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PRZEDMOWA

Zyjemy w ciekawych, ale jednoczeénie trudnych czasach, w ktérych wszystko,
poczawszy od $rodkéw komunikacji, az po systemy wartosci, podlega dynamicz-
nym przeksztalceniom i wymaga ciaglej adaptacji do nowych warunkéw. Wraz
ze zmiana rzeczywisto$ci spolecznej zmieniajg si¢ zaréwno oczekiwania w sto-
sunku do edukagji, jak i jej cele. Jesli szkola ma przygotowaé¢ miode pokolenie
do skutecznego funkcjonowania w nowej rzeczywistosci ekonomicznej i kultu-
rowej, musi w odpowiednim tempie reagowaé na przeobrazajace si¢ otoczenie
zewnetrzne.

Edukacja geograficzna znajduje si¢ w szczegdlnej sytuacji, poniewaz z jednej
strony, podobnie jak inne przedmioty szkolne, musi stawi¢ czoto nowym wyzwa-
niom, wynikajacym chocby z rewolucji technologicznej czy kulturowej, a dodat-
kowo, ze wzgledu na swoj przedmiot zainteresowan, powinna trafnie opisywac
zmieniajacy si¢ $wiat i pomaga¢ go zrozumie¢. Oddala si¢ przy tym nieco od
swojej macierzystej dyscypliny naukowej, ktéra w obliczu nowych wyzwan §wiata
nauki idzie w kierunku wasko wyspecjalizowanych badan i podziatu na odrebne
nurty badawcze. Boryka sie wiec z problemami, ktére musi pokonaé, jesli chce za-
chowa¢ swoje wysokie walory ksztalcgce i odpowiednig pozycje w polskiej szkole.

Niniejszy tom stanowi wyraz refleksji i badan nad wspolczesng edukacja geo-
graficzng na réznych poziomach ksztalcenia oraz daje rézne przyklady rozwigzan
metodycznych, ktére warto implementowaé w praktyce szkolnej w celu utrzy-
mania geografii szkolnej w nurcie edukacji nowoczesnej, przynoszacej korzysci
w postaci nowych do$wiadczen i filozofii ksztalcenia przyjaznej uczniowi, bli-
skiej jego potrzebom. Jest efektem spotkania dwoch srodowisk odpowiedzialnych
za jako$¢ edukacji geograficznej — srodowiska akademickiego i szkolnego i ich
wspoélnych dziatan na rzecz edukacji geograficznej.

W czedci pierwszej tomu, zatytulowanej Miedzy geografiq szkolng a geografig
akademickg, zamieszczono trzy rozdzialy teoretyczne na temat istoty edukacji
geograficznej, jej przeszlych i wspdlczesnych zmian oraz relacji z geografig aka-
demicka. Ich autorki przytaczaja wiele faktéw z historii edukacji geograficznej,
stawiaja pytania i skianiaja do glebokiej refleksji nad obecnymi procesami zmian.
Przedstawione wnioski nie zawsze sa optymistyczne, ale zawsze sa tworcze i in-
spirujace do dalszych poszukiwan. Prowokuja do stawiania kolejnych pytan i po-
dejmowania dzialan.

W czedci drugiej, ktéra dedykowano wyzwaniom wspodlczesnej edukacji geo-
graficznej, zaprezentowano kilka problemoéw, ktére dotycza nauczania-uczenia sie
geografii, oraz zaprezentowano inspirujace koncepcje i rozwiazania, ktére moga
stanowi¢ ciekawe przyktady twoérczego podejscia do zdan szkoly na obecnym eta-
pie jej funkcjonowania. Indywidualna strukturyzacja tresci ksztalcenia, zastoso-
wanie eseju jako narzedzia aktywizacji ucznia oraz ksztaltowania umiejetnosci
myslenia i organizacji pracy - to tylko niektére z zaprezentowanych rozwigzan,
ktoére moga pomdc we wprowadzeniu ksztalcenia w zakresie geografii na wyzszy
poziom.
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Trzecia czg$¢ tomu poswiecona jest wspdiczesnym trendom w edukacji geo-
graficznej. Autorzy poszczegoélnych rozdzialéw przedstawiajg propozycje nowych
lub zapomnianych rozwigzan organizacyjnych i metodycznych, ktére mogg by¢
bardzo przydatne w realizacji obecnych celéw ksztalcenia. Jest ona dedykowana
zwlaszcza nauczycielom oraz wszystkim aktywnym dydaktykom, ktérzy poszu-
kuja nowych sposobéw na organizacje lekcji w sposéb interesujacy i efektywny,
zachecajacy dla ucznia, dajacy dobre rezultaty w postaci osiagania okreslonych
kompetencji przez ucznia, ale tez satysfakcji zaréwno nauczycieli, jak i odbiorcow
procesu ksztalcenia.

Na konicu tomu zamieszczono wypowiedZ cenionego geografa, ktéry przez
wiele lat aktywnie dzialal na rzecz geografii w szkole i wspoétksztattowal jej obli-
cze, profesora Floriana Plita. Pan Profesor dzieli sie z czytelnikiem szeroka wie-
dza na temat edukacji i trafnie diagnozuje problemy, ktére jej dotykajg. Zacheca
do obiektywnej analizy istniejacych probleméw i odwaznego dzialania. Jego wy-
powiedzZ stanowi symboliczne podsumowanie calego tomu i dyskusji o edukacji
geograficznej na réznych poziomach ksztalcenia.

Jolanta Rodzos, Adam Hibszer
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Teresa Sadon-Osowiecka

GDZIE UCIEKA GEOGRAFIA?
REFLEKSJE O POSZUKIWANIU TOZSAMOSCI
GEOGRAFII W SZKOLE PRZY BRAKU OPARCIA
W GEOGRAFII AKADEMICKIEJ

Tak to dziala: geografia porzqdkuje przestrzen, ale

robi zamieszanie w glowie i czlowiek chciatby zostac rybg,
zamiast sta¢ w mentalnym rozkroku miedzy potudniem,
pdtnocq, wschodem 1 zachodem.

(A. Stasiuk 2004)

WPROWADZENIE

Zmiana rzadéw w Polsce wywoluje zawsze zawirowania w sferze edukacji. Do-
tyczy to takze miejsca geografii w szkole. Pojawiajg sie sugestie, by wprowadzi¢
zamiast tego przedmiotu (i biologii) w klasach V-VI szkoly podstawowej przed-
miot przyroda, taczacy zagadnienia z zakresu nauk przyrodniczych (biologii, che-
mii, fizyki i geografii), podobnie jak mialo to miejsce w szescioklasowej szkole
podstawowej. Sama idea integracji moze by¢ obiecujgca, ale do§wiadczenia z ta-
kiego ksztalcenia w poprzednich latach (1999-2017) wskazuja raczej na ograni-
czenie zakresu tresci biologicznych, chemicznych, fizycznych czy geograficznych
i ich rozdzielanie, zatomizowanie niz na ich integracje wspomagajaca poglebione
rozumienie.

Uporczywe umieszczanie geografii jako przedmiotu szkolnego w grupie
przedmiotéw przyrodniczych pokazuje spoleczne jej postrzeganie i jako przed-
miotu szkolnego, i jako dziedziny nauki. Umiejscowienie geografii w grupie
przedmiotéw przyrodniczych znacznie redukuje jej potencjal edukacyjny zwia-
zany z funkcjonowaniem czlowieka w $rodowisku geograficznym (jakkolwiek
W pojeciu tym miesci sie takze Srodowisko przyrodnicze). Tymczasem geografia
sama w sobie moze by¢ motywacja do uczenia si¢ innych przedmiotéw szkolnych
i uzasadnia¢ konieczno$¢ zdobywania réznej wiedzy (zaréwno $cislej, przyrodni-
czej, jak 1 humanistycznej), integrujac ja, by mozna bylo wnioskowa¢ o $wiecie,
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a nawet, dla podkreslenia humanistycznych aspektéw, interpretowaé $wiat, fi-
lozofowa¢ o nim. Jej specyfika wiaze si¢ z wyzwaniami wspolczesnych czasow
(np. kryzysy: klimatyczny, Srodowiskowy, energetyczny, migracyjny, gospodarczy,
polityczny, a nawet kulturowy). Pozwala na ujmowanie ich w pogltebionej per-
spektywie, z réznych punktéw widzenia i we wzajemnych powigzaniach. Jed-
nak w powszechnej §wiadomosci ,w polskim spoleczenstwie wciaz funkcjonuje
mit rozumienia geografii zgodnie z jej Zrédlostowem, jako opis Ziemi i jej kom-
ponentéw. Charakterystyczne jest wiec nadal postrzeganie geografii jako nauki
idiograficznej, koncentrujacej si¢ przede wszystkim na powierzchownym badaniu
przestrzeni geograficznej, a w mniejszym stopniu poszukujacej zaleznosci przy-
czynowo-skutkowych oraz wyjasniajacej relacje miedzy srodowiskiem przyrodni-
czym a dziatalnoscig cztowieka” (Figlus i in. 2022, s. 651).

Tozsamo$¢ geografii w obecnych czasach jest trudna do ustalenia, jesli wzigé
pod uwage jej roztam na polskich uniwersytetach. W opracowaniu autorka przy-
glada sie i geografii akademickiej, i geografii szkolnej, ktére wspolzaleza od sie-
bie. Geografia zawsze wymagala wszechstronnej, réznorodnej wiedzy, by moc
analizowa¢ i interpretowad przestrzenne wymiary zjawisk. Na wspolczesnych
uczelniach czesto zatraca sie ten geograficzny aspekt. Moze to wptynaé na funk-
cjonowanie geografii w szkole. Czy w geografii szkolnej jest jeszcze miejsce na
»zmysl geograficzny”, ujecia calosciowe, Iaczenie zjawisk przyrodniczych, spo-
teczno-ekonomicznych, kulturowych? Czy geografia szkolna, tak jak akademicka,
ma takze by¢ podzielona na dzialy, ktdére czesto nie facza sie ze sobg? Czy zanie-
dbanie typowego dla dawnej geografii calo$ciowego ujecia nie przyczynia sie do
oddania ,pola” innym dziedzinom wiedzy? Rozumienie wyzwan wspolczesno-
Sci, potrzeb spolecznych, w tym funkcjonowania uczniéw w szkolnych realiach,
wymaga specyficznej edukacji nauczycieli — wielostronnej, zaréwno jesli chodzi
o wiedze pedagogiczna, jak i geograficzna.

W Miedzynarodowej Karcie Edukacji Geograficznej, zredagowanej przez spo-
teczno$¢ geograféw (nie — urzednikdéw), zaleca sie powszechno$é edukacji geo-
graficznej: Wszyscy uczniowie w dzisiejszych czasach na wszystkich poziomach edu-
kacji powinni mie¢ dostgp do wysokiej jakosci edukacji geograficznej (International
Charter on Geographical Education 2016, s. 11, ttumaczenie: T.S.O., pogrubienie:
T.S.0.). Zwraca sie uwage na ksztalcenie nauczycieli geografii i calosciowe ujecia
geografii w szkole: Nauczyciele geografii powinni znac zardwno geografig fizyczng, jak
i geografie cztowieka, co umozliwia integrowanie obu aspektow dyscypliny jako naj-
odpowiedniejsze podejscie na wszystkich poziomach ksztalcenia (tamze, ttumacze-
nie: T.S.O., pogrubienie: T.S.0.). Te dwa fragmenty zainspirowaly do postawienia
pytania: w jaki sposéb geografia funkcjonuje na réznych etapach edukacji? Geo-
grafia na kazdym z pozioméw edukacji oddzialuje na jej posta¢ na pozostatych
poziomach (od edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej po ksztalcenie akade-
mickie). Wigze sie z tym takze ksztalcenie nauczycieli geografii, bo od ich wiedzy
merytorycznej, indywidualnych , filozofii” geografii i filozofii edukacyjnych zalezy
spoteczne postrzeganie tej dziedziny wiedzy jako uzytecznej nie tylko w bardzo
pragmatycznych wymiarach, takich jak np. czytanie mapy (Szkurtat i in. 2022a),
ale potrzebnej do sensownego zycia w Swiecie. W tym procesie niebagatelna rola
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przypada dydaktyce geografii jako dyscyplinie naukowej badajacej edukacje geo-
graficzng w réznych jej aspektach.

Celem opracowania jest interpretacja dyskurséw geografii ,,akademickiej”
oraz miejsca w niej dydaktyki geografii, by zwréci¢ uwage na zagrozenia dla
funkcjonowania geografii jako dziedziny wiedzy i dla geografii szkolnej, bo status
geografii szkolnej jest mocno powigzany ze statusem geografii jako nauki. Im silniejsza
geografia jako nauka, tym wigksze szanse na znaczqcq role edukacyjng geografii szkolnej
(Szkurlat iin. 2022a, s. 694). Mozna by rzec, ze relacja ta jest tez relacjg zwrotng.
W ostatnim czasie problematyka statusu geografii pojawiala sie czesto (np. Figlus
iin. 2022, Szkurtat i in. 2022a, b), co wskazuje na istotno$¢ tematu. Rozdziat ten
jest glosem w dyskusji i prezentacja wieloglosu, takze spoza granic Polski. Nie
pretenduje jednak do rozwigzania kwestii ,,uciekajacej” geografii.

UCIECZKA OD GEOGRAFII NA UNIWERSYTETACH?

Problem jednosci geografii pojawia si¢ co najmniej od XIX w., kiedy wylonila sie
geografia czltowieka i geografia fizyczna. Wtedy jednak, w przeciwienstwie do
dzisiejszych czaséw, dostrzegano jeszcze zwigzek miedzy tymi dwoma dziedzi-
nami, traktujac geografie jako integralng nauke, to znaczy jako naukg autonomiczng
i spdjng, obejmujaca swoim przedmiotem caloksztalt rzeczywistosci postrzeganej w zy-
ciu codziennym (Wilczynski 2011, s. 135). Jak napisal Wilczynski (2011, s. 135):
jednos¢ jest tym aspektem geografii, ktdry najbardziej rdznicuje jej sytuacje w czasach
Natkowskiego i obecnie. Zdiagnozowal on wspodlczesng geografie jako dziedzing za-
niedbang, jakajgcq sig i Zle rosngcq, wewnetrznie skldcong, a nade wszystko cierpigeq na
permanentny kryzys tozsamosci i trwale rozbitq na coraz bardziej obce sobie fragmenty
(Wilczynski 2011, s. 135).

Pozwala to wyrdzni¢ dwa dyskursy dotyczace kwestii tozsamosci geografii
(lub braku tozsamosci): dyskurs geografii jako geografii w klasycznym wydaniu
albo dyskurs jednosci geografii (z uwzglednieniem jej subdyscyplin) oraz dyskurs
nauk geograficznych (przy braku jednej integrujacej te nauki geografii). W ostat-
nich czasach pojawia si¢ trzeci — jeszcze bardziej radykalny — dyskurs nauk prze-
strzennych (spatial science), w ktérym unika si¢ okreslen geografia czy geograficzne
i odchodzi od idei klasycznej geografii, jakkolwiek uwzglednia sie¢ przestrzenny
wymiar réznorodnych zjawisk, przede wszystkim spotecznych, politycznych, kul-
turowych, ekonomicznych, widziany z perspektywy poszczegélnych nauk (zwrot
przestrzenny w naukach spolecznych i humanistycznych). Pojecie przestrzeni,
tak jak okreslono je w odniesieniu do wspdlczesnego planowania przestrzennego,
nie ogranicza sig (...) do trdjwymiarowej przestrzeni geometrii Euklidesowej i moze by¢
rozciggnigte na pojecia przestrzeni ekonomicznej, przestrzeni psychologicznej lub percepcji
przestrzeni (Kaminski 2022, s. 27) i nie dotyczy tylko powierzchni Ziemi, a me-
todologie badawcze si¢gajg gléwnie po humanistyczna, a nie tylko scjentystyczng
perspektywe.
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Te dwa ostatnie dyskursy (nauki geograficzne i nauki przestrzenne) pokazujg
wyparcie na peryferie nauki jednej tradycyjnej, integrujacej geografii.

Na przelomie XX i XXI w. toczyly si¢ dyskusje odnoszace si¢ do tozsamo-
$ci geografii, ktére jednak nie przynosily konsensusu: dyskusja na tematy jednosci
geografii nie przyblizyla nas do wspdlnie wypracowanego stanowiska (Liszewski 2005,
s. 7). Wiazalo sie to z panujacym przekonaniem o pelnej odrebnosci geografii fizycznej
i geografii cztowieka oraz praktycznej niemozliwosci znalezienia dla geografii wspdlnych
podstaw metodologicznych (Liszewski 2005, s. 7) oraz catkowitym zaangazowaniem
sie poszczegdlnych naukowcdéw we wiasne dziedziny i w zwigzku z tym brakiem
potrzeby poszukiwania blizej nieokreslonej jednosci (Liszewski 2005, s. 7), a tyl-
ko formalnym wyrazem ,,jednosci geografii” jest kierunek studiow geografia (Liszewski
2005, s. 7). Podobnie widzial ten problem Banski, stwierdzajac: dyskusja na temat
jednosci geografii jest jatowa, bo geografia fizyczna i geografia ekonomiczna stajq sig coraz
bardziej roztacznymi dyscyplinami badawczymi, a z (...) trwania przy jednosci geogra-
fit wynika szereg (...) problemow. Chodzi m.in. o ubogi aparat badawczy i metodologie
badati, ktdra na ogot zaczerpnigta jest z innych dyscyplin. (...) Osoba wybierajgca studia
z geografii ekonomicznej ma wszechstronne przygotowanie z geografii fizycznej i szczqt-
kowq wiedzg z ekonomii, filozofii nauki, socjologii, statystyki czy historii. Z kolei student
geografii fizycznej zdobywa szczegdtowq wiedze z geografii ekonomicznej, kosztem fizyki,
chemit, biologit, ekologii (Banski 2010, s. 324). Ten proces alienacji geografii fizycznej
i spoleczno-ekonomicznej jest prawdopodobnie wynikiem stabosci geografii widzianej jako
catos¢ (Banski 2010, s. 324).

Autor ten wyzej ocenial osiagniecia naukowe geografii fizycznej, rozwijajg-
cej si¢ wedlug niego dynamiczniej niz geografia spoteczno-ekonomiczna, czego
przejawem jest wspolpraca przedstawicieli subdyscyplin geografii fizycznej z na-
ukowcami reprezentujacymi inne (w domysle — bardziej ,,dojrzale”) dyscypliny,
stosujace podobne scjentystyczne (pozytywistyczne) metodologie badawcze i pu-
blikowanie w niegeograficznych czasopismach (Banski 2013).

Czy mozna zatem mowic o geografii, jesli pojawiaja sie coraz wezsze poddyscy-
pliny, ktdre zaczynaja si¢ rozwijaé niezaleznie od innych, stosujac wlasna terminologie
oraz metody badawcze. Co wigcej, przedstawiciele danej poddyscypliny sa czesto w niktym
stopniu zainteresowani osiggnieciami badawczymi innych poddyscyplin geograficznych
(Maik 2012, s. 19)?

Wszystkie te powyzsze stwierdzenia nie tyle wyrazaja nieche¢ samych auto-
réw do idei jedno$ci geografii, ile pokazujg adekwatnos¢ terminu ,,nauki geogra-
ficzne” zamiast terminu ,geografia” i przepa$¢ miedzy idea integralnosci a real-
noscig zwigzang m.in. z prozaicznymi wymogami dotyczacymi pracy naukowe;j.
Podobne przyczyny pogtebiajacego sie rozdzialu miedzy geografia fizyczng a geo-
grafig czlowieka wskazujg zagraniczni autorzy: réznice w strategiach publikowa-
nia, ograniczenie naukowej interakcji miedzy geografami fizycznymi a geografa-
mi czlowieka, obecna struktura geografii akademickiej (Dasgupta, Patel 2017).

Podkresla sie¢ jednak takze, ze w wyniku tej dezintegracji geografii spada
jako$¢ specjalistycznych analiz (zwlaszcza wykonywanych dla administracji
panstwowej), ktére nie sg w stanie pokaza¢ zlozonosci i dynamiki relacji czlo-
wiek-$rodowisko oraz ujmujg rzeczywisto$¢ tylko fragmentarycznie. A, z drugiej
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strony, oferty rynku pracy moga by¢ niewystarczajace dla wasko wyspecjalizowa-
nych ekspertéw (Bernardes i in. 2017).

Problemy jednosci i tozsamosci geografii dostrzegane sg takze poza Polska,
jakkolwiek sytuacja polskiej geografii po 1945 r. byla odmienna niz w krajach
zachodnich i jeszcze bardziej sprzyjala podzialom (odrzucenie antropogeografii
i geografii gospodarczej jako przejawdw ,burzuazyjnej” ideologii i wprowadzenie
ideologii marksistowskiej, ktéra zdominowala geografie ekonomiczng — Liszew-
ski 2004). W literaturze pojawito si¢ stwierdzenie nawigzujgce do tytutu ksigz-
ki o réznicach w postrzeganiu $wiata miedzy kobietami i mezczyznami (Gray
2008): Fizyczni geografowie sq z Marsa, geografowie spoteczno-ekonomiczni sq z Wenus'
(Viles 2005, za: Dasgupta, Patel 2017, s. 101). Odzwierciedla to odmienno$¢ sto-
sowanych podej$¢ badawczych: ,twardych” (pozytywistycznych, empirycznych)
w geografii fizycznej i ,,miekkich” (nawigzujgcych do teorii spolecznej, humani-
stycznych, fenomenograficznych, hermeneutycznych) w geografii cztowieka (Li-
szewski 2004, s. 21), co uniemozliwia, wedtug niektérych, porozumienie i prowa-
dzenie wspdlnych prac.

Zwracano uwage na brak zrozumienia i wzajemnego szacunku miedzy dwo-
ma grupami geograféw deprecjonujacych wzajemnie swoja warto$¢: Geografia bez
fizycznych podstaw jest socjologig® (Orme 1985, za: Dasgupta, Patel 2017, s. 102),
Panuje jakis rodzaj neurozy, szczegdlnie wsrod geografow fizycznych, prébujacych nadaé
sobie szczegdlne znaczenie, wywyzszajqc sig ponad inne dyscypliny® (Johnston 1983,
za: Dasgupta, Patel 2017, s. 102), co w jaki$ sposéb nawiazuje do stwierdzenia
Banskiego o wigkszej wartosci naukowej prac z zakresu geografii fizycznej w od-
niesieniu do polskich realiow.

Miedzynarodowe badania potwierdzily takze teze Banskiego dotyczaca publi-
kacji: zdecydowana wigkszo$¢ artykuléw w czasopismach geograficznych to prace
z zakresu geografii czlowieka, natomiast geografowie fizyczni czesto publikujg
w czasopismach z szerokiego spektrum nauk przyrodniczych (Dasgupta, Patel,
2017), zazwyczaj wyzej punktowanych.

W polskich warunkach m.in. réznice w punktacji artykuléw oraz zmiany
w systematyzacji dziedzin i dyscyplin naukowych spowodowaly instytucjonalne
oddzielenie geografii fizycznej i spoleczno-ekonomicznej. Na przyklad na Uni-
wersytecie Gdanskim Instytut Geografii funkcjonujacy do niedawna w ramach
Wydziatu Oceanografii i Geografii ,rozpad!” sie na dwie czesci. Instytut Geogra-
fii Spoteczno-Ekonomicznej i Gospodarki Przestrzennej funkcjonuje w ramach
Wydziatu Nauk Spotecznych (kierunki studiéw: geografia spoteczno-ekonomicz-
na z elementami GIS - II stopien, gospodarka przestrzenna — I i II stopien, to-
urism and hospitality — II stopien). Natomiast Wydzial Oceanografii i Geografii
zmienit strukture - zniknely instytuty (w tym Instytut Geografii), a pojawily sie

Physical geographers are from Mars; Human geographers are from Venus (Viles 2005, s. 27).
2 Geography without a physical base is sociology (Orme 1985, s. 259).
3 There has been... some kind of neurosis — among physical geographers especially... to try
and establish some kind of over-lordship with respect to other disciplines (Johnston 1983,
s. 142-143).
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wyspecjalizowane katedry, w nazwach ktérych nie pojawia si¢ ,geografia” czy
»geograficzny”. Wydzial Oceanografii i Geografii poza kierunkiem geografia na
I stopniu (realizowanym wspolnie z Instytutem Geografii Spoteczno-Ekonomicz-
nej i Gospodarki Przestrzennej) prowadzi studia: geografia fizyczna z geoinfor-
matyka (II stopien), gospodarka wodna i ochrona zasobéw wod, hydrografia mor-
ska, geologia, oceanografia, akwakultura — biznes i technologia. Jeszcze wcze$niej
geografia ,rozdzielila” sie na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu. Mozna tam np. studiowa¢ m.in. geografie na Wydziale Nauk Geologicznych
i Geograficznych, a na Wydziale Geografii Spoteczno-Ekonomicznej i Gospodarki
Przestrzennej — gospodarke przestrzenna oraz zintegrowane planowanie rozwoju
lub geografie — geoanalize spoleczno-ekonomiczna.

Na proces nieustannej eliminacji nazwy ,geografia” z szyldow jednostek na-
ukowo-dydaktycznych (Lisowski 2016) oraz stopniowe odchodzenie od uzywania
nazwy ,,geografia”, wypieranie jej ze Swiadomosci spolecznej i zastgpowanie takimi bli-
skoznacznymi (...) nazwami, jak ,nauki o Ziemi”, ,geoekologia”, ,gospodarka przestrzen-
na”, ,studia regionalne”... (Stryjakiewicz 2020, s. 27) zwracano uwage juz dawno.
Wiazalo sie to z rywalizowaniem pomigdzy wyspecjalizowanymi subdyscyplinami geo-
grafii o uzyskanie pozycji autonomicznej lub dominujqcej kosztem holistycznej wizji geo-
grafii (Stryjakiewicz 2020, s. 27). Mialo to marketingowe, utylitarne znaczenie:
Ta tendencja byla (...) korzystna z punktu widzenia atrakcyjno$ci oferty dydaktycznej,
natomiast nie zawsze sprzyjala samoidentyfikacji i utrwalaniu tozsamo$ci geografii jako
dyscypliny naukowej na tle innych dyscyplin (Stryjakiewicz 2020, s. 27). Dodawanie
do nazwy studiéw ,geografia” okreslen typu ,,z elementami GIS” czy ,,geoinfor-
matyka” ma tez marketingowe znaczenie i ma pokazac jej ,nowoczesno$¢”, cho¢
w dzisiejszych czasach trudno wyobrazi¢ sobie prace geografa bez wykorzystania
tych narzedzi, ktdére sg naturalnie wpisane w program kazdych studiéow geogra-
ficznych. Zaniedbano pokazanie geografii jako dyscypliny adekwatnej do wspot-
czesnych czaséw, zajmujacej si¢ zlozonymi problemami $rodowiska geograficzne-
go oraz wykorzystujacej roznorodne metody i techniki badawcze.

Podzial geografii usankcjonowata klasyfikacja dziedzin nauki i dyscyplin na-
ukowych oraz dyscyplin artystycznych Ministerstwa Edukacji i Nauki z 2022 r.
oraz wczesniejsza — z 2018 r. Geografie spoleczno-ekonomiczng umieszczono
w dziedzinie nauk spotecznych razem z gospodarkg przestrzenng (geografia spo-
teczno-ekonomiczna i gospodarka przestrzenna), ale termin ,,geografia fizyczna”
catkowicie zniknat z klasyfikacji (od 2018 r.). Zamiast tego w dziedzinie nauk
$cistych i przyrodniczych obok nauk biologicznych, chemicznych, fizycznych,
astronomii, biotechnologii, informatyki i matematyki umieszczono nauki o Zie-
mi i srodowisku (Rozporzadzenie MEIN z dnia 11 paZdziernika 2022 r.). Uza-
sadnieniem dla tej klasyfikacji bylo stworzenie bardziej sprzyjajgcych warunkéw do
rozwoju badari naukowych w Polsce, w szczegdlnosci w nowo utworzonych dziedzinach
nauki i dyscyplinach naukowych (za: Zdziebtowski 2022). Jeszcze raz warte jest pod-
kreslenia, ze wsréd dyscyplin naukowych nie ma geografii fizycznej. Trudno wigc
moéwi¢ o rozlamie, kiedy w polskiej klasyfikacji istnieje tylko jedna geografia:
spoleczno-ekonomiczna.
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Jako podstawe zmian rzekomo przyjeto systematyke dziedzin i dyscyplin
ustalona przez Organizacje Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD). Kla-
syfikacja OECD moze by¢ zatem probierzem pokazujacym role geografii w Pol-
sce i w krajach OECD. Wydaje sie jednak, ze geografia spoteczno-ekonomiczna
w miedzynarodowej klasyfikacji ma nieco wyzsza range niz w polskiej klasyfika-
¢ji. Umieszczono jg takze wérdd nauk spolecznych jako geografie spoteczna i go-
spodarcza, a w jej ramach znalazly sie: nauka o Srodowisku (aspekty spoleczne),
geografia kulturowa i gospodarcza, urbanistyka (planowanie i rozwdj przestrzen-
ny), planowanie transportu i spoleczne aspekty transportu (inzynieria transportu
nalezy do nauk inzynieryjnych). W takim ukladzie geografia spoleczna i gospo-
darcza mogtaby pelni¢ funkcje integrujaca.

Natomiast geografia fizyczna (wlasnie tak nazwana) pojawia sie w naukach
przyrodniczych, w ramach nauk o Ziemi i $rodowisku, gdzie obok niej sg takze:
geonauki multidyscyplinarne (? — T.S.0.), mineralogia, paleontologia, geochemia
i geofizyka, geologia, wulkanologia, nauki o $rodowisku (aspekty spoteczne nale-
23 do geografii spolecznej i gospodarczej), meteorologia i nauki o atmosferze, ba-
dania klimatyczne, oceanografia razem z hydrologia i zasobami wodnymi (Wykaz
dziedzin nauki i techniki wedtug klasyfikacji OECD 2004).

W kontekscie uwag o podziale geografii warto zastanowi¢ sie, jak taka kate-
goryzacja, zwlaszcza w ramach polskiej klasyfikacji dziedzin nauki i dyscyplin
naukowych, moze wplynaé na dalsze funkcjonowanie geografii jako geografii
wiasnie. Bo przeciez: Rdznorodnos¢ jest zawsze podstawq tozsamosci geografii (Li-
sowski 2016, s. 58), a synteza regionalna stanowi dla geografii sens jej istnienia jako
zintegrowanej nauki, w ktdrej rozwijajqce sig subdyscypliny, badajac zjawiska i procesy
jednostkowe, umozliwiajg wyjasnienie i zrozumienie srodowiska geograficznego obszaréw,
regionéw i miejsc (Suliborski 2011, s. 33). W zwigzku z tym zawsze pojawial si¢
klopot z umieszczeniem geografii w jakiejkolwiek klasyfikacji: geografia stoi nieja-
ko w posrodku migdzy naukami przyrodniczymi a humanistycznymi. W tym tkwiq trud-
nosci umieszczenia geografii w jakimkolwiek systemie nauk (Pawlowski 1932).

Moze zasadne byloby przemyslenie miejsca geografii w polskiej klasyfikacji
w sposéb, w jaki o swoja dyscypline walcza niektorzy socjologowie: kto kwestio-
nuje jej granice, kto zaburza jej cigglos¢, kto nie szanuje jej nazwy, podwaza fundament,
na ktdrym ta dyscyplina jest zbudowana. Jezeli tym kims jest indywidualny lub zbiorowy
biurokrata posiadajqcy kontrolg nad naukq, sprawa staje si¢ warta blizszego rozpatrzenia
(Stomczynski 2020, s. 189), cho¢ w socjologii takze stosuje sie rézne podejscia
badawcze. Niestety w przypadku geografii moze to by¢ trudne, bo z racji réz-
norodnosci geografii sami geografowie zaburzaja jej cigglos¢, nie szanujq nazwy,
a czasem podwazaja fundament, na ktdrym ta dyscyplina jest zbudowana.

W latach 90. XX w. réwnolegle z tworzeniem wielu waskich dyscyplin pojawi-
fa si¢ tendencja do poszukiwania syntez naukowych (jednos¢ nauki — jednos¢ swiata
— Heller, Maczka 2003); poszukiwania nauki, ktéra mogtaby integrowaé nauki
przyrodnicze ze spolecznymi i humanistycznymi, korzystajacych z wtasciwych
sobie, odmiennych metodologii, idea konsiliencji wiedzy (Wilson 2002, zob. np.
Chrzanowska-Kluczewska 2016). Przeoczono, ze taka role pelnita geografia, ktéra
zamiast uczynic atut ze swojej réznorodnoséci i zarazem umiejetnosci jednoczenia
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wiedzy na temat $wiata (jednolitos¢ w rdznorodnosci — Jedrzejczyk 2011, s. 13), po-
dzielila sie i kazda z (...) subdyscyplin usituje znaleZ¢ nalezne jej miejsce w systemie
wiedzy o swiecie przez budowanie silnych zwiqzkow z innymi naukami szczegdlowymi,
natomiast przynaleznos¢ do geografii jest juz tylko nominalna (Suliborski 2011, s. 26).
W konsekwencji geografia, porzucajac ujecia catosciowe i sktaniajqc sig do koncepcji pre-
zentacji Swiata jako sumy elementow (...), przestala spetniac funkcje uogélniajace, stajac
sig dziedzing mato potrzebng (Suliborski 2011, s. 26). Mimo Ze wcze$niej zauwazo-
no warto$¢ geograficznych podej$¢ w naukach spotecznych i humanistycznych,
gdzie dokonat sie zwrot przestrzenny dzieki m.in. pracom Tuana.

Warto w tym miejscu przytoczy¢é humanistyczne rozwazania, dotyczace kon-
dycji humanistyki, w ktérych pojawia sie problem koniecznosci poluzowania cia-
snego gorsetu ,,zamknietej” dziedziny jako ,nowej” humanistyki: wszystkie takie
dyscyplinowe scianki (migdzy jej wnetrzem a zewnetrzem) zmurszaty lub zostaly poprze-
bijane i musimy mie¢ Swiadomos¢, zZe teraz wszyscy jestesmy w tym samym ,whetrzu”,
a to znaczy, ze zarazem i na widoku publicznym (Nycz 2017, s. 19). Chodzi o otwarcie
sie na nowe idee, ktére wzbogacaja dyscypling, ale jednoczesnie nie powoduja
utraty jej wlasnej tozsamosci, tylko witalizacje, bo stosujac inne sposoby koncep-
tualizacji $wiata, wykorzystuje si¢ takze specyfike dyscypliny ze §wiadomoscig,
ze réznorodnos¢ jest atutem: Poprzebijanie murow miedzy dyscyplinami oraz miedzy
humanistykq a jej srodowiskiem doprowadzito do radykalnego poszerzenia pola empirycz-
nego... (Nycz 2017, s. 22-23).

Wydawaloby sie, Ze ten sposéb myslenia jest odwrotny niz w geografii z osob-
nymi ciasno zasznurowanymi gorsetami geografii spoteczno-ekonomicznej i fi-
zycznej. Ale i tu takimi nowymi dyscyplinami w geografii, ktére tacza to, co
przyrodnicze, z tym, co ,ludzkie”, poza geografig humanistyczng, sg takze nowa
geografia regionalna i nowa geografia kultury. Zwrécié trzeba uwage, ze maja one
silne zakorzenienie w tradycji geografii i, podobnie jak to si¢ dzieje w ,,nowej”
humanistyce, ,nowe tendencje (...) pozwalajq ex post dostrzec ,protogeniczne”, anty-
cypacyjne czy prekursorskie cechy w tendencjach uznanych za historycznie zamknigte czy
przebrzmiate (Nycz 2017, s. 22). Zwrodcenie sie do dawnych idei geografii moze by¢
jednak trudne. Wychowali$my (i wychowujemy) na uniwersytetach model geo-
grafa, ktéry zna tylko swoja waska subdyscypling i metodologi¢ jej badan, ale nie zna
i nie czuje tego, co Wactaw Natkowski nazwal ,,zmystem” geograficznym, co doprowadza
w rezultacie do powaznego zachwiania $wiadomoS$ci i tozsamosci geograficznej (Maik
2012, s. 19).

Optymistyczne jest stwierdzenie korespondujgce z przedstawiong wyzej kwe-
stig kondycji humanistyki: Specjalizacja jest procesem obserwowanym w kazdej dys-
cyplinie naukowej. Jest naturalng fazq rozwoju przynoszqcq traktowanej catosciowo dys-
cyplinie wyrazne korzysci. Jest jednak efektywna tylko wtedy, kiedy dokonuje si¢ wraz
z poglebianiem wiedzy ogdlnej (pogrubienie — T.S.0.). Niczym zlym nie jest takze
poszerzanie pola badawczego geografii, bowiem na styku dyscyplin naukowych uzyskiwa-
ny jest prawdziwy postep (Parysek 2004, s. 87).
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TOZSAMOSC GEOGRAFII A EDUKACJA GEOGRAFICZNA

Nauka geografii wkracza we wszystkie prawie gatezie pracy
ludzkiej: tak jak w szkole nie ma przedmiotu, ktory by

nie wigzat sig scisle, a nawet koniecznie z naukq geogra-
fii, tak w Zyciu codziennym nie ma zajecia, w ktérem by
wiadomosci, rozumowania i metody geograficzne nie mogly
przynies¢ duzo positku i korzysci. Nic w tym dziwnego:
nauka ta bowiem opiera sig z natury rzeczy na materia-
tach bardzo rdznorodnych, posiada charakter w wysokim
stopniu syntetyczny i w kazdym ze swych dzialdw styka sig
z przedmiotami wlasnie w szkole i w zyciu najwazniejszy-
mi — z ziemiq martwq, z przyrodq zywq i z cztowiekiem.
(L. Sawicki 1918)

Problemy z tozsamoscia geografii moga przekladac¢ si¢ na jej obecnos¢ lub nie
w szkole i na jej sposéb funkcjonowania w szeroko pojetej edukacji geograficznej,
bo rozpad (geografii — T.S.0.) na niezalezne dyscypliny badawcze, ma okreslone kon-
sekwencje dla edukacji geograficznej na poziomie akademickim, a takze, poprzez swoisty
sposob ksztalcenia nauczycieli geografii, wywiera wplyw na realizacje procesu ksztatcenia
w szkole podstawowej i $redniej (Maik 2012, s. 19). Wyniesiona przez uczniow ze
szkoty wiedza wpltywa z kolei na spoteczny obraz geografii i spoteczne wymaga-
nia dotyczace tej wiedzy w szkole.

Wyczerpujaco zagadnienie aktualnych spotecznych wyobrazen na temat geo-
grafii zaprezentowano w artykulach Spoleczna rola geografii jako nauki — wyniki
badati empirycznych (Fingus i in. 2022) oraz Postrzeganie edukacji geograficznej i jej
spotecznej roli w Polsce (Szkurlat i in. 2022a). Wnioski odnoszace sie do polskich
realiow odzwierciedlaja takze mity na temat geografii funkcjonujace w innych
miejscach na $wiecie. Sposéb méwienia o geografii politykdw, urzednikéw swiad-
czy, ze jest ona dla nich zwigzana przede wszystkim z lokalizacja miejsc, a nie
zlozonymi relacjami miedzy czlowiekiem a jego milieu. Najprawdopodobniej jest
to wynik edukacji. Ogranicza to zapraszanie geograféw do udzialu w pracach do-
tyczacych np. procesu spolecznej transformacji czy partycypacji spolecznej (Ber-
nardes i in. 2017). Geografia w ,,pokawatkowanej” formie nie oferuje wyjasnia-
nia $wiata, dlatego istnieje niebezpieczenstwo, ze moze juz nie by¢ potrzebna
w szkolnym curriculum (Bernardes i in. 2017, s. 954)*.

Co zrobi¢, zeby spoteczny obraz geografii dawat prze§wiadczenie, ze: Geografia
jest fundamentalng fascynacjg. Jest podstawowym elementem dobrej edukacji. Jest jedng
z wielkich idei ludzkosci (Bonnett 2008, s. 1)? Instytucjonalne ramy akademickiej
geografii nie sg w stanie zaspokoi¢ dazenia czlowieka do poznania §wiata (Bonnett
2008, s. 6). Konieczne jest wyjscie poza nie, ku indywidualnym potrzebom, ku

* In its fragmented state, geography does not offer an explanation of the world(...). It loses sub-

stance and runs serious risks of no longer being necessary in school curricula.
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przezywaniu $wiata. A celem edukacji geograficznej, niezaleznie od tego czy jest
to szkota podstawowa czy ponadpodstawowa, moze by¢ wzbudzenie u uczniéow
zafascynowania $wiatem i ludZmi, ktdre zostanie z nimi na reszte zycia (National
Curriculum 2013).

Fascynacja otaczajacym $wiatem wymaga dostrzezenia go ,w calo$ci”, w wie-
lorakich zwigzkach i odniesieniach. Taka filozofie catosciowego obrazu swiata
w szkole prezentowala koncepcja edukacyjna z przelomu XX i XXI w., w ktorej
postulowano odejscie od scjentyzmu, od redukcjonizmu, od pokawalkowanego
w ramach poszczegélnych subdyscyplin $wiata, bo w tej postaci geografia prawie
catkowicie zatracita walor empirycznosci. Znaczna porcja wiedzy obiektywnej nie mogta
wigzac emocjonalnie ucznia z przedmiotem (Pulinowa 2005, s. 36). Nie oznacza to
odejscia od ,twardych” danych, ale mozliwo$¢ indywidualnego konstruowania
obrazu $wiata na ich podstawie. Wiedza szkolna ma odnosi¢ sie do doswiadczen
ucznia. Wbrew krytykom tego podejscia roznorodne do$wiadczenia to nie tylko
te, z ktorymi uczen przyszedt do szkoty. Moga by¢ stymulowane przez dzialania
nauczycieli, przyczyniajac si¢ do rozwoju wiedzy uczniéw poprzez odpowiednie
lektury, stawianie problemoéw, obserwacje, zajecia terenowe, pozwalajac wyjsé
poza lokalno$¢, zaréwno metaforycznie — w odniesieniu do wiedzy i jej intelektu-
alnego wymiaru, jak i dzieki r6znym skalom poznawania przestrzeni geograficz-
nej (od kosmicznej poprzez globalng, kontynentalng, regionalna i lokalng). Nato-
miast odniesienie do réznych skal czasu sprzyja dostrzeganiu dynamiki proceséw.
Moze to by¢ skala odnoszaca sie do zycia ludzkiego (wtasnych wspomnien, ak-
tualnych obserwacji, wspomnien rodzicéow czy dziadkéw dotyczacych np. zmian
krajobrazu), ale tez skala historyczna (dostepna dzieki fotografiom, obrazom,
dawnym tekstom) i geologiczna. Sednem takiej edukacji byloby nauczanie poprzez
ukazywanie relacji na réznych poziomach organizacji elementéw wystgpujacych w obre-
bie Ziemi; wyeksponowanie zaleznosci w sferze przyroda—cztowiek (Pulinowa 2005,
s. 37). Taka idea geografii mogtaby by¢ dostepna takze najmiodszym uczniom,
w klasach I-1II w ramach tzw. edukacji zintegrowanej i rozpoczynac¢ si¢ od prze-
strzeni znaczacej dla ucznia, jego najblizszego otoczenia. To jemu przypisuje sie
szczegblng role w ksztaltowaniu sie indywidualnej tozsamosci: tu bowiem dziecko
uczy sig hazywac rzeczy; (...) nabywa doswiadczenie odnosnie ,,miary” tych rzeczy. Iden-
tyfikuje sig z nig ze wzgledu na relacje wspdlnotowe oraz intuicyjne zwigzki swoich zabaw,
wypraw dziecigcych, spetnianych obowigzkéw... (Pulinowa 2005, s. 37). Jak pokazuje
obecna podstawa programowa dla klas I-III, niestety, zaprzepaszczono te szanse,
a edukacja ,,zintegrowana” powiela dezintegracje samej geografii.

Kolejne reformy edukacji zaburzyly nieco ide¢ przedstawiona przez Marie
Pulinowa, jakkolwiek intencja twdrcéw obecnej podstawy programowej dla szko-
ty podstawowej (niestety, tylko od klasy V) byt tez calo$ciowy obraz §rodowiska
geograficznego. Swiadczy o tym wyboér poje¢, wokét ktérych rozwija sie edukacja:
krajobraz i region, zawierajace przejawy interakcji cztowiek—$rodowisko. Sg to
pojecia, ktére sa efektem przenikania si¢ przyrody, kultury, przemian politycz-
nych i gospodarczych, a w humanistycznych ujeciach — takze wilasnych przezy¢
i emocji. Stanowia one scalenie i synteze wiedzy geograficznej (Maik i in. 2011).
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Odrebna kwestig jest to, czy nauczyciele studiujacy ,podzielona” geografie
beda w stanie nauczy¢ catosciowych uje¢ albo rozwingé ,,zmyst geograficzny” —
ten specyficzny dla geografa sposéb patrzenia na $wiat i Iaczenia réznych zjawisk,
o ktérym pisal Natkowski. Warto przy tym zwréci¢ uwage, ze laczenie zjawisk
wymaga wiedzy o ich istnieniu i doglebnej znajomosci ich funkcjonowania.

Tymczasem studenci — przyszli nauczyciele geografii — czesto na poczatku
zaje¢ dotyczacych dydaktyki geografii deklaruja, ze najbardziej chcieliby uczy¢
zagadnien ze specjalnosci, ktéra studiuja (czyli albo z geografii fizycznej, albo
z geografii spoleczno-ekonomicznej). W trakcie przygotowan do zawodu (szcze-
golnie po praktykach w szkotach) czasem przekonujg sie jednak, ze zawdd na-
uczyciela wymaga odpowiedzialno$ci, poszukiwania i cigglego ksztalcenia sie,
niezaleznie od wiedzy zdobytej podczas studidow. Ta gotowos$¢ do zmiany moze
by¢ jedna z najwazniejszych kompetencji nauczyciela w dzisiejszych dynamicz-
nych czasach. Tym bardziej ze analiza literatury wskazuje na odejscie od zatozenia,
ze edukacja szkolna powinna popularyzowac wyniki badar naukowych z poszczegdlnych
subdyscyplin na rzecz uje¢ problemowo-kompleksowych, dotyczqcych zagadnien o donio-
stym znaczeniu dla srodowiska geograficznego i spoleczetistw nim gospodarujqcych (Pirég
2022, s. 589). Kluczowymi problemami moga by¢: zréwnowazony rozwdj, zmiana
klimatu, zarzadzanie zasobami wodnymi, bezpieczenstwo zywno$ciowe, wybory
energetyczne oraz konflikty zbrojne, migracje polityczne, uchodzctwo. Wymaga¢
to bedzie taczenia wiedzy z zakresu geografii fizycznej, ekologii, geografii spo-
teczno-politycznej (Pirdg 2022, s. 589). Tym samym lekcje geografii moga two-
rzy¢ przestrzen do wytezonej pracy intelektualnej o jasno okreslonym celu poznawczo-a-
plikacyjnym, ktdra owocuje nabyciem wiedzy zwanej ,znaczqcq” (Pirdg 2022, s. 589).
Ta wytezona praca intelektualna dotyczy i ucznia, i nauczyciela. Wbrew pozorom
wigze sie to z poglebionym rozumieniem zjawisk wspolczesnego $wiata, zaréwno
przyrodniczych, jak i spoleczno-ekonomicznych, ktére nakladaja si¢ na siebie, sg
wspolzalezne (np. zmiana klimatu, zasoby wodne, gtdd, bieda, migracje). Kom-
petencje do tego typu syntez mogg by¢ nabywane podczas specjalnych zaje¢ na
studiach geograficznych dotyczacych ,zmystu geograficznego”, myslenia geogra-
ficznego (Dasgupta i in. 2017).

Jednoczesnie istota dzisiejszej edukacii jest edukacja szyta na miarg (Pirdg 2022,
s. 591), jak mdéwig nauczyciele, wychodzenie od ucznia — zwracanie uwagi na jego
mozliwosci, potrzeby i wspieranie w rozwoju poprzez stawianie adekwatnych do
tego nowych wyzwan. Nie wystarczy wiec tylko ,wyuczenie” przysztego nauczy-
ciela geografii konkretnej wiedzy merytorycznej i psychologiczno-pedagogicznej
oraz procedur metodycznych i oczekiwanie na zadeklarowane ,efekty” ksztatce-
nia. Edukacja nie jest przewidywalna w taki prosty sposéb. Gdyby tak bylo, nie
mieliby$my z nig zZadnych problemoéw. Jesli przyja¢ za Plutarchem, ze edukacja
nie jest napeinianiem naczynia, ale rozpalaniem ognia, to kazde dziatanie eduka-
cyjne moze nie$¢ ryzyko zaskakujacych efektéow (Biesta 2013). ,Wyczucie” tego
wymaga profesjonalnej, a nie tylko proceduralnej wiedzy.

Tu pojawia si¢ nastepny problem: niedocenianie roli dydaktyki przedmioto-
wej, ktéry przedstawiono szczegdlowo w publikacji Ksztalcenie nauczycieli geo-
grafit w Polsce w latach 2000-2022. Przyczyny i skutki kryzysu, propozycje rozwigzatn
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(Szkurtat i in. 2022b). Potocznie dydaktyka kojarzona jest z dzialalnoscig polega-
jaca na edukowaniu innych (dydaktyka = nauczanie), a w zwigzku z tym jest teo-
retycznie niepewna i niezdolna do samodzielnego rozwoju naukowego, opierajaca swdj
byt gtéwnie na realizowaniu praktyk edukacyjnych (Groenwald 2015, s. 141). Tymcza-
sem dydaktyka to dyscyplina naukowa zajmujaca sie badaniem procesu naucza-
nia-uczenia si¢ i calego otoczenia tego procesu, jego uwarunkowan. Zatem osoba
zajmujaca sie dydaktyka geografii powinna interesowac sie zaréwno koncepcjami
geografii jako nauki, jak i zagadnieniami dotyczacymi proceséw edukacyjnych
(psychologicznymi, pedagogicznymi, socjologicznymi) oraz socjologia czy filozo-
fia wiedzy. Nie do$¢, ze sama geografia jest multidyscyplinarna, to takze dydak-
tyka jest wieloparadygmatyczna. Rola nauki nie jest realizowanie zalozen aktual-
nych wtadz politycznych dotyczacych edukagji, ale m.in. krytyczne przygladanie
sie jej przez pryzmat teorii edukacyjnych i rozpoznawanie zatozen ideologicznych
edukacji; przygladanie si¢ m.in. rolom ucznia, nauczyciela, podrecznikom, ma-
terialom edukacyjnym, wplywom srodowiska, funkcjonowaniu i sensownosci
wiedzy geograficznej w szkole. Wymaga to wnikliwosci, znajomosci literatury.
Dydaktyka geografii jest wiec subdyscyplina pomiedzy geografia a pedagogika.

Ostatnio na polskich uczelniach likwidowane sg jednostki zajmujace si¢ dy-
daktyka geografii nie tylko z powodu oszczednosci, ale z powodu potocznego
utozsamiania dydaktyki z nauczaniem, a nie dzialalno$cia badawcza zwigzana ze
studiowaniem literatury, badaniami terenowymi (w tym przypadku ,terenem”
moga by¢ np. szkoly), wymagajacymi czasu i zaangazowania. W zwiazku z tym
dzialalno$¢ dydaktyczna wedtug akademickich decydentéw moze odbywac sie
z doskoku, a prawdziwe badania mozna robi¢ w ramach powaznej nauki (np. w ra-
mach jakiej$ poddyscypliny geografii). Tymczasem wiasnie dydaktyka geografii, z jej
usytuowaniem miedzy geografia a naukami spotecznymi i humanistycznymi oraz innymi
dyscyplinami, moze by¢ naturalnym punktem ich integracji, ,soczewkq” skupiajgcq je wo-
kdt waznych probleméw dynamicznie zmieniajqcej sig edukacji geograficznej (Groenwald
2015, s. 141). W ten sposéb dydaktyka geografii moze zmienié¢ tez spoteczne po-
strzeganie i docenienie samej geografii jako nauki.

PODSUMOWANIE

Podzielona na subdyscypliny geografia traci swojg role w wyjasnianiu §wiata. Po-
jawia si¢ obawa, ze zdecydowany roztam miedzy geografiq fizyczng i spoteczno-ekono-
miczng moze zabic obie (Dasgupta i in. 2017, s. 115). Z drugiej strony, wedlug nie-
ktoérych, podzial na subdyscypliny moze sprzyja¢ podniesieniu naukowej wartosci
publikacji, jednakze kosztem utraty tozsamosci i jednosci geografii.

W zwigzku z tym pojawia sie problem: czy zanik tozsamo$ci geografii akade-
mickiej moze wplyna¢ na zniknigcie geografii ze szkét i ,rozdzielenie” miedzy
inne przedmioty?

Mozna przyjaé jednak, ze multidyscyplinarnos¢ geografii to naturalny etap
przejsciowy prowadzacy od monodyscyplinarnosci do interdyscyplinarnosci
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(Maik 2004, s. 28), a jedno$¢ geografii stanowi o jej wartosci i spolecznym
(w tym edukacyjnym) znaczeniu. Dlatego potrzebne byloby prowadzenie na stu-
diach geograficznych przedmiotéw pokazujacych sposéb myslenia geograficzne-
go (,,zmyst geograficzny”), koncepcje syntetyzujace.

Tozsamo$¢ geografii szkolnej zalezy nie tylko od jednosci geografii akademic-
kiej, ale takze od ksztalcenia nauczycieli geografii, ktérych kompetencje powinny
pozwala¢ na synteze geograficznej wiedzy w celu stawiania i rozwigzywania pro-
blemdéw wspodlczesnosci z jednej strony i personalistycznego podejscia do uczniow
-z drugiej. Wymaga to docenienia przygotowania psychologiczno-pedagogiczne-
go studentdw i roli dydaktyki geografii jako dyscypliny naukowej, wymagajacej
pelnego zaangazowania w badania nad edukacja geograficzna.
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WPROWADZENIE

Konstytutywna cechg rozwoju jest zmiana. Temu prawu podlega geografia, kto-
ra podobnie jak inne nauki zmienia si¢. Retrospektywne spojrzenie na historie
geografii unaocznia transformacje tej nauki. Dynamice ulegajg nie tylko proble-
my badawcze, metody pracy, terminologia i r6zne imponderabilia ksztattujace
kondycje geografii, ale takze sam przedmiot badan — to znaczy $wiat nieustannie
ksztaltowany przez sity natury i niepohamowanie tworcza dziatalno$¢ cztowieka.
Wplyw tej dzialalnosci jest coraz bardziej wyrazisty i nie tylko staje si¢ impulsem
do wydzielenia w chronologii Ziemi epoki antropogenu, ale rzutuje na transfor-
macje pola badawczego geograféw, stawiajagc nowe wyzwania chocby w perspek-
tywie transhumanizmu.

Snujac refleksje nad polem badawczym dla geograféw, trzeba mie¢ na uwadze
istote geografii. I tu wchodzimy na grzaski grunt pojmowania geografii, a zwtasz-
cza ujecia jej w forme definicji. Nie narzekamy na deficyt tych definicji. Raczej
problemem staje si¢ wybdr tego, co jest godne glebszej refleksji prowadzonej
w kontekscie kwestii wynikajacych z tematu rozwazan. By nie zatonaé w grze-
zawisku pojec i definicji, przyjmijmy za Romerem (1871-1954), ze: Geografja jest
naukq, ktora bada wzajemny stosunek warunkéw przyrodzonych na powierzchni zie-
mi, szuka wigc 1 znajduje na tej drodze naturalne zespoly regionalne, sledzi wigc tez
relacje, jakie zachodzq migdzy dziedzinami naturalnemi a historycznie ujawnionemi
formami organizacji zycia ludzkiego. Krotko mowiqc, geografja jest naukq sposo-
bu czy sztuki zycia na Ziemi (Romer 1926, s. 187). Zgtebiajac sens tej definicji,
ze zdziwieniem dostrzec mozna zawarty w niej zalazek idei zréwnowazonego
rozwoju, ktéry w swym zalozeniu mial by¢ optymistyczng wizjg rozwoju $§wiata
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i prowadzi¢ do $wietlanej przyszlosci, jesli cztowiek bedzie umiat odpowiednio
korzysta¢ z débr $rodowiska. Tak jak przy zrownowazonym rozwoju koniec kon-
cow chodzi o wychowanie czlowieka, tak samo geografia w ujeciu romerowskim
ze swej istoty staje sie kategorig wychowania czlowieka do rozumnego dzialania
w $wiecie. W tym aspekcie okreslenie przez Romera geografii jako nauki sposobu
czy sztuki zycia na Ziemi wydaje sie adekwatne dla ukazania istoty tej nauki, ale
czy jest ono stosowne w kontekscie terazniejszosci i przysziosci. Czy zatem warto
siega¢ do przesztosci? Pozytywne wsparcie w tym aspekcie daje efekt wstecznego
lusterka. Jest to alegoria, ktdra celnie postuzyt sie Morbitzer (2017, s. 91), argu-
mentujac, ze: nie mozna poruszac sig do przodu, nie spogladajac w lusterko wsteczne,
poniewaz obserwacja taka dostarcza wielu informacji do bezpiecznej jazdy. W dywaga-
cjach prowadzonych na marginesie dyskursu o wzajemnych relacjach miedzy geo-
grafig szkolng a geografia akademicka chodzi o przyszio$¢ geografii. Wydaje sie,
Ze jest ona na rozdrozu, a moze nawet w stanie atrofii. Faktem jest, ze geografii
w nauce nie ma (Zatacznik... 2022). Zostata rozparcelowana cze$ciowo do dzie-
dziny nauk spolecznych (geografia spoteczno-ekonomiczna). Tu tez z geografii
wyemancypowala sie gospodarka przestrzenna. Sladéw geografii mozemy szukaé
takze w innych dyscyplinach naukowych zaliczonych do tej dziedziny. Natomiast
w dziedzinie nauk $cistych i przyrodniczych sa nauki o Ziemi i §rodowisku, ktore
w przesztosci stanowily trzon geografii.

Atrofia geografii jako nauki nie oznacza zaniku geografii akademickiej.
W kontekscie tych faktow podjeto refleksje osnutg wokot relacji miedzy geografia
akademicka a geografig szkolna. Sg to dywagacje oparte na egzemplifikacji tego,
co w przeszloéci wzmacniato polskg geografie. W narracji starano sie uwydatnic¢
madros¢ stowa, ktéra zyje w §wiadomosci spolecznej, by podsumowanie zakon-
czy¢ rodzajem przestania dla tych, ktérzy decydujg o przysztosci geografii.

Z uwagi na esejowe ujecie tresci w tekscie zastosowano $rodtytuly sygnalizu-
jace uwzglednione kwestie.

W kryzysie nadzieja

Rozczlonkowana geografia rozwija swoje specjalnosci, tracac kontakt z macierza
wskazana w ujeciu romerowskim. W akademickiej geografii jest coraz mniej ujeé
syntetycznych, ktére dowodzityby aktualnosci takiego pojmowania geografii.
Niewatpliwie sg to symptomy kryzysu w geografii. Mimo rozwoju kultury bito-
wej, geografia jest potrzebna. I to wlasnie teraz, kiedy plawimy sie¢ w bezkresie
informacji — by ozywi¢ myslenie, by ludzie nie patrzyli na $§wiat jak na jarmark
cudéw. Jest to wyzwanie zaréwno dla badaczy probleméw geograficznych, jak
i dydaktykéw. Wazne staje sie nie tylko to, zeby co$ odkry¢, ale tez to, by owo od-
krycie uczyni¢ w jakiej$ mierze narzedziem do ksztaltowania sztuki zycia na Ziemi.
Implikacje takiego pojmowania sg jednak szersze, bo sztuki Zycia nie mozna za-
czynac uczy¢ sie dopiero na poziomie akademickim. Niemal od urodzenia uczymy
sie przestrzennego zréznicowania i uzaleznienia od srodowiska, a w miare inte-
lektualnego rozwoju, poznajac jak jest, staramy sie zrozumie¢, dlaczego tak jest.
Zatem wraz z raczkowaniem dziecka zaczyna si¢ jego mimowolne wchodzenie
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w geografie. Dziecko, poznajac otoczenie, zdobywa wiedze pozwalajacg budowa¢
w sobie model $wiata zewnetrznego. To jakze intuicyjne wchodzenie w geografie
przeradza si¢ w systemowo zaplanowana i ujeta w regulacje prawne edukacje
na poziomie szkolnym prowadzong przez nauczyciela specjaliste, ktory jest nie
tylko pedagogiem, ale takze geografem. Sam musi potrafi¢ czytaé, interpreto-
wac i przedstawiaé graficznie otaczajaca rzeczywistos¢ realng i wirtualng oraz
te, ktdra jest zakodowana w formie zapisu kartograficznego. Nie wystarczy wiec
legitymowac si¢ dyplomem pedagoga. Potrzebny jest geograf, ktéry nauczy tego,
by na otaczajaca rzeczywisto$¢ patrzec naukowo, czuc artystycznie, dziatac praktycz-
nie'. Daje to asumpt do istnienia geografii jako odrebnego przedmiotu edukacji
szkolnej, ale wymaga takze istnienia zawodu nauczyciela geografii, ktéry bedac
geografem, wchodzi do praktyki ksztaltowania czlowieka i powinien geografie
czyni¢ narzedziem sluzgcym do tego ksztaltowania. Takie rozumowanie prowa-
dzi do postawienia tezy, ze nauczyciel geografii powinien ,wyrasta¢” sposrod
akademickiego $rodowiska geograféw. Co wiecej, w tym srodowisku nie moze
zabrakna¢ specjalistow w zakresie dydaktyki geografii. Cho¢ wydawaé by sie
moglo, ze dla geograféw teza ta jest aksjomatem, to jednak rzeczywisto$¢ bywa
inna. Niestety nie zawsze, nie wszedzie i nie wszyscy tak uwazajg. Niektorzy nie
dostrzegaja ani interakeji, ani synergicznego zwiazku miedzy geografia szkolng
a geografia akademicka. Banalizuja wiec dydaktyke geografii, nie uznajac jej za
specjalnos¢ naukows, i marginalizuja specjalistéw z tego zakresu.

Powszechne jest mniemanie, ze edukacja moze zajmowac si¢ kazdy. Na pozio-
mie akademickim wchodzenie w problemy geografii szkolnej staje si¢ przykrym
dysonansem w $wiatyni nauki. Osoby specjalizujace si¢ w dydaktyce geografii,
posiadajace stopnie naukowe, zmagaja sie z rozmaitymi problemami administra-
cyjnymi bedacymi wykwitem odgérnych zarzadzen. Nadzieje jednak budzi fakt
uswiadomienia sobie kryzysu w geografii, wiec moze perspektywa zagrozenia
bedzie leczniczym wstrzasem pozwalajacym dojrze¢ dobro wyplywajace z sym-
biozy edukacji z badaniami w zakresie geografii i uczyni¢ je konstruktywnym
wyzwaniem wspoélczesno$ci. Coraz czestsze dyskursy nad przyszio$cia geografii
i jej dydaktyka stanowia promyk nadziei, oby tylko nie byl on stlumiony przez
huragan dziejowych zmian i apodyktycznie wprowadzanych nowych porzadkow.

Oparcie w narodzie

Zyjemy w sytuacji rewolucyjnych przemian cywilizacyjnych éwiata spotegowa-
nych rozwojem nauki i techniki, ale geografia nie jest w tej awangardzie prze-
mian, czego dowodem jest pozbawienie jej spdjnosci w klasyfikacji dyscyplin
naukowych. Rozczlonkowana traci wiec swojg pozycje w nauce i niknie margi-
nalizowana przez bardziej wyspecjalizowane dziedziny, ktére czesto anektowaly
pierwotne pole badawcze przypisane geografii. W tym kontekscie warto przypo-
mnie¢ przestanie Romera, ktére brzmi jak swoista przestroga: We wspdlczesnych
warunkach zycia i ustroju spotecznego nauka, nie znajdujgca oparcia w narodzie, rozwijaé

! Znane stowa Wactawa Natkowskiego (1851-1911).
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sig nie moze i nie bedzie. Nawet najtroskliwsza opieka i najhojniejsza pomoc dana geogra-
fii przez panstwo lub jednostki stanu rzeczy na lepsze nie zmieni (Romer 1929, s. 148).
Kto wie, czy geografia nie utracila juz oparcia w narodzie? W takiej pesymistycz-
nej wizji nadzieje budzi geografia szkolna.

Najwieksza zastuga Eugeniusza Romera

Na pewno jedng z drég prowadzacych do tego, zeby geografia znalazla ,oparcie
w narodzie”, jest wzmacnianie geografii szkolnej. Sita wzmacniajaca musi po-
chodzi¢ od geografii akademickiej. Dobrze to rozumial Romer. Bedac mistrzem
poznania naukowego, potrafit on przekuwaé mysli w stowa, a stowa w czyn. Jego
dzialania byly przesigkniete troska o to, by polska geografia uprawiana byta na
poziomie $wiatowym i by znalazla oparcie w narodzie. Edukacja geograficzna zaj-
mowala poczesne miejsce w jego zawodowych zainteresowaniach. Widzial on
potrzebe dobrej edukacji geograficznej, ktéra powinna by¢ powszechna i prowa-
dzona przez wykwalifikowanych specjalistow. Mocno przykladal reke do tego, by
cel ten osiagna¢, a ide¢ upowszechni¢. Prawda ta nie powinna by¢ pomijana we
wspolczesnym dyskursie nad istotg i przyszio$cia geografii, a zwlaszcza w kon-
tekscie refleksji nad relacja miedzy geografig szkolna a geografia akademicka.

O zastugach Romera dla edukacji mozna pisac cale traktaty. Jednak najczesciej
badajacy te kwestie koncentruja si¢ na penetrowaniu spuscizny autorskiej (atlasy,
mapy czy podreczniki szkolne), nie doceniajac czesto niewymiernych aspektow
wynikajacych z troski o geografie szkolna, ktéra towarzyszyta Romerowi przez
cate zycie. I wlasnie biorgc pod uwage szerszy kontekst, trzeba stwierdzié, ze
wciaz niedocenionym osiagnieciem Romera jest $wiadome przygotowanie kadry
nauczycielskiej do twodrczej pracy w szkole. Uwydatnil to Eugeniusz Kmicikie-
wicz, ktory prowadzac syntetyczne rozwazania nad rozwojem nauk geograficz-
nych w przedwojennej Polsce, podniést do rangi najwigkszej zastugi to, ze: W swej
dzialalnosci naukowej uwzgledniat Romer zawsze potrzeby szkolnictwa, wychowujgc caly
szereg wykwalifikowanych nauczycieli, co jest jego najwigkszq zastugg, gdyz w ten spo-
sob posrednio przyczynil si¢ walnie do rozpowszechnienia nauk geograficznych w kraju
(Kmicikiewicz 1946, s. 13)2. Do jego zastug nalezy wiec formacja geograficzna
triumwiratu dydaktycznego, ktory tworzyli: Gustaw Wuttke (1887-1975), Anie-
la Chatubinska (1902-1998), Michat Janiszewski (1901-1984). Przez dltugie lata
ksztattowali oni oblicze polskiej dydaktyki geografii, cho¢ w powojennej Polsce
mieli podciete skrzydta dydaktycznego rozmachu.

Wskazana najwigksza zastuga Romera na ogdét jest marginalizowana w kontek-
Scie jego innych wielkich dokonan i chwaty na polu naukowym. Nie brali jej na
powaznie medrcy geografii, ktérzy nie doceniaja w rozwoju nauki roli jej edukacji.
Tymczasem mistrz potrzebny jest na kazdym etapie — i szkolnym, i akademickim.
Tylko wielcy ludzie potrafia to dostrzec i cieszy¢ si¢ rozwojem nauki wtedy, kiedy

2 Tekst opublikowany w miesieczniku poswieconym sprawom kultury, ale wydawanym

w Szwajcarii, wiec nie zostal dotkniety rezimem cenzury czy poprawnoscia polityczng
zadomowiona w powojennej Polsce.
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uczen ich przerasta. Twdrczy uczniowie wzbogacajg splendor mistrza. Troszczyt
sie wiec Romer o sprawy ksztalcenia geograficznego, utrzymujac zywy kontakt ze
$rodowiskiem nauczycielskim. Stosownym przykladem ilustrujacym te troske jest
wzmianka jego syna o Marii Polaczkéwnie (1878-1944), ktéra byla — jak podaje
Ed. Romer (1985, s. 215): ... utalentowanq i zapalong nauczycielkq i chyba wlasnie
w dziedzinie nauczania geografii w najnizszych klasach byta dla Ojca Zrédlem inspiracji
i pobudzata do kontynuacji tej dziatalnosci, ktéra u ojca osiggneta apogeum na przetomie
wiekow. Byta ona tez swego rodzaju autorytetem na terenie Instytutu Geografii. Tak to
Romer w praktyce antycypowat potrzebe dydaktykéw geografii w instytutach na-
ukowych i jak §wiadczg wspomnienia syna — takie osoby cieszyly sie jego estyma.

