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WSTEP

Proces ksztalcenia realizowany na kazdym poziomie edukacyjnym stanowi pod-
stawe rozwoju spoleczenstwa. Bez jego odpowiedniego zorganizowania, przepro-
wadzania, przyjetych strategii, a przede wszystkim badan i wypracowywanych
teoretycznych zalozen nie bedzie spelnial okreslonych zadan oraz poktadanych
w nim oczekiwan. Wlasciwie i prawidlowo prowadzony jest jednym z czynnikéw
wplywajacych na rozwdj i funkcjonowanie Gospodarki Opartej na Wiedzy. Jak za-
uwaza S. Golinowska (2000) ,, Edukacja staje si¢ jednym z najwazniejszych, jesli nie
najwazniejszym wyzwaniem przyszlosci dla (...) spoleczenstwa i pafistwa. Wynika
to ze znaczenia edukacji dla rozwoju zaréwno ekonomicznego, bo zgodnie z teo-
rig human capital, wiedza jest warunkiem uruchomienia i absorpcji czynnikéw
wzrostu, jak i szerzej — rozwoju ludzkiego, bo czlowiek wyksztalcony ma wigksze
mozliwosci wyboru i szanse rozwoju swoich talentéw oraz zaspokojenia aspiracji”.

Dlatego wazne jest podejmowanie badan naukowych nad procesem ksztalce-
nia, rozwazan dotyczacych nowych problemoéw, a takze poszukiwanie i stosowa-
nie metod badawczych, ktére pozwola na doktadniejsze poznanie uwarunkowan
tego procesu. Czynnikami decydujacymi o jego przebiegu sa stosowane strategie,
metody oraz $rodki dydaktyczne, a calosci dopelniajg geograficzne projekty edu-
kacyjne. Powyzsze zagadnienia sa przedmiotem dyskusji, ktérych wyrazem jest
tematyka artykutéw tworzacych poszczegdlne rozdzialy kolejnego tomu Prac Ko-
misji Edukacji Geograficznej Polskiego Towarzystwa Geograficznego.

W rozdziale pos§wieconym metodom badan procesu ksztalcenia geograficznego
zwrécono uwage na odpowiedzialno$¢ za decyzje, ktdre podejmuje badacz w swo-
jej pracy naukowej. Sytuacje wymagaja od niego okreslonych decyzji o organizacji
badan, ale rowniez poczucia odpowiedzialnosci za cel, przebieg oraz wykorzysta-
nie ich wynikéw. Odpowiedzialno$¢ badacza jest postrzegana jako warto$ciowa
jego cecha, ideal, ku ktéremu powinien on zmierza¢. Waznym zagadnieniem jest
metodologia badan ilo$ciowych i jakosciowych podejmowanych w dydaktyce geo-
grafii. Przyjmuyje sig, ze badania w zakresie dydaktyki geografii naleza do spolecz-
no-humanistycznej dziedziny, ktérej wlasciwoscig jest spojrzenie humanistyczne.
Szczegdlne wiec miejsce zajmujg badania jakoSciowe co wynika z faktu, ze zba-
danie wielu edukacyjnych zagadnien nie jest mozliwe przy uzyciu tylko metod
ilo§ciowych stosowanych powszechnie w naukach przyrodniczych. Poniewaz
zaawansowanie metodologiczne danej dyscypliny naukowej jest istotnym kryte-
rium oceny poziomu jej rozwoju wazna jest racjonalna krytyczna ocena przydat-
nosci oraz $wiadomos$¢ waloréw i ograniczen badan iloéciowych i jakosciowych
stosowanych w dydaktyce geografii. Ta $wiadomos$¢ jest podstawg wnioskowania
o réwnoprawne stosowania w badaniach dydaktyczno-geograficznych obydwu po-
dejs¢ badawczych, jak réwniez ich laczenia poprzez stosowanie tzw. triangulacji
metodologicznej.

Metoda triangulacji postrzegana jest najczesciej jako taczenie metod iloscio-
wych z jako$ciowymi. Efektem jej stosowania jest mozliwo$¢ uzyskiwania réznych
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wynikéw, zaréwno zbieznych, jak i niespdjnych, a nawet sprzecznych. W takich
przypadkach badania zawsze sg warto$ciowe, a sama procedura pozwala na wy-
ciaganie konstruktywnych wnioskéw. Triangulacja metodologiczna w polskiej lite-
raturze nazywana pluralistycznym podejsciem badawczym, daje nowe mozliwosci
do prowadzenia badan oraz wieloaspektowego potraktowanie zjawisk z zastoso-
waniem metod jako$ciowych.

