zaktadanych celow.
Badania wykazuja, Ze informacje zwrotne sg skuteczne, jesli uczniowie i studenci
otrzymuja je w odniesieniu do celéw czy poziomu nauczania (Harks i in. 2013).
Informacja zwrotna powinna zaczynac si¢ od pozytywnej opinii i by¢ dostosowa-
na do mozliwosci jej przyjecia z wykluczeniem negatywnej osobistej informacji
oceniajgcego. Badania przeprowadzone przez S. Sipple (2007) pokazuja, ze 70%
studentow preferowalo otrzymywanie opinii w formie komentarza dzwiekowego.

*  www.ceo.org.pl/pl/ok
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Zatem informacja zwrotna powinna wspiera¢, gdyz zdaniem G. Lee i D.L. Schal-
lert (2008) studenci sg wtedy bardziej sktonni do wspotpracy.

Efektywne ocenianie ksztaltujace wymaga od nauczyciela stalego monitoro-
wania postepdw ucznia/studenta, stosowania réznorodnych metod ksztalcenia
oraz podej$¢ do oceniania, udzielania informacji zwrotnych czy stymulowania ak-
tywnosci ucznia/studenta. Kazda z tych czynnosci jest rzeczywista, autentyczng
realizacja oceniania ksztaltujacego, ale przede wszystkim kreowaniem $rodowi-
ska dydaktycznego. Wazna role w tworzeniu optymalnych warunkéw do uczenia
sie odgrywaja interakcje z innymi uczestnikami procesu ksztalcenia: nauczycie-
lem, ktory reprezentuje wiedze naukowa, oraz rowiesnikami, tak aby sprzyjaty
wystagpieniu konfliktu poznawczego oraz korygowaniu blednego myslenia. Takie
yjecie pozwala wedlug D. Klus-Stanskiej (2010) wyjasni¢ interaktywno$é pro-
cesu nauczania/uczenia si¢. Powyzsze podejscie sprawia, ze informacja zwrotna
o przebiegu i wyniku uczenia si¢ konkretnego ucznia/studenta przyjmuje w oce-
nianiu ksztaltujacym najczesciej posta¢ komentarza wspierajacego rozwdj jego
kompetencji poznawczych i spolecznych, a zatem trudno jg zamknaé w ramach
stopnia szkolnego czy sumy punktéw. Wedtug G. Szyling (2010) empirycznego
uzasadnienia dostarczaja temu wnioskowi miedzy innymi wyniki badan ekspery-
mentalnych, opublikowanych przez R. Buttler (za: Black i in. 2006), wedlug kto-
rych orientacja ucznuéw na wykonanie zadania pojawia si¢ wtedy, gdy informacja
zwrotna o wyniku uczenia sie przyjmuje forme komentarza bez stopnia. Pociaga
to za soba zaréwno przyrost motywacji do uczenia sie, jak i przyrost osiggniec.
Zdaniem P. Black i W. Dylan (1998) ocena ksztaltujgca moze by¢ poteznym na-
rzedziem wspierajacym ksztalcenie, jesli jest stosowana we wlasciwy sposob.
Moze pomoéc wszystkim uczniom, cho¢ najbardziej sprawdza si¢ wérdéd oséb z ni-
skimi osiggnieciami. Uczniowie chcg pracowa¢ skutecznie pod warunkiem, ze nie
bedg poréwnywani z innymi. Zdaniem K. Konarzewskiego (1999) poréwnywanie
z innymi prowadzi do reprodukcji nieréwnosci spolecznych.

APLIKACJE INTERAKTYWNE W OCENIANIU KSZTAEXTUJACYM

Stosowanie oceniania ksztaltujacego to proces polegajacy na monitorowaniu po-
stepow calej grupy lub kierowaniu pytan do wszystkich uczniéw/studentéw, dla-
tego warto rozwazy¢ zastosowanie systemu CRS, ktéry funkcjonuje na wielu
uniwersytetach od kilku lat. Jest to system odpowiedzi podczas lekgji, czasami
nazywany osobistym systemem odpowiedzi lub systemem reagowania studentow
(ang. Classroom Response Systems ,Clickers” — CRS). CRS polega na uzyciu przez
studenta nadajnika recznego, ktéry podaje sygnal o czestotliwoéci radiowej do
odbiornika podigczonego do komputera nauczyciela. Program komputerowy
zbiera odpowiedzi i wy$wietla wyniki ,,glosowania” na wspélnym ekranie. Stoso-
wanie CRS pozwala na:

- utrzymanie uwagi studentéw podczas wyktadu lub spotkania,

- zacheca do aktywnego udzialu w trakcie wyktadu oraz ¢wiczen,
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- tworzy bezpieczng przestrzen dla niesmiatych studentéw,
- sprawdza, co uczniowie/studenci rozumiejq z realizowanych tresci.

Do oceniania ksztaltujacego wykorzystujacego CRS mozna zastosowac kahoot
(kahoot.com) i mentimeter (Wwww.mentimeter.com). Sa to aplikacje interaktyw-
ne, ktére nie wymagaja zadnych urzadzen. Potrzebna jest tylko strona interneto-
wa oraz uczniowie i studenci posiadajacy smartfony, laptopy lub tablety. Badania
przeprowadzone przez C.R. Graham i in. (2007) wykazaly, ze uzycie tego typu
aplikacji zaangazowalo studentéw podczas zaje¢ dydaktycznych. Ponadto udo-
wodnily, Ze studenci korzystajacy z anonimowych systeméw odpowiedzi wyka-
ZUja znacznie wyzszy poziom uczestnictwa w zajeciach niz studenci korzystajacy
ze standardowych metod kontroli. R.H. Kay i A. Le Sage (2009), powolujac si¢
na swoje badania, stwierdzili, ze korzystanie z tego typu aplikacji ma wplyw na
uwage i udzial w zajeciach, na interakcje i jako$¢ uczenia si¢ oraz na ocenianie.
Warto podkresli¢, ze aplikacje oparte na CRS pozwalajg nie tylko na testowanie
wiedzy studentéw, ale przede wszystkim zrozumienie biezgcego materiatu.

Mozna wydzieli¢ kilka rodzajéw pytan stosowanych za pomoca wymienionych
powyzej aplikacji interaktywnych:

a. konceptualne - sprawdzajg zrozumienie waznych poje¢ oraz wyobrazenia
uczniéw/studentéw, pomagaja w klasyfikacji i wyjasnianiu réznych koncepcji,

b. aplikacyjne — wymagaja podejmowania decyzji lub wyboru w danym scenariu-
szu, laczenia tresci przedmiotu z sytuacjami rzeczywistymi,

c. krytyczne — uwzgledniajg analize relacji miedzy koncepcjami lub dokonywa-
nie ocen opartych na kryteriach,

d. osobiste — obejmujg opinie i dos§wiadczenia studentéw w zakresie etyki, prawa
czy moralnosci,

e. monitorujace — okreslaja postepy w procesie ksztalcenia.

Jednym z elementéw oceniania ksztaltujacego jest ocena kolezenska i samo-
ocena. Ocene kolezenska mozna prze¢wiczy¢, korzystajac z gier edukacyjnych,
ktérych podstawa jest wspdlpraca w grupie. Wedlug M. Pivec i O. Dziabenko
(2004) intencja ksztalcenia, takze akademickiego, wykorzystujacego gry on-line,
jest zajecie sie nowym, bazujacym na technologiach informacyjnych i telekomu-
nikacyjnych, podejsciem do dydaktyki i zarazem dostarczenie studentom nowych
mozliwosci nabywania umiejetnosci i kompetencji, ktérych pdzniej bedg potrze-
bowaé w pracy zawodowej. Gry edukacyjne ucza studentéw, jak wykorzystaé na-
byta wiedze, oraz umozliwiaja zdobycie w wirtualnym $wiecie do§wiadczen, ktére
w przysztoséci moga ksztaltowaé wzorce zachowan i bezposrednio wplywacé na ich
reakcje. Studenci sg zachecani do wykorzystania wiedzy z réznych dziedzin, tak
aby wybra¢ wtasciwe rozwigzanie lub podjaé decyzje. Moga réwniez sprawdzic,
jak wynik gry zmienia sie wraz z ich dzialaniami i decyzjami. Studenci mogg sie
kontaktowa¢ z innymi czlonkami zespotu, dyskutowaé miedzy sobg, tym samym
poprawiajac m.in. umiejetnosci interpersonalne. M. Pivec i O. Dziabenko (2004)
proponuja UniGame. Opis teoretyczny, sposéb uzycia i proponowany model gry
jest dostepny na stronie internetowe;j®.

®  www.unigame.net
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Natomiast samoocene mozna prze¢wiczy¢, takze stosujac gry edukacyjne®. Za
pomocg aplikacji mozna monitorowac zrozumienie i zapamigtanie podstawowych
faktow czy poje¢. Dodatkowo wykorzystanie map pozwala na sprawdzenie, czy
studenci orientuja si¢ w polozeniu geograficznym wybranych obiektéw. Szeroki
wybor ¢wiczen interaktywnych oraz gier (w tym wykre$lanki, puzzle, krzyzéw-
ki) znajduje si¢ w aplikacji LearningApps.org’. LearningApps.org jest projektem
badawczo-rozwojowym Wyzszej Szkoly Pedagogicznej PHBern, tworzonym we
wspotpracy z Uniwersytetem w Moguncji i Uniwersytetem Nauk Stosowanych
w Zittau/Gorlitz. Portal, na ktérym znajduja si¢ aplikacje, istnieje od 2011 r. i jest
dostepny w 20 jezykach. Ciekawym uzupelnieniem procesu oceniania moga by¢
materialy umieszczone na platformie Scholaris®. Wykorzystanie powyzszych plat-
form obserwuje sie w codziennej praktyce nauczycieli geografii, a zebrane zostaty
przez M. Ostrowska i D. Sterne (2015) m.in. w publikacji Technologie informacyjno-
-komunikacyjne na lekcjach. Przyktadowe konspekty i polecane praktyki.

W ocenianiu ksztaltujagcym waznym elementem jest podawanie uczniom/stu-
dentom wskazéwek, w jakim kierunku powinni oni dalej pracowaé¢. W tym celu
dla nauczyciela pomocna moze okaza¢ sie darmowa aplikacja FreeMind, oprogra-
mowanie open source i jednoczeénie wieloplatformowe narzedzie do tworzenia
tzw. map mysli. Twoércami map mysli (ang. mindmapping) byli T. Buzan i B. Buzan
(1977). T. Buzan w latach 70. XX w. opracowal podstawy teoretyczne map mysli,
ktore nawigzywaly do wspolczesnych badan moézgu. Poniewaz odzwierciedlajg
one naturalne i wielowymiarowe procesy mys$lowe, zaproponowal mapy mysli
jako nowoczesng metode strukturalnego zapisu i zarzadzania informacja (Pio-
trowska 2006). R. Fisher (1999) proponuje takze inne nazwy mapy mysli, takie
jak mapa mentalna, mapa pojeciowa, mapa skojarzen, mapa wyobrazen, mapa pa-
mieci, mapa wiedzy, mapa logiczna, sie¢ poje¢ czy tez uporzadkowanie graficzne.
Mapa mysli polega na wizualnym i graficznym opracowywaniu problemu, poje-
cia, zjawiska, sytuacji czy zdarzenia z wykorzystaniem stéw, rysunkéw i symboli.
Zapis nie jest linearny, lecz oparty na reakcji tancuchowej skojarzen, ilustruje
wiec spiralnoé¢ oraz zlozono$¢ myslenia i symultaniczne istnienie zjawisk i pro-
ceséw. Kazdy proces polegajacy na przedstawieniu myslenia w postaci graficznej
R. Fisher (1999) nazywa kresleniem map poznawczych, czyli wizualng i graficzng
prezentacje zwigzkow miedzy pojeciami oraz uporzadkowang strukture zalezno-
$ci. Na mapach pojecie kluczowe jest wezlem, w ktérym skupiajg sie¢ polaczenia.
Wyraznie wida¢ zwiazki i zalezno$ci miedzy pojeciami (ideami), a sam proces
kreslenia mapy jest otwarty (mozna dodawaé nowe elementy). Wedlug R. Fishe-
ra (1999) mapy mentalne moga mie¢ rézne struktury, ktére utatwig przedsta-
wianie i uporzadkowanie informacji: a) mapa hierarchii poje¢ (opracowanie sieci
semantycznej wedlug hierarchii), b) mapa wiedzy (uczenie si¢) i ¢) uporzadko-
wanie graficzne (graficzne sposoby organizowania informacji). Mapa mentalna
r6zni sie zdecydowanie od mapy w tradycyjnym rozumieniu (Piotrowska 2006)

¢ www.gry-geograficzne.pl www.grypuzzle.pl/puzzle-mapy-puzzle
7 learningapps.org
8 scholaris.pl/resources/zasoby
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i, jak pisze J. Angiel (2004), sama nazwa wprowadza sporo zamieszania. Jednak-
ze uwzgledniajac wszystkie zalety, nalezy stwierdzi¢, Zze mapa w takim ujeciu
staje sie nowoczesng technika pracy, zarzadzania i uczenia si¢, wykorzystujaca
wiadciwosci umystu, ktéry lepiej zapamietuje wrazenia wizualne. W poréwnaniu
z tradycyjnym zapisem mapy mysli wygladaja atrakcyjniej i mimo, ze pozornie
zawieraja mniej tre$ci, umyst z fatwoscia potrafi odtworzy¢ z nich wszystkie po-
trzebne informacje. Spojrzenie na stworzona w ten sposéb mape wyzwala rézne
skojarzenia, dzigki czemu latwiej przypomnieé sobie przyswajane wiadomosci.
W tym sensie proces tworzenia mapy mysli jest mnemotechniks. Stosowanie na
zajeciach m.in. aplikacji FreeMind pozwala z jednej strony monitorowa¢ zrozu-
mienie treséci przez studenta, a z drugiej pomaga studentowi okresli¢ mocne i sta-
be strony opanowania wybranego zagadnienia.

Do komunikagcji ze studentem mozna wykorzysta¢ popularne komunikatory
internetowe, takie jak Facebook Messenger, aqq, Miranda IM czy Gadu-Gadu,
ktére majg wiele mozliwosci, aby bez ograniczen przekazywa¢ informacje. Jedng
z najwiekszych zalet komunikacji z wykorzystaniem komunikatoréw interneto-
wych jest brak optat za prowadzenie rozméw bez wzgledu na to, czy sg to rozmo-
wy tekstowe, glosowe czy wideorozmowy. Obecnie aplikacje te wykorzystywane
sg nie tylko w zyciu codziennym do komunikacji ze znajomymi czy rodzina, ale
réwniez podczas pracy. Korzystajac z komunikatoréw internetowych, warto za-
stosowac techniki oceny w klasie (ang. Classroom Assessment Techniques — CAT).
CAT sg to krétkie zadania najczesciej pod koniec wykladéw lub ¢wiczen majace
na celu monitorowanie osiagnie¢ studentow®. Jedna z tych technik jest Muddiest
Point. Pod koniec zaje¢ studenci proszeni sg o zapisanie na komunikatorze inter-
netowym tego, co uwazajg za najstabszy (niezrozumialy) punkt czy zagadnienie
podczas wyktadu lub ¢wiczen. Zebrane wypowiedzi nauczyciel analizuje i na na-
stepnych zajeciach ponownie wyjasnia. Dzieki takim informacjom zwrotnym od
studentow mozna sprawdzié, jakie zagadnienia sg dla nich niezrozumiate. Ko-
lejng technika oceny w klasie jest Punctuated Lectures. Studenci po wystuchaniu
wykladu lub pokazu maja zastanowic si¢ nad tym, co pomoglo im w zrozumieniu
przedstawionych tresci lub je utrudnito. W zasobach internetu mozna znalez¢
wiele innych interesujacych aplikacji mozliwych do wykorzystania na zajeciach
dydaktycznych, m.in. www.classtools.net czy Vocaroo.com.

PODSUMOWANIE

Pomimo staran podejmowanych w obszarze dydaktyk szczegbélowych i diagno-
styki edukacyjnej na rzecz doskonalenia procesu ustalania i komunikowania
oceny, pomimo wlaczenia si¢ do tych prac instytucji profesjonalnie zajmujacych
sie ocenianiem, w opinii M. Groenwald (2010) niedosyt sprawiedliwo$ci wcigz
pozostaje, silniej do§wiadczany przez uczniéw niz przez nauczycieli. Najnowsze

° cftvanderbilt.edu/guides-sub-pages/cats
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tendencje okreslajg, Zze w procesie monitorowania postepow ucznidéw/studentow
warto zastosowac koncepcje oceniania ksztattujacego, ktdra jest wyraznie nasta-
wiona na budowanie pozytywnej motywacji i wiary w siebie poprzez przekazywa-
nie informacji zwrotnej bez stosowania stopnia szkolnego. Badania potwierdzajg,
ze odpowiednie dobranie narzedzi interaktywnych podczas procesu oceniania
ksztattujacego zwigksza koncentracje uczacego sie, jego zaangazowanie oraz zro-
zumienie realizowanych tresci. Nauczyciel w ocenianiu ksztattujacym powinien
zadba¢ o stworzenie odpowiednich warunkéw pracy ucznia/studenta, tak aby
swobodnie i anonimowo nawigowal po wybranych funkcjach. Samodzielne ko-
rzystanie przez ucznia z okreslonych aplikacji interaktywnych nie tylko utatwia
procesy myslowe, pomaga w zdobywaniu sprawno$ci praktycznego dziatania oraz
rozwija wyobrazZnie, ale przede wszystkim ogranicza wystepowanie uczucia wsty-
du wsrdd uczacych sie. Zdaniem M. Groenwald (2015) wstyd wérdd uczniéw czy
studentéw pojawia si¢ wtedy, gdy oceniajacy nie respektuje standardéw meto-
dologicznych, lecz takze zapomina o standardach moralnych i o obowiazujacych
normach spotecznych.
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APLIKACJE INTERAKTYWNE WSPOMAGAJACE PROCES
OCENIANIA KSZTAEXTUJACEGO

Streszczenie

Ostatnie trzydziestolecie to czas rewolucji naukowo-techniczno-informatycznej, ktoéra
przejawia si¢ w dynamicznym rozwoju technologii obecnej we wszystkich dziedzinach
zycia oraz wigczaniu osiggnie¢ technologicznych do edukacji na réznych poziomach jako
efekt realizacji wielu programéw migedzynarodowych i krajowych. Podstawowym ich za-
lozeniem jest wyksztalcenie spoleczenstwa opartego na wiedzy i spoleczenstwa infor-
macyjnego, ktére sprawnie korzysta z technologii. Wraz z rozwojem technik informacyj-
nych proces ksztalcenia powinien by¢ wspomagany odpowiednio dobranymi narzedziami,
traktowanymi jako $rodki dydaktyczne. Przykltadem $rodkéw dydaktycznych moga by¢
aplikacje interaktywne stanowigce jednoczesnie jedno z narzedzi. Aplikacje interaktywne
sq to programy dzialajace zaréwno na urzadzeniach stacjonarnych, jak i mobilnych i pre-
zentujace w interaktywny sposéb tre$ci multimedialne. Wejscie w interakcje odbywa sie
poprzez innowacyjne systemy sterowania. Dzieki temu aplikacje interaktywne w rozwi-
jajacym sie spoleczenstwie informacyjnym odgrywaja coraz wigksza role, nie wylaczajac
z tego spolecznosci nauczycieli. Aplikacje interaktywne pomocne sa w procesie ksztalce-
nia, w sprawnosci praktycznego dzialania oraz rozwijajg wyobraZznie. Ponadto aplikacje
interaktywne pozwalaja uczniowi/studentowi na swobodne i anonimowe przedstawienie
stopnia zrozumienia zrealizowanego materiatu. Na podstawie badan stwierdza sie, ze za-
stosowanie odpowiednio dobranych narzedzi interaktywnych podczas procesu oceniania
ksztaltujacego zwieksza koncentracje uczacego sie, jego zaangazowanie oraz Wzrost zro-
zumienia realizowanych tre$ci. Wartosciowa aplikacja interaktywna pozwala nauczycie-
lowi na biezace monitorowanie postepéw ucznidéw czy studentéw oraz przekazywanie
skutecznej informacji zwrotnej. Wtasciwie zbudowana i przekazana informacja zwrotna
motywuje ucznia/studenta do uczenia sig, umozliwia poznanie i zdiagnozowanie pozio-
mu wiedzy i nabytych umiejetnoéci, okreslenie brakéw oraz zaproponowanie sposobéw
ich uzupelnienia, przy jednoczesnym dowarto$ciowywaniu uczacego si¢. W zaleznosci od
przyjetej formy proces oceniania moga wspomagaé wybrane aplikacje interaktywne, takie
jak system CRS Classroom Response Systems ,Clickers”, gry edukacyjne, ¢wiczenia interak-
tywne, mapy mysli, komunikatory internetowe, techniki oceny w klasie, np. Classroom
Assessment Techniques — CAT (krotkie zadania pod koniec wykladéw lub ¢wiczen majace
na celu monitorowanie osiaggnie¢ studentéw), Muddiest Point (zapisanie tego, co stuchacze
uwazajg za najslabszy (niezrozumialy) punkt czy zagadnienie podczas wykladu lub ¢éwi-
czen) czy Punctuated Lectures (informacja od uczacego sie, co pomogto mu w zrozumieniu
przedstawionych tresci lub je utrudnito).