Apostolowie dydaktyki geografii

Przywolanie relacji miedzy nauczycielami geografii a kadra osrodka geograficz-
nego we Lwowie jest tylko przykladowym ukazaniem jedno$ci zawodowej geo-
grafow. Podobnie byto w innych osrodkach, a wspolne debaty i dyskursy sg tego
potwierdzeniem. Piekna karte tej jednosci odczyta¢ mozna w historii Zrzeszenia
Polskich Nauczycieli Geografii (Sobczynski, Cepil 2022). Wszystkim towarzyszy-
ta troska o to, by pokazad i wykorzystaé wielostronne walory geografii do pomocy
mtodemu czlowiekowi w ksztaltowaniu siebie. Wéréd nauczycieli byli misjonarze
edukacji geograficznej. Oni czesto fanatycznie oddawali si¢ pracy pedagogicz-
nej, zaniedbujac zycie osobiste. Przez edukacje geograficzng widzieli mozliwos¢
ksztaltowania czlowieczenistwa w czlowieku. Nie chodzito im zatem tylko o upo-
wszechnienie wiedzy geograficznej, ale o odpowiednie modelowanie i dozowa-
nie tej wiedzy, by byla ona pozywka do pobudzenia proceséw intelektualnego
i moralnego rozwoju — pomagata uczniowi ksztaltowaé wtasne JA. Z tym wigzata
sie cata pedagogia obejmujaca tre$é, forme, metody, Srodki i okoliczno$ci. Praca
nauczycieli geografii nabierala realizmu praktycznego i stawala sie znakiem pre-
naukowego stadium polskiej dydaktyki geografii — rodzily sie zreby tej dyscypli-
ny’. Zatem nie pedagodzy teoretycy, ale geografowie praktycy mogli unaocznié
istote dydaktyki geografii. Cho¢ logiczne jest konkretyzowanie teorii w praktyce
szkolnej, to niewatpliwie w odniesieniu do edukacji geograficznej bylo to bardziej
skomplikowane, bo to z pomystéw i dos§wiadczen praktykow wyrastaty teoriopo-
znawcze podstawy dydaktyki geografii, ktéra przyjmowata formy powszechne.
Do takich twoérczych dydaktykéw zwigzanych nieodlacznie w swej pracy zawodo-
wej z edukacjg nalezy Gustaw Wuttke (1887-1975)* — nauczyciel i nauczyciel na-
uczycieli, dla ktdrego tres$cia i w pewnej mierze takze sensem zycia byta edukacja.

3 W 1929 r. ukazala sie Dydaktyka geografii autorstwa Stanistawy Niemcéwny (1891-
1961). Jest to symptom awansu nauki o edukacji geograficznej zwanej metodyka na-
uczania geografii do roli nauki. Niestety pod taka nazwa wystepuje w pedagogice
wéréd dydaktyk szczegdtowych, a nie w geografii, z ktorej sie wywodzi.

*  G. Wuttke rozpoczal studia chemiczne na Politechnice Lwowskiej. Jednak ze wzgle-
déw losowych i fascynacji dziatalno$cig E. Romera przenidst sie na studia geograficz-
ne, ktérych nie ukonczyl, bo po wybuchu wojny, w 1914 r., jako uchodzca przybyt do
Zakopanego i zajatl sie pracg pedagogiczng. Nowatorskie podejscie do edukacji sprawi-
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Jak to bylo w polskiej szkole?

Gustaw Wuttke w swoim ksztalceniu do$wiadczyt rzeczywistosci zlej szkoty®.
Ufal, Ze mozna to zmienié¢. Wiedzial, co jest niewtasciwe, a do czego trzeba dazy¢.
Przez przyklad wtasnej pracy udowodnit, Ze mozna przetama¢ formalizm szkolny
i stworzy¢ $rodowisko dydaktyczne, w ktérym proces nauczania upodabnia sie
do procesu badawczego. Tak jak uczony odkrywa nowe fakty i prawa, tak samo,
w odpowiednim $rodowisku dydaktycznym, czyni¢ moze uczen, a kreatywny
i kompetentny nauczyciel inspiruje go do pracy, pomaga uporzadkowaé zdobyte
wiadomosci i umiejetnosci, dostrzec ich miejsce w ogélnym systemie nauki i wi-
dzie¢ ich uzyteczno$¢ w zyciu. Nastepuje wzrastanie w madroéci, a tym samym
rozwdj cztowieczenstwa w czlowieku. Przejawy takiego innowacyjnego podejscia
u mlodego nauczyciela byly docenione przy doborze kadry nauczycielskiej do
pierwszej panstwowej szkoly $redniej powotanej w 1918 r. w odrodzonej po latach
niewoli Polsce. W zalozeniu miata by¢ to szkota wzorcowa z dumng nazwg — Kro-
lewsko-Polskie Gimnazjum im. Stefana Batorego w Warszawie. Wspoltworcy tej
szkoly stal sie¢ Wuttke, ktéry od poczatku jej istnienia zostal wiaczony do grona
nauczycielskiego®. Praca w tej szkole dawata Wuttkemu swobode realizacji twor-
czych pomystéw, ale tez umozliwita wspétudziat w ksztaltowaniu oblicza polskiej
szkoty, a zwlaszcza edukacji geograficznej. Wzmocnieniem mozliwosci byto zaan-
gazowanie (1930 r.) w Ministerstwie Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicz-
nego na stanowisku instruktora ministerialnego. Ograniczylo to prace w szkole,
ale jej nie przerwalo. Jest to juz w jakiej$ mierze udokumentowane w literaturze
geograficznej (Michalczyk 1990). Jednak w bezkresie informacji i otwarcia na
Swiatowe nowinki nie zawsze dostrzegany jest konstruktywizm i konektywizm
w praktyce edukacyjnej G. Wuttkego. Przywotajmy zatem niektore fakty.

Gustaw Wuttke niedosciglym wzorem

Nie do wiary, ale w tej dawnej szkole uczono innowacyjnie — mozna powiedzie¢,
ze na miare XXI w. Edukacja byla oparta na entuzjazmie ucznia, przyjemnosci

to, ze po utworzeniu Krélewsko-Polskiego Gimnazjum im. Stefana Batorego w War-
szawie w 1918 r. zostal tam zatrudniony. Uczyt: przyrody, geografii, fizyki i chemii.
Pézniej skupit sie¢ na geografii.

5 W 1905 r. jako uczen V Gimnazjum Rzadowego w Warszawie byt uczestnikiem straj-
ku szkolnego, co implikowato wiele niekorzystnych sytuacji, a m.in. relegowanie ze
szkoty, mozliwo$¢ uzyskania matury tylko w prywatnej szkole, a wtedy $wiadectwo
takie nie wszedzie byto honorowane. Zaangazowanie w walke o prawde skonczyto sie
pétrocznym wiezieniem i zeslaniem w gtab Rosji. Z transportu udato si¢ zbiec. Do-
tart do Lwowa, gdzie kontynuowal nauke. Formalne studia na Politechnice Lwowskiej
musiat poprzedzi¢ ponownym zlozeniem matury. Srodki do zycia czerpat poczatkowo
z udzielania korepetycji, a potem z pracy w szkotach. Godzit to ze studiami w zakresie
chemii, a pézniej geografii pod kierunkiem E. Romera.

8 W podaniu o przyjecie do pracy w tej szkole Wuttke powotat sie na referencje Romera.
Czy to mialo wplyw na pozytywny wynik rekrutacji? — nie wiadomo.
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uczenia sie, zainteresowaniach ucznia. Takg szkote wspominaja dawni uczniowie
Wuttkego (Michalczyk 1990). Niekiedy nawet byl on nazywany czarodziejem,
bo wyczarowywal sytuacje dydaktyczne, w ktdrych miodzi adepci edukacji jakby
zahipnotyzowani podejmowali dzialania takie, jakich oczekiwal nauczyciel. Dla
potwierdzenia fenomenu tego dydaktyka postuzmy sie osobliwym $wiadectwem,
ktore tez zaprzecza zacofaniu polskiej szkoly w okresie miedzywojennym’. Swia-
dectwo dotyczy nauczania geografii. Daje je pisarz Juliusz Kaden Bandrowski,
ojciec dwdch synoéw, ktdrzy uczeszczali do Gimnazjum Batorego w Warszawie,
a geografii uczyt ich Wuttke. W ksiazce, pos§wieconej pamieci synéw autora, uwa-
ge dydaktyka geografii przyciaga rozdzial: Z nad stotu — az do gwiazd. Czujny ojciec
zorientowal sig, ze w pokoju synéw cos$ sie dzieje. Wchodzac do ich przestrzeni
domowej, widzi tworczy chaos i pochtonietych wspélna praca dwdch chiopcow.
Zaskoczony realiami, ktore zobaczyl nawiazuje z synami interesujacy dialog:

— Przepraszam was, moi drodzy, ale co wlasciwie robicie? Coz to za jakies zabawy?!

— To nie zadne zabawy, wariacie, to jest geografia!

— Jak ty mozesz mowic do ojca ,,wariacie”?!

— Bo to jest geografia. Mamy zadane: luneta. Czyli — teleskop. Za godzing bedziesz
mdgt ogladac wszystkie gwiazdy!

I dalej, jakby mnie nie bylo w pokoju, jakby nie bylo nikogo i niczego sama praca...
(Kaden Bandrowski 1960, s. 17-18).

Interesujace sa dalsze ojcowskie refleksje nad tym, co si¢ dzialo, gdy teleskop
zostal zbudowany. Z pewnym rozgoryczeniem, ale tez z btyskiem refleksji autor
przywoluje wspomnienia o tym, jak on daremnie staral si¢ zapozna¢ synéw z wi-
dokiem nieba, pokazywaé widoczne gwiazdozbiory, méwi¢ o szybkosci $wiatta
itd. Jednak, jak stwierdzit:

Nie obeszto ich to wcale.

A teraz?

Sadze, ze teraz dopiero poczuli caly bezbrzezny, niestychany i nieskoriczony bezmiar
swiata, gdy przyszto im zdobywac wlasng zarliwg pracq 6w bezgraniczny ogrom. Teraz go
rozumiejq juz i odczuwajq, gdyz przez papierowq rurke skleconego tak Smiesznie teleskopu
krazy po tym wszechswiecie wraz z Zarliwym spojrzeniem ich trud, praca i lgk, i ogromne
marzenie wysitku, i pierwsze celowe zwycigstwo wlasnej natchnionej pracy (Kaden Ban-
drowski 1960, s. 23). Wiasnie o wyzwolenie w uczniu wlasnej natchnionej pracy
Wuttkemu chodzito. Jego koncepcja nauczania opierala si¢ na akcie odkrywania
przez dzialanie, rozwiagzywanie probleméw i przezywanie. To dziatanie i przezy-
wanie jest na tyle emocjonujace, ze — tak jak wynika z zacytowanych stéw - na-
wet wlasnego ojca potraktowa¢ mozna jako przeszkadzajacego natreta. W tym
wypadku ojciec — przedstawiciel rodzicow — zaufal nauczycielowi, docenil jego
kompetencje i dzialania prowadzace do rozwoju uczniéw.

Wauttke chcial stwarzaé takie sytuacje dydaktyczne, w ktérych uczniowie od-
czuja realia zycia. W zespole klasowym podejma zadania, ktére wymagaja tez
wspolnej pracy. Doskonale spuentowal to stowami: Wspdlnie teraz radzq, wspdlnie

7 Jest tez kamyczkiem rzuconym do wspdélczesnego dyskursu o edukacji, a zwlaszcza
aktualnej kwestii zwigzanej z praca domowa.
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teraz szukajq. I cieszq sig réwniez wspdlnie, gdy zdobedq chocby rqbek prawdy, chocby
dopiero droge do niej prowadzgcqg (Wuttke 1964, s. 11).

Kaden Bandrowski cze$ciowo odstania sekret takiej plomiennej uczniowskiej
pilnosci. Jego konkluzja wynikajaca z postrzegania niezwyktych efektéw naucza-
nia przez Wuttkego jest swoistg weryfikacja rady edukacyjnej tego wielkiego dy-
daktyka geografii. Rada ta brzmi: Pozwoli¢ dziecku samemu przezy¢ trud myslenia,
a nie podawac mu cudze mysli do zapamigtania®. Takie to pickne w brzmieniu, ale
nielatwe w realizacji. Jednak to si¢ udawato nauczycielowi, ktéry potrafil przeta-
mac bariery ograniczajgce kreatywnos$¢é. W kanonie jego zalozen dydaktycznych
byla podmiotowos$¢ ucznia. Na niej opieral swoja prace pedagogiczna. Dzielac si¢
swoimi radami, powiedzial, ze: Chec do nauki rodzi sig z wlasnych przezyc ucznia,
z jego osobistego zaciekawienia. Pochodzi OD ucznia, skierowuje sig DO nauczyciela,
a nie odwrotnie. W tym lezy najistotniejszy sekret pedagogiczny jednoczqcy wychowywa-
nie z nauczaniem. ROZWO] SAMODZIELNOSCI UCZNIA ~ oto METODA (Wuttke
1964, s. 9). W stwierdzeniu tym tkwi sedno ponadczasowej aktualnosci dydak-
tyki G. Wuttkego.

Czy warto wraca¢ do przeszlosci?

Zyjemy przeciez w innych warunkach spoteczno-kulturowych, technologicznych
i gospodarczych. Mamy inne regulacje prawne. Moze lepiej bedzie, jesli bardziej
otworzymy si¢ na wspolczesno§é? — ktora staje si¢ coraz bardziej pluralistycz-
na, pozostajagca pod wplywem przemian kulturowych i oferowanych przez nie
wartosci. A jednak warto sie¢ zastanowié, czy to, co nowe, jest lepsze, i wracaé
do chlubnych wzorcow wypracowanych przez naszych madrych przodkéw. Nie
chodzi przy tym o sentymentalne wspomnienia czy pokazanie do skopiowania
dawnych modeli, bo — wiadomo - bieg dziejéw sprawia, ze staja si¢ one anachro-
niczne. Trzeba jednak by¢ swiadomym ciaglosci historycznej i mie¢ na uwadze
banalna, ale jakze wazna prawde, ze na przeszlos$ci budowana jest terazniejszos¢
i przyszlo$¢. Z uwagi na skomplikowana historie¢ naszego kraju i to, Ze taran
dziejow, ktéry kilkakrotnie przewalit sie przez Polske, niszczyl niemal wszystkie
$lady ciagtosci historycznej, mieszkancéw pozbawial do§wiadczenia zakorzenie-
nia we wlasnej kulturze - rodzi sie obowigzek odzyskania utraconych dokonan
i odczytania na nowo idei, ktore pogardliwie byly nazywane doktryna burzuazyj-
na. Wielu z nas wcigz na wlasnym dydaktycznym ciele odczuwa marksistowskie
ukaszenie z okresu PRL-u. W ostatnich dekadach tez zyjemy jak w dziejowym
grzezawisku, poddawani permanentnej zmianie, centralistycznemu sterowaniu
holdujacemu ponadnarodowej polityce (czesto prowadzonej z pozycji europej-
skiego nadzoru). Na zagranicznej licencji budujemy polska edukacje. Nie zawsze
to na dobre wychodzi, ale mato kto ma odwage o tym méwié¢ na forum nauki.
Oto jeden z tych odwaznych gltoséw, wychodzacych z profesorskiego gremium:

8  Wuttke G., 1925, Przyroda martwa, [w:] ,Podreczna Encyklopedia Pedagogiczna”
w opracowaniu F. Kierskiego, t. 2, Ksigznica Polska, Lwéw, za: Cwiczenia i wycieczki
w nauczaniu geografii, wyd. 1, PZWS, Warszawa 1957, s. 17.
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Doprowadzono do umasowienia fikcyjnego wyksztalcenia wyzszego, w ktérym dyplomy
nie majq pokrycia ani w kompetencjach kadr je legitymujgcych, ani w kompetencjach ab-
solwentéw (Kwiecinski 2019, s. 237). Czy to ma odniesienie takze do geografii,
na to geografowie powinni sobie, cho¢by we wtasnym sumieniu, odpowiedziec.
Moze ten jad nie zatrul jeszcze geografii, ale nie mozna cieszy¢ sie tym, ze gdzie
indziej jest gorzej. Jednak trzeba czuwac i dziata¢, by tak sie nie stato.

PODSUMOWANIE

Swiat sie zmienia. Wspolczeénie zmiany te zachodza w trudnym do ogarniecia
tempie. Nabraly cech rewolucji. Niestety rewolucyjnemu tempu tych zmian nie
doréwnuje rozwoj moralny czlowieka, a nawet zauwaza sie, ze kondycja moralna
stabnie. Jest to wyzwanie dla dobrej edukacji, a tym samym dla geografow.

Czyms$ normalnym jest pokoleniowa réznica pogladéw, opinii, ocen. Jednak ci,
ktoérzy wiecej przezyli, dos§wiadczyli, a cho¢by niewiele zrobili, maja obowigzek
sygnalizowania, ze zto zagraza. Czasem nawet trzeba powiedzie¢, ze Zle sie dzieje
w geografii. Jednak zamiast ostrej krytyki bardziej konstruktywne jest pokazanie
na przyktadach tego, co dobre. A dobrze dziato sie w geografii, gdy autorytetem
byl mistrz — taki jak Eugeniusz Romer — i polskimi siltami budowal geografie na
Swiatowym poziomie. Szkodliwy wiec jest fakt, ze w zapomnienie poszed! rozpo-
wszechniony moral: Cudze chwalicie. Swego nie znacie. Sami nie wiecie, co posiadacie®.
Zerknijmy wiec we wsteczne lustro polskiej dydaktyki geografii, by w rodzimych
zasobach odczyta¢ nowatorskie poglady. Weryfikujmy ich aktualnos¢ z zastoso-
waniem nowych technologii, Internetu, sztucznej inteligencji (pamigtajac, ze ta
ostatnia bywa glupia i to ma w glowie, co kto inny jej podpowie'®).

W relacjach miedzy geografia szkolna a geografia akademickg trzeba widzie¢
urozmaicenie w jednosci, cho¢ dostrzegamy dwa aspekty jednej calosci. Tak bylo
w okresie miedzywojennym. Przy dostrzeganiu réznorodnosci bylto wzajemne
wspieranie si¢ i troska o rozwdj calosci. W pdzniejszych okresach juz takiej har-
monii nie bylo, co wynikalo w duzej mierze z kontekstu spoteczno-politycznego.

Dorobek w zakresie dydaktyki geografii jest deprecjonowany na tle innych
specjalnosci nauk geograficznych. To jest chyba najwickszym szkopulem, z kto-
rym geografowie mierzg si¢ od lat. Prawda jest, ze problemy badawcze dydaktyka
geografii s odmienne niz przedstawiciela innych specjalnosci geograficznych.
Powinnosci dydaktyka obliguja go do dzielenia swojego udzialu w rozwoju geo-
grafii z udzialem w praktyce spolecznej. Ale ten udzial w praktyce spolecznej
owocuje w przygotowaniu nowych sit do krzewienia geografii. To tez jest przeciez
dziataniem na rzecz geografii. Kazda specjalno$¢ ma swoja specyfike, bo i pro-
blemy, ktérymi sie zajmuje sg inne. Trzeba zatem bra¢ wzoér z Romera i troszczy¢

°  Autorstwo tych stéw przypisywane jest Stanistawowi Jachowiczowi.
10 To cytat ze szkolnego wiersza mojego dziecinstwa. Ten madry i wesoty wiersz w cato-
§ci jest dostepny w Internecie.
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sie o tych, ktérzy specjalizujg sie w dydaktyce geografii. Bez dobrych dydaktykow
geografii nie bedzie tez geografii — nie znajdzie ,oparcia w narodzie”. Warto tez
bardziej doceni¢ udziat dydaktyka w praktyce spolecznej i na wzér artystéw bra¢
pod uwage przy awansie zawodowym, a nie deprecjonowac tego dorobku.

Jesli siegniemy do osiagnie¢ polskiej dydaktyki geografii okresu miedzywo-
jennego, to znajdziemy inspiracje do naprawy tego, z czym borykamy si¢ wspol-
czeénie, a i bedzie sie czym pochwali¢. Oto przykiad — dawniej i wspodlczesnie
obowigzywala niepisana zasada 3Z. Jednak to 3Z mialo inne znaczenie w okresie
miedzywojennym, a inne ma teraz. Kiedy$ chodzilo o Zaciekawienie, Zaintere-
sowanie i Zamilowanie. A co oznacza teraz? — to wiemy, bo krazy to nie tylko
w sferze dydaktycznej i oznacza: zakué, zapamietaé, zapomnie¢ — tych ,z” nie
warto wyréznia¢. Lepiej o nich zapomnie.

Odczuwajac wcigz marksistowskie ukgszenie PRL-u, nie dajmy si¢ teraz po-
kasa¢ réznym liberalom, relatywistom moralnym i innym medrkom dziatajacym
w mys$l poprawnosci politycznej. Badzmy cyfrowymi tubylcami, ale pozostanmy
ludZmi renesansu.
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WPROWADZENIE

Wspolczesme reformy edukaql pojawiaja sie cyklicznie, zazwyczaj gdy nastepuje
presja na reorganizacje i modernizacje procesu ksztalcenia. Najczesciej towarzy-
szy jej zmiana programu ksztalcenia wymuszona aktualng sytuacja polityczna,
spoleczng lub ekonomiczng. Prace nad zmianami rozpoczynaja sie od stworzenia
programu nauczania, przygotowania sposobdw jego wdrozenia, nastepnie jego
upowszechnienia. Kolejnym krokiem jest implementacja programu nauczania
szkolnego, to znaczy opracowanie materialéw edukacyjnych oraz przeszkolenie
nauczycieli.

W scentralizowanych systemach o$wiatowych zmiana programowa opraco-
wywana jest przez ministerstwo lub inng instytucje rzadowa, a rola nauczycieli
sprowadza si¢ do wykonywania tych zalozen w praktyce szkolnej. Program na-
uczania jest swoistym narzedziem, ktéry zapewnia petna mozliwo$¢ kontroli
wiadz o$wiatowych nad procesem edukacji. Natomiast w systemach zdecentra-
lizowanych w procesie tworzenia programéw ksztalcenia jest wieksza partycy-
pacja ucznidéw i nauczycieli, ale tez rodzicéw oraz opinii publicznej. Decentra-
lizacja polityki o§wiatowej przybiera w poszczegdlnych krajach rézne formy, ale
nie oznacza ona jednak calkowitej rezygnacji z kontroli panstwa nad programem
nauczania. Regulatorem procesu ksztalcenia staje si¢ ogélnokrajowy program na-
uczania, ktéry okresla wspdlny trzon programowy, standardy ksztalcenia oraz
zasady przeprowadzania egzaminéw (Ornstein, Hunkis 2013).

Przemiany polityczno-spoteczne w Polsce po 1989 r. wplynely na zmia-
ny struktury i organizacji systemu o$wiaty oraz przyjetej koncepcji ksztalcenia
w szkotach ogélnoksztalcacych. Jednym z fundamentéw tej zmiany byla decen-
tralizacja systemu os$wiaty, a jej efektem wprowadzenie podstawy programo-
wej ksztalcenia ogdlnego i egzaminéw zewnetrznych po danym etapie naucza-
nia. Podstawa programowa stala sie zasadniczym dokumentem dla nauczycieli,



38 Mariola Tracz

tworcow programédw, autoréw podrecznikow i oséb zajmujacych sie konstruowa-
niem informatoréw i arkuszy egzaminacyjnych.

Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie zmian w koncepcji ksztal-
cenia geograficznego w $wietle podstawy programowej i programéw nauczania
w Polsce na tle tendencji zachodzacych na Swiecie. W pierwszej kolejnosci zary-
sowano podobienstwa i réznice miedzy programem nauczania a podstawa pro-
gramowa oraz oméwiono tendencje zmian w programach nauczania geografii na
Swiecie. W czedci drugiej poruszono zagadnienie zmian koncepcji ksztalcenia
geograficznego w Polsce w ostatnich dekadach w $wietle podstawy programowej
ksztalcenia ogélnego z lat 1999-2017. Prezentowane rozwazania sa rezultatem
kwerendy dostepnej literatury przedmiotu oraz analizy podstaw programowych
ksztalcenia geograficznego za okres 1999-2017. Wiekszo$¢ informacji zebrano
z dokumentdéw i publikacji ze strony internetowej Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej (MEN), krajowych i zagranicznych podrecznikéw dydaktyki geografii oraz
artykuléw publikowanych w czasopismach poswieconych edukacji geograficzne;j.

PODSTAWA PROGRAMOWA A PROGRAM NAUCZANIA

Program nauczania (z gr. Prdgramma — obwieszczenie) utozsamiany réwniez
z programem szkolnym to dokument, ktory zawiera cele i tre$ci nauczania oraz
zakladane rezultaty ksztalcenia na poszczegdlnych etapach nauczania w réznych
typach szkét (Piskorz 1997, Kupisiewicz 2009). Najczesciej jest on rozumiany
jako plan zamierzonych czynnosci, przedsiewzie¢ nauczyciela i uczniéw w ob-
szarze wyroznionych przedmiotéw szkolnych. Z zatozenia program nauczania
okresla tresci ksztalcenia, ich kolejno$¢ w odniesieniu do ilo$ci czasu dostepnego
dla przedmiotéw/zaje¢ edukacyjnych w planie nauczania oraz charakterystyke
doswiadczen edukacyjnych, w szczegdlnosci z punktu widzenia stosowanych me-
tod nauczania, materialéw dydaktycznych (np. podreczniki, nowe technologie)
i sposobéw jego ewaluacji (Braslavsky 2000, UNESCO IBE 2013).

Program nauczania moze by¢ takze postrzegany jako porozumienie poli-
tyczno-spoleczne, ktére odzwierciedla wspdlng wizje polityki edukacyjnej pan-
stwa, uwzgledniajac jednoczesnie potrzeby i oczekiwania spolecznosci lokalnych
i krajowej oraz zmiany zachodzace globalnie. Dlatego wspdlczesnie w procesie
opracowywania programéw nauczania i przeprowadzanych reform edukacyjnych
w wiekszym stopniu partycypuje coraz szersze grono zainteresowanych stron.
Projektowanie programoéw nauczania od lat 90. XX w. stalo si¢ tematem debaty
angazujacej decydentéw, ekspertéw, nauczycieli-praktykow i cale spoleczenstwo
(Graves 1996).

Reforma systemu edukacji z 1999 r. wprowadzita do praktyki szkolnej w Pol-
sce nowy dokument — podstawe programowa. Zgodnie z zapisem ustawy o syste-
mie o$wiaty podstawa programowa jest definiowana jako obowigzkowe, na danym
etapie ksztalcenia, zestawy tresci nauczania oraz umiejetnosci, ktdre sq uwzgledniane
w programach nauczania i umozliwiajq ustalenie kryteriow ocen szkolnych i wymagan
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egzaminacyjnych (Ustawa o systemie szkolnym... 1991, art. 3). Podstawa progra-
mowa, jako dokument MEN, wprowadzita podzial nauczania na etapy, przed-
mioty i $ciezki edukacyjne. Ponadto we wstepie tego dokumentu zarysowano za-
dania szkoly i nauczycieli w zakresie nauczania i wychowania dla danego etapu
ksztalcenia. Rownoczesnie podstawa dostarcza takze informacji o kontekscie ide-
ologicznym, ktéry ma ttumaczy¢ i uzasadnia¢ jej szczegdtowe postanowienia (Ko-
narzewski 2007). Istotna cecha podstawy programowej jest jednolita struktura,
obejmujgca nastepujace czesci: cele edukacyjne, zadania szkoly, treSci nauczania
i osiggniecia dla kazdego etapu edukacyjnego. Podstawa programowa stanowi
fundament tworzenia programéw nauczania zawierajacy synteze idealow i celow
nauczania na danym etapie edukacyjnym, jak réwniez poszczegélnych przedmio-
téw oraz innych dziatan dydaktyczno-wychowawczych. Dokument ten kierowany
jest nie tylko do nauczycieli, ale takze do twdrcéw programéw nauczania, au-
toréw podrecznikéw i oséb zajmujacych sie konstruowaniem wymagan na eg-
zaminach zewnetrznych. Podstawa programowa z 1999 r. uwzglednita ponadto
zajecia o charakterze integracyjnym: Sciezki edukacyjne dla szkét podstawowych
i gimnazjéw. W kolejnej zmienionej podstawie programowej (z 2007 r.) zajecia te
zostaly usuniete, a niektére z treéci nauczania przeniesione do przedmiotéw (np.
jezyka polskiego, historii, biologii, geografii, matematyki itp.).

Tworcy kolejnych wersji podstawy programowej (z 2007 oraz z 2017 i 2018 r.)
znacznie rozszerzali szczegdlowo$¢ jej zapisu, formulujac dodatkowo obok celow
ogodlnych szczegdtowe tresci nauczania-wymagania oraz zadania szkoly. Zdaniem
czesci pedagogdw i dydaktykow przedmiotowych wiasnie tym rozszerzeniom za-
pisu podstawy poswigcano najwiecej uwagi, co spowodowalo, ze dokument ten
przeksztalcit si¢ w swoisty rodzaj , konstytucji dla polskiej szkoly” (Leek 2015).
Wedtug W. Okonia (2007) podstawa programowa nie powinna by¢ odczytywa-
na wylacznie jako zestaw nakazéw dla nauczycieli, lecz jako obowigzujgca czesé
wspolna programoéw ksztatcenia w szkotach danego typu i szczebla oraz dla opra-
cowania przez nauczycieli/zespotéw nauczycieli szczegélowych programéw na-
uczania konkretnych przedmiotéw lub zaje¢ wychowawczych.

Pojawienie si¢ podstawy programowej zmienilo podejscie do programu na-
uczania i jego role. Mimo réznego definiowania programu nauczania jego struk-
tura obejmuje na ogol cztery istotne elementy: cele ogélne i cele szczegdtowe, tre-
$ci nauczania, zadania i wskazowki dydaktyczne oraz ewaluacje efektéw uczenia
sie. Program nauczania pelni istotna role w nauczaniu geografii, ukierunkowujac
proces ksztalcenia na osigganie przez uczniéw zamierzonych celéw ksztalcenia.

W Polsce do 1999 r. nauczyciele geografii w publicznych szkotach pracowa-
li w oparciu o jeden obowigzujacy ministerialny program nauczania do danego
przedmiotu w poszczegdlnych typach szkoél. Po 1999 r. pojawilo sie po kilkana-
$cie programoéw nauczania geografii dla danego etapu ksztalcenia. Opracowany
przez autora lub zespdl autoréow program musial uzyskaé akceptacje MEN. Mi-
nisterstwo przygotowalo rozporzadzenie, w ktérym przedstawito warunki i tryb
dopuszczania do uzytku szkolnego autorskich programéw nauczania. W tym
dokumencie szczegdtowo okreslono strukture programu nauczania oraz wymog
umieszczania nazwiska recenzentéw, ktérzy opiniowali program w przypadku
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jego publikacji (Rozporzadzenie... 2002). W ten sposéb instytucje panstwowe
zachowaly pewne formy kontroli procesu ksztalcenia.

Kolejna zmiana podej$cia MEN do programéw nauczania i ich umocowania
w systemie edukacyjnym pojawila si¢ z chwilg wprowadzenia nowego rozporza-
dzenia w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw nauczania oraz
dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikéw (Rozporzadzenie... 2009). Na-
stapilo przesuniecie kompetencji tworzenia programéw nauczania na nauczycieli.
Takie podejscie mialo stuzy¢ wigkszemu zaspokajaniu indywidualnych potrzeb
uczniow/zespolow klasowych w zakresie uczenia sie, a z drugiej strony bylo wy-
znacznikiem autonomii szkoty w odniesieniu do organizacji procesu ksztalcenia.
W praktyce szkolnej nowe programy nauczania geografii do zmienionej podstawy
programowej z 2007 r. byly opracowane przez nauczycieli/zespoty nauczycieli
i publikowane przez wydawnictwa lub instytucje oswiatowe (np. oérodki dosko-
nalenia zawodowego nauczycieli). Wiekszos¢ nauczycieli geografii wybierala je-
den z dostepnych programoéw nauczania i wlaczala go do zestawu programoéow
nauczania obowiazujacych w danej szkole. Kolejna reforma strukturalna i pro-
gramowa z 2018 r. podtrzymala to podejscie do tworzenia programéw nauczania
przez nauczycieli.

Podsumowujgc, mozna stwierdzié, ze istnieja réznice w rozumieniu programu
nauczania i podstawy programowej. Gléwnym celem programu nauczania jest
zapewnienie uczniom wiedzy i umiejetnosci niezbednych do osiggniecia sukcesu
w wybranej przez nich dziedzinie. Nauczyciele wykorzystuja program nauczania
do planowania i organizacji pracy na lekcji z uczniami oraz zaplanowania tema-
tyki zaje¢, sekwengji lekcji, na semestr/w roku szkolnym. Natomiast podstawa
programowa jest jedynym formalno-prawnym dokumentem okres$lajacym eduka-
cyjne podstawy. Dokument ten ma na celu zapewni¢ uczniom mozliwos$¢ rozwi-
jania umiejetnosci i poszerzania wiedzy oraz nabycia postaw, na ogé! zwigzanych
z zestawem przedmiotdw i obszardw uczenia si¢ oraz rozwijania kompetencji nie-
zbednych do tego, aby sta¢ sie wszechstronnymi osobami.

KIERUNKI ZMIAN W PROGRAMACH NAUCZANIA GEOGRAFII
NA SWIECIE

Status geografii jako przedmiotu nauczania jest ré6zny w poszczegdlnych kra-
jach. Geografia nauczana jest w szkotach w formie odrebnego przedmiotu lub
jako cze$¢ kursu taczonego lub miedzyprzedmiotowego. Generalnie na poziomie
szkoly podstawowej w wielu krajach geografia nie wystepuje jako samodzielny
przedmiot, tre$ci geograficzne sg obecne w integracyjnych przedmiotach, takich
jak science lub social study (Rodzo$ 2002, Tracz 2014). Obligatoryjne nauczanie
geografii wystepuje na nizszym poziomie szkoly $redniej, a liczba godzin prze-
znaczona na nauczanie tego przedmiotu jest rézna. Natomiast na poziomie
szkoly $redniej — wyzszego poziomu, geografia jest najczesciej przedmiotem do
wyboru (przedmiotem fakultatywnym), a zasady jego wyboru sa zréznicowane
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w zaleznodci od kraju. Bez wzgledu na to, jaka forme przybiera nauczanie tego
przedmiotu, opracowany program nauczania powinien stanowi¢ solidng podsta-
we do rozwoju ucznia w odniesieniu do jego przysziego ksztalcenia, Zycia osobi-
stego i kariery zawodowe;j.

Gwaltowny rozwdj nauki, postep technologiczny oraz rozwdj gospodarczy
i spoteczny w drugiej potowie XX w. miaty istotny wptyw na szkolnictwo. Nowe
trendy programowe ogniskowaly sie wokoét nastepujacych kwestii:

a) konkretyzacji teorii pedagogicznej i jasnej struktury programoéw;
b) koncentracji na kompetencjach, tj. okredleniu wiedzy i umiejetnosci ucznia na

»wejsciu 1 wyjsciu”;
¢) dazeniu do zapewnienia aktualno$ci wiedzy w programach nauczania;

d) elastyczno$ci programu umozliwiajacej dostosowanie do indywidualnych po-
trzeb ucznia wspierajacej koncepcje nauczania wiaczajacego;
e) wprowadzaniu technologii informacyjno-komunikacyjnych jako osi wiedzy

oraz nowego sposobu uczenia sie i nauczania (Bednarz 2013).

Badania prowadzone nad programami nauczania geografii wskazuja, Ze sg
one po pierwsze liczne (po kilkanascie do danego poziomu nauczania), po drugie
zrdznicowane co do zakresu treéci nauczania (niejednokrotnie obejmujg rézne
kraje) i po trzecie uprzywilejowuja rézne rodzaje wiedzy i umiejetnosci geogra-
ficznych (Graves 1886, Rawling 2020).

Na przestrzeni ostatnich kilku dekad nadawano programom nauczania geo-
grafii r6zna orientacje poprzez preferowanie pewnych celéw nauczania oraz za-
gadnien tematycznych/probleméw, ktére traktowano jako swoista ,konstrukcje
no$ng” programu. I tak np. idea egzemplaryzmu powodowata w latach 70.-80.
XX w. nasilenie w programach nauczania geografii wiadomosci dotyczacych zréz-
nicowania krajobrazéw na $wiecie, krajow lub regionéw i ich prezentowania po-
przez wybrane przyklady (case study). Innym przykladem jest odwolywanie si¢
do koncepcji nauczania przez odkrywanie i przezywanie w latach 90. ubiegtego
stulecia, co powodowalo pojawienie si¢ w programach nauczania treéci zwiaza-
nych z metodyka badan geograficznych (w szkotach Srednich) i zaje¢ w terenie
jako laboratorium geograficznym. Obecnie w programach nauczania dominuja
koncepcje. zwigzane z holistycznym i humanistycznym ujmowaniem edukacji
geograficznej, ukazywaniem relacji $rodowisko-czlowiek oraz kompleksowym
yjmowaniem tematyki geograficznej. Istotnym elementem ksztalcenia geogra-
ficznego w wielu krajach jest tematyka zwiazana z geografig kraju ojczystego.
Tredci te, cho¢ niejednokrotnie odmiennie ujete, stanowia istotny element ksztal-
cenia ogoélnego (Graves 1996, Tracz 2014).

Badania Lamberta i Morgana (2010) nad trendami rozwojowymi programow
nauczania geografii po II wojnie $wiatowej wykazaly, ze tre$ci nauczania uje-
te byly w uktadzie regionalnym, ktéry przewazal do lat 70. XX w., a nastepnie
programy zdominowalo podejscie systematyczne ukladu tresci z egzemplifikacjg
regionalng. Ponadto od lat 80. XX w. w programach geografii dla réznych pozio-
méw nauczania wzrasta znaczenie podejscia ekologicznego i wzbogacania progra-
moéw informacjami o ksztaltowaniu i ochronie srodowiska przyrodniczego oraz
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promujacego humanistyczne warto$ci. Zarysowalo sie tez dgzenie do promowa-

nia aktywizujacych metod nauczania.

W wielu krajach $wiata istotny wplyw na zmiany w programach nauczania
geografii ma przyjeta koncepcja ksztalcenia i tradycje nauczania tego przedmiotu.
Wspblczesnie w wielu krajach gléwny akcent w programach nauczania geografii
potozony zostal na nastepujace kluczowe pojecia organizacji tre$ci nauczania:

- miejsce rozumiane jako réznego rodzaju, typu i wielkosci obszar (np. miasto,
wie$, region geograficzny) wraz z jego geograficznym potozeniem, odrebnymi
cechami przyrodniczymi, spolecznymi, gospodarczymi i kulturowymi;

- system Ziemi rozumiany jako procesy i cykle fizyczne, biologiczne, zmiany
chemiczne i fizyczne, ktérych przyktadem sg formy terenu, krajobrazy;

- interakcje w $rodowisku geograficznym; interakcje miedzy geografia fizyczna
i humanistyczng obejmujacg zmiany i wptyw na srodowisko, zasoby i zréwno-
wazony rozwoj.

Wedtug geograféw angielskich i amerykanskich ta koncepcja organizacji tresci
nauczania wokot tych trzech kluczowych poje¢ pozwala na bardziej holistyczne
ukazywanie $wiata. Idee te reprezentuja zakres perspektyw, w ramach ktérych
nalezy uwzgledni¢ merytoryczng tre$¢ geograficzna, a postugiwanie sie zmiana-
mi w czasie, skala, podobienstwem i réznicg oraz przyczynowoscia i wspolizalez-
noscig pozwoli uczniom naby¢ wiedze geograficzng i rozwijaé myslenie (Rawling
2020).

Wspdlczesnie w programach nauczania geografii implementuje si¢ te kluczo-
we koncepcje pojeciowe, rowniez popularyzowane przez Komisje Edukacji Geo-
graficznej MUG, kladzie sie nacisk na relacje czlowiek—$rodowisko, przestrzenne
zrdznicowanie tych relacji i proceséw zachodzacych w przestrzeni geograficznej.
Ma to poglebiaé¢ wiedze uczniéw i poszerzac ich zdolnosci do rozumienia wspot-
czesnego $wiata oraz rozwija¢ myslenie geograficzne. W programach nauczania
tredci te zorganizowane sa na ogdt w tematy lub w bloki tematyczne dla réznych
poziomoéw edukacyjnych.

Jak wskazujg badania prowadzone nad programami geograficznymi, niejed-
nokrotnie przewaza dominacja materialu nauczania nad rozwijaniem myslenia
(Graves 1996, Rawling 2020). Istotne zatem jest zachowanie w programie na-
uczania rbwnowagi pomiedzy nabywaniem wiedzy, ksztaltowaniem umiejetnosci
i postaw. Nie jest to tatwe zadanie dla twércéw programdw nauczania, ze wzgle-
du na istnienie wielu zmiennych wptywajacych na konkretyzacje tresci ksztatce-
nia w programie nauczania i wprowadzanie teorii do praktyki szkolnej

EWOLUCJA PODSTAWY PROGRAMOWE]
KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO

Zmiana podejscia do ksztalcenia geograficznego w Polsce byla juz sygnalizowa-
na przez $rodowisko nauczycieli i dydaktykéw geografii od konca lat 80. XX w.
Wsrod celéw, ktére byly wysuwane, sg m.in.: ksztaltowanie umiejetnosci, w tym
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umiejetnoséci prowadzenia obserwacji, rozumowania przyczynowo-skutkowe-
go, redukcji materiatu faktograficznego na rzecz zwiekszenia samodzielnos$ci
uczniéw w dochodzeniu do wiedzy. Dzialania zwigzane z reformg o$wiaty po
1989 r. podejmowane przez ministerstwo w zasadniczych kwestiach byty zgodne
z oczekiwaniami $rodowiska geograficznego. Dotyczyly one przyjecia personali-
zmu jako metodologicznej podstawy dziatan szkoly i przypisania uczniowi nad-
rzednej roli w procesie ksztalcenia oraz holistycznego ukazywania $wiata przy-
rodniczego i spotecznego, ekonomicznego i kulturowego (Zajac 1990, Pulinowa
1995, Rodzo$ i in. 2008).

W przypadku nauczania geografii realizacja idei personalizmu ogniskowata sie
na doborze celéw i tre$ci nauczania sprzyjajacych rozwojowi umiejetnosci ula-
twiajac uczniom dalsze ksztalcenie i funkcjonowanie we wspodlczesnym $wiecie,
dostosowaniu tresci nauczania do mozliwo$ci poznawczych uczniéw oraz roz-
budzaniu zainteresowan geograficznych. Przykladem nowego podejscia do roli
ucznia w procesie ksztalcenia geograficznego jest zapis w podstawie programowej
geografii z 1999 r. dla szkét ponadgimnazjalnych (klasy II-1V), wskazujacy, ze
zadaniem szkoly jest m.in. stwarzanie uczniom sprzyjajgcych warunkdw do samodziel-
nego prowadzenia obserwacji i poszukiwati poza terenem szkoly w zakresie indywidualnych
formutowanych tematéw geograficznych; samodzielnego opracowania wybranych tematéw
(Podstawa... 1999, s. 635). Sugeruje si¢ takze wyraznie nauczycielom, autorom
programéw zaréwno w gimnazjum, jak i w szkole ponadgimnazjalnej zmiane kon-
cepcji organizacyjnej i dydaktycznej zaje¢ lekcyjnych poprzez zwigkszenie aktywi-
zujacego toku nauczania opartego na pracy ucznia z wykorzystaniem réznorod-
nych zrédel informacji geograficznej sprzyjajacych rozwojowi umiejetnosci, w tym
myslenia krytycznego i aktywno$ci poznawczej. A oto jedno z zadan szkoty w tym
zakresie ujete w podstawie programowej: stwarzanie uczniom warunkéw sprzyjajacym
uczenia sig czynnego, ksztattujqcego dociekliwos¢, refleksyjnos¢, zdrowy krytycyzm, cheé
dziatania; stosowanie wiedzy geograficznej w zyciu (Podstawa... 1999, s. 612, 634).

Idea holizmu znalazla odzwierciedlenie w przyjeciu zasady doboru i ukiadu
tresci uwzgledniajacego bardziej calo$ciowe spojrzenie na procesy przyrodnicze
i spoleczno-gospodarcze zachodzace na $wiecie. Potwierdzeniem tego podejscia
jest zapis jednego z celéw w podstawie programowej dla szkoly ponadgimnazjal-
nej: catosciowe widzenie regiondw i miejsc oraz problemdw, z jakimi boryka sig swiat (Pod-
stawa... 1999, s. 634). W kolejnych zmianach podstawy programowej (2009, 2017
i 2018) wzmacniano te ide poprzez akcentowanie powigzan miedzy procesami
i zjawiskami przyrodniczymi i humanistycznymi, ukazywanie wzajemnych relacji
przyroda—cztowiek. Dowodem wyeksponowania tego zalozenia sa m.in. cele ogél-
ne ksztalcenia geograficznego zapisane w podstawie programowej dla gimnazjum
z 2009 r.: Identyfikowanie zwigzkow i zaleznosci oraz zjawisk i proceséw, w ktérym
wskazano na konieczno$¢ m.in. identyfikowania zwigzkéw i zaleznosci w srodowisku
przyrodniczym, gospodarce i zyciu spolecznym w roéznych skalach przestrzennych (lo-
kalnej, regionalnej i globalnej); rozumienia wzajemnych relacji przyroda—cztowiek;
wyjasniania zréznicowania przestrzennego warunkow srodowiska przyrodniczego oraz
dziatalnosci cztowieka na Ziemi (Podstawa... 2009, s. 372). Podobnie odwotanie do
idei holizmu wystepuje na poziomie szkoly ponadgimnazjalnej, a jeden z celow
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ogoblnych ksztalcenia geograficznego zaktada ksztaltowanie rozumienia relacji czlo-
wiek—przyroda—spoleczeristwo (Podstawa... 2009, s. 377). Nasilenie odniesien do tej
idei w ksztalceniu geograficznym wystepuje w podstawie programowej dla szkoty
podstawowej i ponadpodstawowej z 2018 r. zaréwno w preambule do podstawy,
jak i formulowanych celach ksztalcenia oraz doborze tresci nauczania. Dobitnie
ilustruje to podejscie do ksztalcenia geograficznego zapis z cze$ci o warunkach

i sposobach realizacji podstawy dla szkoly podstawowej sugerujacy nauczycielom

i autorom programéw, ze lekcje geografii powinny zatem sprzyjac rozumieniu przez

ucznia istniejgcych powigzati i zaleznosci w srodowisku geograficznym, zardwno przy-

rodniczym i spoteczno-gospodarczym, jak i we wzajemnych relacjach cztowiek—przyroda

(Podstawa... 2019, s. 15).

Poznawanie relacji czlowiek-$rodowisko na przykladzie regionéw i krajow
pozwala na ksztaltowanie u uczniéw postaw odpowiedzialnosci za stan $rodo-
wiska przyrodniczego. W podstawach programowych z 1999 r. po raz pierwszy
wprowadzono do nauczania geografii na poziomie szkoly ponadgimnazjalnej cel
zwiazany z ksztaltowaniem $wiadomos$ci gospodarowania zasobami przyrodni-
czymi zgodnie z ideg zréwnowazonego rozwoju. W kolejnych podstawach progra-
mowych, a szczegdlnie tej z 2018 r. dla szkél ponadpodstawowych, silny nacisk
potozono na zapoznanie uczniéw z warunkami realizacji zasad zréwnowazonego
rozwoju, m.in. poprzez poznawanie przyktadéw racjonalnego gospodarowania
w $rodowisku oraz ksztattowania odpowiedzialnosci za tworzenie tadu i piekna
w miejscach swego zamieszkania. O waznosci tej tematyki w aktualnej podsta-
wie programowej $wiadczy réowniez jej odniesienie w celach ogélnych i szczego-
towych formutowanych w zakresie:

a) wiedzy: rozumienie zasad racjonalnego gospodarowania zasobami przyrody i zacho-
wania dziedzictwa kulturowego;

b) umiejetnosci i stosowania wiedzy w praktyce: wykorzystywanie zdobytej wiedzy
i umiejetnosci geograficznych w zyciu codziennym zgodnie z zasadami zréwnowazone-
g0 rozwoju;

©) ksztaltowania postaw: rozumienie potrzeby racjonalnego gospodarowania w srodo-
wisku geograficznym zgodnie z zasadami zréwnowazonego rozwoju, ochrony elemen-
tow dziedzictwa przyrodniczego 1 kulturowego oraz koniecznosci rekultywacji i rewi-
talizacji obszarow zdegradowanych (Podstawa... 2018).

Analizujac dobdr tresci nauczania, mozna stwierdzi¢, ze w kolejnych podsta-
wach programowych nastepowala ich aktualizacja. I tak w najnowszej podstawie,
w klasie drugiej szkoly ponadpodstawowej, wprowadzono nowe tresci dotyczace
np. spoleczenstwa informacyjnego, budowy gospodarki opartej na wiedzy, pro-
cesow reindustrializacji. Istniejace tresci np. zwigzane z procesami demograficz-
nymi poszerzono o zjawisko starzenia sie spoleczenstw, a procesy migracje na
$wiecie o problematyka uchodzstwa. Generalnie aktualizacja tresci przyczynia
sie do lepszego zrozumienia przez uczniéw wspodiczesnego $wiata i wlasnej oce-
ny tych proceséw prezentowanych w mediach spotecznosciowych i przez $rodki
masowego przekazu.

Ogolnie autorzy podstawy w doborze tresci uwzgledniali tradycje naucza-
nia geografii oraz nowe wyzwania zwigzane z procesami globalizacji. Zaréwno
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w podstawie z 1999 r., jak i z 2009 r. oraz 2017 i 2018 r. istotny nacisk zostat
polozony na studia o Polsce oraz geografie regionalna swiata. W podstawie pro-
gramowej z 2009 r. dla gimnazjum uklad tresci nauczania byl systematyczny, a na
poziomie szkoty ponadgimnazjalnej tresci ujeto bardziej problemowo. Natomiast
w aktualnie obowiazujacej podstawie tresci nauczania ujete sa w sposob systema-
tyczny, a tylko niektére tematy w problemowy.

Podstawa programowa powinna umozliwiaé uczniom zdobywanie wiedzy
o kraju ojczystym i $wiecie oraz ksztaltowanie szeregu umiejetnosci i systemu
warto$ci. Biorgc pod uwage strukture podstaw programowych (tab. 1), trudno

Tabela 1. Struktura podstawy programowej geografii w latach 1999-2018

Wyszczegdlnienie Struktura
Gimnazjum
- cele edukacyjne ogdlne 4
zadania szkoty 4
tresci nauczania 10 dzialéw
osiggniecia ogolne 5
Szkota ponadpodstawowa (kl. I-III) — poziom podstawowy
Podstawa - cele edukacyjne 5
programowa zadania szkoly
z 1999 r. tresci 11 dziatéw
osiagniecia 5
Szkota ponadpodstawowa (kl. III-IV) - fakultatywne
- cele edukacyjne 2
- zadania szkoly
- tredci 5
— osiagniecia 2
Gimnazjum
- cele ogdlne — wymagania ogdlne 4
- tredci nauczania — wymagania szczegdtowe 10 dziatow
Podstawa Liceum ogdlnoksztalcace i technikum (obligatoryjne)
programowa |- cele ogdlne — wymagania ogdlne 3
z 2009 r. - tredci nauczania — wymagania szczegdtowe 10 dziatow
Liceum ogdlnoksztalcace i technikum (poziom rozszerzony)
- cele ogdlne — wymagania ogdlne 3
- tredci nauczania — wymagania szczegdtowe 12 dziatow
Szkota ponadpodstawowa/liceum i technikum - poziom
podstawowy
- cele edukacyjne — wymagania ogdlne 3
- wiedza geograficzna, umiejetnosci i stosowanie wiedzy w prakty-
Podstawa ce i ksztaltowanie postaw,
programowa |- tresci nauczania — wymagania szczegbtowe 16 dziatow
z 2018 r. - warunki i sposoby realizacji
Szkota ponadpodstawowa/liceum i technikum - poziom rozszerzony
- cele edukacyjne — wymagania ogdlne 5
- tredci nauczania — wymagania szczegdtowe 23 dziaty
- warunki i sposoby realizacji

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Rozporzadzenie... (1999, 2009, 2018).
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dokona¢ jednoznacznej analizy. Niemniej jednak we wszystkich tych dokumen-
tach zaktadano rozwoéj wiedzy i umiejetnosci ucznidéw. W obowiazujacej aktual-
nie podstawie programowej mocno akcentowane sg cele zwigzane z rozwijaniem
na lekcjach geografii umiejetnosci przydatnych uczniom w zyciu codziennym
oraz ksztaltowaniem postaw patriotyzmu i odpowiedzialnosci za $rodowisko
przyrodnicze. Badania B. Wéjtowicz i A. Swiatek (2019) wskazuja na prawidtowe
zbilansowanie celow ksztalcenia w podstawie programowej z 2018 r., jesli chodzi
o poszczegdlne kategorie, co nalezy uzna¢ za duza wartosc.

Istotne zmiany podstaw programowych geografii dotyczyly struktury tego
dokumentu (tab. 1). Podstawe programowa z 1999 r. cechowala duza ogdlno$¢
zapisu celéw ksztalcenia, tresci nauczania i osiaggnieé. Zmiany, jakie objely druga
podstawe programowsg, w poréwnaniu do pierwszej, koncentrowaly sie na za-
pisie, w my$l ktérego podstawa programowa zawiera cele ksztalcenia ogélnego
(wWymagania ogodlne) oraz podaje podstawowy kanon tresci nauczania (wyma-
gania szczegélowe), przedstawia wymagania edukacyjne, a tym samym egza-
minacyjne. W aktualnej podstawie programowej cele nauczania i tresci zostaly
w znacznie wiekszym stopniu sprecyzowane i rozbudowane. W strukturze tej
nowa podstawa moze stuzy¢ glebszej uniformizacji i centralizacji procesu edu-
kacyjnego oraz jednocze$nie ograniczeniu sprawczoséci i inicjatywy dydaktycznej
nauczycieli i nauczycielek. Mimo zapisu, ze tre$ci nauczania zaplanowano na 80%
ogolnej liczby godzin w danej klasie — pozostale 20% godzin pozostawiono do de-
cyzji nauczyciela. W praktyce zalozenie to nie zawsze jest mozliwe do spetnienia.
Ograniczenie geografii do jednej lekcji w tygodniu w klasie V i klasie VIII nie daje
mozliwo$ci realizacji zaplanowanych treéci zgodnie z idea holistycznego i huma-
nistycznego nauczania geografii. Podobne trudnosci nauczyciele napotykajg przy
realizacji tresci w klasie I szkoly ponadpodstawowej na poziomie podstawowym.

Podsumowujac, mozemy stwierdzié, ze podstawe programowag z geografii ce-
chuje pewna ewolucyjno$¢ co do celéw ksztalcenia, doboru i ujecia treéci naucza-
nia. Zgodnie z deklaracja ministerstwa podstawa programowa formutluje jedynie
zalozenia dotyczace ksztalcenia geograficznego majace by¢ inspiracjg i wsparciem
dla nauczycieli. A jednak w praktyce tym, co przede wszystkim obowiazuje na-
uczyciela, sg tresci, ktére musi przekazaé¢ w czasie zaje¢ lekcyjnych i ktére beda
egzekwowane na egzaminie dojrzatosci. Dlatego tak istotne jest dostarczenie na-
uczycielom materiatéw dydaktycznych (poradnikéw metodycznych, artykutow
w czasopismach itp.) promujacych przyjete w podstawie programowej i progra-
mach nauczania nowe idee i cele ksztalcenia geograficznego. Niejednokrotnie
autorzy programow nauczania i podrecznikéw do geografii do$é jednostronnie
interpretuja cele i tresci ksztalcenia geograficznego zawarte w podstawach pro-
gramowych. Przyktadem takiego ujecia sg tre$ci odnoszace sie do wybranych pro-
bleméw demograficznych na $wiecie (szkota podstawowa i ponadpodstawowa),
a szczegblnie problemu starzenia si¢ spoleczenstw w krajach wysoko rozwinie-
tych (np. w Europie, w Polsce). Powinny by¢ przedstawione zaréwno te negatyw-
ne (np. brak pracownikéw, wzrost wydatkéw na opieke zdrowotng, obcigzenie
stuzby zdrowia itp.) i te pozytywne (np. mozliwos$¢ pracy obojga rodzicow, jesli
dziadkowie opiekuja si¢ wnukami, mniejsze koszty utrzymania szkoét itp.). Takie
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podejscie do prezentacji tego problemu bedzie okazjg do bardziej holistycznego
spojrzenia na zagadnienie, nie tylko od strony ekonomicznej, i umozliwi ksztal-
towanie postaw uczniéw (tworzenie poczucia solidarnosci spolecznej oraz wiezi
rodzinnych).

PODSUMOWANIE

Podstawa programowa i program nauczania geografii to dwa istotne dokumen-
ty dla procesu nauczania i uczenia sie. Podstawa programowa okresla ogdlne
cele edukacyjne i zakres tre$ci nauczania dla poszczegdlnych etapéw ksztalce-
nia, a program edukacyjny dostosowuje je do indywidualnych potrzeb uczniow
i warunkéw nauczania. Edukacja stale musi nadgza¢ za wyzwaniami cywiliza-
cyjnymi, zmieniajacymi sie warunkami zycia oraz systemem warto$ci. W konse-
kwencji powoduje to nieuniknione zmiany podstaw programowych i programow
nauczania geografii. Wspoélczesne programy nauczania starajg si¢ odpowiedzie¢
na napiecia, ktore pojawily sie pod koniec XX w. Napiecia te dotycza reprezentacji
tematyki globalnej i lokalnej, tradycji i nowoczesnosci, dlugoterminowych i krét-
koterminowych wyzwan oraz systemu uniwersalnych i indywidualnych wartosci.

Poszukiwanie coraz nowszych koncepcji ksztalcenia geograficznego i ich im-
plementacja do programdw nauczania jest wynikiem tego, zZe ciagle nie jestesmy
zadowoleni z obecnych rozwigzan. Wspoélczesne trendy programowe starajg si¢
wychodzi¢ naprzeciw wyzwaniom stawianym edukacji geograficznej. Aktualnie
do wiodacych trendéw nalezy elastyczno$¢ programu nauczania, podejscie oparte
na kompetencjach, nauczanie projektowe i wigczanie technologii komunikacyj-
no-informacyjnej do nauczania. Dzigki réznym wzorcom planowania nastapila
zardéwno ciaglo$¢, jak i zmiany w programach nauczania geografii. Jednak bada-
nia nad programami nauczania geografii wskazuja, zZe niejednokrotnie programy
nauczania rzadko sa dobrze zréwnowazone pomiedzy trzema tre$ciami naucza-
nia, metodami ksztalcenia i misja geografii jako przedmiotu. Dlatego tak istot-
ne jest stale prowadzenie badan nad podstawa programows, aby méc uchwycié
efektywnos$¢ wprowadzanych zmian w zakresie tresci i celow ksztalcenia. Jest to
szczegodlnie istotne dzisiaj, w obliczu tak ogromnego rozwoju wiedzy geograficz-
nej oraz postepujacej waskiej specjalizaciji.

Podstawy programowe geografii w Polsce cechuje pewna ewolucja co do sposo-
bu ujecia tresci ksztalcenia i precyzyjnosci ich zapisu polegajaca na bardziej szcze-
gélowym ich ujeciu i aktualizacji tresci nauczania. Generalnie autorzy podstawy
w doborze tre$ci uwzgledniali tradycje nauczania geografii oraz nowe wyzwania
zwiazane z procesami globalizacji zachodzacymi na $wiecie. Podstawy progra-
mowe z 1999 1 2009 r. bardziej akcentowaly problemowy uktad tresci nauczania,
szczegblnie na poziomie ponadgimnazjalnym, akcentujac bardziej zagadnienia
globalne. Z kolei aktualna podstawa programowa eksponuje warto$ci edukacyjne
geografii jako przedmiotu nauczania, dotyczace rozumienia przez ucznidéw proce-
sow zachodzacych na $wiecie (gospodarczych, spotecznych i kulturowych) przy
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jednoczesnym zachowaniu tradycji nauczania tego przedmiotu i wprowadzaniu
nowych aktualnych zagadnien.

Stawianie pytania o wyzwania i zmiany w zakresie podstawy programowej
ksztalcenia geograficznego, ktére jak najlepiej powinny stuzy¢ tak wielu adre-
satom, nie jest sprawg prostg ze wzgledu na czynniki polityczne, gospodarcze
i spoleczne. Pojawiaja sie glosy, Ze nadmierne skoncentrowanie si¢ na tresciach
zwigzanych z zalozeniami edukacji na rzecz zréownowazonego rozwoju odbywa
sie kosztem innych réwnie waznych problemoéw geograficznych (np. tresci doty-
czacych najblizszego regionu, w ktérym mieszka uczen, kraju ojczystego). Kolej-
nym wyzwaniem jest wykorzystanie zasobéw Internetu i sztucznej inteligencji
(AI) w nauczaniu geografii, zwtaszcza tresci, ktére sa w nich prezentowane i ich
poprawnosci merytorycznej oraz etycznych zasad korzystania z nich.
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SZKOLNY PODRECZNIK DO GEOGRAFII
W OBLICZU ZMIAN CYWILIZACYJNYCH
- ZARYS PROBLEMU

WPROWADZENIE

Ostatnie 25 lat bylo dla edukacji geograficznej w Polsce okresem duzych zmian.
Dotyczyly one niemal kazdego wymiaru ksztalcenia. Zmienialo si¢ miejsce geo-
grafii w systemie szkolnym, modyfikacji podlegal zakres jej treéci, ewoluowaly
metody nauczania-uczenia sie, wynikajace m.in. z wlaczenia nowych technologii
w proces edukacyjny, nastapil znaczacy przyrost Zrddel informacji dostgpnych
dla nauczyciela i ucznia, a do praktyki szkolnej weszly nowe koncepcje teore-
tyczne dotyczace ksztalcenia. Najmniej zmieniajacym si¢ elementem okazuja sie
podreczniki szkolne, w ktérych zakres tresci i sposéb ich ujecia wydaja sie wcigz
bardzo podobne, niezaleznie od proceséw, ktére dotykajg innych sktadowych pro-
cesu edukacji. Dotyczy to réwniez geografii. Praktyka pokazuje, ze nie jest to stan
pozadany. Podreczniki wobec zmian technologicznych i spolecznych przestajg
bowiem spetnia¢ swojg role i coraz slabiej wspieraja proces ksztalcenia. Dyskusja
na temat ksigzki dla ucznia wydaje sie bardzo potrzebna, zwlaszcza w przypadku
takiego przedmiotu jak geografia, ktérego jednym z celéw jest nauczanie o prze-
mianach wspoélczesnego swiata.

Celem niniejszego opracowania jest wstepna diagnoza problemoéw zwiazanych
z funkcjonowaniem podrecznikéw szkolnych do geografii. W przestrzeni spotecz-
nej i w Srodowisku dydaktycznym obecna jest dyskusja nad ich wartoscia edu-
kacyjna i przydatnoscia wobec zmian zachodzacych w szkole, w tym zwlaszcza
wobec cyfryzacji procesu edukacyjnego. Dlatego przeprowadzono proces ogélnej
analizy ksigzek dla ucznia funkcjonujacych obecnie na rynku szkolnym, pod ka-
tem potrzeb wspolczesnej edukacji geograficznej. Podjeto tez probe odpowiedzi
na pytanie, w jaki sposéb zmiany cywilizacyjne wplywaja na cechy i role pod-
recznika we wspolczesnej edukacji geograficznej oraz czy dzialania podejmowane
w celu unowocze$nienia podrecznikéw zapewniaja, ze pelnig one wszystkie przy-
pisane im funkcje i wspieraja proces nauczania-uczenia sie.
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CZYM JEST PODRECZNIK SZKOLNY?

W polskim systemie edukacji podreczniki rozpowszechnily sie w czasach dzia-
talno$ci Komisji Edukacji Narodowej, ktéra wprowadzala reforme szkolnictwa
w éwczesnej Polsce. Reforma ta ukierunkowana byla na szerzenie postepu o$wie-
ceniowego i ratowanie Ojczyzny, ktérej byt spoleczny, gospodarczy i polityczny
cechowatla niepewno$¢, miedzy innymi ze wzgledu na niski poziom edukacji i za-
cofanie spoleczenstwa. Zadaniem podrecznikéw zaprogramowanych przez KEN
bylo zapewnienie szkole rzetelnie opracowanych tresci ksztalcenia oraz szerzenie
nowych idei pedagogicznych, uwzgledniajacych potrzeby spoleczne i specyfike
procesu poznawczego ucznia (Walat 2013). Byly to zatem opracowania petnigce
na raz kilka funkcji, w tym przede wszystkim funkcje informacyjng, samoksztat-
ceniowg i wychowawczg. Z czasem podreczniki szkolne, wzbogacajac zaréwno
tresci, jak 1 sposéb ich prezentacji oraz oddzialywanie na ucznia, przyjely na
siebie funkcje motywacyjna, ksztalcaca, badawcza, transformacyjna i poglado-
wa (Okon 1998, Kupisiewicz 2005). Zawsze byty doniostym elementem procesu
ksztalcenia, poniewaz stanowily najtatwiej dostepne oraz najlepiej dostosowane
do celéw szkolnych Zrédto wiedzy i stuzyly rozpowszechnianiu przyjmowanych
wartosci oraz koncepcji pedagogicznych. W czasach przednowoczesnych, kiedy
dostep do wiedzy o $wiecie, a zwlaszcza tej najnowszej, byt ograniczony, stano-
wily niezastapiony $rodek dydaktyczny, bez ktérego proces ksztalcenia wydawat
sie jesli nie niemozliwy, to przynajmniej bardzo trudny.

Jak pisal W. Okonl (1998), podrecznik szkolny jest jednym z najwazniejszych
$rodkéw dydaktycznych, poniewaz $wiadczy nauczycielowi oraz uczniowi wszech-
stronne ustugi. Rozwijajac to stwierdzenie, warto zauwazy¢, ze podrecznik poma-
ga w pracy na lekcji oraz w organizacji i przebiegu samodzielnego procesu uczenia
sie (Kucharska 2009). Przede wszystkim podaje mocno wyselekcjonowany ze-
staw tre$ci do poszczegdlnych tematéw przewidzianych programem ksztalcenia,
dokonujac jednoczesnie pewnej transformacji wiedzy naukowej na jezyk ucznia,
stosownie do etapu jego rozwoju poznawczego. Wyrecza zatem w duzej mierze
nauczyciela w poszukiwaniu informacji na dany temat i w doborze tresci szcze-
gétowych do poszczegélnych hasel. W odrdznieniu od innych Zrédet informacji,
ulatwia uczniowi przyswojenie i rozumienie tresci, bo stosuje rézne rodzaje tek-
stéw, ktdre czesto zestawia z ilustracjami, wspomagajacymi rozumienie opisywa-
nej rzeczywistosci. Ilustracje te sa zazwyczaj oryginalne, dedykowane specjalnie
uczniowi. Zawieraja wybrane informacje, przetworzone w sposob ulatwiajacy
opanowanie materiatu. Podrecznik gwarantuje jednoczesnie poréwnywalnosé
nauczanych treéci i réwny dostep do nich przez wszystkich uczestnikéow procesu
ksztalcenia. Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, ze podrecznik, proponujac pe-
wien uklad i ujecie tresci oraz zestaw zadan do wykonania, ukierunkowuje lekcje
pod wzgledem metodycznym. Jest zatem wsparciem pracy nauczyciela w orga-
nizacji lekcji. Poprzez zadania wspiera tez prace wiasna ucznia i pomaga w we-
ryfikacji jego osiagniec. Atrakcyjna forma i interesujacym ujeciem tre$ci moze
tez motywowac¢ ucznia do nauki i pogtebiania wiedzy i umiejetnosci, ponadto
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organizowac jego proces poznawczy i inicjowaé samodzielna prace badawcza (Ku-
charska 2009). Korzysci ze stosowania podrecznika mogg by¢ zatem bardzo duze,
pod warunkiem jednakze, ze jego zawartos$¢, konstrukcja i forma pozwalaja spet-
nia¢ opisane role, a nauczyciel i uczen gotowi sa na ich wykorzystanie.