Badania naukowe w dydaktyce geografii stanowig kluczowy aspekt rozwoju tej
dyscypliny. Dydaktycy geografii od lat interesuja si¢ takze metodami socjologicz-
nymi, w tym sondazem diagnostycznym, ktérego przykladem sg badania ankieto-
we umozliwiajace poznawanie procesu ksztalcenia. Podstawowym zagadnieniem
jest jednak trudno$¢ w doborze reprezentatywnej proby, jak réwniez w prowa-
dzeniu badan poréwnawczych, np. w innych krajach, niemozno$¢ uwzglednienia
wielu istotnych czynnikéw majacych wplyw np. na wyniki nauczania, takich jak
sytuacja rodzinna (ochrona danych osobowych). Dlatego tez tak istotna jest z jed-
nej strony $wiadomos¢ ograniczen a z drugiej potrzeby doskonalenie warunkow
stosowania metody sondazu diagnostycznego.

Jednym z mato rozpoznanych zagadnien w dydaktyce geografii jest problema-
tyka zainteresowan geograficznych wérdd dzieci i mlodziezy oraz czynnikéw je
warunkujgcych. Sa to indywidualne zainteresowania geograficzne uczniéw oraz
dzialania dydaktyczne podejmowane przez nauczyciela w procesie ksztalcenia. In-
formacji na ten temat dostarczajg badania empiryczne, raporty i doniesienia z ba-
dan nad zainteresowaniami, ktére umozliwiaja poznanie stosowanych strategii
metodologicznych w polskiej i $wiatowej dydaktyce geografii.

Nowe problemy w procesie ksztalcenia geograficznego w kolejnym rozdziale
sa reprezentowane przez zréznicowane zagadnienia, takie jak aplikacja zalozen
neurodydaktyki, dostrzeganie ucznia zdolnego i ocena efektéow pracy z takim
uczniem, ksztaltowanie postaw mlodziezy wobec masowych migracji czy edukacji
regionalnej. W nowym $wietle proces ksztalcenia geograficznego ujmuje neurody-
daktyka, nauka dzieki ktérej od lat 80. XX wieku podkreéla sie, Ze punktem wyj-
$cia dla tego procesu jest poznanie ludzkiego moézgu oraz aktywizowanie poten-
cjatu obu poétkul mézgowych ucznia. Zadaniem neurodydaktyki jest dostarczenie
nauczycielom, studentom, uczniom, jak i rodzicom informacji na temat przebiegu
procesu nauczania-uczenia si¢ oraz zapamietywania. Najwazniejszymi zalozenia-
mi neurodydaktyki sg ciekawo$¢é poznawcza, zapamietywanie przez dzialanie,
przetwarzanie informacji na glebszym, tzn. semantycznym poziomie, wyzwalanie
kreatywno$ci, szukanie nowych rozwiazan, stawianie hipotez i ich weryfikowanie
oraz wykorzystywanie neuronéw lustrzanych. Nauka jest aktem woli a nie przy-
musu, a neurony uczg si¢ tylko wtedy, gdy same znajduja ku temu przekonujace
argumenty. Dzieki neuroobrazowaniu edukacja staje przed szansa zweryfikowa-
nia stosowanych od wielu lat metod nauczania, dostosowania systemu edukacji
do sposobu funkcjonowania moézgu i wypracowania nowej kultury edukacyjnej
(Wellenreuther 2009).

Waznym zagadnieniem jest ocena efektéw pracy z uczniem zdolnym w za-
kresie nauk geograficznych, ktéra przedstawiono na przykladzie przygotowan
do Olimpiady Geograficznej. Na podstawie badan wykazano, ze wielkie sukcesy
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w Olimpiadzie Geograficznej uczniéw jednej z wybranych szkét w nieduzym stop-
niu wplywaly na wybér kierunkéw studiéw i pdzniejszg prace zawodowa. Wiek-
szo$¢ finalistéw i laureatéw olimpiady brata w niej udzial z powodu mozliwosci
dalszego rozwoju. Stwierdzono, ze bardzo trudno jest prowadzi¢ badania dotycza-
ce efektéow pracy z uczniem uzdolnionym geograficznie, bo zdolnosci w zakresie
nauk geograficznych nie determinujg $cisle drogi zawodowe;j.