Stowa kluczowe: ksztalcenie, narzedzia informacyjne, aplikacje interaktywne, ocenianie
ksztattujace, informacja zwrotna
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INTERACTIVE APPLICATIONS SUPPORTING FORMATIVE
ASSESSMENT

Summary

The last thirty years have been the time of the scientific and technological revolution.
It manifests itself in the dynamic development of technology in all areas of life. This in-
cludes technological advances in education, so the learning process should be supported
by appropriately selected tools as teaching resources. Examples of educational means may
be interactive applications, which are most often used in the education process. However,
they are underestimated in the assessment process. The basic assumption of formative
assessment is to provide feedback on the level of knowledge or skills acquisition by the
pupil or student without the use of grades. Based on the research, it is found that the
use of appropriately selected interactive tools during the formative assessment increases
the learner's concentration and engagement as well as understanding of the content. In
the teacher's work, interactive applications play educational, prognostic and motivational
roles. The Classroom Response Systems (CRS) ‘Clickers’, educational games, interactive
exercises, mind maps and instant messengers are worth the effort to monitor student
achievement.

Key words: education, interactive applications, formative assessment, feedback, Class-
room Response Systems
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FOTOKOD QR NOWYM SPOSOBEM PRZEKAZU
INFORMACJI W EDUKAC(]I

WPROWADZENIE

Rozwo¢j cywilizacji najwyrazniej uwidaczniajacy si¢ w licznych wynalazkach
technologicznych ulatwia codzienne funkcjonowanie czlowieka przelomu XX/
XXI w. Wérdd oferowanych rozwigzan technicznych na pierwszy plan wysuwa-
ja sie urzadzenia mobilne. Naleza do nich: telefony komérkowe, iPhony, iPady,
tablety itp. Wraz z nimi réwnie dynamicznie rozwijaja sie technologie zapisu,
przesytania, udostepniania i odczytywania szeroko pojetej informacji. Dostepne
tego typu rozwiazania, dotychczas w gtéwnej mierze wykorzystywane do celow
komercyjnych, stopniowo zaczeto stosowac jako narzedzia wspomagajace proces
edukacyjny. Godny uwagi jest rowniez fakt, ze implementacja technologii mo-
bilnych w proces nauczania-uczenia si¢ ma coraz szersze grono entuzjastéow, nie
tylko wérod teoretykow, ale przede wszystkim praktykéw (Susono, Shimomura
2006, Wexler i in. 2008, Saravani, Clayton 2009, Law, So 2010, So 2011). Obser-
wowany proces, stopniowo wkraczajacy takze w realia polskiej szkoty, wydaje sie
naturalng odpowiedzia na postulaty Podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego...,
ktéra zaklada m.in. szerokie wykorzystywanie technologii informacyjnych (IT)
niemalze na kazdym etapie edukacyjnym. Wérdd tego typu narzedzi, powszech-
nie stosowanych urzadzen oraz aplikacji komputerowych, swoje miejsce znalazly
takze fotokody QR. Mozliwo$ci ich wykorzystania przez nauczycieli oraz uczniow
przedstawiono w niniejszym opracowaniu.

FOTOKOD QR - INFORMACJE OGOLNE

Fotokod QR! (QR kod) to dwuwymiarowy kod symboliczny (ryc. 1). Zostatl
on opracowany w roku 1994 przez japonska firme Denso-Wave (Denso 2010).

! Skrét QR pochodzi od wyrazenia Quick Response (ang. szybka odpowiedz). Symboli-
ka kodéw QR w roku 2000 zostata wiaczona do standardéw ISO, odnoszacych sie do
zarzadzania serwisem IT (Information Technology), pod numerem ISO/IEC18004.
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Ryc. 1. Przyktadowy fotokod QR, zawie-
rajacy informacje o tytule oraz autorach
nlnlejszego opracowania
Zrédto: opracowanie wlasne z wykorzystaniem
generatora fotokodéw www.qr-online.pl.

Podobnie jak kody kreskowe, ktére sa
powszechnie stosowane na wszelkiego
rodzaju produktach, takze fotokody
QR umozliwiajg przekaz réznego typu
informacji.

Zaletg fotokodéw QR jest mozli-
wos¢ zakodowania znacznie wiekszej
ilodci znakéw niz w przypadku kodow
paskowych. O ile standardowy kod pa-
skowy umozliwia zakodowanie mak-
symalnie 20 znakéw numerycznych,
to kod typu QR moze zawiera¢ do
7089 cyfr lub 4296 znakéw w postaci
liter lub/i cyfr (Denso 2010). Ponadto
ta sama ilo$¢ informacji w kodzie QR
zajmuje o 1/10 mniej miejsca w po-
réwnaniu z tradycyjnym kodem kre-
skowym (ryc. 2).

Generowanie fotokodéw QR moz-
liwe jest za pomocg generatoréw udo-

stepnionych na wielu stronach internetowych (np.: www.qr-online.pl, pl.qr-code-
generator.com, www.generatorqr.pl/index.html) badZz odpowiednich aplikacji
zainstalowanych przez zainteresowanego uzytkownika jednostki komputerowej
o dowolnym systemie operacyjnym. Niezaleznie od wyzej wymienionych spo-
sobow tworzenia fotokodéw QR, konieczne jest okreslenie rodzaju kodowanych
informacji. Obecnie powszechnie dostepne sa nastepujace funkcje:

- tzw. ,dowolna tre§¢” — zakodowana tre$¢ wyswietlana jest na ekranie urza-

dzenia dekodujacego,

- wizytéwka — wyswietlajg sie informacje w formie wizytowki,

— ,adres URL”

- wyswietla sie adres strony internetowej oraz zaktadka do przej-

Zrédto: www.qrcode.com/en/qrfeature.html.

1

Ryc. 2. Poréwnanie kodu kreskowego

$cia na te strone internetowq (bez konieczno$ci recznego wpisywania adresu),
»adres e-mail” — wyswietla sie adres e-mail oraz zaktadka do przejscia do apli-
kacji umozliwiajacej wyslanie wiadomosci e-mail (bez konieczno$ci recznego
wpisywania adresu wiadomosci),

»e-mail” — wyswietla sie tre$¢ wiadomosci e-mailowej i jej adresata oraz za-
kiadka do automatycznego wyslania tej wiadomosci e-mailowej (bez koniecz-
nosci ponownego wpisywania tre$ci oraz adresata),

~SMS” — wyswietla sie tre$¢ SMS wraz z numerem, na ktéry ma by¢ wystany,

oraz zaktadka do automatycznego wy-
'

stania tego SMS (bez konieczno$ci po-
345678901

nownego wpisywania tresci SMS oraz
numeru adresata).

Do odczytu fotokodéw QR stu-
za z kolei odpowiednie skanery lub
urzadzenia mobilne z zainstalowang

i kodu QR
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odpowiednig aplikacja. Wérdd nich znajdujg sie¢ przede wszystkim telefony ko-
moérkowe, iPhone’y oraz iPady. Podstawowym wymogiem technicznym wzgle-
dem stosowanych urzadzen mobilnych jest wyposazenie ich w cyfrowy aparat
fotograficzny. Mozliwe jest takze dekodowanie drukowanych QR kodéw przez
urzadzenia stacjonarne wyposazone w kamere. Gdy kod przyjmuje formule pliku
graficznego, wowczas mozna go odczytaé, wykorzystujac odpowiedni program.

Dekodowanie tresci z fotokodéw QR nastepuje za pomoca odpowiedniej apli-
kacji zainstalowanej w urzadzeniu odczytujacym. Takie oprogramowanie dostep-
ne jest na wielu stronach internetowych, np.: reader.kaywa.com lub www.i-nigma.
com. W przypadku korzystania z urzadzen mobilnych podczas instalacji oprogra-
mowania z internetu nasze urzadzenie (tj. jego model i typ) najcze¢$ciej zostaje
automatycznie rozpoznane. Réwniez automatycznie dobierane jest przez system
najbardziej optymalne oprogramowanie.

Niezaleznie od zastosowanego oprogramowania, aby odczyta¢ informacje
z QR kodu, konieczne jest uruchomienie aplikacji i ,,zeskanowanie” fotokodu QR
aparatem fotograficznym urzadzenia, z ktérego korzystamy. Program odkoduje
zawarte w symbolu tresci i pokaze je na wyswietlaczu urzadzenia. Na kolejnym
etapie pracy z fotokodem QR uzyskane tre$ci mozemy zapisa¢ w pamieci urza-
dzenia. Postuzy¢ one moga do dalszych czynno$ci poznawczych, do ktérych nale-
zy przetwarzanie informacji oraz formutowanie nowych twierdzen.

ZASTOSOWANIA QR KODOW W EDUKAC]JI

Pierwsze zastosowania QR kodéw w edukacji pojawily sie w Japonii. Poczgtkowo
fotokody wraz z urzadzeniami mobilnymi byly uzywane jako wsparcie w korzy-
staniu z zasobdw internetowych (Chaisatien, Akahori 2007). Bardzo szybko zna-
lazty nowe zastosowanie jako narzedzie w ewaluacji procesu nauczania (Susono,
Shimomura 2006). Z kolei Liu i in. (2007) opracowali system QR kodéw beda-
cych podstawa systemu wspierajacego uczenie si¢ jezyka angielskiego opartego na
wykorzystaniu ogoélnodostepnych urzadzen przenosnych (telefony komoérkowe,
palmtopy itp.).

Ciekawe rozwigzanie zaproponowali réwniez Huang i in. (za: Law, So 2010).
Fotokody zostaty wykorzystane przez grupe nauczycieli przy wprowadzaniu za-
gadnien z zakresu nauk przyrodniczych wsrdéd uczniéw szkoly podstawowe;j.
Uczniowie poznawali w ten sposéb miedzy innymi flore swojej najblizszej oko-
licy. Przyktadowo skanowali oni fotokod QR umieszczony na drzewie i poprzez
automatyczne polaczenie z internetem uzyskiwali szczegbétowe informacje o da-
nym taksonie. Wykonawcy eksperymentu przeprowadzili test poprzedzajacy oraz
posttest w celu weryfikacji skutecznosci zastosowanej metody. Wyniki badan,
ktére zostaly opisane w cytowanej publikacji, pozytywnie zaskoczyly zaréwno
nauczycieli, jak i samych pomystodawcow.

Kolejne innowacyjne rozwiazanie edukacyjne w zakresie wykorzystania QR
kodéw zaproponowali S. Stefano i G. Rizzo (2009). Autorzy ci, projektujac uktad
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Ryc. 3. Uktad okresowy pierwiastkéw z QR kodami
Zrédto: blogwalls360.com/periodic-table-wall.

okresowy pierwiastkdw, dodatkowo zaopatrzyli go w kody QR (ryc. 3). Umiesz-
czony przy kazdym pierwiastku fotokod QR umozliwil odbiorcy (w tym przy-
padku uczniowi) przekierowanie na strone popularnego serwisu internetowego

3 sy -
5

an Gallium - Wikipedia, .

Ryc. 4. Dodatkowe informacje o pierwiastku uzyskane po uzyciu QR kodu
Zrédto: blogwalls360.com/periodic-table-wall.
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Wikipedia, z ktérego moégt on uzyskaé
szczegdtowe informacje dotyczace da-
nego pierwiastka (ryc. 4).

Interesujacq propozycje wykorzy-
stania QR kodéw w procesie naucza-
nia-uczenia si¢ zaprezentowano na jed-
nym z blogéw internetowych (www.
dotrythisathome.com/free-resour-
ces/). Obok bogatej, wzglednie trady-
cyjnej oferty metodycznej, zawiera ona
przykladowe karty pracy dla uczniéw
szkoly podstawowej z nadrukowanym
fotokodem (ryc. 5). Zeskanowanie QR
kodu umozliwia uruchomienie filmu
z zasobdw internetowych, ktdéry krok
po kroku objasnia procedure wykony-
wania ¢wiczenia.

QR kody stosowane sa réwniez
przez samych uczniéw jako wsparcie
w ich uczeniu sie. Przyktadem moze
by¢ pomyst J. Robinsona (2009), ktéry
dla utatwienia poznania uktadu kost-
no-szkieletowego czlowieka wykorzy-
stal fotokody QR, naklejajac je na po-
szczegblne jego elementy. Jeszcze inny
pomys! na zastosowanie QR kodéw

N
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Ryc. 5. Karta pracy z QR kodem kieruja-
cym do zasobéw internetowych
Zrédto: www.dotrythisathome.com/
free-resources/.

zasugerowal D. Mitchell (2010), wedtug ktdrego kod QR moéglby stanowi¢ do-
datek/uzupelnienie samodzielnie zredagowanej przez ucznia notatki w jego ze-
szycie przedmiotowym. Oba sposoby wykorzystania symboliki QR, umozliwiajac

) Ryc. 6. QR kody jako wsparcie w nauce okreslonych tresci
Zrédlo: www.youtube.com/watch?v=sV-e0qolrt8; mrmitchell.heathfieldcps.net/2010/10/21/
qr-codes-in-my-class/.
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Ryc. 7. W 80 dni dookota swiata J. Verne’a uzupetnione o QR kody (A) oraz informacje,
) ktore mozna uzyskac za ich pomocy (B)
Zrédlo: www.cla.purdue.edu/research/clusters/digital_humanities.html.

uzyskanie dodatkowych informacji z zasobdw internetowych, mogg przyczynic¢
sie do zwiekszenia efektywno$ci samodzielnej pracy ucznia (ryc. 6).

QR kody stosowane sg rowniez w publikacjach ksigzkowych. Umozliwiajg one
miedzy innymi skorzystanie z wersji elektronicznej danej ksigzki w wirtualnej
bibliotece czy tez z odno$nikéw do dodatkowych materialéw multimedialnych.
Ciekawym przykiadem moze by¢ pozycja Juliusza Verne’a W 80 dni dookola swia-
ta uzupelniona przez Sorin Matei o kody QR (ryc. 7A). Fotokody umozliwiajg
dostep do zasobéw internetu zawierajacych: audiobooki, filmy powiazane z tg
powiescia, interaktywne mapy (ryc. 7B), a nawet internetowe grupy dyskusyjne
zwigzane z ta ksigzka. Jest to bogate i atrakcyjne uzupelnienie czytanej powiesci.
Stanowi¢ tez moze forme przyjemnej edukacji geograficznej.

Powyzej przedstawiono jedynie kilka przykiadéw z bogatej oferty zastosowan
QR koddéw w edukacji. Wiele innych pomystéw prezentowanych jest w zasobach
internetu. Do ich odnalezienia, poznania i wykorzystania zachecaja autorzy ni-
niejszego opracowania.

PROPOZYCJE NOWYCH ZASTOSOWAN QR KODOW
W EDUKAC]JI

W niniejszym rozdziale zaprezentowano autorskie propozycje wykorzystania QR
kodéow w edukacji, ktére pogrupowano tematycznie na: zastosowania w zorga-
nizowanym procesie edukacyjnym w klasie oraz w domu, w grach dydaktycz-
nych oraz w logistycznej pracy nauczyciela. Przedstawiono kroétki opis kazdej
z innowacji.

Pierwsza grupe stanowia propozycje zwigzane bezposrednio z procesem
uczenia-nauczania sie w klasie badZz w domu. Wygenerowane QR kody moga
by¢ przekazywane uczniom w formie wydruku badz w trakcie prezentacji multi-
medialnych. Nalezy ponadto zwréci¢ uwage, ze ten sposéb przekazu zapewnia,
iz uzyskane informacje (np. definicje badZ treéci zadan) beda jednolite u kaz-
dego z uczniéw. Nie zostang one zaklécone zewnetrznymi czynnikami procesu
percepcji.



Fotokod QR nowym sposobem przekazu informacji w edukacji 135

Proponuje si¢ nastepujace nowe wdrozenia fotokodéw QR w procesie naucza-
nia-uczenia sie:

1. QR-definicja. Gléwne definicje i pojecia mozna zawrzeé¢ w formie fotokodu
QR i przekaza¢ uczniom. Daje to uczniom mozliwo$¢ zapisu tego rodzaju tre-
$ci rowniez w wersji elektronicznej na urzadzeniach mobilnych i wykorzysta-
nia ich w codziennym zyciu bez koniecznosci siegania po zrédta drukowane
badz pisane.