Wszystkie funkcje podrecznika sa funkcjami potencjalnymi. Ich aktywacja
lezy bowiem po stronie nauczyciela jako organizatora procesu ksztalcenia, a cze-
Sciowo tez po stronie ucznia jako jego odbiorcy. Najlepiej przygotowane funkcje
ksztalcgce, badawcze czy ¢wiczeniowe nie zostang uruchomione, jesli po stronie
uzytkownikéw nie ma gotowosci do ich wykorzystania w procesie nauczania-
-uczenia sie. Nie mozna zatem ocenia¢ podrecznikéw w kategoriach absolutnych.
Mozna natomiast ocenia¢ ich potencjal edukacyjny mozliwy do wykorzystania
w procesie ksztalcenia i potencjalng wartos¢ dydaktyczna w kontekscie okreslo-
nych celéw edukacyjnych.

UWARUNKOWANIA ZMIAN PODRECZNIKOW SZKOLNYCH

Podreczniki szkolne zawsze byly elementem systemu edukacji, ktéry zmieniat sie
powoli. Od samego poczatku cechowala je zalezno$¢ od istniejacego tadu spo-
tecznego i polityki wiadz oswiatowych i zwigzana z tym ograniczona swoboda
w zakresie ich formy i treéci. Nie zawsze byly one cenzurowane ale zawsze przy-
pisana im byla rola narzedzia transmisji okreslonego wizerunku rzeczywistosci
i intencjonalnej socjalizacji. Forma podrecznikéw czesto podlegala standaryza-
cji i unifikacji wedtug okreslonych wizji, a treéci byly kontrolowane pod katem
obowiagzujacych wyktadni aksjologicznych i standardéw poprawnosci spotecznej
i politycznej (Zalewska 2018).

Ten staly zwigzek podrecznikéw z polityka zawsze byt tez czynnikiem hamu-
jacym ich naturalng ewolucje. Jesli byly elementem stuzacym wladzy i umacnia-
niu reprezentowanej przez nie doktryny politycznej, nie zmienialy sie¢ swobodnie,
wedtug potrzeb spotecznych, lecz w sposéb nadzorowany. Wida¢ to zwlaszcza
w panstwach takich jak Polska, gdzie przez diugi czas w historii najnowszej
utrzymywal si¢ ustrdj autorytarny powstrzymujacy swobodny rozwdj koncepcji
ksztalcenia, a co za tym idzie - powstawanie nowych modeli ksigzki dla ucznia.
Ustréj dawno zostal zmieniony, ale podejscie do szkoly i narzedzi, ktérymi ona
dysponuje, pozostalo na dluzej.

Wsréd czynnikéw wstrzymujacych proces ich zmian byla i jest swego rodzaju
inercja calego systemu szkolnictwa, typowa dla kazdego niemal okresu historycz-
nego (Bortliczek, Luc 2008). Szkota jako ztozony uktad, obejmujacy nie tylko na-
uczyciela, ucznia i programy ksztalcenia, ale takze caly zestaw innych elementow
W postaci szeroko rozumianej bazy materialnej odgrywajacej duzg role w prze-
prowadzaniu zmian oraz odpowiedniego kapitatu ludzkiego, potrzebuje bowiem
dtugiego czasu na zaadaptowanie nowych pradéw i przetozenie ich na konkretne
rozwigzania praktyczne. Jak pokazuje praktyka, przy wdrazaniu zmian potrzebna
jest takze akceptacja otoczenia zewnetrznego, ktére tworzg rodzice uczacych sie
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dzieci oraz szeroko pojmowana opinia publiczna, chetnie odwolujaca si¢ do prze-
szlo$ci i w niej poszukujgca wzorcéw jakosci ksztalcenia.

Nie bez znaczenia jest ponadto strategia wladz o$§wiatowych, ktéra moze roz-
wijac lub ogranicza¢ rynek podrecznikowy, a takze polityka wydawnictw szkol-
nych, w przypadku ktérych wzgledy ekonomiczne sg tym czynnikiem, ktéry
w najwiekszym stopniu decyduje o przyjmowanych rozwigzaniach i jako$ci oferty
kierowanej do szkét. Méwiac o przyczynach statyczno$ci podrecznikéw szkol-
nych, nalezy réwniez mie¢ na uwadze zaplecze intelektualne systemu szkolnego,
z ktérego wywodzg sie autorzy réznego rodzaju materiatow dydaktycznych. Przy-
gotowanie nowatorskich rozwigzan wymaga wiedzy, wizji i odwagi, by te wizje
przetozy¢ na koncepcje podrecznika szkolnego, pomimo inercji catego systemu,
a czesto tez przy krytyce ze strony réznych $rodowisk. Kwestie edukacyjne sa
bowiem chetnie podejmowane przez szerokie kregi spoleczne, sa w nich dys-
kutowane, a formulowane wnioski bywaja chetnie prezentowane przez rézne-
go rodzaju media. Przekazywane opinie ksztaltuja postawy zaréwno nauczycieli
dokonujacych wyboréw ksigzek dla ucznia, jak i otoczenia zewnetrznego, ktore
wplywa na atmosfere towarzyszaca pracy szkoty.

Najnowsza historia pokazuje, ze po 1999 r., kiedy do polskiej szkolty wprowa-
dzono pluralizm programowy, a wraz z nim utrwalono model funkcjonowania
wielu réwnorzednych podrecznikéw jako oferty do wyboru, pojawilo sie wiele
nowatorskich, potencjalnie warto$ciowych opracowan. Nie zdobyly one jednak
popularnosci, bo byly inne od dotychczas obowiazujgcych i wymagaly przyjecia
odmiennej filozofii ksztalcenia, do ktérej by¢ moze nie pasowalo cale zaplecze
dydaktyczne, a moze réwniez strategia nauczania przyjeta w szkotach. Wedlug
T. Sadon-Osowieckiej (2009) w przypadku wolnego rynku podrecznikéw wybér
tego najbardziej odpowiedniego jest dla nauczyciela zawsze duzym problemem.
Proces decyzyjny najczesdciej ma charakter malo obiektywny. Bardziej opiera sie
na reklamie i opiniach innych niz jest wynikiem przemys$lanych decyzji. Wydaje
sie tez, ze bardzo czesto w ostatecznym wyborze zwyciezajg firmy wydawnicze,
ktére proponuja bogatsza obudowe podrecznika i oferuja nauczycielom wigcej
gotowych rozwiazan, tatwych do wykorzystania w procesie ksztalcenia i ewa-
luacji wynikéw uzyskiwanych przez ucznia. Jako$¢ samego podrecznika odgry-
wa drugoplanowg role. Wazne jest, czy nauczyciel, wybierajac dany podrecznik,
otrzymuje gotowe rozktady materiatu, scenariusze zaje¢, propozycje sprawdzia-
néw wiedzy i umiejetnosci, itp. W przypadku szkoly $redniej, istotne staje sie,
czy wydawnictwo wspiera nauczyciela w przygotowaniu uczniéw do matury, czy
oferuje prébne arkusze maturalne i innego rodzaju materialy pomagajace finalnie
uzyskiwac jak najlepsze wyniki. Takie podejscie sprzyja rozwojowi obudowy dy-
daktycznej programu i podrecznika, hamuje jednocze$nie proces zmian koncepcji
samych podrecznikéw.
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SPECYFIKA PODRECZNIKOW GEOGRAFICZNYCH

Kazdy przedmiot szkolny, oprécz tego, ze realizuje cele ksztalcenia ogélnego, ma
swojg specyfike wynikajaca z wielu czynnikéw, m.in. z tradycji, ze zwiazku ze
$wiatem nauki, ze spolecznej roli przekazywanej wiedzy i w rezultacie z przyjmo-
wanych celéw ksztalcenia. Ogoélnie mozna powiedzieé, ze w przypadku geografii
jednym z nadrzednych celéw bylo i jest poznawanie zréznicowania $wiata pod
wzgledem przyrodniczym, spotecznym, gospodarczym, politycznym oraz kultu-
rowym, a takze rozumienie proceséw prowadzacych do okreslonych stanéw tych
wszystkich sfer rzeczywistosci, ich wzajemnych relacji i skutkéw (Dylikowa 1991,
Zajac 1992, Szkurtat 2010). To rozumienie Swiata oparte na rozumieniu relacji, ja-
kie zachodzg pomiedzy poszczegdlnymi sktadowymi srodowiska geograficznego,
w tym pomiedzy $wiatem przyrody i dziatalno$cia cztowieka, jest kwestia o nad-
rzednym znaczeniu w edukacji geograficznej. Nadaje jej sens i stanowi o wartosci
ksztalcenia geograficznego. Ten element towarzyszy polskiej geografii szkolnej
od poczatku XX w., gléwnie za sprawa wielkich reformatoréw tego przedmiotu
nauczania w osobach W. Nalkowskiego i E. Romera, ktdrzy zaréwno w teorii, jak
i w praktyce torowali droge ujeciom wyjasniajacym, ukierunkowanym na rozwi-
janie umiejetnosci taczenia faktéw w ciagi przyczynowo-skutkowe umozliwiajace
rozumienie mechanizméw funkcjonowania przyrody i realiéw spoteczno-gospo-
darczych, a wiec rozumienie $wiata. W. Natkowski byl zresztg autorem pojecia
»geografia rozumowa” ktdre zastosowal rowniez w tytule swojego podrecznika.
Podrecznik ten jako jeden z pierwszych w przewadze zawieral teksty o charakte-
rze wyjasniajacym oraz rysunki wspomagajace proces myslenia. E. Romer z kolei
w podreczniku Geografia dla klasy I szkot srednich (1904) pokazal, jak kierowaé
pracg ucznia, by samodzielnie, na podstawie obserwacji, obliczen i proceséw my-
$lowych, zdobywat on wiedze o $wiecie. Obecna podstawa programowa réwniez
bardzo mocno akcentuje potrzebe uje¢ wyjasniajacych. We wprowadzeniu do
dokumentu dla poziomu szkoly podstawowej zapisano: Lekcje geografii powinny
[...] sprzyjac rozumieniu przez ucznia istniejacych powiqzan i zaleznosci w srodowisku
geograficznym, zaréwno przyrodniczym i spoleczno-gospodarczym, jak i we wzajemnych
relacjach cztowiek—przyroda. Autorzy podstawy programowej wsrdéd zasadniczych
celéw nauczania geografii stawiajg integrowanie wiedzy ucznia o $rodowisku
przyrodniczym z wiedza spoteczno-ekonomiczng i humanistyczng poprzez iden-
tyfikowanie i rozumienie powiazan zachodzacych w srodowisku przyrodniczym
oraz relacji przyroda—cztowiek (Szkurlat i in. 2018). Oznacza to, ze w edukacji
geograficznej wazna kwestig jest nie tylko opisywanie faktow i przedstawianie ich
rozktadu przestrzennego, ale tez ukazywanie ich dynamiki i zmiennosci w czasie,
zlozonosci, wzajemnej zaleznosci i szerokiego oddzialywania, zaréwno na sfere
przyrody, jak i zycie cztowieka. Jak pisal G. Chabot (1958, za: Szkurtat 2010),
geografia traci racje bytu, kiedy pomija sie okreslanie zwigzkéw i zaleznosci.
Zeby rozumienie $wiata z calym systemem zalezno$ci bylo zapewnione, nie-
odzowne jest wielostronne zaangazowanie poznawcze ucznia oparte na szerokiej
gamie czynno$ci poznawczych, poczawszy od prostych aktywnosci praktycznych
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w postaci obserwacji, mierzenia, odczytywania, rysowania, az po zlozone ope-
racje umyslowe, takie jak analizowanie, uogélnianie, warto$ciowanie zdarzen
i zjawisk, formulowania wnioskéw. Pelne zrozumienie mechanizméw funkcjo-
nowania $rodowiska geograficznego wymaga czestego zestawiania faktéw, ich
poréwnywania, analizy zmienno$ci w czasie i w przestrzeni i poszukiwania wza-
jemnych zwiazkéw miedzy poszczegdlnymi elementami rzeczywistosci (Zajac
1992). Z tych powoddw podrecznik do geografii posiada swojg specyfike.

Przede wszystkim podrecznik geograficzny potrzebuje rozwigzan zapewnia-
jacych poznawanie faktéw wraz z ich szerokg obudowa w postaci zwiazkéw, za-
lezno$ci, uwarunkowan i skutkow. Tak jak pisat W. Natkowski (za: Kop, Kuchar-
ska 2023), ksigzka do nauczania geografii powinna dawa¢ nie tylko odpowiedzi
na pytania, ,co jest” i ,jak jest”, ale takze ,dlaczego tak jest”. Z tego powodu
nieodzowne sa teksty i ilustracje o charakterze wyjasniajacym, zawierajace in-
terpretacje przytaczanych faktéw oraz problemowe ujecia tresci, stymulujgce
procesy myslowe ucznia i mobilizujace go do poszukiwan, do poglebiania analiz
i wnioskow. Niezaleznie od dzialu tematycznego, uczen powinien mie¢ szanse na
poznawanie uwarunkowan i skutkéw podawanych faktéw, ich wzajemnych zalez-
nosci i powigzan. Tylko wtedy mozna méwic o rozumieniu $§wiata. To rozumienie
jest pelne i trwale, jesli uczen uczy sie poprzez odkrywanie, a nie przyswajanie
tresci. Wazng role w podreczniku geografii petnig wiec zadania dydaktyczne, kto-
re stuzg organizacji procesu poznawczego ucznia. Dajg propozycje jego wlasnych
dziatan i zachecajg go do udzialu w procesie, ktéry jest konstruowaniem wiedzy,
a nie tylko przyswajaniem informacji, gotowych wnioskéw i ocen (Sadon-Oso-
wiecka 2009).

Podreczniki do geografii potrzebujg tez ilustracji. Nauczanie o $wiecie, o roz-
kladzie przestrzennym zjawisk, o ich zmienno$ci czasowej i zréznicowaniu regio-
nalnym wraz z doglebna prezentacja uwarunkowan i skutkéw przedstawianych
faktow wymaga bowiem réznorodnych zrédet informagji, nie tylko tekstu.

Wazna grupe ilustracji w podrecznikach geograficznych stanowia fotografie,
ktoérych celem jest wierna prezentacja rzeczywistosci, bez selekeji informacji lub
ich upraszczania. Typowe sg ponadto ryciny o charakterze map, ktérych domeng
sg przestrzenne ujecia opisywanych zjawisk i proceséw. Pomagaja one lokalizo-
wac obiekty, poznawac¢ ich wzajemne rozmieszczenie, ale i poszukiwaé zwigzkéw
pomiedzy ich wystepowaniem. Do$¢ liczng grupe stanowig zestawienia tabela-
ryczne stuzace prezentowaniu czesto uzywanych w nauczaniu geografii danych
liczbowych lub porzadkowaniu faktéw. Jest takze szeroka gama innych rycin
typu wykresy i diagramy, przekroje i schematy, ktére obrazujg cechy poznawa-
nych zjawisk i proceséw, ich przebieg, zmiany w czasie oraz wzajemne relacje
i powigzania pomiedzy réznymi elementami. Moga one pelni¢ role uzupelniajaca
w stosunku do tekstu, wzmacniajaca jego przekaz, ale sg réwniez autonomicz-
nym Zrédlem informacji. Pelnig zatem nie tylko role ilustracyjng, ale majq tez
duzy potencjal ksztalcacy. Odpowiednio wykorzystane, umozliwiajg przeprowa-
dzanie poréwnan i analiz, a nastepnie definiowanie probleméw, formulowanie
wnioskow, ocen i prognoz (Rodzo$ 2002). Sa wiec niezwykle istotne dla samo-
dzielnego konstruowania wiedzy przez ucznia.
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SEABE STRONY WSPOLCZESNYCH PODRECZNIKOW
DO GEOGRAFII

Podstawowym problemem, ktory zwiazany jest z rola podrecznika do geografii,
zaréwno na poziomie szkoly podstawowej, jak i $redniej, sa jego cechy w kon-
tekscie postepu technologicznego. Podrecznik geograficzny jeszcze pod koniec
XX w. byl podstawowym i wiarygodnym Zrédlem wiedzy dla ucznia, ale i dla na-
uczyciela. Prezentowat tresci trudne do znalezienia w innych Zrédtach, w postaci
przystosowanej do potrzeb szkotly. Malo bylo bowiem ogélnodostepnych opraco-
wan, ktdére przedstawialyby nie tylko fakty o $wiecie, ale takze wyjasniatyby je
i prezentowaly powigzania z innymi, a jednoczesnie mialyby forme przystepna
dla ucznia.

Przez wiele lat problemem bylo przypisywanie podrecznikowi zbyt duzej roli
i traktowanie go jako jedynego Zrédla wiedzy i wykladni do organizacji lekcji
(Kojs 1975, Kupisiewicz 1995). Obecnie postepujaca cyfryzacja i powszechny do-
step do nowych technologii wywoluje proces odwrotny — spychania tradycyjnego
podrecznika na margines pracy dydaktycznej. Wspolczesny uczen jest inny niz
byli jego réowiesnicy 10, 20 czy 30 lat temu. Jest catkowicie zanurzony w technolo-
gii i przyzwyczajony do korzystania z mediéw elektronicznych, do bycia bombar-
dowanym przez krétkotrwate bodzce (Piotrowska, Cichon 2015). Swiat cyfrowy
jest dla niego oczywistym i naturalnym $rodowiskiem egzystowania, a Internet
jego pierwotnym otoczeniem (Oliwa 2003). Wspodlczesny uczen nie rozstaje sie
z urzgdzeniem mobilnym, poprzez ktére komunikuje sie z innymi i poszukuje
wszelkich informacji o $wiecie. Poniewaz w Internecie moze znalez¢ informacje
na kazdy niemal temat, traktuje sie¢ jako niezawodne Zrédlo danych. Korzysta
z niej jednak dos¢ przypadkowo, czerpiac ze zrodet wybieranych przez przegla-
darke (Piotrowska, Cichon 2025).

Do wspolczesnej mlodziezy nie przemawiaja klasyczne podreczniki z tekstem
i statycznymi obrazami. Noszenie ich do szkoly uwazane jest za nonsensowne,
a lekcje organizowane z wykorzystaniem ksigzki postrzegane sa jako anachro-
niczne. Jest to problem, ktéry wydaje si¢ trudny do rozwigzania. Zmiany tech-
nologiczne, jakie zachodza na naszych oczach, kwestionuja zasadno$¢ i przydat-
noé¢ podrecznika w edukacji szkolnej. Pamieta¢ przy tym nalezy, ze dostgpne
uczniowi Zrédia internetowe bywajg nierzetelne i powierzchowne i nie mozna
ich traktowa¢ jako wiarygodnych zasobéw wiedzy. Nauczyciel nie jest tez w sta-
nie kontrolowac¢ zasobéw, z jakich uczniowie korzystaja, ani zabroni¢ korzystania
z tych nieodpowiednich, popularyzujacych nieprawdziwe fakty i bledne teorie.
Istnieje wiele dowoddw na to, ze takie praktyki wystepuja, czego przykiadem sa
filmy i blogi przekonujace, ze Ziemia jest ptaska. Podrecznik jest zatem bardzo
potrzebny wspoélczesnej szkole. Z drugiej jednak strony nie moze to by¢ ksigzka,
z ktoérej uczen nie bedzie chcial albo nie bedzie umial korzysta¢. Jako gtéwny od-
biorca jej przekazu musi ja akceptowac zaréwno pod wzgledem formy, jak i tresci.
A przy tym wszystkim podreczniki musza spelnia¢ swojq role edukacyjna i wspie-
raé proces ksztalcenia.
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Analiza podrecznikéw do geografii oddanych do uzytku po reformie szkolnic-
twa w 2017 r. pokazuje, ze przeszly one zmiane w stosunku do opracowan, ktére
byly w uzytku w okresie wcze$niejszym. Sa bardziej ustrukturyzowane, zawierajg
wiecej elementow, ktore zwiekszajg czytelno$é i przejrzystosé tresci oraz utatwia-
ja uczniowi poszukiwanie i przyswajanie okreslonych tresci. Rozdzialy dzielo-
ne sg na wyraznie wyodrebnione podrozdzialy, a zamieszczone w nich teksty
dzielone sg na krétkie akapity. Dzieki réznego rodzaju wyrdznieniom latwo jest
znalez¢ poszczegdlne elementy, w tym definicje, pojecia, ciekawostki i pytania.
W niektérych opracowaniach znajdujg sie¢ podsumowania, streszczenia, zestawie-
nia faktéw pomocne w przygotowaniach do sprawdzianéw.

Podreczniki sa tez bardzo kolorowe, zawieraja duzo barwnych ilustracji.
W opracowaniach do szkoly podstawowej zajmujg one wiekszg powierzchnie niz
teksty. Przewazajg wérod nich fotografie. W ksigzkach dla szkoly $redniej wiek-
szy udzial stanowia diagramy, wykresy, schematy. Nadajg podrecznikom obrazo-
wego charakteru i oddzialujg na wyobraZni¢ ucznia.

Lektura poszczegélnych rozdzialéw wskazuje jednak, ze obecne podreczniki
do$¢ znaczaco zmniejszyly zakres przekazywanych tresci. Niekiedy dos$¢ luzno
nawiazuja do podstawy programowej. Wydaje sie, ze nieche¢ miodego pokole-
nia do czytania dlugich tekstéw probuja przelama¢ zmniejszong zawartoscig ich
tresci i bardzo ogélnym ujeciem wiedzy. W efekcie jednak bardzo sptycajg obraz
rzeczywistosci, a tym samym sprowadzaja geografie szkolna do roli przedmiotu
niewiele wnoszacego do ich rozwoju. Przestaja spetnia¢ funkcje warto$ciowego
zrédla wiedzy. Nie odciazajac ani nauczyciela, ani ucznia z poszukiwania Zrédet
pelniejszych informacji, skazuja si¢ na role srodka dydaktycznego o drugorzed-
nym znaczeniu.

Badania przeprowadzone przez T. Sadon-Osowiecka (2009) wskazujg, ze
uczniowie nie lubig nie tylko nudy i przestarzalej formy przekazu, ale tez uczenia
sie tego, co juz wiedza. Tymczasem podreczniki geograficzne tak bardzo uprasz-
czaja wiedze o $wiecie, ze sprowadzajg ja czesto do oczywistych faktéw, ktore sg
uczniowi dobrze znane. Przykladem moze by¢ podsumowanie rozdziatu o zrdz-
nicowaniu klimatycznym Afryki w podreczniku do klasy 8 szkoty podstawowe;j,
ktére sprowadza sie do wniosku, ze w kazdej ze stref klimatycznych warunki do
zycia sg inne. Na pustyniach brakuje wody, a w lasach réwnikowych problemem
jest nadmiar wilgoci. W podreczniku do klasy I liccum mozna przeczytaé, ze wy-
stepowanie dnia i nocy reguluje rytm zycia na Ziemi, ze aktywnos$¢ ludzka jest
Scisle zwigzana z nastgpstwem dnia i nocy i zeby ja przedtuzy¢ uzywa sie sztucz-
nego o$wietlenia. Jest to wiedza prawdziwa, ale potoczna, ktérag dziecko posiada
niezaleznie od edukacji formalnej. Wypelnianie nia podrecznika, zwlaszcza dla
ucznia nastoletniego, bez wchodzenia w glebsze warstwy wiedzy, stawia podrecz-
nik i cala edukacje geograficzna w niekorzystnym $wietle.

Podobnie rzecz ma sie z ilustracjami. Wiele z nich, zwtaszcza w podreczni-
kach do szkoly podstawowej, prezentuje tresci dobrze znane uczniowi. Dotyczy
to w szczegdlnosci fotografii. Jest ich bardzo duzo, a wéréd nich réowniez fotogra-
fie pomaranczy, winogron, dziewczynek i chtopcow, pozaru, lekarzy, hamburge-
ra itp. Zdjecia tego typu wypelniaja przestrzen podrecznika, powodujac, zZe jest
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kolorowy i wizualnie atrakcyjny. Ich warto$¢ dydaktyczna jest jednak znikoma.
Jesli ogdlnikowosé tekstéw wynika, przynajmniej po czesci, ze skromnie nakre-
Slonej objetosci podrecznika ze wzgledu na koszty druku i finalny ciezar ksigz-
ki noszonej przez ucznia do szkoly, to rezygnacja z fotografii przedstawiajacych
obiekty dobrze znane moze by¢ pewnym rozwigzaniem tego problemu.

Uproszczenia w podrecznikach zblizajg wiedze geograficzng do wiedzy po-
tocznej. Nie ulatwiaja rozumienia faktéw, a czesto kreuja btedny obraz rzeczy-
wistoéci. W jednym z podrecznikéw do liceum napisano, ze im wieksza jest war-
to$¢ rocznej amplitudy, tym wiekszy jest kontynentalizm klimatu, w innym zas$,
Ze wraz ze wzrostem temperatury powietrza wzrasta jego wilgotno$¢. Obydwa
z przedstawionych faktow wymagaja komentarzy i wyjasnien. Uczen nie powi-
nien bowiem mysle¢, Ze amplituda temperatury jest czynnikiem wplywajacym na
cechy klimatu, a podniesienie temperatury powietrza automatycznie wywoltuje
wzrost jego wilgotno$ci. Uzywanie uogélnien w podrecznikach jest konieczno-
$cia, poniewaz nie mozna przekroczy¢ pewnych granic pojemnosci tre$ciowej
ksigzki, ale stosowanie uproszczen na tak duza skale nie dos¢, ze niczego nie
ttumaczy, to jeszcze falszuje obraz $wiata. Poza tym, teksty w podreczniku po-
winny wymaga¢ od czytelnika pewnego wysitku umystowego oraz pokonywania
trudno$ci. Tekst zbyt prosty i oczywisty nie wzbudza zainteresowania ucznia,
oslabia jego uwage i motywacje (Krzyzyk, Synowiec 2023).

Przytoczone przyklady nie sg niechlubnym wyjatkiem. Lektura uzywanych
obecnie podrecznikéw wskazuje, ze w przypadku szkoly podstawowej oraz
w zakresie podstawowym szkoly ponadpodstawowej wigckszo$¢ opracowan ba-
zuje na uproszczonych przekazach, ze znikomym udzialem uje¢ o pelniejszym
charakterze. Jedynie licealne podreczniki dla zakresu rozszerzonego prezentuja
ujecia bardziej szczegdlowe, wierniej odtwarzajace rzeczywisto$¢. Jednakze i te
opracowania cechuje bardzo matly udzial elementéw wyjasniajacych, swiadomie
ukierunkowanych na pokazywanie relacji miedzy opisywanymi faktami, na zo-
brazowanie mechanizméw funkcjonowania przyrody i czlowieka jako podmiotu
w sferze spoleczno-gospodarczej. Maly udzial wyjasnien oznacza dominacje fak-
téw nad ukazywaniem zaleznosci miedzy nimi. W. Natkowski (1887, za: Kop, Ku-
charska 2023) pisal: Aby nauczyc ucznia rozumowac, myslec geograficznie, wyrazenia
takie jak: dlatego, poniewaz, a zatem, z powodu, powinny sig czgsto powtarza¢. Pomimo
niemal 150 lat, jakie uplynely od momentu sformutowania tego wniosku, pozo-
staje on aktualny. Wyjasnianie wymaga szczegélnego doboru faktéw i taczenia
w ciagi relacyjne z uzyciem odpowiednich stéw, okreslajacych kierunki i sile za-
leznosci. Tego zdaje sie brakowaé we wspoélczesnych podrecznikach, ktére nawet
jesli prawidlowo opisuja rzeczywisto$¢, to rzadko ja ttumaczg. Nie realizujg wiec
zapiséw podstawy programowej. Nie pokazuja ani faktycznego obrazu rzeczywi-
stoéci, ani nie odstaniaja uzytecznosci analiz geograficznych.

Niezwykle rzadko spotkaé tez mozna ujecia dynamiczne, problemowe, ktére
ukazywalyby rozne trajektorie rozwoju wydarzen, w zalezno$ci od okolicznosci
albo okreslonych decyzji i dzialan. Trudno jest znalezZ¢ poréwnania faktow, ana-
lize ich uwarunkowan i zmienno$ci w czasie i przestrzeni. Obecnie geografia
podrecznikowa jest jednowymiarowa, oparta na stwierdzeniu ,tak jest”, ,to jest
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pozytywne”, ,to jest negatywne”. Rzadko zaciekawia, daje miejsce na refleksje
i motywuje do poszukiwan. Stabo mobilizuje do prowadzenia poglebionych ana-
liz i formutowania waznych wnioskow.

Badania prowadzone w latach 90. XX w. nad przedwojennych podrecznikami
A. Chatubinskiej i M. Janiszewskiego, ktére przez dtugie lata cieszyly sie znakomi-
tymi opiniami, zaréwno w srodowisku nauczycielskim, jak i naukowym, pokazaty
w nich wyjatkowo duzy udzial tekstéw o charakterze problemowym i wyjasniaja-
cym, akcentujacych zaleznosci pomiedzy elementami $rodowiska geograficznego
i ich zmienno$¢ w czasie i przestrzeni. W opracowaniach tych standardem byto
stosowanie opiséw przyczynowo-skutkowych. Kazda z przedstawianych cech
Srodowiska geograficznego miata swoje uzasadnienie i swoj skutek. Teksty byty
niezwykle precyzyjne, a jednoczesnie byly pogladowe oraz ulatwialy rozumie-
nie tresci i budowanie struktur wiedzy. Miaty tez ceche, ktéra powodowala, ze
byly lekkie i angazowaly uwage czytelnika. Byly pisane znakomitym jezykiem
z uzyciem formy osobowej i przyjmowaly posta¢ analizy poszczegélnych sytuacji,
prowadzonej wspodlnie przez autora i ucznia. Zawieraly takie wyrazenia, jak: gdy
sig zastanowimy nad. .., to stwierdzimy, gdy sie glgbiej przyjrzymy..., to mozemy sig prze-
kona¢ (Rodzo$ 2002). Dzieki temu stylowi wypowiedzi odwzorowany byl pewien
proces myslowy i tworzyl sie kontakt emocjonalny czytelnika z podrecznikiem,
pozytywnie wplywajacy na odbidr tresci. Trudno jest wyrokowaé o skutecznosci
takich rozwigzan w podrecznikach wspotczesnych, ale warto pokusic sie o gteb-
sz refleksje nad rozwiazaniami, ktére podniostyby jako$¢ przekazu w obecnych
opracowaniach dla ucznia, przy zachowaniu jego atrakcyjnosci. Jest to element
niezwykle wazny, ktéry w duzej mierze decyduje o wartosci podrecznika i jego
przydatnosci dydaktycznej.

Ilustracje w obecnych podrecznikach pelnig przede wszystkim funkcje uzu-
pelniajaca tre$ci wyrazone w tekscie. Czesto zawierajg dos¢ obszerne podpisy
wnoszace nowe informacje. Bardzo rzadko sg natomiast sprze¢zone z zadaniami
dydaktycznymi, ktére organizowalyby proces odczytywania i interpretacji tresci,
kierowalyby tokiem rozumowania ucznia i w efekcie prowadzityby do odkrywa-
nia nowych faktéw i zalezno$ci miedzy nimi. Takie zestawy tresciowo i logicznie
powiazanych ze soba zadan stanowia podstawe funkcji ksztalcacej i badawczej
podrecznika. Niekoniecznie musza opieraé si¢ na ilustracjach, moga to by¢ zada-
nia odnoszace si¢ do tekstu, do wiedzy uprzednio zdobytej lub do pozaszkolnych
do$wiadczen ucznia. Niegdy$ byly stosowane w polskich podrecznikach do geo-
grafii. Obecnie wiekszo$¢ zadan ma charakter utrwalajaco-kontrolny. Sprawdza
rozumienie tekstu, stan zapamietania faktdéw i organizuje powtoérzenie materiatu.
Cze$¢ zadan odsyta ucznia do innych zrédet wiedzy, w tym do Internetu, celem
wyszukania nowych informacji. Wszystko to tgcznie wzmacnia ukierunkowanie
na przekaz wiedzy.

Podreczniki do szkoly sredniej (zakres rozszerzony) przygotowujg ucznia do
matury. Niektore z nich zawierajg wiec testy z typami zadan zblizonymi do tych
zawartych w arkuszu maturalnym i czasem réwniez podpowiadajg sposoby ich
rozwigzania. Instruujg ucznia, jak prawidlowo przeprowadzi¢ proces rozwia-
zywania okre$lonego typu zadan. Jest to z pewno$cia duze wsparcie dla ucznia
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i nauczyciela w przygotowaniu do egzaminu, ktéry decyduje o dalszych losach
absolwentdéw, ale niekoniecznie wystarcza do rozumienia $§wiata i zaleznoéci po-
miedzy poszczegdlnymi zjawiskami i niekoniecznie tez zapewnia warunki do sa-
modzielnego wytwarzania wiedzy przez ucznia, do ksztaltowania umiejetnosci,
zakladanych programem ksztalcenia. Egzamin maturalny, ze wzgledu na to, ze
jest egzaminem zewnetrznym i jednolitym, preferuje typy zadan, ktérych oce-
nianie sprawia stosunkowo mato probleméw. Nie sprawdza zatem wszystkich
umiejetnosci ksztaltowanych w ramach geografii szkolnej. Nie testuje np. toku
rozumowania ucznia, nie pyta o jego indywidualna ocene sytuacji i faktéw. Kon-
centrowanie uwagi gtéwnie na maturze jest wiec niewystarczajace z dydaktycz-
nego punktu widzenia.

Wydaje sie tez, ze cze$¢ rozwiazan oferowanych uczniowi przez podreczniki
finalnie dziala na jego niekorzys¢. Obszerne podsumowania rozdziatéw, stresz-
czenia, zadania testowe sprawdzajgce poziom opanowania wiedzy, z jednej strony
bardzo ulatwiajg proces nauczania-uczenia sie, z drugiej strony bardzo go splyca-
ja. Nie maja zbyt wiele wspodlnego z procesem samodzielnego budowania struktur
wiedzy. Nie zostawiaja przestrzeni na wlasne poszukiwania, poczucie niedosytu,
niepewnoéci, ktére sg nieodzownym elementem twoérczego podejscia. Sprzyjaja
jedynie przyswajaniu informacji i ksztaltowaniu odtworczych postaw.

Pomimo zmian, ktére daje si¢ zauwazy¢ w podrecznikach do geografii, stwier-
dzi¢ mozna, ze rzadko realizuja one koncepcje ksztalcenia sprzyjajaca aktywnosci
poznawczej ucznia i samodzielnemu konstruowaniu wiedzy. Reprezentujg raczej
zachowawczy styl metodyczny, oparty na transmisji wiedzy. Duza liczba ilustra-
cji 1 zadan dydaktycznych, ktére cechujg wspdlczesne podreczniki, nie przektada
sie na mozliwosci samodzielnego wytwarzania wiedzy przez ucznia, laczenia jej
nowych fragmentéw z wiedzg uprzednia, zdobywang rowniez poza edukacjg for-
malng. Dalekie sg od zalozen teorii konstruktywizmu i innych koncepcji o cha-
rakterze badawczo-eksploracyjnym rekomendowanych we wspodlczesnej szkole
(Sadon-Osowiecka 2011, Klus-Stanska 2019). Zmienily nieco forme, dostosowu-
jac ja bardziej do potrzeb pokolenia kultury obrazu, ale nie zdolaly zaadaptowaé
rozwigzan, ktére zagwarantowalyby realizacje szerszej gamy celéw edukacyjnych.
Jest to czynnik, ktéry niekorzystnie wptywa na postrzeganie obecnych podreczni-
kéw szkolnych i stanowi duzy problem dla wspdlczesnej edukacji geograficzne;j.

Podreczniki do geografii oferowane obecnie uczniom sg pod wzgledem og6l-
nej koncepcji metodycznej bardzo do siebie podobne. Trudno jest znalez¢é cechy
przewodnie, wyrdzniajace poszczegélne tytuly. Wszystkie maja podobng kon-
strukcje i zawierajg podobne elementy o podobnych funkcjach. Zaznaczy¢ w tym
miejscu wypada, ze problem ten dotyczy nie tylko edukacji geograficznej, ale ca-
lej polskiej szkoty. Podobne wnioski sga formulowane w odniesieniu do innych
przedmiotéw, np. historii oraz edukacji wczesnoszkolnej. Im réwniez zarzuca si¢
brak wyrazistosci, klarownej koncepcji dydaktycznej i nastawienie na transmisje
uproszczonej wiedzy (Ferenc 2015, Zalewska 2018). Jest to zatem problem szer-
szy, warty dyskusji na forum ogélnopedagogicznym.
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PODSUMOWANIE

Edukacja geograficzna, podobnie jak cata szkola, jest zlozonym systemem, w kto-
rym poszczegdlne sktadowe sg od siebie zalezne. Pomimo ze podreczniki wydajg
sie elementem o drugorzednym znaczeniu w stosunku do takich kwestii, jak mo-
del ksztalcenia nauczycieli czy miejsce i wymiar przedmiotu w systemie szkol-
nym, sg one niezwykle wazne w procesie ksztalcenia. Sg bowiem rozwinieciem
programu ksztalcenia i materializacjg jego zalozen. Dobrze zaprojektowane moga
stanowi¢ ogniwo spajajace wspodlne dziatania uczestnikéw procesu ksztalcenia.
Moga tez inspirowa¢ nauczyciela i motywowa¢ ucznia.

Przez wiele lat istnienia szkolnictwa podrecznik byl jednym z niewielu lub je-
dynym medium powszechnie dostepnym dla wszystkich odbiorcéw procesu ksztat-
cenia. Swiat i wiedza na jego temat zmienialy sie na tyle pomatu, ze te same ksiaz-
ki dlugo pozostawaly aktualne i byty nieocenionym Zrédtem wiedzy nie tylko dla
uczniéw, ale réwniez dla rodzicdw i szerszego otoczenia spotecznego. Ich rola edu-
kacyjna byta nieoceniona. Przemiany technologiczne i kulturowe, jakie majg obec-
nie miejsce, zmieniaja ten stan i pozycje podrecznikéw w procesie dydaktycznym.
Nieobce sa stwierdzenia, ze sg wrogiem edukacji, bo maja charakter dogmatyczny
i sa trywialne w warstwie merytorycznej. Przekazuja statyczny, jednowymiarowy,
a zatem nieprawdziwy obraz $wiata i pomijaja wszelkie dylematy i watpliwosci to-
warzyszace dzialaniom czlowieka we wspolczesnym $wiecie. Sa przy tym napisane
zle, nudno i bez polotu. Sg wiec niepotrzebne (por. Sliwerski 2005).

Skrajne opinie zazwyczaj sa odrzucane w sposéb automatyczny, poniewaz
wydajg si¢ przesadzone i pelne emocji. Analiza uzywanych obecnie podreczni-
kéow do geografii, zaréwno na poziomie szkoly podstawowej, jak i $redniej, po-
twierdza, ze przedstawione wyzej zarzuty sa na pewno zbyt dramatyczne, ale
nie zupelnie bezpodstawne. Wspolczesne podreczniki do geografii faktycznie
maja wiele wad i brakéw. Co prawda, sa barwne, zawierajg wyrdznienia, podsu-
mowania, wiele ciekawostek, ale ich lektura nie jest wciggajaca. Podreczniki dla
szkoly podstawowej i dla szkoly $redniej w zakresie podstawowym prezentuja
uproszczone tre$ci w stopniu, ktéry stanowi niebezpieczenstwo dla loséw geo-
grafii szkolnej. Prezentowana w nich wiedza jest plytka i trudno na jej podstawie
uzasadni¢ istnienie edukacji geograficznej. Pamieta¢ nalezy, ze podrecznik jest
wizytéwka przedmiotu i stanowi podstawe formulowania wnioskéw na temat
jego waloréw, uzytecznosci dla intelektualnego rozwoju ucznia, budowania za-
sobow jego wiedzy i umiejetnosci, a w efekcie na temat przydatnosci spotecznej
danego fragmentu edukaciji.

Stabosci podrecznikéw do geografii maja, jak sie wydaje, co najmniej kilka
powodow. Pierwszy z nich to zmiany technologiczno-kulturowe, ktére zmniej-
szaja przydatnos¢ tradycyjnych opracowan ksiazkowych. Mlodziez nie chce i nie
potrafi z nich korzysta¢, bo tradycyjne ksigzki reprezentujg inna epoka i stano-
wia staba konkurencje dla Zrédel cyfrowych. Dodatkowo $wiat, ktéry jest przed-
miotem dyskursu geograficznego, przeobraza sie tak szybko, ze cze$¢ informacji
zawartych w podrecznikach bardzo szybko ulega dezaktualizacji, co przekonuje



Szkolny podrecznik do geografii w obliczu zmian cywilizacyjnych — zarys problemu 65

odbiorcéw do ich odrzucenia. Druga grupa przyczyn stabosci podrecznikéow do
geografii to ich forma i tre§¢, za ktérg odpowiedzialno$¢ ponoszg autorzy pod-
recznikéw, wydawnictwa oraz system dopuszczania podrecznikéow do uzytku
szkolnego. Jak zaznacza J. Angiel (2011), jest to proces pospieszny, w trakcie kto-
rego bardziej liczg si¢ terminy niz jako$¢ produktu finalnego. Pomimo kolejnych
reform systemu edukacji, nie zmienil si¢ on na lepsze.

Wydaje sie, ze wyczerpaly sie juz mozliwoséci podnoszenia atrakcyjnosci
ksigzek liczbg i barwnoscig ilustracji, utatwieniami w nawigacji po rozdzialach
i w przygotowaniu sie do sprawdzianéw. Jesli podrecznik ma przetrwaé¢ w eduka-
cji geograficznej, musi zmieni¢ swoja forme, ale bez uszczerbku dla tresci i strony
metodycznej. Wiele na to wskazuje, ze popularnos¢ osiagaja e-podreczniki. Kon-
cepcja ta zyskuje aprobate uczniéw, srodowiska szkolnego i Ministerstwa Edukaciji
Narodowej. By¢ moze zastapig one podreczniki klasyczne, w formie drukowane;j.
Nie ma podstaw, aby negowac¢ takie rozwigzanie, skoro $wiat sie zmienia, a wraz
z nim odbiorcy oferty dydaktycznej. Warto jednak pamietaé, ze w podreczniku
niezwykle wazna jest tre$¢ i jego warto$¢ ksztalcgca, badawcza, transformacyjna.
Zamiana formy drukowanej na elektroniczng niewiele da, jesli zawarto$¢ wcigz
bedzie niewystarczajaco dobra.

Kwestia kondycji podrecznikéw geograficznych to réwniez odpowiedzialnosé
$rodowiska naukowego i dydaktycznego. W procesie przygotowania ksigzek dla
ucznia nieodzowne jest wsparcie ich autoréw pod wzgledem teoretycznych pod-
staw ksztalcenia. Tak wazne $rodki dydaktyczne nie moga powstawaé wyltacznie
w oparciu o indywidualne doswiadczenie, intuicje autora lub wzorce zaczerpniete
od innych. Zeby podrecznik realizowat okreslona koncepcje ksztalcenia, powinna
ona by¢ jednak skonkretyzowana, przedyskutowana i skutecznie rozpowszech-
niona. Nieodzowne sg tez szeroko zakrojone badania nad wartoscia poszcze-
golnych rozwigzan podrecznikowych w kontek$cie potrzeb obecnego pokolenia
mtodziezy i nauczycieli. Na stabo$ci podrecznikéw do geografii nalezy zatem
spojrze¢ wielowymiarowo, poniewaz obecny stan rzeczy ma zlozone przyczyny.
Zapewnienie szkole odpowiedniego $rodka dydaktycznego, ktéry bylby rzetel-
nym zrédlem wiedzy i stanowilby wsparcie w organizacji wartoSciowego procesu
ksztalcenia, przystajacego do zalozen wspolczesnej edukacji geograficznej, nalezy
potraktowac jako jedno z najpilniejszych zadan wspoélczesnej dydaktyki geografii.
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EDUKACJA REGIONALNA W KSZTALCENIU
GEOGRAFICZNYM - OD PODSTAWY
PROGRAMOWE] DO KONCEPCJI POZNAWANIA
,MALE] OJCZYZNY” I ,WEASNEGO REGIONU”

WPROWADZENIE

Odnaleziona na mapie mata miejscowos¢, mato komu znana — Wola Nieszkow-
ska. To moje miejsce, ktore stalo si¢ dla mnie pierwszym miejscem nie-zwyklym. To
miejsce mojego dziecinstwa i mlodosci, majgce znaczenie osobiste. To tu ciggle
wracam, czesto myslami do swoich sekretnych zakatkéow — podwérka z przydo-
mowym ogrodkiem, drzewa, po ktérym sie wspinalam, kamieniotomu, przydroz-
nej kapliczki itd. Ta ,geografia dziecinstwa” nauczyta mnie - z tesknoty do niej
— milo$ci do malej ojczyzny.

We wspodlczesnym $wiecie w dobie globalizacji mozna zauwazy¢, jak czesto
ludzie btadzg, zagubieni we wspolczesnej cywilizacji. Wiasnie dlatego, juz od naj-
mtodszych lat, nalezy ukazywa¢ dziecku warto$ci rodzinne, lokalne, regionalne
i narodowe. Dziecko w mlodszym wieku wiele spraw nie jest jeszcze w stanie zro-
zumie¢ i zapamietad, ale moze je przezy¢. Pierwsze dziecigce przezycia sa najbar-
dziej trwale i pozostaja na cale Zycie. Problem dotyczy rodziny, domu rodzinnego,
miejsca zamieszkania, najblizszej okolicy - ,malej ojczyzny”. Kto widziat chociaz
raz, jak dzieci lubiq stuchac i mowic o tem, co najlepiej znajg, o swojej wiosce czy mie-
scie, 0 zwyczajach 1 obyczajach miejscowych, o pigknosci swego miejsca rodzinnego, ten od
razu pozna, od czego ma zaczgé w nauce geografji. Obowigzkiem naszym jest wzmocnié
i utrwali¢ to umitowanie dzieci do rzeczy najblizszych, aby ono stalo sig ptomieniem, pod-
trzymujgcym swiadomos¢ i poczucie narodowe (...) Stad wynika obowigzek poswigcenia,
o ile moznosci, najwigcej pracy i trudu zaznajomieniu uczhiow ze swojszczyzng, a na jej
podstawie z krajem ojczystym (Hrabyk i Sawicki 1921, s. 14, 15).

Mata ojczyzna stanowi i nadal stanowi¢ bedzie punkt odniesienia w zyciu kaz-
dego czlowieka. To najwigkszy skarb osobistego dziedzictwa — korzenie naszej toz-
samosci. Na pytanie: Skqd jestes? — autor Matego ksigcia Antoine de Saint-Exupéry,
jakze wymownie odpowiedzial: Jestem ze swego dziecifistwa... To kim i jaka teraz
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jestem jest efektem moich doswiadczen, tego, co przezytam dotychczas. Bowiem
edukacja regionalna zaczyna si¢ w rodzinie, domu rodzinnym, miejscu zamiesz-
kania, najblizszej okolicy — , malej ojczyZnie”.

Dziecko zrosto sig z kazdym zakgtkiem swej okolicy tak nierozlgcznie, doglebnie, ze
choc losy kiedys rzucq je — juz jako dorostego cztowieka — daleko, nawet poza kraj ojczysty,
to ten wewnetrzny zwiqzek z ziemiq lat dziecinnych pozostanie na zawsze nierozerwalny.
Ten zespdt przezy¢ zwigzanych z ziemiq, z krajobrazem, domem, ludzmi, z ich troskami
i radosciami (...) obrazowo nazywa G. Wuttke - GEOGRAFIA SERCA (Wuttke
1965, s. 43). Dalej pisze on: Zadaniem szkoty, do ktdrej wstepuje dziecko, zadaniem
nauczyciela klas pierwszych jest przejac umiejgtnie cenny ten bagaz osobistych przezyé
i wiadomosci zebranych przez dziecko, uporzqdkowac go systematycznie, nieco wzboga-
ci¢, a nastgpnie geografig serca zaczqc przeksztatcac w rozumowg GEOGRAFIE MYSLI
— przeksztatcac przypadkowq wiedze geograficzng — w usystematyzowanq nauke GEO-
GRAFII (Wuttke 1965, s. 46). W edukacji geograficznej istotne jest dzielenie sie
nauczyciela ze swoimi uczniami wtasnymi przezyciami, odkryciami i do$wiad-
czeniami w postrzeganiu miejsc bliskich, pokazujac im przez to droge do wiasne-
go poznawania miejsca zycia i nadawania mu znaczenia. Bowiem nie mozna zy¢
w miejscu, ktore nie jest dla czlowieka wazne i swojskie.

Drugim ,,moim” miejscem nie-zwyklym (zwiazanym z zyciem doroslym), z kté-
rym czuje silng wiez, to miasto Rybnik, w ktérym:

Stangtam u Twych bram — zostaly otwarte

dostatam nadzieje,

powoli wrostam w Twq ziemig,

dla Ciebie za to mogg tak wiele,

za ten skrawek ziemi niewielki,

za ludzkie wigzi,

za kazde wspomnienie tu, teraz i pdZniej,

mym dzieciom pokazg, ze jestes naszq Ojczyzng,

malgq, ale do gtebi tak bliskq (Stachowicz-Polak 2005).

W niniejszym opracowaniu zwracam uwage na kwestie znaczenia wartosci
najblizszego miejsca w zyciu czlowieka i jego wplywu na przyszlos¢, w szcze-
goélnosci w ksztalceniu geograficznym. Wskazuje na role edukacji regionalnej
w procesie rewitalizacji miejsc bliskich uczniowi poprzez prezentowang innowa-
cje pedagogiczna programowa Rybnik na Gérnym Slgsku, realizowana w rybnickich
szkolach podstawowych w klasach czwartych w ramach przedmiotu edukacja re-
gionalna jako zajecia lekcyjne. Przedstawiony przyktad dobrej praktyki ma na celu
przyblizy¢ dzieciom pojecie rewitalizacji i przeprowadzi¢ przez procesy zmian
zachodzace w miescie w taki sposéb, aby proces rewitalizacji jawil sie dziecku
jako zjawisko pozytywne i ozywiajace jego tozsamo$¢ lokalng, ktéra odwoluje sie
do historii, dziedzictwa kulturowego materialnego i niematerialnego, regionali-
zmow jezykowych i itd.
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EDUKACJA REGIONALNA W KONTEKSCIE
MYSLI GEOGRAFICZNE]

Rola edukacji regionalnej w wychowaniu mlodego czlowieka, w tym w ksztalto-
waniu sie jego systemu warto$ci oraz w budowaniu wewnetrznym jego autonomii
i okreslaniu tozsamosci, znalazla szczegdlny wyraz w zapisach aktualnej Podsta-
wy programowej ksztatcenia ogdlnego w szkole podstawowej przedmiotu geografia. W ko-
mentarzach do niej autorzy pisza: Integralng czesc ksztatcenia geograficznego stanowi
edukacja regionalna. Nie sposdb wyobrazic sobie szkolnej geografii bez lekcji o blizszej lub
dalszej okolicy — o wlasnym regionie. Najblizsze uczniowi srodowisko geograficzne odgry-
wa szczegdlng rolg w procesie ksztalcenia i wychowania, poniewaz w nim ksztattowane sq
wzorce, poprzez ktdre w dorostym zZyciu postrzega i opisuje swiat (Szkurlat i in. 2017,
s. 25-26).

O miejscu edukacji regionalnej w tradycji polskiej mysli geograficznej i prze-
szlo$ci szkolnej geografii pisze A. Hibszer: Dla zrozumienia znaczenia edukacji regio-
nalnej na réznych poziomach ksztalcenia pomocne mogq by¢ prace wielu pedagogow
(poczynajac od Jana A. Komeriskiego). Warto tez zapoznac sig z myslami klasykow pol-
skiej geografii —-Wactawa Natkowskiego, Eugeniusza Romera, Ludomira Sawickiego i Sta-
nistawa Pawlowskiego (Hibszer 2000). Autor ten przywoluje wazne z tego punk-
tu widzenia postaci, takie jak: Anna Hlasko-Pawlicowa, Gustaw Wuttke, Aniela
Chalubinska, Irena Berne, Zdzistaw Batorowicz, Anna Dylikowa. Lista ta nie jest
skonczona, ale to ich mysli, dzieta stanowig kanon dydaktyki geografii w tworze-
niu koncepcji edukacji regionalne;j.

Prekursorem edukacji regionalnej byl Jan Amos Komensky, ktéry juz w XVII w.
zalecal rozpoczynaé nauczanie w szkole od poznania najblizszego otoczenia: ma-
terial powinien byc stale tak rozkladany, by naprzdd podawacd do wiadomosci to, co jest
najblizsze, potem to, co niedalekie, nastgpnie to, co bardziej odlegle, w koricu zas najdalsze
(Komenski 1959, s. 145).

S. Pawtowski podkresla wychowawcze wartosci geografii i niezaprzeczalng
role geografii w budzeniu przywiazania do duzej i malej ojczyzny: Z dziecigce-
go przywigzania do rodzinnej miejscowosci lub okolicy rodzi sig w wieku pdzniejszym
przywiqzanie, a nawet mitos¢ catego kraju. I tu wlasnie zaczyna sig wazna rola geografii
w szkole. Geografia, uczqc dzieci orientacji w najblizszej okolicy, analizujgc otoczenie
dziecka, ma sposobnos¢ podkreslenia, w czym lezy pigkno i wartos¢ konkretna tego ka-
watka ziemi. Z horyzontu ojczystego przenosi dziecko do krainy geograficznej, w ktdrej
ten horyzont sig znajduje, a potem odmalowuje w sposéb podobny catq ziemig ojczystq.
I znowu, podkreslam to z naciskiem, nie istnieje Zaden inny przedmiot, ktory by mdgt
wyrgczy¢ w tym geografie. Ani bowiem nauka swojszczyzny, ani ten lub ow regionalizm
(etnograficzny, gospodarczy i1.) nie zdotajq tego dokazac, zwlaszcza, ze w szkole sq czyms
przypadkowym i nie ujetym w ustalone juz przez geografig schematy i sposoby postepowa-
nia (...)(Pawtowski 1938, s. 140).

Nalezy wymieni¢ wspélczesnych geograféw, ktérzy maja znaczacy dorobek
odnoszacy si¢ do przestrzeni ,malej ojczyzny” i wlasnego regionu w nauczaniu
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geografii: Marie Z. Pulinows, Joanne Angiel, Elzbiete Szkurtat, Adama Hibszera,
Jana Mordawskiego i Floriana Plita.

Zeby poznac malq ojczyzng, wiedzied, jaka jest i dlaczego jest taka, trzeba sig z nig
spotkac (...). Aby sig z kims spotkal prawdziwie, trzeba stanqc¢ z nim twarzq w twarz.
Trzeba prowadzic¢ dialog. A zatem trzeba wyjs¢ z domu, szkoly i spotkac sig ze swoim re-
gionem — uczyc sig go doswiadczac majqc przed oczami, a réwnoczesnie chlongc go innymi
zmystami, w sposdb pelny, niemal zachtanny (Angiel 2009, s. 6-7).

OPOWIEDZIEC MIASTO, OBUDZIC MIEJSCE - REWITALIZACJA
A EDUKACJA REGIONALNA

Kazde miejsce opowiada swojq historie... Kazde miejsce przekazuje w sposéb milczg-
cy (ale naoczny!) umiejgcym je czytac jedyng w swoim rodzaju ,,opowiesc”, swoje dzieje:
zaréwno poprzez niepowtarzalnos¢ polozenia geograficznego, zmiany, jakie zachodzity
w tutejszym srodowisku, jak i przez historig zycia ludzi, wspdlnot, spolecznosci (Angiel
2019, s. 37). Miasto jako przestrzeti zycia, podkreslmy — zycia, a nie jedynie zabiegow
administracyjno-zarzqdczych, musi by¢ adogmatyczne, to znaczy wcigz badajgce sig na
nowo i odmieniajqgce swdj ksztalt (Stawek 2016, s. 7).

Wazne jest, aby najblizsza przestrzen ucznia stala si¢ dla niego przedmiotem
proces6w poznawania, warto$ciowania i ksztaltowania umiejetnosci i postaw.
Przygotowanie mlodego pokolenia do udzialu w procesie rewitalizacji w ramach
edukacji regionalnej jest istotne w budowaniu kapitalu spotecznego, dlatego
wprowadzenie dziatan edukacyjnych do szkét ma poméc ksztaltowaé w uczniach
juz od najmlodszych lat troske o przestrzen, w ktorej zyja, zaczynajac od zrozu-
mienia tej przestrzeni i jej kontekstu historycznego i kulturowego.

Wiele miast przechodzi proces rewitalizacji!, ktéry staje si¢ kluczowym ele-
mentem ich rozwoju. Rewitalizacja miasta ma m.in. doprowadzi¢ do glebszego

! Rewitalizacja definiowana jest jako kompleksowy proces wyprowadzania ze stanu kryzyso-
wego obszaréw zdegradowanych poprzez dziatania calosciowe (powigzane wzajemnie przed-
sigwzigcia obejmujgce kwestie spoleczne oraz gospodarcze lub przestrzenno-funkcjonalne lub
techniczne lub srodowiskowe), integrujqce interwencje na rzecz spotecznosci lokalnej, przestrzeni
i lokalnej gospodarki, skoncentrowane terytorialnie i prowadzone w sposéb zaplanowany oraz
zintegrowany poprzez programy rewitalizacji. Rewitalizacja zaklada optymalne wykorzysta-
nie specyficznych uwarunkowan danego obszaru oraz wzmacnianie jego lokalnych potencjatow
(w tym takze kulturowych) i jest procesem wieloletnim, prowadzonym przez interesariuszy
(m.in. przedsigbiorcéw, organizacje pozarzqdowe, wlascicieli nieruchomosci, organy wladzy pu-
blicznej, etc.) tego procesu, w tym przede wszystkim we wspdlpracy z lokalng spotecznosciq (wy-
tyczne Ministra Rozwoju w zakresie rewitalizacji w programach operacyjnych na lata
2014-2020, Warszawa, 2 sierpnia 2016 r., MR/H 2014-2020/20(2)08/2016, s. 5-6).
Rewitalizacja (tac. re+vita) w znaczeniu dostownym oznacza przywrdcenie do zycia,
ozywienie. Proces rewitalizacji, rozumiany jako przywrécenie jakiemus obszarowi
pierwotnej wartosci, utraconej z powodu zniszczen i zaniedban, powinien dotyczy¢
szczegblnie przemian spotecznych.
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zintegrowania spotecznosci lokalnych wokoét tradycji i wartosci kulturowych
oraz wokol wspélnych aktywnosci na rzecz swojego miejsca zamieszkania, a tak-
ze wzmocni¢ i urozmaici¢ rézne funkcje miasta, ktérych rozwdj budowany jest
na dziedzictwie kulturowym, potencjale instytucji kulturalnych i edukacyjnych.
Dzialania te i zmiany sa wprowadzane z my$lg o mlodym pokoleniu poprzez wia-
czenie uczniéw do udzialu w proces rewitalizacji swojego miasta, w tym swojej
dzielnicy, dzigki czemu staja si¢ one praktycznym elementem edukacji regional-
nej. Rewitalizacja to pojecie do$¢ trudne nie tylko do wymoéwienia i zapamigtania,
ale przede wszystkim zrozumienia. Rolg nauczyciela jest pokazac jg jako proces
zlozony i wielowymiarowy, ale rowniez przystepny dla mtodych odbiorcéw. Na-
uczyciele wraz z uczniami odkrywajg swoje miasto, doswiadczajac jego przeszto-
$ci poprzez aktywne uczestnictwo w wizytach studyjnych i widzac sens wiacze-
nia sie we wspoélne dziatania na jego rzecz. Wazne jest przygotowanie uczniow do
udzialu w procesie rewitalizacji jako waznych i podejmujacych odpowiedzialne
decyzje partneréw w dialogu z lokalna spoteczno$cia i wzmocnienie roli wycho-
wawczej szkol jako dlugofalowego dzialania, nastawionego na budowe kapitalu
spolecznego. W rybnickich szkotach podstawowych przeprowadzono z ucznia-
mi warsztaty partycypacyjne pod nazwa Odczarowujemy rybnickie dzielnice. Celem
warsztatow bylo zbadanie identyfikacji dzieci ze swoim miejscem zamieszkania,
zebranie ich opinii na temat obszaréw rewitalizowanych w Rybniku, znajomosci
historii rybnickich osiedli patronackich itp., a takze rozeznanie, jakie atrakcyjne
metody i formy pracy uczniowie chcieliby wykorzystywa¢ podczas nauki o swojej
dzielnicy, mie$cie Rybniku oraz jakie pomoce dydaktyczne chcieliby wykorzysty-
wa¢ na lekcjach edukacji regionalnej?

W ramach dzialan rewitalizacyjnych konieczne jest scementowanie lokalnego
potencjaltu spolecznego, dzigki ktéremu mieszkancy bedgq wykazywali inicjatywe
w procesie rewitalizacji i stana si¢ §wiadomi wartosci dziedzictwa kulturowego,
ktorego sg spadkobiercami, oraz wspdtodpowiedzialni za jego zachowanie. Z tego
powodu konieczna cze$cia dziatan prerewitalizacyjnych jest prowadzenie wielo-
letniego programu edukacyjnego stuzgcego wzmocnieniu kapitalu spotecznego
i tozsamosci lokalnej, a takze promowaniu wiedzy o zalozeniach, celach i pla-
nowanym przebiegu procesu rewitalizacji poprzez edukacje kierowana do grupy
najmtodszych mieszkancéw miasta — do dzieci i mtodziezy.

Rewitalizacja w konteks$cie edukacji regionalnej to m.in.: poznawanie prze-
sztosci swojej miejscowosci, odnajdywanie tozsamo$ci miejsca, prowadzenie ba-
dan w kontekscie przemian spotecznych, gospodarczych, kulturowych, obserwo-
wanie przeobrazen danych miejsc, prowadzenie dokumentacji fotograficznej tych
miejsc, ,ozywianie” miejsc zaniedbanych, zdegradowanych przy zachowaniu ich
wartosci historycznej i kulturowej, tworzenie wizji przyszlosci dzielnicy, miasta,
tworzenie wlasnych projektéw miejsc, ktére chcemy zmieni¢.

Uczniowie moga zadba¢ o miasto, w ktérym mieszkajg, uczestniczac w reali-
zacji réznorodnych projektéw edukacyjnych realizowanych na zajeciach tereno-
wych. Punktem wyj$cia dzialan sg wizyty studyjne uczniéw w rewitalizowanych
miejscach, podczas ktérych uczniowie blizej je poznaja z wykorzystaniem kart
pracy. Uczniowie moga ozywia¢, odnawia¢, nadawa¢ nowg jakos$¢, zmieniaé na
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lepsze, dawa¢ tym miejscom ,,nowe zycie” poprzez projekty wiasnej najblizszej
przestrzeni, powracajac do ,epoki podworkowej” — dawnych gier i zabaw dziad-
kéw, tworzenie klasopracowni pod chmurka, zakladanie tradycyjnych ogréodkow
przydomowych na terenie swojej szkoly, aranzowanie animacji kulturalno-spo-
tecznych zwigzanych z niematerialnym dziedzictwem kulturowym itd. Ucznio-
wie wraz z nauczycielem mogg ,0budzic miejsca” zwykle czyniac je nie-zwyklymi.
Mozesz zatem by¢ (wspdl)twdrcq miejsca, dawcq jego zycia. Jest to zarazem obietnica
i nadzieja rozmaitych miejsc — nie tylko pigknych, alei opuszczonych, okaleczonych czy
tez niepoznanych jeszcze lub nieadaptowanych przez kogos (Angiel 2023, s. 21). Tak
realizowana edukacja regionalna w sposéb madry i przemyslany winna kreowa¢
postawy prospoteczne i pobudza¢ zachowania obywatelskie, a takze ksztaltowa¢
lokalny patriotyzm. Zwrdé¢émy tu uwage na slowa Jana Pawtla II, ktére staja sie
wazne rowniez w przedstawianym aspekcie: (...) Wiernos¢ korzeniom nie oznacza
mechanicznego kopiowania wzorow z przesztosci. Wiernos¢ korzeniom jest zawsze twor-
cza, gotowa do pdjscia w glab, otwarta na nowe wyzwania, wrazliwa na znaki czasu (Jan
Pawel II 1997, s. 17). Nalezy doda¢, ze Srodowisko zycia nie istnieje poza historig
(czasem) i jest wynikiem pewnej dziejowosci. W czasie wytwarza si¢ tradycja
— historyczne brzemie odpowiedzialnosci za kontynuacje miejsca (Wojcik 2017,
s. 10-11).

Zdobywanie wiedzy dotyczacej ,, malej ojczyzny” i wiasnego regionu na lek-
cjach edukacji regionalnej jest niezwykle pomocne w procesie poszukiwania
wiasnej tozsamosci i tozsamosci danego miejsca. Edukacja regionalna stanowi
podstawe powrotu do zrddel, do miejsca pochodzenia, jak réwniez identyfiko-
wania si¢ z miejscem urodzenia i wychowania. Ma na celu pomoc w $wiadomym
okreslaniu wlasnego ,ja” oraz odnalezieniu swojego miejsca teraz i w przyszto-
$ci. To proces ksztaltowania tozsamosci czlowieka zwigzanego ze swojg ziemia
i kultura.

O potrzebie odnajdywania tozsamo$ci miejsca i tworzenia tadu przestrzenne-
go pisala J. Angiel: Przestrzeri i miejsce, krajobrazy kulturowe i ich czytanie, tozsamos¢
miejsca — jego genius loci — stanowiq wyznaczniki geografii w ujeciu humanistycznym.
Miejsce zycia, jego krajobraz stajq sig dla czlowieka wartosciq i wyposazeniem na cale
zycie. To cztowiek nadaje im znaczenia, nawigzuje z nimi specyficzng wigz, odnajduje
poprzez nie swojq tozsamos¢, a rdwnoczesnie jq w nich zapisuje — zyciem 1 dziataniem.
Jest zatem zarazem biorcq i dawcq. Powinien by¢ réwniez madrym twdrcq i asertywnym
wlodarzem (Angiel 2019, s. 33). Autorka zwraca takze uwage na wazno$¢ prze-
niesienia naukowych dokonan zwigzanych z problematyka miejsc, ich tozsamo-
$ci i wiezi czlowieka z nimi przez przedstawicieli roznych dyscyplin naukowych
w sferg dzialan spoleczno-kulturowych, w tym — edukacyjnych (dydaktycznych). Daje to
szanse, by proces czytania krajobrazéw 1 jego efekty (mentalne i przestrzenne) staly sig
punktem wyjscia do wlasciwego pisania krajobrazéw kulturowych, rozumianego jako jego
wspdttworzenie i odpowiednie nim gospodarowanie (Angiel 2019, s. 35).

Budzenie uspionego potencjatu w taki sam sposdb dotyczy (...) wspdlnot jak i bada-
czy, ktdrzy powinni réwniez prébowac odczuwac ,,miejsce” przez uwiktanie sig w jego roz-
he wymiary — geograficzne, historyczne i spoleczne. (...) Wspdlczesny zwrot przestrzenny
nauk o spoleczetistwie i kulturze prowadzi do wzajemnego zrozumienia potrzeb w zakresie
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rozwoju wiedzy o tym, co powinno byc punktem wyjscia i dojscia jednoczesnie — cztowie-
ka i jego relacji z miejscem. (...) Prdba opisu rzeczywistosci opierajgca sig na osobistym
doswiadczeniu, na przezyciu (...) powoduje, ze punkt na mapie, abstrakcyjna przestrzeni
zamienia sig w miejsce. Uspiony potencjat odleglej struktury zamienia si¢ w proces pozna-
wania Swiata innych ludzi, z wlasnymi troskami, problemami. Miejsce przybiera wlasng
dynamikg zdarzen... (Wojcik 2017, s. 9).

Jak zmienia¢ nasze miasta, aby byly miejscami szczesliwymi i mieszkancom
posluzyty jako material dla warsztatu jego wyobrazni? T. Stawek pisze: (...) Po-
znawszy ich historig (a miejsce takie moze byc dzielnicq, ulica, a nawet pojedynczym do-
mem), wyglad w réznych porach dnia i nocy, wizerunki powstale w czasie ich trwania,
doceniwszy zmiany — spostrzeze, ze miejsce to nie jest obo]gtnym fragmentem materialnej
przestrzeni. Staje sig bowiem przygoda (...). Kledy therdzzmy, Ze miasto ]est warsztatem
wyobraZni mieszkaticow, niechybnie musi to zwrdcic uwage na szkolg. Jesli nie bedzie ona
ksztalci¢ wyobrazni, nasze miasto bedzie nieszczesliwe (Stawek 2016, s. 8-9).