Dobér tresci ksztalcenia geograficznego w kontekscie potrzeby ksztattowa-
nia postaw mlodziezy wobec masowych migracji to zagadnienie bardzo wazne
i wpasowujace sie w aktualng sytuacje geopolityczng. Destabilizacja polityczna
niektérych krajow Bliskiego Wschodu oraz Afryki wywolala tak duza fale prze-
mieszczen ludnosci do wybranych panstw Europy, ze doszio w nich do kryzysu
migracyjnego. Podjeto zatem badania treéci geograficznych, ktére sie odnosza do
zjawiska masowych migracji, w tym uchodzctwa, zawartych w podstawie progra-
mowej i podrecznikach szkolnych. Przeprowadzono badania sondazowe wsréd
uczniéw gimnazjum i liceum oraz studentéw. Na ich podstawie stwierdzono, ze
uczniowie i studenci potrafia wymienié¢ regiony $wiata i kraje, z ktérych przyby-
waja migranci, trafnie oceniajg ich motywacje oraz majg ugruntowana opini¢ na
temat omawianych zjawisk. Jednak zadaniem ksztalcenia geograficznego powinno
by¢ w wiekszym stopniu zwracanie uwagi na relacje oraz rdznice i podobienstwa
miedzy kulturami, poniewaz tylko rzetelna wiedza pozwala na unikniecie bezpod-
stawnych uprzedzen i stereotypow.

Réwnie waznym zagadnieniem jest podejscie nastolatkéw do edukacji regio-
nalnej, ktére okreslono w wyniku badan ankietowych na temat postrzegania prze-
strzeni miasta przez jej mieszkancéw, w szczegélnosci mtodziezy oraz okreslenia
sity i rodzaju ich wiezi z przestrzenia miejska. Wazny jest wlasciwie skonstruowa-
ny program edukacji regionalnej, realizowany w szkole, ktéry odgrywa istotna role
w ksztaltowaniu postaw mtodziezy w odniesieniu do miejsca zamieszkania.

Niezwykle istotnym zagadnieniem w procesie ksztalcenia sg stosowane meto-
dy i $rodki dydaktyczne, ktérym po$wiecono kolejny rozdzial. Przyktadem moze
by¢ ,,metoda krajoznawcza” Gustawa Wuttkego, ktéra nalezy uznac jako okreslong
droge myslenia o edukacji geograficznej i wychowaniu mlodziezy. Zawiera ona
cele i elementy charakterystyczne dla takich metod, jak projekt edukacyjny, obser-
wacja ukierunkowana, pogadanka, esej, przy jednoczesnej calosciowej percepcji
oraz ujeciu aksjologicznym. Przedstawiono ja w kontekscie twoérczej drogi Leonar-
da da Vinci (droga 7 krokéw), jednoczesnie dostrzegajac w niej wazne dziedzictwo
dydaktyki geografii oraz dydaktyki przyrody.

Wiele miejsca w dydaktyce poswieca sie roli nowoczesnych $rodkéw dydak-
tycznych w skutecznym ksztalceniu geograficznym, a szczegélnie tym zwigzanym
z rozwojem technologii cyfrowej, jak komputeréw czy tabletéw. Wyniki ekspery-
mentalnych badan pilotazowych dotyczacych przyrostu i trwalosci wiedzy oraz
umiejetnosci ksztaltowanych za pomocg multimedialnych $rodkéw dydaktycznych
pozwolily na stwierdzenie, Ze podnosza one skuteczno$¢ lekcji geografii. Innym
przykiadem moze by¢ aplikacja internetowa HyperAtlas ESPON (Europejska Sie¢
Obserwacyjna Rozwoju Terytorialnego i Spdjnosci Terytorialnej), innowacyjny interak-
tywny atlas geograficzny stanowiacy propozycje jego wykorzystania w szkolach
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$rednich w réznych krajach Unii Europejskiej. Kolejnym przedstawionym przy-
kiadem jest podrecznik ,Nasz elementarz” stosowany w edukacji przyrodniczej
w polskiej szkole podstawowej. W obu przypadkach podjeto badania diagnozujace
opinie nauczycieli i okre$lenie ich przydatnosci w ksztalceniu.

Szczegdlne miejsce w procesie dydaktycznym zajmuja w ostatnich latach geo-
graficzne projekty edukacyjne. Niektére z nich moga by¢ realizowane poprzez ¢wi-
czenia terenowe (zielona szkota, jednodniowe wycieczki, rajdy, jednodniowe lekcje
w terenie), stanowigce przyklad bardzo efektywnej i satysfakcjonujacej metody
ksztalcenia geograficznego, podczas ktdrej uczniowie prowadza wiasne badania
naukowe. Przyktadem tak realizowanego ksztalcenia sg szkoty IB (Miedzynaro-
dowej Matury) funkcjonujace takze w Polsce. Na podstawie badan stwierdzono,
ze jest to aktywno$¢ przynoszaca duze korzysci dla samego ucznia, ale takze dla
wspolpracy w klasie i dla nauczyciela. Kolejnym przykiadem jest tutoring wyko-
rzystywany w procesie ksztalcenia na réznych poziomach edukacji, szczegdlnie
wzmacniajacy jakos¢ ksztalcenia akademickiego w toku studiéw geograficznych.
Badania pozwolily na wykazanie stopnia zainteresowania studentéw tutoringiem
oraz okre$lenie przyczyn uczestnictwa w tego typu zajeciach (takich jak miedzy
innymi: osobowo$¢ tutora, cheé wlasnego rozwoju, poglebienie wiedzy).