2. QR-zadanie. Tre$ci zadan dydaktycznych, ich fragmenty lub odno$niki inter-
netowe do dodatkowych informacji koniecznych do rozwigzania zadania moga
by¢ prezentowane w formie fotokodu. Podobna forme moze mie¢ zadana praca
domowa. Uczniowie nabywaja badZ doskonalg w ten sposéb umiejetnos¢ zdo-
bywania informacji, wykorzystujac nowe rozwiazania z zakresu technologii
informacyjno-komunikacyjnych.

3. QR-podsumowanie. Kluczowe informacje zwigzane z tematem lekcji w for-
mie fotokodu mogg by¢ przechowywane w pamieci urzadzen mobilnych i np.
przekazywane droga elektroniczna do uczniéw, ktérzy nie mogli by¢ obecni na
lekgji, np. z powodu choroby.

4. QR-mapa. Tresci klasycznych map drukowanych badz map $ciennych mogty-
by by¢ uzupetnione o fotokody QR, ktére zawiera¢ mialyby odsytacze do stron
internetowych nawiazujacych swa trescia tekstowo-graficzna do danego miej-
sca badz regionu. Niewielkie wymiary fotokodu nie zaburzalyby czytelno$ci
mapy przy jednoczesnym przekazie do$¢ znacznej iloéci informacji.

W przyjmowanych przez nauczycieli strategiach ksztalcenia wzglednie cze-
sto wykorzystuje sie gry dydaktyczne. Moga one by¢ realizowane nie tylko w ra-
mach zaje¢ lekcyjno-klasowych, ale réwniez w ramach szerokiej gamy zajec te-
renowych. W ich organizacji obok tradycyjnych rozwiazan metodycznych mozna
pokusi¢ sie o zastosowanie fotokodow QR zastepujacych klasyczny przekaz li-
terowy. Uatrakcyjniajac gre, rownoczesnie stanowi¢ moga doskonale narzedzie
pozwalajace prze¢wiczy¢ umiejetnosci postugiwania sie technologiami informa-
cyjnymi. Szczegdlng propozycja wykorzystania kodéw QR w grach edukacyjnych
jest QR-questing — gra dydaktyczna oparta na metodzie questingu® . QR kody
w tego rodzaju zabawach moglyby znajdowa¢ sie¢ na zalgczonych mapach, by¢
umieszczone w odpowiednich punktach trasy na charakterystycznych, istotnych
obiektach. Odkodowanie symbolu umozliwitloby rozwiazanie zagadki i przejscie
do kolejnego etapu gry.

QR kody moga by¢ tez stosowane w pracy logistycznej nauczyciela. Przykla-
dowo istotne informacje dla rodzicéw uczniéw w formie fotokodu drukowanego
lub w wersji elektronicznej umozliwilyby ich przekaz w sposéb szybki i jednoli-
ty dla kazdego z rodzicéw. Rowniez teksty ogloszen dla ucznidow prezentowane
w formie fotokodéw QR moga stanowié¢ pewnego rodzaju zabezpieczenie przed

2 Metoda questingu opiera si¢ na poznawaniu regionu/miejscowosci/miejsca wedtug
przewodnika napisanego najczesciej w formie wiersza, zawierajacego w sobie zagadki.
Ich rozwigzywanie prowadzi do rozszyfrowania hasta gléwnego bedacego zwiencze-
niem gry.
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odczytaniem ich przez osoby niepowotane. Dajg one ponadto mozliwos$¢ zawarcia
odnos$nikéw do stron internetowych rozszerzajgcych ich tresé.

Sposobéw wykorzystania QR kodéw w edukagcji, ktére mozna by zapropono-
wad, jest bardzo wiele. Praktycznie ogranicza je jedynie wyobraznia czlowieka
oraz zdroworozsagdkowe podej$cie w mysl zasady, by forma nie przerosta tresci.

PODSUMOWANIE

Podstawa programowa nauczania ogolnego... zaréwno na II, jak i III poziomie edu-
kacyjnym zaklada stosowanie technologii informacyjnych w procesie nauczania-
-uczenia sie. Ich wykorzystanie stuzace przede wszystkim do pierwszego etapu
pelnego procesu poznania, jakim jest gromadzenie informacji, moze zwigkszy¢
efektywno$¢ procesu nauczania. Sprzyja temu postawa samych ucznidéw otwar-
tych na nowinki technologiczne. Nie jest zadnym odkryciem, Ze dzieci i mlo-
dziez chetniej podejma trud pracy na lekcji, kiedy do odkrywania tajemnic §wiata
zaproponuje si¢ im atrakcyjne narzedzie. Powyzsze przestanki sklaniaja do sze-
rokiego stosowania w pracy szkolnej nowoczesnych technologii, w tym QR ko-
déw wraz z urzadzeniami mobilnymi. Przeglad zasobdéw internetowych ukazuje
mnogo$¢ sposobow ich wykorzystania. Istotnym wyzwaniem dla nauczycieli przy
stosowaniu QR koddéw jest weryfikacja rzetelnosci przekazywanych informacji,
szczegblnie w zasobach internetowych. Ponadto nalezy pamieta¢, Ze nawet naj-
nowsze technologie nigdy nie zastapia osobowej interakeji: uczen-nauczyciel.

LITERATURA

Chaisatien P, Akahori K., 2007, Demonstration of an Application on 3G Mobile Phone and Two
Dimension Barcode in Classroom Communication Support System, [w:] C. Montgomerie, J.
Seale (red.), Proceedings of World Conference on Educational Multimedia, Hypermedia and
Telecommunications 2007, Chesapeake, VA:AACE (EDMEDIA 2007), s. 3330-3336.

Denso 2010, QR code features (www.qrcode.com/en/qrfeature.html; dostep: listopad 2012).

Law C., So S., 2010, QR codes in education, Journal of Educational Technology Development
and Exchange, 3(1): 85-100.

Liu T, Tan T., Chu Y., 2007, 2D Barcode and Augmented Reality Supported English Learning
System, Proceeding of the 6th IEEE/ACIS International Conference on Computer and
Information Science, IEEE Computer Society, s. 5-10.

Mitchell D., 2010, QR codes in my class (mrmitchell.heathfieldcps.net/ 2010/10/21/qr-
codes-in-my-class/; dostep: listopad 2012).

Robinson J., 2009, Learning the human skeleton with QR-codes (wWww.youtube.com/
watch?v=sV-e0qolrt8; dostep: listopad 2012).

Saravani S., Clayton J., 2009, A conceptual model for the educational deployment of QR codes,
[w:] Same places, different spaces, Proceedings ASCILITE Auckland 2009, Materialy po-
konferencyjne Nowa Zelandia.



Fotokod QR nowym sposobem przekazu informacji w edukacji 137

So S., 2011, Beyond the simple codes: QR codes in education, [w:] Ascilite 2011: Changing De-
mands, Changing Directions, Materialy pokonferencyjne, Hobart, Tasmania, Australia.
Stefano S., Rizzo G., 2009, QR-code Periodic Table of Elements (www.nerdnews.it/2009/03/17/

qr-code-periodic-table-of-elements/; dostep: listopad 2012).

Susono H., Shimomura T., 2006, Using Mobile Phones and QR Codes for Formative Class As-
sessment [w:] A. Méndez-Vilas, A. Solano Martin, J.A. Mesa Gonzadlez and J. Mesa Gon-
zélez (red.), Current Developments in Technology-Assisted Education, vol. Il. FORMATEX,
Bajadoz, Hiszpania.

Wexler S., Brown J., Metcalf M., Rogers D., Wagner E., 2008, 360° Report: Mobile learning,
eLearning Guild, Santa Rosa, USA.

FOTOKOD QR NOWYM SPOSOBEM PRZEKAZU INFORMAC]JI
W EDUKAC(C]I

Streszczenie

Rozwdj cywilizacyjny umozliwia coraz nowsze formy przekazu informacji. Wéréd nich
szczegblna innowacyjnoscig wyrdzniaja sie technologie mobilne wykorzystujace fotoko-
dy QR. Na ich niewielkiej, zadrukowanej powierzchni mozna zawrze¢ wzglednie duza
iloé¢ réznego typu informacji. Mozliwo$¢ zastosowania tego rozwigzania poteguje fakt,
ze mlodziez na biezaco sledzi nowosci w rozwiazaniach mobilnych i korzysta z nich na co
dzien. Artykut przedstawia dotychczasowe sposoby oraz autorskie propozycje wykorzy-
stania QR kodéw w edukacji. To nowoczesne narzedzie moze by¢ atrakcyjna dla ucznia
forma przekazu informacji, przez co moze zwiekszy¢ efektywno$é proponowanych dzia-
tan edukacyjnych.

Stowa kluczowe: fotokody, QR kody, edukacja, technologia informacyjno-komunikacyjna

QR CODE AS A NEW WAY OF INFORMATION TRANSFER IN
EDUCATION

Summary

The development of civilization can ever newer forms of communication. Among them
are characterized by innovative mobile technologies that use QR photo codes in which
a small area of the printed can include a lot of different information. The applicability of
this solution let that young people keeps you up to date news in the mobile solutions and
use them every day. This paper presents current methods and proposals for the use QR-
codes in education. This innovative tool can be an attractive form of communication for
the student, which can increase the effectiveness of educational activities.

Keywords: fotocodes, QR-codes, education, ICT
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,Trzeba trafi¢ do zmystéw, przez zmysly do umystu,
a od umystu do reki i mowy”
J.A. Komensky (1638)

WYBRANE SPOSOBY STYMULAC]I
SENSORYCZNEJ MLODZIEZY O SPECJALNYCH
POTRZEBACH EDUKACYJNYCH W PROCESIE

KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO

WSTEP

W dobie intensywnego przyrostu wiedzy oraz gwaltownego rozwoju technologii
informacyjnych przed wspolczesng edukacja staja coraz to nowe wyzwania. Szyb-
ki przyrost wiedzy prowadzi do réznego rodzaju napie¢ miedzy mozliwosciami
percepcyjnymi uczniéw a formulowanymi celami edukacyjnymi i osiggnieciami
szkolnymi, powodujac czesto ksztaltowanie sie negatywnego stosunku mtodzie-
zy do wymagan szkoty (Okon 1996). Problem ten nie omija tez geografii. Przed-
miot, ktéry wczedniej faczyl w spojng calosé¢ rdzne fragmenty otaczajacej nas
rzeczywistosci, dzi$§ z trudem realizuje szlachetng ide¢ holizmu (Piskorz 2008,
Rodzo$ i in. 2008). Podejmowane sg préby wypracowania rozwigzan metodycz-
nych, ktére majg pomdc nauczycielom przekazaé geograficzna wiedze, a uczniom
zdobywaé nowe kompetencje. System szkolnictwa powinien przygotowaé mlio-
dych ludzi do doroslego zycia i umozliwi¢ im wszechstronny rozwoj, a opisywac
to powinny naczelne i przedmiotowe cele ksztalcenia (Zajac 1991, Niemierko
2016). Kazdy nauczyciel stara si¢ jak najlepiej przygotowaé swoich uczniéw do
dorostosci, wprowadzajac ich w tajniki rozumienia §wiata. Zastanawiajg si¢ oni,
jakie rozwigzania zastosowac¢, aby ich praca przelozyta sie na jak najlepsze efekty
edukacyjne. Z drugiej strony napotykaja rézne przeszkody, ktére muszg pokonac.
Jedng z nich sa réznego rodzaju zaburzenia rozwojowe u uczniéw, stanowiace
pewien rodzaj bariery w procesie uczenia sie.
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Celem niniejszego opracowania jest ukazanie wartosci ksztalcenia geograficzne-
go w stymulowaniu aktywno$ci poznawczej i emocjonalnej uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi na przyktadzie gier terenowych. W oparciu o studium
literatury polskiej i zagranicznej przedstawiono zdiagnozowane przez psychologie
trudno$ci w uczeniu sie uczniéw oraz ich odniesienie do ksztatcenia geograficznego
poparte badaniami pilotazowymi. Badania przeprowadzono na grupie 32 uczniow
z dysfunkcjami dyslektycznymi (12 oséb z klasy I, 11 oséb z klasy ITi 9 oséb z kla-
sy IIT) w gimnazjach z klasami integracyjnymi na terenie Krakowa. Celem badan
bylo ustalenie trudnosci tej grupy uczniéw w uczeniu si¢ geografii. W ankiecie za-
stosowano pytania otwarte, a dotyczyly one m.in. sposobu organizacji pracy na
lekeji, form zaje¢, ktére pomagaja uczniom w uczeniu sig, tresci geograficznych
sprawiajacych im najwieksze trudnoéci w uczeniu sig, preferowanych sposobéw
oceny osiagnie¢ z geografii, zainteresowan i samopoczucia w grupie réwiesnicze;j.
Badania ankietowe uzupelniono o wywiady przeprowadzone wsrdéd nauczycieli
geografii w badanych szkolach. Pozwolily one autorom na rewizje wyboru metod
ksztalcenia istotnych z punktu widzenia dostosowania procesu nauczania geografii
do grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

UCZNIOWIE O SPECJALNYCH POTRZEBACH
EDUKACYJNYCH - USTALENIA TERMINOLOGICZNE

Termin trudnos$ci w uczeniu si¢ wprowadzil do pedagogiki specjalnej S. Kirk w 1963
r. Pod tym terminem rozumial zaburzenia, ktére ujawniajg sie u dzieci w rozwoju
jezyka, mowy i opanowaniu umiejetnosci czytania oraz komunikacji, niezbednych
w nawiazywaniu interakgji spolecznych. Do tej grupy nie zaliczal dzieci niespraw-
nych sensorycznie (niewidomych i gtuchych) i dzieci uposledzonych umystowo.
Obecnie termin rozumiany jest znacznie szerzej i dotyczy bardziej zréznicowanej
grupy zaburzen. W literaturze wyrdznia sie trzy ich grupy. Pierwsza stanowig zabu-
rzenia rozwojowe. Jest to grupa zaburzen wieku dzieciecego, charakteryzujaca sie
powaznym znieksztalceniem funkcjonowania spolecznego, poznawczego, rucho-
wego i jezykowego. Do zaburzen rozwojowych naleza: niestyszenie, niedoslyszenie,
niewidzenie, niedowidzenie, niepetnosprawnos¢ ruchowa, uposledzenie umysto-
we, autyzm, niepetnosprawno$ci sprzezone, choroby przewlekle, zaburzenia psy-
chiczne, niedostosowanie spoleczne, zaburzenia zachowania (Bogdanowicz 1994).
Z kolei odchylenia rozwojowe sa to indywidualne opdZnienia rozwoju w stosunku
do ustalonych norm, niebedace jednak zaburzeniami z uwagi na niewielkie nasile-
nie objawdw, ograniczony zakres i czas ich trwania. Zalicza sie do nich m.in. inte-
ligencje nizsza niz przecigtna. Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ to rozwojowe
zaburzenia umiejetnosci szkolnych i zaburzenia w uczeniu sie, ktére nie sa spowo-
dowane niskimi mozliwosciami intelektualnymi, stabym poziomem dydaktycznym
szkoty lub czynnikami kulturowymi (Spionek 1985, Brzezinska 1992, Bogdanowicz
2000, Cytowska, Wilczury 2005). W praktyce szkolnej funkcjonuje pojecie: uczen
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Termin ten odnosi si¢ do grupy uczniéw,
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Uczen o specjalnych

potrzebach
edukacyjnych
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Ryc. 1. Zakres pojecia uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Brzezinska 1992, Bogdanowicz 2000.
Fig. 1. The scope of the concept a student with special educational needs

ktérzy nie moga sprosta¢é wymaganiom obowigzujacego programu ksztalcenia.
Cechuja ich znaczne trudno$ci w uczeniu sie. Sa w stanie kontynuowa¢ nauke,
ale potrzebujg pomocy pedagogicznej w formie adekwatnego do ich mozliwosci
programu nauczania, specyficznych metod dostosowanych do ich potrzeb, zdolno-
$ci i ograniczer'l Wielu pedagogéw zalicza do tej grupy, takze uczniéw zdolnych,
ktorzy wymagajq odpowiedniej orgamzac]l procesu dydaktycznego zwigzanego ze
swoimi predyspozyqaml intelektualnymi i emocjonalnymi (ryc. 1). Takie szerokie
rozumienie specjalnych potrzeb edukacyjnych wynika z przyjetej w polskiej peda-
gogice idei wyréwnywania szans edukacyjnych wszystkich uczniéw.

W literaturze polskiej problem trudnosci w uczeniu sig, czesto okreslany jako
niepowodzenia szkolne, stal sie przedmiotem licznych badan. Wyrézniono cztery
grupy czynnikéw wplywajace na trudnos$ci uczniéw w uczeniu si¢. Sg one zalezne
od:

- ucznia (niewtasciwe sposoby uczenia sie, braki materialu z wczesniejszych
okreséw; nieumiejetnos$¢ przeprowadzania operacji umystowych, np.: obser-
wowanie, wnioskowanie i poréwnywanie);

- nauczyciela (nie stosuje skutecznych metod nauczania-uczenia si¢; nie li-
kwiduje brakéw w wiedzy ucznidéw; nie wzbudza u uczniéw zainteresowan
poznawczych);

- programu ksztalcenia (uczen spotyka sie z nowymi tre$ciami, czesto zupelnie
obcymi; tresci odbiegaja od doswiadczen zyciowych ucznia, stownictwo staje
sie coraz bardziej naukowe);

- stosowanych form, metod i §rodkéw realizacji programu (podreczniki przed-
stawiajace tresci nauczania w sposéb malo atrakcyjny; duzy stopien abstrak-
cyjnosci tresci; Potturzycki 1985, Gtadyszewska 2009).

PRAWNE UWARUNKOWANIA KSZTALCENIA UCZNIOW ZE
SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI

Podstawowym aktem prawnym regulujacym kwestie ksztalcenia uczniow ze
specjalnymi potrzebami jest ustawa o systemie os$wiaty z dnia 20 lutego 2015 r.
o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektérych innych ustaw (Dz.U. 2015
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edukacja
uczen ze diagnoza regutacie / wiaczajaca (EW)
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Ryc. 2. Wspomaganie uczniéw ze specjalnymi potrzebami szkolnymi w systemie szkolnym
Fig. 2. Supporting students with special school needs in the school system

poz. 357). W mysl jej zapisow szkoly sg zobligowane do dostosowania organizacji,
tresci i metod nauczania do mozliwosci psychofizycznych uczniéw, a uczniowie
maja zapewniona mozliwo$¢ korzystania z opieki psychologiczno-pedagogicznej
i specjalnych form pracy dydaktycznej oraz nauczyciela — asystenta wspomaga-
jacego (Ustawa... 2015). Szczegdlowo te kwestie reguluje rozporzadzenie MEN
z dnia 24 lipca 2015 r. (Dz.U. 2015 poz. 1113) okreslajac organizacje ksztalcenia
specjalnego w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach, ogélnodostep-
nych, integracyjnych i specjalnych. Natomiast rozporzadzenie MEN z dnia 10
czerwca 2015 r. dotyczace warunkdw i sposobu oceniania, klasyfikowania i pro-
mowania uczniéw precyzuje zapisy zwigzane z ocenianiem i egzaminowaniem
ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, tj.: koniecznoé¢ dostosowa-
nia przez nauczycieli wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb ucznia,
stosowanie oceny opisowej na kazdym poziomie ksztalcenia. Ponadto reguluje
formy i warunki egzaminu, do ktérego przystepuje uczen z dysfunkcja, okresla
dokumenty opisujgce zakres dostosowania wymagan (Dz.U. 2015 poz. 843). Inne
rozporzadzenia MEN reguluja kwestie zasad udzielania i organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach
(Dz.U. 2013 poz. 532), zasady dziatania publicznych poradni psychologiczno-
pedagogicznych (Dz.U. 2013 poz. 199) oraz dzialania w sprawie organizowania
wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. 2013 poz. 1237). Ma to na celu
stworzenie calo$ciowego systemu wspomagania ucznia ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi w procesie jego ksztalcenia (ryc. 2).