INNOWACJA PEDAGOGICZNA RYBNIK NA GORNYM SLASKU

Innowacja pedagogiczna Rybnik na Gérnym Slgsku jest nowatorskim rozwiagzaniem
programowym, z uwagi na promowanie w niej wiedzy i dzialan edukacyjnych
zwigzanych z procesem rewitalizacji wsroéd uczniéw w miescie — Rybniku.

Przedstawiana innowacja pedagogiczna jest zgodna z rozporzadzeniem Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogol-
nego dla szkoly podstawowej (...)(Dz.U. 2017 poz. 356 z pdzn. zm.). Program
innowacyjny obejmuje treSci nauczania — wymagania szczegdlowe z zakresu
edukacji regionalnej zawarte w podstawie programowej dla II etapu edukacyj-
nego nastepujacych przedmiotéw: geografia, przyroda, historia, wiedza o spote-
czenstwie, plastyka, muzyka, wychowanie do zycia w rodzinie. Niektdre tresci
nauczania przedstawione w programie wykraczajg poza podstawe programows.
Zostaly one wzbogacone o wymagania szczegdtowe odnoszace sie do wspiera-
nia procesu rewitalizacji, zawarte w projekcie realizowanym przez miasto Rybnik
pod nazwg Rewitalizacja miasta — nowa energia rybnickiej tradycji?.

Innowacja realizowana od 2016 r. co roku poddawana jest modyfikacji,
uwzglednia zmiany w podstawach programowych, kierunkach polityki o$wiato-
wej oraz potrzebach danej szkoty.

W programie zastosowano réznorodne metody/techniki nauczania i uczenia
sie oraz formy pracy, ktoére pozwalajg jednocze$nie uczy¢ i uczy¢ sie, wychowy-
wacé i bawic sie.

Uwzgledniono elementy neurodydaktyki jako nauczania i uczenia si¢ przy-
jaznego moézgowi wspodlczesnego ucznia oraz pedagogiki twoérczosci i wiernosci

2 Projekt wspoétfinansowany ze $rodkéw Unii Europejskiej w ramach Programu Opera-
cyjnego Pomoc Techniczna 2014-2022.
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zasadzie pogladowosci. Intencjg autorki innowaciji jest ,,uprawianie” edukacji re-
gionalnej przez zabawe, szukanie w niej przygody i pretekstu do stawiania przez
uczniéw wielu pytan odnosnie do ,,malej ojczyzny” i regionu oraz poszukiwania
na nie odpowiedzi, nie tylko podrecznikowo, przede wszystkim w terenie, oko-
licy bliskiej i dalszej uczniowi. Zamiarem autorki jest, aby zajecia, na ktérych
wdrazana jest innowacja, traktowac jako efekt wspdttworzenia z uczniami (oraz
jego rodzicami, dziadkami itp.), wspdlnego, interdyscyplinarnego poszukiwania
wiedzy o swojej rodzinie, dzielnicy, miescie Rybniku, o wlasnym regionie — Gor-
nym Slasku.

W opracowaniu innowacji bazowano na niektérych elementach programu pod
nazwa Gdrny Slgsk. W Programie edukacji regionalnej dla wszystkich etapéw ksztalce-
nia® wykorzystano cze$¢ zatozen przedstawionych w kregach tematycznych dla II
etapu edukacyjnego w odniesieniu do celéw programu, oczekiwanych osiagniec,
wybranych tresci ksztalcenia i wychowania, oceniania pracy ucznia oraz przykta-
dowych sposobdw realizacji.

Jak juz wspomniano, zalozenia programowe innowacji Rybnik na Gérnym Slg-
sku dotycza II etapu edukacyjnego, czyli klas 4-8. Z uwagi na mozliwos¢ jej wdro-
zenia przede wszystkim w klasach czwartych, przygotowano rozktad materialu
nauczania przedmiotu Edukacja regionalna dla tej klasy, dokonujac wyboru tresci
programowych z zakresu edukacji regionalnej, dostosowujac je do rozwoju psy-
chofizycznego i emocjonalnego dziecka, jego mozliwosci poznawczych, a takze
przygotowano warsztat pracy nauczyciela w zaleznoéci od tematyki zajeé. Cele
i tre$ci nauczania w programie oraz sposoby osiggania celéw ksztalcenia i wy-
chowania mozna uszczegblowié, poszerzy¢ (dokonaé pewnych modyfikacji). Ko-
nieczne jest, aby nauczyciele realizujacy program, dostosowywali go do indywi-
dualnych potrzeb swoich uczniéw, wykorzystujac w tym celu zaréwno ideg, jak
i obudowe dydaktyczng programu edukacji regionalne;j.

Program innowacyjny uwzglednia najwazniejsze wydarzenia z historii Gérnego
Slaska, zagadnienia wynikajace z bogactwa kultury materialnej i symbolicznej re-
gionu $laskiego, specyfiki jego srodowiska geograficznego, w tym przyrodniczego,
uwarunkowania zycia spolecznego z podkresleniem jego wielokulturowego charak-
teru. W programie uwzgledniono elementy kultury ludowej, obejmujace osiagnie-
ciaw dziedzinie naukiisztuki, w tym muzyki, plastyki, literatury oraz filmu. Wéréd
tematéw geograficznych i etnograficznych ujeta zostala: réznorodnoéé krajobra-
zowa Goérnego Slaska, zlozonoé¢ zycia spolecznego, wynikajaca z uwarunkowan
przestrzenno-politycznych Gérnego Slaska. Waznym elementem jest oczywiscie
odwolanie si¢ do tradycji, ktére ma na celu uksztattowanie takiej postawy mlode-
go czlowieka, by pozwalala mu nie tylko korzysta¢ z dziedzictwa, ale je chroni¢
i popularyzowac.

3 ,Gorny Slask. Program edukacji regionalnej dla wszystkich etapéw ksztatcenia”, 2005,
K. Adamczyk, H. Bieniusa, I. Cie$lar, J. Grajewska-Wrébel, A. Hibszer, M. Kopsztejn,
H. Nocon, J. Pytlik, B. Sosna, L. Staniczek, J. Wasowicz, 2005, Wydawca: Zwigzek
Gornoslaski w Katowicach, ,,Slqskie Media: Sp. z 0.0. w Rudzie Slqskiej, Katowice —
Opole - Cieszyn.
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Strategicznymi celami programu innowacyjnego sg:

wspieranie uczniéw i uczennic szkél podstawowych w poszukiwaniu
i wzmacnianiu tozsamosci lokalnej i umozliwienie tworzenia ich pozytyw-
nych zwigzkéw z miastem Rybnik, z wlasna dzielnica;

ksztattowanie poczucia odpowiedzialno$ci za miasto Rybnik poprzez pie-
legnowanie tradycji i popularyzacje dorobku poprzednich pokolenn miesz-
kancéw Rybnika i regionu Gornego Slaska;

ksztattowanie trwalych wiezi z ,,matla ojczyzng” i §wiadomosci wtasnych
korzeni;

wzmacnianie potencjatu spotecznego, w tym kreowanie postaw obywatel-
skich, nakierowanych na rozw¢j odpowiedzialnosci za ,,malg ojczyzne”;
poznanie pojecia ,rewitalizacja” i wiedzy o tym procesie, jego celach i za-
mierzonych skutkach, a takze udzial uczniéw i uczennic w tym procesie
poprzez wizyty studyjne;

poznawanie i poznanie industrialnego dziedzictwa kulturowego material-
nego, w tym m.in.: 1) obiektéw na obszarach rewitalizacji w dzielnicach
Rybnika: Boguszowice Osiedle, Niewiadom, Niedobczyce, Chwatowice,
Paruszowiec—Piaski, Srodmiescie (ze szczegdlnym uwzglednieniem kopal-
ni, Huty , Silesia” oraz 2) szlaku architektury ceglanej);

wyposazenie uczniéw w zasdéb wiedzy o wlasnym mie$cie — Rybniku na tle
regionu Gérnego Slaska, dotyczacej — historii miasta, $rodowiska geogra-
ficznego, w tym spoteczno-kulturowego, etnograficznego;

ksztaltowanie potrzeby ochrony zabytkéw historycznych, kulturowych
i przyrodniczych;

rozbudzenie zainteresowan poznawczych i wdrazanie uczniéw do samo-
dzielnych poszukiwan wiedzy na temat swojej rodziny, dzielnicy, mia-
sta, regionu oraz ich miejsca w dziedzictwie kulturowym: narodowym
i europejskim;

tworzenie ,map sentymentalnych” i wilasnych $ciezek dydaktycznych
w swojej dzielnicy miasta Rybnika;

umiejetno$¢ zaprojektowania przestrzeni wkomponowanej w dziedzictwo
kulturowe wiasnego miasta na przyktadzie rewitalizowanego obszaru;
poznawanie postaci zwigzanych z obszarami rewitalizacji, w tym postaci
historycznych zwigzanych z przemystem oraz lokalnych lideréw;
ksztaltowanie umiejetnosci umozliwiajgcych uczniom i uczennicom po-
znanie $wiata, uczenie si¢ i ekspresje tworcza poprzez poznawanie warto-
$ci tkwiacych w ich §rodowisku geograficznym;

ksztaltowanie umiejetnosci krytycznej oceny przesztosci, formutowania
wlasnych sadow;

ksztaltowanie postawy wzajemnego szacunku, otwartosci i tolerancji wo-
bec innych spotecznodci i kultur;

rozwijanie zainteresowan i uzdolnien ucznia oraz ksztaltowanie potrzeby
osiggania sukcesu przy rownoczesnej wrazliwo$ci na potrzeby otoczenia;
stworzenie mozliwosci i warunkéw do wszechstronnego i harmonijnego
rozwoju ucznia poprzez integracje tre$ci nauczania réznych przedmiotow
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zawierajacych tresci z zakresu edukacji regionalnej, a takze o tresci posze-
rzone i pogtebione.

Tre$ci ksztalcenia i wychowania zamieszczone w innowacji pedagogicz-
nej realizowanej w roku szkolnym 2016/2017 ujete zostaly w trzech kregach
tematycznych:

I. W mojej rodzinie — w moim domu rodzinnym.
II. W mojej dzielnicy - w moim miescie Rybniku.

III. W moim regionie — na Gérnym Slasku.

W 2018 r. zostaly one zmodyfikowane i osadzone w 5 modutach tematycznych:
* Rybnik to Ja: tozsamo$¢ osobista i tozsamo$¢ spoteczna — realizacja kluczo-

wych kompetencji wspomagajacych rozwdéj ucznia w poznawaniu i zrozumie-

niu siebie, poszukiwaniu wlasnych korzeni, funkcjonowaniu w zbiorowosci/
spoteczenstwie lokalnym, byciu przedsiebiorczym, aktywnym, innowacyjnym,
ale takze czujnym z punktu widzenia zachowania owej tozsamosci.

* Rybnik z halda: formowanie krajobrazu, rekultywacja hald pokopalnianych
jako elementéw krajobrazu zintegrowanego z otoczeniem, miejsca kultury
przemyslowej, obszaru, na ktérym wprowadzane sa nowoczesne rozwigzania
proekologiczne, w tym antysmogowe, terenu przeznaczonego do spedzania
wolnego czasu itp.

* Rybnik zabytkowy: zabytki na szlaku architektury ceglanej, w tym m.in. fami-
loki, osiedla patronackie, elementy krajobrazu Rybnika — Zabytkowa Kopalnia
»lgnacy”, Kopalnia , Rymer”, Kopalnia ,Szcze$cie Beaty”, Huta ,Silesia”, Ze-
sp6t Poszpitalny nr 1 (Juliusz).

* Rybnik ciekawych postaci: postacie powigzane z obszarami rewitalizacji,
W tym postacie historyczne zwigzane z przemystem, lokalni liderzy, patroni
ulic.

* Rybnik odczarowany: pojecie rewitalizacji jako ozywienia i odnowy, powrét
do ,.epoki podworkowej” — dawnych gier i zabaw, projekty zagospodarowania
wilasnej przestrzeni podworkowej, tworzenie ,klasopracowni pod chmurkg”,
aranzowanie animacji kulturalno-spotecznych.

Zaprezentowane moduly tematyczne sa propozycja, nadal otwartym zbiorem,
ktéry mozna modyfikowaé. Kluczowa jest w tym przypadku inwencja i §wiezo$¢
w podejmowaniu okreslonych tematdéw, dzieki czemu uczniowie beda mogli odna-
lez¢ wlasng Sciezke pasji i zainteresowan, a w rezultacie polaczenie ucznia z miej-
scem zamieszkania. Bardzo wazng kwestig jest rowniez wywazenie optymalnych
proporcji zaje¢ — dydaktycznych (lekeji w klasie) i praktycznych (zaje¢ w terenie).

Warto zwroci¢ uwage, by nie obcigza¢ mtodego odbiorcy zbyt duza iloscig
wiedzy, a z drugiej strony, nie postugiwac sie zbyt daleko posunietymi uproszcze-
niami. Zajecia zwigzane z tozsamoscig lokalng i rewitalizacja Rybnika, wymagaja
nie tylko nowatorskiego i kreatywnego podejscia, ale delikatnosci i subtelnosci
w przekazywaniu tresci. Poczucie tozsamosci jest zjawiskiem zlozonym, zwia-
zanym z indywidualnymi emocjami do$wiadczeniami. Dlatego tez moduly te-
matyczne stanowig otwarta przestrzen, nie zawezaja pojec, a proponowane s3
w nich rézne $ciezki realizacji, dzieki ktérym uczniowie beda mogli odnalez¢
watki najsilniej taczace ich z Rybnikiem.
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Niewatpliwie kluczowa role w poznawaniu dziedzictwa kulturowego odgrywa
bezposredni kontakt ucznia z otoczeniem — poprzez np. zajecia terenowe. Umoz-
liwiaja one odbidr otaczajacej rzeczywistosci przez doznania zmyslowe. Warto
w tym miejscu przypomnie¢ réwniez cele edukacyjne zawarte w miedzyresorto-
wym programie Swiadome ksztattowanie krajobrazu i ochrona krajobrazu histo-
rycznego (1999), ktére sa zbiezne z zawartymi w innowagji, tj. m.in.: podnosze-
nie $wiadomosci spotecznej odnosnie do wartosci otaczajacych nas krajobrazow
oraz potrzeby wickszej troski tak indywidualnej, jak i zbiorowej o ich ochrone,
wiasciwe ksztaltowanie i pielegnacje. Bowiem w krajobrazie odciskajq sig procesy
historyczne, ktdre go ksztaltowaly, stad jest on swiadectwem dorobku tej spolecznosci,
a wige dziedzictwem, ktdre winnismy przekazac nastgpnym pokoleniom (Michatowski
2001). Dlatego innowacja zaklada zajecia w terenie - lekcje i ¢wiczenia terenowe,
wycieczki.

W ramach tak pojetej w programie edukacji regionalnej zaklada si¢ udziat
uczniow w wizytach studyjnych na obszarach rewitalizowanych — we fragmen-
tach dzielnic Rybnika:

* Niewiadom: osiedle im. Gustawa Morcinka (przy ul. Gustawa Morcinka) wraz
z najblizszym otoczeniem obejmujacym kompleks budynkéw Zabytkowej
Kopalni , Ignacy” z okresu 1780-1920; osiedle im. Beata przy ul. Augustyna
Kwiotka — osiedle patronackie powstate na poczatku XX w. w sasiedztwie nie-
istniejacej juz kopalni wegla Szczescie Beaty.

* Niedobczyce: osiedle im. Rymer zlokalizowane w obrebie ulic: Barbary, Gene-
rata Andersa, Ignacego Paderewskiego i Obroncéw Pokoju wraz z otoczeniem
— jest to osiedle robotnicze powstalte na poczatku XX w. w sgsiedztwie (nie-
czynnej) kopalni Rymer wpisane do rejestru zabytkow.

* Chwalowice: zesp6! kolonii robotniczej przy ul. 1 Maja wraz z otoczeniem -
osiedle patronackie powstate na poczatku XX w. dla pracownikéw kopalni
Donnersmarck (dzi$ Kopalni Wegla Kamiennego Chwalowice) — jest to obszar
objety ochrong konserwatorska.

* Paruszowiec—Piaski: osiedla przy ul. Stonecznej, Przemystowej, Porucznika K.
Ogrodowskiego wraz z otoczeniem - sa to osiedla patronackie powstate pod
koniec XIX i na poczatku XX w. dla pracownikéw nieistniejacej dzi§ Huty Si-
lesia — objete ochrona konserwatorska.

 Drzielnica Srédmiescie, historycznie uksztaltowane centrum miasta, o zrdzni-
cowanych funkcjach wielkomiejskich, z najwiekszg liczba obiektéw podlegaja-
cych ochronie konserwatorskiej.

* Boguszowice Osiedle: w sktad obszaru rewitalizacji wchodza m.in. familoki
(sa to tradycyjne w tym regionie domy mieszkalne sprzed II wojny $wiatowej)
przylegajace do Kopalni Wegla Kamiennego Jankowice.

Obszary wymienionych dzielnic wskazujg na industrialne dziedzictwo Rybni-
ka, dla ktérych kluczowym efektem byl rozwdj przemysiu goérniczego i hutnicze-
go od konca XVIII w. do XX w. oraz budowa osiedli patronackich (robotniczych)
w XIX i na pocz. XX w., a w ostatnim okresie do§wiadczajacych negatywnych
konsekwencji upadku tradycyjnych galezi przemystu, tj. odptywu ludnosci, a tak-
ze silnie zagrozonych procesami marginalizacji spolecznej, np. alkoholizmem,
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bezrobociem i ubéstwem, przemoca w rodzinach, bezdomnoscia, zjawiskami kry-
minogennymi, odplywem mtodych i wyksztatconych mieszkancéw, niskim pozio-
mem pozytywnej integracji mieszkancéw, niska atrakcyjnoscia przestrzeni i stabg
ocena atrakcyjnosci dzielnicy. Natomiast dzielnica Srodmiescie jest historycznie
uksztaltowanym centrum miasta, o zréznicowanych funkcjach wielkomiejskich,
w ktérym najmocniej uwidaczniajg si¢ problemy zwigzane z ograniczong aktyw-
noscia spoleczng, niewykorzystywaniem potencjalu spoleczno-ekonomicznego*.

Niewatpliwym atutem wzbogacajacym warsztat pracy nauczyciela w realizacji
innowagji jest obudowa dydaktyczna wykonana w ramach wczeéniej wspomnia-
nego projektu Rewitalizacja miasta — nowa energia rybnickiej tradycji, w tym przygo-
towano: podrecznik edukacji regionalnej dla nauczycieli Energia tradycji (Napar-
stek i in. 2018), skladajacy sie z takich dzialow, jak: Metodologia programu wraz
z opisem pomocy dydaktycznych, Swiadectwa naszej ,,matej ojczyzny” (tematyka do-
tyczaca tozsamosci 1 wartoéci w edukacji regionalnej, rewitalizowanych rybnic-
kich dzielnic, $laskich familokéw, rybnickich legend, familokéw, kuchni $laskiej)
oraz a) rozklad materiatu nauczania, b) scenariusze zaje¢ lekcyjnych (opracowane
z elementami praktyk oceniania ksztaltujacego), ¢) scenariusze wizyt studyjnych.
Zostaly wykonane cztery rodzaje pomocy dydaktycznych do wykorzystania na
lekcjach edukacji regionalnej, tj. makieta familoka, memory — gra podlogowa,
puzzle, gra multimedialna Osobliwosci Rybnika. Dla uczniéw wydano réwniez
Zeszyt edukacyjny do edukacji regionalnej. Kluska Wandruska (Drewniok-Woryna,
Stachowicz-Polak 2018). Uczniowie z Kluska Wandruskg — postacig przewodnia
w programie innowacyjnym — odkrywaja ,,malg ojczyzne” i wlasny region.

Przygotowanie merytoryczne i doswiadczenie w zakresie edukacji regionalnej
nauczycieli do prowadzenia innowacji oraz bogaty pakiet edukacyjny i ré6znorod-
nos¢ $rodkéw dydaktycznych sa waznymi atutami przemawiajgcymi za wdroze-
niem do realizacji prezentowanego programu.

PODSUMOWANIE

Wychowawcze i dydaktyczne znaczenie edukacji regionalnej w ksztalceniu geo-
graficznym podkresla A. Hibszer (2010, s. 113), stwierdzajac, ze: Edukacja regional-
nha jest waznym narzedziem, jakim dysponuje szkota w budowaniu tozsamosci regionalnej
oraz w przygotowaniu mlodego pokolenia do zycia w spolecznosci lokalnej. Wiasciwie
przeprowadzona edukacja regionalna w ramach edukacji geograficznej, akcentuje zarow-
no poznanie srodowiska przyrodniczego, jak i dziedzictwa kulturowego regionu, moze
obejmowac takze srodowisko spoteczne i system gospodarki w regionie (...). Warto takze
dodac, ze biorqc pod uwage zaangazowanie uczniéw, ksztatcenie regionalne jest jednym
z najwdzigczniejszych obszarow edukacyjnych.

Na pytanie: kto powinien prowadzi¢ edukacje regionalng, odpowiedZ nie
jest jednoznaczna. Nie ma formalnych wymagan co do kwalifikacji nauczyciela,

* Na podstawie Lokalnego Programu Rewitalizacji Miasta Rybnika.
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ktory ma prowadzi¢ edukacje regionalng w szkole. Podstawy programowe danych
przedmiotéw, w ktérych zapisy tresci nauczania-wymagan zostaly zamieszczo-
ne, sg obligatoryjne do realizacji w szkole. Nalezy jednakze podkresli¢, ze dla
dydaktykéw geografii miejsce edukacji regionalnej byto i jest nadal jednym z klu-
czowych wymagan stawianych w ksztatceniu geograficznym. Dla mnie eduka-
cja regionalna byla i jest nadal drogowskazem w odkrywaniu ,moich matych oj-
czyzn” - tej z lat dziecinstwa i tej obecnej — w zyciu dorostym. Proces rewitalizacji
pomdgt mi wspdlnie z uczniami na nowo odkrywaé miejsca w miescie Rybniku,
»opowiada¢ to miasto” i ,,budzi¢” te miejsca, nadajac im znaczenia i przemiane ze
zwyklego w nie-zwykle.

Realizacja edukacji regionalnej odbywac si¢ moze w formie zajec¢ lekcyjnych na
przedmiocie edukacja regionalna, tak jak w rybnickich szkolach podstawowych
w oparciu o programowa innowacje pedagogiczna pn. Rybnik na Gérnym Slgskim.

Wazne jest, aby w miare mozliwosci lekcje edukacji regionalnej mogly od-
bywac sie jako zajecia terenowe, np. w formie lekcji w terenie, wycieczek, wizyt
studyjnych. Podczas zaje¢ dzieci moga obserwowac otaczajaca je rzeczywistosé,
spotykac sie i rozmawiaé z ludzmi zwigzanymi ze Srodowiskiem lokalnym, prze-
zywajac przekazywane tresci, wczuwajac sie w atmosfere miejsc symbolicznych.

Na zakonczenie nasuwa si¢ refleksja. W realizacji celéw i osigganiu efektéw
w edukacji regionalnej w szkole nie pomoga programy, projekty, szkolenia, jesli
nauczyciele nie beda dla uczniéw mistrzami, przewodnikami po ,, malej ojczyz-
nie” i wlasnym regionie, a przede wszystkim ludZmi serca, ktoérzy zarazajg swoja
pasjg i zainteresowaniem ziemig rodzima.
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POSTRZEGANIE KRAJOBRAZU )
KULTUROWEGO PRZEZ UCZNIOW SZKOL
PONADPODSTAWOWYCH

WPROWADZENIE

Wspolczesne zréznicowanie krajobrazéw Polski i Europy jest efektem oddziaty-
wania na nie zaréwno czynnikéw przyrodniczych, jak i spoleczno-ekonomicz-
nych, politycznych oraz kulturowych (cywilizacyjnych). Wynika z tego, ze obec-
nie niezwykle istotng role w ksztaltowaniu i modelowaniu krajobrazu odgrywa
dziatalno$¢ czlowieka. W istocie dominujacym krajobrazem jest krajobraz kultu-
rowy, ktérego wyksztalcenie jest nastepstwem ewolucji krajobrazéw naturalnych
(przyrodniczych), wynikajacej z rozwoju cywilizacji (Myga-Piatek 2012). Koncep-
cja krajobrazu kulturowego w ostatnich dekadach zyskala ogromna popularnos¢
wérdd badaczy i stanowi obecnie wazng kategorie badawczg w geografii. Row-
noczesnie wspolczesne kierunki badan krajobrazowych stopniowo przenikaja do
szkolnej edukacji geograficznej. Ten trend wynika z jednej strony z wiekszego
otwarcia geografii akademickiej na tre$ci humanistyczne i kulturowe, z drugiej
- wiaze sie z potrzeba refleksji nad stanem krajobrazu w Polsce, ksztaltowaniem
tadu przestrzennego oraz ochrong krajobrazu (Rembowska 2002, Myga-Piatek
2012). Za sprawa Europejskiej Konwencji Krajobrazowej i dzialan zwiazanych
z wdrazaniem polityki krajobrazowej w Europie i w Polsce, pojecie to zyskato
réwniez range prawng i stalo sie istotnym elementem debaty publicznej. Wspét-
czesne badania krajobrazowe maja zatem wazny aspekt aplikacyjny. Ze wzgledu
na znaczenie i aktualno$¢ tej problematyki, powinna ona zajmowac takze wazne
miejsce w szkolnej edukacji geograficznej.

Od wielu lat geografowie zajmujacy si¢ zawodowo badaniami krajobrazu
zwracaja uwage na to, ze konieczne jest, by szkolna edukacja w tym zakresie
odbywala sie na rzetelnym poziomie oraz uwzgledniata wspotczesne osiggniecia
i nurty badawcze (m.in. Myga-Piatek 2008, Kopczynski 2009, Szczesna 2010, Plit
J., Plit F. 2017). Ostatnia reforma o$wiaty przeprowadzona w 2017 r., obejmu-
jaca zmiany strukturalne i programowe systemu szkolnictwa doprowadzita do
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powrotu geografii jako osobnego przedmiotu na poziomie szkoty podstawowej
(w ktoérej edukacja zostala wydluzona z szesciu do o$miu lat). Umozliwilo to
réwniez wprowadzenie w szerszym zakresie zagadnien dotyczacych krajobrazu
w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych (Hibszer, Szkurtat 2018). Od-
rebng kwestig, bedacg takze przedmiotem zainteresowania autordéw, pozostaje
fakt, w jaki sposéb zmiany programowe wplynely na jakos¢ i efektywnos¢ edu-
kacji krajobrazowej — czy wraz z wdrozeniem reformy nastapila ich poprawa, czy
pogorszenie, czy wreszcie pozostaly one bez wplywu (por. Awramiuk-Godun
2019). Majac na uwadze to, ze uczniowie, a niekiedy takze nauczyciele, majg pro-
blem z rozumieniem istoty krajobrazu kulturowego, warto podja¢ prébe zbadania
tego, w jaki sposéb jest on postrzegany przez ucznidw.

W rozdziale zostang omoéwione wyniki wstepnych badan, przeprowadzonych
wérdd ucznidw szkét ponadpodstawowych, ktére miaty na celu ocene postrze-
gania przez nich krajobrazu kulturowego. Postrzeganie krajobrazu rozumiane
bedzie jako proces poznawczy i zdolno$¢ do odczytywania i interpretowania
krajobrazu, w tym okreslania jego elementdw i cech, a takze jego funkcji oraz
uwarunkowan, ktére wplywajg na jego obecny stan oraz dalsze mozliwe zmia-
ny. Uczestnicy badania wykonywali zadania dotyczace specyfiki krajobrazu miej-
sko-przemystowego na podstawie analizy materialéw graficznych (tradycyjnych
zdje¢ przestrzeni geograficznej oraz zdje¢ lotniczych i satelitarnych).

ZAKRES ZNACZENIOWY POJECIA KRAJOBRAZU
KULTUROWEGO - WYBRANE PROBLEMY

Z uwagi na duza aktualno$¢ zagadnien zwigzanych z ksztattowaniem przestrzeni,
kategoria badawcza, jaka jest krajobraz, stala si¢ przedmiotem zainteresowania
przedstawicieli r6znych dyscyplin nauki — zaréwno przyrodniczych, spotecznych,
jak i humanistycznych. W poszczegdélnych dziedzinach pojecie to jest jednak od-
miennie rozumiane i interpretowane, a dotyczy to w szczegdlnosci koncepcji krajobra-
zu kulturowego (Myga-Piatek 2005, s. 40). Juz tylko w obrebie dokonan geografii
mozemy wyrdzni¢ wiele uje¢ i aspektéw badawczych dotyczacych krajobrazu -
m.in. strukturalno-dynamiczny, funkcjonalny, historyczno-genetyczny i fizjono-
miczno-estetyczny, ktére wplywaja na zréznicowany sposéb jego postrzegania
(Myga-Pigtek 2001). Mimo obiektywnych trudnosci warto zwréci¢ uwage na pro-
blemy zwigzane z definiowaniem pojecia krajobrazu, ktére wynikaja z nieostrosci
i niejednoznacznosci tego pojecia. Uswiadomienie tych trudnosci i ich wptywu
na proces poznawczy moze utatwi¢ wprowadzanie tego pojecia w edukacji szkol-
nej. Autorzy nie podejmuja si¢ proby ani oceny réznych definicji krajobrazu ani
tym bardziej wskazania, ktoéra z nich jest najbardziej wlasciwa z punktu widzenia
dydaktycznego, ale pragng zwrdci¢ uwage na wybrane aspekty badawcze, ktére
warto rozwazy¢ w szkolnej edukacji geograficznej w zakresie tresci dotyczacych
krajobrazéw.
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Trudnos$¢ w okresleniu zakresu znaczeniowego pojecia krajobrazu kulturo-
wego wiaze si¢ przede wszystkim z faktem, ze zaréwno termin ,krajobraz”, jak
i,kultura” sg powszechnie uzywane w jezyku potocznym, w ktérym stosowane
sa czesto intuicyjnie, w rozmaitych kontekstach semantycznych (Plit F. 2016).
Wystarczy przejrze¢ definicje w Stowniku jezyka polskiego, aby stwierdzi¢, jak wie-
loznaczne sg to terminy'. Witold Wilczynski wprost stwierdza, ze termin kra-
jobraz jest silnie skazony potocznosciq (...), co sprawia, ze jest uznawany za bardziej
przydatny w poezji niz w nauce (Wilczynski 2011, s. 156). Z drugiej strony, ten sam
badacz wyraza opini¢ o znaczeniu tego pojecia w geografii: jesli przyjmiemy, zZe opis
i zrozumienie réznic migdzy poszczegdlnymi miejscami jest jednym z podstawowych zadan
geografii, to krajobraz musi stanowic jej kluczowe pojecie (Wilczynski 2011, s. 156).
Dodatkowo pojecie krajobrazu bywa utozsamiane, a niekiedy mylone, z innymi
powszechnie stosowanymi w geografii terminami i kategoriami badawczymi,
zwlaszcza ze Srodowiskiem (geograficznym) oraz regionem. Sa to bowiem bliskie
sobie pojecia, ktérych znaczenia zachodza na siebie, a czasami bywaja trakto-
wane jak synonimy (Wilczynski 2011, Plit F. 2016). Ta sytuacja zwieksza chaos
terminologiczny. W efekcie nie tylko uczniowie, ale rowniez nauczyciele moga
mie¢ trudnoéci ze zrozumieniem, czym w istocie jest krajobraz kulturowy, jaki
jest jego zakres znaczeniowy oraz czym odrdznia si¢ od Srodowiska (geograficz-
nego) i regionu. Ponadto zderzenie potocznego znaczenia poje¢ z ich naukowym
rozumieniem moze wywota¢ dysonans poznawczy.

Krajobraz kulturowy w naukach przyrodniczych i spolecznych

W Polsce jeszcze do niedawna badania krajobrazowe prowadzone byly prawie
wylacznie w ramach tzw. ekologii krajobrazu, w ktérej krajobraz pozbawiony jest
aspektu kulturowego (Wilczynski 2011, s. 160). W geografii fizycznej analizy ogra-
niczaja si¢ gléwnie do elementéw $rodowiska przyrodniczego i relacji taczacych
je z otoczeniem (Plit F. 2016). Badania dotyczga m.in. struktur systeméw kra-
jobrazowych (przyrodniczych), dynamiki zmian, ewolucji i funkcji krajobrazéw
(Degérski i in. 2014). Czlowiek uznawany jest za odrebny wzgledem przyrody
byt (zjawisko), ktdry nie jest czescig krajobrazu, cho¢ wchodzi z nim w interakeje
(Ostaszewska 2002, Kulczyk 2013). Jest on wowczas traktowany jako czynnik
modyfikujacy srodowisko przyrodnicze. Krajobraz kulturowy rozumiany jest jako
krajobraz antropogenicznie przeksztalcony, przy czym przyjmuje sie, ze zmiany
wynikajace z dzialalno$ci ludzkiej maja niekorzystny charakter i prowadza do
degradacji krajobrazu (Degdrski 2005, Plit F. 2016).

Definiujac termin krajobraz, geografowie fizyczni odwoluja sie do pojecia $ro-
dowiska (gléwnie przyrodniczego), postugujac si¢ rownoczesnie specjalistyczng

Szczegdlowy przeglad znaczen i definicji obu termindw, tj. krajobrazu i kultury, kté-
re sg obecne w jezyku polskim, odnajdziemy w pracach m.in. F. Plita (2011, 2016).
Omoéwione przyklady ukazuja, jak roznie oba terminy moga by¢ rozumiane (zwlaszcza
termin kultura ma blisko dziesie¢ znaczen), a tym samym stosowane w codziennych
sytuacjach w jezyku potocznym.
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terminologia, w ktérej zakres wchodzg m.in. nastgpujace pojecia: geokompleks,
epigeosfera, megasystem, antropizacja. Dominujace w naukach przyrodniczych
systemowe ujmowanie srodowiska w analizach przestrzennych krajobrazu wply-
wa na definiowanie tego terminu jako czesci epigeosfery stanowiqcej zlozony prze-
strzennie geokompleks o swoistej strukturze i wewnegtrznych powigzaniach (Richling, So-
lon 1996, s. 12). W ujeciu holistycznym krajobraz rozumiany jest natomiast jako
kompleksowe odzwierciedlenie zjawisk przyrodniczych i proceséw dziatalnosci ludzkiej
(Ostaszewska 2002, Degorski 2005). W drugiej z przywolanych definicji badacze
proponuja ujecie syntetyczne, uznajac, ze za proces ksztaltowania si¢ krajobrazu
odpowiedzialne sg zaréwno czynniki przyrodnicze, jak i antropogeniczne (kultu-
rowe)?. Mimo ze przedstawione definicje ujmujq kategorie krajobrazu w sposéb
kompleksowy, to z uwagi na skomplikowang terminologie mozliwosci ich wyko-
rzystania w edukacji szkolnej wydaja si¢ ograniczone. Dotyczy to zwlaszcza wcze-
snego etapu edukacyjnego, czyli miodszych klas szkoly podstawowej — czwartej
i piatej — w ktérych tematyka odnoszaca sie¢ do krajobrazu ma najwigkszy udziat
w catym cyklu ksztalcenia.

Przedstawiciele nauk spolecznych dostrzegajg zdecydowanie wigksza role
cztowieka w ksztaltowaniu krajobrazéw. Uznawany jest on za dominujacy czyn-
nik ksztaltujacy krajobraz, za$ przyroda stanowi jedynie tlo jego dzialalnosci (Plit
F. 2016). Badacze wywodzacy sie z tej grupy np. U. Myga-Piatek (2012), J. Plit
(2016), dostrzegaja potrzebe rozszerzenia badan o studia historyczno-genetyczne
(dotyczace rozwoju osadnictwa oraz zmian uzytkowania ziemi), dynamiczno-e-
wolucyjne, a takze regionalne. Czlowiek wraz z formami jego dziatalnosci trakto-
wany jest jako nieodlaczny skladnik krajobrazu, natomiast procesy o charakterze
antropogenicznym nadajg fizjonomii §rodowiska posta¢ kulturows (Myga-Pigtek
2008). W zwiazku z tym w wielu opracowaniach konsekwentnie stosowany jest
termin krajobraz kulturowy, co ma podkresli¢ odrebnos$¢ podejscia badawczego,
zwlaszcza wzgledem nauk przyrodniczych. Zdaniem czeéci badaczy w geografii
fizycznej analogicznie powinien by¢ stosowany termin krajobraz przyrodniczy
(naturalny), co wpltynetoby na wigksza precyzje terminologiczng (Plit F. 2016).
Rozréznienie takie pojawia si¢ w podrecznikach szkolnych i ze wzgledu na swoj
porzadkujacy charakter stanowi pomoc dla uczniéw.

Jedna z najczesciej przywolywanych przez polskich geograféw definicji krajo-
brazu kulturowego jest ta zaproponowana przez U. Myge-Piatek (2001, s. 165),
ktoéra pojecie to rozumie jako historycznie uksztaltowany fragment przestrzeni geo-
graficznej, powstaly w wyniku przenikania oddzialywari srodowiskowych i kulturowych,
tworzqcych specyficzng strukture, ktdra objawia sig regionalng odrgbnosciq, postrzegang

2 Aby podkresdli¢, jak skomplikowana jest kwestia definiowania podstawowych pojec
w naukach przyrodniczych (w geografii fizycznej), warto réwniez przytoczy¢ defini-
cje Srodowiska (geograficznego) zaproponowang przez M. Degoérskiego. Wedlug tego
badacza $rodowisko (geograficzne) w ujeciu holistycznym oznacza: megasystem (zbior
systemdw i podsystemdw) lqczqcy w sobie dwie podstawowe kategorie przestrzeni geograficznej,
jakimi sq system Srodowiska przyrodniczego (fizycznego) i system srodowiska antropogeniczne-
go (spoleczno-ekonomicznego) (Degorski 2005, s. 14).
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jako swoista fizjonomia. Definicja ta uwzglednia wiele aspektéw i podej$¢ obecnych
w badaniach krajobrazowych. Podkreslone zostalo w niej ujecie historyczno-ge-
netyczne, holistyczne oraz strukturalno-dynamiczne. Warto zwréci¢ réwniez
uwage na jeszcze jedna, istotna kwestie — aspekt wizualny krajobrazu. Wiaze sie
on $ciéle z etymologig i potocznym rozumieniem terminu krajobraz, czyli obra-
zem kraju (krainy), widokiem jakiego$ terenu, tlem, pejzazem?. Kazdy krajobraz
odznacza si¢ swoistg fizjonomia (wygladem), ktéra stanowi zewnetrzny wyraz
zachodzacych w nim proceséw i zjawisk (Kulczyk 2013). Krajobrazy mozna zatem
opisywac, przedstawia¢ na zdjeciach, schematach, rysunkach, mapach. Krajobraz
jest tez postrzegany przez odbiorce za posrednictwem réznych zmystéw (zwlasz-
cza wzroku) w procesie percepcji (Plit F. 2016). Warto wspomnie¢, ze aspekt ten
zostal uwzgledniony w definicjach, ktére uzyskaly status prawny. W Europejskiej
Konwencji Krajobrazowej (2000) krajobraz okreslono jako obszar, postrzegany
przez ludzi, ktorego charakter jest wynikiem dziatania i interakcji czynnikdw przyrodni-
czych i/lub ludzkich. Bardzo podobna definicje odnajdziemy w polskich regulacjach
prawnych, np. w ustawie o ochronie zabytkéw krajobraz zdefiniowany zostal jako
postrzegana przez ludzi przestrzeti, zawierajqca elementy przyrodnicze i wytwory cywili-
zacji, historycznie uksztattowana w wyniku dziatania czynnikéw naturalnych i dziatalno-
sci cztowieka (Ustawa o ochronie zabytkéw 2003, Ustawa o zmianie ustaw 2015).
Percepcja krajobrazu jest obecnie istotnym przedmiotem zainteresowan badaczy,
ktérzy poswiecaja tej problematyce sporo uwagi (Degérska, Degorski 2019).

Pojecie krajobrazu w relacji z innymi terminami:
regionem i Srodowiskiem

Mimo ze krajobraz jest powszechnie traktowany jako pojecie o charakterze typo-
logicznym, to w badaniach krajobrazowych obecne jest réwniez podejscie regio-
nalne - regionalizacja krajobrazéw kulturowych (por. Plit F. 2016). Powoduje to,
ze krajobraz bywa utozsamiany z pojeciem regionu. Dzialo sie¢ tak od poczatku
stosowania pojecia krajobrazu — juz D. Sauer (1925) operowat zaréwno terminem
cultural landscape w znaczeniu jednostki typologicznej, jak i area — jednostki regionalnej
cechujqcej sig okreslonym typem krajobrazu (Plit F., Plit J. 2015, s. 20).

Krajobrazy w ujeciu typologlcznym wyrdznione na podstawie pewnych wspol-
nych cech, zwigzanych m.in. z ich geneza, struktura przestrzenng, fizjonomia
czy funkcja, mogg powtarzaé sie na Ziemi, jak np. krajobrazy gorskie, nizinne,
pustynne, rolnicze czy wielkomiejskie (Plit F. 2016, Degoérska, Degorski 2019).
Dlatego tez ich nazwy piszemy malg litera. Region natomiast stanowi wycinek,
fragment przestrzeni o charakterze unikatowym, jedynym w swoim rodzaju, co
najczesciej w jezyku znajduje odzwierciedlenie w pisaniu nazw regionéw wielka
litera (Plit 2011). Wedlug Szkolnego stownika geograficznego J. Flisa (1982) region
to okreslony i nazwany imieniem wlasnym teren, wyrdozniajgcy sig zespolem cech kra-
jobrazowych (...). Jak wida¢, specyfika krajobrazu moze wplywaé na odrebnos¢
regionu, a tym samym stanowi¢ podstawe delimitacji regionéw (regionalizacje

3 Stownik jezyka polskiego, https://sjp.pwn.pl/slowniki/region.html (dostep: 10.02.2024).
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krajobrazowa). Analogicznie w niektérych definicjach krajobrazu uwzglednia si¢
yjecie regionalne — krajobraz objawia sig regionalng odrgbnosciq (Myga-Piatek 2001).

W szkolnej edukacji geograficznej pojecie krajobrazu pojawia si¢ w klasie pia-
tej szkoty podstawowej w odniesieniu do zréznicowania krajobrazowego Polski
i $wiata (Rozporzadzenie MEN 2017). Dobér przykladéw krajobrazéw Polski,
ktére ma poznad uczen, odpowiada réznym typologiom i podej$ciom badawczym.
Autorzy z jednej strony proponuja ujecie regionalne, wedlug krain geograficznych
(m.in. Pobrzeze Slowinskie, Pojezierze Mazurskie, Nizina Mazowiecka, Wyzyna
Krakowsko-Czestochowska, Tatry), natomiast z drugiej podzial typologiczno-
-funkcjonalny, tj. wprowadzaja wybrane typy krajobrazu wydzielone na podsta-
wie dominujacych form zagospodarowania terenu (np. wielkomiejski, miejsko-
-przemyslowy, pojezierny, rolniczy) (Awramiuk-Godun 2019).

Podobny problem dotyczy rozumienia poje¢ krajobrazu i srodowiska. Oba ter-
miny majg zblizony zakres znaczeniowy, a ich definicje sg czesto niezmiernie
podobne. Krajobraz (kulturowy) i srodowisko (geograficzne) obejmuja bowiem
te same elementy (sktadowe), przyrodnicze i antropogeniczne. Ponadto w wielu
koncepcjach - krajobraz i §rodowisko — rozpatrywane sa w ujeciu holistycznym,
jako pewna calo$¢, efekt syntezy elementéw (komponentéw) przyrodniczych
i antropogenicznych (kulturowych), wraz z wyrdzniajacymi te komponenty ce-
chami i relacjami zachodzgcymi miedzy nimi (Myga-Piatek 2012, Plit F. 2016).
Zatem w pewnych sytuacjach krajobraz moze by¢ traktowany nie tylko jako sy-
nonim $rodowiska, ale przede wszystkim jako sposéb jego postrzegania i swoista
jego wizualizacja, a w szerszym kontekscie — uwzgledniajac takze inne zmysly
- sensualizacja (Plit F. 2016).

Traktowanie poje¢ Srodowiska i krajobrazu jako tozsamych, odnajdziemy juz
na wczesnych etapach edukacji szkolnej — w klasie czwartej szkoly podstawowe;j,
na lekcjach przyrody. Z zapiséw podstawy programowej wynika, ze oba terminy
stosowane sa miejscami zamiennie. Wspominajac o skiadnikach (przyrodniczych
i antropogenicznych), autorzy raz odwoluja si¢ do srodowiska, a innym razem do
krajobrazu (Rozporzadzenie MEN 2017). Mozna réwniez odnie$¢ wrazenie, ze
termin $rodowisko jest wazniejszy i nadrzedny w stosunku do krajobrazu. Takie,
nawet niezamierzone zalozenie, przenosi¢ sie moze do podrecznikéw szkolnych,
o czym $wiadczy nastepujacy fragment: elementem srodowiska jest krajobraz, ktéry
obserwujemy codziennie (Gromek i in. 2017, s. 198). Ponadto, poza pojeciem srodo-
wiska przyrodniczego, autorzy podstawy programowej wprowadzajg inne katego-
rie $rodowiska: antropogeniczne (ktore jest blednie utozsamiane z krajobrazem),
a takze lokalne, co tylko moze potegowac chaos terminologiczny. Istnieje zatem
zagrozenie, ze na tym etapie ksztalcenia pojecie krajobrazu moze nie zosta¢ wia-
$ciwie zrozumiane przez uczniéw, m.in. ze wzgledu na dominujgce znaczenie ter-
minu $rodowisko i réznych jego wariantéw. Aktualna wydaje si¢ zatem opinia U.
Mygi-Piatek (2008, s. 233), Ze pojecie krajobrazu, pierwotnie fundamentalne w geogra-
fii, zostalo wyparte (...) przez (naduzywane) pojecie srodowiska (geograficznego).
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ZALOZENIA I PRZEBIEG BADAN

Celem zaprezentowanych ponizej badan byta identyfikacja i ocena postrzegania
krajobrazu kulturowego przez uczniéw szkét ponadpodstawowych. Na potrzeby
ich przeprowadzenia opracowano zestaw zadan (w formie arkusza testu), kto-
re sprawdzaly umiejetnosci odczytywania i interpretacji informacji o specyfice
krajobrazu kulturowego, na podstawie materialéw graficznych - zdje¢ lotniczych
i satelitarnych oraz ujec¢ tradycyjnych (w postaci street view).

Uczniowie otrzymali arkusz, w ktérym znajdowaly sie zdjecia (w wersji czar-
no-biatej i kolorowej) nieznanego im z nazwy miasta oraz przewidziane do wy-
konania przez uczniéw zadania (zdjecia w zalaczniku). Dotyczyty one m.in.: roz-
poznania krajobrazu na podstawie jego cech wizualnych (fizjonomii); okreslenia
czynnikéw, ktére wplywaly na rozwdj krajobrazu i wyjasnienia ich znaczenia
oraz przewidywania dalszych kierunkéw jego przemian; identyfikacji gléwnych
cech i funkgji krajobrazu oraz rozpoznania obszaru (konkretnego kraju) w Eu-
ropie, dla ktérego wskazany krajobraz kulturowy jest charakterystyczny. Czesé
zadan sprawdzala réwniez umiejetnos¢ orientacji przestrzennej na podstawie wy-
branych elementéw krajobrazu widocznych na zdjeciach. Zadania mialy forme
otwartg — wymagaly udzielenia odpowiedzi na pytanie, a takze zaznaczenia na
zdjeciach okreslonych w poleceniu obszaréw. Uczniowie dysponowali réwniez
nastepujaca informacja wprowadzajaca do zadan: To miasto jest polozone w kraju
postsocjalistycznym. Pierwsza wzmianka o nim pochodzi z 45 r. n.e. i dotyczy jego waznej
roli handlowej. Zamek, widoczny na zdjeciu, zostat zbudowany w XIV wieku.

Miastem, ktére wybrano do analizy i zaprezentowano na zdjeciach w arkuszu,
jest Celje i jego okolice. Jest ono polozone we wschodniej Stowenii, w regionie
Styria, nad rzeka Savinja (lewym doplywem Sawy). Miasto zamieszkuje 49,4 tys.
mieszkancéw (2018)* i ma powierzchnie okoto 94 km?. Znane byto juz w I w. n.e.
jako rzymski osrodek Caudia Celeia. W VI w. zostalo opanowane przez Stowian.
Jego rozkwit nastgpit w XIV i XV w., gdy stato sie wazna posiadio$cia hrabiow
cylejskich. Od 1456 r. miasto nalezalo do Habsburgéw. W wieku XIX weszto
w sktad Austro-Wegier, a w latach 1918-1991 stanowilo cze$¢ Jugostawii. Cel-
je jest waznym weztem kolejowym i drogowym, a takze o$rodkiem przemysto-
wym. Miesci sie w nim m.in. huta cynku i fabryka porcelany oraz inne zaktady
przemystu: chemicznego, drzewnego, metalurgicznego i widkienniczego. Obszar
przemystowy zajmuje duzy fragment powierzchni miasta (ok. 1/3) i obejmuje
wschodnig jego czes$¢. Na terenach podmiejskich znajduje si¢ kopalnia wegla bru-
natnego oraz huty zelaza i stali®.

Badanie przeprowadzono wsérdd uczniéw szkét ponadpodstawowych — wzie-
li w nim udzial uczniowie trzech szkét: XXVII Liceum Ogolnoksztalcgcego im.
Tadeusza Czackiego w Warszawie, I Liceum Ogodlnoksztalcacego im. Karola

*  https://moc.celje.si/o-celju (dostep: 10.02.2024).
5 Encyklopedia PWN, https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/Celje;3883913.html (dostep:
10.02.2024).
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Marcinkowskiego w Poznaniu oraz Ogodlnoksztalcacej Szkoly Baletowej w War-
szawie. Probe badawczg, ze wzgledu na zainteresowania uczniéw, mozna okresli¢
jako do$¢ mocno zrdéznicowang, bowiem prace z arkuszem z zadaniami podjeli
uczniowie klas o profilu: matematyczno-fizycznym, matematyczno-geograficz-
nym, humanistycznym i tanecznym. Badanie przeprowadzono w drugim seme-
strze roku szkolnego w klasach I oraz na poczatku roku szkolnego w klasie II LO
(W 2023 r.). Objeto ono 79 uczniéw — 33 chtopcow i 46 dziewczat. Nalezy podkre-
§li¢, ze uczniowie w momencie przeprowadzania badan byli na takim etapie edu-
kacji, ze nie omawiali jeszcze zagadnien dotyczacych krajobrazu, przewidzianych
w podstawie programowej z geografii dla szkét ponadpodstawowych. Zatem ich
wiedze i umiejetnosci w tym zakresie nalezy najprawdopodobniej wiazaé z wcze-
$niejszym etapem edukacji, a takze z wptywem edukacji nieformalne;.

WYNIKI BADAN

Pierwsze zadanie dotyczylo uwarunkowan rozwoju przedstawionego na zdjeciach
osrodka miejskiego. Skladato si¢ ono z dwdch czesci, ktére wymagaly od uczniow
wskazania najstarszego fragmentu miasta oraz mozliwych kierunkéw jego rozwo-
ju i potencjalnej rozbudowy. Z pierwsza cze¢$cig zadania uczniowie poradzili sobie
dobrze — niemal wszyscy (97%) poprawnie wskazali najstarszg, historyczna czes¢
miasta. Za poprawne zostaly uznane odpowiedzi wskazujace przynajmniej jeden
z trzech obszaréw lub obiektow, do ktérych nalezaty widoczny na pierwszym pla-
nie zamek oraz polozone na drugim planie cze$¢ staromiejska lub cze$¢ miasta
po przeciwnej stronie rzeki o latwym do zidentyfikowania, historycznym cha-
rakterze. Najwieksza cze$¢ ucznidw wskazywata w tym zadaniu zamek lub czesé
staromiejska. Kazdg z tych dwdch mozliwosci zaznaczylo okolo 2/3 ucznidw,
czesto wskazywano tez obie. W drugiej czesci pierwszego zadania, ktéra polegala
na zaznaczeniu obszardéw, w ktoérych miasto moze by¢ powiekszane, za dobre
odpowiedzi uznawano te, w ktérych uczniowie wskazywali na tereny rowninne
i niezalesione, w wigkszo$ci wykorzystywane jako pola uprawne, co wyraznie wi-
da¢ na zdjeciach (lotniczym i panoramicznym). Z tym zadaniem w pelni dobrze
poradzito sobie 68% ucznidéw. Z kolei 27% wskazato obszary uznane za btedne.
Pozostali uczniowie (5%) wymieniali obszary zaréwno wilasciwe, jak i niewta-
Sciwe. Bledne odpowiedzi najcze¢$ciej obejmowaly zalesione tereny w okolicach
zamku. Cechujg si¢ one znacznymi spadkami, co utrudnialoby ich zagospodaro-
wanie. Ponadto ich wykorzystanie wymagatoby wyciecia lasu, co przyczyniloby
sie do degradacji krajobrazu w historycznej czesci miasta oraz niosloby ze sobg
szereg niekorzystnych skutkéw przyrodniczych przyczyniajacych sie do pogorsze-
nia jakosci zycia w miescie.

W drugim zadaniu poproszono o wymienienie wszystkich istotnych (wg
uczniéw) czynnikéw lokalizacji miasta, a takze o wyjasnienie, na czym polegala
ich rola przy wyborze miejsca jego zalozenia. Poprawne odpowiedzi podzielono
tu na dwie kategorie: wskazujace rzeke oraz wskazujace na czynniki zwigzane
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z uksztaltowaniem terenu. Rzeke wymienito az 98% uczniéw, z kolei czynniki
zwiazane z uksztaltowaniem terenu - 68% (taki odsetek uczniéw podat oba po-
prawne czynniki). Spoéréd uzasadnien roli rzeki jako czynnika lokalizacji miasta
najwieksza cze$¢ ucznidw (56%) wskazywata jej funkeje jako Zrédla wody — za-
opatrzenia w podstawowy dla ludzkiej egzystencji surowiec stuzacy do zaspo-
kajania potrzeb bytowych i gospodarczych. Prawie polowa ucznidow (47%) wy-
mienila rzeke jako szlak transportowy, podkreslajac jej znaczenie komunikacyjne
i handlowe. Niektérzy z uczniéw wskazywali takze na obronne znaczenie rzeki.
Warty odnotowania jest fakt, ze sposrod 68% odpowiedzi okreslajacych czynniki
zwiazane z rzezbg terenu tylko raz uzyto dostownie sformutowania ,uksztatto-
wanie terenu”. Ponadto 54% respondentéw wskazywalo na obecnos¢ wzgdrza
jako czynnika lokalizacji, ktore sprzyjalo obronnosci; 28% pisalo o plaskim tere-
nie — nizinnej badZ réwninnej rzeZbie terenu jako utatwiajgcej rozwdj osadnictwa
i rolnictwa oraz potencjalny rozwdj terytorialny.

Wsréd odpowiedzi, ktére uznano za niewlasciwe, najczesciej pojawial sie
las — wskazato go 45% uczniéw. Odpowiedz ta zostata uznana za btedng, po-
niewaz roélinno$¢ pierwotng na tym obszarze stanowily wtasnie lasy lisciaste
i mieszane, a zatem podobne lasy wystepowaly powszechnie w wielu miejscach
wokol miasta Celje, co nie uzasadnia, dlaczego wlasnie w tym miejscu zostato
ono zalozone. Role lasu motywowano jego zastosowaniem gospodarczym jako
zrédla surowca — drewna. Niektérzy uczniowie wspominali tez o roli lasu jako
miejsca, gdzie jest zielen i $wieze powietrze, czyli jego funkcji wypoczynkowej
czy rekreacyjnej, co trudno uznaé¢ w czasach I w. n.e. za istotny czynnik lokaliza-
cji o$rodka miejskiego — mozna to uwazaé za przejaw myslenia ahistorycznego.
Okolo 23% uczniéw jako czynnik lokalizacji wskazalo pola, uzasadniajc ich role
jako istotng w zaopatrzeniu w zywno$¢ dla miasta. Pojedyncze osoby wspomina-
ty takze o polach jako o dowodzie na to, ze znajduja sie tam dobre gleby (czego
na podstawie zdje¢ krajobrazu nie sposéb jednak zweryfikowac), stad takze ta
odpowiedz zostata uznana za btedng. Wérdd innych, nieuznawanych za popraw-
ne odpowiedzi znalazly si¢ nastepujace: most, drogi, komunikacja miejska oraz
klimat. Ta ostatnia odpowiedz uzasadniana byta zwykle tym, ze tagodny kli-
mat sprzyja lokalizacji miasta w tym miejscu. I z pewnoscig nalezy to uznac za
czynnik sprzyjajacy osadnictwu, cho¢ ze wzgledu na swoéj zdecydowanie szerszy
niz wytacznie lokalny zasieg nie precyzuje, dlaczego pierwotna osada powstala
w tym akurat miejscu.

Trzecie zadanie miato na celu sprawdzenie, czy uczniowie potrafig orientowac
sie w przestrzeni geograficznej znanej wylacznie ze zdje¢ i czy potrafia ze sobg
poréwnywac informacje przedstawione na zdjeciach réznego typu (lotniczego,
satelitarnego i wykonanego z powierzchni ziemi). Pytanie w pierwszym pod-
punkcie, dotyczacym dzielnicy przemystowej, brzmialo: W ktdrg strong (w lewa,
w prawg, ha wprost) od miejsca zrobienia zdjecia nr 1 moze znajdowac sig dzielnica ze
zdjecia nr 3? Poprawnej odpowiedzi (po prawej) udzielito 67% uczniéw, 34% bled-
nie wskazalo ze znajduje sie na wprost, a tylko jedna odpowiedz wskazywala, ze
miejsce to znajduje si¢ po lewej stronie.
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Zdjecie nr 1. Widok na zachodnig cze$¢ miasta

W kolejnym punkcie uczniowie mieli zaznaczy¢ na zdjeciu nr 2 (satelitarnym)
obszary z podobnymi funkcjami do dzielnicy widocznej na zdjeciu nr 3. Zdjecie
przedstawia tereny przemyslowe, ktére polozone sa w zachodniej czesci miasta,
a wiec po prawej stronie na zdjeciu nr 2. Poprawnej odpowiedzi udzielilo 68%

Zdjecie nr 2. Widok calego miasta z lotu ptaka
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Zdjecie nr 3. Jedna z dzielnic miasta

uczniéw. Warto odnotowa¢, ze okolo 1/5 uczniéw wskazala wylacznie tereny
przemyslowe lezgce na peryferiach miasta i obszarach podmiejskich, zakladajac
zapewne, ze duze zaklady przemystowe nie moga znajdowac sie blisko dzielnic
$rodmiejskich. Poniewaz jednak obszary te byly widoczne na zdjeciu, odpowiedzi
ta uznano za poprawne. W sposéb bledny obszary przemystowe oznaczylo na
zdjeciu 32% ucznidw.

Polecenia zawarte w kolejnym zdaniu dotyczyly wskazania gléwnych funkcji
dzielnic, ktérych fragmenty byly widoczne na dwéch zdjeciach. W przypadku dziel-
nicy ze zdjecia nr 4 funkcje mieszkaniowa poprawnie wskazalo az 94% badanych.

Zdjecie nr 4. Jedna z dzielnic miasta
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Wiréd biednych odpowiedzi powtdrzyly sie funkeje rekreacyjne, by¢ moze wigzane
przez uczniéw z domami jednorodzinnymi, uznanymi za miejsca wypoczynku. Na
zdjeciu nr 5 za poprawne uznano dwie funkcje dzielnicy — ponownie funkcje miesz-
kaniows, a takze, ze wzgledu na widoczne na zdjeciu skrzyzowanie ulic, funk-
cje komunikacyjna (transportowa). Funkcje mieszkalng wskazalo 53% ucznidw,
a 47% podalo funkcje komunikacyjna. Obydwie funkcje wymienito 16% uczniéw.

Zdjecie nr 5. Skrzyzowanie w miescie

Nastepnie uczniowie byli proszeni o zaznaczenie na zdjeciu nr 1 miejsc, w kto-
rych moze znajdowa¢ si¢ dzielnica ze zdjecia nr 4 oraz zdjecia nr 5. W kazdym
z tych podpunktéw poprawnych odpowiedzi udzielita mniej niz polowa uczniow.
Wiecej uczniéw prawidlowo wskazywalo dzielnice ze zdjecia nr 4 — 43%, z kolei
dzielnice ze zdjecia nr 5 poprawnie wskazato 41% uczniéw. Zadanie z odnajdy-
waniem miejsca widocznego na fotografii i wskazywaniem go na zdjeciu sateli-
tarnym okazalo si¢ do$¢ trudne, zwlaszcza w poréwnaniu z poprzednimi pole-
ceniami. Zapewne nalezy tu tez uwzgledni¢ pewne techniczne problemy, ktére
mogli mie¢ uczniowie, korzystajacy z czarno-bialych kserokopii arkusza, cho¢ do
wgladu mieli kolorowe zdjecia, zapewniajace lepsza jakos¢ i szczegdlowosé.

W przedostatnim, piatym, zadaniu nalezalo zidentyfikowa¢ i wypisa¢ funkcje
krajobrazu widocznego na zdjeciu. Funkcje krajobrazu wiaza sie z warunkami,
jakimi cechuje si¢ dany obszar (krajobraz) dla wypetnienia okreslonej dzialalno-
$ci czlowieka lub spetnienia jego potrzeb (np. funkcja rekreacyjna, turystyczna,
gospodarcza, sakralna itp.). Krajobraz miejski pelni wiele funkcji, m.in. miesz-
kaniowa (osadnicza), komunikacyjna, gospodarczg, rekreacyjng, turystyczng czy
religijng, przez co okreélany jest mianem polifunkcyjnego (Myga-Piatek 2012).
Najczesciej wymieniang funkcja byla transportowa lub komunikacyjna - ja jako je-
dyna wskazata ponad potowa uczniéw (53%). Kolejne najpopularniejsze odpowie-
dzi, wskazane przez co trzeciego ucznia (33%), dotyczyly ex aequo naste¢pujacych
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funkcji: rolniczej (okreslanej tez jako rolnej i agrarnej), mieszkaniowej oraz re-
kreacyjnej (wypoczynkowej). Funkcje przyrodochronng (lub ekologiczng) wska-
zato 30% uczniéw. Jednak odpowiedzi sformutowane w tak charakterystyczny
sposdb mogg $wiadczy¢ o korzystaniu przy tym pytaniu z pomocy Internetu. Ci
sami liceali$ci bowiem podawali inne funkcje (np. funkcje materialno-zaopatrze-
niowa), znane z dostepnego w zrodlach internetowych artykutu naukowego W.
Andrzejczuka (2013), pojawiajacego sie w wyszukiwarce jako jedno z pierwszych
wynikéw po wpisaniu hasta ,,funkcje krajobrazu”.

Wsréd odpowiedzi, dla ktorych zrédiem mogt by¢ Internet, sa funkcje: es-
tetyczna (18%), przestrzenna (18%), zaopatrzeniowa (16%) oraz materialno-
-zaopatrzeniowa i energo-zaopatrzeniowa. Jedna czwarta uczniéw wskazywata
przemyslowa funkcje krajobrazu. Pojawiala sie takze funkcja historyczna badz
historyczno-reprezentacyjna — odpowiedzi takiej udzielito 13% uczniéw.

Zauwazy¢ mozna, ze pytanie o funkcje krajobrazu sprawito uczniom znaczne
trudnos$ci — brakowalo im znajomosci tych funkcji. Nie potrafili ich odtworzy¢
na podstawie tego, czego powinni nauczy¢ sie w klasie V szkoty podstawowe;j,
w ktoérej omawiane byly rézne typy krajobrazéw Polski. Stad wéréd odpowiedzi
wskazujacych funkcje krajobrazu znalazly sie catkowicie biedne okreslenia, takie
jak: rzeka, pola, lasy, zabudowa.

W ostatnim zadaniu zapytano uczniéw o to, w ktérym kraju polozone jest
miasto ze zdje¢. Uczniowie mogli wybra¢ odpowiedz sposréd nastepujacych moz-
liwosci: Polska, Stowacja, Stowenia i Szwajcaria, a nastepnie byli proszeni o uza-
sadnienie swojej odpowiedzi. Uzyskano 28% poprawnych odpowiedzi, wskazu-
jacych Stowenie. Co ciekawe, zdecydowanie najwiecej odpowiedzi poprawnych
uzyskano w klasie o profilu humanistycznym (76% dobrych odpowiedzi). Wynik
ten zwraca uwage na role znajomosci historii w rozwigzywaniu zadan o krajo-
brazie kulturowym — okazuje si¢ ona bardzo przydatna do pelnego zrozumienia
genezy danego krajobrazu i historii regionu, ktéra uwidacznia si¢ w fizjonomii
danego obszaru - krajobrazie. W tym miejscu warto ponownie przytoczy¢ defini-
cje krajobrazu U. Mygi-Piatek (2001), wskazujaca, Ze jest to historycznie uksztatto-
wany fragment przestrzeni geograficznej (...) o specyficznej strukturze, ktdra objawia sig
regionalng odrebnosciq, postrzegang jako swoista fizjonomia.

Uzasadnienia poprawnych odpowiedzi najczesciej odwotywaly sie do uzycia
metody eliminacji kolejnych panstw, na podstawie kryteriéw odczytanych w zda-
niu na poczatku arkusza: To miasto jest potozone w kraju postsocjalistycznym. Pierw-
sza wzmianka o nim pochodzi z 45 r. n.e. i dotyczy jego waznej roli handlowej. Zamek,
widoczny na zdjeciu nr 1 zostat zbudowany w XIV wieku. Majac do wyboru Polske,
Slowacje, Stowenie i Szwajcarie, eliminowano Szwajcarie jako kraj niepostsocja-
listyczny. Z kolei wiadomo$¢ o wzmiance z 45 r. n.e. sugerowala, ze jest to mia-
sto z czaséw rzymskich, a wiedza o zasiegu Imperium Rzymskiego pozwalata
na tej drodze sktoni¢ uczniéw do wybrania Slowenii, ktérej tereny cesarstwo to
obejmowato.

Btednych byto az 72% odpowiedzi. Ponad potowa uczniéw — 56% — uznala, ze
miasto to polozZone jest na Stowacji, 11% w Polsce, a 5% ze w Szwajcarii. Z bled-
nych uzasadnien wskazujacych Polske, warto przywolaé nastepujace: podobne
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domy, ulice, bloki, podobne tendencje budowlane w ostatnich 70-ciu latach, szary brzydki
krajobraz, drogi sq jak w Polsce, pogoda, ruch prawostronny, czerwone dachy domdw,
brzydkie bloki. Slowacje najcze$ciej uzasadniano wystepowaniem przemystu, po-
dobnego budownictwa i obecnoscia goér. Z kolei za Szwajcarig w opinii uczniow
takze przemawialy gory oraz zielen i zamek. Z kolei w poprawnych odpowie-
dziach odnoszono sie najczesciej do historycznych kwestii, ktére opisano powy-
zej. Czasami wskazywano réwniez na widoczny w terenie klimat — srédziemnomorski
lub potudniowoeuropejski wyglad krajobrazu. Jeden z badanych poznal miasto, gdyz
odwiedzit je w przesztosci.

WNIOSKI I PODSUMOWANIE

Prezentowane badania obejmowaly stosunkowo waska problematyke dotyczaca
postrzegania i ,,czytania” krajobrazu kulturowego, a konkretnie jednego z jego
typdw, czyli krajobrazu miejsko-przemysiowego. Ponadto badania miaty charak-
ter wstepny oraz zrealizowane zostaly w stosunkowo niewielkiej grupie uczniéw.
Jednak mimo tych ograniczen uzyskane wyniki pozwalajg na sformutowanie
ostroznych wnioskow.