Do waznych zagadnien nalezy aspekt dzialan praktycznych, ktérego przykia-
dem moze by¢ Projekt Miedzynarodowych praktyk dydaktycznych w ksztalce-
niu i doksztalcaniu nauczycieli geografii. W programach takich jak Comenius,
Erasmus, Erasmus+ jednym z najwazniejszych celow jest mobilno$¢ edukacyjna
uczniéw, studentéw, kadry, nauczycieli, w tym takze nauczycieli akademickich
oraz kandydatow na nauczycieli. Praktyki pedagogiczne stanowia plaszczyzne
konfrontacji w warunkach szkolnej rzeczywistosci wiedzy kierunkowej, pedago-
gicznej i praktycznej.

Interesujacym przyktadem jest projekt ,Obywatel Swiata” realizowany przez
Polskie Towarzystwo Geograficzne Oddzial Warszawski, czesciowo sfinanso-
wany przez Urzad m.st. Warszawa. Projekt powstal w odpowiedzi na potrzeby
nauczycieli niejednokrotnie majacych trudnosci z przedstawieniem stosunkowo
nowych czy trudnych ideologicznie zagadnien, jakimi sg procesy globalizacji lub
podziatu $§wiata. W ramach projektu zaproponowano warsztaty przeprowadzone
przez studentéw i doktorantéw w szkotach, wyktady dla uczniéw na Wydziale
Geografii i Studiéw Regionalnych, gre edukacyjne oraz materialy dydaktyczne dla
nauczycieli.

Przekazujemy zatem tom, ktéry w swojej zawartosci zwraca uwage na nowe
problemy i metody badan procesu ksztalcenia geograficznego. Prowadzenie badan
naukowych w obszarze dydaktyki geografii jako dyscypliny naukowej wpisuje si¢
w zakres merytoryczny i jest efektem stalego jej rozwoju poprzez podejmowanie
nowych pél badawczych, obserwowanie i wyjasnianie zjawisk i proceséw geogra-
ficznych wystepujacych w réznych skalach przestrzennych.

Iwona Piotrowska, Elzbieta Szkurtat



INTRODUCTION

Education is the basis for the development of a society. Without proper organi-
sation and implementation, without the adoption of appropriate strategies, and
above all without academic research through established theoretical assump-
tions, education does not meet its specific tasks and does not fulfil expectations.
Correctly and properly run, education is one of the factors affecting the devel-
opment and functioning of the ‘Knowledge Economy’. As Golinowska (2000)
comments, “Education is becoming one of the most important, if not the most
important, challenge for the future [...] society and the state. This is due to the
importance of education for economic development as, according to the theory of
human capital, knowledge is a prerequisite for the commissioning and absorption
of growth factors, as well as — more broadly — human development, because an
educated person has more choices and opportunities to develop talents and meet
aspirations”.

That is why it is important to undertake research into the educational pro-
cess and discussion relating to new issues, as well as to explore and use research
methods which allow for a more accurate understanding of the determinants of
this process. The factors determining the course of education include applied
strategies, methods and teaching aids complemented by geographical educational
projects. These issues are widely discussed, illustrated by the topics of the articles
making up the individual chapters of this volume published by the ‘Commission
for Geographical Education of the Polish Geographical Society’.

The chapter on methods highlights the responsibility for decisions taken by
researchers in their academic work. Specific situations require decisions on or-
ganising research, but also a sense of responsibility for the research goals, their
course and the use of the results. Responsibility is seen as a valuable feature, the
ideal toward which a researcher should travel. An important issue is the meth-
odology of quantitative and qualitative research in the teaching of geography. It
is assumed that teaching-learning geography belongs to social and humanistic
fields whose property is a humanistic view of the world. This is why qualitative
research occupies a special place as it examines a number of educational issues
not possible solely through the quantitative methods commonly used in the natu-
ral sciences. Since the methodological advancement of the discipline is an impor-
tant criterion in assessing the level of its development, rational and critical evalu-
ation of the usefulness of both the quantitative and qualitative research methods
used in teaching-learning geography is important, as well as an awareness of
their advantages and limitations. This awareness is the basis for advocating the
equal use of both approaches, as well as interconnecting them through the use of
the so-called methodological triangulation.