Z badan J. Kornatowskiej (1985) wynika, ze czesto§¢ wystepowania specjal-
nych utrudnien w uczeniu sie czytania, pisania i liczenia szacuje sie na okoto
30% populacji ludzi, a w Polsce okolo 12-14% dzieci w wieku szkolnym. Wedlug
badan miedzynarodowych, czesto§¢ wystepowania dysleksji o umiarkowanym
nasileniu ocenia si¢ na okolo 10%, za$ ciezsze przypadki dysleksji, tzw. gtebo-
kiej, szacuje si¢ na okolo 4% populacji (Kornatowska 1985). Z danych zebranych
przez autoréw ze stron MEN wynika, ze w roku szkolnym 2015/2016 okoto 10%
uczniow posiadalo opinie z poradni psychologiczno-pedagogicznej o potrzebie
dostosowania wymagan edukacyjnych z racji réznego rodzaju trudnosci. Wykaz
wydanych opinii jest raczej wskaZznikiem poziomu $§wiadomosci zjawiska trudno-
$ci w uczeniu si¢ dziecka w danym rejonie kraju niz istotnie informuje o czestosci
jego nasilenia. Natomiast praktyka szkolna wykazuje, ze liczba uczniéw majacych
trudno$ci jest wyzsza, bowiem nie wszyscy uczniowie, np. z grupy odchylen roz-
wojowych, udajg si¢ do poradni specjalistycznych.
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UCZEN Z ORZECZENIEM W ZAKRESIE SPECJALNYCH
POTRZEB EDUKACYJNYCH - CO TO OZNACZA W PRAKTYCE?

W polskiej szkole czesto sie méwi o obnizeniu wymagan edukacyjnych z racji
posiadanej przez ucznia opinii o trudnosciach w uczeniu sie. Podejscie takie
jest bledne, gdyz wymagania maja zosta¢ dostosowane do potrzeb ucznia, ale
nie obnizone. Z obnizeniem wymagan edukacyjnych mamy do czynienia tylko
woéwczas, gdy dziecko ma orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z racji
réznego rodzaju zaburzen rozwojowych. Wiekszo$¢ dzieci i mtodziezy z takimi
zaburzeniami realizuje obowigzek szkolny w szkole specjalnej. W szkole ogdlno-
ksztalcgcej najczesciej mamy do czynienia z uczniami, ktérzy posiadaja opinie
o dysfunkcjach rozwojowych. Jest to nierzadko powodem nieporozumien miedzy
nauczycielami i rodzicami w interpretacji zapisu opinii wystawionej przez po-
radnie. W opinii wskazuje si¢ i opisuje owe trudnoéci i wyznacza kierunek pracy
z dzieckiem, ktére w rezultacie podczas egzaminéw koncowych bedzie pisato ten
sam test, jaki pisza jego koledzy bez dysfunkgji, tylko w okreslonych i dostosowa-
nych dla niego warunkach. Nauczyciele przez odpowiednio dobrane zabiegi dy-
daktyczne maja poméc uczniowi pokonaé te trudnosci edukacyjne, aby w rezul-
tacie w pelni opanowal program nauczania i przygotowal sie do dorostego zycia.
Niestety w praktyce szkolnej czesto opinia staje sie ,,bariera ochronng”, swoistego
rodzaju parasolem, chroniacym ucznia przed obowiazkami wynikajacymi z re-
alizacji programu nauczania. Jesli uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych
jest zwolniony z pewnych czynnosci na lekcjach, ktére nierzadko wynikaja z ule-
glosci nauczycieli wobec roszczen rodzicéw, to w efekcie nie wypracuje pewnych
kompetencji i uzyska nizszy wynik na egzaminie, co zmniejsza jego szanse na
dalsza efektywna edukacje. Z drugiej strony zapisy formulowane przez specja-
listéw w opiniach niejednokrotnie ujete sa raczej w trybie domniemania, a nie
pewnosci, czego przyktadem sa sformutowania: ,zaleca sie, aby”. A oto fragment
takiej opinii:

»(Kuba 3 klasa gimnazjum) - zaleca si¢, aby nie odpytywa¢ ucznia przy calej
klasie, tylko po lekcji sam na sam z nauczycielem, gdyz uczen stresuje si¢ przed
klasa i przez to nie moze odpowiada¢ na zadane przez nauczyciela pytania”.

Wedtug tych zalecen nauczyciel, chcac poprosi¢ ucznia o odczytanie fragmen-
tu tekstu, powinien wczesniej zada¢ mu ten fragment do przeczytania w domu,
a nastepnie do odczytania przed klasg. Jesli owe zalecenia potraktujemy dostow-
nie, to w ten sposob catkowicie zwolnimy ucznia z realizacji pewnych zadan, np.
spontanicznych wystapien na forum grupy. Nauczyciel powinien respektowa¢ za-
pisy orzeczenia, ale jego zadaniem jest wypracowanie rozwiazan metodycznych,
ktére umozliwig opanowanie pewnych umiejetnosci i pokonanie trudnosci, jakie
wystepuja u ucznia. Posiadana wiedza i do§wiadczenie dydaktyczne nauczyciela
maja istotne znacznie w omijaniu owych ,raf” zawartych w opiniach.
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ZABURZENIA INTEGRAC]JI SENSORYCZNE]J 1 WARTOSCI
TERAPEUTYCZNE PRZEDMIOTOW SZKOLNYCH

Integracja sensoryczna zarowno u dzieci, jak i u dorostych moze przebiega¢
w sposéb nieprawidlowy. Do probleméw zalicza sie m.in.: trudno$ci w opano-
waniu i stosowaniu umiejetnosci stuchowych, méwienia, czytania, pisania, ro-
zumienia oraz umiejetnosci matematycznych. Uwaza sig, ze zaburzenia te majg
dwojaki charakter. Niektére sg uwarunkowane dysfunkcjami centralnego syste-
mu nerwowego. Z tego tez powodu mogg wspotwystepowaé z innymi rodzajami
niepelnosprawnosci (np. defektami sensorycznymi, uposledzeniem umystowym,
zaburzeniami rozwoju emocjonalnego i spolecznego). Drugie sa konsekwencjami
wplywow $rodowiska (np. réznice kulturowe, proces wychowania, czynniki psy-
chogenne). Trudnosci w uczeniu sie sa przedmiotem badan przedstawicieli wielu
dziedzin nauki — medycyny, psychologii i pedagogiki (Cytowska, Wilczury 2005).

Proces modulacji to umiejetno$¢ hamowania lub wzmacniania aktywno$ci
neuronalnej w celu utrzymania jej w harmonii ze wszystkimi innymi funkcja-
mi uktadu nerwowego. Najczesciej spotykane zaburzenia integracji sensorycznej
to nadmierna reaktywnos¢ na bodzZce sensoryczne (nadwrazliwo$¢ sensoryczna)
oraz niedostateczna reaktywno$¢ (podwrazliwo$¢). Nadwrazliwo$é wystepuje
woéwczas, gdy prog pobudliwosci jest obnizony i wystarczy niewielka stymula-
cja, aby ten ukliad pobudzi¢. Podwrazliwo$¢ natomiast wystepuje wtedy, gdy prog
pobudliwosci jest podwyzszony i potrzebna jest wigksza sita i liczba dzialaja-
cych bodZcow. Gdy mozg nie otrzymuje odpowiedniej ilosci bodZcow z narza-
dow zmysléw, jego komorki nerwowe nie sa stymulowane i ulegajg apoteozie, tak
jak sadzonki gdy maja zbyt malg ilo§¢ wody. Nadziejg dla obumartych neuronéw
i ich wplywu na rozw¢j integracji sensorycznej s badania nad plastycznoscia
nerwowa, czyli zdolno$cig moézgu i calego systemu nerwowego do rozwoju zmian
i lepszego funkcjonowania. Dlatego waznym elementem procesu ksztalcenia jest
nieustanna stymulacja narzadéw zmysltéw, co przeklada sie na regeneracje zdol-
noéci moézgu i zwigksza szanse edukacyjne (tab. 1).

Dlatego tez praca nad problemami uczenia sie powinna wystepowal na
wszystkich przedmiotach szkolnych, gdyz kazdy z nich dotyczy innych tresci
i wykorzystuje odmienne $rodki dydaktyczne, ktére stanowig swoiste narzedzia
terapeutyczne, z ktorych istnienia czesto nie zdajemy sobie sprawy. Nauczyciel
W procesie przygotowania do zawodu powinien by¢ zapoznany z tym zagadnie-
niem, aby w pracy dydaktycznej §wiadomie i odpowiedzialnie organizowa¢ proces
ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Nieuzasadnione jest
tlumaczenie, Zze na jeden przedmiot przeznaczona jest 1 godzina tygodniowo,
a na inny 5, wiec niech to zrobi kto$, kto ma wiecej godzin, czy tez zrzucanie
calego cigezaru na nauczycieli prowadzacych zajecia korekcyjno-kompensacyjne.
Jesli chcemy odnie$¢ sukces na tej plaszczyznie, to wszyscy nauczyciele z pelng
$wiadomoscig i odpowiedzialno$cig za rozwéj miodych ludzi powinni respekto-
wac i wdraza¢ zalecenia poradni podczas prowadzonych zajec¢ z uczniami wyma-
gajacymi takiej pomocy.
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Tabela 1. Przyktady zaburzen integracji sensorycznej dzieci i mlodziezy oraz zalecane

wsparcie terapeutyczne

Tablel. Examples of sensory integration disabilities of students and recommended ther-

apeutic support

Rodzaj zaburzen

Przejawy

Dzialania terapeutyczne

Zaburzenia funkgji stucho-
wo-jezykowych (dysgrafia,
dysleksja, dysortografia)

trudnodci z zapamie-
tywaniem (np. nazw
geograficznych, termino-
logii, nazwisk bohateréw
i odkrywcéw)

trudnosci z opanowa-
niem hierarchicznego
uktadu informacji
trudno$ci w orientacji

w czasie (daty, kolejno$¢
wydarzen)

wiecej czasu na przypo-
mnienie dla uczniéw
czestsze powtdrzenia

i utrwalanie materiatu
stosowanie technik sko-
jarzeniowych ulatwiajg-
cych zapamigtywanie
stosowanie metod akty-
wizujacych, angazujacych
jak najwigcej zmystow
(ruch, dotyk, wzrok,
stuch)

stosowanie rézno-
rodnych pomocy
dydaktycznych

Zaburzenia funkgji
wzrokowo-przestrzennych,
integracji percepcyjno-
-motorycznej i lateralizacji
(funkcjonalnej przewagi
prawej strony ciata nad
lews)

trudnosci z czytaniem
szkicéw, plandéw i map
trudno$ci z orientacjg
w przestrzeni (wska-
zywanie kierunkéw na
mapie i w terenie, obli-
czanie stref czasowych,
okreélanie potozenia
geograficznego itp.)
trudno$ci z organizacja
przestrzenng, odczy-
tywaniem schematéw

i rysunkéw

trudnosci z zapisem i za-
pamigtaniem kolejnosci
zdarzen na schematach

zwiekszenie udziatu
¢wiczen ksztalcacych
formalnie

stosowanie metod
aktywizujacych, angazu-
jacych wyobrazni¢ (np.
ekspresja, praca z mapg
i podrecznikiem, puzzle)
stosowanie r6zno-
rodnych pomocy
dydaktycznych

Trudno$ci ruchowe

odtwarzanie sekwencji

stosowanie réznorod-

ruchoéw, rzut pitka nych i atrakcyjnych
¢wiczen
Nadpobudliwo$é - trudnosci z koncentracja |- stwarzanie warunkéw do
psychoruchowa uwagi konstruktywnego wyta-

przelotno$é
zainteresowan
trudnosci z analizg
i synteza

trudnosci

Z systematycznoscia

dowania energii
stosowanie rézno-
rodnych strategii
motywacyjnych

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Mass (1988), Sionek (1989), Bogdanowicz (1994).
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W praktyce nauczyciele czesto preferujg realizacje tresci ksztalcenia, a wiec
sytuacje, w ktorej niestety to przedmiot szkolny jest podmiotem edukacji, a nie
uczen. Jednak to uczen jest indywidualng jednostkg o swoistych potrzebach edu-
kacyjnych. Ta koncentracja uwagi nauczyciela na programie, nieuwzglednianie
réznic indywidualnych miedzy uczniami, jedynie dorywcza kontrola rezultatow
ksztalcenia - to przejawy pewnego blednego rozumienia istoty procesu ksztalce-
nia. Dodatkowo takiemu podej$ciu sprzyja funkcjonujacy system oceniania pracy
szkoty. Obecnie prace dydaktyczng szkoly ocenia sie wylacznie przez pryzmat
wynikéw egzaminéw, a nauczyciela rozlicza sie z realizacji podstawy programo-
wej. Natomiast zapominany o tym, kogo uczymy, gdyz najwazniejsze jest to, cze-
go uczymy i co moze by¢ przedmiotem egzaminu. Podejscie to wypacza istote
pomiaru dydaktycznego, ukierunkowujac go jedynie na ,rozliczanie z efektéw”,
a nie na poglebiona refleksje nad ocena gléwnego celu edukacji — rozwijanie mto-
dego czlowieka.

INTEGRACJA SENSORYCZNA 1 JEJ] WPLYW NA PROCES
KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO - W SWIETLE LITERATURY
I BADAN PILOTAZOWYCH

Znajomo$¢ teoretycznych podstaw zaburzen integracji sensorycznej wyjasnia
trudnosci i niepowodzenia szkolne u dzieci na wszystkich etapach rozwoju. Inte-
gracja sensoryczna jest to okreélenie proceséw percepcji zmystowej. Sa to proce-
sy, dzieki ktérym do mézgu docierajg informacje ze wszystkich zmysiow (Mass
1998). Teoretyczne podstawy integracji sensorycznej stworzyta A. Jean Ayers
(1986), ktéra opisata deficyty integracji sensorycznej i ich wplyw na trudno$ci
szkolne u dzieci. Obejmujg one zaburzenia w rejestrowaniu i przetwarzaniu oraz
modulowaniu bodZcéow w roéznych systemach sensorycznych (system stuchowy,
wzrokowy, smakowy, dotykowy i wechowy).

Poznanie $wiata jest mozliwe dzieki zmyslom, ktére dostarczaja informacji
do naszego systemu nerwowego. Gdybysmy zostali pozbawieni tej funkcji, wow-
czas nie istnialby proces uczenia si¢ ani rozwoju. To dzieki zmyslom percypujemy
informacje ze $§wiata zewnetrznego, a proces integracji sensorycznej organizuje
dostarczone do naszego organizmu wrazenia tak, aby mogly zosta¢ wykorzysta-
ne w celowym, zakonczonym sukcesem dzialaniu (Mass 1998). Integracja senso-
ryczna warunkuje prawidlowe ksztalcenie wielu umiejetnosci.

Z dotychczas przeprowadzonych badan pedagogicznych wynika, ze wsrod
uczniow szkét podstawowych i gimnazjéw najczesciej pojawiajg sie trudnosci
w: czytaniu i pisaniu, wynikajace z zaburzen percepcji wzrokowej, stuchowej,
zaburzenia funkcji ruchowej — gléwnie motoryki rak, zaburzenia koordynacji
wzrokowo-ruchowej, zaburzenia jezykowe (Jaklewicz 1982, Bogdanowicz 1994,
2000, 2001). Zaburzenia te utrudniaja uczniom prawidlowsg realizacje programu
edukacyjnego i wymagaja od nauczyciela niejednokrotnie jego modyfikacji sto-
sownie do potrzeb dziecka. Uczniowie z zaburzeniami rozwojowymi wymagaja
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Sukces
edukacyjny

Ryc. 3. Etapy dziatah wspomagajace niwelowanie niepowodzen szkolnych u uczniéw
Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: Ayers (1986), Mass (1998).
Fig. 3. Stages of activities supporting the reduction of school failures in students

stosowania specjalnej organizacji procesu nauczania-uczenia si¢ — tresci, metod

i warunkow pracy, dlatego otrzymuja z poradni orzeczenia do ksztalcenia specjal-

nego. Natomiast w przypadku stwierdzonych zaburzen integracji sensorycznej

u dzieci i mtodziezy zalecane jest wsparcie terapeutyczne ze strony szkoly i ro-

dzicéw w celu ich eliminacji.

Pilotazowe badania ankietowe przeprowadzone wérdd gimnazjalistow z dys-
leksja na temat trudno$ci w uczeniu si¢ geografii wskazuja, ze najczesciej dotycza
one:

- uczenia sie nazw i termindow geograficznych (np. er geologicznych, skat
i mineratéow),

— orientacji w terenie, czytania mapy (np. wskazywanie obiektow na mapie
$ciennej),

- wykonywania obliczen matematycznych (np. obliczanie odlegtosci z wyko-
rzystaniem skali mapy, okreslanie wspdtrzednych geograficznych, obliczanie
wskaznikow),

- analizy danych liczbowych (odczytywanie warto$ci, porzadkowanie danych
wg podanego kryterium, zapamietanie danych liczbowych, wykonywanie
wykresow),

- odpowiedzi na pytanie ,dlaczego?”,

— ustalania przyczyn i skutkéw zjawisk oraz powigzan miedzy poznanymi fak-
tami oraz formulowania prawidtowosci,

— probleméw emocjonalnych - trudnosci w skupieniu uwagi, zmiennosci na-
stroju, chwilowego braku motywacji do uczenia sie.