Wyniki te pokazaly, ze uczniowie do$¢ dobrze radzg sobie z zadaniami wyma-
gajacymi rozpoznania krajobrazu na podstawie jego elementdw i cech wizualnych
(fizjonomii) oraz przewidywania dalszych kierunkéw jego przemian. Dobrze
wskazywali je na zdjeciach (oznaczenie najstarszej czesci miasta oraz dzielnic
o okreslonych cechach fizjonomicznych i funkcjach). W miare dobrze uczniowie
okreslali rowniez czynniki, ktére wplywaly na rozwdj krajobrazu, czyli zadecydo-
waly o lokalizacji analizowanego osrodka miejskiego, a takze funkcje poszczegél-
nych fragmentéw obszaru (dzielnic) widocznych na zdjeciach. Wiecej trudnosci
sprawilo im natomiast wyjasnienie znaczenia danego czynnika w rozwoju miasta,
zwlaszcza przy uzyciu poprawnej, precyzyjnej terminologii. Uczniowie stosunko-
wo dobrze poradzili sobie takze z wykonaniem zadan sprawdzajacych umiejet-
noé¢ orientacji w przestrzeni geograficznej na podstawie elementéw krajobrazu
widocznych na zdjeciach.

Najwiecej trudnoséci sprawila natomiast konieczno$¢ okreslenia funkcji krajo-
brazu w odniesieniu do calego analizowanego obszaru, widocznego na zdjeciach
lotniczym i satelitarnym. Mimo ze uczniowie we wcze$niejszym zadaniu popraw-
nie okreslali funkcje przedstawionych na zdjeciach fragmentéw miasta (dzielnic),
to nie skojarzyli, Ze sa one tozsame z funkcjami krajobrazu miejskiego, podobnie
jak w przypadku elementéw $rodowiska i krajobrazu. Polaczenie dwoch kate-
gorii — funkcji i krajobrazu — okazalo sie dla uczniéw na tyle trudne, ze podczas
rozwigzywania tego zadania podejmowali proby odnalezienia odpowiedzi w Zro-
dtach internetowych.

Sporo problemoéw sprawito réwniez okreslenie, w jakim kraju uksztaltowal sie
pokazany na zdjeciach krajobraz. Mimo slownej podpowiedzi, tylko uczniowie
z klasy humanistycznej dobrze poradzili sobie z tym zadaniem. Uwidocznito ono
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braki wiedzy historycznej, ktéra pozwala wyjasni¢ geneze i przemiany krajobrazu
kulturowego. Warto w dalszych badaniach uwzgledni¢ zadania dotyczace tych
wlasnie kwestii, a takze rozwazy¢ postawienie przed uczniami zadania polega-
jacego na zdefiniowaniu krajobrazu oraz krajobrazu kulturowego. Wprawdzie
udzielone odpowiedzi moga by¢ trudne do iloéciowej analizy, ale pozwolg na zo-
brazowanie stanu wiedzy uczniéw na temat tego, czym w zasadzie jest dla nich
krajobraz.

Wilasciwie realizowana edukacja krajobrazowa w szkolach powinna sprzyjaé
zdobywaniu przez uczniéw wiedzy umozliwiajacej zrozumienie pojecia krajo-
brazu kulturowego, umiejetnosci jego odczytywania oraz ksztaltowaniu postaw
zwigzanych z jego urzadzaniem i koniecznoscia ochrony. Uczniowie powinni nie
tylko wiedzie¢, czym jest krajobraz kulturowy i potrafi¢ wskazaé elementy i cechy
wyroézniajace dany krajobraz, ale powinni réwniez umieé opisac jego geneze oraz
prognozowac dalsze przemiany. Ponadto wazne jest rozumienie relacji i zalezno-
$ci zachodzacych w krajobrazie oraz identyfikowanie podstawowych procesow
wplywajacych na przemiany krajobrazu, ze szczegdélnym uwzglednieniem czyn-
nika antropogenicznego. Istotnym aspektem edukacji krajobrazowej jest réwniez
rozwijanie umiejetnosci obserwacji krajobrazu w terenie oraz jego analizy na
podstawie materialéw graficznych: zdje¢, map i schematéw. Mozna to sprowa-
dzi¢ do umiejetnosci ,,czytania” krajobrazu kulturowego, ktérego fizjonomia jest
skutkiem dtugotrwatych proceséw i przemian zachodzacych w przestrzeni geo-
graficznej — jak wskazuje jeden ze wspolczesnych badaczy krajobraz, jesli umiemy
go czytad, daje nam i dzis w jednym widoku, perspektywe przemian historycznych (Bog-
danowski 2000, s. 7).

Jesli od najmliodszych lat bedziemy rozwija¢ u dzieci i mlodziezy umiejetnosé
wiadciwego rozumienia krajobrazu, odczytywania i interpretowania zapisanych
w nim informacji i znaczen, to wyksztalcimy $wiadomych obywateli dostrzega-
jacych wartos¢ krajobrazu jako dobra wspoélnego, ktérego wartos¢ trudno prze-
ceni¢. Mozna przypuszczaé, ze efektem takich dziatan bedzie réwniez wicksza
aktywno$¢ na forum lokalnych spotecznos$ci i che¢ brania odpowiedzialno$ci
za stan i jako$§¢ krajobrazéw oraz zachodzace w nich zmiany. Przyczyni si¢ to
do wzrostu zainteresowania kwestiami ksztaltowania zagospodarowania prze-
strzennego i ochrony krajobrazu kulturowego.
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WPROWADZENIE

W 2023 r. mineto 20 lat od ukazania si¢ publikacji Zdzislawy Czainskiej i Zofii
Wojtkowicz pt. Aktywne metody w edukacji geograficznej, cz. III: Pisemny egzamin
dojrzalosci — esej geograficzny (2003). Autorki omoéwily w niej esej jako jedna z ak-
tywnych metod uczenia sie-nauczania geografii na poziomie szkolty sredniej. Pu-
blikacja byta o tyle ciekawa, ze wychodzita naprzeciw zmianom wprowadzonym
przez ministra edukacji dotyczacym matury z geografii. Wspomniane autorki
sygnalizowaly wprowadzenie wypowiedzi pisemnej na egzaminie maturalnym
z geografii w 2003 r., piszac: W Dzienniku Ustaw nr 155, poz. 1289 z dn. 11.09.2002
podano, ze sposrdd pigciu tematow uczeti wybiera trzy. , Temat” w geografii moze byc ro-
zumiany jako: a) esej — wypracowanie nha okreslony temat (zadanie dtuzszej odpowiedzi)
(Czainska, Wojtkowicz 2003, s. 4, Angiel 2010). Z analizy maturalnego arkusza
z 2003 r. wynika, Ze do tego jednak nie doszlo (https://arkusze.pl/maturalne/
geografia-2003-maj-matura-rozszerzona.pdf). Z perspektywy autora opracowa-
nia — szkoda. Dtuzsza wypowiedz pisemna w postaci eseju, rozprawki czy in-
nej podobnej formy pozwolitaby na przesledzenie rozumowania uczniéw i realne
sprawdzenie progresu i nie jest to bynajmniej zdanie osamotnione.

Prébujac nawigzaé do dobrych praktyk z przesztoéci, autor postawit sobie dwa
cele. Pierwszym z nich bylo zebranie i przypomnienie waloréw eseju w szkol-
nej geografii w szerszym ujeciu, tworzac w ten sposob kontekst dla tej formy
wypowiedzi w nauczaniu dwujezycznym. Zdaniem autora atuty te wypracowane
na etapie ponadpodstawowym mozna rozwija¢ na akademickim poziomie ksztatl-
cenia. Drugim celem byto przedstawienie pomystéw na kompleksows realizacje
eseju(6w) w nauczaniu geografii dwujezycznie, od przygotowania do oceniania.
W tej czesci poruszono takze kilka potencjalnych wyzwan wynikajacych z podje-
cia tej aktywnej, ale rzadko goszczacej w warsztacie geografa (tym bardziej dwu-
jezycznego) i innych przedmiotowcdw, metody pracy (Angiel 2010, Kaliszewska
2010, Hacaga 2018).


https://arkusze.pl/maturalne/geografia-2003-maj-matura-rozszerzona.pdf
https://arkusze.pl/maturalne/geografia-2003-maj-matura-rozszerzona.pdf

100 Bartiomiej Kopaczynski

ESEJ] W SZKOLNE] GEOGRAFII - ZALOZENIA OGOLNE

Kluczowe w niniejszym opracowaniu i przywolywane w réznych kontekstach jest
pojecie eseju. Niestety jego definicje sg nieostre i trudne do ustalenia (Cichon,
Piotrowska 2012). Wielki Stownik jezyka polskiego PAN podaje, ze esej to: niewielki
tekst publicystyczny, literacki badz naukowy, w ktdrym autor w swobodnej, atrakcyj-
nej formie prezentuje swdj punkt widzenia (https://wsjp.pl/haslo/podglad/33682/
esej). Z kolei Stownik jezyka polskiego PWN formuluje, ze jest to: krdtka rozprawa
naukowa lub literacka ujmujqca temat w sposdb subiektywny (https://sjp.pwn.pl/sjp/
esej;2457787.html). W obu wypadkach mamy do czynienia z (relatywnie?) krot-
kim spersonalizowanym ujeciem tematu.

Przechodzac na grunt edukacji szkolnej i akademickiej, nalezy przywota¢ roz-
wazania na temat eseju opublikowane przez M. Kaliszewskag (2010). W swoim
artykule pt.: Bogacenie warsztatu pracy pedagoga autorka wymienia rézne typy ese-
jow, omawia ich funkcje oraz dokonuje ich ewaluacji. Wedlug M. Kaliszewskiej
szkolny esej jest forma wypowiedzi, w ktérej dochodzi do polaczenia wiedzy (od-
tworczej) oraz umiejetnosci jej modyfikowania przez ucznia. Takze tam mozna
znalez¢ jej autorska definicje eseju pedagogicznego, ktéra brzmi: Na podstawie
poczynionych ustaleti mozna dla potrzeb praktyki dydaktycznej przyjqé, ze studenckim
esejem pedagogicznym jest esej podejmujgcy tematy objete programem studiow pedagogicz-
nych, a takze te o luznym z nim zwiqzku [...] (Kaliszewska 2010, s. 126).

Zawezajac pole pracy do geografii, mozna postawi¢ pytanie, czym jest esej
w geografii lub precyzyjniej — geograficzny. W literaturze przedmiotu znajdziemy
kilka préb przeniesienia ogélnego terminu w specyfike przedmiotu. Najwiecej
miejsca poswiecita temu zagadnieniu Joanna Angiel. W publikacji z 2010 r. au-
torka skupila si¢ na eseju w formie prozy poetyckiej i taki charakter mialy przy-
taczane we wspomnianej publikacji eseje. W kolejnym opracowaniu tej autorki
znajdujemy duzo wiecej rozwazan i uszczegdlowien odnosnie do proponowanej
formy wypowiedzi pisemnej (Angiel 2016). Na pytanie, czym wyrdznia si¢ esej
geograficzny, na stronie 134 mozna przeczyta¢ nastepujaca odpowiedz: [...] Eseje
powinny zawierac rozne wqtki geograficzne: przyrodnicze, spoleczne, w tym kulturowe,
a takze gospodarcze (podkreslenie BK). Wazne jest, aby uwzgledniony byl w nich
osobisty stosunek autorki/autora. Kluczowe ustalenia znalazly si¢ w zataczniku
nr 2. Z powodu skromnej liczby refleksji w geograficznej literaturze na ten temat
autor zdecydowat sie dwa z tych stwierdzen przytoczy¢ ponizej:

[...] Esej geograficzny to szkic twoich mysli stworzony przez Ciebie na zadany temat
zwigzany z geografig, a zatem na przyktad: ze zrdznicowaniem zjawisk w przestrzeni,
z ich dynamikq w czasie, z rdznorodnymi problemami ludzi i srodowiska ich zZycia, ktdre
nurtujq wspdtczesny swiat i czekajq na pomysine rozwigzanie. |[...]

[...] Esej to zaréwno sztuka argumentow co i sztuka stowa — sztuka ich prezenta-
cji: thania kobierca akcji, malowania obrazami, przechodzenia od jednej sceny w druga,
rozwazania rozmaitych kontekstow, odniesieri, przyktadéw, zastosowan (Angiel 2016,
s. 171).
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Powyzsze uwagi J. Angiel odnosza si¢ do szczegélnego rodzaju eseju, o ktérym
M.Z. Pulinowa (2012) napisala: [...] W esejach tych spotykajq si¢ lacznie racjonalna
wiedza geograficzna ze sferq niedajgcq sig scisle zdefiniowac, pochodng uczuc i glgbszego
namystu nad przyrodq oraz czlowiekiem — kreatorem kultury.

Opisywana forma wypowiedzi wymaga przygotowan i czesto wyjscia w teren,
by samemu spotkac¢ si¢ z przedmiotem badan i opisu. Z punktu widzenia rozwoju
studentow jest to ciekawe i ozywiajace codzienno$¢ ¢wiczenie. Niemniej wymaga
od uczniéw i nauczycieli szkét Srednich wiecej czasu oraz §wiadomosci i umiejet-
nosci pisania, co w dobie krétkich form jest deficytowe.

Bez watpienia pisanie esejéow ma zwigzek z rozwojem umiejetnosci artykuto-
wania swojego zdania lub refleksji. W podobny sposéb o ¢wiczeniu przeprowa-
dzonym wsrdd studentéw WNGIG UAM pisaty M. Cichon i I. Piotrowska (2012).
Autorki postanowily sprawdzi¢ wplyw umiejetnosci pisania eseju i recenzji oraz
metody projektu na rozwdj kluczowych kompetencji. Zawezajac przeprowadzone
badanie do interesujacego autora zagadnienia, autorki stwierdzily: [...] esej geogra-
ficzny moze stanowic dla studentéw doskonalq okazje do ksztalcenia umiejgtnosci petnej,
rozbudowanej i poprawnej wypowiedzi w jezyku polskim (Cichon, Piotrowska 2012,
s. 157). Trudno sie¢ nie zgodzi¢, jesli wzigé pod uwage, ze dltuzsza wypowiedz pi-
semna musi by¢ przemyslana, zaplanowana i osadzona w geograficznym kontek-
Scie, a jednocze$nie wyartykulowana przy uzyciu poprawnego jezyka. Na koniec
warto przywolaé¢ zdanie M. Pietras (2008), ktora stwierdzita, ze pisanie esejow
jest dzialaniem twoérczym i ma potencjal wyzwalania kreatywnosci.

Powyzsze stwierdzenia sa prawdziwe zaréwno na poziomie akademickim, jak
i — a moze nawet bardziej — na poziomie ponadpodstawowym, kiedy mtodziez do-
piero ksztalci swoje umiejetnosci wypowiedzi. Biorac powyzsze pod uwage, war-
to wprowadzaé ten element nauczania-uczenia si¢ do geograficznej edukacji jako
tacznik kontynuowany na obu poziomach ksztalcenia. Niezbedny w nabywaniu
nowych umiejetnosci jest takze nauczyciel, mentor. Co ciekawe, geograf nie musi
by¢ w tym dziataniu osamotniony. Jak zauwazyta J. Angiel (2016, s. 134), do-
mys$lnym wsparciem w tego typu ksztalceniu umiejetnosci moze by¢ nauczyciel
jezyka polskiego. Podstawa programowa geografii z 2018 r. w sposéb szczegdlny
daje mozliwosci otwarcia sie na takie ¢wiczenia. Wynika to z faktu, ze autorzy
podstawy bardzo mocno zaznaczali zwigzki z geografia humanistyczna, co wy-
daje si¢ wrecz zacheta do wprowadzania podobnych rozwigzan w szkole $redniej
(np. Podstawa programowa..., s. 48, Szkurlat, Hibszer 2019, s. 14). W tym miej-
scu nalezy nadmieni¢, ze wspomniane we wstepie autorki przygotowaly gotowy
schemat pracy na zajecia z geografii w jezyku polskim (Czainska, Wojtkowicz
2003, s. 20-33). Jest to znaczgca pomoc dla kazdego nauczyciela, ktéry chciatby
sprobowac¢ tej metody pracy.



102

Barttomiej Kopaczynski

ESE] W DWUJEZYCZNYM NAUCZANIU GEOGRAFII OD
POMYSLU DO REALIZACJI I OCENY

Majac na uwadze zalety tej formy pisemnej wypowiedzi, autor chciatby zapropo-
nowaé esej w dwujezycznym nauczaniu geografii jako pomost Iaczacy edukacje
w szkole $redniej z poziomem akademickim. Jednoczesnie ¢wiczenie tej formy
pisemnej na zajeciach moze by¢ przestrzenia spotkan geografii z innym przed-
miotem. W przedstawianej propozycji wykorzystuje si¢ umiejetnosci jezykowe
uczniow klas dwujezycznych w pisaniu krétkich form. Skoro, jak wskazaty Cichon
i Piotrowska, pisanie esejéw rozwija kluczowe kompetencje porozumiewania sie
w jezyku ojczystym (2012), to wprowadzenie analogicznego ¢wiczenia w obsza-
rze nauczania dwujezycznego powinno doprowadzi¢ do podobnego wyniku. War-
to podkresli¢, ze tego typu dziatania nie sa po prostu ,,sumg” umiejetnosci, ale
daja raczej ,efekt mnoznikowy” (ang. multiplier effect). Zjawisko to opiera si¢ na
wykorzystaniu potencjatu geograficznego ksztalcenia w jezyku polskim i jezyku
obcym oraz ksztalcenia w zakresie jezyka obcego. W ten sposéb uczniowie moga
nauczy¢ sie przenoszenia i wykorzystywania wiedzy oraz umiejetnosci pomie-
dzy przedmiotami. Tego typu podejscie ma kolosalne znaczenie w nowoczesnych
spoteczenstwach i pozwala na swobodniejsze przemieszczanie si¢ na rynku pracy
i tzw. transfer umiejetno$ci. Wprowadzenie tego typu pisemnych ¢wiczen mogto-
by by¢ takze podstawg do rozwijania podobnych umiejetnosci podczas studiow.
Niemniej przygotowanie i przeprowadzenie omawianego ¢wiczenia jest czaso-
chlonne i wymaga catos$ciowego planowania (ryc. 1).

Esej geograficzny - etapy ¢wiczenia w jezyku angielskim

Etap pisania Etap oceniania
i informacji zwrotnej

(feedback)

Etap przygotowawczo-angazujacy |

— przypomnienie maturalnych
wymagari odnosnie pisania esejéw
z jezyka angielskiego;
— oméwienie cech eseju
geograficznego;
— przeprowadzenie zaje¢, na
podstawie ktérych bedzie pisany
esej z uwzglednieniem:

— stéw kluczowych;

— argumentow;

— czas - jedna lekcja;
— minimum 350 stéw;
— tworzenie planu wypowiedzi
— do dyspozycji uczniéw lista
wybranych sformutowan
utatwiajacych pisanie w jezyku
angielskim np.:

- In the first place;

- Although, In contrast;

— ocenianie

15 punktow;

— jasne kryteria dla
uczniéw;

— informacja

— danych liczbowych;

— miejsc, przyktadéw; As a consequence; swiotriadla

—» case study (studium - Despite, On the other hand;

przypadku); - Because of, Due to; piszacego
— terminologii w j. angielskim - To sum up, As shown (feedback)

— zarysu w postaci mapy mysli.

- Similarly, Furthermore,

above.

Ryc. 1. Przykladowe etapy dziatania w trakcie realizacji geograficznego eseju w naucza-
niu dwujezycznym, wybrane zagadnienia zostang omoéwione ponizej

Zroédlo: opracowanie wlasne.
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W nauczaniu jezyka angielskiego uczniowie uczg si¢ konstruowac i pisa¢ wiele
rodzajéw wypowiedzi. Autor w tym miejscu wybral i skupit si¢ na dwoch, ktére
chcial przenie$¢ na grunt geografii nauczanej w jezyku angielskim (dwujezycz-
nie). Sa to opinion essay (esej opiniujacy) oraz for/against essay (esej za lub przeciw).
Nalezy stwierdzi¢, Ze nie sg to eseje w tak szerokim rozumieniu, jak wspomnia-
ne wczes$niej. Ta forma wypowiedzi pisemnej odpowiada bardziej formie polskiej
rozprawki (lub esejowi formalnemu/popularnonaukowemu) — i tak tez jest ofi-
cjalnie nazywana'. Podobienstwo do rozprawki powinno ulatwic jej przeniesienie
na grunt geografii, gdyz forma ta przez wiele lat jest ¢wiczona w szkole podsta-
wowej i $redniej (Kaliszewska 2010, s. 128). Wspomniana zbiezno$¢ powoduje,
ze schemat pisania jest uczniom dobrze znany, co moze utatwié¢ prace nauczycie-
lom geografii. Co istotne, w czasie nauki jezyka obcego uczniowie piszg te pra-
ce na zajeciach oraz sg one elementem egzaminu maturalnego. To powoduje, ze
uczniowie moga mie¢ dodatkowa motywacje, by ¢wiczy¢ esej. Schemat lub ogdlne
zasady warto zaczerpna¢ z nauki jezyka angielskiego jeszcze z jednego powodu:
uczniowie piszac podczas lekcji geografii, moga w ten sposéb ¢wiczyé forme wy-
powiedzi pisemnej, ktéra realnie moze poprawi¢ ich wyniki na maturze z jezyka
angielskiego. Warto w tym miejscu przypomnie¢ sugestie J. Angiel, by nauczy-
ciel geografii nawiazal kontakt z nauczycielem jezyka, oczywiscie w omawianym
wypadku bylby to kolega/kolezanka uczaca jezyka angielskiego. Chodzi o to, by
skorelowaé przeprowadzone ¢wiczenie tak, zeby ta forma pisemna byla juz omoé-
wiona i prze¢wiczona na lekcjach jezyka obcego. Dodatkowo warto ze wspomnia-
nymi dydaktykami oméwié szczegdly eseju, by nasze ¢wiczenie bylo czytelne
i umozliwito uczniom transfer umiejetnosci. Wspotpraca pomiedzy nauczyciela-
mi jest wazna, bo w ten sposéb z perspektywy ucznia tworzy sie sie¢ powigzan
miedzyprzedmiotowych. Dzieki takiemu podejsciu wskazuje sie mtodemu czto-
wiekowi na wspodlne aspekty nauczania przedmiotowego, ktére w szkolnej prak-
tyce najczesciej sg zawezane do pojedynczych przedmiotéw (ryc. 2).

Okresliwszy zasady pisania, ktoére, jak wspomniano, powinny bazowacé na tych
wyuczonych na zajeciach jezyka angielskiego, nalezy doprecyzowaé, czym bedzie
wyrodznial si¢ esej z przymiotnikiem ,geograficzny”. W zamysle autora eseje za-
réwno opinion, jak i for and against powinny skupia¢ si¢ na przestrzennym aspekcie
omawianych zjawisk. Nadrzedng dewize mozna stre$ci¢ w stwierdzeniu: Place
makes the difference, czyli te same zjawiska w réznych miejscach i skalach mogg
przebiegaé w roézny sposéb. Takie podejscie daje podstawe do tworzenia przykta-
doéw oraz schematéw przyczynowo-skutkowych i ksztaltuje w umystach uczniow
przestrzen dla taczenia pozornie odlegltych zjawisk, budujac sie¢ wspoétzaleznosci.

Wskazane powyzej ujecie przyczynowo-skutkowe umozliwia takze dobiera-
nie argumentéw, z ktérych powinny sklada¢ sie omawiane eseje. Stownik jezyka
polskiego PWN podaje kilka znaczen hasta argument. W omawianym kontekscie
najbardziej trafny jest nastepujacy opis: fakt lub twierdzenie przytaczane dla uzasad-
nienia lub obalenia jakichs tez lub decyzji (https://sjp.pwn.pl/szukaj/argument.html).

! Od tego miejsca esej bedzie rozumiany w takim wezszym anglosaskim znaczeniu od-
powiadajacym w polskim systemie formalnemu terminowi rozprawki.
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nauczanie-uczenie si¢ nauczanie-uczenie sie
geografii geografii
w jezyku polskim w jezyku angielskim

CALP

kierunki transferu
>

Umiejetnosci Umiejetnosci
Wiedza Wiedza

pisanie eseju BICS
geograficznego w

jezyku obcym

w jezyku polskim

porozumiewanie sie
w jezyku angielskim

porozumiewanie si¢ ]

Ryc. 2. Przyktadowe powigzania i transfer umiejetnosci pomiedzy geografia, jezykiem
angielskim i jezykiem polskim, CALP (ang. cognitive academic language proficiency — jezyk
z poziomu akademickiej bieglosci jezykowej); BICS (ang. basic interpersonal communication
skills, czyli jezyk codziennej komunikacji)
Zrédlo: opracowanie wiasne.

Warto z uczniami uzgodni¢, co bedzie traktowane jako pelny argument, by przy
ocenianiu unikna¢ nieporozumien. Wedlug autora w sktad poprawnego argu-
mentu powinny wchodzi¢ dane statystyczne oraz odniesienie do geograficznego
miejsca. W takim podejsciu chodzi o to, by uczniowie postugiwali si¢ jak najbar-
dziej precyzyjnymi informacjami, co najlepiej oddajg dwa angielskie terminy fact
based knowledge lub data based knowledge. W ten sposéb schemat (szkielet) wy-
uczony na zajeciach z jezyka angielskiego zostaje wypelniony trescig oméwiong
na geografii (po polsku i angielsku). W dyskursie szkolnym, ale przede wszystkim
akademickim precyzja wypowiedzi nalezy do kluczowych umiejetnosci (Cichon,
Piotrowska 2012).

Budowanie argumentéw to ksztaltowanie umiejetnosci analizy zagadnienia
oraz krytycznego myslenia, co nie jest bez znaczenia w dobie deep fake. Precyzyjna
argumentacja ma jeszcze jeden pozytyw: w dyskusji tatwiej odnie$¢ sie do pre-
cyzyjnych argumentéw zaczepionych w geograficznej przestrzeni i obudowanych
danymi, niz ogélnych stwierdzen z blizej nieokreslonym geograficznym kontek-
stem. Oczywiscie w celu transparentnosci oceniania i zrozumienia ¢wiczenia po-
ziom szczegblowosci nalezy z uczniami ustalic.

Nastepnym krokiem w pisaniu esejéw na geografii w jezyku angielskim jest
kwestia formalna. Uczniowie czesto pytaja o objetos¢, czyli liczbe stéw i czas pi-
sania. Wedtug podstawy programowej z jezyka angielskiego zdajacy powinien by¢
w stanie stworzy¢ wypowiedz liczaca od 300 do 350 wyrazéw (Informator o egza-
minie maturalnym z jezyka angielskiego od roku szkolnego 2022/2023, s. 156; tam takze
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teoretyczne podstawy do rozprawek w jezyku angielskim). Z doswiadczenia auto-
ra bedacego nauczycielem w programie Matury Miedzynarodowej (IB), w ramach
ktérej eseje sa stala czescig kursu geografii i na kazdym egzaminie maturalnym
uczniowie pisza co najmniej jeden esej, wynika, ze dobre eseje licza okoto 400-
500 stéw. Jesli proponowane ¢wiczenie ma by¢ skorelowane z forma sprawdzang
na maturze z jezyka obcego na poziomie dwujezycznym, to nalezaloby poda¢ dol-
na granice liczby sléw na 350 bez maksymalnej. Jest to wazne, by uczniowie mieli
przestrzen do poprawnego z punktu geografii wyrazenia swojej opinii/argumentu.
Kolejnym organizacyjnym zagadnieniem jest czas pisania. Ponownie bazujac na
¢wiczeniach w programie 1B, gdzie na napisanie eseju (W rozumieniu rozprawki)
na egzaminie maturalnym uczen ma $rednio 25-30 minut, warto i w geografii
prowadzonej w jezyku obcym okresli¢ limit czasowy. Autor postuluje, by prze-
znaczy¢ na samo pisanie jedna lekcje. Nalezy uczniom uzmyslowié, ze ¢wiczona
forma nie jest referatem czy diugim opracowaniem, ale ma w zwiezly i w miare
precyzyjny sposob przedstawic¢ ich punkt widzenia na postawione pytania. W ten
sposéb czas bylby gbérnym ograniczeniem liczby stéw, gdyz jeden uczen napisze
W tym samym czasie wiecej, podczas gdy inny zakonczyltby na liczbie 350 wyra-
z6w. Pisanie podczas zaje¢ uniemozliwi jednocze$nie korzystanie z Al

Pojawiajace sie powyzej odniesienia do programu Matury Miedzynarodowej
nie sg przypadkowe. W krajach Europy Zachodniej, skad wywodzi si¢ ten system
ksztalcenia, pisanie esejow na zajeciach z przedmiotéw humanistycznych jest po-
wszechne na poziomie szkoét $rednich oraz akademickim (IB Geography Guide
2017, Hacyga 2018).

Na maturze z geografii w jezyku polskim wazna role odgrywaja czasowniki
operacyjne. To dzieki nim uczen powinien wiedzie¢, co ma w zadaniu zrobic.
Podobnie jest w arkuszu z geografii w jezyku angielskim, dlatego autor sugeruje,
by w ramach przygotowan do eseju przedstawi¢ uczniom liste 2—4 czasownikow
operacyjnych po angielsku (ang. command terms) i wyjasnié, co kryje sie pod dang
czynno$cia, odnoszac sie do konkretnych przyktadéw (tab. 1). Niestety w obec-
nych informatorach do geografii w jezykach obcych nie ma podanych czasowni-
kéow operacyjnych, ostatnie takie wyjasnienie odnalezé mozna w informatorze
maturalnym do egzaminu z geografii w jezyku polskim z 2013 r. Pozostaje wigc
positkowanie sie¢ materiatami z innych programoéw, np. Matury Miedzynarodowej
(IB). Wsparcie obcojezycznymi materialami metodycznymi moze by¢ dobrg droga
do opracowania wiasnych.

Nie sa to wszystkie mozliwosci, niemniej jest sugestia, by nie mnozy¢ licz-
by czasownikéw, aby uczniowie fatwiej mogli opanowaé omawiang umiejetnosé
pisania.

Przed zaproponowaniem tematéw nalezy zastanowi¢ sie, do ktérych tematéw
lub punktéw podstawy programowej chcemy sie odnie$¢. Najciekawsze tematy
z perspektywy uczniéw znajdujg sie w dzialach geografii spoteczno-gospodarczej
(np. klasa IT) oraz w szerszym ujeciu w klasie czwartej, kiedy mowa jest o global-
nych problemach, a uczniowie sg juz dojrzali i dysponuja glebsza wiedza. Tematy
powinny by¢ co najmniej dwa do wyboru i raczej z odcieniem polemicznym, tak
by uczen zostal zmotywowany do dyskusji.
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Tabela 1. Czasowniki operacyjne i przyktady polecen z odniesieniem do
Podstawy programowej z geografii w szkole ponadpodstawowej z 2018 r.

Czasownik operacyjny Przyktadowe polecenie
(command term) (w nawiasie odniesienie do polskiej podstawy programowe;j)
Explain Explain the role of development of transport and commu-

A nication in the growth of global interactions in the 21st
(wyjasnij) century (PR IX.3)
»Rapid population growth is the main cause of global clima-
te change”. Discuss this statement
(PR XVIL.5/9+PP VIII.2/3)

Discuss
(przedyskutuj)

To what extent do you agree
(do jakiego stopnia zga-
dzasz si¢, moze byc¢)

To what extent do you agree that the population policies led
by governments are effective? (PR XXI.1/2)

Analyse Analyse the global distribution of the volcanic hazards
(poddaj analizie) (PR V.8)
Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego — Geografia,
brak daty.

Truizmem jest konstatacja, ze esej ma wstep, rozwiniecie i zakonczenie, jed-
nak uczniowie niekoniecznie bedg wiedzieli, co powinno by¢ w geograficznym
eseju. Wedlug Z. Czainskiej i Z. Wojtkowicz (2003) wstep jest miejscem, w kto-
rym mozemy sie ogoélnie odnie$¢ do pytania, zinterpretowac temat oraz wskazad,
o czym bedziemy pisali. Do tego, co zostalo zapisane powyzej, autor dodatby zde-
finiowanie kluczowych stéw (ang. key terms). Dobrym pomyslem jest przeformu-
lowanie tematu w pytanie, by szukajac odpowiedzi, fatwiej znalez¢ argumenty.
W ten sposéb mozemy juz na poczatku stwierdzié, czy uczen rozumie, o czym
bedzie pisal. Rozwiniecie powinno zawiera¢ argumenty pogrupowane w akapi-
ty. Ogolnie jednemu argumentowi powinien odpowiada¢ jeden akapit. Warto
uczniom zasugerowac, by akapit konczyt sie krétkim podsumowaniem (ang. sub-
-conclusion) z odniesieniem do pytania/tematu. Bedzie to ulatwienie przy pisaniu
zakonczenia. Conclusion, czyli podsumowanie, powinno by¢ zebraniem wnioskow
wynikajacych z przedstawionych argumentéw (to moga by¢ sub-conclusion) i jesli
stawialiSmy we wstepie pytanie lub polecenie zawiera pytanie, to powinni$my
na nie odpowiedzie¢. Kluczowe jest, by uczniowie nie dodawali w zakonczeniu
nowych tresci, ktére by¢ moze sobie jeszcze przypomnieli.

Jedna z najtrudniejszych kwestii w tego typu ¢wiczeniach jest ocenianie. Naj-
czestszym podejsciem jest ocenianie kryterialne. Z. Czainska i Z. Wojtkowicz
(2003) sugeruja, by liczba punktéw wynosita 20 za cate ¢wiczenie. Autor, korzy-
stajac z doswiadczen w programie IB, ze wzgledu na krétszy czas pisania pro-
ponuje 15 punktéw wedlug uproszczonego wzoru w tabeli 2. Nie jest to jedyne
mozliwe podejscie. Istotne jest, by uczniowie wiedzieli, a moze nawet brali udzial
w ustalaniu systemu oceniania tej nowej formy. W calym tym zadaniu ucznio-
wie nie powinni mie¢ poczucia, ze przyczyni sie ono do obnizenia calo$ciowej
oceny z geografii. Skoro chcemy ich aktywizowa¢, to ocenianie (przynajmniej na
poczatku) powinno by¢ ,,z wyrozumialtoscia”. Inng mozliwoscia jest branie pod
uwage tylko ocen, na ktére zgodziliby sie uczniowie i potraktowanie eseju jako
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pracy dodatkowej. Oprocz oceny w postaci cyfry, dobrze jest napisa¢ uczniowi
kilka zdan komentarza (ang. feedback). Autor ma $wiadomo$¢, ze w opinii niekto-
rych nauczycieli takie podejscie byloby stratg czasu na poprawianie, ale chodzi
o to, by pisanie esejéw bylo pozbawione elementu stresu wynikajacego z uzy-
skania potencjalnie stabej oceny. Skoro jest to forma wypowiedzi rzadko wyko-
rzystywana w szkole, to zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele bedg sie przy tym
¢wiczeniu uczyli.

Tabela 2. Propozycja schematu oceniania esejéw w nauczaniu dwujezycznym

Element o . .,
. Czego oczekiwac? Liczba punktow
oceniany
Wyjasnienie poje¢, interpretacja polecenia, trans-
Wstep formacja polecania w pytanie, wprowadzenie do 0-2

tematu
Kazdy akapit skladajacy si¢ z przyktadow zawiera- | 0-3 za argument
Rozwinigcie | jacych dane liczbowe; precyzyjne miejsca z nazwa- | w sumie do 9 punk-
mi wlasnymi, trendy zmian itp. tow (3 akapity)
Podsumowanie, odpowiedZ na postawione we

Zakonczenie i i 0-2
wstepie pytanie

Terminologia Wykorzystanie w tekécie poje¢ i terminéw 0-2

geograficzna

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Jako ostatni element calego ¢wiczenia pozostaje pytanie, w jaki sposéb przy-
gotowywac ucznia do napisania eseju. Nie ma tu prostej odpowiedzi. Odwolujac
sie do literatury geograficznej, mozemy znalez¢ sugestie, ze dobrze jest odby¢
zajecia terenowe, by uczniowie zyskali wlasne spojrzenie i nabrali dos§wiadcze-
nia (Angiel 2016, s. 134). Z perspektywy zaje¢ w pracowni nalezy stwierdzi¢, ze
im bardziej ,uruchomimy” i zaangazujemy uczniéw w omawiana przed esejem
tematyke, tym lepiej poradza sobie w trakcie pisania. Dlatego Z. Czainska i Z.
Wojtkowicz (2003) poprzedzily rozdziat o eseju calg paleta uczniowskich dziatan,
ktére majq na celu zaktywizowanie i przyblizenie tematyki pracy. Takze w opinii
autora istnieje potrzeba dzialan przygotowujacych, bo uczniowie przewaznie nie
tylko nie pisali eseju geograficznego, ale tez ze wzgledu na duza ilo$¢ materialu
do przerobienia, nie byliby w stanie dysponowaé¢ odpowiednimi argumentami.
Nalezy ponadto pamietaé, ze poruszamy sie w jezyku obcym, a wiec nie tylko
tredci sa istotne, ale i jezyk, ktéry umozliwi uczniom witasciwy, odpowiedni do
poziomu szkoly poziom porozumiewania si¢. NajczeSciej uczniowie swobodnie
komunikujg si¢ w jezyku obcym, ale na poziomie BICS (ang. basic interpersonal
communication skills, czyli jezyk codziennej komunikacji). Zadaniem nauczyciela
jest wprowadzaé terminy i pojecia z wyzszego poziomu — CALP (ang. cognitive
academic language proficiency — jezyk z poziomu akademickiej biegtosci jezykowe;j)
(Kopaczynski 2023). W ten sposéb ich umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem
obcym mogg sie rozwijaé, a co istotne — w obszarze geografii. Dlatego w przy-
gotowaniach nalezy wykorzystywaé poprawna, nie automatycznie ttumaczong
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terminologie geograficzna w jezyku angielskim, co wymaga wsparcia angloje-
zycznymi podrecznikami. Z tego powodu przygotowanie w nauczaniu dwujezycz-
nym geografii musi i$¢ dwutorowo. Po pierwsze geograficzna tre$¢ (ang. content),
a dopiero potem jezyk angielski. W ten sposéb jezyk pelni role wprowadzajaca
(ang. vehicular language) (Coyle i in. 2013, s. 15), o czym autor juz pisal w innej
publikacji (Kopaczynski 2023). Uczniowie musza dobrze zna¢ tematyke zwiazang
z omawianym zagadnieniem, a potem przetwarza¢ na jezyk obcy. Tu dobrym spo-
sobem jest tworzenie tak zwanego studium przypadku (ang. case study). Istotne
jest, by — jak juz wspomniano — uczniowie widzieli wydarzenia i zjawiska w ich
ciggu przyczynowo-skutkowym, dlatego autor proponuje, by te ¢wiczenia odby-
wa¢ wedlug jednego powtarzanego schematu. W ten sposéb zyskuje si¢ moz-
liwos$¢ rozdzielenia przyczyn od konsekwencji, co czesto jest mylone. W takim
szablonie powinno by¢ miejsce na informacje o omawianym zjawisku lub miej-
scu. Kolejng wazng umiejetnoscia jest uzmystowienie uczniom, ze konsekwencje
zjawisk (takze przyczyny) mozna rozpatrywaé w réznych plaszczyznach. Dobrg
do tego metodg jest np. strategia SEEP (ryc. 3), w ktorej kazdej literze odpowiada
konkretna sfera dziatan. Ustalenie z uczniami, co kryje sie pod hastami spoleczne
lub srodowiskowe, moze znaczaco ulatwi¢ pisanie odpowiednich akapitéw. Kolej-
nym sposobem przygotowania do pisania esejow moga by¢ tzw. gry decyzyjne,
ktore pozwalajg wcieli¢ sie w role grup lub decydentéw. W aktywnym przygoto-
waniu do pisania dajemy uczniom mozliwosci wieloaspektowego przygotowania
argumentow czy spojrzenia z innej perspektywy.

[ SEEP strategy - narzedzie do przygotowania sie do pisania esejéw I

k ¢
o O posrednie
Why? - dlaczego? n n other
ZJ aWwIS kO, s s Environmental
ope el P dni
causes/powody . q posrednie
issue, | |4 4>
process) e e '
Why? - dlaczego? n n Economic
Ekonomiczne
c <
: posrednie
B
Podstawowe informacje/basic info: Political
Polityczne
What?  Where? Who? When?
Co? Gdzie?  Kto? Kiedy?

Ryc. 3. Metoda SEEP jako pomoc w tworzeniu eseju
Opracowanie na podstawie: How to THINK STEEP in Geography, life, the universe and everything! - In-
ternet Geography, https://www.internetgeography.net/how-to-think-steep-in-geography-life-the-u-
niverse-and-everything/d everything!


https://www.internetgeography.net/how-to-think-steep-in-geography-life-the-universe-and-everything/d
https://www.internetgeography.net/how-to-think-steep-in-geography-life-the-universe-and-everything/d
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Niezbednym krokiem w przygotowaniach jest tworzenie zarysu lub planu,
cho¢ tu uczniowie moga mie¢ juz doswiadczenia z przedmiotdéw jezykowych.
Bardzo pomocne sa tzw. mapy myslowe (ang. mind maps), czyli notatki bazujace
na stowach kluczach i zwigzkach pomiedzy nimi (przyczyna—skutek). Metoda ta
moze postuzyé zaréwno do rozpisania calego tematu, jak i fragmentu, np. poje-
dynczego argumentu/akapitu.

Na koniec jeszcze o roli jezyka obcego w pisaniu eseju. Akademicki poziom
biegtosci w porozumiewaniu sie osiggany jest po minimum 5 latach pracy z jezy-
kiem. Dlatego warto uczniéw wesprze¢ w tym dziataniu i w widocznym miejscu
lub na osobnej kartce dostarczy¢ tzw. linking words, czyli sformulowania ufatwia-
jace taczenie akapitéw, czy gotowe sformulowania rozpoczynajace/konczace esej
stanowiace pomoce jezykowe (ang. scafollding — rusztowanie). Jest to sugestia za-
czerpnieta ze szkolen ze specjalistami nauczajacymi metoda CLIL oraz literatury
(Do Coyle i in. 2023, tab. 8.6). W ten sposéb uczniowie moga skupié sie na posta-
wionym przez nas celu, czyli geograficznej tresci, a nie na narzedziu, ktérym jest
jezyk. Takie podejscie mozna wedlug autora nazwaé dwujezycznosciq funkcjonalng.
Rolg ucznidéw jest takie pisanie, by tres¢ byla przekazana komunikatywnie. Oczy-
wicie jesli sg bledy i je dostrzegamy, to powinni$my je poprawi¢ ale poprawnos¢
jezykowa nie powinna wplywac na oceng, tak jak w przypadku geografii prowa-
dzonej w ojczystym jezyku i innych przedmiotach niejezykowych.

PODSUMOWANIE

Podsumowujac, ¢wiczenie pisemnych form wypowiedzi w nauczaniu dwujezycz-
nym jest zadaniem kompleksowym. Jego trudnoé¢ moze polegaé na wieloaspek-
towym i aktywizujacym przygotowaniu przed samym pisaniem eseju, wyposa-
zeniem uczniéw nie tylko w wiedze geograficzng, ale i terminologie w jezyku
angielskim z poziomu CALP.

Innym efektem pisania omawianych form jest wzmocnienie wéréd uczniow
kluczowych kompetencji porozumiewania si¢ zaréwno w jezyku obcym, jak i ro-
dzimym. Z kolei dzieki wspoélpracy pomiedzy nauczycielami geografii i jezykow
obcych uczniowie moga doswiadczy¢ holistycznego podejscia do nauki. Wyko-
rzystanie zblizonych umiejetnosci na réznych przedmiotach daje uczniom moz-
liwo$¢ transferu umiejetnosci, co jest pozadane na dzisiejszym rynku pracy. Wy-
powiedzi pisemne pozwalaja takze na pelniejsze zweryfikowanie tresci, ktérych
uczymy, gdyz uczniowie w trakcie pisania moga korzysta¢ z tego, czego uczg sie
zarédwno w jezyku angielskim, jak i polskim.
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Olga Bulatowicz

WPROWADZENIE TEZ BADAWCZYCH DO
PROCESU NAUCZANIA GEOGRAFII POPRZEZ
STRUKTURALNA MODYFIKACJE PROGRAMU NA
POTRZEBY INTERNATIONAL BACCALAUREATE
MIDDLE YEARS PROGRAMME

WPROWADZENIE

Opracowanie prezentuje przyklad autorskiego podejscia do organizacji treéci na-
uczania oraz procesu dydaktycznego geografii w zakresie podstawowym w liceum
ogolnoksztalcacym. Proponowane modyfikacje pozwalaja na nauczanie przed-
miotu zgodnie z wytycznymi International Baccalaureate Middle Years Program-
me. Zaproponowane nizej rozwiazania ulatwiajg uczniom dostrzezenie powiazan
i zaleznosci przyczynowo-skutkowych, zaréwno pomiedzy elementami $rodowi-
ska przyrodniczego, jak i dziatalno$cia czlowieka determinowana warunkami na-
turalnymi oraz wynikajacymi z niej przeksztalceniami srodowiska naturalnego.
Middle Years Programme jest to drugi etap najbardziej popularnego wsréd
dostepnych systeméw edukacji miedzynarodowej: International Baccalaureate.
Poprzedza go Primary Years Programme przewidziany dla uczniéw w wieku 3-12
lat, a cykl konczy Diploma Programme przygotowujacy do egzaminu maturalne-
go. Pomysl na edukacje wedlug wspélnej podstawy programowej realizowanej
na terenie réznych panstw jest rozwijany od 1962 r., a na poczatku 2024 r. ofe-
rowany byt (na wszystkich lub tylko wybranych etapach) w ponad 5700 szkotach
rozmieszczonych w 160 krajach'. Pierwsza szkola na terenie Polski przystgpita
do programu w 1993 r., a sposrdd 69 szkél oferujacych przynajmniej jeden z eta-
péw edukacyjnych wedlug wytycznych International Baccalaureate Organiza-
tion, Middle Years Programme w roku szkolnym 2023/2024 jest dostepny w 18
placéwkach. MYP wspomaga réwniez rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie

! Szczegodlowe informacje o calym systemie edukacyjnym IB dostepne sg na stronie in-
ternetowej: www.ibo.org.
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jezykiem angielskim, ktérego elementy pojawiaja si¢ na wiekszosci przedmiotéw
nauczanych w systemie dwujezycznym (dla Diploma Programme jezykami wio-
dacymi sg angielski, francuski lub hiszpanski).

WYZWANIE

Od samego poczatku pracy nauczyciela geografii w szkotach ponadpodstawowych
(od 2005 r.) towarzyszylo mi wrazenie, ze sposob organizacji treéci geograficz-
nych prezentowany w programach nauczania i skorelowanych z nimi podreczni-
kach utrudnia mi pokazanie powigzan przyczynowo-skutkowych w przestrzeni
geograficznej (Rozporzadzenie MEN 2002). Pozytywng zmiane w tym zakresie
przyniosty zapisy podstawy programowej dla gimnazjow i szkél ponadgimnazjal-
nych (Rozporzadzenie MEN 23.12.2008), niestety juz nieobowigzujacej. W zad-
nym z dostepnych programéw nauczania geografii nie znalaztam przestrzeni na
wprowadzenie wlasnej narracji?, ktéra dalaby mi szanse na wykorzystanie mojego
osobistego stylu pracy. Rozwigzanie problemu podsunety wytyczne miedzynaro-
dowego programu edukacyjnego International Baccalaureate Middle Years Pro-
gramme (IB MYP Guide 2014), o czym nizej w rozdziale dotyczacym pracy kon-
cepcyjnej. Szkola, w ktérej obecnie pracuje, w 2022 r. uzyskala autoryzacje do tego
programu, przewidzianego dla uczniow w wieku 13-16 lat. Wraz z wdrozeniem
MYP konieczne stalo si¢ pogodzenie systemdéw edukacji miedzynarodowej i pol-
skiej poprzez zrealizowanie tre$ci podstawy programowej geografii w zakresie
podstawowym w ciagu tylko dwdch pierwszych lat nauki w liceum. Dwa ostatnie
lata obejmuje juz IB Diploma Programme przygotowujacy uczniéw do egzaminu
maturalnego wedtug osobnego sylabusa, jednolitego dla wszystkich szkoé! obecnie
w 160 panstwach (IB DP Guide 2017). Etap IB Middle Years, podobnie jak IB
Primary Years, bazuje na lokalnych podstawach programowych poszczegélnych
panstw, w ktdrych zlokalizowane sg szkoty. Miedzynarodowe wytyczne szczego-
lowo precyzujg jednak sposéb nauczania. Powinna to by¢ edukacja holistyczna,
kiadaca nacisk na wspdlprace, prezentacje, projekty, kreatywnos¢, wolontariat,
a takze wycigganie wnioskéw z wilasnych doswiadczen w procesie uczenia sie.
Niezbedne jest wspoétgranie poszczegélnych przedmiotdéw, wymuszone miedzy in-
nymi poprzez konieczno$¢ miedzyprzedmiotowej korelacji organizacji procesu na-
uczania i tworzenie zadan interdyscyplinarnych (laczacych tresci np. geografii i je-
zyka polskiego, matematyki i chemii). Program zaktada potrzebe wszechstronnego
ksztalcenia wrazliwo$ci miedzykulturowej oraz interakcji ucznia z otoczeniem.
Zapisy polskiej podstawy programowej przedmiotu uporzadkowane sg w dzia-
ty odpowiadajgce dyscyplinom geograficznym. Przykiadowo w czesdci z zakresu
geografii fizycznej osobne podrozdziaty dotycza atmosfery, hydrosfery, biosfery,

2 Encyklopedia PWN definiuje narracje jako wypowiedZ majgcq na celu przedstawienie zda-

rzeti w okreslonym porzqdku czasowym i przyczynowo-skutkowym (...), wraz z powigzanymi
ze zdarzeniami postaciami i Srodowiskiem (...).
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litosfery (Rozporzadzenie MEN 14.02.2017). Kolejnos¢ tre$ci w podstawie pro-

gramowej pozostaje zazwyczaj hiezmieniona na etapie przygotowania progra-

moéw nauczania i skorelowanych z nimi podrecznikéw. W zakresie podstawowym

nauczania geografii w szkotach ponadpodstawowych w praktyce oznacza to:

- wklasie 1 - podstawy kartografii i treci geografii fizycznej ogélnej;

- wklasie 2 - tresci geografii spoleczno-ekonomicznej i politycznej;

- w klasie 3 — powrdt do geografii fizycznej i spoleczno-ekonomicznej z odnie-
sieniem do Polski.

Przy zastosowaniu powyzszego ukladu tre$ci w programach nauczania i pod-
recznikach utrudnione jest pokazanie, jak czlowiek wykorzystuje warunki natu-
ralne, zwlaszcza gdy geografia fizyczna i spoteczno-ekonomiczna sg zaplanowane
na osobne lata nauki. Taki ukfad tresci w programach nauczania i podreczni-
kach utrudnia takze prezentacje zagadnien z zakresu edukacji globalnej®, do kto6-
rych wyjasnienia nauczyciele geografii maja kompetencje i przestrzen wynikaja-
cg z podstawy programowej (Podstawa programowa... 2018). Ogélnoswiatowym
wyzwaniem zagrazajacym rozwojowi spoleczno-gospodarczemu sa np. zmiany
klimatyczne i ich skutki, takie jak migracje wynikajace z antropogenicznych
przeksztalcen $rodowiska naturalnego. Trzymajac sie powyzszego ukladu tresci,
rozmowa o naturalnych procesach ksztattujacych klimat odbytaby sie w klasie
I, wzmocniony przez czlowieka efekt cieplarniany bytby omdéwiony pod koniec
klasy II, a migracje wymuszone przez skutki zmian klimatycznych w rozdziale
o ludnosci przypadajacym na poczatek klasy II (Dziedzic i in. 2019).

Zaplanowanie tresci dotyczacych geografii Polski na koniec cyklu edukacyj-
nego ma uzasadnienie w klasach, w ktérych geografia nauczana jest w zakre-
sie rozszerzonym, gdy jest pretekstem do powtarzania treéci przed egzaminem
maturalnym. Jednak uczniowie klas z geografiag nauczang w zakresie podstawo-
wym bardzo rzadko decyduja si¢ na podejscie do egzamin maturalnego. Nie ma
tez przeciwskazan do pokazania geografii Polski bezposrednio na tle globalnych
proceséw zarowno fizycznogeograficznych, jak i politycznych, spotecznych i eko-
nomicznych. Do$wiadczenie prowadzenia zaje¢ dydaktycznych nauczyto mnie,
ze w toku pracy nad geografig fizyczna (w klasie I) czy spoteczno-ekonomiczng
ogodlna (w klasie II) zazwyczaj od razu pojawiajg si¢ pytania uczniéw: a jak to jest
w Polsce? Korzystajac z programéw nauczania skonstruowanych wedlug wyzej
omoéwionego ukliadu tresci, a za nimi podrecznikéw, nauczyciel pozbawiony jest
wsparcia w postaci odpowiednich Zrédel informacji w podreczniku.

3 Edukacja globalna definiowana jest jako dziafania edukacyjne na rzecz podniesienia swia-
domosci i zrozumienia probleméw globalnych oraz wspdlzaleznosci migdzy paristwami (Usta-
wa 16.09.2011).
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PRACA KONCEPCYJNA

Praca nad autorskim uktadem tresci geograficznych dostosowanym do potrzeb
IB Middle Years Programme polegata na pogrupowaniu poszczegélnych punktow
podstawy programowej nauczania geografii wedtug zalozonych przeze mnie wat-
kéw narracji, w porzadku w jakim zamierzatam opowiedzie¢ uczniom o $wiecie
(nauczyciel staje si¢ tu wiec narratorem). W systemie IB MYP punktem wyjscia
do konstruowania planéw dzialdéw (unit planners) sa tzw. statement of inquiry, czyli
zdania okreslajace sposéb, w jaki w danym dziale prezentujacym wiedze przed-
miotowa beda pokazane wybrane przedmiotowe koncepty gtowne i powigzane
oraz kontekst globalny*. Zdanie to mozna okre$li¢ jako teze badawcza. Tabela 1
prezentuje moj pomysl na pogrupowanie tresci geograficznych w dzialy, a tabela 2
zawiera szczegdlowy plan jednego z dziatéw, z uwzglednieniem poszczegdlnych
punktéw podstawy programowej geografii w zakresie podstawowym (Podstawa
programowa... 2018). Jedynie rozdziat pierwszy podstawy programowej: I. Zrédta
informacji geograficznej, technologie geoinformacyjne oraz metody prezentacji danych
przestrzennych: obserwacje, pomiary, mapy, fotografie, zdjecia satelitarne, dane liczbo-
we oraz graficzna i kartograficzna ich prezentacja nie zostal technicznie rozlozony

Tabela 1. Propozycje dzialéw geografii w zakresie podstawowym

Punkty podsta-
Tytul dzialu - Wy programo-
Teza badawcza/iB Myp | LrZyporzadkowane tresci geograficzne, wej (Podstawa
o w tym zagadnienia edukacji globalnej
statement of inquiry. programowa...
2018)
Ziemia - planeta Wplyw Ziemi jako ciata we Wszechswiecie II.1-5;
z atmosfera - ,
. na warunki atmosferyczne, rzezbe po- 1I1.1-7; V.3;
Change in the amount of Sun | __. : : S
. wierzchni oraz warunki dla rozwoju zycia VI1.3; XIII.10;
energy reaching Earth causes | . . : .
;o . i cztowieka. Zmiana klimatu. XIV.5-6;
the diversity of climates.
Skad masz zywnos$¢? Czynniki wplywajace na ilo$¢ i jakos¢ do- VI1-2 4
Humans need to manage stepnej zywnosci. Zrownowazone zarzadza- o
. . . o - X.1-5; XIIL.3;
food production systems nie zasobami do produkcji zywnosci. Wyle-
. .. . s XV.7-9;
sustainably. sianie, produkty ekologiczne i fair trade.
Wody stodkie Znaczenie wéd stodkich dla funkcjonowa- IV.1, 4-6;
Humans and freshwater cau- | nia ludzi. Wplyw dzialalno$ci czlowieka na | V.3; XIIIL.2, 8;
se each other to change. zmiany w wodach stodkich. XIV.7-10;

*  Dla geografii, umieszczonej w systemie IB w grupie przedmiotéw humanistycznych
Individuals and societies (wraz z ekonomia, historig, psychologia, filozofig, socjologia),
koncepty gléwne to: zmiana; globalne interakcje; systemy; czas, miejsce i przestrzen.
Sugerowane koncepty powigzane to: przyczyna i skutek; réznorodnos¢, sieci, procesy;
kultura; globalizacja, prawidlowosci i trendy; skala; nieréwno$ci; zarzadzanie i inter-
wencja; sita; zréwnowazony rozwoj. Konteksty globalne: tozsamosci i relacje; orienta-
cja w czasie i przestrzeni; osobista i kulturowa ekspresja; globalizacja i zréwnowazony
rozwoj, sprawiedliwo$¢ i rozwdj (IB MYP Guide 2014).
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Wody stone Znac;eme wod stonych w gospodarcg 1V.2-3: V.3;
. cztowieka. Konsekwencje eksploatacji
Oceanic processes and . .. ) . X.6; XII.4;
ekonomicznej moérz i oceanéw. Znaczenie
patterns create network for transportu morskiego. Zaniecayszezenie XIIL.6; XV.12;
humans. P 80 Y XVIL.1-2;
oceanow.
Miejsce poszczegdlnych typdw skal na tle
Ekonomia oparta na ruchéw plyt litosfery. Zastosowanie wy- L.1-7;
skalach branych skal w poszczegdlnych sektorach | V.1, 2, 4; XI.1-7
Natural resources need to be | przemyslu tradycyjnego i zaawansowanych XIIL.4, 9;
managed carefully to bring | technologii. Skutki dziatalnoéci gérniczej | XIV.1-4; XV.10,
economic power. dla $rodowiska naturalnego i warunkéw 11;
zycia ludzi. Zrédla energii.
Populacja ciekawskiego
homo sapiens Réznorodnosé spoteczno-kulturowa (kregi | VIIL.2-5, 9-11;
Differences in human popu- | kulturowe) stymulujgca ruch turystyczny. XII.5; XIIL.5;
lation and culture bring both | Formy ochrony przyrody i zréwnowazony | XIV.11; XV.1-3,
disparities and chance for rozwdj turystyki. 13-14;
equity.
Urbanizacja Miasta tworza zaréwno szanse, jak i zagro-
Changes in human settle- zenia. Rozwdj miast. Wyludnianie obsza- VIIL1, 12-15;
ments create obstacles for réow wiejskich. Degradacja krajobrazu. XIIL.1, 7; XV.6;
sustainability. Smog.
Historia w rozwoju spo- s .
leczno-ekonomicznym Wplyw wydarzen hlstoryczny§h na rozwoj VII.1-8; VIII.6-
) - spoteczno-ekonomiczny. Zalezno$¢ migra-
History shapes the conditions cii od svtuacii politvezne: i ekonomiczne: 8; XV.4;
for human development. ) ytuagt politycznej )-
Globalna warto$¢
1nformac].1 . Znaczenie informacji dla dziatalnosci eko- | IX.1-6; XV.5;
Change of information : - . L
nomicznej czlowieka. Globalizacja. XII.1-3;
systems shape the global
interactions.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie MYP Individuals and societies guide (2014) i podstawy

programowej geografii (2018).

pomiedzy proponowane dzialy, poniewaz okresla umiejetnosci, ktére moga by¢
¢wiczone wielokrotnie przy okazji wprowadzania innych treéci, np. przy wiekszo-
$ci tematdw nauczyciele korzystajg z map tematycznych w podreczniku i atlasie,
dostepnych w Internecie narzedzi GIS do przegladania danych i analizy zdje¢
satelitarnych. Jego zapisy powtorzylyby sie w wiekszo$ci dziatow.

Jak juz zaznaczytam, pogodzenie wymogdw systemdéw edukacji miedzynaro-
dowej i polskiej wymusilo zrealizowanie tre$ci podstawy programowej geografii
w zakresie podstawowym w ciggu tylko dwdch pierwszych lat nauki w liceum.
Dwa ostatnie lata obejmuje IB Diploma Programme przygotowujacy uczniéw do
egzaminu maturalnego wedlug osobnej podstawy programowej. W szkole, w kto-
rej pracuje, siatka godzin lekcyjnych przewiduje 1 lekcje geografii tygodniowo
w klasie pierwszej (25-30 godzin w ciggu roku szkolnego) i 2 godziny lekcyjne
w klasie drugiej (55-60 godzin). Rozdzielajac tresci do poszczegdlnych dzialdw,
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staratam sie stworzy¢ bloki dydaktyczne mozliwe do zrealizowania w ramach
8-10 lekcji (jedynie dzial Urbanizacja jest krétszy). Jesli zastosowac si¢ do wyzej
wymienionej siatki godzin, w praktyce oznacza to realizacje w pierwszej klasie
trzech z dziewieciu dzialéw przedstawionych w tabeli 1 (np. Ziemia — planeta
z atmosferg; Wody stone; Wody stodkie).

Dzial Wody stodkie zaprezentowany w tabeli 2, podobnie jak dzial Urbaniza-
cja, stwarza wiele mozliwosci do zastosowania narzedzi GIS opartych na zdje-
ciach satelitarnych do analizy zmian w §rodowisku geograficznym. Oba rozdziaty

Tabela 2. Szczegétowy plan dziatu Wody stodkie

Teza badawcza/IB MYP
statement of inquiry

Punkty podstawy programowej
(Podstawa programowa... 2018)

Humans and freshwater
cause each other to change.
Znaczenie wdd stodkich

dla funkcjonowania ludzi.
Wplyw dziatalnosci czto-
wieka na zmiany w wo-

dach stodkich.

Tematy lekcji:

1. Zasoby wody na Ziemi.
Zrédta wody stodkiej
dla cztowieka.

2. Zmiany w rozmieszcze-
niu lodu na Ziemi.

3. Rzezba glacjalna.

3. Zréznicowanie rzek na
Ziemi.

5. Rzezbotworcza dziatal-
nos¢ rzek.

6. Skutki inwestycji
hydrologicznych
dla srodowiska
geograficznego.

7. Znaczenie gospodarcze
rzek i jezior.

8. Wplyw zmian w hy-
drosferze na zycie
cztowieka.

IV.1. wyjasnia zréznicowanie rodzajéw i wielkosci zasobow
wod na Ziemi oraz we wlasnym regionie;

IV.4. wyjasnia zréznicowanie sieci rzecznej na Ziemi;

IV.5. wyjasnia proces powstawania lodowcéw i przedstawia
ich wystepowanie na Ziemi;

IV.6. przedstawia wplyw zanikania pokrywy lodowej w ob-
szarach okolobiegunowych na gospodarke, zycie miesz-
kancéow i ich tozsamo$¢ kulturows;

V.3. charakteryzuje gléwne procesy zewnetrzne modelujace
powierzchnig Ziemi (erozja, transport, akumulacja) oraz
skutki rzezbotworczej dziatalnosci rzek, wiatru, lodow-
céw, ladolodu i mérz oraz wietrzenia;

XIV.7. identyfikuje cechy sieci rzecznej Polski oraz na pod-
stawie zrédel informacji weryfikuje hipotezy dotyczace
perspektyw rozwoju zeglugi rzecznej w Polsce;

XIV.8. wykazuje znaczenie przyrodnicze, spoleczne i gospo-
darcze, w tym turystyczne jezior oraz sztucznych zbiorni-
kéw na obszarze Polski;

XIV.9. wyjasnia przyczyny i skutki niedoboru wody w wy-
branych regionach Polski;

XIV.10. dokonuje analizy stanu $rodowiska w Polsce i wla-
snym regionie oraz przedstawia wnioski z niej wynikaja-
ce, korzystajac z danych statystycznych i aplikacji GIS;

XIIL.2. ocenia wplyw wielkich inwestycji hydrologicznych
(np. Zapory Trzech Przetomdéw na Jangcy, Wysokiej Tamy
na Nilu, zapory na rzece Omo zasilajacej Jezioro Turkana)
na $rodowisko geograficzne;

XIIL.8. identyfikuje konflikty intereséw w relacjach czto-
wiek—$rodowisko i rozumie potrzebe ich rozwiazywania
zgodnie z zasadami zréwnowazonego rozwoju oraz
podaje wiasne propozycje sposobéw rozwigzania takich
konfliktow.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie MYP Individuals and societies guide (2014) i Podstawy

programowej... (2018).
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sa przeze mnie wykorzystywane do zadan terenowych w skali lokalnej. Sprzyja
temu polozenie naszej szkoly w miescie poszerzajacym swoje strefy peryferyjne,
doswiadczajacym migracji wewnetrznych i zewnetrznych. Koryto niewielkiej rze-
ki w obrebie miasta daje szanse obserwacji zaréwno na odcinkach naturalnych,
jak i uregulowanych.

Autorskie propozycje watkéw zawarte w tabeli 1 sg jednymi z wielu mozli-
wych do ulozenia (np. tematy dotyczace biosfery moga by¢ zwigzane z tematami
o klimatach kuli ziemskiej, o rolniczym uzytkowaniu ziemi lub formach ochrony
przyrody). Dopuszczalne jest tez przestawianie kolejnosci realizacji dzialéw. To
ostatnie rozwiazanie stosuj¢ najczesciej w odpowiedzi na aktualne wydarzenia
(np. erupcje wulkanu), aby wzmocni¢ zaangazowanie uczniéw.

PODEJSCIE DO OCENIANIA

Dodatkowym wyzwaniem przy adaptacji do programu miedzynarodowego 1B
MYP bylo zaprojektowanie do kazdego z rozdzialéw form oceniania sprawdzaja-
cych poziom wyksztalcenia umiejetnosci wedlug kryteriow:

* Wiedza i rozumienie.

* Badanie.

* Komunikacja.

* Myslenie krytyczne.

Zadanie to zmotywowalo mnie do czeéciowej rezygnacji z klasycznych spraw-
dzianéw wiedzy w ukladzie horyzontalnym na rzecz zadan w uktadzie werty-
kalnym. Te ostatnie sprawdzaja zazwyczaj wiedze z waskiego zakresu tresci (np.
ograniczona przestrzennie znajomo$¢ typéw klimatéw albo demografii tylko
wybranego kraju), ale z mozliwoscig dostrzezenia powigzan przyczynowo-skut-
kowych. W ten sposéb uczniowie majg takze szans¢ tworzenia wypowiedzi na
zawezony temat, np. tylko jednego biomu w danym klimacie, czynnikéw lokali-
zacji tylko jednego zaktadu przemystowego. Do realizacji takich zadan sprawdza
sie metoda projektu, niekoniecznie bardzo rozbudowana w formie i czasie wyko-
nania (przyktadowe zadania w tabeli 3). Czas na przygotowanie zadania przewi-
dziany jest w trakcie lekcji, pozwala na poglebienie znajomosci tematu, za ktore
odpowiada uczen, a ukonczone zadanie podlega ocenie. Przy nieszablonowych
autorskich zadaniach istotne jest wprowadzenie szczegblowej instrukcji wyko-
nania oraz dokfadne okre$lenie kryteriéw sukcesu. Sprawdziany w klasycznym
wydaniu wciaz sg stosowane, ale sa krétsze, rzadko trwaja cala godzine lekcyjna.
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Tabela 3. Przyktady zadan projektowych

. . . Kryterium oceniania
Dziat Opis zadania MYP
Lo Zadanie projektowe typu GRASPS*: projekt A..Wledza. .
Ziemia - . Jun . : 1 rozumienie
laneta ulotki dla turystow informujacej o odmiennych B. Badanie
P warunkach klimatycznych w miejscu, do ktérego | ~ .
z atmosfera o bierai C. Komunikacja
«wy j2 D. Myélenie krytyczne
Przepis na danie — analiza pochodzenia i gléw- A. Wiedza
Skad masz |nych obszaréw upraw uzytych produktéw roélin- | i rozumienie
zywno$¢? | nych oraz hodowli zwierzat, z ktérych pozyskano |B. Badanie
sktadniki. C. Komunikacja
. . . .. |A. Wiedza
Analiza genezy i zastosowania oraz konsekwencji |* . .
. 3 . i rozumienie
Ekonomia |wydobycia wybranego mineratu. Formularz de- B. Badanie
opartana | cyzyjny: czynniki lokalizacji wybranych zaktadéw | ~ -
o . . C. Komunikacja
skatach przemystowych w wojewoddztwie, w ktérym B. Badanie
polozona jest szkota. D. Myglenie krytyczne
Populacja | Projekt gry o tematyce ludno$ciowej (praca A..Wledza. .
. . . . : L i rozumienie
ciekawskie- | w grupie, technika gry dowolna). Esej: Do jakie- C. Komunikacia
go homo go stopnia turysta jest w stanie pozna¢ kulture ’ <49
sapiens odwiedzanego miejsca? C. Komunikacja
’ D. Myélenie krytyczne
Fotograficzne portfolio najblizszej okolicy (takze
na podstawie zdje¢ online, np. Google Street B. Badanie
Urbanizacja | View) ukazujace przyklady probleméw poruszo- |C. Komunikacja
nych w dziale (konieczna lista haset kluczowych |D. Myélenie krytyczne
do wyboru).
Historia Infografika/arkusz informacyjny formatu A4 A. Wiedza
W rozwoju | pokazujacy wartosci wybranych wskaznikow i rozumienie
spolecz- rozwoju ekonomicznego oraz migracji w wybra- | B. Badanie
no-ekono- |nym panstwie (lub poréwnanie dwéch panstw), |C. Komunikacja
micznym opatrzony komentarzem ucznia. D. Myslenie krytyczne

*

Pod skrétem nazwy zadania kryja sie: Goal — cel; Role — rola; Audience — odbiorca;

Situation — sytuacja; Product — produkt, efekt; Standards — kryteria sukcesu. W tym
zadaniu uczen wciela si¢ w posta¢ wykorzystujacg wiedze przedmiotowa do wygene-
rowania produktu spetniajacego okreslone standardy.