The triangulation method is most frequently seen as a combination of quanti-
tative and qualitative methods. The result is the chance of obtaining results both
convergent and inconsistent, or even contradictory. In such cases tests are always
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valuable and the procedure itself helps draw meaningful conclusions. Method-
ological triangulation, in the Polish specialist literature known as a pluralistic
research, offers new opportunities for research using qualitative methods.

Research is a key aspect of development. For years geography educators have
been interested in sociological methods, including diagnostic surveys an exam-
ple those enabling reflection on the learning process. The main issues, however,
include of which is the difficulty in selecting a representative sample, problems
with conducting comparative studies, e.g. in other countries, as well as an inabil-
ity to take into account many important factors affecting learning outcomes such
as the family situation (personal data protection). That is why it is so important
on the one hand to be aware of the limitations and, on the other, the need to
improve conditions for applying diagnostic survey methods.

One poorly identified issue is that of the geographical interest of children and
adolescents and their determinants. These are the individual geographical inter-
ests of pupils and the activities undertaken by the teacher in the teaching process.
Information is provided by empirical and practical research as well as reports
that enable the methodological strategies used in Polish and world geography
teaching to be seen.

The next chapter presents diverse new issues in teaching-learning geography
such as applying the assumptions of neuro-didactics, working with a gifted stu-
dent and evaluating the effects, and shaping the attitudes of young people towards
mass migration and regional education. The discipline that has been shedding
new light since the 1980s is neuro-didactics, according to which the human brain
needs understanding and the potential of both the brain’s hemispheres needs
activating. The goal of neuro-didactics is to provide teachers, students, pupils and
parents with information about the teaching-learning process and memorisation.
The main assumptions of neuro-didactics are curiosity, motivation, remembering
by engagement, deep processing information, i.e. at the semantic level, triggering
creativity, finding new solutions, formulating hypotheses and their verification,
and the use of mirror neurons. Learning is an act of will, and not coercion, and
neurons learn only if they themselves find convincing arguments for doing so.
With neuro-imaging, education faces an opportunity to verify the teaching meth-
ods used for many years, adapt the education system to the functioning of the
brain, and develop a new educational culture (Wellenreuther 2009).

One important issue is to assess the effects of working with gifted students in
geography shown through preparations for the Geography Olympiad. Research
has shown that the great successes of the students from one school did not signif-
icantly influence their choices for higher education and subsequent professional
careers. Most of the finalists and laureates took part because of the opportunity
for further development. It was found that it is very difficult to undertake re-
search on the effects of working with geographically gifted students, because the
skills do not precisely determine their future career.

The selection of content, in the context of the need to shape the attitudes of
the young towards mass migration, is a very important issue in the current geo-
political situation. Political instability in certain countries of the Middle East and
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Africa has caused such a large wave of migration to some European countries that
it has evoked a crisis. Therefore, research has been undertaken into the geograph-
ic content relating to mass migration (including that of refugees) in the curricu-
lum and in coursebooks. Surveys were made and it was found that students were
able to identify the world regions and countries from which migrants come, and
accurately assess their motivations; they also demonstrated received opinions.
However, geography teaching should draw more attention to relationships as well
as the differences and similarities between cultures, because only reliable knowl-
edge allows the avoidance of unfounded prejudices and stereotypes.

An equally important issue is the attitude of teenagers to regional education;
this was determined as a result of a survey on the perception of a city by its resi-
dents, especially the young. This study also documented the strength and nature
of their relationship with urban space. A properly structured regional education
program, implemented in a school which plays an important role in shaping the
attitudes of the young towards their place of residence is vital.

Extremely important issues in the educational process are the methods and
teaching aids described in the next chapter. An example is the ‘sightseeing meth-
od’ of Gustaw Wuttke, which should be considered as a specific way of thinking
about geographical education and the upbringing of young people. It includes
aims and elements specific as an educational project, focused observation, talks,
and essays together with a comprehensive perception and axiological perspective.
This method is presented in the context of the career of Leonardo da Vinci (7-step
roadmap) in recognising an important legacy for teaching geography and the nat-
ural sciences.

A lot of space is devoted to the role of modern teaching aids in effective ge-
ography education, especially those associated with digital technology such as
computers or tablets. The results of experimental pilot studies on the growth and
durability of the knowledge and skills showed that they raise the effectiveness
of geography lessons. Another example is a web application, HyperAtlas, of the
ESPON (European Observation Network for Territorial Development and Cohe-
sion), an innovative interactive geographical atlas which constitutes a proposal for
its use in schools in different countries of the European Union. Another example
is a textbook “Nasz elementarz” used in environmental education in Polish pri-
mary schools. In both cases, research was undertaken to diagnose the opinions of
teachers and determine the usefulness of these resources in education.