Przedstawione przyktady potwierdzajg zdiagnozowane w literaturze psycho-
logiczno-pedagogicznej zaburzenia integracji sensorycznej wérdd uczniéw z dys-
leksja (tab. 1). Objawiaja si¢ one najczeSciej trudno$ciami z zapamigtywaniem
faktow geograficznych (np. nazw geograficznych, terminéw, proceséw), opano-
waniem hierarchicznego ukladu informacji (np. ustalanie przyczyn i skutkdw,
waznosci faktow, kolejnosci wykonywania czynnosci) i z orientacja w czasie (ko-
lejno$¢ wydarzen). Zdaniem nauczycieli ze szkét, w ktérych prowadzono bada-
nia, duze trudnosci sprawia uczniom z dysleksja (w klasie pierwszej gimnazjum)
porzadkowanie informacji. Przykladowo mimo posiadanego zasobu faktéw, np.
znajomos$ci nazw planet Uktadu Stonecznego, maja problem z uzupelnieniem
schematu Uktadu Stonecznego, gdzie wymaga sie uszeregowania planet wedtug
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kolejnosci potozenia od Storica. Rowniez duzy klopot sprawia uczniom grupowa-
nie podanych faktéw, kojarzenie wydarzen, np. wykonanie zadania polegajacego
na potaczeniu w pary podroznikéw z ich odkryciami.

Druga grupa trudno$ci zwigzana jest z zaburzeniami funkcji wzrokowo-prze-
strzennych i lateralizacji. Dotyczg one probleméw z odczytywaniem informacji
zawartych na szkicach, planach i mapach oraz orientacjg w przestrzeni. W ksztat-
ceniu geograficznym umiejetnosci czytania szkicéw, planéw, map i orientacja
mapy w terenie naleza do podstawowych kompetencji. Nauczyciele, organizujac
proces ksztalcenia, powinni dla uczniéw dyslektycznych przygotowad stosowne
do ich wieku dziatania terapeutyczne, umozliwiajace opanowanie tych umiejet-
noséci w stopniu zadowalajacym. Z wywiadéw przeprowadzonych z nauczycielami
geografii wynika, ze najwigksze trudnos$ci sprawia uczniom czytanie mapy, okre-
$lanie kierunkéw geograficznych na mapie, a takze odczytywanie wspoétrzednych
geograficznych. Réwniez zaznaczanie lub rozpoznawanie na mapie konturowej
wybranych obiektéw geograficznych, takich jak np. kontynenty, oceany, wybrane
pasma gorskie itp.

Trzecia grupa trudnoéci dotyczy zaburzen sfery emocjonalnej ucznia, tzw. nad-
pobudliwosci psychoruchowej. Przejawia si¢ to czesto brakiem lub trudno$ciami
w skupieniu si¢ ucznia na lekcji lub na omawianym temacie, brakiem systema-
tycznosci w uczeniu sie, przelotnoscig zainteresowania poznawanymi tresciami.
Wedtug opinii nauczycieli przeciwdzialanie temu wymaga nie tylko indywidu-
alnego dostosowania procesu ksztalcenia (zadania, polecenia, testy), ale takze
wspolpracy z rodzicami. Sg uczniowie, ktérych $rodowisko rodzinne w matym
stopniu interesuje si¢ ich osiagnieciami. Na ogoé! bazujg oni tylko na wiadomo-
$ciach zdobytych na lekeji, rzadko sa przygotowani do lekeji i przynoszg przybory
szkolne. W takich przypadkach mimo stosownej pracy dydaktycznej wynikajacej
z potrzeb ucznia nie zawsze udaje si¢ osiagna¢ zamierzony cel. W sytuacji gdy
rodzicie chetnie wspdltpracujg z nauczycielem, nawet gdy uczniowie maja duze
problemy z koncentracja uwagi i zmiennosciag motywacji do uczenia sie, mozliwe
jest pobudzenie ich do aktywnosci podczas lekcji i wykonywania zadan i polecen.
Zdaniem nauczycieli na koncentracje uwagi uczniéw pozytywnie wplywa np. pre-
zentowanie tre$ci geograficznych z wykorzystaniem nowoczesnych technologii,
np. ciekawych prezentacji multimedialnych, kroétkich animacji wyjasniajacych
omawiane zjawisko/proces, lub film.

EDUKACJA POLISENSORYCZNA KLUCZEM DO ZWIEKSZANIA
SZANS EFEKTYWNEGO KSZTALCENIA NA LEKCJACH
GEOGRAFII

W dobie spoteczenstwa informacyjnego edukacja szkolna kladzie duzy nacisk
na wykorzystanie technik informacyjno-komunikacyjnych w swoim warsztacie
dydaktycznym. Nowoczesne technologie tak zdominowaly wspolczesne spote-
czenstwo, ze nie wyobrazamy sobie zycia bez nich. Poglad ten doprowadzit do
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oderwania cztowieka od jego pierwotnego $rodowiska zycia, jakim jest $rodowi-
sko naturalne, wymusit przebywanie w zamknietych pomieszczeniach, tworzac
jednocze$nie mozliwos¢ stalego dostepu do internetu. Tak zorganizowany tryb
zycia niesie ze soba wiele niebezpieczenstw, ktére moga negatywnie wpltywac na
ksztaltowanie sie osobowosci czlowieka. Juz w XVII w. Jan Amos Komenski pi-
sal: ,,Kazda nauka rozpoczynaé sie musi od zmystowych spostrzezen, a nie opisu
rzeczy stowami”. Czlowiek zostal wyposazony przez nature w narzady zmystow,
ktére pozwalaja mu na poznanie otaczajacej go rzeczywistoséci w najbardziej pet-
ny sposoéb. Aby prawidtowo rozwija¢ wszystkie zdolnosci od najmlodszych lat,
niezbedna jest prawidlowa stymulacja polisensoryczna, tak aby angazowac jak
najwieksza ilo§¢ zmystow. Jesli ktérys$ element zostanie pominiety, moze dojsé
do zaburzen integracji sensorycznej, ktére pdzniej przetoza si¢ na niepowodzenia
w edukacji szkolnej dziecka i mozliwosci pelnego odbioru informacji docieraja-
cych do niego. Zaburzenia integracji sensorycznej sa trwatymi nieprawidiowoscia-
mi w funkcjonowaniu organizmu, jednak ich skutki da si¢ zniwelowaé poprzez
terapi¢ integracji sensorycznej. Z dotychczas prowadzonych badan i obserwacji
praktyki szkolnej wynika, ze naczelna zasada w pracy z uczniami z dysfunkcja-
mi edukacyjnymi, w tym szczegdlnie z dyslektykami, powinno by¢ stosowanie
metod polisensorycznych — wielozmystowych (Cawley 1977, Bogdanowicz 1994,
Mass 1998).

Geografia jako przedmiot szkolny syntetyzuje i taczy wiedze z wielu dziedzin
nauki. Jak Zaden z innych przedmiotéw, postuguje si¢ bardzo duza iloscia metod
i $rodkéw dydaktycznych, a co za tym idzie — ma ogromne mozliwo$ci stymulu-
jace oraz terapeutyczne wspomagania rozwoju dziecka. Przedmiot ten w procesie
poznania angazuje wiele zmystéw i wptywa stymulujaco na rozwoj integracji sen-
sorycznej. Do form i metod ksztalcenia wspomagajacych stymulacje sensomoto-
ryczng ucznidéw na lekcji geografii naleza:

- obserwacja bezposrednia:
* lekcje w terenie (dzi$ czesto wyparte przez prezentacje multimedialne);
* zdobywanie wiedzy i umiejetnosci poprzez przezywanie i dzialania;

- gry dydaktyczne m.in. sytuacyjne, symulacyjne, drama:
* mnemotechniki (do porzagdkowania, grupowania danych, faktow);

- metody praktyczne:

* (¢wiczenia techniczne (wykonywanie rysunkéw, diagraméw, schematdw,

posteréw, pozwalajace zapamigtaé fakty i dane);

» (¢wiczenia manualne (konstruowanie modeli, map, pozwalajgce zrozumieé

reguly i zasady).

W $wietle badan pilotazowych ustalono, ze gimnazjalistom z dysfunkcjami
dyslektycznymi latwiej przyswoi¢ wiedze geograficzng, jesli na lekcjach geografii
nauczyciele: zapisujg wazniejsze informacje na tablicy (45%), ilustruja przedsta-
wiane zagadnienia przykladami za pomocg rysunkéw i fotografii (12%), stosuja
luzny zapis skojarzen ucznidéw zwigzany z prezentowana trescig (23%), wykorzy-
stuja na lekcji r6zne mapy, atlas i podrecznik (19%), stosujg opowiadanie polgczo-
ne z duza ekspresjg (39%) oraz stosuja ¢wiczenia — rozwigzywanie zadan i testow
przed sprawdzianem (65%).
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W ocenie uczniéw zdecydowanie trudniej uczy¢ sie geografii poprzez rézne qu-
izy, krzyzowki, prace w grupach oraz niektére gry dydaktyczne — np. odgrywanie
rol (26%). Na pytanie, w jaki sposdb uczg sie samodzielnie geografii, najczesciej
wskazywali: poprzez czytanie notatek z zeszytu (18%), przegladanie podreczni-
ka i internetu (22%), rozwigzywanie zadan w zeszycie ¢wiczen (12%), glosnie
powtarzanie wiadomosci (9%). Nie zostaly wymienione przez uczniéw metody
z grupy praktycznej, typowe dla zaje¢ terenowych, np. zwigzane z dokonywa-
niem obserwacji bezposredniej i pomiaréw w terenie. Z rozmowy przeprowadzo-
nej z nauczycielami wynika, ze nie sa one czesto stosowane na lekcjach geografii.
Jest to spowodowane organizacja pracy szkoty, rozplanowaniem tresci ksztalcenia
oraz subiektywnymi czynnikami (np. oceng ich efektywnosci, liczebno$cia gru-
py). W ocenie nauczycieli lekcje w terenie, wycieczki, $ciezki dydaktyczne stwa-
rzaja warunki do konstruktywnego spozytkowania energii uczniéw. Niejedno-
krotnie samo wyjscie poza budynek szkolny dla wielu uczniéw jest pozytywnym
bodzZcem do aktywnosci poznawczej, gdyz lekcje w terenie umozliwiajg bezpo-
$redni kontakt z natura, rozwijajg zmyst obserwacji i wyobraZnie przestrzenna.
Fakt, ze lekcja odbywa si¢ poza budynkiem szkolnym, ktéry kojarzy sie¢ uczniom
niejednokrotnie z rutyng szkolna i nuda, motywuje ich do koncentracji uwagi na
przedstawianych zagadnieniach. Sprzyjaja temu takze stosowane na tych lekcjach
metody i techniki z grupy metod praktycznych.

GRY TERENOWE JAKO PRZYKEAD METODY ROZWIJAJACE]
INTEGRACJE SENSORYCZNA NA LEKCJACH GEOGRAFII

W stosunku do uczniéw nadpobudliwych, z zaburzong koncentracja uwagi sto-
suje sie metody postepowania, ktére maja na celu przeciwdziatanie negatywnym
skutkom nadpobudliwo$ci, manifestujacym sie w edukacji szkolnej (Nartowska
1982). Najwazniejsze zadania to zwigkszenie poziomu hamowania w przebiegu
proceséw nerwowych, stwarzanie dziecku warunkéw do konstruktywnego wy-
tadowania energii oraz ksztaltowanie refleksyjnosci w jego zachowaniu (Gorski
1986, Cytowska, Wilczury 2005). Jest to bardzo trudne, wymaga duzego wkta-
du pracy, pomystowosci, cierpliwoéci i przemyslanego dziatania. Nalezy dobiera¢
¢wiczenia atrakcyjne, budzace zainteresowanie dzieci, wymagajace poczatkowo
krétkiego, nastepnie coraz dluzszego koncentrowania uwagi. Jest bardzo wazne,
aby kazdg prace doprowadzi¢ do konca, uczac dziecko wytrwatosci. Wiasciwe
pokierowanie jego aktywnoscig poprzez zajecia stwarzajace mozliwo$¢ zaspo-
kojenia potrzeby ruchu i wyladowania energii daje dobre efekty terapeutyczne.
Jest przy tym konieczne ujednolicenie wymagan i oddzialywan wychowawczych
stosowanych w szkole i w domu. Natomiast dzieci zahamowane psychoruchowo
beda wymagaly odmiennego podejscia — stosowania form zaje¢ pobudzajacych,
aktywizujacych, rozhamowujacych, tj. eliminujacych nadmierne napiecia psy-
chiczne i fizyczne (tonus mie$niowy), zaje¢ zwiekszajacych sile proceséw pobu-
dzania (Czajkowska, Herda 1997, Bogdanowicz 2001).
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Rzeczywisto$¢ najlepiej mozna poznaé przez obserwacje. Zawsze wtedy, gdy
jest mozliwo$¢ nauczania o danym wycinku rzeczywisto$ci poprzez bezposredni
z nig kontakt, nauczyciel powinien ja wykorzysta¢. Lekcje w terenie nie tylko
sprzyjaja ksztaltowaniu wiedzy, ale przede wszystkim praktycznych umiejetno-
$ci, ktore powinien posia$¢ uczen w toku procesu edukacji dzieki bezposrednie-
mu kontaktowi z przyrodg i w ramach praktycznych dziatan (Piskorz 1997, Wil-
czynska-Wotoszyn 2000).

Lekcja w terenie odbywa si¢ w najblizszym otoczeniu szkoly, w odlegtosci
mozliwej do przebycia z uczniami w ciggu kilku minut. Moga to by¢ lekcje w ca-
losci poswigcone realizacji nowych tresci ksztalcenia, powtérzeniowe (¢wicze-
niowe) lub poswiecone kontroli osiagnie¢ edukacyjnych uczniéow. Na lekcji w te-
renie moga by¢ stosowane odmienne metody i formy organizacji pracy. Cze¢sciej
jednak niz na lekcjach w klasie powinno si¢ wykorzystywa¢ prace uczniow w gru-
pach. Kazda grupa musi mie¢ jasno okreslone zadania i $cista instrukcje do ich
wykonania.

Niekiedy nauczyciele w imie Zle pojetej troski o wyniki nauczania rezygnujg
z wyijécia z uczniami w teren. Taka forma zaje¢ zajmuje bowiem wigcej czasu,
moze sprawi¢ klopoty z dyscypling lub powodowaé dekoncentracje uczniéw. Nie
nalezy wyolbrzymia¢ tych trudnosci. Tematy przedstawiane w sali lekcyjnej moga
wydawac sie niestychanie trudne, abstrakcyjne, a w czasie lekcji w terenie moga
sie okazac bardzo przystepne i interesujace. Lekcji w terenie nie nalezy traktowac
jako spelnienie programowego obowiazku, lecz jako jeden z efektywniejszych
sposobéw nauczania-uczenia sie przedmiotow przyrodniczych.

Jedng ze wspodlczesnych metod realizacji zaje¢ terenowych z przedmiotow
przyrodniczych sa gry terenowe. Jest to polaczenie tradycyjnej lekcji w terenie
z elementami rozrywki i rywalizacji, czyli wlaczenie elementéow zabawy, ktore
wystepuja w grach dydaktycznych. Jedna z odmian gier terenowych sa gry miej-
skie, coraz powszechniej stosowane w dydaktyce geografii i historii (Kruszewski,
1993, Flemming 1998). Wykorzystuje sie w nich przestrzen miejskg jako istotny
element poznania oraz rozrywki. Zabawy i gry terenowe ze wzgledu na charakte-
rystyczng specyfike moga stuzy¢ nie tylko ksztaltowaniu kompetencji kluczowych
zapisanych w podstawie programowej, ale takze stymulowaniu sensorycznemu
i rozwojowi integracji sensorycznej. Poprzez zadania ukierunkowane na dosko-
nalenie umiejetnosci poznawania za pomocg réznych narzadéw zmystow, glow-
nie wzroku, stuchu, wechu, umiejetnosci orientacji w terenie oraz innych, np.
chod, bieg, skok, ocena odlegtosci, wysokosci i szeroko$ci. Najlepszym miejscem
do przeprowadzania gier terenowych jest najblizsze otoczenie szkoly (podwdrko
szkolne, park miejski, rynek itp.). Do realizacji tresci ksztalcenia tg metoda wy-
biera si¢ obiekty przyrodnicze, kulturowe znajdujace si¢ w otoczeniu szkoty, przy-
gotowujac zadania do rozwigzania przez uczestnikéw gry. Gry terenowe miejskie
zwykle maja charakter tematyczny (np. Bocheriski Szlak NACL) albo ogdlny (np.
Zamos¢ — la citta ideale). W kazdym z tych przypadkéw oprocz elementdw z historii
danego miejsca, znajomosci obiektow przyrodniczych i kulturowych (np. style
architektoniczne), gry zawierajg tres$ci typowo geograficzne zwigzane z orien-
tacja w terenie za pomoca mapy, kompasu itp. Nauczyciel moze samodzielnie



154 Mariola Tracz, Remigiusz Puzyna

zaprojektowa¢ gre terenowa miejska lub wykorzysta¢ istniejace projekty gier do-
stepne w wielu miastach Polski (Grelewski, Radoji¢i¢ 2010, Nowakowska 2011).

W planowaniu lekcji, w ktoérej zastosujemy gre terenowa, uwzgledniamy
skladniki krajobrazu, np. formy uksztaltowania terenu, ré6znorodnos¢ skat podto-
za, skupiska drzew, krzewoéw oraz inne naturalne obiekty. Bioracy udziat w zaba-
wie uczniowie przemieszczajg si¢ z jednego punktu do nastepnego na podstawie
wskazéwek ukrytych w zadaniach w punkcie poprzednim. Waznym elementem
kazdej gry terenowej jest podklad kartograficzny — plan, mapa. Czesto sg to mapy
uzywane w biegu na orientacje, na ktérych uczestnicy maja zaznaczone tylko
charakterystyczne obiekty znajdujace si¢ w ich otoczeniu, lub mapy z zasobow
Google Maps.

Metoda ta pozwala na sprawng organizacje zaje¢, gdyz wprowadzony element
rywalizacji miedzy uczestnikami wyzwala bodziec motywacyjny i che¢ uzyska-
nia sukcesu — zwyciestwa. Gléwny proces dziatania ucznia przebiega etapowo,
gra ma ,poczatek” i ,koniec”, momenty spadku i wzrostu napiecia, rozgrywa sie
w okreé$lonym czasie i ma final — nagrode. Nalezy jednak podkresli¢, ze sama
wygrana nie moze by¢ gtéwnym celem lekcji. Nauczyciel planujacy zajecia z wy-
korzystaniem gry terenowej powinien tak zaprojektowaé poszczegoélne jej etapy,
aby uczniowie, ktorzy bedg rozwiagzywac kolejne zadania, rozwijali ré6zne kompe-
tencje. Nastepnym istotnym elementem tej metody nauczania sg jednoznacznie
okreslone zasady przeprowadzania gier terenowych — jasno i precyzyjnie opisane.