EWALUACJA INNOWAC(]I

Wprowadzona przeze mnie innowacja organizujaca tresci nauczania wokot autor-
skich tez badawczych ma na celu podniesienie jako$ci procesu nauczania geogra-
fii. Generuje jednak takze trudnosci, zaréwno dla nauczyciela, jak i ucznia.

Na rynku wydawniczym brak raczej podrecznika wspierajacego nauczyciela
w pracy wedlug autorskiego ujecia programu podobnego do zaprezentowanego
w moim artykule. Moim rozwigzaniem jest podrecznik typu vademecum, jeden
na caly cykl ksztalcenia, wspomagany atlasem geograficznym oraz zasobami
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internetowymi. Wymaga to od ucznidéw zdyscyplinowania w prowadzeniu nota-
tek i oznaczania tematéw z réznych rozdzialéw vademecum, zaprojektowanych
jako repetytorium przed maturga. W dostepnych publikacjach tego typu, podobnie
jak w podrecznikach, réwniez zachowany pozostaje uklad tresci wynikajacy z ko-
lejnosci zapiséw podstawy programowej (Blaszczykiewicz, Mazur 2023).

W sytuacji gdy uczen przeniesie sie¢ do innej klasy lub szkoty, traci ciagtos¢ na-
uczania przedmiotu, ktére rozpoczal wedlug autorskiej koncepcji programowe;j.
Moze to pociggnaé za soba konieczno$¢ samodzielnego wyréwnania roéznic pro-
gramowych i dodatkowych egzamindéw w szkole, do ktérej uczen si¢ przeniesie.

Wprowadzenie indywidualnego ujecia treéci programowych daje nauczycie-
lowi szanse wykorzystania wlasnych mocnych stron, jak chociazby dyscyplina
geograficzna specjalizacji wybranej w trakcie studiéw. Bedzie to jednak trudne
zadanie dla nauczyciela, dla ktérego geografia jest przedmiotem uzupelniajacym,
a nie wiodacym (pierwszym wyuczonym, ktéremu poswiecil caty cykl studiow
magisterskich). Moze wiec, cho¢ nie musi, by¢ mniej przygotowany merytorycz-
nie do takiego zadania.

Zmiana organizacji calego cyklu ksztalcenia geograficznego jest zadaniem
pracochtfonnym i czasochlonnym. Proponuje wprowadzenie mojej koncepcji na
poczatek w mniejszej skali i w obrebie tylko geografii fizycznej albo spoleczno-
-ekonomicznej. Takie ujecia na probe mogg by¢ podobne do zaproponowanych
przeze mnie w dziatach Ziemia — planeta z atmosferq i Historia w rozwoju spoteczno-
-ekonomicznym (tab. 1).

PODSUMOWANIE PROJEKTU

Doswiadczenie zawodowe oraz wywiady z uczniami podpowiadajg mi, Ze en-
cyklopedyczne podejscie zaréwno do prezentacji, jak i sprawdzania wiedzy jest
jedng z przeszkoéd dla zaangazowania wspoélczesnych uczniéw w proces dydak-
tyczny i zniecheca do nauki przedmiotu. Proponowane tu autorskie podejscie do
organizacji procesu nauczania geografii w szkole ponadpodstawowej w zakresie
podstawowym jest formg kompromisu pomiedzy wymogami realizacji polskiej
podstawy programowej wedlug wytycznych miedzynarodowego programu edu-
kacyjnego oraz pokazaniem znaczenia geografii jako dyscypliny naukowej. Aby
stworzy¢ przestrzen prezentacji powigzan w $rodowisku geograficznym, mu-
sialam ograniczy¢ ilo§¢ wiadomosci o przestrzeni geograficznej prezentowanej
uczniom oraz przyswajanej przez nich w ramach wykonywania zadan stuzacych
ocenianiu (np. dotyczacej tylko kilku wybranych miast czy panstw). Zakladam,
ze pokazujac $ciezki zdobywania i analizy informacji w pracach projektowych,
udostepniam narzedzia do samodzielnego poglebiania wiedzy geograficznej.
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Z LEKC(CJI ZYCIA W MIESCIE

WPROWADZENIE

Wspoblczesna geografia szkolna powinna by¢ przedmiotem ttumaczacym $wiat
w kazdej skali przestrzennej — przedmiotem wyjaséniajacym prawidlowosci pro-
cesow przyrodniczych, spolecznych, gospodarczych, dokonujacych sie¢ w powia-
zaniu ze sobg i razem tworzacych przestrzen naszego zycia. Zrozumienie rela-
¢ji miedzy poszczegdlnymi elementami $rodowiska geograficznego, zwigzkow
przyczynowo-skutkowych taczacych rézne fakty ma fundamentalne znaczenie
w ksztaltowaniu naszego odpowiedzialnego funkcjonowania w srodowisku.

Ta specyficzna rola geografii jako przedmiotu szkolnego ma szczegélne zna-
czenie edukacyjne w odniesieniu do obszaréw stanowiacych miejsca zamieszka-
nia uczniéw. To tu wtasnie warto zaczaé¢ ttumaczenie $wiata, co moze okazaé
sie dla uczniéw zajeciem frapujacym i czesto wykazujacym, ze ich wczedniejsza
znajomo$¢ otoczenia byla tylko pozornie dobra. Niezwykle istotnym pozytywem
takiej edukaciji jest ksztaltowanie u mlodych ludzi §wiadomosci naszego wplywu
na otoczenie — wpltywu, ktéry mozna wykorzysta¢ do prawidtowego kreowania
przestrzeni, z uwzglednieniem jej potencjalu i ograniczen oraz zauwazajac nasze
mozliwosci jej wzbogacenia. Paleta tematéw wartych takiej realizacji jest bardzo
szeroka i moze mie¢ rézny zakres w réznych miejscach.

Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie propozycji tak wlasnie
pomyslanych zaje¢ szkolnych, dotyczacych jednego z istotnych obecnie zagad-
nien. Tereny zieleni miejskiej — w tym zalozeniu obiekt obserwacji i dziatan - to
element przestrzeni niezwykle wartosciowy, a jednoczesnie bardzo podatny na
niszczenie i w wielu miejscach niedoceniany, kurczacy si¢ z powodu ekspansji
terené6w zabudowanych. Niezwykle wazne jest upowszechnianie $wiadomosci,
ze zielony potencjal miasta juz teraz jest bezcenny, a w przyszlosci bedzie mie¢
jeszcze wigksza wartos¢, zatem powinien by¢ nalezycie chroniony i w miare moz-
liwosci wzbogacany. Odpowiednio zaprojektowane lekcje moga mie¢ w tych dzia-
taniach wielkie znaczenie. Zajecia takie moga by¢ bardzo warto$ciowe zaréwno
ze wzgledu na cel, jak i tre$¢ oraz forme.
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ROLA OBSZAROW ZIELENI W MIESCIE

Rola obszaréw zieleni w miescie jest nie do przecenienia. Odpowiednio ksztalto-
wane i powiazane ze sobg parki, skwery, ciagi drzew, trawniki mogg bardzo ko-
rzystnie oddzialywaé¢ na warunki termiczne, wilgotno$ciowe, wiatrowe, aerosani-
tarne, nie tylko najblizszych osiedli, ale i calego miasta (Kopacz-Lembowicz i in.
2003). Tereny te umozliwiajg tez retencje wody opadowej, co zmniejsza ryzyko
lokalnych podtopien i odciaza system kanalizacji burzowej po ulewach. Ponadto
obszary zieleni §wietnie nadajg si¢ do odpoczynku, w tym zdrowej aktywnosci
mieszkancéw miasta, a takze sa miejscem zycia zwierzat. Bezsprzeczne jest row-
niez upiekszenie przestrzeni, jakie daje szata roélinna.

Co istotne, obecne mozliwosci technologiczne pozwalaja wzbogaci¢ zielen
miejska o nowe formy nawet tam, gdzie pozornie nie ma juz wolnego miejsca
w gesto zabudowanych dzielnicach. Zielone torowiska, fasady i dachy pozwa-
laja zwigkszy¢ obszar korzystajacy z ustug ekosystemowych zieleni miejskiej,
a zarazem daja szanse na jakze pozadang wielofunkcyjno$é poszczegdlnych
fragmentéw przestrzeni miasta. W dobrze kreowanym mie$cie dobiera sie tez
odpowiednio elementy zieleni, aby jak najpelniej mogly minimalizowa¢ pro-
blemy $rodowiskowe zaznaczajace si¢ w danym miejscu — tak np. w miejscach
o utrudnionym odplywie wody opadowej doskonale mogg sie¢ sprawdzi¢ ogrody
deszczowe, a zastgpienie tradycyjnych trawnikéw przez taki kwietne moze oka-
za¢ sie prostym, lecz bardzo skutecznym sposobem zwiekszenia funkcjonalnosci
danego terenu.

Korzys$ci wynikajace z obecnosci réznych, umiejetnie wykorzystywanych form
zieleni miejskiej sa coraz bardziej cenione i coraz czesciej wyceniane, z reguly na
niebagatelne kwoty, nawet jesli zakres wyceny dotyczy tylko wybranych uslug
ekosystemowych (Szczepanowska, Sitarski 2015). Zielong infrastrukture zaczyna
sie powszechnie uwaza¢ za orez miasta nie tylko w walce z niektérymi typowymi
obecnie problemami obszaréw zurbanizowanych (jak trudne warunki odczuwal-
ne zwlaszcza w czasie letnich upatéw, duze zanieczyszczenie powietrza, powo-
dzie btyskawiczne po ulewach), ale i za narzedzie pozwalajace na adaptacje do
zaznaczajacej si¢ zmiany klimatu. Taka strategia przejawia sie w podejsciu wielu
miast §wiata, w tym w miejskich planach adaptacyjnych przygotowanych w la-
tach 2017-2019 przez 44 najwicksze polskie miasta (Plany adaptacji... 2018).

Na podstawie takich przestanek mozna wysnu¢ wniosek, ze kreatorzy prze-
strzeni maja $wiadomos¢ bezcennosci zieleni miejskiej i wobec tego jej przyszlos¢
jest zapewniona. W takim przekonaniu moga utwierdzaé rézne informacje o ini-
cjatywach stuzacych wzbogacaniu szaty roslinnej miast. Skala niektérych moze
wydacé sie ogromna (jak Milion drzew dla Warszawy). Za szczegélnie wazne mozna
uznac te, ktore sg efektem zabiegéw mieszkancéw miast (cho¢by w ramach podej-
mowania decyzji o wykorzystaniu budzetu obywatelskiego), poniewaz $§wiadczy
to o duzej liczbie oséb doceniajacych obecnosé zieleni w otoczeniu. Nietrudno
znalez¢ tez przyklady potwierdzajgce starania wiadz réznego szczebla o nasadze-
nia nowych drzew (ryc. 1).
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Jednak baczni obserwatorzy zy-
cia lokalnych spoteczno$ci zapewne
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miejskiej jest bardzo wiele, ale zwykle

wpisuja si¢ w pewien schemat czestego wyobrazenia o wiasciwym wykorzystaniu
przestrzeni miasta. W tym schemacie wazng role odgrywa che¢ utworzenia od-
powiednio duzej przestrzeni mozliwej do wykorzystania pod parkingi lub rézne
wydarzenia kulturalne. Bardzo czesto eksponuje si¢ mozliwos¢ wyeksponowania
fasad otaczajacych plac budynkéw albo uczynienia przestrzeni placu wygodniej-
sza do uzytkowania przez mieszkancéw miasta i turystéw. Niekiedy pada hasto
potrzeby odtworzenia historycznej funkgeji placu (z czym ktéci sie nieraz pdzniej-
szy sposéb jego wykorzystania — cho¢by parkingi na placach majacych odtwarza¢
funkcje $redniowieczne). Nierzadko zdrowe drzewa sg usuwane pod absurdal-
nym w tym konteks$cie hastem potrzeby rewitalizacji miejsca (czyli przywrdcenia
mu zycia). Zielen miejska czesto staje tez na przeszkodzie réznym inwestycjom
budowlanym i z tego powodu jest usuwana. Na drzewa rosnace blisko budynkéow
wyrok moze by¢ wydany, poniewaz komu$ moga one ogranicza¢ widok z okna
lub doptyw $wiatta do mieszkania czy zagrazaé bezpieczenistwu w czasie burzy.
Powody wycinania drzew w miastach sg tak liczne, ze mozna utworzy¢ caly ich
katalog (Mencwel 2020).

Te niekorzystne tendencje maja wplyw nie tylko na warunki lokalne. Moga
one zagraza¢ prawidiowemu funkcjonowaniu systeméw przyrodniczych duzych
miast, zwlaszcza tam, gdzie nastepuje uszczuplenie czy skrocenie klinéw ziele-
ni siegajacych od pozamiejskich terenéw naturalnych w strone centrum (Bla-
zejczyk i in. 2014). W takiej sytuacji typowy skutek to pogorszenie warunkow
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odczuwalnych i aerosanitarnych w dzielnicach $rédmiejskich. O tym, ze takie
zmiany zagospodarowania terenu nie stanowig jedynie hipotetycznej mozliwosci,
lecz sa zagrozeniem realnym, $wiadcza zmiany sposobu uzytkowania gruntow
w obrebie korytarzy nawietrzajacych Warszawy w latach 1992-2015 (Osinska-
-Skotak, Zawalich 2016). W tym okresie w kazdym z warszawskich korytarzy za-
znaczyt sie wzrost udziatu powierzchni zabudowanych kosztem terenéw zieleni.

Zestawianie licznych przykladow pozytywnych i negatywnych trendow
w ksztattowaniu powierzchni biologicznie czynnych w miastach moze prowadzi¢
do wniosku, ze w pewien sposob tendencje te si¢ réwnowaza. Nie bylby to wnio-
sek stuszny. O wiele wiekszy ciezar gatunkowy majg trendy negatywne, przede
wszystkim z powodu znacznie szybszych i trudnych do odwrécenia $rodowisko-
wych zmian lokalnych (a czasem ponadlokalnych).

Niekorzystne zmiany wywolane usunieciem terenéw zieleni, zwtaszcza drzew,
sg mozliwe do stwierdzenia niemal natychmiast. Powierzchnia pozbawiona osto-
ny koron drzew i zaplytowana jest wystawiona na doplyw promieniowania sto-
necznego i znacznie latwiej si¢ nagrzewa (w stopniu zaleznym od wiasciwosci
materiatu tworzgcego powierzchnie czynna), co w sloneczne letnie dni tworzy
przestrzen, w ktdrej warunki odczuwalne dalekie sa od komfortowych. W takim
miejscu nie mozna liczy¢ na zmniejszenie stezenia zanieczyszczen powietrza lub
ograniczenie hatasu, co nalezy do pakietu ustug ekosystemowych zapewnianych
przez tereny zadrzewione. Po ulewnym opadzie nie ma tu naturalnej retencji
wody. Te utracone wraz z wycieciem drzew funkcje moga by¢ cze$ciowo odzy-
skane przez wprowadzenie réznego rodzaju instalacji i urzadzen, jednak zadne
z tych rozwigzan nie bedzie tak wielofunkcyjne jak zdrowe drzewa, a suma tych
rozwigzan okaze sie zapewne tylko kosztowna namiastkg tego, co byto na tym
obszarze przed jego przeksztalceniem. Poza wszelkimi wycenami bedzie tez stra-
ta w sferze emocjonalnej — wielu mieszkancéw miast postrzega drzewa jako waz-
ny element swej przestrzeni zycia i dotkliwie odczuwa ich wycinanie.

Niekiedy tworcy i realizatorzy projektéw zakladajacych wyciecie drzew prze-
konuja, ze ten ubytek zostanie zrekompensowany nowymi nasadzeniami, z liczbg
mtodych drzewek nawet wieksza niz liczba wycietych starych drzew. Jesli usu-
wane drzewa byly zdrowe, to w istocie jest to tylko uluda rekompensaty. Mlode
drzewko nie wytworzy tyle tlenu i nie pochlonie takiej ilosci zanieczyszczen, jak
zdrowe, dorodne, starsze drzewo. Réwniez pod wzgledem innych ustug ekosyste-
mowych mlode drzewka, zwlaszcza posadzone w do$¢ duzej od siebie odleglosci,
nie mogg sie réwna¢ z zespolem drzew dojrzalych. Dodatkowym problemem sg
dla nich niedogodne warunki miejscowe. Przewaznie misa odslonigtego grun-
tu, w ktorej osadzone zostaje mlode drzewko, ma rozmiary zbyt mate, jak na
jego potrzeby, co w polaczeniu z czestym w przebudowanym terenie obnizeniem
zwierciadla wod gruntowych skutkuje niedostatecznym zaopatrzeniem drzewka
w wode. Obcigzeniem jest dla niego réwniez zanieczyszczenie powietrza i gruntu
(Kulesza, Lubiarz 2017). W istocie kazde z tak usytuowanych drzewek walczy
o zycie i dopiero po latach moze petni¢ rézne ustugi ekosystemowe. O ile jego
walka o Zycie zostanie zwienczona sukcesem, co wcale nie jest pewne — znaczna
cze$¢ mtodych sadzonek zamiera w ciggu kilku lat.
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Starsze drzewa réwniez sa w miescie narazone na presje niekorzystnych wa-
runkéw srodowiskowych — z tego powodu cze$ciej chorujg i zyja krocej. Dotyczy
to szczegblnie drzew rosnacych pojedynczo w otoczeniu silnie zabudowanym.
Lepiej radzg sobie zespoty dojrzalych, zdrowych drzew, stanowigce pewne eko-
systemy w skali lokalnej.

Z tych wszystkich wzgledéw decyzje odnoszace sie do terenéw zieleni w mia-
stach powinny by¢ gruntownie przemyslane, aby odpowiednio postrzegaé cele
krétkoterminowe i diugoterminowe, mniejszej i wiekszej rangi. Warto w postrze-
ganie tych probleméw angazowaé mieszkancéw miasta, w tym miodziez szkolng,
dla ktorej tereny zieleni w miescie moga by¢ miejscem waznych z wielu wzgledow
lekgji.

LEKCJE DOTYCZACE TERENOW ZIELENI MIEJSKIEJ —
KORZYSCI DYDAKTYCZNE

Za podstawowe elementy edukacji mlodziezy w zakresie geografii traktuje sie
m.in. wieloaspektowe postrzeganie przestrzeni geograficznej (Rozporzadzenie MEN...
2018). Do waznych celéw zalicza si¢ takze wykorzystanie waloréw wychowawczych
geografii oraz rozumienie potrzeby racjonalnego gospodarowania w srodowisku geogra-
ficznym zgodnie z zasadami zrdwnowazonego rozwoju.

Wszystkie te cele sa mozliwe do osiagniecia (i warte tego), jesli obiektami
zainteresowania ucznidéw uczynié tereny zieleni miejskiej. Ponadto zajecia takie
mogg by¢ realizowane z wykorzystaniem réznych metod dydaktycznych w spo-
sob aktywizujacy ucznidéw i inspirujacy do dziatania. Mozliwa jest tez (a nawet
pozadana) wspolpraca nauczycieli réznych przedmiotéw (biologii, podstaw
przedsiebiorczosci).

Obiekty zainteresowania nie musza by¢ duze (jak parki). Idealnym obszarem
badan jest mozaika terenéw o réznej zwartosci zabudowy, miejsc pokrytych roz-
nego rodzaju nawierzchnig oraz terendéw naturalnych, w tym réznych obiektow
i form zieleni. Najprostszym i najlepszym rozwigzaniem jest zainteresowanie
ucznidow ich otoczeniem - terenem szkoly i jej najblizszym sasiedztwem oraz
innymi miejscami znanymi im z codziennej aktywnosci. Jedli w tak zakrojonym
obszarze nie ma zadnych terenéw zieleni, mozna rejon badan poszerzy¢, ale tylko
o tyle, ile jest to konieczne. Takie podejscie pozwala osiggnaé wszystkie zaklada-
ne cele dydaktyczne, a przy tym ma ten niewatpliwy walor, ze uczniowie znaja to
miejsce, zatem mogg rozumie¢ specyficzne uwarunkowania dokonujacych si¢ tu
proces6w i moga by¢ zaangazowani emocjonalnie w zycie lokalnej spolecznosci.

Juz sama dyskusja na temat funkcji petnionych przez miejscowe tereny zieleni
bedzie doskonalym sposobem rozwijania umiejetnosci postrzegania i rozumienia
otoczenia. Do takich zaje¢ niepotrzebne jest specjalne przygotowanie uczniow —
zapewne kazdy na podstawie wiasnego doswiadczenia poda co najmniej jeden
argument $wiadczacy o korzy$ciach z obecnosci terenéw zieleni dla mieszkan-
cow pobliskich osiedli. Zbiorcza lista takich argumentéw moze by¢ dla uczniow
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zaskakujaco dluga i z pewnoscia bedzie zawiera¢ punkty dotyczace funkcji unika-
towych, trudnych do spelnienia przez inny rodzaj obszaru.

Niezwykle warto$ciowe z wielu wzgledéw moga si¢ okazaé zajecia terenowe
(nawet na obszarze przylegtym do szkoly) dotyczace roli terenéw zieleni w ksztal-
towaniu warunkéw termicznych, wilgotnosciowych i wiatrowych. W zajeciach ta-
kich mozna wykorzysta¢ proste przyrzady pomiarowe, takie jak termohigrometr
(pomiary temperatury i wilgotno$ci wzglednej powietrza), anemometr (pomiary
predkosci wiatru) czy pirometr (pomiary temperatury gruntu i znajdujacych sie
na nim obiektéw).

Wyjatkowo bogaty i pobudzajacy do przemyslen material daje choéby krotka se-
ria pomiaréw pirometrem. W stoneczny letni dzien pozwala ona stwierdzi¢ ogrom-
ne zréznicowanie temperatury podloza w terenie stanowigcym mozaike réznego
rodzaju powierzchni naturalnych i przeksztalconych. R6znice miedzy temperaturg
zmierzona w réznych miejscach mogg by¢ dla uczniéw szokujaco duze (ryc. 2),
co nieodmiennie zacheca ich do kolejnych pomiaréw i okreslania prawidtowosci.
Najbardziej oczywisty bedzie z pewnoscia wniosek, ze w pelni sezonu wegeta-
cyjnego w sloneczne, gorace dni obszary zieleni stanowia znacznie chiodniejsze
fragmenty miasta niz duze powierzchnie pokryte asfaltem czy betonem. Wniosek
wydaje si¢ malo odkrywczy, ale jego waga jest znacznie wigksza, gdy wynika on
z wlasnych badan terenowych. Poza tym szczegbélowos¢ takich badan moze by¢
znaczaco zwiekszona przez wziecie pod uwage stopnia zwartoéci drzewostanu,

Ryc. 2. Temperatura réznych fragmentéw podloza w miejskim parku. Warszawa-Ursus,

20 sierpnia 2023 r., poludnie
Fot. B. Kicinska
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jego skladu gatunkowego, fazy rozwoju i kondycji, innych powierzchni biologicz-
nie czynnych (trawniki, taki kwietne, zielence) oraz innych powierzchni budu-
jacych rozpatrywany obszar (pokrytych materialami sztucznymi). Stwierdzane
prawidlowosci powinny by¢ ttumaczone. Warto by brat w nich udzial biolog, dla
ktoérego tego typu zajecia moga by¢ dobrg okazja do oméwienia wybranych funk-
cji zyciowych roélin i ich wplywu na warunki panujace w otoczeniu (dodatkowo
uczniowie moga nauczy¢ sie rozpoznawa¢ niektdre gatunki roélin).

Uzupelnieniem pomiaréw terenowych moga by¢ wlasne obserwacje uczniow
dotyczace niektérych problemoéw $rodowiskowych i roli terenéw naturalnych
w ich ograniczaniu. Dotyczy to przede wszystkim typowego na obszarach zabu-
dowanych ograniczenia mozliwosci retencji wody opadowej w sposéb nieutrud-
niajacy funkcjonowania miasta. Mieszkajac na danym obszarze, nie sposéb nie
identyfikowa¢ miejsc, w ktérych po ulewnym opadzie zwykle gromadzi sie woda,
co powoduje trudnosci w przemieszczaniu sie czy nawet lokalne podtopienia. La-
two zauwazy¢, ze dotyczy to przede wszystkim obszaréw pokrytych nawierzch-
nia sztuczna. Powierzchnie biologicznie czynne sg enklawami znacznie mniejszej
intensywnosci takich probleméw.

Dopelnieniem tego typu obserwacji moze by¢ analiza obcigzenia rozpatry-
wanego obszaru hatasem (na podstawie wiasnych spostrzezen uczniéw lub
mapy akustycznej, jesli jest dostepna) oraz zanieczyszczeniem powietrza (jesli
sg dostepne dane z pobliskich punktéw pomiarowych). Réwniez taka analiza do-
prowadzi do wniosku, zZe tereny zieleni pozwalaja na ograniczenie problemow
w miescie.

Opisane zajecia — w calodci lub chocby tylko wybrane ich moduty — pozwalajg
ich uczestnikom zauwazy¢ wielofunkcyjnosé i unikatowo$¢ terendw zieleni jako
elementu przestrzeni miasta. To wazne spostrzezenie (w dodatku bedace wyni-
kiem wtasnej pracy badawczej) moze by¢ niezwykle cenne w ksztaltowaniu po-
staw mtodych cztonkéw spotecznosci — postaw, ktore bedg wazne réwniez w ich
dorostym zyciu.

Swiadomo$¢ waznosci terendw zieleni pozwala w racjonalny, czesto krytycz-
ny sposéb postrzega¢ inicjatywy ograniczania terendéw zieleni miejskiej i prze-
znaczania tych terenéw pod budowe nowych drég, osiedli, wielkopowierzch-
niowych centréw handlowych. Zwolennicy takich inwestycji czesto przekonujg
do korzysci wynikajacych z przeksztalcenia przestrzeni. Zapewne wiele z tych
projektéw istotnie zastuguje na realizacje lub nawet jest w danym miejscu ona
bardzo potrzebna. Wazne jednak, by mie¢ swiadomo$¢, ze usuniecie zieleni po-
woduje zmiany niemal nieodwracalne, zatem nalezy dokona¢ bardzo rzetelnego
zestawienia oczekiwanych zyskéw i koniecznych do poniesienia strat (w skali
dtugoterminowej, a nie tylko krétkoterminowej). Osoba, ktéra sama przekonata
sie 0 uzytecznosci terenéw naturalnych w miescie, bedzie z wiekszg rozwagg roz-
patrywaé pomyst ich uszczuplenia (jako tworca projektéw zmian w przestrzeni
miejskiej) lub z wiekszym przekonaniem bedzie apelowa¢ o takg rozwage (jako
mieszkaniec takiego miejsca).

Zajecia dotyczace roli zielonej infrastruktury w miescie warto rozszerzyé
o przedstawienie duzej réznorodnosci obiektéow ZI i zasadno$ci wykorzystania



130 Bozena Kicinska

réznych rozwigzan przy specyficznych problemach srodowiskowych i odmien-
nych uwarunkowaniach lokalnych. Praktyczng lekcja Zycia w mieScie moze by¢
wskazanie réznych mozliwych drog staran o zielen miejska. Dzieki temu ucznio-
wie moga do pewnego stopnia pozna¢ zakres kompetencji poszczegélnych wtadz
i instytucji. Moga tez stwierdzi¢, ze drobne elementy ZI relatywnie latwo jest
implementowa¢, starajac si¢ o ich sfinansowanie ze srodkéw budzetu obywatel-
skiego (przy przekonaniu dostatecznie duzej liczby mieszkancéw). W niektérych
miejscach mogag réowniez realizowa¢ wilasne pomysty na niewielkie obiekty ZI,
w czym pomaga bogata literatura przedmiotu, w tym praktyczne informacje poda-
wane np. na stronach internetowych Fundacji Sendzimira czy projektu Klimada.

DOSWIADCZENIA Z PROJEKTU ZROZUMIEC ZNANE,
DOSTRZEC NIEZNANE - JAK GEOGRAFIA TEUMACZY SWIAT?

Przykladem zastosowania w praktyce niektérych przedstawionych pomystéw dy-

daktycznych moze by¢ projekt Zrozumiec znane, dostrzec nieznane — jak geografia ttu-

maczy swiat?, prowadzony w okresie od stycznia 2022 r. do stycznia 2024 r. w ra-
mach programu Ministra Edukacji i Nauki pod nazwa Nauka dla spoleczeristwa.

Projekt byt realizowany przez Wydzial Geografii i Studiéw Regionalnych Uni-
wersytetu Warszawskiego. Odbiorcéw stanowito okoto 600 uczniéw z wybranych
w procesie rekrutacji 22 réznego rodzaju szkét ponadpodstawowych z calej Polski.

W ramach projektu realizowano zadania w czterech blokach tematycznych.
Kazdy blok skladal si¢ z trwajgcego 2 godziny lekcyjne wyktadu i réwniez 2-go-
dzinnych warsztatéw odbywanych po 10-14 dniach od wykladu. Zajecia te pro-
wadzono zdalnie. Po zakonczeniu calego cyklu zaje¢ w siedzibie danej szkoly
nastepowalo podsumowanie dziatan projektowych.

Jeden z blokéw tematycznych projektu (prowadzony przez autorke niniejsze-
go artykulu) nosit tytut Czy klimat miasta mozna ,poprawic”? Wyklad w ramach
tego bloku stuzyt przedstawieniu przyczyn i skutkéw specyfiki klimatu lokalnego
miasta oraz mozliwosci jego poprawy przez wykorzystanie réoznych form zielonej
infrastruktury. Po wyktadzie zadaniem uczniéw byto:

1) wyszukaé¢ w swoich miejscowo$ciach tereny i obiekty, w ktérych warto za-
stosowac ZI, by ztagodzi¢ problemy $rodowiskowe, zwiekszy¢ funkcjonalnosé
obszaru lub upiekszy¢ go;

2) zaproponowa¢ konkretne rozwigzania i przedstawi¢ ich oczekiwane skutki.
Pomysty te byly przedstawiane na warsztatach i wtedy tez dyskutowano o za-
sadnos$ci proponowanych rozwigzan i mozliwo$ciach ich wprowadzenia.
Zajecia te, cho¢ krétkie i prowadzone zdalnie, okazaly sie dla wiekszos$ci grup

uczniowskich warto$ciowe i inspirujace.

Uczniowie sami wyszukiwali miejsca, ktdre chcieliby zmieni¢ z wykorzysta-
niem zielonej infrastruktury. Z reguty pracowali w grupach liczacych po kilka
oséb, a kazda grupa zajmowala sie innym miejscem.
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Bardzo wiele z przedstawionych pomystéw $§wiadczylo o $wietnym zrozumie-
niu przez uczniéw omawianych na wykladzie zagadnien i umiejetnosci zastosowa-
nia zdobytej wiedzy w praktyce. Uczniowie trafnie diagnozowali rézne problemy
Srodowiskowe i prawidiowo dobierali rodzaj zielonej infrastruktury jako $rodek
zaradczy (wWyjatkowo czesto byly to przypadki lokalnych probleméw z odprowa-
dzaniem wody opadowej). Zauwazali takze miejsca, w ktérych wprowadzenie zie-
leni poprawitoby warunki odczuwalne, zwiekszatoby estetyke przestrzeni, datoby
szanse na lepsze wykorzystame jej potencjatu. W llcznych wypadkach obiektem
zainteresowania stawala si¢ macierzysta szkola i jej bezposrednie otoczenie lub
pobliskie place. Najczesciej postulowano wprowadzanie ogrodéw deszczowych,
parkéw kieszonkowych, fak kwietnych, zielonych przystankéw, zielonych fasad
i dachow. Uczniowie dokumentowali swa prace zdjeciami i pokazywali lokaliza-
cje omawianych obszaréw na planach miast.

Nierzadko zakres prezentowanej tresci znacznie wykraczal poza standardowy.
Bardzo czesto uczniowie wyszukiwali dodatkowe Zrédta wiedzy na temat réznych
form ZI, by wzmocni¢ uzasadnienie potrzeby zastosowania danego rozwigzania.
Wiele grup wykorzystato rézne programy komputerowe do sporzadzenia wizuali-
zacji proponowanej zmiany (ryc. 3). Niektorzy pokusili si¢ nawet o sporzadzenie
przyblizonego kosztorysu przedsiewziecia. W czasie warsztatéw nierzadko do-
skonale zauwazalne byto zaangaZzowanie uczniéw w prace.

Ryc. 3. Wizualizacja uczniowskiego projektu parku kieszonkowego w sasiedztwie
ul. Torunskiej w Inowroctawiu
Zrédto: Konrad Swiatkowski, Mikotaj Waséniewski, uczniowie II LO w Inowroclawiu.

Do$¢ czesto prezentacja na warsztatach nie stanowila zakonczenia dzialan
projektowych. Zajecia podsumowujace projekt w poszczegdlnych szkotach od-
bywaly sie zwykle z udzialem gosci, w tym przedstawicieli lokalnych wtadz sa-
morzadowych. W wielu miastach mlodziez wykorzystala te okazje, by nie tylko
pochwali¢ sie swoimi dokonaniami, ale zaapelowac¢ o ich realizacje, bardzo umie-
jetnie uzasadniajac swe zdanie.

Niektorzy poszli jeszcze dalej:

- milodziez I Liccum Ogodlnoksztalcacego w Tomaszowie Mazowieckim obszer-
nie przedstawita swoje pomysty na zmiany w miescie (réwniez w zakresie dru-
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giego bloku tematycznego projektu, dotyczacego proceséw spotecznych) na

posiedzeniu plenarnym Rady Miasta w czerwcu 2022 r. — na razie efektem jest

decyzja o utworzeniu zielonych przystankéw przy ulicy Warszawskiej;

- milodziez II Liceum Ogdlnoksztalcacego w Konskich nawiazata kontakt z oso-
bami odpowiedzialnymi za drugi etap rewitalizacji ich miasta i zaprezentowa-
ta swoje zdanie na temat pozadanego kierunku zmian (zostalo to odebrane
z duzym zainteresowaniem);

— uczniowie II Liceum Ogdlnoksztalcacego w Gizycku jeszcze przed zakoncze-
niem dziatan projektowych nawigzali kontakt z burmistrzem i przedstawili
swoje oczekiwania co do potrzeby rewitalizacji niektérych fragmentdéw miasta;

- uczniowie I Liceum Ogolnoksztatcacego w Opocznie dostownie wzieli sprawy
w swoje rece, podejmujac probe utworzenia zielonej $ciany na terenie swej
szkoty.

Mozliwe, ze lista pozytywnych skutkéw dziatan projektowych bedzie jeszcze
dluzsza. Kontakty z nauczycielami opiekujacymi si¢ uczniami uczestniczacymi
w projekcie pozwalaja stwierdzi¢, ze rozne inicjatywy jeszcze trwaja lub beda
podjete.

PODSUMOWANIE

Opisany pomyst dydaktyczny moze by¢ stosowany znacznie czesciej, przy roz-
nym zakresie autorskiej koncepcji, zaleznie od warunkéw terenowych, dostep-
nosci sprzetu pomiarowego, wieku uczniéw i liczebno$ci ich grupy, mozliwosci
wlaczenia do wspdtpracy nauczycieli innych przedmiotéw (przede wszystkim
biologii). Jednak nawet realizacja wybranych elementéw tego modutu moze by¢
wartosciowa.

Podstawowym efektem zaje¢ o takiej tematyce jest poglebienie wiedzy
uczniéw na temat proceséw dokonujgcych sie w naszym najblizszym otoczeniu.
Jeszcze wieksza wage ma inny skutek — wskazanie naszych mozliwosci ksztat-
towania otoczenia. Wyrazem ich zrozumienia mogg by¢ uczniowskie projekty
poprawy warunkéw lokalnych z wykorzystaniem zielonej infrastruktury (a przy
tym ich przygotowywanie rozwinie kreatywno$¢ uczniéw i moze poprawic¢ ich
opanowanie technik komputerowych). Jesli dodatkowo podjete zostang proby
wprowadzenia w zycie przygotowanych projektéw, efektem bedzie poglebienie
przez uczniéw znajomosci zasad regulujgcych zycie miasta i kompetencji poszcze-
golnych jego organéw. Gdyby proby takie zostaly zwienczone sukcesem, kolejna
warto$cig dodana bedzie wzrost poczucia sprawczoséci mtodych ludzi. Uogélnia-
jac, efektem zaje¢ moze by¢ powiazany ciag réznego rodzaju korzysci, z ktérych
kazda kolejna jest coraz cenniejsza.

Zakres zagadnien mozliwych do realizacji wedtug podobnego ogdlnego sche-
matu moze by¢ bardzo szeroki. W opisanym projekcie na tych samych zasadach
i z tak samo zadowalajacym skutkiem prowadzone byly zajecia dotyczace proce-
sow spotecznych w naszych miastach (Wites 2022).
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Wszystkie tego typu inicjatywy maja wazny wspdlny cel. Przygotowuja
uczniéw do przyjecia ,prawa do miasta” (Harvey 2012) czy — szerzej — prawa do
odpowiedzialnego wspétdecydowania o przestrzeni, w ktoérej funkcjonujemy.
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,GEOGRAFIA SZCZESCIA”.
JAKIE METODY WARTO STOSOWAC
NA LEKCJACH GEOGRAFII, ABY INACZE]J UCZYC
O SWIECIE?

WPROWADZENIE

Opracowanie jest refleksja doradcy metodycznego, nauczyciela geografii z diugo-
letnim stazem nad problemami, wyzwaniami oraz dobrymi praktykami w szkole.

Dlaczego ,geografia szczescia”? Inspiracjg do tytulu byta ksigzka E. Weinera
(2009) — dziennikarza i autora bestselleréw, ktéry poszukiwat i opisywal miejsca,
w ktérych ludzie czujg sie szczesliwi. Wobec krytyki szkoly jako miejsca naby-
wania podstawowych kompetencji przez dzieci i mlodziez, takze krytyki jakosci
tres$ci owych kompetencji, idac za sugestia Weinera, mozna szkote uczyni¢ prze-
strzenig poszukiwania szczescia, zwlaszcza na lekcjach geografii. Geografia jako
przedmiot ma ogromny potencjal by rozwija¢ i pielegnowaé ciekawos¢ $wiata.
Przykladem moze by¢ m.in. wiedza o ekonomicznych wskaznikach takich jak:
PKB, HDI, MPI, ktére mozna poszerzy¢ o te opisujace $wiat i ukazujace wiele
innych atrakcyjnych aspektéw zycia, jak: World Happiness Report.

Aby geografia byta postrzegana jako przedmiot wazny i atrakcyjny, z wiedza
uzyteczng w zyciu codziennym, oparta na doswiadczeniach z Zycia uczniéw,
ogromne znaczenie ma motywacja nauczycieli do uzytecznego realizowania ce-
léw ksztalcenia geografii przez wiaczanie do swej pracy nowych — atrakcyjnych
i innowacyjnych metod. Stad zalozenie, Ze przydatno$¢ wiedzy geograficznej
i umiejetnie rozbudzona ciekawo$¢ $wiata u uczniéw moglyby stworzy¢ warunki
do nauczania, ktére nie wywolujg stresu ani pytan uczniéw typu Po co mi to?,
a jednocze$nie uczyni zycie ucznia w szkole bardziej szczesliwym. By geogra-
fia jako przedmiot stawala sie ,geografig szczescia”, nalezy réwniez uwzgledni¢
zmiane pokoleniowg obserwowang we wspolczesnej szkole. Dotyczy ona nie tyl-
ko samych uczniéw, reprezentantéw pokolenia Z i Alfa, ale tez ich rodzicéw. Isto-
ta owej réznicy tkwi w dynamicznym rozwoju nowych technologii, ktére wraz
z pojawieniem si¢ Internetu i smartfona sg dla uczniéw rzeczywistoscia, w ktorej
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zyja od najmtodszych lat. Rodzg si¢ zatem pytania: Jak pracowac na lekcjach geo-
grafii, by zwiekszy¢ nie tylko poziom wiedzy i umiejetnosci, ale réwniez zaan-
gazowanie uczniéw? Jak polgczyé nowe technologie i umiejetno$¢ wiasciwego
ich wykorzystania z punktu widzenia procesu dydaktycznego? Jak wykorzystaé
do$wiadczenia uczniéw w procesie uczenia sie? I wreszcie: Jak rozwija¢ kompe-
tencje kluczowe, by uczniowie (pdzniej tez studenci) odnalezli si¢ na rynku pracy
w szybko zmieniajacej sie¢ rzeczywistosci, uwzgledniajac kompetencje przysziosci
i powstawanie nowych zawoddéw?

Drugi czlon tytulu — Jakie metody warto stosowaé na lekcjach, aby inaczej uczyc¢
o swiecie? — kieruje uwage na odpowiedni, nowatorski sposéb osiagania efektow
ksztalcenia, rozumianych nie tylko jako konkretna wiedza geograficzna, ale row-
niez szeroko pojety rozwdj ucznia, w tym kompetencje przydatne w zyciu czlo-
wieka XXI w., zwane kompetencjami jutra (Seligman, Kellerman 2023).

Przez ostatnie cztery lata autorka zajmowata sie problemem zaangazowania
uczniéw i nauczycieli w prace na zajeciach, m.in. biorac udzial w dwoéch mie-
dzynarodowych projektach (2018, 2019-2020), zdobywajac certyfikat Leadership
Lenpassion oraz szkolac rady pedagogiczne. Priorytetem byto poszukiwanie od-
powiedzi na wyzej postawione pytania i wypracowanie wlasciwych edukacyjnych
rozwigzan. Kilka najefektywniejszych metod i technik ksztalcenia, ktére gteboko
angazujg uczniéw na lekcjach geografii, zostalo przedstawionych w niniejszym
opracowaniu. Sg to: metoda dociekan filozoficznych z dzie¢mi i mtodzieza (P4C),
rutyny widocznego myslenia, metoda pracy w pieciu obszarach i algorytmia za-
rzadzania 1.4.16. To ostatnie narzedzie zostalo zaadaptowane przez autorke do
praktyki szkolnej z biznesu i dotyczy refleksji nad tym, jak uczymy sie i przygoto-
wujemy do egzaminu maturalnego juz od pierwszych lekcji w szkole ponadpod-
stawowej. Poza nimi, do listy angazujacych metod sprawdzajacych si¢ w pracy
z uczniem pokolenia Z czy Alfa, nalezg gamifikacja i wszelkie metody dialogicz-
ne, zwtaszcza debaty.

O ZAANGAZOWANIU UCZNIOW I NAUCZYCIELI

XXIX LO w Lublinie i Spoteczna Szkota Podstawowa im. Klonowica w Lublinie
(autorka pracowata w obu) realizowaly miedzynarodowe projekty pn. Challenging
Extremism: Using Philosophy for Children to develop critical thinking and media literacy
in the classroom (2018) i Engaging the Disengaged in Transition. Using Philosophy for
Children and forum theatre to develop critical thinking and reduce early school leaving
(2019), we wspotpracy z Liverpool World Centre, Nykdping Antropolis oraz In-
stytutem Globalnej Odpowiedzialnosci. Projekty mialy na celu zwiekszenie za-
angazowania mlodziezy w szkotach ponadpodstawowych w uczenie sie tak, by
miata ona mozliwo$¢ ukoniczenia ich, a poprzez udzialt w dodatkowych aktyw-
nosciach — lepszy start w dorostym zyciu. Drugim waznym aspektem udzialu
uczniow w projektach bylo rozwijanie krytycznego myslenia — jednej z najwaz-
niejszych kompetencji cztowieka w XXI w. W ramach drugiego projektu ¢wiczono
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dwie metody pracy, w sposéb szczegdlny mocno angazujace miodziez w czasie
zajeé. Pierwsza z nich byly dociekania filozoficzne z dzie¢mi i mlodziezg (P4C).
Druga metodg byt Teatr Forum — metoda wywodzgca sie z Ameryki Poludniowej
dotyczaca problemu radzenia sobie w sytuacji opresji.

W trakcie reahzac]l projektu pojawilo si¢ pytanie o zaangazowanie jako proces
z udzialem ucznidw i nauczyc1e11 Skierowalo ono uwage koordynatoréw projektu
na badania nad zaangazowaniem jako postawg istotng dla efektéw ksztalcenia.
Kluczowe okazaly sie prowadzone przez Instytut Gallupa badania z wykorzysta-
niem narzedzia Q 12. W badaniu zastosowano 12 pytan dotyczacych czterech ob-
szardéw: podstawowych potrzeb pracownika, wsparcia menedzera, rozwoju oraz
pracy grupowej (https://www.questionpro.de/pl/mitarbeiter-engagement-befra-
gung-gallup-ql12/). Bazujac na ogélnodostepnych kwestionariuszach Instytutu,
skonstruowano wiasny kwestionariusz ankiety do sprawdzenia poziomu zaan-
gazowania nauczycieli i uczniéw szkét bioracych udzial w projektach. W efek-
cie badan, ktérymi objeto pracownikéw pedagogicznych szkoty (33 osoby z rad
pedagogicznych) i mtodziez (163 uczniéw), uzyskano odpowiedzi, z ktérych wy-
nikatlo, ze na zaangazowanie ucznia duzy wplyw ma zaangazowanie nauczyciela
(analogicznie jak zaangazowanie pracownikéw w firmie zalezy od zaangazowania
lidera). Poza tym sama $wiadomo$¢ tego, jak si¢ definiuje zaangazowanie i ja-
kie wynikaja z tego przestanki, z jakimi uwarunkowaniami jest ono powigzane,
sprawia, ze mozemy spojrze¢ na ten problem z zupelnie nowej strony. Wypro-
wadzone wnioski wskazaly, Ze nie mozna oczekiwaé zaangazowania mlodziezy,
nie bedac zaangazowanym nauczycielem. Zgodnie z definicjg Stownika jezyka pol-
skiego pracownika jako zaangazowanego okre$lamy woéwczas, gdy wykazuje on
emocjonalne po$wiecenie i przywiazanie odczuwane w stosunku do organizacji.
Zaangazowanie musi by¢ zatem zgodne z wolg pracownika oraz nie moze by¢
stanem chwilowym. Przejawia si¢ ono m.in. wykonywaniem zadan na poziomie
Wwyzszym niz wymagane minimum, zadowoleniem z pracy, checig wykonywa-
nia pracy, checia rozwoju, odpowiedzialno$cia za prace, przywiazaniem do niej
(Drzewiecki 2024).

Studia nad tematem ,,zaangazowania” doprowadzily autorke do opracowania
szkolenia dla rad pedagogicznych, na ktérym uczestnicy rozmawiajg o motywa-
¢ji w ujeciu motywacji 3.0 wedlug Daniela Pinka o teoretycznych i praktycznych
aspektach zaangazowania oraz poznajg metody pracy angazujace ucznidow. Szko-
lenie jest rowniez czasem na refleksje o tym, jak zmienita si¢ rzeczywisto$¢ szkol-
na po pandemii i w czasie pracy zdalnej. Do tej pory przeprowadzono 28 szkolen
rad pedagogicznych zwigzanych z tym tematem.

METODY I TECHNIKI PRACY Z UCZNIEM
NA LEKCJACH GEOGRAFII

Nie ma jednej skutecznej metody czy techniki uczenia sie, bo kazdy uczy si¢ ina-
czej. Zmiana metod pracy z uczniem pokolenia Alfa jest konieczna, aby nauczyciele
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czuli, Zze ich praca przynosi efekty, a uczniowie chetniej angazowali sie w prace
na lekcji. Warto wiedzie¢, jak sie uczy¢, by nauka byta jak najbardziej efektywna.
Zatem warto poszukiwa¢ metod i technik adekwatnych do zmieniajacej sie rze-
czywisto$ci, innowacyjnych, adaptowanych przez nauczycieli z réznych obszaréw
praktyki spolecznej, np. z biznesu czy innych krajéw. W opracowaniu oméwione
zostaly metody i techniki pracy, ktére przyczyniaja si¢ do rozwoju kompetencji
uczniéw, zwlaszcza ,,miekkich”, oraz do ksztalcenia krytycznego myslenia, tak
potrzebnego w zyciu w $wiecie ,nadmiaru dostepnosci” (Paul 2024). Bedg to
w kolejnosci: dociekania filozoficzne z dzie¢mi i mtodzieza (P4C), rutyny widocz-
nego myslenia, praca w pieciu obszarach i algorytmia zarzgdzania.

Dociekania filozoficzne z dzie¢mi i mlodziezg (P4C)

Jedng z ciekawych metod pracy z uczniami jest metoda dociekan filozoficznych,
zwana filozofowaniem z dzie¢mi i mtodziezg (Philosophy for Children). O filozo-
fowaniu dzieci pisata M. Szczepska-Pustkowska (2008). P4C — philosophy for chil-
dren, sprawdza sie na lekcjach wszystkich przedmiotéw, a szczegdlnie na geogra-
fii podczas realizacji tematéw z zakresu geografii spoleczno-ekonomicznej. Dla
wspolczesnej edukacji uporzadkowal jej przebieg M. Lipman - profesor filozofii
Uniwersytetu Columbia w Nowym Jorku.

Program Lipmana zmienia srodek cigzkosci w nauczaniu, nauczyciel jest moderatorem
pilnujacym toku wywodu i kultury w przedstawianiu swoich racji. Nie przekazuje wiedzy,
tym bardziej swoich pogladow, tylko wyksztalca u uczniow umiejetnos¢ samodzielnego
nabywania i organizowania wiedzy o Swiecie — czyli daje przystowiowq wedke (Monkie-
wicz-Cybulska 2015).

Metoda ,filozofowania z dzie¢mi i mlodzieza” ksztaltuje:

- nawyk samodzielnego poprawnego rozumowania,

- $wiadomo$¢ wlasnej niewiedzy i zainteresowania §wiatem,

- sztuke stawiania pytan i potrzebe szukania na nie odpowiedzi,

- umiejetnos$¢ formulowania wiasnego stanowiska i jego argumentacji,
- wyobraznie i kreatywnos¢,

- umiejetnos$¢ prowadzenia dialogu.

Wspolnota dociekajaca to uczniowie klasy. Nauczyciel pelni role moderatora
i jest raczej wycofany, oddaje przestrzen do dyskusji uczniom. Uczniowie beda
wspolnie poszukiwaé odpowiedzi na pytanie filozoficzne, ktére sami zaproponuja
i wybiorg, przy czym nie moze to by¢ pytanie zamkniete. Potrzebujemy wiec do-
brze dobranego stymulusa (bodzca), ktérym moze by¢ rowniez fragment tekstu
z podrecznika do geografii, zdjecie, film itp. Do dociekan niezbedny jest inny
uktad przestrzeni — grupa dociekajaca siedzi w kregu, w ktérym kazdy moze na-
wiaza¢ kontakt wzrokowy z inng osoba. Sprzyja to budowaniu relacji pomiedzy
samymi uczniami, pomiedzy uczniami i nauczycielem.

Wyrdznia sie nastepujgce etapy dociekan filozoficznych (materiaty szkolenio-
we — Sapere 2018):

* Przygotowanie.

* Przedstawienie materialu wyj$ciowego (stymulus — bodziec do dociekania).
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* (Czas na indywidualne myslenie.

* Tworzenie pytan (indywidualnie, w parach lub w grupach — w zaleznosci

od liczby uczestnikéw zajec).

* Przedstawienie pytan.

*  Wspdlne wybieranie pytania.

* Pierwsze przemyslenia.

* Dyskusja (rozwinigcie tych mysli).

* Ostatnie przemyslenia.

Wazng czeécia tej metody jest refleksja na koniec zaje¢: Jak nam poszto? Czy wy-
bralismy dobre pytanie? W podsumowaniu warto wykorzystac pytania (tab. 1) przy-
gotowane przez brytyjski zespdt z grupy Sapere, szkolacej nauczycieli i uczniow
w szkolach Wielkiej Brytanii, ktérzy przystapili do projektu zwigzanego z wdra-
zaniem tej metody.

Tabela 1. Refleksje na zakonczenie dociekan

1. Méwienie i stuchanie Czy moéwilismy bezposrednio do siebie?
Czy probowalismy odpowiedzie¢ na pytanie?
Czy odnosilismy sie do swoich pomystow?
Czy jasno wylozyliémy nasze pomysly?
Czy kazdy, kto chcial méwi¢, miat szanse?
Czy jeste$my uwaznymi stuchaczami?
Czy byliSmy reagujacymi stuchaczami?
Czy okazali$my szacunek? (na przyklad nie przerywajac)
2. Budowanie spolecznosdci: | Czy budujemy razem pomysty?
Czy wspierali$my sie nawzajem? (np. zachecalismy)
Czy okazalismy sobie wzajemna tolerancje?
Czy zmienili$my sie?
3. Pytanie — badanie Czy zadawali$my pytania otwarte?
i argumentowanie: Czy podalismy powody/dowody/przyktady?
Czy zbadali$my alternatywy?
Czy poprosilismy o wyjasnienia?
Czy znalezli$my polaczenia?
Czy bylismy krytyczni?
Czy byliSmy gotowi zmieni¢ zdanie?

Zrodto: Materialy szkoleniowe Sapere, UK, Budapeszt 2018.

W opracowaniu scenariusza lekcji z P4C nalezy uwzgledni¢ takie obszary, jak
temat lekgji i jej cele. Pytaniem kluczowym stanie si¢ pytanie stworzone i wybra-
ne w drodze losowania przez samych uczniéw. Wazny jest dobér samego bodzca
do dociekan i tworzenia pytania — czy zastosujemy film, obraz, tekst (moze to
by¢ fragment tekstu podrecznika), wiersz, piosenke? Kolejny krok to sposéb przy-
dzielenia glosow w dyskusji. Na ogoél kazdemu przyznaje sie¢ po dwa, trzy glosy.
Jesli juz wykorzystajg swoj limit, zmuszeni sq zamilkngé lub prosza inng osobe
o oddanie im swojego glosu. Niezaleznie, czy sg to uczniowie, czy nauczyciele/
osoby doroste, w czasie takich zaje¢ okolo 20% uczestnikéw nie zabiera gltosu pod-
czas dociekan. Wazna jest takze sama aranzacja miejsca: grupa dociekajaca siedzi
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w kregu. Z doswiadczen autorki wynika, Ze najlepiej w tym celu wykorzysta¢ prze-
strzen korytarza szkolnego, do ktérej kazdy uczen zabiera z sali swoje krzesto,
ustawia w kregu, a potem wraca z nim po zakonczonych dociekaniach do klasy.
Mozna réwniez wykorzystaé stotowke szkolna czy $wietlice. Na koniec dociekan
potrzebna jest refleksja samego nauczyciela nad problemem - jak to ¢wiczenie/za-
danie promuje krytyczne myslenie i zacheca do rozmowy na trudne tematy? Praca
z uczniami ta metoda daje efekty po kilku spotkaniach, cho¢ pierwsze jest zazwy-
czaj niezbyt udang prébg. Wszyscy uczestnicy dociekan musza przez nig przejsé,
by zobaczy¢, na czym polega ta metoda. Z kazdg kolejng lekcja jest juz tylko lepiej.

Dociekania, jak kazda metoda dialogiczna, przygotowuje uczniéw do wysta-
pienn publicznych. Uczy argumentowania, rozwija krytyczne myslenie. Jest to
szczegblnie wazne w czasie matur ustnych, a pdzniej calym zyciu, kiedy trzeba
wypowiada¢ sie na roézne tematy, umie¢ argumentowac i broni¢ swoich argu-
mentéw. W tabeli 2 znajduje si¢ podsumowanie zaje¢ prowadzonych ta metoda,
zaproponowane przez treneréw Sapere.

Tabela 2. Pytania do refleksji na zakonczenie dociekan filozoficznych

Byli$my opiekunczymi, troskliwymi - mysleli$my o tym, co zostalo powiedziane,
mysélicielami, kiedy... - uwaznie stuchali$my innych,

- wyobrazali$my sobie, jak sie czujq inni,

— nie przerywalismy,

- czekali$émy na swojg kolej.

Byli$my wspdtpracujacymi myslicielami, |- rozmawiali$my ze soba,

kiedy... - opierali$my sie na pomystach,

- byli$my przyjazni i pomocni,

- dzielili$my sie naszymi doswiadczeniami,
- pracowali$my razem.

Byli$my tworczymi myslicielami, kiedy... |- nawiazywali$my polaczenia,

- mysleliSmy o nowych pomystach,

- badali$my mozliwosci,

- poréwnywalisSmy rzeczy,

- sugerowalis$my alternatywy.

Bylismy krytycznymi myélicielami, - zadawali$my pytania ,wielkiego pomystu”,
kiedy... - przetestowaliSmy nasze pomysly,

- podawalismy dobre powody,

- szukali$my dowodéw,

- sugerowaliSmy wnioski.

Zrédto: materiaty szkoleniowe Sapere, UK, Budapeszt 2018.

Rutyny widocznego mys$lenia

Rutyny (w znaczeniu: techniki pracy z uczniem) opracowane zostaly na Uni-
wersytecie Harvarda w ramach Project Zero (https://pz.harvard.edu/thinking-
-routines). W Polsce rutyny promujg: Instytut Krytycznego Myslenia, zwiazany
z Maciejem Winiarkiem oraz Superbelfrzy.RP. Wspomniany Maciej Winiarek byt
jedng z pierwszych oséb w naszym kraju prowadzaca szkolenia z wykorzystania
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narzedzi TOC, czyli teorii ograniczen, oraz promujacym krytyczne myslenie
w edukacji. Rutyny rzeczywiscie ukazujg sposéb myslenia naszych uczniéw. Sg
to bowiem konstrukcje zlozone z sekwencji krokéw bgdz zestawéw pytari (Winiarek,
2022). Bardzo dobrze sprawdzaly si¢ w edukacji zdalnej. Nie wymagaja duzej
iloéci czasu, moga by¢ podsumowaniem lekcji. Niektére z nich to przyktady pracy
z wizualizacja, tak czesto obecna na geografii.

Rutyna: Patrz, My$l, Zastanawiaj sie

Rutyna ma zastosowanie do odkrywania dziet sztuki i innych obiektow (w tym
geograficznych). Pokazujemy uczniom obraz/zdjecie i zadajemy pytania:

* Co widzisz?

* Co o tym myslisz?

* Co sprawia, ze sie zastanawiasz?

Cel: Procedura ta zacheca uczniéw do dokonywania uwaznych obserwacji
i przemyslanych interpretacji. Pomaga pobudzi¢ ciekawo$¢ i przygotowaé grunt
pod dociekania. Swoje obserwacje uczniowie moga zapisa¢ w zeszycie, na kartce.
Zwlaszcza ostatnie pytanie zmusza do refleksji. Dobrze, gdy moga podzieli¢ si¢
swoimi spostrzezeniami z innymi uczniami na forum klasy.

Rutyna: Fakty czy fikcja

Rutyna majaca na celu zwiekszenie §wiadomosci na temat wielu kwestii zwigza-
nych z prawda oraz tego, co nalezy uwzgledni¢, gdy badamy prawdziwos$¢ czegos.
Zwlaszcza w dzisiejszych czasach zalewu informacji i dezinformacji mlodzi ludzie
musza nauczy¢ sie tego, ze informacje trzeba sprawdzaé. Trzy pojecia beda obec-
ne w ich zyciu: prawda, post-prawda i fake news.

Wybierz wiadomo$¢, obraz, cos, co Ci sie przydarzyto, lub wydarzenie z histo-
rii i zapytaj:

* Czy to prawda?

* Co Twoim zdaniem jest przez to przekazywane?

* Kto zdecydowalby sie przekazaé te wiadomos¢? Dlaczego?

* Jak inaczej mozna by to zinterpretowac?

* Co wedtlug Ciebie jest w tym prawdziwe? Co sprawia, ze tak my$lisz?

Cel: Procedura ta zacheca do sprawdzania informacji, jej zZrodet, dowodéw po-
twierdzajacych prawdziwos$¢, autora. Czesto za rozpowszechnieniem jakiej$ wia-
domosci moze sta¢ odniesienie réznych korzysci lub manipulacja opinia publicz-
na, dezinformacja. Warto wigc zapytac o skutki upowszechnienia tej informacji.

Rutyna 3-2-1 Most

Do podanego hasta, zwigzanego z tematem lekcji, nalezy poda¢ 3 skojarzenia,
ulozy¢ dwa pytania i jedng metafore. Najwigkszy problem stwarza uczniom oczy-
wiécie metafora, chociaz uczen klasy VII lub VIII szkoly podstawowej powinien
umie¢ poradzi¢ sobie z tym zadaniem bez problemu.
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Cel: Uczniowie wykorzystuja posiadang wiedze do tworzenia powigzan, po-
glebiania znajomosci danego pojecia. Bardzo czesto skojarzenia sg rézne u réz-
nych oséb, gdyz wykorzystujemy wlasne doswiadczenia. A przy tym rozwijaja
umiejetno$¢ ,,myslenia pytaniami” — sztuka zadawania pytan.

Rutyna Kiedy$ mys$lala(e)m... Teraz mysle...

Popro$ uczniéw, aby napisali odpowiedz, uzywajac kazdego z podanych fragmen-
téw zdania:

- Kiedys$ my$latem...

— Teraz mysle, ze...

Cel: To proste dokonczenie zdan na temat X pokazuje, jak zmienilo si¢ mysle-
nie ucznia o problemie, na dany temat. Rutyna pozwala zastanowic¢ sie nad tym,
jak i dlaczego zmienilo si¢ nasze myslenie. Rozwija wiec myslenie krytyczne, my-
$lenie przyczynowo-skutkowe.

Praca w pieciu obszarach (4M + 1 RP)

Nazwa metody ,,4 M + 1 RP” oznacza: my$lenie kreatywne, myslenie krytycz-
ne, myslenie wizualne, myslenie projektowe, rozwigzywanie probleméw. Meto-
da 4 M + 1 RP jest zgodna z zapisami w podstawie programowej ksztalcenia
ogolnego dla szkoél podstawowych i LO, zwlaszcza w czedci przestawiajacej cele
ksztalcenia. Metoda ta daje mozliwo$¢ doskonalenia kompetencji kluczowych,
okreslanych jako kompetencje przysztosci (np. raport World Economic Forum
2023), takich jak: 1) myslenie analityczne, 2) my$lenie kreatywne, 3) odpornos¢,
elastyczno$¢ i zwinno$¢, 4) motywacja i samo$wiadomos¢, 5) uczenie si¢ przez
cale zycie. Uczniowie maja mozliwo$¢ wyboru (autonomia), w ktérym z pieciu
obszaréw chcg pracowaé. Ten wybor czesto podyktowany jest talentem, zaintere-
sowaniami ucznia. Mozna réwniez proponowac im na kolejnych zajeciach zmiane
obszaru, aby doskonalili rézne swoje umiejetnosci lub poprosi¢ o wylosowanie
przydziatu do grupy (dobér losowy). Wazne jest, ze stwarzamy taka mozliwos¢
wyboru podczas zaje¢, przynajmniej raz na jakis czas. Oprocz tych wymienionych
pieciu obszaréw dochodzi jeszcze umiejetno$é wspdipracy w zespole i efektyw-
nego komunikowania sie oraz planowania pracy. Nie jest mozliwa do zastosowa-
nia na kazdej lekcji, wymaga odpowiednio przygotowanych zadan do kazdego
obszaru. Ale raz na jaki$ czas jest polecana jako swiadome ksztalcenie tych umie-
jetnosci. Sam schemat lekcji przypomina lekcje z programu KREATOR: wpro-
wadzenie do tematu (tu polecane jest stosowanie odwroéconej szkoly), badanie,
przeksztalcanie, prezentowanie wykonanych zadan oraz refleksja nad sama praca
w grupie, nad zadaniami. Mamy wiec dodatkowo kompetencje w zakresie uczenia
sie (5 KK Rady Europy).

Uczniowie realizuja te samg tre$¢ programows, ale patrzg na to z rdznych
perspektyw. Prezentacja koncowa pozwala wszystkim zapoznaé si¢ z zadaniami
i tym, jak mozna o nich méwi¢ w rézny sposoéb.
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Myslenie krytyczne obejmuje analize, ewaluacje, interpretacje i osad. Opie-
ra sie na logicznym wnioskowaniu, wykorzystaniu trafnych dowoddéw. Sprawia,
ze czlowiek potrafi odréznié¢ fakty od opinii. Pomaga w podejmowaniu decyzji
w rozwigzywaniu problemoéow. Obejmuje myslenie konwergencyjne. Podstawowy-
mi kompetencjami w mysleniu krytycznym sa: ewaluacja (oparta na logicznych
osadach, uwzgledniajgca wartosci), samosterowno$¢ (samoswiadomo$é + samo-
regulacja), zadawanie wlasciwych pytan.

Podstawowe pytania: Co wiesz...?, Jakie pytania mozesz zadac?, Jakie sq dowody?,
Co zalozyles?, Co to znaczy?, Jakie sq kryteria?

Myslenie kreatywne to forma rozumowania wyobrazeniowego, prowadzaca
do wylaniania si¢ nowych pomystéw, twdrczosci i innowacji (kompetencje przy-
szlosci 2023 — numer drugi). Obejmuje myslenie dywergencyjne. Polega na roz-
wazaniu réznych opcji, mozliwosci. John Dewey nazwal wyobraznie patrzeniem
na sprawy, jakby mogty by¢ inne. Wedtug DiYanniego myslenie kreatywne dopelnia
myslenie krytyczne.

Podstawowe pytania: Co, jesli...?, Dlaczego?, Dlaczego nie?, Jak?, Jak inaczej?

Myslenie wizualne. W dzisiejszych czasach obraz stal si¢ dominujacym
$rodkiem przekazu informacji. Myélenie wizualne to wlasnie myslenie obrazami.
Zwtlaszcza na przedmiocie geografia obrazy pelnig podstawowa funkcje. Ucznio-
wie interpretuja zdjecia, mapy, diagramy itp. W szkole znang metodg jest mapo-
wanie mysli Tony’ego Buzana. Doda¢ jeszcze mozna mapowanie za pomoca hek-
sow, ktore upowszechnia CEO. Do wspédtczesnie promowanych i znanych form
rysowania mysli naleza takie pojecia, jak: sketchnoting, flipowanie, graphic re-
cording, myslografia. W sketchnotingu wystarczy nam kilka znakéw, by tworzy¢
rézne obrazy. Podstawowymi elementami sa kropka, linia, okrag, kwadrat i troj-
kat. N. Mikolajek (2018) definiuje je nastepujaco: Myslenie wizualne to myslenie
obrazami. Ludzie przyswajajq informacje stuchajqc i patrzgc. Celem myslenia wizualnego
jest wypracowanie umiejetnosci wyobrazania sobie 1 postugiwania sig obrazami. Grupa
polskich ,Mazanek” — kilku praktyczek myslenia wizualnego, sformutowata nastepujgcq
definicje: myslenie wizualne to sposéb organizacji mysli, ktéry za pomocq wizualizacji
usprawnia przyswajanie, przetwarzanie, tworzenie i komunikacje zaréwno prostych, jak
i zloZonych tresci.

Sketchnoting (notatki rysunkowe) to metoda, ktéra staje sie coraz bardziej
popularna i dostepna dla kazdego. Zapis wizualny (graphic recording) na kon-
ferencjach, warsztatach staje si¢ powszechny. Warto doda¢ tutaj jeszcze flipowa-
nie, czyli tworzenie notatek na flipchartach. Na geografii stosujemy od lat mapy
konturowe, ktére pomagaja w orientowaniu si¢ w przestrzeni geograficznej. Po
latach siegamy ponownie do pomystéw J. Winklewskiego, ktérego odreczne ry-
sunki umieszczone byly w jego Metodyce geografii (1977).