In recent years a special place in the teaching-learning process has been taken
by geographical educational projects. Some may be implemented through field
work (‘green school’, day trips, rallies, one-day outdoor lessons); they pose an
example of a very effective and satisfactory way of teaching-learning geography,
during which students undertake their own research. An example of such ed-
ucation are the IB schools (International Baccalaureate) operating in Poland.
Based on research, it was found that such activities greatly benefit the students,
but class cooperation and the teacher as well. Another example is the tutoring
used in the process of education at different levels, which especially enhances the
quality of higher education in geography. It demonstrated the level of interest of



16 Introduction

students in tutoring and the reasons for participating (such as the personality of
the tutor, the desire for development, the deepening of knowledge).

Among important issues there is also the aspect of practical action, an exam-
ple of which may be the project for international teaching practice in pre-service
training and the extended education of teachers of geography. In programs such
as Comenius, Erasmus and Erasmus+ one of the most important goals is educa-
tional mobility of students, support staff and teachers, including both academic
and trainees. Teaching practice provides a platform for content against the peda-
gogical and practical skills in the conditions of a school.

An interesting example is the project ‘Citizen of the World’ carried out by the
Warsaw Branch of the Polish Geographical Society, co-funded by the Warsaw city
authorities. The project was developed in response to the needs of the teachers
who often have difficulty presenting the relatively new and ideologically difficult
issues of globalisation. The project includes a workshop led by the university
under and post-graduate students in schools, lectures for pupils at the Faculty of
Geography and Regional Studies, an educational game as well as a resource for
teachers.

We give therefore this volume, whose content draws attention to new issues
and research methods in geographical education. Conducting academic research
in the teaching and learning of geography as an academic discipline is the result
of its continuous development by undertaking new fields of research, observation
and the explanation of geographical processes found at different spatial scales.

Iwona Piotrowska, Elzbieta Szkurtat

(Translated by Aleksandra Zaparucha)
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WPROWADZENIE

W licznych opracowaniach po$wieconych zasadom prowadzenia badan, w tym
z zakresu edukacji geograficznej, zwraca si¢ uwage na koniecznos$¢ podporzadko-
wania postepowania poznawczego okreslonym procedurom, wymogom, nakazom
i zakazom metodologicznym. Wszystkie one kierowane sg do badacza, ktéry za
podejmowane decyzje ponosi odpowiedzialno$¢. W znaczeniu nadawanym przez
etyke odpowiedzialno$¢ oznacza moznoé¢ i gotowosé badacza do ponoszenia
konsekwencji prowadzonych badan, do wziecia na siebie dobrych i ztych skutkow
dokonywanych w ich trakcie wlasnych wyboréw, decyzji oraz postepowania (Jo-
nas 1996, s. 167-170)!. Wszystkie odcienie znaczeniowe przypisywane tej war-
toéci Iaczy struktura: kto$ (jest odpowiedzialny) — za co$§ — przed kims$ (przed
czyms$) — na podstawie czego$ (Perkowska 2001, s. 16). Mozna zatem powie-
dzie¢, ze badacz jest odpowiedzialny — za realizowane badanie — przed: (a) soba
samym; (b) osobami w nim uczestniczacymi; (c) wykorzystujacymi jego wyniki
do dalszych badan lub opierajacymi na nich decyzje dotyczace dalszego dzialania
- na podstawie norm, ktérymi 6w badacz kieruje si¢ w zwigzku z tym badaniem.
Zaréwno metodologia, jak i etyka wskazujg dwojakiego rodzaju zrédla stanowie-
nia owych norm: po pierwsze — osobe badacza; po drugie — instancje zewnetrzne
ustalajace normy poza nim, miedzy innymi opisane w standardach badan (2007;
2014), w ktorych szczegélnie wyraznie wyartykutowane jest znaczenie nadawane
trafno$ci — najwyzej cenionej wlasnosci badan (Standardy... 2007, Standards...
2014). Stad w opracowaniu zamierzam podja¢ zagadnienie: czy i jak teoria traf-
noséci wspiera badacza w odpowiedzialnosci za decyzje podejmowane podczas ba-
dan naukowych. Analiza tej kwestii wymaga przywolania najnowszych koncepcji

Zwraca tu uwage wolno$¢ badacza w podejmowaniu decyzji odnosnie do celu i przed-
miotu badan, doboréw: (a) metod badan; (b) proby badawczej; (c) metod analiz; (d)
mozliwych plaszczyzn interpretacji. By posiadana przez niego wolno$¢ decydowania
w tych zakresach nie przeksztalcila sie w samowole, nalozono na niego takze powin-
nosé¢/obowiagzek bycia badaczem odpowiedzialnym (Filek 1996).
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trafno$ci, gdyz w jej wspdlczesnie stosowanych podejsciach odpowiedzialnoé¢
zajmuje poczesne miejsce.