Organizacja gier terenowych wymaga od nauczyciela duzego wkladu pracy
wiasnej. Przed ustaleniem odpowiedzi na pytania — ktére tresci, gdzie i kiedy
beda realizowane - potrzebna jest inspiracja. Pomocne moga by¢ sugestie tema-
tyki zawarte w podstawie programowej i programie nauczania geografii w danej
klasie. Przed rozpoczeciem zajeé nauczyciel musi sprawdzi¢ teren, na ktérym za-
jecia bedg prowadzone. Nalezy okresli¢ miejsce rozpoczecia i zakonczenia zaba-
wy. Miejsca, na ktérym odbywaja sie zajecia, powinny by¢ jasno oznakowane,
w tym szczegélnie punkty, w ktoérych ukryte sa zadania. Przeprowadzajac zajecia
W terenie, szczegdlng uwage trzeba zwrdci¢ na zasady bezpieczenstwa. Po za-
konczonych zajeciach nauczyciel je podsumowuje w terenie lub w klasie. Warto
udokumentowaé przebieg zaje¢ i dopilnowac zebrania wynikéow obserwacji (kart
pracy, notatek, rysunkow, szkicéw, fotografii itp.). Postuza one do pdZniejszego
podsumowania zaje¢ w formie np. wystawy, pracy projektowej, gazetki szkolnej
lub prezentacji na stronie internetowej szkoty,

Badania pilotazowe przeprowadzone wérdd uczniéw z dysfunkcjami potwier-
dzily, Ze uczniowie w minimalnym stopniu uczestnicza w zajeciach terenowych
z geografii. W przypadku badanej grupy nie bylo zaje¢ z wykorzystaniem miej-
skiej gry terenowej. W tej sytuacji trudno jednoznacznie wnioskowaé, w jakim
stopniu wplynely one na pobudzanie sensomotoryczne uczniéw z dysfunkcjami.
Natomiast badani nauczyciele w wywiadach podkreslili, Ze zajecia terenowe istot-
nie wplywajg na zwiekszenie wiedzy uczniéw o wlasnym regionie, zrozumienie
wprowadzonych wczesniej na lekcjach poje¢ oraz na uatrakcyjnienie sposobdéw
przekazywania wiedzy.
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PODSUMOWANIE

Specyfika kazdego przedmiotu szkolnego jest inna. Ksztatcone na poszczegélnych
przedmiotach kompetencje sg rézne, ale w przypadkach kompetencji kluczowych
zbiezne. Przedmioty przyrodnicze z racji poruszanej tematyki (zwlaszcza geogra-
fia) maja szczegdlne walory integracji omawianych tresci. Dlatego tez geografia
powinna by¢ przedmiotem wykorzystujacym w okreslonym zakresie walor tera-
peutyczny dla dzieci i mlodziezy wykazujgcych trudnosci edukacyjne.

Zagadnienie integracji sensorycznej staje sie¢ kluczowe w przypadku niepo-
wodzen szkolnych ucznia. Brak zdolnosci do odbierania informacji, a pdzniej do
jej kodowania i przetwarzania warunkuje zaburzenia w poznaniu otaczajgcej nas
rzeczywistosci, a w efekcie w wykonaniu wielu kluczowych umiejetnosci. Dlatego
tez wiedza na temat mechanizméw powstawania zaburzenia, jego objawéw jest
kluczowa przy prowadzeniu wstepnego rozpoznania-diagnozy przez nauczyciela.
Wazne jest, aby nauczyciel potrafil rozpozna¢ rodzaj zaburzenia do$¢ wczesnie,
bo zasadniczym elementem w kazdej terapii jest wczesna interwencja.

Dlatego nabycie kompetencji w zakresie rozpoznawania trudnosci uczniéw
W uczeniu sie i sposobdéw przeciwdzialania im powinny by¢é obowigzkowe
w ksztalceniu nauczycielskim. Wiedza na ten temat pozwolitaby nauczycielom na
lepsze zrozumienie trudno$ci edukacyjnych, z jakimi zmagaja sie ich uczniowie,
i dostosowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej w taki sposéb, aby moc prze-
zwyciezaé i wypracowywac owe trudnosci.

Nie istnieje uniwersalna strategia, ktora bylaby jednakowo skuteczna w przy-
padku wszystkich uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢. Jednak, jak wskazujg
badania, najwigcej mozna nauczy¢ uczniéw z takimi problemami, stosujac strate-
gie uczenia przez dzialanie, przezywanie. Obejmuje ona wiele metod, np. dysku-
sje, zajecia i warsztaty terenowe, w tym gry terenowe.

Zajecia terenowe, podczas ktérych uczen wielozmyslowo moze poznawac rze-
czywisto§¢ moga by¢ narzedziem wspomagajacym rozwdj poprzez stymulacje.
Sg one niezwykle pozadane w przypadku ksztalcenia geograficznego. Posiadana
przez nauczyciela wiedza na temat integracji sensorycznej i wiedza merytorycz-
no-dydaktyczna z zakresu przedmiotu pozwoli mu na zaprojektowanie odpowied-
nich zadan dydaktycznych, ktére bedg atrakcyjne dla ucznia, a w konsekwencji
mogg przetozy¢ sie na jego sukces.

Podsumowujac, nalezy stwierdzié, ze poszukiwanie jak najlepszych rozwia-
zan metodycznych, przynoszacych efekty edukacyjne i wychowawcze, w pracy
z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wymaga stalego ekspery-
mentowania, tworzenie innowacji programowych i organizacyjnych.

LITERATURA

Ayers].A., 1991, Sensory Integration and Child [w:] Western Psychological Services, Los Angeles.



156 Mariola Tracz, Remigiusz Puzyna

Bogdanowicz M., 1994, O dysleksji, czyli specyficznych trudnosciach w czytaniu i pisaniu, WSiP,
Warszawa.

Bogdanowicz M., 2000, Integracja percepcyjno-motoryczna. Teoria—diaghoza—terapia, Centrum
Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa.

Bogdanowicz M., 2001, Realnos¢ dysleksji — historia badari, terminologia, definicje, t. 1, Wyd.
UMCS.

Brzezinska A., 1992, Rozwdj jako osigganie samodzielnosci — analiza rozwoju psychospotecznego
w okresie dziecitistwa i mlodosci, [w:] A. Brzezinska, M. Burtowy (red.), Psychopedagogiczne
problemy edukacji przedszkolnej, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan.

Czajkowska 1., Herda K., 1997, Zajecia korekcyjno-kompensacyjne w szkole, WSiB, Warszawa.

Cawley J., 1981, Trudnosci w czytaniu, [w:] N.G. Haring, R.L. Schiefelbusch (red.), Metody
pedagogiki specjalnej, PWN, Warszawa.

Cytowska B., Wilczury B. (red.), 2005, Dziecko z zaburzeniami w rozwoju: konteksty diagno-
styczne i terapeutyczne, Wyd. Impuls, Krakow.

Flemming ., 1998, Gry i zabawy na wycieczkg szkolng, Wyd. Jedno$¢, Kielce.

Gladyszewska M., 2009, Przeciw nierdwnosci: jak uchronic dzieci przed trudnosciami szkolnymi,
Psychologia w Szkole, 2: 125-134.

Gorski, 1986, Psychoterapia w wychowaniu, WSiP, Warszawa.

Grelewski M., Radojici¢ V., 2010, Gry miejskie jako narzedzie edukacji regionalnej na przykladzie
gry £6dZBdj, Geografia w Szkole, 4.

Jaklewicz H., 1982, Zaburzenia mowy czytanej i pisanej u dzieci, [w:] J. Szumska (red.), Zabu-
rzenia mowy u dzieci, Warszawa.

Jurczak A., Ozimek M., 2013, Wychowanie fizyczne i rekreacja w terenie naturalnym, Wyzsza
Szkotla Biznesu i Przedsiebiorczosci, Ostrowiec éwiqtokrzyski.

Kornatowska, J., Losiowski L., 1985, Mikrozaburzenia w czynnosciach mdzgu, PZNL, Warszawa.

Kruszewski K., 1993, Gry dydaktyczne, [w:] W. Pomykalo (red.), Encyklopedia pedagogiczna,
Warszawa.

Maas V.E, 1998, Uczenie sig przez zmysty. Wprowadzenie do Teorii Integracji Sensorycznej, WSiB
Warszawa.

Nartowska H., 1982, Dzieci nadpobudliwe ruchowo. Zaburzenia w zachowaniu i trudnosci szkolne.

Nowakowska O., 2011, Wszystko gra! Gry miejskie w przestrzeni Warszawy, Homo Ludens, 1(3).

Okon W., 1996, Wprowadzenie do dydaktyki, PWN, Warszawa.

Niemierko B., 2016, Samoocena i test. Moje doswiadczenia, Wydawnictwo Akademickie SED-
NO, Warszawa.

Piskorz S. (red.), 1997, Zarys dydaktyki geografii, PWN, Warszawa.

Piskorz S., 2008, Polskie pismiennictwo z zakresu dydaktyki geografii w latach 1995-2004, [w:]
A. Hibszer (red.), Polska dydaktyka geografii: idee—tradycje-wyzwania. Wydzial Nauk
o Ziemi US, Sosnowiec, s. 121-130.

Potturzacki, J., 1985, Lekcja w szkole wspdtczesnej, WSiP, Warszawa.

Rodzo$ J., Szczesna J., Wojtanowicz B, 2008, Transformacje geografii szkolnej, [w:] A. Hibszer
(red.), Polska dydaktyka geografii: idee—tradycje-wyzwania. Wydziat Nauk o Ziemi US, So-
snowiec, s. 99-110.

Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw orga-
nizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedosto-
sowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. 2015 poz. 1113).

Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie szczeg6towych
warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy w szkotach
publicznych (Dz.U. 2015 poz. 843).

Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzie-
lania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkolach
i placéwkach (Dz.U. 2013 poz. 532).



Wybrane sposoby stymulacji sensorycznej mlodziezy o specjalnych potrzebach 157

Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 paZdziernika 2013 r. w sprawie organizo-
wania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. 2013 poz. 1257).

Spionek H., 1973, Zaburzenia rozwoju uczniéw, a niepowodzenia szkolne, WSiP, Warszawa.

Wilczynska-Wotoszyn M.M., 2000, Dydaktyka geografii: przewodnik do cwiczer, Uniwersytet
Warszawski, Warszawa.

Zajac S., 1991, Cele nauczania geografii, Wydawnictwo Naukowe WSP w Krakowie, Krakow.

WYBRANE SPOSOBY STYMULACJI SENSORYCZNEJ MLODZIEZY
O SPECJALNYCH POTRZEBACH EDUKACYJNYCH W PROCESIE
KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO

Streszczenie

Celem opracowania jest pokazanie mozliwosci oddzialywania ksztalcenia geograficzne-
go na pobudzanie stymulacji sensomotorycznej uczniéw o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych. W pierwszej czesci opracowania w oparciu o literature przedstawiono isto-
te trudno$ci w uczeniu sie, prawne aspekty organizacji procesu ksztalcenia dla uczniéw
z réznymi potrzebami edukacyjnymi. W drugiej czesci analizowano warto$¢ ksztalcenia
geograficznego w stymulacji sensomotorycznej mlodziezy o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych oraz trudno$ciach w tym zakresie na przyktadzie badan przeprowadzonych na
grupie uczniéw z dysleksja. W trzeciej cze$ci zaprezentowano warto$¢ gier terenowych
w nauczaniu geografii w kontekscie stymulacji sensomotorycznej mtodziezy z trudnoscia-
mi w uczeniu sie tego przedmiotu.

Stowa kluczowe: gry terenowe, ksztalcenie geograficzne, stymulacja sensomotoryczna,
uczniowie z specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

SOME WAYS OF SENSORY STIMULATION STUDENTS WITH SPECIAL
NEEDS EDUCATION IN THE GEOGRAPHY TEACHING

Summary

The aim of the study is to present the possibility geographical education in stimulation on
sensory students with special educational needs. In the first part of the paper is presented
the essence and types of learning disabilities, low aspects on the organization education
process for students with different educational needs and difficulties arising there from.
In the second part was analyzed explained the value geographical education in sensory
stimulation of students with special educational needs and difficulties in this regard. As
the example was presented the research conducted on a group of students with dyslexia.
The third section is presented the value of city field games in teaching geography in the
context of sensory stimulation of students with learning disabilities in this subject.

Key words: field games, sensory stimulation, students with special educational needs,
teaching geography
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WPROWADZENIE

Od ponad 40 lat Olimpiada Geogra-
ficzna upowszechnia wiedze geo-
graficzng wsréd mlodziezy szkolnej
w Polsce. Inicjatorka rozgrywania
przez uczniéw szkédt srednich wielo-
stopniowych zawodéw sprawdzajg-
cych stan kierunkowej wiedzy i umie-
jetnoséci byla prof. Anna Dylikowa
(ryc. 1). Jej nowatorski pomyst spotkal
sie z uznaniem Polskiego Towarzystwa
Geograficznego (PTG), ktéremu wow-
czas przewodniczyt prof. Stanistaw Be-
rezowski. W 1974 r. wniosek Zarzadu
Gléwnego PTG o powotanie Olimpia-
dy Geograficznej zostal pozytywnie
rozpatrzony przez Ministra O$wiaty
i Wychowania. Na mocy tej decyzji
powstal Komitet Gléwny, ktéry uzy-
skal finansowanie ze §rodkow MOIW,
opracowal ogdlng koncepcje wymagan
stawianych zawodnikom, a nastepnie
podjal dziatania zwigzane z organiza-
cja zawoddéw (Dylikowa 1975, Sikor-
ska, Becker-Kulinska 2017).

Zawody finalowe 1 Olimpiady
Geograficznej odbyly sie¢ w 1975 r.
w Lodzi. W latach 1991-2010 mery-
toryczny zakres Olimpiady wykraczat

Ryc. 1. Prof. dr hab. Anna Dylikowa
) (1912-2000)

Zrédlo: www.olimpiadageograficzna.edu.pl.
Fig. 1. Prof. dr hab. Anna Dylikowa
(1912-2000)

Source: www.olimpiadageograficzna.edu.pl.
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poza ramy geografii sensu stricto i dodatkowo obejmowat problematyke morska,
uprzednio realizowana w ramach konkursu Mtodziez na morzu, prowadzonego
przez pracownikow Wyzszej Szkoly Morskiej w Szczecinie i Wyzszej Szkoty Mor-
skiej w Gdyni oraz przedstawicieli Marynarki Wojennej. We wskazanym okresie
zawody finalowe Olimpiady Geograficznej i Olimpiady Nautologicznej odbywaly
sie wspdlnie (Szmyd, Uroda 2010). Od 2002 r. réwnolegle z zawodami finato-
wymi odbywajg sie¢ Warsztaty Szkoleniowe dla Nauczycieli Geografii z udziatem
okoto 50 oséb. Warsztaty finansowane sa przez sponsoréw, a tylko czes$¢ kosztow
ponoszg uczestnicy.

Komitet Gléwny Olimpiady Geograficznej i Olimpiady Nautologicznej ustano-
wit w dniu 9 lutego 2002 r. Odznake im. Pani Profesor Anny Dylikowej. Odznaka
ta jest przyznawana nauczycielom, ktérzy wychowali najliczniejsze grono finalistow
i laureatéw obu olimpiad oraz osobom szczegdlnie zastuzonym dla rozwoju idei
Olimpiady Geograficznej. W latach 2002-2017 odznaczenie otrzymaty 82 osoby.

Dazac do ukazania wktadu Olimpiady Geograficznej w popularyzowanie wie-
dzy geograficznej wséréd mlodziezy szkolnej, autorzy niniejszego opracowania
dokonali kwerendy i analizy informacji oraz danych statystycznych z zasobow
archiwalnych Komitetu Giéwnego Olimpiady Geograficznej. Ponadto nieocenio-
nym pod tym wzgledem Zroédiem okazal si¢ manuskrypt publikacji autorstwa
Maltgorzaty Sikorskiej i Anny Becker-Kulinskiej (2017).

CELE OLIMPIADY GEOGRAFICZNE]

W okresie ponad 40 lat doprecyzowano zalozenia Olimpiady. Jej gtéwnymi cela-

mi sg (XLIII Olimpiada Geograficzna... 2016):

— rozbudzanie wéréd mlodziezy szkolnej zainteresowania geografig i naukami
geograficznymi,

— wykrywanie i rozwijanie uzdolnien,

- pobudzanie do tworczego myslenia,

- podnoszenie poziomu wiedzy geograficznej uczniéw i umiejetnosci jej zasto-
sowania w dziataniu praktycznym,

- zapewnienie doptywu lepiej przygotowanych do studiéw kandydatéw do szkot
wyzszych,

- podnoszenie poziomu nauczania oraz popularyzacja nowych osiggnie¢ nauko-
wych wérdd nauczycieli pracujacych z uczniem zdolnym,

- wylanianie uczniéw-zawodnikéw na zawody i olimpiady miedzynarodowe.
Cele osiaggane przez Olimpiade Geograficzna sa w pelni zgodne z celami stra-

tegicznymi wspodlczesnej dydaktyki (Anisiewicz 2015), takimi jak: poprawa jako-

$ci i efektywno$ci ksztalcenia, upowszechnienie dostepu do nauki, otwarcie na

$rodowisko i §wiat, oraz wiekszo$cia celéw szczegdlowych, takich jak.:

— podniesienie jakosci ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli;

- rozwdj kompetencji i umiejetnosci potrzebnych dla spoteczenstwa wiedzy;

— powszechny dostep do technologii informacyjnych;
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- tworzenie otwartego Srodowiska edukacyjnego;

— wspieranie aktywnos$ci obywatelskiej;

- powigzanie ze $wiatem pracy i rozwijanie przedsiebiorczosci;

- poprawa sytuacji w zakresie nauczania jezykéw obcych we wspoipracy
europejskiej.

Jednoznacznie pozytywna jest ocena dzialalnosci Olimpiady Geograficznej
w zakresie kompetencji kluczowych!, do ktérych naleza:

— komunikowanie si¢ w jezyku ojczystym,
- komunikowanie sie w co najmniej dwdch jezykach obcych,
- kompetencje matematyczne oraz w zakresie nauk przyrodniczych

i technicznych,

- kompetencje w zakresie technologii informatyczne;j,

- umiejetno$¢ uczenia sie,

- kompetencje interpersonalne, obywatelskie oraz etyczne,
— inicjatywno$¢ i przedsigbiorczos¢,

- $wiadomos¢ i ekspresja kulturowa.

W programie Olimpiady Geograficznej wazna role odgrywa réwniez edukacja
Srodowiskowa. Poszukuje si¢ rownowagi miedzy tre$ciami i celami wspdlnymi
dla wszystkich uczniéw a tre$ciami uwzgledniajacymi aspekty regionalne, lokal-
ne oraz cechy kazdej szkoty, przy jednoczesnym zachowaniu mozliwosci akcento-
waniu indywidualnego podejscia do kazdego ucznia.