Znana myslografka, A. Baj (2020), w uzasadnieniu, dlaczego napisala ksigzke
o mysleniu wizualnym, podaje, ze chodzi tu o flow, fun i slow. I uzasadnia: flow to
termin psychologiczny, ttumaczony jako przeptyw, stan miedzy satysfakcjg a eu-
foria. Fun to zabawa, a slow oznacza wolno, powoli, nierychliwie. Wiedzg budujemy
sami we wlasnym umysle. I tu doskonatym narzedziem sq mapy mysli czy notatki graficzne
i wlasnie czas.
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Myslenie projektowe to projekt edukacyjny lub Design Thinking. Projekty sa
wszechobecne w naszym zyciu. Dlatego umiejetno$¢ pracy ta metoda jest bardzo
przydatna. Niestety po likwidacji gimnazjum staly si¢ one rzadkos$ciag w zyciu
ucznia. W czasie jednej lekcji nikt nie przeprowadzi projektu, ale moze go za-
planowaé. Projekt powinien by¢ dzialaniem zespolowym, podczas jego realizacji
wspoélpracujemy z réznymi osobami. O projekcie edukacyjnym napisano wiele,
warto zatem wiecej uwagi poswieci¢ metodyce Design Thinking.

Zasady Design Thinking

Skup sie na potrzebach czlowieka.

Pracuj w multidyscyplinarnym zespole.

Dziataj.

Miej $wiadomos¢ procesu.

Buduj szybkie prototypy, nie przywiazuj si¢ do nich.
Zamiast opowiadaé, pokazuyj!

Stuchaj ludzi.

Udzielaj konstruktywnej informacji zwrotnej.
Dobrze zorgamzuj przestrzen do pracy dla grupy projektowe;j.
10 Pomysly generuj na stojaco.

11. Pamietaj o spontaniczno$ci w my$leniu i dziataniu.

00N O U R W

Etapy Design Thinking

Empatyzacja.
Definiowanie problemu.
Generowanie pomystow.
Tworzenie prototypu.
Testowanie.
Wdrozenie.
Koncepcja: Analiza luki - co trzeba zmieni¢, aby stworzy¢é pozadane
doswiadczenie?

Rozwigzywanie probleméw. Problem to rdznica miedzy stanem obecnym
a pozgdanym. Czasami zamiast nazwy ,rozwigzywanie problemdéw” stosowano
»dziennikarstwo $ledcze” — jedli jest ona adekwatna do wykonywanych przez
uczniéow zadan. Najbardziej znang metoda rozwigzywania probleméw jest meto-
da 6 krokéw:

Krok 1 — Zdefiniowanie problemu.

Krok 2 — Charakterystyka problemu (opis).

Krok 3 — Rozpisanie problemu — rozebranie na czesci pierwsze.

Krok 4 — Burza m6zgbéw — generowanie pomystéw rozwigzan.

Krok 5 — Wybér rozwigzania.

Krok 6 — Kontrola rezultatéw.

Znang metodg stosowana do rozwigzywania probleméw jest rowniez 5 x WHY?
czy 5 X W + 1 H (czyli gwiazda pytan).

Przykladowe zadania z poszczegélnych obszarow:

S
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Myslenie krytyczne

R

7.

Poszukaj dowodéw na...

Dokonaj analizy danych... i na ich podstawie sformuluj wniosek o...

Ut6z galgz logiczng do hasta/problemu...

Wymien trzy skutki...

Opisz chmurg TOC konflikt pomiedzy... a...

Zaproponuj po jednym pytaniu do kazdego tematu dla dzialu X, ktére moga
by¢ wykorzystane do dociekan filozoficznych (pytania otwarte)...

Przygotuj teze i argumenty do debaty ,,za” i , przeciw” do tematu...

Myslenie kreatywne

1.
2.

100N O LR W

Zaproponuj 5 rozwiazan problemu/zadania...

Przeczytaj uwaznie tekst i przygotuj po jednym zadaniu dla kazdej ryciny.
Przygotuj odpowiedzi do Twoich zadan.

Ul6z zagadnienia do lekgji dla tematu... (uczen)

Zaproponuj, jak mozna w ciekawy sposob przedstawi¢ na zajeciach problem...
Ul6z schemat...

Wymien 5 zastosowan... (np. skaty)

Utz trzy rozne trasy wycieczki z A do B...

Przygotuj reklame dla miasta X, w ktdrej zachecisz turystéw do zwiedzania...
Napisz esej o walorach...

Myslenie wizualne

Gk LN =

Przygotuj mape mysli do tematu..., uwzgledniajac 4 zagadnienia.

Przygotuj notatke graficzna/sketchnoting do tematu...

Opracuyj schemat folderu na temat...

Przygotuj wzor planszy edukacyjnej do tematu/do dziatu...

Na kartce A4 zaprojektuj $ciggawke do tematu... (Oczywiscie nie korzystaj
z niej na sprawdzianie :).

Zaprojektuj Dooble do tematu...

Zaprojektuj domino do dziatu...

. Obrazek/zdjecie/mapa/diagram — pojecie.

Myslenie projektowe

1.

2.
3.

4.
5.

Opracyj schemat projektu uczniowskiego do dzisiejszego tematu. Zapisz
w nim 3 cele dla uczniéw i 5 zadan do wykonania.

Zgodnie z zasadami DT opracuj projekt warsztatow poswieconych tematyce...
Zgodnie z etapami DT przygotuj projekt zaje¢, ktére poprowadzilibyscie w pa-
rze z kolega/kolezanka dla uczniéw z réwnoleglej klasy (prototyp scenariusza).
Zaprojektujcie gre dydaktyczng do tematu.../do dziatu...

Opracuj schemat projektu obchodéw Dnia X, TEG-u w naszej szkole.

Rozwiazywanie probleméw

1. Jak mozna rozwigzaé problem... ?
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2. Zgodnie z metodg 6 krokéw rozwiazywania probleméw przygotuj kroki od 1
do 4 do problemu...

3. Jakie sg przyczyny problemu...? Jak mozna je zwalczyé, wyeliminowac/
ograniczyc?

4. Przygotujcie scenke do Teatru Forum na temat...

Lub: Dziennikarstwo $ledcze

1. Poszukaj dostepnych w Internecie 5 informacji pochodzacych z réznych Zrédet
do tematu: sprawdz i ocen je pod katem tego, czy sa one prawdziwe czy nie s3
fake newsem.

Ocen, czy podana informacja jest faktem czy opinia.

Co majg ze soba wspdlnego A, Bi C?

Poszukaj powigzan A z B.

Zapisz 10 wartosci, ktérymi powinien kierowaé sie w pracy etyczny dzienni-
karz piszacy o konfliktach lub krajach rozwijajacych sie.

Poszukaj dwoéch przykladéw zwigzanych z..., a potwierdzajacych stusznosé¢
efektu motyla.

AN Il

o

Algorytmia zarzadzania

Narzedzie to pochodzi z jednego z kurséw LEANOVATIKI (obecnie YOUNI-
VERSITY) - platformy edukacyjnej dla biznesu. Prowadzit go T. Tresar (2021),
a jego tytul to Algorytmia zarzqdzania 1.4.16. W oryginale w biznesie ma zastoso-
wanie jako skuteczny system sprawnego osiggania rezultatéw. Praca w biznesie
rézni sie od pracy szkoly, ale tym, co faczy zastosowanie narzedzia, jest ched
osiggania dobrych rezultatéw w biznesie i na maturze. W szkole — bez narzuco-
nych z géry targetéw — staramy sie o jak najlepszy wynik z punktu widzenia pracy
ucznia i nauczyciela - dla danego zespotu uczniéw, a takze o ich §wiadomosé, co
wplywa na ten wynik (ktére dzialania sg najskuteczniejsze dla kazdego ucznia).
Na potrzeby szkolnej ankiety — w przypadku przeprowadzania jej bez obecnosci
autorki — zrezygnowano z matrycy wyboru. W oryginale w matrycy zestawiamy
wymienione narzedzia proste wedlug schematu wykresu ztozonego z dwdch osi.
Na jednej umieszczamy zachowania wedtug skali trudnosci, na drugiej — wedlug
rezultatu. Przy czym numerem 1 oznaczamy zachowanie najtrudniejsze i maja-
ce najwiekszy wplyw na wynik, a numerem 16 najtatwiejsze i majace niewielki
wplyw na rezultat. Powstajg cztery ¢wiartki: pierwsza — co powinnismy robic,
druga - ,zawsze rob”. Trzecia ¢wiartka to ,,R czas”, czyli robie, kiedy mam czas.
I czwarta — zachowania do rozwazenia.

W pierwszych badaniach zachowano pytanie paradoksalne: Co zrobic, by nie
zrobié? i umowe o nieodpowiedzialno$ci — nie wykonuj tych wypisanych do pyta-
nia paradoksalnego przyktadéw zachowan. Od razu po weekendzie z kursem za-
stosowano szkolna algorytmie zarzadzania w éwczesnej klasie 3 (uczniowie po
gimnazjum) — na miesiac przed maturg (kwiecien 2021). Oczywiscie ze wzgledu
na pandemie wykonano ja wspélnie w zespole klasowym podczas zaje¢ na plat-
formie TEAMS. Sam wynik zaskoczyt przede wszystkim ich samo$wiadomo$cia
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i dojrzalymi odpowiedziami, a jednoczes$nie uswiadomil autorce, ze jest to do-
skonate narzedzie do pracy z uczniami (i nie tylko), aby pokaza¢ im, jak po-
winien wygladaé¢ sam proces przygotowania do egzaminu maturalnego, w tym
jak planowa¢ niektére dzialania. W okresie tym przeprowadzono takie zajecia
z uczniami kolejnych klas I'i II - byly to roczniki po gimnazjum i po 8-klasowej
szkole podstawowej. Wniosek byt jeden, im blizej matury, tym wieksza $wiado-
mo$¢ procesu uczenia sie, samoswiadomos¢, $wiadczace o pewnej dojrzatosci
i poczuciu odpowiedzialnosci za swoja nauke. Dlatego tak wazne jest, by juz od
poczatku nauki w szkole ponadpodstawowej uczniowie byli bardziej §wiadomi
procesu uczenia sie i przygotowania do matury - i nie chodzi tylko o sama umie-
jetno$¢ rozwiazywania testow. To taki przepis na dobrg robote — jak powiedzial
o narzedziu T. Tresar (2021).

Drugie zadanie to eRKI, czyli okre$lenie pozadanego wyniku na maturze, kté-
re wpisujg sami uczniowie. Cze¢sto sg to ,,pobozne zyczenia” co do wyniku, np.
oszacowano wynik zbyt wysoko, nie znajac $rednich wynikéw osiaganych przez
uczniow w ostatnich latach na maturze i nie uwzgledniajac realnie wlasnych
mozliwosci. Dopiero matury prébne nieco rewiduja ten rezultat.

W latach 2022-2023 przeprowadzono ponad 200 ankiet indywidualnych,
wérdd uczniéw réznych szkédt ponadpodstawowych wspdtpracujacych z dorad-
cg. W XXIX LO w Lublinie ankietowano réwniez uczniéw klas drugich i trze-
cich z rozszerzeniem z geografii. Po wstepnej analizie wynikéw tylu oséb mozna
stwierdzi¢, ze przygotowania do matury to bardzo indywidualny proces. Na pyta-
nie 4 (zal. 1), w ktérym trzeba wskaza¢ dzialania najwazniejsze, najskuteczniej-
sze, najlatwiejsze, najtrudniejsze i najrzadziej podejmowane kazdy odpowiedzial
inaczej, praktycznie nie ma dwdch oséb, ktére udzielityby takich samych odpo-
wiedzi. W punkcie 5 (zal. 1) nalezy wskaza¢ cztery zachowania gléwne, a do
kazdego z nich - po cztery zachowania proste — stad nazwa narzedzia Algorytmia
1.4.16. Dla wielu uczniéw trudnoscig jest wymienienie takich czterech zachowan
gtéwnych, nie méwiac juz o doborze do nich konkretnych zachowan prostych.
Jak twierdzi T. Tresar (2021), kolejnym krokiem jest przygotowanie takiej ankiety
z pozycji lidera, w tym przypadku nauczyciela geografii.

Po zapoznaniu si¢ z narzedziem autorka probowala z pozycji nauczyciela geo-
grafii, przygotowujacego uczniéw do matury, wypisa¢ takie dzialania. Nastepnie
konsultowano narzedzie w wiekszym gronie nauczycieli geografii. Wnioski, kto-
re powstaly w wyniku dyskusji, sg takie, ze dla nauczycieli wazne sg dzialania
zwiazane gtéwnie z naukg przedmiotu. Uczniowie uwzgledniaja rowniez czynni-
ki psychologiczne i BIOS. Zaskoczeniem byly wyniki z roku 2022 jednej z klas,
w ktérych dziatania geograficzne stanowily tyko 50%, pozostale to byty dziatania
z obszaru psychologii: motywowanie siebie do nauki i walka ze stresem.
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PODSUMOWANIE

Geografia to przedmiot, ktérego wiedza jest uzyteczna w codziennym zyciu.
W szkole podstawowej geografia jest lubiana ze wzgledu na mozliwos$¢ poznawa-
nia $§wiata, jego mieszkancéw w réznych zakatkach Ziemi. W liceum z kolei daje
duze mozliwoéci przy wyborze kierunku studiéw, stad jej popularnosé¢ na egza-
minie maturalnym na poziomie rozszerzonym. Dlatego tak wazne jest, by dotrze¢
z tre$ciami geograficznymi do ucznia pokolenia Z czy pokolenia Alfa. W dobie
duzej mobilnosci i mozliwosci podrézowania do odleglych miejsc nauczyciel nie
jest najwazniejszym ogniwem w procesie przekazu wiedzy o $wiecie, ale pomaga
uczniom ja uporzadkowad, polaczy¢ z wiedza z innych przedmiotéw. Uczen jest
juz inny niz dwadziescia, trzydziesci lat temu. Nie lubi czytaé lektur, nie siedzi
nad mapami w atlasie czy encyklopedig, nie czyta gazet, a geografii czesto uczy
sie z gier komputerowych.

Zaprezentowane metody i narzedzia zostaly wielokrotnie wykorzystane na
lekcjach geografii i sg ciekawymi rozwigzaniami dla miodziezy. Ucza nie tylko
wiedzy geograficznej, ale rozwijaja kompetencje kluczowe — kompetencje przy-
szlo$ci. W przypadku algorytmii — pomagaja uporzadkowaé wiedze o tym, jak
sie uczy¢.
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Zalacznik 1. Kwestionariusz ankiety: Algorytmia zarzadzania 1.4.16

Badania przeprowadzane wsrdéd maturzystow, czyli Matura 2023 poziom rozsze-
FZOMY, eueeiennenineeiiieeen et ee e eenane e (przedmiot). Nauczyciele doradcy przed-
miotéw przyrodniczych LSCDN przeprowadza badania wérdd tegorocznych
maturzystéw, ktérzy wybrali przedmiot geografia na poziomie rozszerzonym.
Chcemy pozna¢ Wasza opinie na temat przyczyn wyboru przedmiotu, a takze
tego, co uznajecie za szczegdlnie wazne w Waszych przygotowaniach. Dlatego
korzystamy z narzedzia Algorytmia zarzadzania 1.4.16 (opracowanego na podsta-
wie cyklu szkolen Algorytmia zarzgdzania 1.4.16 T. Tresara 2021). Uzupetnienie
ankiety zajmie okolo 20 minut i pozwoli Wam na chwile refleksji nad tematy-
ka sposobu przygotowania do matury — co jest szczegdélnie wazne w tym okre-
sie. Prosimy o uwazne wypelnienie rubryk. Mamy nadzieje, ze po$wiecony czas
bedzie przydatny réwniez dla Was i pozwoli w ostatnich momentach na lepsze
i efektywniejsze przygotowania, co przelozy sie na dobry wynik na maturze. Pro-
simy o czytelne wypisanie ankiety (mozna drukowanymi literami).

1. Zaczynamy od WHY, czyli napisz krotko, dlaczego wybrale$ ten przedmiot

na maturze?
2. eRKi, czyli jaki wynik procentowy chcesz uzyskaé na egzaminie maturalnym?

3. Zapisz ponizej te wszystkie dzialania, ktére wykonujesz w czasie przygoto-
wan do matury. Uwzglednij tutaj réwniez obszar z czynnosci BIOS - dbanie
o czynniki wplywajace na funkcjonowanie organizmu (np. sen, dieta) i czyn-
niki psychologiczne (jak radzisz sobie ze stresem). Te odpowiedzi bedg przy-
datne do dalszej czedci ankiety. Podaj minimum pie¢ dzialan.

4. Sposréd wymienionych powyzej dzialan zapisz po jednym przykladzie
w ,,5 NAJ”.

Ktore z dziatan jest wedlug Ciebie:

©) Najtrudniejszym zachowaniem: ............ ... .. .. .. . .. .. .....


https://leanpassion.pl/skutecznyceo/
https://pz.harvard.edu/thinking-routines
https://filozofuj.eu/dorota-monkiewicz-cybulska-potrzeba-filozofii-dla-dzieci-program-lipmana/
https://filozofuj.eu/dorota-monkiewicz-cybulska-potrzeba-filozofii-dla-dzieci-program-lipmana/
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d) Najlatwiejszym zachowaniem: ............ ... .. .. .. .. . .. .. .....

e) Najrzadszym zachowaniem: ............ .. ... .. . . ...,

5. Jako kluczowy obszar operacyjny wybieramy: przygotowanie do egzami-
nu maturalnego.

Teraz do niego wybierzesz tylko 4 zachowania gléwne. Do kazdego z nich
dopiszesz 4 zachowania proste, ktére mogg sie powtarzaé w innych obszarach
z a-d.

Przyklad: Zachowanie glowne: nauka gry na instrumencie; zachowania proste: umie-
Jjetnos¢ czytania nut, cwiczenia na instrumencie, uczeszczanie na lekcje muzyki i stuchanie
wykonania utworow.

a. Zachowanie gléwne nr 1: . ... .. ... . L L

Zachowania proste do tego obszaru:

b. Zachowanie gtéwne nr2: ....... .. .. ... L
Zachowania proste do tego obszaru:

c. Zachowanie gtowne nr3: . ...... . ... .
Zachowania proste do tego obszaru:

d. Zachowanie glowne nr4: ........ ... ..
Zachowania proste do tego obszaru:

Zrédto: opracowanie na podstawie metody T. Tresara (2021).



PRACE KOMISJI EDUKAC]I GEOGRAFICZNE]
2024, t. 15, s. 151-161

Mateusz Dudek

METODA STRABONSKA JAKO INNOWACJA
W EDUKACJI KRAJOBRAZOWE]

WPROWADZENIE

Metoda Strabotiska wpisuje si¢ z jednej strony w szerokie spektrum metod proble-
mowych, a z drugiej wprowadza nowe spojrzenie na to zagadnienie. Metoda zo-
stata zainspirowana tworczoscig greckiego geografa i podréznika Strabona, ktéry
rozwinal idee zwigzku dziatalno$ci czlowieka z przeksztalconym krajobrazem
(Pawtowski 1938). Istotg Metody Straboriskiej jest odnajdywanie istniejacych po-
wiazan przyczynowych miedzy poszczegdlnymi elementami krajobrazu w mysl
zasady: im odleglejsze powigzanie, tym glebsze zrozumienie miejsca. Taki sposéb
patrzenia na rzeczywisto$¢ ma wywota¢ w mieszkancu danego krajobrazu poczu-
cie jednosci z otoczeniem. Poczucie to ma glebszy wymiar i nie odnosi si¢ wy-
tacznie do $wiata przyrody, lecz rowniez wigze sie z uwrazliwieniem na drugiego
cztowieka. Celem jest wszechstronny rozwoj ucznia ukierunkowany na umiejet-
nosci krytycznego myslenia, rozwigzywania probleméw, analizowania i syntety-
zowania oraz rozwijania kompetencji zwiazanych ze wspdtpraca w grupie.

Atrakcyjnym rodzajem metody problemowej sa gry symulacyjne, w ktérych
istotna czescig jest odtworzenie modelu rzeczywistosci. Metoda Strabotiska jako
rodzaj symulacji wprowadza dwa innowacyjne elementy do tego typu metod.
Pierwszym z nich jest fizyczny model w postaci maty odwzorowujacej teren wraz
z kartami zawierajacymi elementy krajobrazu, drugi to podejscie do krajobrazu
jako miejsca decyzji, ktérych celem jest rozwigzanie problemu.

Mozliwosé¢ rozwigzywania problemu na modelu krajobrazu, w ktérym wizu-
alizacja odgrywa znaczaca role, odpowiada na wspolczesne przemiany procesu
komunikacji, w wyniku czego wraz z rozwojem Internetu coraz cze¢sciej zastepu-
jemy stowo obrazem (Cicha 2017).

Celem pracy jest zaprezentowanie Metody Strabotiskiej, ukazanie jej walorow
edukacyjnych poprzez odwolanie si¢ do zalozen teoretycznych oraz praktycz-
nych. Wskazéwki odnosnie do schematu postepowania oraz przyktadowy scena-
riusz przybliza nauczycielom mozliwosci wykorzystania tej metody na lekcjach
oraz innych zajeciach.
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GRY DYDAKTYCZNE I SYMULACJE

Istnieje wiele opracowan dotyczacych definicji oraz klasyfikacji gier dydaktycz-
nych. Na potrzeby niniejszego artykulu przyjeto definicje za K. Kruszewskim: Gry
dydaktyczne to rodzaj metod nauczania nalezgcych do grupy metod problemowych i orga-
nizujgcych tres¢ ksztalcenia w modele rzeczywistych zjawisk, sytuacji lub proceséw w celu
zblizenia procesu poznawczego uczniéw do poznania bezposredniego dzigki dostarczeniu
okazji do manipulowania modelem (Kruszewski 2004, s. 222).

Rodzajem gry dydaktycznej, ktéra najpelniej oddaje wartos$¢ tego rodzaju na-
uczania, jest symulacja. Przez symulacje rozumiemy probe odwzorowania pewnej
rzeczywistosci. Odwzorowanie to polega na stworzeniu takiego modelu rzeczy-
wistosci, ktéry postuzy nam do opisania, wyjadniania lub oceniania wszelkiego
rodzaju zachowan, zjawisk, proceséw, wydarzen historycznych itd.

Gra symulacyjna polega na interakcji graczy z modelem, podczas ktérej za-
chodza rzeczywiste procesy, na ktére skladajg si¢ decyzje graczy oraz ich skut-
ki. Uczestnicy symulacji sag wspdttworcami modelu, a ich dziatania sprawiaja, ze
model zyskuje na kompletnosci. W warunkach szkolnych najlepiej sprawdzajg sie
dwa rodzaje gier symulacyjnych, ktérych praktyczno$¢ wynika z niskiego skom-
plikowania konstrukgji gry.

W pierwszym rodzaju uczestnicy postepuja wedlug ogdlnych wskazowek,
moga wciela¢ sie w jakie$ role, ustosunkowac sie do jakiej$ sytuacji itd. Jest to
do$¢ swobodna forma, poniewaz nie okre$lamy tego, co musimy osiggnaé. Liczy
sie to, w jaki sposéb uczen wykorzysta wiedze lub doswiadczenie z danego te-
matu oraz jakie podejmie decyzje na ich podstawie. Drugim rodzajem jest gra,
w ktorej dzialamy wedlug pewnego scenariusza, w ktérym z gory zaklada sie,
co ma osiggna¢ gracz lub grupa graczy. W takiej grze nalezy przygotowac odpo-
wiednie informacje, wskazéwki oraz wytyczne, wedlug ktérych maja postepowac
gracze. W tym rodzaju gry wiaczamy elementy rywalizacji oraz strategii, ktore
maja zapewni¢ nam osiggniecie celu. Przygotowane gry nie moga by¢ zbyt trudne
w uzyciu, nalezy stosowac jasne reguly. Ilo§¢ regul nie moze by¢ zbyt duza, gra
musi by¢ zgodna z wiedzg z danej dziedziny i dostosowana do wieku uczestni-
koéw. Poniewaz nie jeste$my w stanie przewidzie¢, jakie decyzje zostang podjete
oraz jakie beda ich skutki, grze beda towarzyszyly rézne emocje, ktére moga spo-
wodowa¢ napiecia i niescistosci. Zakonczong gre nalezy skonfrontowac z ogdlnie
przyjetymi normami etyki i nauki (Kruszewski 2004).

W oméwieniu nauczyciel wraz z uczniami podchodzi krytycznie do dziatan
uzytkownikéw gry. Jesli byt to pierwszy wariant gry, to zastanawia sie, dlaczego
zostaly podjete takie, a nie inne decyzje. Jesli si¢ réznily od rzeczywistych wyda-
rzen, to co spowodowalo te roznice. W przypadku drugiego wariantu gry dodat-
kowo trzeba oméwi¢ nastroje, jakie panowaly miedzy uczniami, jesli powstaly
konflikty, nalezy zwrdci¢ uwage, czy nie wynikaly z réznicy miedzy sytuacja gry
a wlasnymi przekonaniami (Putkiewicz, Ruszczynska-Schiller 1983).

Podczas gry bardzo czesto niektére reguly ujete w scenariuszu sa modyfiko-
wane na biezgco wedlug potrzeb po to, aby w toku rozgrywki nie powodowac
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nadmiernego zamieszania. Nauczyciel ma tutaj decydujace zdanie. Rola nauczy-
ciela jest bardzo istotna, zapewnia ona plynny przebieg gry oraz pozwala, aby
wszyscy czuli sie jak najbardziej komfortowo.

METODA STRABONSKA JAKO GRA SYMULACYJNA

Krajobraz tworzy calo$¢, na ktdrg skiadajg sie poszczegdlne elementy. Poprzez

decyzje czlowieka nabiera on charakterystycznych, unikatowych cech. Odwzo-

rowany model krajobrazu jest zbiorem informacji o poszczegdlnych elementach

oraz wystepujacych powiazaniach miedzy tymi elementami. Struktura modelu

wyznacza granice badanej czedci krajobrazu, jego elementy oraz dzialania (Put-

kiewicz, Ruszczynska-Schiller 1983). Dzieki temu w posredni sposéb mozemy

zbada¢ dang cze$¢ lub catos¢ krajobrazu. Model krajobrazu w Metodzie Straboti-

skiej ma nastepujace wlasciwosci:

- jest dynamiczny, dzieki czemu ukazuje zalezno$ci miedzy elementami oraz
umozliwia ujecie danego procesu, sytuacji czy zdarzenia;

- wlasciwie modeluje rzeczywisto$¢, czyli odwoluje sie¢ do powszechnie przyje-
tych zasad;

- jest kompletny, uwzglednia wszystkie istotne wiasciwosci;

- jest efektywny, pomaga zrozumie¢ i ksztaltowac rzeczywistos¢;

— jest jasny, uczestnicy nie maja problemu ze zrozumieniem modelu.

Celem modelu jest wyjasnienie zmian zachodzacych w przeszlosci, przewi-
dywanie mozliwych zmian w przysztosci oraz pomoc w zrozumieniu istotnych
czynnikéw ksztaltujacych krajobraz.

Przeprowadzenie symulacji polega na obserwowaniu dziatania modelu, eks-
perymentowaniu na nim. Model tworza zmienne wejsciowe, czyli czynniki lub
decyzje docierajace do badanego krajobrazu oraz parametry nazywane stalymi
modelu umozliwiajace realizacje operacji modelu. Zmienna wej$ciowa sformu-
lowana jest w postaci problemu, natomiast parametry reprezentowane sg przez
elementy krajobrazu. Symulacje mozna przeprowadzi¢ przy okreslonych para-
metrach oraz przy réznych zmiennych wejsciowych. Mozna tez przeprowadzié
dzialania dla tego samego zbioru zmiennych, ale przy réznych wartosciach para-
metréw (Barton 1974).

W tym celu wykorzystuje innowacyjng pomoc dydaktyczng, jaka jest mata,
na ktérej mozna odtworzy¢ krajobraz za pomoca przygotowanych elementéw. Do
tak przygotowanego krajobrazu wprowadza si¢ problem, z ktérym zmagaja si¢
jego mieszkancy. Nastepnie uczniowie majg za zadanie zdiagnozowac jego przy-
czyny oraz zaproponowa¢ mozliwe rozwigzania. Symulacja wzbogacona o taki
rodzaj pomocy dydaktycznej umozliwia skuteczniejsze przyswojenie wiadomosci
oraz lepsze zrozumienie istoty problemu. Potwierdzaja to badania prowadzone na
studentach kierunkéw dowddczych w wyzszych szkotach wojskowych, gdzie gru-
pa pracujaca na trojwymiarowym modelu terenu osiggala statystycznie wyzsze
efekty w realizacji wybranych celéw procesu ksztalcenia (Krél 2007).
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W celu trafnego doboru elementéw krajobrazu mozemy odwotac sie do funkgji
pelnionych przez krajobraz oraz zwigzanych z nimi elementéw zagospodarowa-
nia (Andrejczuk 2021). Najlepszym modelem bylby krajobraz wtasnej miejscowo-
$ci lub dzielnicy, gdzie zalezno$ci miedzy elementami beda najbardziej widocz-
ne. Dzialania na takim modelu pozwola lepiej zrozumie¢ miejsce, w ktérym zyja
uczniowie.

METODA STRABONSKA A KONSTRUOWANIE WIEDZY

Niewatpliwie jednym z istotniejszych paradygmatéw dydaktycznych rozwijanych
obecnie na $wiecie jest dydaktyka konstruktywistyczna. Zaklada ona, ze czlo-
wiek aktywnie interpretuje $wiat, tworzac struktury poznawcze w postaci umy-
stowych reprezentacji $wiata (Klus-Stanska 2018). Reprezentacje budowane sa
w zgodzie z dotychczasowa wiedza oraz doswiadczeniem. Wiedza przekazywana
podczas lekcji dla kazdego ucznia bedzie rozumiana inaczej. Nauczyciel opierajacy
sie na paradygmacie konstruktywizmu powinien stara¢ sie poznaé strategie i spo-
soby mys$lenia swoich uczniéw. Aby to uczynié, musi tworzy¢ warunki, w ktérych
uczen bedzie mégt samodzielnie podejmowac decyzje. Konstruowanie wiedzy nie
jest czyms$ epizodycznym, lecz zachodzi stale, dlatego zadaniem nauczyciela jest
zwiekszenie efektu tego procesu. Nauczyciel nie transmituje wiedzy, a wspottwo-
rzy konstrukty obrazu $wiata wytwarzanego w umysle ucznia. Osiagniecie wy-
mienionych zalozen dydaktyki konstruktywistycznej wymaga innego spojrzenia
na obecnie prowadzone lekcje. Kluczowym elementem lekcji inspirowanej kon-
struktywizmem jest postawienie ucznia przed problemem (Klus-Stanska 2018),
gdzie uczen samodzielnie lub w matych grupach poszukuje odpowiedzi. Osobista
wiedza oraz kompetencje uczniéw w tego typu zadaniach stajg sie bardzo istotne.
Postawienie ucznia przed problemem wplywa na wzrost motywacji wewnetrznej.
Zadanie, w ktérym wystepuja roznorodne niewiadome, moze powodowaé wzrost
stanu wewnetrznego napiecia, co prowadzi do rozbudzenia ciekawo$ci poznaw-
czej. Pobudza ona ucznia do poszukiwania koncowego rozwiazania, czyli do zdo-
bycia interesujacej informacji o otoczeniu (Kozielecki 1969).

Rozwigzywanie problemu na omawianym tu modelu umozliwia subiektywne
badanie krajobrazu, podczas ktérego uczen Iaczy wiedze potoczng, naukowsq oraz
swojg wrazliwo$¢. Takie podejécie bliskie jest temu, co Wactaw Natkowski nazy-
wal zmyslem geograficznym, a same zalozZenia zbiezne sg z zalozeniami dydak-
tyki konstruktywistycznej (Sadon-Osowiecka 2019). Zmyst geograficzny wedlug
Wilczynskiego (2011, s. 104): stanowi wypadkowq wszystkich przezy¢, doswiadczen,
odczuc i wiedzy, jakq posiadamy na temat krajobrazow, wsrdd ktdrych przyszto nam zy(,
i tych, ktdre znamy tylko posrednio. Pracujac w oparciu o zmyst geograficzny mamy
mozliwos¢ spojrzenia na krajobraz w sposéb catosciowy. Traktujac go jako synte-
ze wszystkich kulturowych i przyrodniczych zjawisk, akcentujac aspekty najistot-
niejsze z punktu widzenia jego mieszkanca. Omawianie krajobrazu w $wietle
powyzszych zalozen nie powinno by¢ zdominowane przez nauczyciela. Podczas
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symulacji jego rola ogranicza si¢ wylgcznie do przestrzegania przyjetych zasad,
nie ingeruje on w podejmowane decyzje. Gdy stwarza si¢ takie pole do dziatania,
na ktérym uczniowie moga skonfrontowaé wlasne refleksje czy przezycia z wie-
dza naukowg lub spoleczna, to sprzyjamy lepszemu zrozumieniu czlowieka i jego
kondycji (Sadon-Osowiecka 2019).

KSZTAEXTOWANIE KOMPETENC]JI

Praca Metodg Straboriskq rozwija kompetencje niezbedne do funkcjonowania we
wspoélczesnym $wiecie, w ktérym wymaga si¢ kreatywnosci, kooperacji oraz kry-
tycznego myslenia. Warto zwroci¢ uwage na jeszcze jedna umiejetnosé, jaka jest
myslenie syntetyzujace (calo$ciowe).

Amerykanski psycholog Howard Gardner, twoérca inteligencji wielorakich,
przyznaje, ze jest to jedna z najwazniejszych kompetencji. Syntetyzowanie we-
dlug niego to laczenie w spdjna calos$¢ informacji pochodzacych z réznych zZrodet
(Gardner 2009). Laczenie elementéw w calo$¢ daje nowe spojrzenie na rozpa-
trywany problem lub zagadnienie w przeciwienstwie do specjalizacji, ktéra sku-
pia si¢ na badaniu wybranego aspektu rzeczywistosci. Nauka, ktéra najpeiniej
oddaje pojecie syntezy, jest geografia. Natkowski pisze: geograf chroni specjaliste
od jednostronnos’ci patrzenia, od ciasnoty horyzontu; chroni go od przygniatajqcego brze-
mienia szczegolow pewne] wylqcznej dziedziny; uczy go pojmowac je jako czesci sktadowe
]ednego spdjnego 1 harmonijnego gmachu (Natkowski 1925, s. 9). Natomiast dopel-
nieniem tego jest krajobraz jako kluczowe pojecie geografii, ktore Plit definiuje
nastepujaco: Krajobrazy (...) majq charakter syntetyczny, ich elementy sq powigzane,
tworzgc nowq jakos¢ (...) (Plit 2016, s. 84).

Mate dzieci maja silng tendencje do dostrzegania, wylaniania, a nawet wymu-
szania analogii, zatem mys$lenie syntetyzujace pobudzane jest juz od wczesnych
etapoéw edukacji. Ten rodzaj myslenia staje si¢ cenng intelektualna baza, ktéra
w przyszlo$ci zwréci sie wiele razy. Nawiazuja sie rozne polgczenia nerwowe, kto-
re zostang wykorzystane w przysztosci (Gardner 2009). Podczas nauki w szkole
niewiele uwagi poswieca sie mys$leniu syntetyzujacemu. Poczatkowo stawia sie
na nauke czytania i pisana, a nastepnie rozwija si¢ wiedze z danego przedmiotu.
Wazne jest, aby od jak najwczes$niejszego etapu stwarzaé warunki do integrowa-
nia wiedzy. Najwiekszym problemem zwigzanym z tym rodzajem myslenia jest
brak wyraznych norm okres$lajacych, ktére syntezy sa uzasadnione, a ktére nie.
Jesli podczas lekcji uczniom nie udato sie osiagnaé zamierzonego przez nauczy-
ciela celu, to i tak mieli okazje do$wiadcza¢ myslenia syntetyzujacego. Innym
stfowem — mozliwo$¢ stosowania myslenia syntetyzujacego sama w sobie jest war-
toécig dodang z punktu widzenia konstruowania wiedzy (Klus-Stanska 2018).
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WYKORZYSTANIE METODY STRABONSKIE] NA LEKCJI
GEOGRAFII W RAMACH INNOWAC]JI PEDAGOGICZNE]

Autor wykorzystal omawiang metode w ramach prowadzonej innowacji pedago-
gicznej. Celem innowacji bylo zainicjowanie zmian w sposobie mys$lenia i w stylu
zycia ucznidéw, zaszczepienie w nich potrzeb podmiotowosci oraz wspdtodpo-
wiedzialnos$ci za krajobraz, w ktérym mieszkaja. Wazng czeécia innowacji jest
ksztaltowanie umiejetnosci krytycznego i caloSciowego myslenia, kreatywnego
podejscia do rozwiazywania probleméw oraz wspétpracy w grupie.

W wyniku do$wiadczen szkolnych i obserwacji wiadomo, Ze osiggniecie po-
wyzszych celéw jest bardzo trudne, jesli opieramy si¢ wylacznie na wiedzy teo-
retycznej. Poszukiwanie nowych rozwiazan wymaga od nauczyciela elastycznego
i innowacyjnego podejécia do programéw nauczania. Wywazenie dwoch podejsé
— praktycznego i teoretycznego — wpisuje si¢ w ramy koncepcji badania w dzia-
taniu. Wedtug H. Cervinkovej: badania w dziataniu polegajg na tqczeniu przemysler
i dzialan oraz teorii i praktyki poprzez wspdlprace z innymi, zas wspdlpraca ta ma stu-
zyc osiqganiu praktycznych rozwiqzan kwestii palgcych dla ludzi oraz, bardziej ogdlnie,
wspieraniu rozwoju tak jednostek jak i catych spotecznosci (Cervinkova 2012, s. 7).

Etap 6

Omowienie symulacji.

Etap 5 Etap 2
Interpretacja danych Etapy symulacji Wprowadzenie

wyjsciowych. Metodq Straboriskq zmiennej wejsciowej
Konsekwencje decyzji. w postaci problemu.

Etap 4 Etap 3

Gromadzenie
informacji.

Operacja na modelu.
Podjecie decyzji.

Ryc. 1. Schemat przedstawiajacy etapy symulacji Metodq Straboriskq
Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Tabela 1. Charakterystyka poszczegoélnych etapéw symulacji Metodq Straboriskg

Etap Czynnosci uczniéw

1 | Analizuja elementy krajobrazu pod katem ich funkcji petnionych w krajobrazie
(patrz ryc. 2).
2 | Otrzymuja zadanie w formie problemu.
3 | Ustosunkowuja sie do problemu, wymieniajg si¢ wiedza i do§wiadczeniami, wy-
pracowuja kompromis zwigzany z podjeciem decyzji (patrz ryc. 3).
4 | Dokonuja zmian na macie, wprowadzajac dodatkowe elementy lub eliminuja
obecne. Podjetej decyzji nie mozna zmienié¢ (patrz ryc. 4).
5 | Analizujg podjetg decyzje oraz przewidujg konsekwencje. Grupujg je na pozytyw-
ne i negatywne. Szczegdélng uwage zwracaja na szkody wywolane w srodowisku
przyrodniczym.
6 | Wykonuja ponowna operacje na modelu, jesli chcg dokona¢ zmian wynikajacych
z wnioskéw z poprzedniego etapu. Omawiajg z nauczycielem gre pod katem
merytorycznym oraz organizacyjnym.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Planujac lekcje z wykorzystaniem Metody Strabotiskiej, nalezy oprze¢ sie na
schemacie przedstawiajacym kolejne etapy realizacji symulacji (patrz ryc. 1). Kaz-
dy etap wigze si¢ z pewnymi czynno$ciami niezbednymi w realizacji celu.

Na kazdym z tych etapéw ma miejsce przenikanie sie przemyslen i dzialan,
taczenie teorii z praktyka. Badania w dzialaniu sq zatem mostem miedzy swiatem
praktycznych uzasadnieti a Swiatem naukowo-konstruowanej wiedzy, miedzy wiedzq teo-
retyczng a wiedzq operacyjng, migdzy mysla a dziataniem (Wolodzko 2010, s. 113).

Problemy symulowane dotyczyly gtéwnie tematyki klasy 7, zagadnien zwigza-
nych z ludnoscia oraz gospodarka Polski, np. migracje, starzenie si¢ spoleczen-
stwa, urbanizacja i suburbanizacja, wplyw zmian w przemysle na strukture za-
trudnienia, wptyw transportu na dzialalno§¢ gospodarczg itd. Duzym atutem tej
metody jest umozliwienie uczniom podejmowania wlasnych decyzji, ktére nigdy
nie sa zle, natomiast niosa ze soba rézne konsekwencje. Uczniowie wskazywali to
jako najwieksza zalete metody obok mozliwosci manipulowania elementami kra-
jobrazu. Niedogodno$ci wskazywane przez ucznidéw wiazaly sie ze wspoélpraca
w grupie, byly to problemy odnoszace sie do liderowania, niewspétmiernego za-
angazowania wszystkich uczestnikow grupy oraz unikania wspétodpowiedzial-
nosci za podjete decyzje. Uczniowie pracowali w losowo dobranych grupach skia-
dajacych sie z czterech lub pieciu oséb. Pojawily sie réwniez problemy techniczne
z identyfikacja elementow krajobrazu, poniewaz nie zawsze uczniowie wiedzieli,
czym dany element jest i jaka pelni funkcje, wymagalo to dodatkowych wyja-
$nien, co czasami zaburzalto prace grupy. Przygotowanie oraz wdrozenie metody
do rzeczywistosci szkolnej znacznie poszerzyto warsztat pracy autora. Wprowa-
dzenie wiasnych pomystéw w celu uatrakcyjnienia lekcji wplywa przede wszyst-
kim na motywacje do pracy. Dzieki temu autor moégl poszerzy¢ swoje kompetencje
dydaktyczno-metodyczne, merytoryczne z zakresu nauczanego przedmiotu oraz
kompetencje wychowawcze, co nie pozostawalo bez znaczenia dla podnoszenia
jakosci oferty edukacyjnej szkoty.
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Autor zdaje sobie sprawe, ze przygotowanie lekcji z zastosowaniem Metody
Straboriskiej w praktyce szkolnej moze stwarza¢ problemy natury organizacyjnej,
poniewaz symulacja wymaga co najmniej dwoch jednostek lekcyjnych oraz spe-
cjalnej maty wraz z elementami krajobrazu. Gre symulacyjna mozna jednak prze-
prowadzi¢ na laczonych lekcjach, poniewaz krajobraz integruje wiedze z wielu
przedmiotéw szkolnych. Zajecia tego typu mozna organizowaé na kétkach za-
interesowan. Autor prowadzil zajecia jako innowacje pedagogiczng w ramach
dodatkowej godziny przyznanej z puli
godzin do dyspozycji dyrektora, taczac
geografie z dodatkowg godzing. Mate,
ktéra odzwierciedla uksztaltowanie
terenu oraz elementy krajobrazu, moz-
na zleci¢ w ramach projektu. Najlepiej,
jesli bedzie odzwierciedlala lokal-
ne warunki. Uczniowie moga zrobi¢
zdjecia elementéw krajobrazu lub po-
zyskaé je za pomoca aplikacji Google
Street View.

15} a8 Algy P

Ryc. 4. Podjecie decyzji jednej z grup -
Ryc. 3. Gromadzenie informacji — etap 3 Y i etag 4] Jeaney = srip

Fot. M. Dudek (3x)

ZAKONCZENIE

Praktyka szkolna pokazuje, Ze metody, w ktérych stwarza si¢ przestrzen do sa-
modzielnego myslenia, sa bardzo atrakcyjne. Motywacja wewnetrzna, ktéra uru-
chamia si¢ podczas tego typu metod, sprzyja procesowi ksztalcenia. Mozliwos¢
manipulowania modelem rzeczywistosci oraz wspdlpraca w grupie rozwijaja
kluczowe kompetencje zwigzane z umiejetnoscia komunikowania si¢. Problemy
natury organizacyjnej, ktére niewatpliwie pojawiaja si¢ przy tego typu metodach,
nie moga stac si¢ barierg dla wprowadzania innowacji w edukacji.
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Podkresli¢ nalezy znaczenie konstruowania wiedzy w tego typu metodach.
Mamy mozliwo$¢ skutecznego wplywania na struktury poznawcze uczniow
i wspomagac ich w tym procesie, dlatego nalezy stwarzaé takie warunki, ktére
beda sprzyjaly mlodym konstruktorom wiedzy. Niewatpliwie jedng z najwazniej-
szych kompetencji jest umiejetne gromadzenie informacji z réznych dziedzin oraz
taczenie ich tak, aby skutecznie oddzialywaé na otoczenie. Potrzebujemy ludzi,
ktérzy beda podejmowaé $wiadome decyzje, aby w przysztosci unikaé¢ bledow,
ktore zostaly popelnione wcze$niej lub gdzie indziej.

Autor pracuje nad udoskonaleniem metody w celu podniesienia jej atrakcyj-
nosci oraz skutecznosci. Priorytetem jest stworzenie maty, ktdra bedzie oparta
na krajobrazie lokalnym. Mozliwo§¢ kreowania zmian we wiasnym krajobrazie
pozwoli lepiej zrozumie¢ tozsamo$¢ krajobrazu oraz chronic¢ jego walory. Celem
jest zmiana w postrzeganiu krajobrazu z niezaangazowanego obserwatora w ob-
serwatora uczestniczgcego w kreowaniu otoczenia.
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Zalacznik 1. Scenariusz lekgcji

Temat: Wplyw transportu drogowego na dzialalnos$¢ gospodarczg.

Podstawa programowa:

XI. Relacje miedzy elementami Srodowiska geograficznego na przykladzie wy-
branych obszaréw Polski.

Cel ogolny lekgji:

Poznanie zrdéznicowanych form dziatalnosci cztowieka w $rodowisku, ich
uwarunkowan i konsekwencji oraz dostrzeganie potrzeby racjonalnego gospoda-
rowania zasobami przyrody.

Kompetencje kluczowe:

— rozbudzanie ciekawo$ci poznawczej uczniéw oraz motywacji do nauki;

- rozwijanie umiejetnosci krytycznego i syntetycznego myslenia;

— ksztaltowanie umiejetnosci komunikacji i wspétpracy.

Cele szczegolowe operacyjne:

- zidentyfikujesz wspoélzaleznoéci miedzy elementami $rodowiska przyrodni-

czego a spoleczno-gospodarczego;

- oméwisz wplyw drog na lokalizacje przedsiebiorstw;

- wykazesz na macie znaczenie poszczegélnych sektoréw gospodarki na rozwdj

miejscowosci;

- wskazesz negatywne konsekwencje dla Srodowiska przyrodniczego zwigzane

z dziatalno$cig cztowieka.

Metody/formy pracy: praca w malych zespolach.

Srodki dydaktyczne: mata, elementy krajobrazu, instrukcja symulacji.

Przebieg lekcji:

¢ Faza wstgpna

1. Na érodku sali na stolikach nauczyciel rozktada mate.

2. Wyswietla na tablicy multimedialnej problem zwigzany z przygotowanym

krajobrazem.

Rozdaje instrukcje i omawia zasady.

Dzieli klase wcze$niej na ustalone grupy.

Faza realizacyjna:

Uczniowie w grupach pracujg nad pierwszym etapem, zapoznaja si¢ z elemen-

tami krajobrazu.

2. Uczniowie zapoznajg si¢ z symulowanym problemem.

W pewnej miejscowosci ma powstac strefa gospodarcza. Wskazcie miejsce, ktdre we-

dtug was bedzie najlepsze. Podejmujac decyzje, kierujcie sig regulq jak najmniejszej

szkodliwosci dla srodowiska przyrodniczego.

Uczniowie gromadzg potrzebne informacje. Etap trzeci.

Dokonuja zmian na macie, proponujac lokalizacje strefy gospodarczej.

. Opracowujg liste negatywnych oraz pozytywnych konsekwencji zwigza-
nych z powstaniem obwodnicy ze szczegdlnym uwzglednieniem $rodowiska
przyrodniczego.

6. Uczniowie prezentuja swoje wyniki.

=W

SR
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* Faza podsumowujaca:

Nauczyciel omawia z uczniami gre.

2. Ocenia pod wzgledem merytorycznym decyzje uczniéw. Zwraca uwage na
lokalizacje strefy oraz na to, jaki wplyw na lokalizacje miata infrastruktura
drogowa.

3. Zadaje pytanie, na ktére chetni uczniowie odpowiadaja: czego sie dzi$
nauczytem?

—_
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DESIGN THINKING W EDUKAC]JI KLIMATYCZNE]

WPROWADZENIE

Swiat staje sie coraz bardziej ztozony i stawia spoteczenstwa w obliczu wyzwan
zwigzanych z powaznymi problemami, takimi jak zmiana klimatu czy kryzys
Srodowiskowy, ktére nie maja prostych rozwigzan i dotycza wielu interesariuszy
reprezentujacych sprzeczne interesy. Przykladem moze by¢ dominujaca narracja
zwigzana z kryzysem klimatycznym. Z jednej strony zaprzeczenie roli czlowie-
ka jako destrukcyjnej, na niespotykana dotad skale i zagrazajacej stabilnosci na-
turalnych ekosysteméw planety, postawa zwalniajaca z odpowiedzialnosci i na
pewno niesprzyjajaca rozwigzaniom na rzecz $rodowiska, z drugiej natomiast,
informacyjny chaos, scenariusze przerazajacych konsekwencji podnoszacej sie
stale temperatury powietrza, brak pozadanych efektéw obnizania emisji gazow
cieplarnianych, postepujacy zanik bioréznorodnosci, podnoszenie sie poziomu
wobd, postepujace wysuszanie gleb, wizje ogromnych fal migracyjnych itd.

Edukacja odgrywa istotna role w wytyczaniu kierunkéw dla spoleczenstwa
w tych wymagajacych warunkach. Ksztalcenie nowego pokolenia specjalistéw
oraz 0sob, ktére bedg zmienia¢ oblicze $§wiata wedtug zasad zréwnowazonego
rozwoju, otwiera droge ku znalezieniu réwnowagi miedzy zagadnieniami $rodo-
wiskowymi, spotecznymi i ekonomicznymi. Edukacja klimatyczna musi wypo-
sazy¢ uczniéw w umiejetnosci myslenia niestereotypowego i krytycznego w celu
tworzenia kreatywnych rozwigzan aktualnych probleméw (Bobiniska 2023).
Cho¢ uznaje si¢ obecnie potrzebe ksztalcenia w zakresie klimatu, istnieja braki
w literaturze, ktéra by omawiala przyktady dziatan podejmowanych na rzecz kli-
matu. Sposéréd metod aktywizujacych, oméwione zostanie myslenie projektowe
(ang. design thinking), przekladajace si¢ na zwigkszenie zaangazowania uczniow
do podejmowania dzialan zwigzanych ze zmiang klimatu. Okreslenie ,,zmiana
klimatu”, a nie ,,zmiany” ma na celu zwrdcenie uwagi na zachodzaca wspolcze-
$nie, antropogeniczng zmiane klimatu, w odréznieniu od zmian, ktére zachodzi-
ty w przesztosci geologicznej Ziemi (Bokwa i in. 2022).

Celem niniejszego opracowania jest zaproponowanie modelu praktycznej
i sprawczej edukacji klimatycznej, opartej na wykorzystaniu design thinking,
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innowacyjnej metody myslenia projektowego, rozwijajacej u uczniéw umiejet-
noéci aktywnego i $wiadomego przeciwdzialania skutkom postepujacej wspot-
cze$nie zmiany klimatu. Istotne jest podkreslenie znaczenia zaangazowania
uczniow w inicjatywy o charakterze srodowiskowym i spotecznym, podejmowa-
nego w wyniku szkolnych doswiadczen projektowych oraz podanie przyktadow
implementacji skutecznych metod i rozwigzan opracowanych przez miodziez
szkolng w ramach edukacji klimatycznej. Przy wypracowywaniu nowych metod
dziatania standardowym podej$ciem powinny by¢ zaréwno koncentracja na adre-
satach dzialania, szeroka perspektywa, z ktdrej patrzy si¢ na wyzwania, jak i ak-
cent polozony na testowanie proponowanych rozwigzan oraz ich ulepszanie na
podstawie zebranych informacji zwrotnych. Wymienione elementy sa gtéwnymi
zalozeniami mys$lenia projektowego, dzieki czemu praca ta metoda daje szanse
na wypracowanie praktycznych, oryginalnych i przede wszystkim skutecznych
rozwigzan, odpowiadajgcych realnym potrzebom spoteczenstwa.

Projektowanie nowatorskich rozwigzan metoda design thinking wymaga od
ucznia spojrzenia na problem zmiany klimatu z wielu perspektyw, wspotpracy
w interdyscyplinarnym zespole, wyjécia poza utarte schematy oraz zrozumienia
potrzeb ludzi, do ktérych kierowane sg dziatania projektowe poprzez zbieranie
informacji zwrotnej. Dzieki budowaniu prototypéw i stosowaniu eksperymentow
pozwala na wypracowywanie warto$ciowych i dostosowanych do rzeczywistych
uwarunkowan rozwigzan.

Metoda design thinking zyskala obecnie szerokie uznanie wsréd naukowcéw
i edukatoréw (Robinson, Aronica 2015, Schrand 2016, Cohen, Mule 2019). Jak
twierdza m.in. K. Robinson i L. Aronica (2015), jest to jedno z najciekawszych
i nowoczesnych rozwigzan w nauczaniu i uczeniu sie. Metoda rozwinela sie na
gruncie biznesowym, jednak jej potencjal jest o wiele wigkszy. Pozwala na twor-
cze pode]sc1e do probleméw i poszukiwanie innowacyjnych rozwigzan z uwzgled-
nieniem potrzeb uzytkownikow. Moze by¢ zatem skutecznie wykorzystana takze
w edukagji klimatyczne;j.

Praca ma charakter przegladowy, pokazuje kontekst oraz mozliwo$¢ imple-
mentacji design thinking w edukacji klimatycznej bezposrednio w praktyce szkol-
nej, a w szczegdlnosci w edukacji geograficznej. Wykorzystanie tej metody moze
przyczyni¢ sie do zaangazowania uczniow w aktywne dzialania na rzecz ochrony
Srodowiska przyrodniczego. Daje to szans¢ na przygotowanie nastepnej generacji
liderow, ktorzy podejma wyzwania zwigzane ze zmiang klimatu.

METODOLOGIA DESIGN THINKING

Myslenie projektowe (Brown 2008) okazalo si¢ wartosciowym podejéciem do
innowacji i rozwigzywania probleméw w réznych dziedzinach. Zakorzenio-
ne w empatii, wspolpracy i iteracyjnych eksperymentach design thinking oferuje
perspektywe skupiong na cztowieku i podejscie do zlozonych wyzwan (Kelley,
Kelley 2013). Myslenie projektowe kojarzy sie ze wspieraniem kreatywnosci,
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promowaniem skupienia sie na uzytkowniku i zapewnianiem sukcesu organizacji
w coraz wiekszej liczbie kontekstéw (Liedtka 2018). J. Liedtka (2018) wyjasénia,
ze my$lenie projektowe jest wazne w ograniczaniu btedéw poznawczych, ktére
moga utrudniaé innowacje, oraz przedstawia, w jaki sposéb metoda moze prowa-
dzi¢ do lepszych wynikow.

Najnowsze badania wskazuja, ze myslenie projektowe umozliwia uczniom
zdobycie doswiadczenia w rozwigzywaniu skomplikowanych probleméw wyma-
gajacych kreatywnodci, warto$ciowania, innowacji, zastosowania metody prob
i btedéw oraz podejscia opartego na projektowaniu (Lynch i in. 2021). W innych
opracowaniach autorzy podkreslajg takze potencjal metody w nauczaniu opar-
tym na projektach, w ramach ktérych uczniowie pracuja nad calo$cig rozwiazania
zdefiniowanych probleméw, identyfikuja problemy, badaja mozliwos$ci rozwigza-
nia oraz dokonuja oceny propozycji rozwigzan i prototypéw (Termeer, Dewulf
2019, Novak, Mulvey 2021).

Warto podkresli¢, ze metoda design thinking sprzyja zaangazowaniu i inspi-
rowaniu oraz stwarza warunki do rozwoju zasobéw osobistych uczacych sie.
Myslenie projektowe jest szeroko stosowane w szkotach biznesu gléwnie w celu
rozwijania u ucznidéw umiejetnosci kreatywnego i krytycznego myslenia (Foster 2021,
s. 129). M. Lynch i in. (2021) przeprowadzili badania na temat efektywno$ci pro-
cesu uczenia si¢, w ktérych podkreslali rozwdj wiedzy i umiejetnosci. Podobnie
E. Novak i B. Mulvey (2021) przeanalizowali dane z kursu online, w ktérym za-
stosowali design thinking i odnotowali wyzszy poziom umiejetnosci myslenia projekto-
wego (Novak, Mulvey 2021, s. 87). Udzial w procesie ksztalcenia wykorzystuja-
cym mys$lenie projektowe poszerzyt wiedze i pozwolil na nabycie i doskonalenie
umiejetnosci uczniéw objetych badaniem.

Prowadzone dotychczas badania nad skutecznoscig metody design thinking
wykazaly, Ze metoda ta wspiera rozwéj kompetencji komunikacyjnych i spotecz-
nych, jej wdrazanie w proces edukacji sprzyja budowaniu modelu komunikacji partner-
skiej migdzy wszystkimi uczestnikami procesu edukacji poprzez relacje dialogiczne, co
konstruktywnie wptywa na rozwdj kompetencji komunikacyjnych i spotecznych uczniow,
a to z kolei przyczynia sig do budowania kultury relacji w przestrzeni edukacyjnej (Dur-
kalevych 2021, s. 46). Ponadto rozwija kreatywne myslenie (Durkalevych 2020)
oraz empatie (Durkalevych 2022).

Zdaniem T. Schranda (2016) metoda design thinking pomaga w osigganiu celéw
edukacyjnych i programowych, rozwija bowiem uczniowska ciekawos$¢, pewnosé
siebie, doskonali rozumienie kontekstowe i globalne podejscie do rozumienia
problemu, rozwija inicjatywno$¢ i umiejetnos¢ wspoétpracy (Durkalevych 2020).
Rozwazania podejmowane w kontek$cie prezentowanych badan daja podstawe
do wyodrebnienia zasobow, ktére mozna rozwija¢ i wzmacnia¢ za pomoca meto-
dy design thinking w procesie edukacji. Do najwazniejszych mozna zaliczy¢: cieka-
wos¢, empatie, wsparcie spolteczne, wiedze oraz szeroko rozumiane kompetencje
komunikacyjne i spoteczne.

Praca metoda design thinking sprzyja odkrywaniu nowej wiedzy w trakcie
nauczania oraz obejmuje dwa wazne cele edukacji: opracowanie i stosowanie sku-
tecznej wiedzy w celu rozwigzywania powtarzajqcych sig grup problemow oraz zdolnos¢
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przystosowania sig do nowych warunkéw dzigki wprowadzeniu innowacji i nowej wiedzy
(Schwartz i in. 2017, s. 15). Inaczej méwiac, wiedza powinna by¢ nie tylko wydaj-
na, powiazana z szybkim zastosowaniem, ale i innowacyjna. Cwiczenia oparte na
wydajnosci przygotowuja do rozwigzywania problemdéw rutynowych i sa niewy-
starczajace do realizacji zadan wymagajacych innowacji i odkrywania (Schwartz
iin. 2017).

Wedlug T. Browna (2013) oraz I. Durkalevych (2020, 2021, 2022) metoda
design thinking obejmuje pie¢ etapéw: empatie, definiowanie problemu, generowa-
nie pomystéw, prototypowanie i testowanie (ryc. 1). Zakoniczenie jednego etapu
warunkuje pojawienie sie kolejnego. Chociaz zaklada si¢ kolejno$¢ etapdw, proces
tej metody moze by¢ realizowany nieliniowo, umozliwiajac powrdt do réznych
etapéw w celu doskonalenia rozwigzania.
ﬁi
wors S o

PROTOTYPOWANIE TESTOWANIE

) Ryc. 1. Etapy procesu design thinking
Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie T. Brown (2008).

Proces design thinking zaczyna si¢ od empatii. Pierwszym etapem jest zrozu-
mienie potrzeb uzytkownika. Bardzo wazne jest, aby pozna¢, co kryje si¢ za wy-
borami i zachowaniami odbiorcéw. W celu zrozumienia problemu z perspektywy
uzytkownika mozna zastosowaé¢ mapy empatii (ryc. 2), obserwacje, wywiady,
badanie ankietowe wraz z doktadng analiza $rodowiska i potrzeb w kontekscie
funkcjonalnosci.

Co uzytkownik MYSLI | CZUJE?

Co uzytkownik Co uzytkownik
SLYSZY? wIDzi?

Co uzytkownik MOWI | ROBI?

BOLACZKI KORZYSCI
objawy, frustracje pragnienia, potrzeby

_ Ryc. 2. Mapa empatii — przyktadowy szablon
Zrédto: https://productvision.pl/mapa-empatii-szablon/.
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W drugim etapie pracy projektowej zesp6l dokonuje syntezy zebranych infor-
magcji i wybiera jeden wtasciwy problem. Zdefiniowanie problemu z punktu wi-
dzenia potrzeb uzytkownika nie jest dla grupy tatwym zadaniem. Nalezy odrzuci¢
schematyczne myslenie na rzecz spojrzenia na problem z zupetnie nowej kreatyw-
nej perspektywy. Poszerzenie horyzontéw i dotychczas obowigzujacych ram jest
tutaj konieczne, aby nie ograniczaé swojej wyobrazni. Zespét musi pilnowac, zeby
nie przej$¢ za szybko do pracy nad konkretnym rozwigzaniem. Po$piech w szuka-
niu najlepszego wyjscia moze zawezi¢ obszar problemu. Moze si¢ okaza¢, ze jest
ono nietrafione. W pracy na tym etapie mozemy korzysta¢ z techniki mapowania
problemu na osi ,jak? vs po co?” oraz ,5 x dlaczego” (ang. 5 whys). Technika
5 whys pozwala na wykrywanie przyczyn probleméw. Zadawanie kilku pytan
»dlaczego?” pozwala doj$¢ do zZrédla zakidcen, gruntownie zbada¢ ich przyczyne
i skupi¢ sie na ich skutecznym rozwigzywaniu. Dzieki zadawaniu pytan problem
staje sie bardziej zrozumialy, przez co podstawowa przyczyna jego powstania jest
tatwiejsza do zidentyfikowania i wyeliminowania.

Kolejny etap to generowanie pomysiow, polegajace na poszukiwaniu rozwia-
zan wczeéniej zdefiniowanego problemu. Jak sama nazwa wskazuje, zesp6! sku-
pia si¢ na wygenerowaniu jak najwigkszej liczby rozwigzan. Etap ten wymaga
merytorycznego przygotowania oraz kreowania odwaznych, nieszablonowych
pomysléw. Jedna z podstawowych metod uwalniajacych kreatywne myslenie jest
burza mézgéw. Charakteryzuje sie nieocenianiem pomysiéow innych uczniow,
niekoncentrowaniem si¢ na swoim pomysle, proponowaniem nawet najbardziej
niestandardowych rozwiazan. Przyslowiowe ,kolorowe karteczki na $cianie”
stuza do zmapowania procesu myslowego, sa tymczasowe, mozna je swobodnie
przekleja¢, uktada¢ w réznych konfiguracjach, przez co przypominaja, ze proces
wymaga sporej elastycznosci i dystansu do wiasnych pomysiéw. Celem jest tu bo-
wiem optymalizacja pracy nad rozwigzaniem problemu oraz podjecie najwlasciw-
szej decyzji. Zglaszanie pomystéw jest swobodne, pozbawione oceniajgcego cha-
rakteru, pomysty moga by¢ utrwalane np. w formie pisemnej lub nagraniu audio.
Taka sesja kreatywna powinna by¢ zakonczona konkretnym rozwigzaniem, ktore
zostanie wybrane z wyselekcjonowanych pomystéw, na przyktad poprzez gtoso-
wanie. Niezwykle wazne jest, aby burza mézgdéw byla moderowana przez osobe,
ktora obiektywnie wskaze na potrzebe dobrych jakosciowo pomystéw oraz nie
dopusci do wzajemnej dyskredytacji miedzy jej uczestnikami. Najczesciej role
moderatora sprawuje nauczyciel.

Réwnie skuteczna w generowaniu pomystow jest dyskusja 66, bedaca jedna
z technik burzy moézgéw. Réznica polega na tym, ze wyzej wspomniany mode-
rator dokonuje podzialu grupy na sze§¢ mniejszych. Grupy maja sze$¢ minut
na stworzenie odpowiedzi istotnych z punktu widzenia analizowanego zagad-
nienia. Po uplywie oznaczonego czasu nastepuje prezentacja wynikéow pracy.
Procedura taka jest powtarzana az do momentu uzyskania satysfakcjonujacych
efektow. Uczestnicy dyskusji 66 zmotywowani sg do zaproponowania jak naj-
lepszych rozwiazan. Wspoélna dyskusja wszystkich grup moze inspirowaé do
tworzenia nowych pomystéw lub doskonalenia juz przedstawionych. Obok
wspodlnego celu pozytywnie na cate przedsiewziecie moze wplywaé element
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rywalizacji, ktéry cho¢ nie stanowi zalozenia omawianej metody, jest jej natu-
ralnym efektem.

Czwarty z kolei etap, prototypowania, polega na tworzeniu przez uczniéw wi-
zualnej prezentacji pomystu. Prototyp nie musi by¢ jednak skomplikowanym mo-
delem. Istotne, aby nie skupia¢ sie na zaawansowanych szczegoétach technicznych,
a na wlasnych odczuciach i dos§wiadczeniach. Do budowania szybkich prototy-
péw mozna uzy¢ kartonu, drewna, czy styropianu. Prototyp nie zawsze musi by¢
przedmiotem — w przypadku uslug mozna sie postuzy¢ rysunkiem. Wazne, zeby
rozbudowa¢ stowny opis i w dowolny sposéb zwizualizowaé pomyst. Gléwnym
celem tego etapu jest wizualne zaprezentowanie wiasnego rozwigzania innym
uzytkownikom i zebranie opinii na jego temat. Daje to mozliwo$¢ sprawdzenia
pomyslu na poziomie testowania, a nastepnie jego udoskonalenie i jak najlepsze
dostosowanie do oczekiwan uzytkownika.

W koncowym etapie prototyp rozwigzania problemu testuje sie w $rodowi-
sku uzytkownika (Durkalevych 2021). Testowanie nalezy powtarza¢ do momen-
tu uzyskania satysfakcjonujacych wynikéw. Gdy proces testowania zakonczy sie
pozytywnym efektem, oznacza to, ze produkt jest gotowy do wdrozenia. Etap te-
stowania jest bardzo wazny, gdyz jego pominiecie mogloby doprowadzi¢ do wdro-
zenia rozwigzania, ktére nie przektadaloby sie na realne potrzeby uzytkownika.

W praktyce warto wraca¢ do poszczegdlnych etapéw, traktowaé proces design
thinking jako pewien okrag, po ktérym si¢ poruszamy, a nie jak liniowy proces od
»A” do ,,B”, ktéry musimy przejs¢ bez mozliwosci powrotu (ryc. 3).

Design thinking jest procesem iteracyjnym, polega na ciaglym budowaniu, okre-
$laniu i udoskonalaniu projektu. Zespoly, ktére korzystajq z iteracyjnego procesu
rozwoju, zyskujg mozliwo$¢ tworzenia, testowania i wprowadzania poprawek, az
beda zadowolone z koncowego rezultatu. Proces iteracyjny to metoda proéb i ble-
dow, ktéra pozwala zblizy¢ sie do osiggniecia koncowego celu projektu (ryc. 4).

Skuteczno$¢ design thinking tkwi wlasnie w jego elastycznosci. Dzieki zasto-
sowaniu tego procesu tworzy sie rozwigzania, ktére sg doktadnie przetestowane
i zweryfikowane. Dzialanie nie sprowadza sie tylko do tego, ze powstaje jakis po-
mysl, nastepuje jego wykonanie i wprowadzenie na rynek bez zastanowienia, jak
to bedzie funkcjonowalo. Z jednej strony wydaje si¢ to oczywiste, z drugiej strony
w praktyce czesto postepuje bez zachowania odpowiedniej kolejnosci.

Pomimo wszystkich korzysci design thinking nie jest idealng metoda, ktéra za
kazdym razem doprowadzi do oczekiwanych rezultatéw. Najwiekszym wyzwa-
niem dla nauczyciela jest organizacja pracy zespotowej. Aby zorganizowaé prace
kilku lub kilkunastu oséb, musimy zgra¢ ze soba 4 elementy: termin, godzine,
miejsce i czas trwania spotkania. Z jednej strony design thinking pomaga osiagac
efekty szybciej, z drugiej strony ze wzgledu na zespolowy charakter pracy, po-
dejmowanie niektérych decyzji moze zaja¢ wiecej czasu niz w przypadku pracy
indywidualnej. Niesie to ze sobg ryzyko opéZnienia w realizacji projektu.