O TEORII TRAFNOSCI BADAN I ODPOWIEDZIALNOSCI
BADACZA

Zainteresowanie teorig trafnoéci, jako bardzo waznym aspektem badan, ma swoj
poczatek w psychologii, ktérej zalezalo na dokonywaniu pomiardéw nieskazonych
wplywem czynnikéw zakltdcajacych, wskazywanych jako Zrédio btedéw pomiaru.
Pierwsze publikacje na ten temat pojawily sie juz ponad sto lat temu, gdy w 1904
roku Edward L. Throndike opisal wlasnosci trafnej skali, a w roku 1923 Wal-
ter S. Monroe zdefiniowal trafnos¢ jako ,stopien niezmiennosci relacji pomie-
dzy wynikami testu a mierzonymi umiejetnosciami” (Skorupinski 2012, s. 17).
Woéwczas uwazano, ze osiggniecie trafnosci umozliwiaja przede wszystkim wy-
sokiej jakos$ci narzedzia pomiaru (czyli testy), w zwigzku z czym zainteresowania
skupiono gltéwnie na nich. Z uptywem czasu w badaniach nad trafno$cia uwage
nadal koncentrowano na testach i — na przyktad - w 1954 r. Anne Anastasi okre-
$lata jg jako stopien, w jakim test mierzy to, co zamierza mierzy¢ (Skorupinski,
s. 18). Jednak juz w kolejnych latach w zakresie badan nad trafnoscia dochodzi
do zmiany jej rozumienia i zamiast wskazywania jej jako wlasciwosci decydujacej
o wartosci testow (Skorupinski, s. 12), okresla sie ja jako wlasciwo$¢ interpretacji
wyniku. To nowe ujecie znajduje odzwierciedlenie w (sparafrazowanym) pytaniu
Lee Cronbacha: ,,Jak trafne jest to badanie dla decyzji, ktérg zamierzam podjacé?”
(Skorupinski 2005, s. 136). Odpowiedz uswiadamia, ze zadaniem nowej formuty
trafnosci staje si¢ precyzowanie relacji miedzy ,stopniem teoretycznego i empi-
rycznego uzasadnienia interpretacji wynikéw pomiaru”, na ktére wspodlczesnie
zwraca uwage Samuel Messick.

Definicja trafno$ci Samuela Messicka

Sformulowana przez S. Messicka koncepcje trafnosci przywoluje z uwagi na jej
unitarny charakter oraz mozliwo$¢ stosowania zaréwno w badaniach opartych
na metodach iloSciowych, jak i korzystajacych z metod jakosciowych. Rozbudo-
wang definicje trafnosci ujmuje si¢ jako strategie walidacyjng (sad warto$ciujacy),
umozliwiajaca okredlenie stopnia, w jakim dane empiryczne i teoria wspieraja
adekwatna i wlasciwa interpretacje wynikéw (Messick 2005, s. 475). Ztozong
zawartos$¢ tre$ciowa tego wielowymiarowego pojecia®? S. Messick przedstawia

Messick (2005, s. 386) definiuje trafnos$¢ jako ,zintegrowany proces oceny stopnia,
w jakim dowody empiryczne i rozwazania natury teoretycznej potwierdzaja adekwat-
no$¢ i poprawnos¢ interpretacji oraz programéw dzialania wyprowadzonych na pod-
stawie wynikéw testowych czy innych sposobéw oceny”.
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w formie macierzy postepujacej, zgodnie z ktdrg wszystkie analizowane aspekty
trafno$ci (opisane w polach: A, B, C) kumuluja si¢ w obrebie spolecznych konse-
kwencji badan (pole D) (tab. 1). Tym samym skladowa jednoczacy jej poszczegol-
ne wymiary jest trafno$¢ teoretyczna, ktéra lezy u podstaw kolejnych aspektow
trafno$ci i w ich obrebie jest rozwijana.

Tabela 1. Zunifikowane pojecie trafnosci
Table 1. Unified concept of validity

Funkcja lub nastepstwo badania
Interpretacja wynikow
badania

Wymiary trafnosci

wg S. Messicka Uzycie wynikow badania

. Na podstawie 'd(.)wodow Trafnoé¢ teoretyczna (A) (A) + relewa'r{tnosc

‘2 trafnosci i uzytecznos¢ (B)

U .S . .

;g S | Na podstawie spotecznych . (A).+ak.SJolog1§zne. @) + (B.) +©

SR .o . implikacje okreélenia oszacowanie aktualnych

% & | konsekwencji interpretacji . .. ; .