STRUKTURA ORGANIZACYJNA OLIMPIADY GEOGRAFICZNE]

Zawody konkursowe Olimpiady Geograficznej rozgrywane sg na podstawie sto-
sownych przepiséw prawnych wydanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowe;j.
W latach 1974-2009 organizatorem Olimpiady byt Komitet Gtéwny powotany przez
ZG PTG i dzialal w ramach wydanego przez MENIS rozporzadzenia?. Od 2009 r.
organizator Olimpiady jest wylaniany w drodze konkursu oglaszanego przez MEN.
W czterech edycjach konkursu, ktére ogltoszono do chwili obecnej, MEN powierza-
to organizacje Olimpiady Geograficznej Polskiemu Towarzystwu Geograficznemu.
Koordynatorem trzech projektéw w latach 2009-2016 byta Matgorzata Sikorska,
a od roku funkcje te pelni Tomasz Sawicki. Trojstopniowe zawody przeprowadza
Komitet Gléwny oraz podlegajace mu Komitety Okregowe, wspodlpracujace z Ku-
ratoriami O$wiaty i centrami doradztwa metodycznego (osrodkami edukacji na-
uczycieli). Catoksztattem prac zwigzanych z przygotowaniem i przeprowadzeniem
zawodéw Olimpiady kieruje Komitet Gléwny. W jego sktad wchodzi okoto 30

Za rozwijaniem w procesie ksztalcenia tzw. kompetencji kluczowych opowiedzialy si¢
Rada Europy wraz z Parlamentem Europejskim w uchwale z czerwca 2005 r.
Rozporzgqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 29 stycznia 2002 r. w spra-
wie organizacji oraz sposobu przeprowadzania konkursow, turniejow i olimpiad (Dz.U. nr 13
z dnia 18 lutego 2002 r., poz. 125 z pdzn. zm.).
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pracownikéw uczelni wyzszych i Polskiej Akademii Nauk, nauczycieli praktykow
oraz mlodych geograféw — studentéw i absolwentéw studidw wyzszych — repre-
zentujacych liczne grono laureatéw. Pierwsza przewodniczaca Komitetu Gléwne-
go Olimpiady byta Anna Dylikowa (I-XXVT), a kolejnymi: Wojciech Stankowski
(XXVII-XXXI), Teresa Madeyska (XXXII-XL), Zbigniew Podgérski (od XLI).

W zawodach startuja przede wszystkim uczniowie ze szkél ponadgimnazjal-
nych, tj. licedw ogdlnoksztalcacych i technikdéw, a w mniejszej liczbie — za apro-
batg komitetéw okregowych — laureaci konkurséw przedmiotowych z geografii,
rekomendowanych przez komisje konkursowe oraz uczniowie szkét podstawo-
wych, gimnazjéw i szk6l zawodowych, jesli realizujg indywidualny program lub
tok nauki i uzyskali rekomendacje szkoly (XLIII Olimpiada Geograficzna... 2016).

W chwili powstania Olimpiady jej strukture organizacyjna tworzyly: Komi-
tet Gléwny, Biuro Olimpiady oraz 19 Komitetow Wojewddzkich. W latach 1975-
1998 ich liczba zmniejszyla si¢ do 11, co bylo zgodne z wnioskami oddzialow
terenowych PTG. Siedziby Komitetéw Okregowych znajdowaly sie odpowiednio
w: Bialymstoku, Gdyni, Lublinie, Lodzi, Katowicach, Koszalinie, Krakowie, Po-
znaniu, Toruniu®, Warszawie i Wroctawiu. Pod wzgledem terytorialnym Komite-
ty obejmowaly nawet kilka wojewddztw*. W 1999 r. Komitet Gléwny dostosowat
tereny dziatania Komitetéw Okregowych do nowego podzialu administracyjne-
go kraju — powolano 12 Komitetéw Okregowych. Wskutek tych zmian rozpo-
czely dziatalno$¢ Komitety Okregowe
z siedzibami w Olsztynie i Szczeci-
nie, a zakonczyl dziatalno$¢ Komitet
Okregowy w Koszalinie. Zasieg o$miu
Komitetéw Okregowych ograniczat
si¢ do jednego wojewoddztwa, a czte-
, rech — do dwoéch wojewddztw. Komi-
= tet Okregowy w Krakowie obstugi-
wal teren wojewodztw malopolskiego

. e Lublin i podkarpackiego, w Lodzi — woje-
Lonowied e /0 wodztw todzkiego i $wietokrzyskiego,
w Szczecinie — wojewodztw lubuskiego

i zachodniopomorskiego oraz we Wro-
clawiu - wojewddztw dolnoslaskiego
i opolskiego. Na mocy decyzji Komite-
tu Gléwnego z 2016 r. wyodrebnity sie

O
Olsztyn .

Szczecin

O { Warszawa
( Poznan : O

O
Wroctaw

- — —

Krakéw ; Rzzszéw
Siedziba Komitetu
Okregowego

(stan 2016/2017)

Ryc. 2. Struktura organizacyjna Olimpia-

) dy Geograficznej
Zrédto: www.olimpiadageograficzna.edu.pl.
Fig. 2. Organizational structure of the Ge-
ography Olympiad

Source: www.olimpiadageograficzna.edu.pl.

dwa nowe okregi z siedzibami w Kiel-
cach i w Rzeszowie, wskutek czego
liczba okregéw zwiekszyta sie do 14

(ryc. 2).

3 W pierwszym roku funkcjonowania Olimpiady Geograficznej siedziba tego okregu

znajdowala sie w Bydgoszczy.

*  Przyktadowo Komitet Okregowy w Toruniu obejmowat zasiegiem terytorialnym woje-
wodztwa: bydgoskie, ptockie, torunskie i wioctawskie.
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FORMULA ROZGRYWANIA ZAWODOW

Zawody Olimpiady Geograficznej maja charakter indywidualny, a udzial w nich
jest dobrowolny. Ocena zawodnikéw na kazdym z trzech etapéw jest niezalezna.

Zawody I stopnia sg organizowane przez Komisje Szkolne na terenie zain-
teresowanych szkél. Etap ten polega na okresleniu stopnia opanowania wiedzy
i umiejetnosci ucznidéw w zakresie odpowiadajacym zapisom Podstawy programo-
wej... przedmiotu geografia dla etapéw edukacyjnych III (gimnazjum) i IV (liceum
ogodlnoksztalcace — zakres rozszerzony), niezbednym do uzyskania oceny bardzo
dobrej na zakonczenie nauki przedmiotu. Egzamin réznicujacy moze odbywac
sie zarowno w formie rozmowy kwalifikacyjnej, jak i sprawdzianu pisemnego.
Uczniowie, ktérzy pomyslnie przeszli etap wstepny, samodzielnie (ale pod opieka
nauczyciela) wykonuja prace pisemng na jeden z tematéw danej edycji Olimpiady
Geograficznej. Zawodnicy, piszac prace, moga korzystaé z literatury, wlasnych
obserwagcji i pomiaréw, danych pozyskanych z urzedéw i przedsiebiorstw oraz in-
nych zrédet wiedzy geograficznej (Swiekatowski 1976, Juzwiuk 1977, Grabowska
2009). Wykonane prace (w formach elektronicznej i wydruku komputerowego)
podlegaja ocenie Komisji Szkolnej. W przypadku przyznania im 75% punktow
mozliwych do zdobycia stanowia podstawe kwalifikacji do zawodoéw wyzszego
stopnia.

W zawodach II stopnia od uczniéw jest wymagany zakres tresci nauczania,
ktére odpowiadaja zapisom Podstawy programowej przedmiotu geografia dla III i IV
etapu edukacyjnego (zakres rozszerzony). Wymagany jest poziom wiedzy i umie-
jetnosci niezbedny do uzyskania oceny celujacej na zakonczenie nauki przedmio-
tu. Zawody II stopnia sktadajg sie z trzech czeéci, tj. weryfikacyjnej nadestanych
prac, czesci pisemnej oraz czesci ustnej, otwartej dla publicznosci. Celem pierw-
szej czesci jest dazenie do ujednolicenia oceny prac pisemnych w skali krajowe;j.
Cel ten jest osiggany poprzez weryfikacje oceny prac pisemnych przez jurorow
dzialajacych z ramienia komitetu okregowego. Zweryfikowane oceny stanowig
podstawe kwalifikacji do czesci pisemnej tych uczniéw, ktérych prace osiagnety
prég punktowy ustalony przez Komitet Gtowny. Zawody cze$ci pisemnej i ustnej
odbywaja sie w terminie uzgodnionym z MEN w ciggu 2 dni, w warunkach kon-
trolowanej samodzielno$ci i oceniane sg niezaleznie przez 2 juroréw. Zawodnicy,
w ramach uczestnictwa w czeéci pisemnej, rozwiazujg trzy testy skladajace sie
z pytan otwartych i zamknietych (ryc. 3).

Uzyskany wynik stanowi podstawe kwalifikacji do dalszej czesci zawoddw od
20% do 30% najlepszych uczestnikow zawoddéw pisemnych, ktérzy réwnoczesnie
spelnili ustalone przez Komitet Gléwny kryterium minimalnej liczby punktéw.
Zawodnicy w czesci ustnej udzielaja odpowiedzi na pytania quizu multimedial-
nego oraz przedstawiaja przed czteroosobowym jury wypowiedZ ustng na wy-
losowany temat. Komitety Okregowe ogltaszaja wyniki calo$ciowe zawodow II
etapu w miejscu organizacji zawoddw oraz na stronie internetowe;j.
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Ryc. 3. Zawody II stopnia (cze$¢ pisemna) rozgrywane w III Liceum Ogolnoksztalcacym
im. Marynarki Wojennej RP w Gdyni
Zroédto: Z. Podgoérski (14.02.2017).
Fig. 3. Second stage of the competition (written test) taking part in III Liceum Ogol-
noksztalcace im. Marynarki Wojennej RP in Gdynia
Source: Z. Podgérski (14.02.2017).

Zawody III stopnia (zawody finatowe) sa bezposrednio organizowane przez
Komitet Gtéwny®°. Prawo udzialu przystuguje uczniom, ktérzy w danym roku zo-
stali zakwalifikowani do tych zawodow przez Komitet Gléwny na podstawie zwe-
ryfikowanych wynikéw zawoddéw II stopnia oraz tych uczniéw, ktdrzy nabyli to
uprawnienie w poprzednim roku, ale go z powoddéw losowych lub udziatu w innej
Olimpiadzie nie wykorzystali. Uczniéw obowigzujg tre$ci nauczania, ktére wy-
kraczajq poza zapisy Podstawy programowej... przedmiotu geografia dla IIT11 IV etapu
edukacyjnego (zakres rozszerzony), ale mieszcza si¢ w zakresie wymaganym do
uzyskania najwyzszej oceny na egzaminie maturalnym w wariancie matury roz-
szerzonej. Ponadto sugerowana jest znajomos¢ zalecanej literatury, biezacych wy-
darzen spoleczno-politycznych oraz zjawisk o charakterze przyrodniczym (w Pol-
sce i na $wiecie). Zawody III stopnia skladaja sie z czesci pisemnej (trzech testow

5 Warto podkredli¢, ze w miare mozliwosci zawody organizowane sa w taki sposéb
i w takich miejscach (pomieszczeniach, warunkach terenowych), ktére nie wykluczajg
udziatu oséb niepelnosprawnych.



Olimpiada geograficzna — bilans dokonan

165

o konstrukgji zblizonej do wyzej opi-
sanej), obowiazkowych zaje¢ tereno-
wych® oraz czedci ustnej (quizu mul-
timedialnego i wypowiedzi ustnej na
wylosowany temat przed czteroosobo-
wym jury). W czesci pisemnej oraz qu-
izie multimedialnym zadania oceniane
sa niezaleznie przez 2 juroréw. Ko-
mitet Gléwny na podstawie wynikéw
zawoddéw pisemnych III etapu podej-
muje decyzje o dopuszczeniu do ustnej
cze$ci zawoddéw 15-25% najlepszych
zawodnikéw. Komitet Gléwny na pod-
stawie wynikéw zawoddw ustnych
podejmuje decyzje o przyznaniu naj-
lepszym uczestnikom zawodoéw tytutu
laureata’. Laureaci Olimpiady Geogra-
ficznej, po spetnieniu kryteriéw kwali-
fikacji, moga bra¢ udzial w zawodach
i olimpiadach miedzynarodowych.
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Ryc. 4. Miejsca rozgrywania zawodow fina-
towych poszczegdlnych edycji Olimpiady
) Geograficznej
Zrédlo: opracowanie wlasne.
Fig. 4. Locations of the final stage of the
Geography Olympiad in particular editions
Source: own material.

OLIMPIADA GEOGRAFICZNA NA TLE WSPOLCZESNYCH
UWARUNKOWAN DEMOGRAFICZNYCH

Na przestrzeni lat zmienialy si¢ uwarunkowania demograficzne rozgrywania
Olimpiady Geograficznej. Poniewaz ich dokladne przedstawienie wykracza poza
ramy niniejszego opracowania, zdecydowano si¢ jedynie na ich ogdlng charakte-
rystyke w odniesieniu do edycji XXXVI-XLIII, tj. tak dobierajac lata, by statysty-
ka obejmowala jeszcze ostatni rok wspélnych startéw zawodnikéw uczestnicza-
cych w Olimpiadzie Geograficznej i Nautologicznej. Zgromadzone dane wskazujg
na stopniowy spadek liczby uczniéw startujacych w zawodach I stopnia, co jest
przede wszystkim zwiazane z procesem postepujacego nizu demograficznego —
w tym zmniejszaniem si¢ ogolnej liczby uczniéw objetych obowigzkiem szkol-
nym w Polsce i liczby licedw ogdlnoksztalcacych. Skale tego zjawiska dokumen-
tuja wartosci: 665,4 tys. uczniéw w roku szkolnym 2009/2010 i 474,2 tys. w roku
szkolnym 2016/2017 (tab. 1).

& Konkurs terenowy ma charakter druzynowy. Uczniowie pracuja w druzynach 4-5-oso-
bowych dobranych losowo. Wyniki zawodéw druzynowych nie sg wliczane do punkta-
¢ji indywidualnej (Szmyd, Malantowicz 2013).

Tytut finalisty otrzymuje zawodnik niezakwalifikowany do czesci ustnej, ktory w pi-
semnej czeéci zawodoéw III etapu uzyskal co najmniej 50% punktéw liczonych ze $red-
niej wynikéw uzyskanych przez trzech najlepszych zawodnikow tej czesci zawodow.
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Tabela 1. Uwarunkowania demograficzne zawodéw I stopnia
Table 1. Demographic background on competitors of the first stage of the Olympiad

Edycje Olimpiady Geograficznej

(] — — [q\l o0 <t n e D~
oD SN L S SN 2 S I SN =N
53 o= X = § a a < <24 i
<3 X o ) o o o o o
I I I I I I I I
Liczba
uczniéw 2925 | 2100 1969 2226 1923 | 2006 1943 1986
startujacych
Liczba

uczniow 6553941631 319|605 156|577 462 | 545 839|522 494|500 006 (474 187
licedw

Starty/lOOO 4,46 333 324 3,85 3,52 3,84 3,89 4,19
uczniow

Liczbaszkol| gg) | 374 | 445 | 488 | 437 | 411 | 448 | 461
startujacych

Liczba szkol | ) 334 | 2313 | 2298 | 2293 | 2250 | 2211 | 2163 | 2120
licealnych

% szkgi 24,9 16,2 19,4 21,3 19,4 18,6 20,7 21,7
startujacych

Zrédto: na podstawie danych MEN, T. Sawicki (2016), A. Gendzwilt (2017).
Source: based on Ministry of Education data, T. Sawicki (2016), A. Gendzwill (2017).
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Ryc. 5. Liczba startujacych uczniéw oraz reprezentowanych szkét w edycjach XXXVI-
XLII Olimpiady Geograficznej
Zrodto: A. Gendzwitt (2017).
Fig. 5. Number of students and schools represented in XXXVI-XLII editions of the
Geography Olympiad
Source: A. Gendzwitt (2017).
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Ponadto sygnalizowany spadek liczby zawodnikow (z 2925 w 2009/2010 do
1986 w 2016/2017) jest konsekwencja: rozdziatu Olimpiady Geograficznej i Na-
utologicznej, reform strukturalnych i programowych polskiego systemu oswiaty,
ktérych bezposrednim nastgpstwem jest ograniczenie nauki w licceum ogdlno-
ksztalcacym z czterech do trzech lat, zmniejszenie liczby godzin nauki geografii
(na rzecz przedmiotu przyroda w gimnazjum), a ponadto wprowadzenie mozli-
wosci nauki tego przedmiotu w zakresach podstawowym i/lub rozszerzonym, co
ostatecznie nie sprzyja rozbudzaniu zainteresowan geograficznych. Warto jednak
zauwazy¢, ze wskazana tendencja ulega wyhamowaniu — i prawdopodobnie XLIII
edycja Olimpiady Geograficznej stanowi w tym zakresie przelom. Podstawa tego
stwierdzenia sg: nieznaczny wzrost liczby zawodnikéw uczestniczacych w za-
wodach (z 1943 do 1986), oraz liczby reprezentowanych szkét (z 448 do 461),
a przede wszystkim wzrost odsetka startujacych uczniow -z 3,89 do 4,19 na 1000
uczniéw (ryc. 5).

Ponadto warto zauwazy¢, ze popularno$¢ Olimpiady Geograficznej jest poréw-
nywalna z Olimpiadg Biologiczng (w edycji 2013/2014 odpowiednio: OB — 2052
zawodnikéw z 427 szkét i OG - 1923 zawodnikéw z 437 szkdt), a zdecydowa-
nie wieksza niz pozostatych olimpiad przedmiotowych z grupy przyrodniczych:
Olimpiady Fizycznej (881 zawodnikéw z 256 szkol), Olimpiady Chemicznej (838
z 246 szkdt), Olimpiady Wiedzy Geodezyjnej i Kartograficznej (588 z 51 szkot).

ZAWODNICY OLIMPIADY GEOGRAFICZNE]

W okresie 43 lat (wrzesien 1974-kwiecien 2017) w I etapie Olimpiady Geogra-
ficznej wystartowato 62 040 zawodnikow. Sposrdd nich 3097 ucznidw, ze wzgle-
du na kilkakrotny udzial, uzyskalo 3869 tytuléw olimpijczykéw. Ogdlem przy-
znano 752 uczniom tytul laureata oraz 3235 uczniom tytut finalisty. Wszystkich
tych ucznidw, reprezentujacych 596 szkoét z 312 miejscowosci, przygotowalo 1033
nauczycieli.