Ponadto w zespole pracujg indywidualnosci i kazdej z nich zalezy, aby jej po-
myst byt dostrzezony. Kazdy uczen moze mie¢ wiec swdj punkt widzenia oraz
wizje na stworzenie prototypu. Z tego tytulu powstaje wiele oryginalnych wer-
sji jednego pomystu, a tym samym wiele kontrowersji i nieporozumien z nim
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ETAP 4

Tworzenie prototypu
zaproponowanych
rozwigzan

wykorzystujac dostepne
materialy, przygotujcie
przyktadowe projekty
pomystéw

@

ETAP 1
Uruchamianie

empatii i
badanie potrzeb

pomyélcie o potrzebach

swoich i reszty grupy,

zadawajcie pytania,

ustalcie giéwne wskazéwki A
do dalszej pracy

ETAP 2

Analiza zasobéw
i potrzeb

zastanéwcie siq, czym
dysponujecie, a czego
mozecie potrzebowaé,
zeby sprostaé zadaniu

ETAP 3

Generowanie

pomystéw na

rozwigzania

urzadicie burze

mézgéw i znajdicie 74
rézne rozwiazania Q

odpowiadajace na
potrzeby grupy

) Ryc. 3. Koto design thinking
Zrédlo: https://www.szkolazklasa.org.pl/materialy/desigh-thinking-edukacji/.

Ryc. 4. Iteracyjno$¢ procesu design

thinking

Zrédlo: opracowanie wilasne.
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zwigzanych. Zdarzy¢ sie moze réwniez, ze osoby majace warto$ciowe, ale inne od
wiekszosci zespotu zdanie, pomyst lub poglad moga nie zosta¢ wziete pod uwage
w pracy zespotu. Rolg nauczyciela jest dostrzeganie takich oséb i ich pogladéw
oraz nadawanie im réwnego statusu z bardziej popularnymi pogladami lub kie-
runkami. Co wiecej, wielu uczniéw preferuje indywidualng prace i w niej czuje
sie najbardziej kreatywnymi i produktywnymi. Konieczne jest wigc stworzenie
odpowiednich warunkéw pracy, by taka osoba mogta da¢ z siebie jak najwiecej
warto$ci. Dlatego nauczyciel powinien w sposéb ciagly pracowaé nad doskonale-
niem komunikacji w zespole, zapewniajac uczniom mozliwos¢ wyrazenia swoich
mysli oraz dajac gwarancje, ze kazde dziecko zostanie wystuchane.

DESIGN THINKING W EDUKACJI KLIMATYCZNE] NA
PRZYKEADZIE SZKOLNYCH-PROJEKTOW GEOGRAFICZNYCH

Trafne odzwierciedlenie postawy czesci spoleczenstwa wobec zachodzacej wspot-
cze$nie zmiany klimatu zawarla w The Future We Choose Ch. Figeures (2021). We-
dlug autorki najwigksza grupa ludzi, ta znajdujgca si¢ migdzy dwoma kraticami osi,
rozumie i rozpoznaje fakty, ale nic z nimi nie robi, poniewaz nie wie, co moglaby zrobic,
lub tez dlatego, ze o wiele tatwiej jest nie zastanawiac sig nad zmianami klimatycznymi
w ogdle. Bo to przerazajqce i przyttaczajgce. Komentujac te stowa, nalezy podkresli¢,
ze wiele 0séb odczuwa trudnosci z przeksztalceniem swojej wiedzy na dziatanie.
Moze to wynikaé z braku konkretnej wiedzy na temat tego, co mozna zrobié
w celu zmniejszenia wplywu zmiany klimatu, ale réwniez z uczucia przytloczenia
skomplikowana i globalng natura tego problemu. Wazne jest, aby zrozumie¢, ze
cho¢ zmiana klimatu i kryzys §rodowiskowy sa wyzwaniem ogromnych rozmia-
réw, to kazdy indywidualny wysitek ma znaczenie.

Edukacja klimatyczna jest jednym z kluczowych dziatann podejmowanych
w poszukiwaniu odpowiedzi na zmiane klimatu. Nauczanie oparte na aktual-
nej i rzetelnej wiedzy naukowej buduje swiadome i odpowiedzialne postawy
niezbedne w obliczu wyzwan, z ktérymi muszg zmierzy¢ sie obecne i przyszie
pokolenia. Cele edukacji klimatycznej to: przekazanie wiedzy o historii zmiany
klimatu na Ziemi, wplywie tej zmiany na réznorodno$¢ biologiczng oraz roli
bioréznorodnosci w procesach klimatycznych w relacji czynnikéw naturalnych
do dobrostanu czlowieka i jego dzialalnosci oraz wplywie na zmiane klimatu
i jej skutkach, rozwijanie praktycznych i spolecznych umiejetnosci w zakresie
adaptacji i mitygacji, w tym do wyzwan przyszlo$ci wynikajacych ze zmiany kli-
matu, ksztaltowanie spoteczenstwa odpowiedzialnego za podejmowane i zanie-
chane dzialania, §wiadomego priorytetéw polityki klimatycznej i stojacych przed
nig wyzwan oraz budowanie idei wspotpracy i zaangazowania na rzecz ochrony
klimatu (UNGC 2021).

Cele te sa zgodne z podejéciem przyjetym w podstawie programowej geografii
na poziomie szkoly ponadpodstawowej (Dz.U. 2018 poz. 467) uwzgledniajacej
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W procesie uczenia sie kontekst wiedzy, umiejetnosci, a przede wszystkim posta-
wy spoleczne.

Design thinking to metoda, ktéra moze by¢ skutecznie wykorzystana w eduka-
cji klimatycznej. Przykladem inicjatywy skutkujacej zaangazowaniem miodziezy
szkolnej w dzialania podejmowane na rzecz klimatu jest realizowany kazdego
roku w IIT Liceum Ogoélnoksztalcacym im. Mikolaja Kopernika w Kaliszu projekt
edukacyjny, opierajacy si¢ na pracy metoda design thinking. Zaréwno pomysto-
dawca, jak i realizatorem projektu jest autorka niniejszego artykutu. Projekt skie-
rowany jest do uczniéw klas realizujacych geografie w zakresie rozszerzonym.
Tematem ubieglorocznej edycji byto opracowanie przez uczniéw skutecznych roz-
wiazan w zakresie adaptacji do skutkéw zachodzacej wspolczesnie zmiany klima-
tu ze szczegdlnym uwzglednieniem obszaru Kalisza.

Przed rozpoczeciem pracy projektowej niezbedne jest zapoznanie uczniow
z tematyka dotyczaca klimatu, zachodzacej wspodlczesnie zmiany oraz mozliwo-
$ci adaptacji do jej skutkéw. Jak wazne i aktualne sg to zagadnienia, $wiadcza
chociazby raporty Miedzyrzadowego Zespotu ds. Zmiany Klimatu (ang. Intergo-
vernmental Panel on Climate Change) (IPCC): Global Warming of 1,5°C (IPCC
2018) dotyczacy globalnego ocieplenia i skutkéw, ktére ze soba niesie, jesli $red-
nia temperatura na Ziemi wzroénie o 1,5°C, The Physical Science Basis (IPCC
2021) taczacy najnowsze osiagniecia w nauce o klimacie, Mitigation of Climate
Change oraz Impacts, Adaptation and Vulnerability (IPCC 2022) zwigzany z oce-
na wplywu zmiany klimatu w odniesieniu do ekosystemoéw, bioréznorodnosci
i spotecznosci ludzkich, zaréwno na poziomie globalnym, jak i regionalnym. Ra-
port zawiera ponadto analize podatnosci oraz zdolno$ci i ograniczen srodowiska
przyrodniczego i spoleczenstwa w zakresie przystosowania sie do zmiany klima-
tu. Ekstremalne zjawiska klimatyczne, takie jak powodzie, deszcze nawalne, gra-
dobicia, wichury czy fale upaléw oraz susze, to coraz czesciej wystepujace objawy
zmiany klimatu, ktére nasilajg sie rowniez w Polsce (IMGW-PIB 2021). Dotyczy
to takze Kalisza.

Etap poczatkowy procesu design thinking polega na zdefiniowaniu problemu,
zebraniu informacji na potrzeby okreslenia potencjatu adaptacyjnego badanego
obszaru. W celu uzgodnienia wspdlnie z uczniami wyboru najbardziej wrazli-
wych na zmiane klimatu sektoréw miasta kluczowa jest szczegélowa analiza da-
nych klimatycznych i hydrologicznych z wielolecia, umozliwiajaca oceng ekspozy-
¢ji miasta na zmiane klimatu (ryc. 5).

W celu zrozumienia problemu z perspektywy oséb, do ktérych kierowany jest
projekt, uczniowie prowadzg obserwacje, badania ankietowe i wywiady z miesz-
kancami miasta. Wykonuja w grupach mapy empatii (ryc. 6) obrazujace wpltyw
zmiany klimatu na rézne grupy ludzi i $rodowisko przyrodnicze.

Najbardziej groznymi dla Kalisza zjawiskami zwigzanymi ze zmiang klima-
tu sg fale upatéw (wysokie temperatury maksymalne), susze, intensywne opady
i powodzie, wiatr i burze. Zjawiska te stanowig powazne zagrozenie dla prawidto-
wego funkcjonowania miasta oraz zdrowia i zycia jego mieszkancow.

Po zdefiniowaniu problemu uczniowie przystepuja do generowania pomy-
stéw mogacych stanowié jego rozwiazanie. Wérdéd pomystéw pojawily sie m.in.
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Ryc. 5. Przestrzenny rozktad ryzyka w obszarach wrazliwo$ci miasta Kalisza
Zrédto: Plan adaptacji do zmian klimatu miasta Kalisza do roku 2030 projekt, www.bip.kalisz,pl, 2018.

Ryc. 6. Praca projektowa metodq design thinking — etap empatii i definiowania problemu
Fot. A. Bobinska

mnowacyjne prOJekty ekologlczne strategie adaptacyjne, a takze dziatania na
rzecz zmniejszenia emIS]I dwutlenku wegla. W ramach prolektowama metoda
design thinking zacheca si¢ do tworzenia prototypow rozwiazan. Uczniowie wspol-
nie projektujg modele, aplikacje, urzadzenia lub strategie, ktére mogg okazac sie
pomocne w zarzadzaniu skutkami zmiany warunkéw klimatycznych lub ograni-
czeniu ich negatywnego wplywu na $rodowisko. Przykltadowe projekty rozwia-
zan w zakresie adaptacji do zmiany klimatu dla miasta Kalisza wykonane przez
uczniéw przedstawiono na rycinach 7, 8 oraz 9.
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Nasz pomyst na rozwigzanie . - . . .
fego problemu: 3 ApllkaOJa

N

Rozbudowa sieci Celem aplikac]i jest zachgcenie mieszkaricéw do

e Aplikacja, ktéra nalicza korzystania z roweréw. Niesie to wiele korzysci
kaliskich $ciezek bonusy za przejechang przede wszystkim zdrowotnych. ale tez

finansowych. Jest to dbanie o zdrowie miegZkancéw
rowerowych, co na rowerach odlegloéé el s

poprzez aktywnosé fizyczna. zredukow:
zachecitoby spalin
mieszkancow do “ Aplikacja naliczalaby punkty za przebyta odleglosé.
Punkty mozna by wymieniaé¢ na resine znizki.
np. w restauracjach. obiektach &
Stad oszczednoécl finansoye.

Przede wszystkim
cheemy, by frasy te
zaabsorbowaly wigkszq
liczbe mieszkancéw,
ktérzy bedq mieli do nich
szybszy, bardziej

Na co zwrdcilismy uwage

komfor.‘rc‘)wy dostep.

przy planowaniu rozkladu  FANRSEIEARITNE
Zusects uwage na podigczanie
nowych Sciezek kaliskich osiedli do siec

? tras. Uwazamy, ze
rowerowych? obecnie mniej istotna jest

liczba kilomefréw, a
wazniejsze jest o, gdzie
trasa powstaje, czego
dotyoezy i co z czym lgozy.

) Ryc. 7. Projekt nowych $ciezek i aplikacji rowerowej
Zrédlo: projekt opracowany przez uczniéw III Liceum Ogolnoksztalcacego im. Mikolaja Kopernika
w Kaliszu.

Dlaczego nasze
rozwigzanie?

Badania nad efektem miejskiej wyspy ciepta
wykazaty, ze w parkach, i to rowniez tych
znajdujacych sig w centrach duzych miast,
temperatura jest o $rednio 1-2 stopni nizsza
od tej panujacej na sgsiadujacych z parkiem
terenach zabudowanych. Roznica ta lokalnie
moze siega¢ nawet do 5 stopni Celsjusza.

Czy utworzenie nowego parku na ferenie
obecnego targowiska przy ul. 3 Maja uwazasz
za dobre rozwigzanie?

l @ T 8

@ N "

owane miejsce przeniesienia
obecnego fargowiska

) Ryc. 8. Projekt parku miejskiego
Zrédlo: projekt opracowany przez uczniéw III Liceum Ogolnoksztalcacego im. Mikolaja Kopernika
w Kaliszu.
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PROPOZYCJA DZIALAN
29 fal upatow +0,4st.C § Aby zminimalizowat efekt miejskiej
< wyspy ciepfa proponujemy
Wlatach 1981-2015 obserwuje i dodatni trend i _ powiekszenie powierzchni terenow
zmiany temperatury. ¥
Wystepuja takze fale upaléw. Od 2015r. Ziawiskoto gy
pojawia sig niemal co roku. W Kaliszu jest cieplej niz ?’ =

Zielonych w obrebie miasta.
“ Zaprojektowaliémy ogréd deszczowy,

w okolicznych matych miejscowosciach. ) / sktadajacy sie zwarstw o zréznicowanej ¥
przepuszczalnosci i chfonnosci wilgodi.

hitpsiwwwalszpl

BADANIE ANKIETOWE

Przeprowadzilimy ankiete wsrod uczniow
naszej szkoly, pytajac, co uwazaja na
temat naszego pomysk utworzenia
ogrodu deszczowego na terenie Nowego
Rynku. Uzyskali§my pozytywna informacie
ZWrotng - prawie 90% ankietowanych
odpowiedzialo, Ze jest to dobry pomyst!

) Ryc. 9. Projekt ogrodu deszczowego
Zrédlo: projekt opracowany przez uczniéw III Liceum Ogolnoksztalcacego im. Mikolaja Kopernika
w Kaliszu.

Istotng czescig design thinking jest testowanie i iteracja pomystéw. Uczniowie
prezentuja swoje prototypy spotecznos$ciom lokalnym, wiadzom miasta, eksperc-
kim panelom lub innym uczniom, aby uzyska¢ opinie i sugestie dotyczace dalsze-
go rozwoju swoich rozwiazan (ryc. 10).

Design thinking akcentuje kreatywne myslenie i podejscie do rozwigzywania
probleméw. Dlatego moze by¢ uzyteczne w edukacji klimatycznej do rozwija-
nia kreatywno$ci i innowacyjnosci uczniéw w zakresie opracowywania strategii

- T
o A e 4 v

Ryc. 10. XVI Konferencja Naukowa Szanse i wyzwania wspolczesnej geografii w zakresie edu-
kacji klimatycznej — adaptacja do zmiany klimatu — prezentacja projektéw uczniowskich
Fot. A. Bobinska
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na rzecz ochrony $rodowiska przyrodniczego. W trakcie procesu design thin-
king uczniowie uczg si¢ réwniez wspolpracy z innymi i skutecznej komunika-
cji. Pracujg w grupach, wymieniaja pomysty, wspdlnie rozwigzuja problemy oraz
identyfikujg szanse dla miasta wynikajace z przewidywanych zmian warunkow
klimatycznych.

Podsumowujac prace metodg design thinking, warto przytoczy¢ kilka refleksji
uczniéw bedacych uzasadnieniem jej skuteczno$ci. Uczniowie podkreslali zna-
czenie empatii w mysleniu projektowym, sugerujac, ze jest ona niezbedna w pro-
jektowaniu zorientowanym na uzytkownika. Ponadto wyjasniali, dlaczego istnie-
nie empatii jest wazne, podajac trzy gléwne powody. Jako pierwszy powod podali,
ze pomaga w zdefiniowaniu problemu, ktérym si¢ zajmowali: Empatia wobec per-
spektywy uzytkownika definiuje gldwny problem i przewodzi naszej inicjatywie. Po dru-
gie, empatia umozliwia innowacje: Innowacje muszq skupiac si¢ na uzytkowniku, co
oznhacza, ze musimy zdoby¢ wiedzg na ich temat, dowiedziec sig, czego naprawde potrze-
bujq i w oparciu o te wiedzg opracowywac innowacje. Po trzecie, empatia kieruje roz-
wojem prototypu. Funkcjonalno$¢ dostarczona przez prototyp musi uwzgledniaé
potrzeby uzytkownika: Projektowanie zorientowane na uzytkownika jest kluczowym
standardem w tworzeniu naszego prototypu. Powody te sklonily uczniéw do wyko-
nywania wielu czynnos$ci wzbudzajacych empatie¢ w klasie i poza nia. Przeprowa-
dzali ankiety i wywiady ze swoimi réwiesnikami, rodzicami oraz sasiadami, aby
zrozumie¢ ich oczekiwania.

Kolejnym, waznym dla uczniéw, rezultatem realizowanego projektu byla wiek-
sza tatwo$¢ w zadawaniu krytycznych pytan. Z wypowiedzi uczniéw wynika, ze
projekt pomoégt im w innowacyjnym mysleniu, ... zmienitem sposéb myslenia na za-
dawanie pytan, ktdre pomogty mi uzyskac odpowiedz blizej Zrodla problemu i przyczynié
sig do ogdlnej poprawy sytuacji. Zauwaza si¢ ponadto, ze krytyczne zadawanie pytan
w design thinking dotyczy nie tylko racjonalnego myslenia, ale takze integruje kry-
tyczne mys$lenie i kreatywno$¢. Podczas gdy uczniowie przeprowadzali wywiady
z uzytkownikami lub omawiali problemy w towarzystwie réwiesnikéw, mieli mo-
tywacje do zadawania wielu pytan ,dlaczego”, aby zrozumie¢ sedno problemu.
Whniosek ten potwierdza wypowiedZ ucznia: wigcej wiedzy zdobywam, prowadzgc
badania i pytajac wiele oséb. W tej relacji krytyczne zadawanie pytan zasadniczo
wiaze si¢ z umiejetnoscia formulowania problemu i jego ponownej weryfikacji.

Bardzo wysoko w metodzie design thinking uczniowie ocenili réwniez sam pro-
ces rozwigzywania problemdw. Pigc etapéw procesu rozwigzywania problemow po-
maga mi zaréwno wizualizowa¢ doktadne rozwigzania, jak i sposoby skutecznego ich
wdrazania. Inny uczen podkredlil, Ze dzieki temu projektowi wiele si¢ nauczyt na
temat rozwiazywania problemoéw, pracujac w zespole — za kazdym razem musimy
usigsc i okreslic wszystkie aspekty analizowanego problemu, nastgpnie stopniowo rozwiq-
zywac je, jeden po drugim. Kolejny zauwazyl, ze mozemy uczyc sig od siebie nawzajem
jako zespdt i rozumied punkt widzenia innych. Uczniowie nauczyli si¢ [...] pomijaé
kwestie nieistotne 1 ustalac priorytety, kreowac pomysty rozwigzan probleméw i wdrazaé
te pomysly w realnym zyciu poprzez innowacje. Powyzsze opinie uczniéw pokazuja,
Ze rozwigzywanie problemoéw zostalo zinternalizowane jako wazny aspekt my-
$lenia projektowego. Uczniowie spodziewali sie, ze problemy moga pojawic sie
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na réznych etapach projektu. Potwierdzili takze swoja pewno$¢ siebie w rozwia-
zywaniu réznych problemdéw: uwazam, ze design thinking mozna zastosowac réwniez
w innych aspektach naszego zycia, to dziala, w wigkszosci przypadkéw, gdy pojawiajq sig
problemy, proces myslenia projektowego prowadzi nas jako ,procedura” majgca na celu
rozwigzanie problemu.

PODSUMOWANIE

Design thinking to metoda, ktéra z pewnoscig moze by¢ skutecznie wykorzystana
w edukagcji klimatycznej. Pozwala na tworcze podejscie do angazowania uczniéw
w zrozumienie, analize i rozwigzanie probleméw zwigzanych z klimatem oraz
poszukiwanie innowacyjnych rozwiazan. Pozwala uczniom na projektowanie re-
alnych rozwigzan w kluczowych dla nich kwestiach, rozwijajac przy tym takie
umiejetnosci, jak empatia, praca zespotowa, innowacyjnos¢ czy krytyczne my-
$lenie. Wykorzystanie metody moze przyczyni¢ sie do zaangazowania uczniow
w aktywne dzialania na rzecz ochrony $§rodowiska oraz rozwijania ich umiejetno-
Sci: ...design thinking jest metodq i procesem rozwigzywania problemdéw, a jednoczesnie
ma wiele wspdlnego ze sztukq poszukujgcq réznorodnych narzedzi, rozwijajgcych wielo-
plaszczyznowo i wielopoziomowo wszelkie obszary poznawcze i ksztaltujacych osobowos¢
(Michalska-Dominiak 2022).

Wypracowane przez uczniéw propozycje rozwiazan adaptacyjnych sg zgod-
ne z wyzwaniami, ktére zostaly sformulowane nie tylko na poziomie lokalnym,
ale réwniez miedzynarodowym. Wyraz spéjnych idei, potrzeb i wyzwan zostatl
uwzgledniony w takich dokumentach, jak: Agenda na rzecz Zréwnowazonego Rozwo-
ju (Agenda 2030), Nowa Agenda Miejska Organizacji Narodow Zjednoczonych, Agenda
Miejska dla Unii Europejskiej czy Karta Lipska, na rzecz zrGwnowazonego rozwoju
miast europejskich. W ostatnim z dokumentéw, przyjetym w 2007 r., a pdzniej
aktualizowanym, podkreslono, Ze miasta europejskie kazdej wielkosci to cen-
ne i niezastapione dobra spoleczne, kulturowe i gospodarcze. W planowaniu ich
dalszego rozwoju nalezy uwzgledniaé rézne wymiary rozwoju zréwnowazonego,
tj. zdrowe $rodowisko zycia, rownowage spoleczna i dobrobyt gospodarczy, oraz
dazy¢ do transformacji w kierunku miast sprawiedliwych, zielonych i produk-
tywnych. Trzy wspomniane wymiary budujg , miasta odporne”, mogace stawi¢
czolo nadchodzacym wyzwaniom srodowiskowym, spotecznym i gospodarczym,
gwarantujac przy tym wysoka jakos¢ zycia (Nowa Karta Lipska 2022, Wites 2022).
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WPROWADZENIE

Dokonujace si¢ szybko zmiany w otaczajacym nas $wiecie maja duzy wplyw na
rézne dziedziny naszego zycia. Jedng z nich jest edukacja, w ktdrej pojawiaja sie
nowe koncepcje dotyczace zaréwno wychowania, jak i nauczania. Wspolczesna
szkola poddawana jest wiec coraz to nowym wyzwaniom. Zmieniajg si¢ programy
nauczania, treéci oraz cele ksztalcenia, ktére majg wychodzi¢ naprzeciw oczeki-
waniom mtodego cztowieka. Potrzeby w tym zakresie sa coraz wigksze, a podej-
$cie do szkolnego nauczania zmienia sie nieustannie. Dokonujace sie w polskiej
szkole zmiany przyczyniajg sie do weryfikacji przez nauczycieli dotychczasowych
sposobow nauczania i poszukiwania nowych narzedzi. Bo nie wystarczy juz tylko
przekazanie uczniowi wiedzy z réznych dziedzin, nie wystarczy rowniez zapa-
mietywanie regul czy przepisywanie i rozwigzywanie ¢wiczen. Wazne stalo sie
stworzenie miodym ludziom warunkéw rozwoju zdolnosci tworczego myslenia.
Aktywizujace metody nauczania, ktére z duzym powodzeniem stosowane sa od
lat 90. XX w., znalazly szerokie zastosowanie w nauczaniu wielu przedmiotéw,
w tym geografii. Wiele korzy$ci ptynie z ich stosowania. Ale czy tylko nowe meto-
dy dajq najlepsze efekty? Moze niewystarczajaco korzystamy z tego, co juz dawno
bylo zalecane i wskazywane jako efektywne metody nauczania? Cho¢ doskonale
znane i dawno juz opisane sg wszelkie pozytywne efekty zaje¢ terenowych, a do
ich realizacji nauczyciele sa nieustannie zachecani (Cichon 2023), to nie zawsze
z nich korzystamy. Zajecia przeprowadzone w terenie pozwalajg na bezposred-
nie poznawanie otaczajgcego nas Srodowiska oraz sprzyjajg ksztatltowaniu wielu
cennych umiejetnosci, tj. np. poslugiwania si¢ mapa, dokonywania obserwacji
i pomiaréw, a nastepnie ich interpretacji (Angiel i in. 2020). Celem niniejszej
publikacji jest przedstawienie propozycji zaje¢ terenowych realizowanych w prze-
strzeni miejskiej w programie IB, ktére angazuja ucznia w wyjatkowy sposéb
i przynoszg pozytywne efekty.
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PROGRAM MATURY MIEDZYNARODOWE] (INTERNATIONAL
BACCALAUREATE - IB)

Program Matury Miedzynarodowej (International Baccalaureate Diploma Pro-
gramme, IB DP) powstal w latach 60. XX w. Kierowany jest przez International
Baccalaureate Organization, ktérej siedziba znajduje si¢ w Genewie. W polskich
szkolach pojawil sie juz w latach 90. ubieglego wieku. Sposéb realizacji oraz
podejscie do ksztalcenia sa zupelnie inne niz w polskim systemie, co wzbudzi-
to ogromne zainteresowanie wielu szkét i cheé przystapienia do programu IB.
Polska jest jednym z krajéow, w ktdrych liczba szkoét ubiegajacych sie o realizacje
tego programu ro$nie bardzo szybko (Nowak 2020). Obecnie juz ponad 60 szkét
w Polsce realizuje program IB. Najlepszy dostep do niego majg uczniowie w du-
zych miastach, gtéwnie w Warszawie. Warto tez zauwazy¢, ze rosngca popular-
noé¢ programu sprzyja staraniom szkot réwniez w mniejszych miastach o jego
realizacje. W Lublinie dwie szkoty otrzymaly autoryzacje, w tym jedna publiczna:
I Liceum Ogolnoksztalcace im. Stanistawa Staszica w Lublinie, w ktérej pierwszy
egzamin matury miedzynarodowej odbyt sie w 2006 r. Jest to rok, w ktérym roz-
poczelam prace w tej szkole i przygode z programem matury miedzynarodowe;j.

Na poziomie szkét ponadpodstawowych realizacja programu matury miedzy-
narodowej trwa dwa lata. Obowigzkowe przedmioty w programie to jezyk ojczy-
sty, jezyk angielski oraz matematyka. Pozostale przedmioty uczniowie wybieraja
zgodnie ze swoimi zainteresowaniami. Kazdy przedmiot moze by¢ realizowany
zaréwno na poziomie podstawowym (standard level, SL), jak i na poziomie roz-
szerzonym (higher level, HL). Minimalna liczba przedmiotéw realizowanych na
poziomie rozszerzonym wynosi trzy i niezaleznie od przedmiotu nauczyciel ma 6
godzin tygodniowo przez 2 lata na realizacje podstawy programowej. W przypad-
ku przedmiotu na poziomie podstawowym sa 4 godziny lekcyjne tygodniowo, co
daje 8 godzin w cyklu. Niezaleznie wiec od poziomu nauczyciel i uczniowie maja
wystarczajaco duzo czasu na to, by nie tylko zrealizowaé material przewidziany
w podstawie programowej, ale réwniez na ksztaltowanie wielu cennych umie-
jetnosci, w tym miedzy innymi krytycznego myslenia czy wspdlpracy w grupie.

Geografia nalezy do chetnie wybieranych przedmiotéow. W programie IB zna-
lazta sie w grupie nauk spotecznych (Individuals and Societies) miedzy innymi ra-
zem z historia, ekonomig czy psychologia.

Poza mozliwoscia wyboru przedmiotu oraz poziomu, na ktérym jest on reali-
zowany, ogromnym atutem programu jest zakres tresci. Warto podkresli¢, ze sg
one poddawane analizie co kilka lat i zmieniane tak, by jeszcze bardziej odpowia-
daly zmianom, jakie obserwujemy na $wiecie. Dobrym przykladem jest chociazby
zagadnienie zmiany klimatu, ktére od 2011 r. pojawilo sie juz w programie geo-
grafii i bylo omawiane w wymiarze kilku godzin lekcyjnych. Od 2019 r. za§ mamy
do dyspozycji okolo 25 lekgji, by ten wazny globalny problem szczegélowo zbada¢.

W programie IB pojawiajg si¢ tre$ci zaréwno z geografii fizycznej, jak i spo-
leczno-ekonomicznej, przy czym proporcje przewidzianego czasu oraz dobo-
ru treéci sg zupelnie inne niz w polskiej podstawie programowej. Geografia
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spoteczno-geograficzna wyraZnie dominuje, niezaleznie od tego na jakim pozio-
mie jest realizowana. Tresci z zakresu geografii fizycznej za$ sg zawsze odno-
szone do czlowieka i jego obecnosci w $rodowisku przyrodniczym. Takie podej-
$cie powoduje, ze geografia staje si¢ bardziej przyjaznym uczniom przedmiotem,
co sami nierzadko przyznaja. Pozwala na zwiekszenie efektywnosci nauczania
(Bobiatynska 2008) oraz zainteresowania otaczajaca nas przestrzenig geograficz-
na, co nie jest dzisiaj wcale takie oczywiste.

Warto tez podkresli¢, ze nauka geografii odbywa sie poprzez bardzo szczegé-
towa analize studium przypadku (case study). Wykorzystujemy juz opracowane
lub tworzymy wspdlnie z uczniami nowe przyktady odnoszace sie do tresci pro-
gramowych. Takie podej$cie pozwala na wigcej swobody podczas nauki oraz na
dociekania i wtasne poszukiwania.

PRACA BADAWCZA (IA) W PROGRAMIE MATURY
MIEDZYNARODOWE]J (IB)

W programie matury miedzynarodowej bardzo waznym elementem, ktéry uczen
jest zobowigzany wykonac¢ z kazdego realizowanego przez siebie przedmiotu, jest
samodzielna praca badawcza (Internal Assessment). W zalezno$ci od przedmiotu
moze to by¢ eksperyment (biologia, chemia lub fizyka), ktérego efekty nalezy
przedstawi¢ i poddaé analizie w okreslony sposéb. Z geografii prace badawczag
uczen wykonuje na podstawie zaje¢ terenowych (fieldwork). Praca badawcza
w formie Internal Assessment (IA) jest elementem skladowym egzaminu matu-
ralnego i podlega ocenie zaréwno nauczyciela, jak i egzaminatora zewnetrznego.
Ocena z pracy badawczej (IA) stanowi najczesciej 20% lub 25% oceny koncowej
z danego przedmiotu na maturze.

Pisanie pracy badawczej (IA) poprzedzone jest realizacja tresci programo-
wych, na podstawie ktdrych wybierane jest interesujace uczniéw zagadnienie.
Rolg nauczyciela jest zadbanie, aby wybrany temat pracy nie wykraczal poza pro-
gram nauczania z zakresu geografii (syllabus). Po wyborze zagadnienia/tematu
uczniowie przystepuja do sformulowania pytania badawczego (fieldwork question)
oraz hipotez. Aby dzieki pracy uczniowie mogli odpowiedzie¢ na postawione py-
tanie, potrzebne sa odpowiednie dane. Kluczowe staja si¢ zroédlia informacji z li-
teratury (secondary data) oraz metody zbierania danych w terenie (primary data).

Bardzo szczegblowa instrukcja tego, co praca badawcza powinna zawierad,
oraz jak sie do niej przygotowac, zawarta jest w programie nauczania. Znajdziemy
tam miedzy innymi szczegdly dotyczace podziatu pracy na poszczegdlne rozdzia-
ty w odniesieniu do sugerowanej liczby stéw, co bardzo pomaga uczniom w pisa-
niu pracy od strony formalnej (tab. 1).

Przestrzen miejska moze by¢ doskonatym poligonem badawczym dla uczniéw.
Lublin byt wielokrotnie wybierany do realizacji naszych prac terenowych. Na ich
przyktadzie przedstawie trudnosci, ale przede wszystkim korzysci ptynace z ich
realizacji.
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Tabela 1. Sugerowany podzial pracy badawczej (Internal Assessment) z geografii w zalez-
nosci od stéw mozliwych do zapisania w kazdym rozdziale

Rozdzial/sekcja Kryterium Liczba punktow bi}lgerowa}na

iczba stéw
Pytanie badawcze oraz teoria A 3 300
Metody badan B 3 300
Jako$¢ i sposéb prezentacji danych C 6 500
Pisemna analiza D 8 850
Podsumowanie E 2 200
Ewaluacja F 3 300

Razem 25 Okoto 2450

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Geography Guide.

ZAJECIA TERENOWE W PROGRAMIE MATURY
MIEDZYNARODOWE]J NA PRZYKLADZIE LUBLINA

Tematyka prac moich uczniéw byla zréznicowana, ale najczesciej dotyczyla zagad-
nienia turystyki i rekreacji. Zajecia terenowe byly realizowane zaréwno w mia-
stach (Krakéw, Gdansk), jak i na terenach wiejskich (Roztocze). Cho¢ wycieczki
sa bardzo atrakcyjng forma zaje¢ terenowych i pozwolily na realizacje ciekawych
zaje z réznych przedmiotéw, to do celéw napisania pracy badawczej z geografii
(IA) najczesciej korzystamy z przestrzeni, ktérg mamy najblizej. Tutaj zawsze
mozemy wroci¢ i w razie potrzeby powtérzy¢ wykonywane wczesniej pomiary.
Na realizacje zadania w formie pracy badawczej mamy 20 godzin, ktére mozemy
dowolnie roztozy¢ w ciagu dwoch lat.

Lublin, najwieksze miasto na wschod od Wisty, jest stolica wojewddztwa lu-
belskiego i zajmuje powierzchnie 147,5 km?. W podziale fizycznogeograficznym
Polski J. Kondrackiego (2002) Lublin polozony jest na granicy czterech mezo-
regionéw Wyzyny Lubelskiej: Ptaskowyzu Naleczowskiego, Réwniny Belzyckiej,
Plaskowyzu Swidnickiego oraz Wyniostosci Gielczewskiej. Granice miedzy wyzej
wymienionymi mezoregionami wyznacza dolina Bystrzycy. W obrebie Wyzyny
Lubelskiej jednostki geomorfologiczne wyznaczy!l H. Maruszczak (1972). Wedlug
tego podzialu zachodnia cze$¢ Lublina (na zachdd od Bystrzycy) polozona jest na
Ptaskowyzu Nateczowskim i Plaskowyzu Betzyckim, a prawobrzezna cze$¢ na
Ptaskowyzu Luszczowskim.

Cho¢ podloze geologiczne stanowig gtéwnie utwory kredowe, to elementem
wplywajacym na tak duze zréznicowanie geomorfologiczne w obrebie miasta sa
przede wszystkim utwory powierzchniowe. Kilkunastometrowa warstwa lessu
na Plaskowyzu Nateczowskim sprawia, ze zachodnia cze$¢ Lublina porozcina-
na jest siecig suchych dolin erozyjno-denudacyjnych, ktére zwyczajowo nazywa-
ne sa przez mieszkancéw miasta wawozami. Obszar Plaskowyzu Belzyckiego
i Luszczowskiego przykryty jest gléwnie utworami piaszczysto-pylastymi, cho¢
miejscami na powierzchni mozemy znalez¢é opoki i margle. Te cze$¢ Lublina
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charakteryzuje bardziej réwninna rzezba terenu, gdzie deniwelacje zdecydowanie
sg mniejsze.

Takie usytuowanie miasta powoduje, ze przestrzen Lublina stanowi bardzo
ciekawy do odkrywania poligon. Sprawdza sie on w przypadku réznych form za-
je¢ terenowych (np. lekcji w terenie, gry miejskiej czy jednodniowej wycieczki),
podczas ktérych uczniowie odkrywaja miedzy innymi, jak istotnym elementem
rozwoju i ksztaltowania przestrzeni miejskiej jest rzezba terenu.

Jeden z tematéw podejmowanych przez moich uczniéw dotyczy tego, jak
mieszkancy Lublina spedzaja swoj wolny czas i jaki jest zasieg oddzialywania
poszczegdlnych obiektéw, z ktérych mieszkancy korzystajg. Temat jest zazwyczaj
bardzo ogdlnie sformulowany i pozwala na rézne, bardziej indywidualne podej-
$cie w przypadku kazdego ucznia lub grupy uczniéw. Warto podkresli¢, ze wszy-
scy uczniowie moga realizowaé ten sam temat, co pozwala na prace w grupach,
ale tylko do pewnego momentu.

Wybér tematu, przygotowanie z zakresu teorii, formutowanie pytania badaw-
czego to etap, ktdry zaczynamy realizowa¢ pod koniec maja, co przypada na ostat-
nie tygodnie pierwszego roku programu IB (trzecia klasa szkoty ponadpodstawo-
wej). Zajecia te odbywaja si¢ w szkole podczas lekeji geografii. Po przygotowaniu
uczniéw z zakresu teorii zaczyna sie etap pracy w grupach, ktérych zadaniem
jest doprecyzowanie swoich tematéw oraz sformulowanie pytania badawczego,
jak réwniez przykladowych hipotez. Nastepnie uczniowie wspdlnie zastanawia-
ja sie¢ nad metodami zbierania danych, ktére w duzym stopniu nalezy pozyskaé
w terenie. Jedna z metod, z ktérej chetnie korzystajg, jest ankieta. Podczas zajeé
stacjonarnych zadaniem uczniéw jest skonstruowanie kwestionariusza ankiety,
a kazde zawarte w nim pytanie uzasadniaja w odniesieniu do pytania badawczego
i hipotez.

Zanim rozpoczna si¢ zajecia terenowe, zadaniem ucznidw jest tez wybdr odpo-
wiednich miejsc czy obszaru badan. Ta cze$¢ pracy odbywa sie z wykorzystaniem
planu miasta w wersji papierowej. Bardzo przydatne i chetnie wykorzystywane
przez ucznidéw sa oczywiscie mapy w wersji elektronicznej — do czego wystarczy
dzisiaj smartfon. Nalezy zauwazy¢, ze korzystanie z réznych form obrazu terenu
réwniez sklania do ciekawych spostrzezen i do poréwnan, ktére uczniowie moga
uwzgledni¢ w ostatnim rozdziale swojej pracy dotyczacym ewaluacji metod i ja-
ko$ci danych uzyskanych w terenie.

Zajecia w terenie realizowane sa w ramach lekcji geografii. Sprzyjaja temu
bloki dwoch godzin lekcyjnych, dzigeki czemu wyjscie w teren nie zakldca pracy
z innych przedmiotéw. Jesli jest taka potrzeba, wyjscie moze by¢ dluzsze. Liczba
wyj$¢ w teren oraz czas tam spedzony jest rozny kazdego roku i zalezy od sposo-
bu prowadzenia zaje¢ oraz od grupy uczniéw, z ktéra realizuje dane zajecia.

Jak wspomniano, tematyka prac (IA), a wiec réwniez zaje¢ terenowych jest
zrdznicowana. Dotyczy najczesciej turystyki i rekreacji (w programie IB jest caly
dzial, ktéry obejmuje te zagadnienia: Leisure, tourism and sport) w miescie:

— najpopularniejsze sposoby spedzania czasu wolnego przez mieszkancow;
- zasieg oddzialywania obiektow turystycznych;
- zasieg oddzialywania wybranych elementéw infrastruktury turystycznej;
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— dostepnosc i jakos¢ ustug turystycznych.

Kolejnym szerokim zagadnieniem, na podstawie ktérego formujemy pytanie
badawcze i hipotezy, jest urbanizacja (opcja: Urbanization), w ramach ktérego re-
alizowane sg nastepujace tematy:
procesy suburbanizacji i dezurbanizacji;
zasieg oddzialywania wybranych centréw handlowych;
preferencje wyboru miejsca zamieszkania (réznice pomiedzy dzielnicami);
zasieg oddzialywania terenéw zielonych.

Tematy te bardzo czesto sie uzupetniajg i w ten sposéb pomagajg w zrozumie-
niu wielu zaleznosci, jakie uczniowie w trakcie realizacji zaje¢ terenowych starajg
sie dostrzec, opisac i wyjasnié.

Gléwne zajecia terenowe realizowane sa zazwyczaj w czerwcu, pod koniec
pierwszego roku programu IB (co przypada na ostatnie tygodnie klasy trzeciej
szkoly ponadpodstawowej). Uczniowie pracujg wowczas w grupach. Ucza sie,
jak poznawa¢ przestrzen miejska przez obserwacje bezposrednia, w jaki sposéb
dokonywa¢ pomiaréw, wykonywaé dokumentacje (szkice, zdjecia) oraz jak efek-
tywnie korzysta¢ z planoéw miasta czy map, ktére dostepne sg w réznych apli-
kacjach. Jesli metoda jest badanie ankietowe, to uczg sie, jak to sprawnie i efek-
tywnie zrealizowad. Efekty kazdych zaje¢ terenowych uczniowie prezentujg na
najblizszych lekcjach. Woéwczas weryfikuja, co udalo sie uzyskaé i co jest istotne
w odniesieniu do okreslonych wcze$niej hipotez i pytania badawczego. Wspoélnie
zastanawiajg sie, czego brakuje i co jeszcze warto byloby uwzgledni¢, stad zajecia
terenowe, podczas ktérych uczniowie zbieraja dane (primary data), sa zazwyczaj
powtarzane.

Zbieranie danych w terenie pozwala na prace w grupach. To forma pracy, ktéra
wzmacnia relacje i wiezi nie tylko miedzy uczniami, ale réwniez miedzy uczniami
a nauczycielem. Uczniowie bardzo doceniaja ten etap, gdyz oswaja i przygotowuje
ich w szczegdlny sposéb do samodzielnego opracowania w formie pisemnej pracy
badawczej (IA). Jesli uczen nie pisal wczesniej tego typu pracy, np. pierwsze-
go etapu Olimpiady Geograficznej, to na pewno odczuwa obawe przed nowym
wyzwaniem. To tutaj pojawia sie indywidualizacja pracy, ktéra obejmuje m.in.
przedstawianie w formie graficznej uzyskanych danych w terenie, a nastepnie ich
opis i analize. Zadaniem uczniéw jest interpretacja wynikéw w taki sposéb, by
uzyska¢ odpowiedzZ na postawione we wstepie pytanie badawcze.

Geografia jest przedmiotem, w ktérym szczegélnie wazne jest utrwalenie zdo-
bytej wiedzy poprzez poznanie, odkrywanie i dzialanie. W procesie poznania za$
bardzo istotny jest odbidr za pomoca zmystu wzroku. Zajecia w terenie umozli-
wiajg przede wszystkim bezposredni kontakt ze §rodowiskiem geograficznym,
ktoére uczniowie dokladnie poznajg na lekcjach geografii. Bezposrednie poznawa-
nie tego, co nas otacza, staje sie aktywatorem, ktéry pobudza i przyczynia sie do
przyspieszenia poznawania w sposéb bardzo atrakcyjny. Metoda zaje¢ terenowych
moze zwiekszy¢ zainteresowanie i motywacje, o ktére dzisiaj coraz trudniej, oraz
efektywno$¢ nauczania. Pelne zaangazowanie ucznia w zajecia realizowane w te-
renie to klucz do sukcesu i do wymiernych efektéw.



Znaczenie zaje¢ terenowych realizowanych w przestrzeni miejskiej 185

PODSUMOWANIE

Coraz bardziej ujawnia sie potrzeba zwigkszenia motywacji uczniéw do pozna-
wania otaczajacego nas $wiata. Wazne jest wowczas wskazanie na mozliwo$¢ za-
stosowania zdobywanej wiedzy w otaczajacym nas Srodowisku geograficznym.
Uczen powinien zauwazaé zwiazki pomiedzy jego elementami i rozumie¢, jak
wazna w zyciu codziennym jest znajomo$¢ praw rzadzacych w przyrodzie. Istotne
staje si¢ rowniez stwarzanie sytuacji, w ktérych uczen ma mozliwos¢ wszech-
stronnego i optymalnego rozwoju wielu kompetencji, w tym gléwnie zdolnosci
tworczego i krytycznego myslenia. Woéwczas poznawanie okazuje sie fascynuja-
ce i rozbudzany jest entuzjazm. Kolejnym waznym czynnikiem jest stworzenie
uczniowi takiej sytuacji, by mial mozliwo$¢ wyksztalcenia umiejetnosci poszu-
kiwania i porzgdkowania, a nastepnie wykorzystania informacji z réznych Zrodet
wiedzy. Ponadto odpowiednio dobrane metody powinny stwarza¢ uczniom sytu-
acje wspoéldziatania w zespole, umozliwi¢ prezentacje wiasnych pogladéw oraz
rozwigzywanie sytuacji problemowych w sposéb tworczy.

Bezposrednie poznawanie $rodowiska geograficznego pobudza i przyczynia
sie do przyspieszenia poznawania w sposéb bardzo atrakcyjny. Metoda zajec te-
renowych moze zwigkszy¢ zainteresowanie i motywacje, o ktore dzisiaj coraz
trudniej, oraz zwigkszy¢ efektywnos¢ nauczania. Im bardziej uczen jest zaanga-
zowany, tym bardziej oczekiwane efekty w procesie ksztalcenia. Na pelne zaan-
gazowanie pozwala wiasnie program IB poprzez realizacje zaje¢ terenowych na
podstawie, ktérych powstaje praca pisemna (Internal Assessment). Uczen bierze
aktywny udzial w planowaniu, realizacji i podsumowaniu. Pisanie pracy, cho¢
sprawia rézne trudnosci, daje poczucie sprawczosci. Zazwyczaj efekt koncowy,
w ktérym pojawia sie wiele elementéw graficznych (zdjeé, map czy wykreséw),
powoduje, ze uczniowie odczuwaja dume, satysfakcje i wyjatkowa wiez z przed-
miotem i nauczycielem. Budowane sa relacje, ktére stwarzajg idealne warunki
wspolpracy, a uczen dostrzega wiele pozytywnych efektéw nauki i czuje sie do-
brze przygotowany do samodzielnej pracy.

Jestem przekonana, Ze realizowane w ten sposéb zajecia w terenie uwzgled-
niajace nawet trudne zagadnienia sg odpowiedzia na potrzeby wspolczesnego
ucznia, ucznia wymagajacego. Wazne jest zatem, aby takie zajecia byly dobrze
przemyslane, skonstruowane i zrealizowane, by w efekcie mogly stanowic istotne
wsparcie dla wszechstronnego rozwoju ucznia. Przedstawione przyktady tema-
téw zajec terenowych realizowanych w programie matury miedzynarodowej po-
kazuja, ze taki sposob pracy jest mozliwy i przynosi wiele korzysci zaréwno dla
ucznia, jak i nauczyciela.
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GEOGRAFIA W SZKOLE - WYOBRAZENIE

Usprawiedliwienie. O geografii szkolnej dyskutujemy chyba od samego jej po-
czatku. Takze mi zdarzalo si¢ zabieraé glos w tych debatach. Patrzac jednak dzi$
z nieco odmiennej perspektywy: cztowieka, ktéry ponad pét wieku temu napisat
pierwszy tekst do ,Geografii w Szkole”, mam wrazenie, ze zdecydowana wiek-
szo$¢ dyskusji toczyla sie¢ pod ciezarem chwili, dotyczyta kwestii czastkowych.
Takie byly wszystkie moje wypowiedzi i takie podej$cie zapewne przewazaé
bedzie na lubelskim spotkaniu. Ale dluzsza perspektywa wilasnych obserwacji
pozwala nie tylko na nawigzywanie do tego, co bylo przed wielu laty. Przywi-
lej starosci zobowiazuje do wybiegania daleko w przysztos¢. Bardzo chetnie cy-
tujemy prace wielkich dydaktykéw geografii: W. Pola (1869-1870), P. Vidala de
la Blache (1922), W. Natkowskiego (1902-1911, 1908). Zauwazmy: wazne ich
dzieta powstaly w ostatnich latach zycia, u Wincentego Pola mamy stopniowe
przejscie od prac naukowych do popularyzacji, a w przypadku Vidala de la Blache
jest to wydanie po$miertne. Tylko Wielka dydaktyka J.A. Komenskiego powsta-
ta, gdy autor byl w petni sit (1633-1638), ale i ona w pdZniejszych latach byta
udoskonalana (polskie wydanie, Komenski, 1956, to ttumaczenie wydania am-
sterdamskiego z roku 1657). Wszystkie te dzieta w stosunkowo matym stopniu
odnosza si¢ do aktualnej sytuacji, za to wybiegajg daleko w przysztos¢. Nie bylem
i nie jestem wielkim dydaktykiem, nie mi si¢ poréwnywac¢ z autorytetami. Ale za
swoéj obowigzek uwazam zaapelowanie do majacych wieksze doswiadczenie Ko-
lezanek i wiekowych Kolegdéw o spojrzenie na problematyke dydaktyki geografii
nie tylko z perspektywy kolejnej niezbyt przemyslanej reformy szkolnictwa, ale
myslac o tym, jak to by¢ powinno np. w roku 2050. Z pelna $wiadomoscia, ze
»obiektywne uwarunkowania” sprawia, iz wiekszo$¢ marzen sie nie spetni (a czy
spetnity sie postulaty wielkich klasykow?). Wzbogacony jeszcze swiadomodcia, ze
coraz mniej rozumiem wspodliczesny $wiat, pozwole sobie jednak na przekazanie
kilku refleksji.

Bolesne fakty. Odkad pamietam, nauczyciele i dydaktycy geografii skarza sie
na przetadowane programy, nadmiar tre$ci nauczania i wymagan, zbyt mata liczbe
godzin. I maja racje. Podobne sg tez oczekiwania ucznidéw (acz wielu z nich wcale
nie chce wigkszej liczby godzin geografii). I maja racje. Problem to nie nowy, wy-
starczy przejrze¢ galicyjskie podreczniki geografii z XIX w. czy przypomnie¢ sobie
Lalke Prusa. Geografia w szkole ma zwykle niski prestiz (taki sobie , michatek”).
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Wprawdzie olimpiada geograficzna reprezentuje wysoki poziom i nasi uczniowie
odnoszg miedzynarodowe sukcesy, ale jej popularno$¢ nie jest duza. Z wielu po-
wiatéw od lat nie bylo ani jednego uczestnika. Réwnocze$nie srodowiska akade-
mickie skarzg si¢ na stabe przygotowanie maturzystéw. I maja racje.

Wszyscy postulujg ,,odchudzenie” programéw, ale brak zgody, co nalezy usu-
naé. Wrecz przeciwnie, obserwuje sie dgzenie do wiaczania do programéw geo-
grafii (zaréwno w szkole, jak i na studiach) tresci z pogranicza innych przedmio-
téw i dyscyplin, co pono¢ stuzy¢ ma uatrakcyjnieniu geografii, podkresleniu jej
uzyteczno$ci, podniesieniu prestizu.

Perspektywicznie myslac o wyjsciu z tak zapetlonej sytuacji, widaé potrzebe
radykalnych rozwigzan'. Na poczatek z programdw nauczania geografii wyrzucié
nalezaloby wszystko, a potem wszystko zaczaé budowa¢ od poczatku. Geografia
naprawde znajduje si¢ w trudnej sytuacji. W zasadzie cala nasza wiedza jest nie
tylko latwo dostepna, choéby z massmediéw, ale tez znaczna jej czes$¢ podlega
szybkiej dezaktualizacji, po niewielu latach staje si¢ nieaktualna, co skiania do
koncentracji uwagi na geografii fizycznej. Wigkszo$¢ z nas uczyta sie lewych do-
plywéw Wisly, szczegdtowo przebiegu linii brzegowej Europy, najwyzszych goér
na poszczegdlnych kontynentach itd?. Wiedza aktualna do dzis$, ale wszystko to
uczen latwo znalez¢é moze (jedli tylko zechce) np. w atlasie lub Internecie. Z ko-
lei wiele zagadnien z geografii ekonomicznej i spotecznej zmienia si¢ naprawde
szybko, ale nawet gdy dany problem znika, jego skutki okazuja si¢ dalekosiezne.
Uczono nas o eksplozji demograficznej. Skonczyla sie, ale jej skutki odczuwa-
my coraz bole$niej. Uczono nas o rozmieszczeniu zaglebi weglowych w Europie.
Wigkszo$¢ juz dawno zamknieto, zakonczono nawet programy restrukturyzacji,
ale sg to wcigz tereny stwarzajgce specyficzne problemy przyrodnicze (np. zapa-
dliska w Jaworznie), ekonomiczne i spoteczne.

Fundamenty. Zacznijmy zatem od pytan o cele nauczania geografii, a nawet
szerzej: o cele (sens) istnienia geografii. Sa one w zasadzie trzy?.

1. Fascynacja otaczajagcym $wiatem, zaréwno przyroda, jak i czlowiekiem, po-
przez poznanie prowadzgca do jego ukochania.

2. Zrozumienie, ze wszelkie zjawiska i procesy sg wzajemnie powiazane, kaz-
da zmiana powoduje inna zmiane, ktérej wystapienie mozna z duzym praw-
dopodobienstwem przewidzie¢, cho¢ dokonywa¢ sie ona moze ze znacznym

! Oczywiscie, tak jak glodnemu trzeba da¢ nie tylko wedke i nauczy¢ go tapac ryby, ale
tez niekiedy dac¢ rybe, by nie umart natychmiast z gtodu, tak i geografii potrzeba czast-
kowych, krétkoterminowych rozwigzan (niesprzecznych z dalekosieznymi zamierze-
niami) podejmowanych z myslg o aktualnej sytuacji.

2 Roéwnie statyczna byta szkolna geografia francuska przed II wojng $wiatowa. Geograf,
ktérego spotyka Maly Ksiaze, zajmuje si¢ wylacznie rzeczami niezmiennymi. Intere-
suja go tylko wulkany wygaste, a czynne lezg juz poza orbita jego zainteresowan, bo
moga sie zmieni¢. Jest to, oczywiscie, obraz przejaskrawiony, ale czy w duzym stop-
niu? Jednak francuska geografia akademicka podlegata juz woéwczas dynamicznym
zmianom.

3 Przy precyzowaniu celow bardzo przydatne byly dyskusje z dr hab. Joanna Plit, prof.
IGiPZ PAN. Dzigkuje.
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op6znieniem i widoczna by¢ w zupetnie innym miejscu. Geografia zartobliwie

okreslana bywa jako ,nauka o zwigzkach wszystkiego z wszystkim”, ale z tego

wlasnie zartu powinni$my by¢ dumni.

3. Przestrzenne widzenie §wiata. Jest to wazna umiejetno$¢ geograficzna, nieste-
ty, dosy¢ rzadko wystepujaca w spoleczenstwie. Chodzi tu nie tylko o umie-
jetno$¢ orientacji w terenie, znalezienia drogi itp., ale np. o dostrzezenie, ze
niektoére zjawiska wystepuja tylko w dolinach, ze niektdre miasta grupuja si¢
nad rzekami itd. Krétko méwiac: na postrzeganiu tadu przestrzennego.

Nie sg to cele wylacznie geografii, ale takze innych przedmiotéw czy miedzy-
przedmiotowych Sciezek, ktére od wiekow istnialy (acz raczej rzadko) w dobrze
funkcjonujacych szkotach w ramach korelacji miedzyprzedmiotowej, a niekiedy
pojawialy sie i w podstawach programowych. Ale inne przedmioty tez zmuszone
beda weryfikowac¢ swoje cele i prowadzi¢ dialog m.in. z geografami.

Droga. Zaczynamy od zaje¢ w terenie i oSrodkéw. Szczegbdlowo zapropo-
nuje ja pokolenie mtodszych dydaktykéw, bedzie ona inna, niz sobie ja wyobraza-
my, dlatego tylko kilka ogélnych zdan.

Funkcjonujacy od wiekéw system klasowo-przedmiotowy sprawdzil sie, ma
wiele zalet, ale tez coraz wyraZniej widzimy jego mankamenty. Na razie jednak
nie wymyslono niczego lepszego, nalezy przyjaé, ze w 2050 r. bedzie on nadal
funkcjonowal, ale w bardziej elastycznej formie. Od kilku dziesiatek lat promo-
wane sa roznego rodzaju zielone szkoly, zimowe szkoty, wyjazdy integracyjne itd.
To cenny dodatek w zyciu szkoly, ich atrakcyjnos¢, walory spoleczne i zdrowotne
nie podlegaja dyskusji, ale efektywno$¢ nauczania bywa rézna, nieraz wspaniala,
cho¢ réwnoczesnie cze$¢ nauczycieli catkiem zasadnie uwaza, ze zakldcajg one
normalny rytm nauczania.

Odwréémy jednak hierarchie waznosci: wyjazdy do o$rodkéw dydaktycz-
nych staja sie punktami wyjécia procesu nauczania geografii i paru innych
przedmiotéw. Oczywi$cie, utworzenie takich o$rodkéw, ich wyposazenie, przy-
gotowanie nauczycieli wymagaja czasu i pieniedzy. Dzi$ zakrawa to na utopie, ale
w 1989 r. mato kto w Polsce wierzyl, ze w bezkrwawy sposéb obalimy komunizm,
wejdziemy do UE i NATO. Moze wiec jeszcze przed 2050 r. w Polsce nie zabrak-
nie madrych decydentéw i pieniedzy na oswiate?

W kazdym regionie (ze wzgledéw organizacyjnych moze to by¢ np. wojewddz-
two, cho¢ to region bardzo niedoskonaly) jest co najmniej jeden taki osrodek. Na
pierwszy dluzszy wyjazd uczniowie wybieraja si¢ do pobliskiego osrodka regio-
nalnego i ma to miejsce nie pdzniej niz w polowie szkoly podstawowej. Pobyt tam
jest obowiazkowy, a zdobyte wiadomosci i umiejetnosci podlegaja ocenie, tak jak
z kazdego szkolnego przedmiotu. Uczniowie beda do tego osrodka jeszcze kilka-
krotnie przybywa¢ grupami (klasami?), ale mozliwe sg takze pobyty indywidualne,
np. w ramach przygotowywania sie¢ do zawodéw olimpijskich. Uczestnikom ofe-
rowane jest zakwaterowanie, wyzywienie, sale lekcyjne, pracownie komputerowe,
podreczna biblioteka, podstawowe i bezpieczne laboratoria. W poblizu osrodka
wytyczone sa $ciezki dydaktyczne. Obecnie dominujg Sciezki przyrodnicze, lesne,
historyczne, etnograficzne, geograficznych mamy znacznie mniej, gtéwnie sg one
fizycznogeograficzne. Zadziwiajaco mato mamy $ciezek ilustrujacych zagadnienia
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z geografii spolecznej i ekonomicznej*. Na $ciezkach na poszczegdlnych stanowi-
skach prezentowane sg interesujace treséci, ale obecnie bardzo czesto zwraca sie
tam szczeg6lng uwage na obiekty i zjawiska wyjatkowe w danym regionie. Tym-
czasem $ciezki w poblizu oérodka dydaktycznego maja wprowadzaé uczniéw w to,
co typowe. Przebywajac w osrodku, uczen np. rozpoznaje drzewa na podstawie
opadajacych z nich lici (a nie rysunku w podreczniku), uczy si¢ odrézniania psze-
nicy od kukurydzy®, widzi, ze po deszczu przybyto wody w strumyku (ewentualny
pomiar wielko$ci przeplywu), uczy sie¢ obserwowaé chmury, nauczyciel pokazuje
mu typowe profile glebowe i odpowiadajace im zbiorowiska roslinne. Jest to zatem
doskonala edukacja przyrodnicza w terenie, spelnienie marzen pokolen dydak-
tykéw. Ale nie tylko, bowiem uczniowie w czasie krotkich wycieczek z osrodka
wprowadzani sg tez w typowe dla regionu zagadnienia kulturoznawcze, historycz-
ne, ekonomiczne. Sa one odmienne w poszczegdlnych regionach, ale np. wszedzie
mozna zwroci¢ uwage na wykorzystanie alternatywnych Zrédet energii, gospoda-
rowanie odpadami, problemy komunikacyjne, zmiany w osadnictwie. Od samego
poczatku uczniowie pracujg tez z mapa. Ale skala nie jest abstrakcjg, gdy odnosi
sie do odcinkéw przemierzanych pieszo, gdy miarg ,odlegtosci na mapie” i skali
staja si¢ czas i zmeczenie. Ta sama okolica ukazana na mapach w réznych skalach
staje si¢ punktem wyjscia do dyskusji o generalizacji.

Warunkiem nieomal koniecznym wyksztalcenia umiejetnosci holistycznego
postrzegania rzeczywisto$ci, owych relacji wszystkiego z wszystkim® jest prowadze-
nie zaje¢ przez jednego nauczyciela, a to wymaga odpowiednich studiéw. Mamy
za soba negatywne doswiadczenia z tych szkoél, w ktérych zajecia z przyrody dzie-
lono miedzy biologa, geografa, fizyka i chemika. Dawalo to dobre wyniki, jesli
chodzi o wiedze czastkows, ale od samego poczatku ksztattowato $ciste szuflad-
kowanie wiedzy i umiejetnosci, utrudniajac spojrzenie syntetyczne i... w ogodle
szersze myslenie. Przygotowanie nauczycieli to kolejna bariera, ale tez mozliwa
do pokonania.

*  Cho¢ wielu dydaktykéw geografii ma $wietne przygotowanie z geografii spoteczno-
-ekonomicznej, mozna spotka¢ szokujaca opinie, ze zagadnien spolecznych nie da
sie w interesujacy sposob pokazaé na $ciezce dydaktycznej. Przyktady takich $ciezek
(w tym zawarte w pracy A. Markowskiej, 2012) $wiadcza jednak, ze jest to catkowicie
btedne.

5 To tylko na pozér $mieszne. Ale tak naprawde, to sporo naszych licealistéw wprawdzie
wie, gdzie na $wiecie sg gléwne obszary uprawy pszenicy, a gdzie kukurydzy, za to nie
wie, jak zboza te wygladaja. A to jest juz i $mieszne, i straszne.

6 Jest to tez pozadane z punktu widzenia podkreslania relacji cztowieka ze $rodowi-
skiem przyrodniczym, ksztaltowania humanistycznego podejscia w dydaktyce, przy-
blizania cztowieka do Ziemi (por.: Cztowiek blizej Ziemi, 1996). A. de Saint-Exupéry,
1971, s. 79-80, ilustruje to m.in. nastepujacym przyktadem: Jakze dziwng lekcje geografii
dal mi wowczas Guillaumet. Nie uczyl mnie Hiszpanii, ale zaprzyjaznial mnie z Hiszpaniq
(-..) Wydobywalismy w ten sposdb z calkowitego zapomnienia, z mepo]gte_] oddali szczegdty nie
znane zadnemu z geografow swiata. Tylko Ebro bowiem, ktdre gasi pragnienie wielkich miast,
interesuje geografow. Ale nie ten ukryty wsrdd traw na zachdd od Motril strumien, zywiciel
kilkudziesigciu kwiatdw.
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Jednak pobyt w osrodku to nie tylko zajecia w terenie. Dostep do bibliote-
ki i komputeréw umozliwia gromadzenie informacji — z tym i obecnie ucznio-
wie radzg sobie zadziwiajaco dobrze. Nie potrafig jednak dokona¢ ich wyboru,
oceny, weryfikacji, skad w dorostym spoteczenstwie tak latwo ulegamy wszel-
kim plotkom, teoriom spiskowym, bezkrytycznie wierzymy w przerézne sensa-
cje. Internet z narzedzia stat sie autorytetem. Nauczyciel towarzyszacy uczniom
w gromadzeniu informacji w o§rodku zwraca uwage na wszelkie niescislosci, np.
uczniowie widza, ze ,aktualna” strona internetowa z przewodnika jest juz nie-
aktualna, a okre$lenia typu ,wspanialte”, ,zapierajace dech w piersiach” itd. sa
naduzywane.

Po powrocie do szkoly wracamy tez do systemu klasowo-przedmiotowego.
Programy nauczania geografii, biologii, historii beda tak skonstruowane, by
nawigzywaé¢ do wiadomosci, umiejetnosci, postaw spolecznych nabytych/wy-
ksztatconych w osrodku. Caly czas zwracamy uwage na weryfikacje zdobywa-
nych informacji, odrzucanie nie tylko danych (a zwlaszcza opinii) falszywych, ale
i wszelkiego $miecia.

W przypadku geografii takie podejécie jest chyba najlatwiejsze, oznacza jed-
nak, ze poczatkowo wystapia regionalne réznice w programach ksztalcenia.
Uczniowie z o$rodkéw na pédinocy kraju mogli poznawaé np. zagadnienia do-
tyczace abrazji morskiej (bez tego terminu!), falowania morza czy powstawania
wydm, natomiast z paru wojewddztw poludniowych — proste zagadnienia do-
tyczace pietrowosci klimatyczno-roélinnej w gérach. W kolejnych latach nauki
uczniowie wréca jeszcze do osrodka ,, macierzystego”, by poznawaé nowe zagad-
nienia (tym razem juz raczej pod opieka ,przedmiotowcéw”), a w przypadku
geografii i historii konieczne tez beda uzupelniajace zajecia terenowe w innych
osrodkach. W ten sposéb realizujemy odwieczny (od J.A. Komenskiego, przez
W. Pola, W. Natkowskiego, M.Z. Pulinows, po wspodtczesnych) postulat setek
dydaktykdw, by nauczac od tego, co bliskie, po miejsca coraz dalsze, przechodzac
w koncu do uogoélnien, do zagadnien globalnych i systemowego porzadkowania.

Droga. Synteza wienczy dzielo. Warto tu uwaznie obserwowaé to, co
w ostatnich latach dzieje si¢ w edukacji indyjskiej. W lipcu 2020 r. rzad Indii
zadecydowal o radykalnej zmianie programéw nauczania. Z przedmiotowych sy-
labuséw mlodziezy do 16 roku zycia zniknely tam takie zagadnienia, jak okreso-
wy uklad pierwiastkéw czy teoria ewolucji Darwina. Uznano, ze wprawdzie ich
wczesne wprowadzenie porzadkuje wiedze i ulatwia jej pdzniejsze przyswajanie,
ale zarazem zabija w uczniach kreatywno$¢, samodzielne poszukiwanie, jak ra-
dzi¢ sobie z ogromna mnogo$cia otaczajacych nas bytéw, jak probowac je porzad-
kowa¢ i uogdlniaé. Zatem indyjski system zaklada, ze okresowy uklad pierwiast-
kéw czy teoria ewolucji winny by¢ dopiero ukoronowaniem zdobywanej wiedzy,
a do tego typu syntez powinni doj$¢ — pod kierunkiem nauczyciela — dopiero
uczniowie konczacy edukacje. Indyjski pomyst wywolal ogromna fale krytyki,
protesty licznych autorytetéw naukowych, co znalazlo swoje odbicie w ,,Nature”
w numerze z 31 maja 2023 r. (India cuts periodic table... 2023), a w poczatkach
czerwca 2023 r. takze w polskim Internecie. Jednak zaréwno zwolennikom, jak
i przeciwnikom indyjskich rozwigzan trudno catkowicie odmoéwié¢ stusznosci,
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a wydaje sie, ze w polskiej dydaktyce geografii powinnismy uwaznie $ledzi¢, jakie
efekty przyniesie ten eksperyment. Niemal u samego progu nauczania geografii
wprowadzamy wspolrzedne geograficzne, z ktérych przyswojeniem uczniowie
maja ogromne trudnosci. Wczesnie w programach pojawiaja si¢ strefy klimatycz-
no-glebowo-roslinne, budowa wnetrza Ziemi i plyty litosfery. Zagadnienia bar-
dzo wazne, wiele porzadkujace, ale bardzo od ucznia odleglte. Tymczasem mozna
wyobrazi¢ sobie program nauczania geografii, ktéry zaczynajac od pierwszego
pobytu w oérodku dydaktycznym, stopniowo rozszerzajac krag postrzegania, do
takich ujeé syntetycznych doprowadzi wprawdzie nie na samym koncu, ale na
etapie nauczania bardziej zaawansowanym, dopiero jako przygotowanie do glo-
balnego ujecia problemdéw geografii fizycznej i spoteczno-ekonomicznej.
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