Istotng i charakterystyczna cechg olimpiad przedmiotowych, w tym takze
Olimpiady Geograficznej, jest wielokrotny start zawodnikéw, zakonczony przez
nich zdobyciem tytutéw finalisty i laureata. Z analizy statystyk Olimpiady Geo-
graficznej edycji od I do XLIII wynika, Ze pieciokrotny tytul olimpijski (W tym
czterokrotny laureata) uzyskal tylko jeden zawodnik (Wojciech Labuda, rozpo-
czynajac cykl pieciu startow w II klasie gimnazjum), natomiast czterokrotny ty-
tul olimpijski — 23 zawodnikéw, trzykrotny — 126 zawodnikéw, a dwukrotny -
az 503 zawodnikéw. Laczna liczba wielokrotnych olimpijczykéw wynosi 653
zawodnikoéw.

Wkiad poszczegdlnych szkél w upowszechnianie wiedzy geograficznej jest
w skali Polski bardzo zréznicowany i zalezy przede wszystkim od zaangazowania
nauczycieli. Lacznie w edycjach Olimpiady Geograficznej az 17 szkét ma liczbe
finalistéw i laureatow wynoszaca 35 i wiecej zawodnikow (tab. 3). Najwiekszy-
mi sukcesami, wyrazajacymi sie liczba 124 zawodnikéw z tytulem finalisty lub
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Tabela 2. Uczniowie startujacy w zawodach Olimpiady Geograficznej w edycjach
XL-XLIII
Table 2. Students taking part in the Geography Olympiads in XL-XLIII editions

leta 1l eta 1l eta Wyniki koficowe
Edycja P P P finalidci laureaci
Olimpiad
plady liczba | liczba %ozl liczba %zl liczba %z III liczba %z III
etapu etapu etapu etapu
XL
2013/2014 1933| 1138 58,9 123 10,8 97| 78,9 23 18,7
XLI 2006 | 1093 54,0 122 11,2 95| 77,9 27 | 22,1
2014/2015 ’ ’ ’ ’
XLIT 1943 | 1056 54,4 123 11,6 99| 80,5 24 19,5
2015/2016 ’ ’ ’ ’
XLIII
2016/2017 1986 | 1086 54,7 120 11,0 96| 81,4 22 18,6
Razem
L_XLIII 60054 3869 3235] 81,1 752 18,9

Zrédto: na podstawie T. Sawicki (2016), A. Gendzwilt (2017a, b).
Source: based on T. Sawicki (2016), A. Gendzwilt (2017a, b).

laureata, moze poszczyci¢ sie III Liccum Ogolnoksztalcace im. Marynarki Wojen-
nej RP w Gdyni. Drugie miejsce w tym rankingu zajmuje II Liceum Ogoélnoksztal-
cace im. Stefana Batorego w Warszawie (88 olimpijczykéw z tytulami finalisty
lub laureata), a trzecie Zespét Szkét UMK Gimnazjum i Liceum Akademickie
z Torunia (64 zawodnikéw).

W latach 1979-2017 Komitet Gtéwny Olimpiady Geograficznej przyznat 414
dyploméw uznania 197 najwybitniejszym szkotom.

Najwybitniejsi nauczyciele, ktérych uczniowie zdobyli w czterdziestu trzech
edycjach Olimpiady Geograficznej co najmniej 30 tytuléw finalisty lub laureata,
to: Wiestaw Kosakowski z IIT LO w Gdyni (60), Michat Lis z II LO w Warszawie
(55), Arkadiusz Stanczyk z ZS UMK GiLA z Torunia (48), Zbigniew Zygora z II
LO w Inowroctawiu i NSD w Strzelnie (41), Jolanta Radgowska z I LO w Lomzy
(38), Zofia Lapinska z LO w Lapach (37), Tomasz Rydzewski z XIII LO w Szczeci-
nie (37), Tomasz Fabjanski z I LO w Chorzowie (36), Krystyna Tomczyk z VI LO
w Gdyni (36), Wojciech Olejniczak z VI LO w Bydgoszczy (35), Kazimierz Gme-
rek z I LO w Koninie (33), Malgorzata Cydejko z VIII LO w Warszawie (33), Ma-
rek Wéjtowicz z LO Tow. Szk., III LO, LO Kat. Tow. Kult. w Bielsku-Biatej (33),
Barbara Radzimowska z I i I LO w Sandomierzu (32), Krzysztof Reszczynski
z I LO w Suwatkach (32), Marcin Chrabelski z I LO w Lodzi (30). Najaktywniej-
si nauczyciele geografii, ktérzy wypromowali najwiekszg liczbe olimpijczykéw,
otrzymali nagrody Zarzadu Giéwnego lub Oddziatu Olimpijskiego Polskiego To-
warzystwa Geograficznego, a ponadto 47 nauczycieli zostato uhonorowanych Od-
znaka im. Pani Profesor Anny Dylikowej.
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Tabela 3. Szkoty, z ktérych uczniowie zdobyli najwiecej tytuldéw laureata i finalisty
Olimpiady Geograficznej w edycjach XL-XLII
Table 3. Schools, which students gained the most titles of laureate and finalist of the
Geography Olympiad in XL-XLIII editions

Liczba olim-

Lp. Szkota Miejscowos¢ ” )
pijczykéw
1 |III LO im. Marynarki Wojennej RP Gdynia 124
2 |1I Liceum Ogoélnoksztalcace im. Stefana Batorego Warszawa 88
3| Zespot Szkét UMK Gimnazjum i Liceum ,
Akademickie Torun o4
4 | VI Liceum Ogdlnoksztalcace im. Obroncéw Helu Gdynia 61
5 | XIII Liceum Ogoélnoksztalcace Szczecin 51
6 | I Liceum Ogolnoksztalcace im. Mikotaja Kopernika |E6dz 48
7| I Liceum Ogolnoksztalcgce im. Tadeusza Ko$ciuszki | Eomza 48
8 | II Liceum Ogdlnoksztatcace im. Marii Konopnickiej | Inowroctaw 46
9|I Liceum Ogdlnoksztatcgce im. Juliusza Stowackiego | Chorzéw 46
10 | Liceum Ogodlnoksztalcace Towarzystwa Szkolnego | Bielsko-Biata 43
11 |1 Liceum Ogolnoksztalcace im. Adama Mickiewicza |Eapy 40
12 ‘YVI:II \I;lceum Ogolnoksztalcace im. Krola Wiadysta- Warszawa 39
13 | I Liceum Ogolnoksztalcace im. Mikotaja Kopernika |Krosno 37
14 | VI Liceum Ogolnoksztalcace im. Jana i Jedrzeja
Sniadeckich ¢ ) ! Jerze Bydgoszcz 37
15| I Liceum Ogdlnoksztalcgce im. Tadeusza Ko$ciuszki | Konin 36
16 |11 Liceum Qgélnoksztaicqce im. Bronislawa Bielsk Podlaski 35
Taraszkiewicza
17 |1I Liceum Ogolnoksztalcace im. Hetmana Jana Lublin 35

Zamoyskiego

STARTY POLSKICH ZAWODNIKOW W OLIMPIADACH
MIEDZYNARODOWYCH

Laureaci Olimpiady Geograficznej, zgodnie z przyjetymi zasadami®, uzyskuja
prawo startu w miedzynarodowych olimpiadach geograficznych. Naleza do nich
(Barwinski 2010, 2012, Barwinski i in. 2014, www.olimpiadageograficzna.edu.

pl):

International Geography Olimpiad (iGeo) — organizowana pod auspicjami Miedzy-
narodowej Unii Geograficznej. W latach 1996-2012 zawody iGeo odbywaly sie co
2 lata (Haga — Holandia, Lizbona — Portugalia, Seul — Korea Pid., Durban — RPA,

8 Na przykiad na zawodach Baltic Regional Geography Olympiad (Baltic iGeo)w 2015 r.
w Valmierze na Lotwie Polske reprezentowato o$mioro uczniéw: piecioro z najwyz-
szymi wynikami z zawoddéw finatowych i obozu kwalifikacyjnego, najwyzej sklasyfi-
kowanego drugoklasisty, pierwszoklasisty i ucznia gimnazjum.
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Ryc. 6. Zawody iGeo rozegrane w Moskwie w 2015 r.
Zrédto: dziendobry.tvn.pl/wideo,2064,n/z-olimpiady-wiedzy-przywiezli-zloto,177221.html.
Fig. 6. iGeo competition in Moscow in 2015
Source: dziendobry.tvn.pl/wideo,2064,n/z-olimpiady-wiedzy-przywiezli-zloto,177221.html.

Gdynia — Polska, Brisbane — Australia, Carthage — Tunezja, Tajpej — Tajwan, Ko-
lonia — Niemcy), a pdzniej co roku (Kioto - Japonia, Krakéw — Polska, Moskwa —
Rosja (ryc. 6), Pekin - Chiny). Zawody przeznaczone sa dla uczniéw w wieku
16-19 lat. W dotychczasowych olimpiadach iGeo (14 edycjach) Polacy wielokrot-
nie potwierdzali swoj wysoki poziom kompetencji geograficznych. Rywalizacje
druzynowa wygrali sze$ciokrotnie (1996, 1998, 2000, 2004, 2006, 2015 i 2017).
Ponadto zdobyli medal srebrny i 2 brgzowe. Odnie$li réwniez znaczace sukcesy
w klasyfikacji indywidualnej (medale przyznawane od V olimpiady): 2 wyrdznie-
nia, 13 zlotych, 9 srebrnych, 12 brazowych.

Central European Regional International Geography Olympiads (CERIGeO). Po-
czawszy od 2003 r., co 2 lata odbywatly sie Srodkowoeuropejskie Olimpiady Geo-
graficzne (Brno Jedovnice — Czechy, Rakov Kocjan — Stowacja, Bratislava — Slowa-
cja, Chorzéw — Polska, Brno Jedovnice — Czechy). Zawody te przeznaczone byly
dla uczniéw w wieku 16-19 lat. Brali w nich udziat réwniez reprezentanci Polski.
Wskutek decyzji Miedzynarodowej Unii Geograficznej o corocznej organizacji za-
woddéw CERIGeO (poczawszy od 2013 r.), ostatnia edycja odbyta sie w 2011 r. W 5
edycjach CEROGeO polscy uczniowie uzyskali druzynowo — 1 pierwsze miejsce,
3 drugie miejsca, 1 trzecie miejsce; indywidualnie — 1 pierwsze miejsce oraz 13
medali: 6 ztotych, 2 srebrne, 5 brazowych.
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Baltic Regional Geography Olympiad (Baltic iGeo). Zawody Baltic iGeO, zorgani-
zowane na Lotwie przez tamtejszy zesp6l zwiazany z olimpiada geograficzng,
odbyly sie dotychczas cztery razy, w latach: 2014, 2015, 2016 i 2017. W 2015 r.
Polacy po raz pierwszy wzieli udzial w olimpiadzie (w Valmierze na Lotwie), zaj-
mujac wysokie pozycje w klasyfikacji indywidualnej. Kolejne druzyny powtorzyty
sukces w 2016 i 2017 r. W trzech edycjach Baltic iGeo polscy uczniowie zdobyli 7
medali: 2 ztote, 5 srebrnych, 4 brazowe.

National Geographic World Championship to miedzynarodowe zawody geogra-
ficzne rozgrywane od roku 1993 (jedenastokrotnie), co dwa lata. Celem zawodow
jest wylonienie najlepszej druzyny narodowej w zakresie geografii, a takze pro-
mowanie tej nauki na $wiecie. W zawodach biorg udzial trzyosobowe reprezenta-
cje panstw, ztozone z uczniéw w wieku do 16 lat. Zawody majg charakter druzy-
nowy, a klasyfikacja indywidualna nie jest prowadzona. Polske na tych zawodach
reprezentuja najlepsi uczestnicy zawodéw finalowych Olimpiady Geograficznej,
spelniajacy kryterium wieku. Po raz pierwszy druzyna Polski wzieta udzial w za-
wodach w roku 2003. W 6 edycjach (Tampa — USA, Budapeszt — Wegry, San
Diego — USA, Meksyk — Meksyk, San Francisco - USA, St. Petersburg — Rosja)
polscy uczniowie uzyskali 1 trzecie miejsce, 2 czwarte miejsca, 1 széste miejsce
oraz 2 6sme miejsca.

PODSUMOWANIE

Wnhikliwe i wyczerpujace przedstawienie roli i znaczenia Olimpiady Geograficz-
nej w ramach krétkiego opracowania jest zadaniem niezwykle trudnym. Wystar-
czy ponownie przypomnie¢, ze w 43 edycjach wzielo udziat ponad 62 tys. zawod-
nikdéw, liczba przyznanych tytuléw olimpijskich siega juz 4 tys., a lista sukcesow
miedzynarodowych wydluza si¢ wraz z kolejng edycja. Jednak koncepcja kreowa-
nia wizerunku Olimpiady jedynie poprzez wartosci liczbowe, aczkolwiek stuszna,
nie pozwala w pelni na ukazanie atmosfery, w jakiej odbywa si¢ upowszechnianie
wiedzy geograficznej i osigganie zalozonych innych celéow, wprost prowadzace
do wspanialych zmian osobowosci zawodnikéw, nauczycieli, juroréw i dziata-
czy olimpijskich. Autorzy opracowania, sami od dziesiatek juz lat zaangazowani
w dzialania olimpijskie, uwazaja, Ze sg czlonkami ,,rodziny olimpijskiej”. Bowiem
wielkim sukcesem jest skupienie si¢ wokét idei prof. Anny Dylikowej oséb, ktére
zwigzaly sie z Olimpiada po raz pierwszy jako zawodnicy, a obecnie trwaja w niej
jako nauczyciele olimpijczykéw, cztonkowie Komitetéw Okregowych, Komitetu
Gléwnego itd. Zjawiskiem naturalnym stalo si¢ nawigzywanie trwatych, kolezen-
skich wiezi i przyjazni, a w przypadkach szczegdlnych nawet i zawieranie zwigz-
kéw matzenskich. Wiele oséb sposréd laureatéw i finalistow rozwinelo swoje
pasje geograficzne, podejmujac prace naukowa na wyzszych uczelniach i w pla-
cowkach PAN. Tak rozumiany bilans dokonan jest bez watpienia dodatni, ale co
wazniejsze (Wbrew zasadom ekonomii) — nie zostal zamkniety.
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OLIMPIADA GEOGRAFICZNA - BILANS DOKONAN

Streszczenie

Od 1974 r. Olimpiada Geograficzna upowszechnia wiedze geograficzng wéréd miodziezy
szkolnej w Polsce. Inicjatorka rozgrywania przez uczniéw szkdt $rednich wielostopnio-
wych zawodéw, sprawdzajacych stan kierunkowej wiedzy i umiejetnosci, byta prof. Anna
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Dylikowa. W 1974 r. wniosek Zarzadu Gléwnego PTG o powotanie Olimpiady Geogra-
ficznej zostal pozytywnie rozpatrzony przez Ministra O$wiaty i Wychowania. Na mocy
tej decyzji powstal Komitet Gléwny, ktéry uzyskat finansowanie ze srodkéw MOiW, opra-
cowal ogdlna koncepcje wymagan stawianych zawodnikom, a nastepnie podjal dziatania
zwigzane z organizacja zawodow. Zawody finalowe I Olimpiady Geograficznej odbyly sie
w 1975 r. w Lodzi. W latach 1991-2010 merytoryczny zakres Olimpiady wykraczal poza
ramy geografii sensu stricto i dodatkowo obejmowatl problematyke morska, uprzednio re-
alizowana w ramach konkursu Mfodziez na morzu. W okresie ponad 40 lat doprecyzowano
zalozenia Olimpiady. Jej gtownymi celami sg: rozbudzanie wéréd mtodziezy szkolnej za-
interesowania geografig i naukami geograficznymi; wykrywanie i rozwijanie uzdolnien;
pobudzanie do twbrczego myslenia; podnoszenie poziomu wiedzy geograficznej ucznidéw
i umiejetnosci jej zastosowania w dziataniu praktycznym; zapewnianie doptywu lepiej
przygotowanych do studiéw kandydatéow do szkdt wyzszych; podnoszenie poziomu na-
uczania oraz popularyzacja nowych osiggnieé¢ naukowych wérdd nauczycieli pracujacych
z uczniem zdolnym; wylanianie uczniéw-zawodnikéw na zawody i olimpiady miedzyna-
rodowe. Cele osiggane przez Olimpiade Geograficzna sa w pelni zgodne z celami strate-
gicznymi wspolczesnej dydaktyki, takimi jak: poprawa jako$ci i efektywnosci ksztalcenia,
upowszechnienie dostepu do nauki, otwarcie na $rodowisko i §wiat. W okresie 43 lat
(wrzesien 1974-kwiecien 2017) w I etapie Olimpiady Geograficznej wystartowato 62 040
zawodnikow. Sposrdd nich 3097 ucznidw, ze wzgledu na kilkakrotny udzial, uzyskato
3869 tytutdéw olimpijczykéw. Ogdtem przyznano 752 uczniom tytul laureata oraz 3235
uczniom tytut finalisty. Wszystkich tych uczniéw, reprezentujacych 596 szkét z 312 miej-
scowosci, przygotowalo 1033 nauczycieli.

Stowa kluczowe: Olimpiada Geograficzna, cele edukacyjne, zawody wielostopniowe.

THE GEOGRAPHY OLYMPIAD - STATEMENT OF ACHIEVEMENTS

Summary

Since 1974, the Geography Olympiad has spread geographical knowledge among students
in Poland. An initiator of the multi-step competition, verifying their skills and knowledge
in this regard, was professor Anna Dylikowa. In 1974 the Ministry of Education accepted
a motion to start the Geography Olympiad, made by Polish Geographical Society. Based
on that decision, the Main Committee was formed, which received funding from the
Ministry, developed a general idea of tasks to be covered in the competition and took
actions to organize the contest. The final stage of the I Geography Olympiad took place
in £6dzZ in 1975. In 1991-2010 tasks of the Olympiad covered, except geography sensu
stricte, marine knowledge as well, which previously was verified in a competition ‘Youth
on the Sea’. During its more than 40 years of existence, the aims of the Olympiad were
clarified. The main aims are: encouraging students to take interest in geography and geo-
graphical sciences; discovering and developing talents; stimulating creative thinking; im-
proving students’ knowledge of geography and ability to use it in everyday life; providing
better-prepared candidates for university education; improving the level of teaching and
popularization of new scientific discoveries among teachers working with talented stu-
dents; the selection of students — competitors for international competitions. The aims
achieved by the Olympiad are fully in line with strategic aims of contemporary didactics,
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such as: improvement of quality and effectiveness of education; spreading access to sci-
ence, being open to environment and the world. During 43 years (September 1974-April
2017) 62,040 students took part in the first stage of the Geography Olympiad. Among
them, 3,097 students, some of which participated multiple times, acquired 3,869 titles
of Olympiad. In general 752 students were praised with the title of laureate and 3,235
students with the title of finalist. These students, representing 596 schools from 312 loca-
tions, were prepared ad instructed by 1,033 teachers.

Key words: Geography Olympiad, educational aims, multi-step competition
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