QO . . konstruktu, a takze teorii i potencjalnych spo-

N " | zastosowania postepowa- | . . " . ..

=) nia badawczeso i ideologii, stanowiacych | tecznych konsekwencji
& podstawe interpretacji (C) badania (D)

Zrodlo: Messick (2005, s. 480).

Warto zaznaczy¢, ze ta koncepcja znajduje zastosowanie przede wszystkim
w tych badaniach edukacyjnych (i spotecznych), ktérych celem jest sformutowa-
nie oceny lub osadu, niezbednego podjecia decyzji. Natomiast znaczenie doboru
odpowiednich argumentéw wspierajacych badacza w decyzjach natury metodo-
logicznej dostrzega Michael Kane, ktéry jednak podkresla, ze idee S. Messicka
stanowia fundament jego koncepcji trafnosci; dlatego w prezentacji Kane’owskie-
go ujecia trafnosdci wykorzystuje tabelaryczna konstrukcje wprowadzong przez
Messicka (tab. 2).

Definicja trafno$ci Michaela Kane’a

Prace nad rozwinieciem teorii trafnos$ci Michael Kane rozpoczat przed niespet-
na trzydziestu laty, zwracajac uwage na potrzebe walidacji interpretacji i uzycia
wynikéw badania edukacyjnego, dokonywanej za pomoca dwojakiego rodzaju ar-
gumentow: interpretacyjnego i walidacyjnego. Argument interpretacyjny, ktéry
nazwal potem argumentem uzytkowania, podkresla kwestie:

1. Dostarczenia uzasadnien dla decyzji podejmowanych przez: (a) badaczy na
etapach: projektowania i realizowania badan, analizowania oraz interpretowa-
nia wynikéw; (b) uzytkownikéw badan (Kane 2013).

2. Ewaluatywnego charakteru tych dziatan badaczy, ktérych celem jest dostar-
czenie odpowiednich i dobrze uzasadnionych argumentéw na wszystkich eta-
pach planowania, realizowania i interpretowania badania.

Drugi rodzaj argumentu - walidacyjny — dotyczy koniecznosci dostarcze-
nia dowoddéw (empirycznych i teoretycznych) uzasadniajacych wybdr obranej
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interpretacji wynikéw badan. Tym samym przynosi on ocen¢ scalonego argu-
mentu interpretacyjnego (pole D) (Skorupinski 2013, s. 22) i moze by¢ trakto-
wany jako kolejna przeslanka przemawiajaca za wpisaniem tej koncepcji w model

macierzy postepujacej (tab. 2).

Tabela 2. Aspekty trafno$ci argumentacyjnej Michaela Kane’a
Table 2. Aspects of Michaela Kane’s argumentative validity

Wymiary trafnosci wg M. Kane’a

Funkcja lub nastepstwo badania

Interpretacja wynikow

badania Uzycie wynikéw badania
. Na podstawie dowodéw %rgument 1nt1erpr§etacyjny A) + ar.gurgent inter-
= trafnodc otyczacy zalozen teore- pretacyjny dotyczacy
9.3 h (A) zytkowania (B)
22 tycznych ( uzytkow
S 3§ | Na podstawie spotecznych | (A)+ argument interpreta-
§ 3 konsekwengji interpretacji | cyjny formulowany z per- | (A) + (B) + (C) + ar-
D | izastosowania postepowa- | spektywy odmiennych | gument walidacyjny (D)

nia badawczego stanowisk etycznych (C)

Zroédlo: opracowanie wlasne.

W praktyce stosowane argumenty: interpretacyjny i walidacyjny przybierajg
forme dyskursu (Daszkiewicz 2003, s. 70-71), co oznacza, ze badacz odwotuje
sie do: (a) okreslonych podejé¢ teoretycznych; (b) wiedzy zdroworozsadkowej lub
potocznej; (c) ideologii; (d) ,,normatywnoséci” decyzji politycznych ksztaltuja-
cych oblicze szkoly i edukacji; (e) wlasnego statusu spoleczno-ekonomicznego,
uwiklania w relacje interpersonalne itd. (Klus-Stanska 2009, s. 35); (f) posiada-
nej wiedzy z zakresu geografii, pedagogiki czy innych dyscyplin oraz metodologii
badan; (g) podstawy programowej oraz odpowiadajacych jej szczegbélowych prak-
tyk edukacyjnych i o§wiatowych (Starego 2012, s. 26). Jednak zawsze o ksztalcie
badawczego dyskursu decyduje osoba prowadzaca badania i dlatego na niej spo-
czywa odpowiedzialno$¢ za ich jako$¢.

Kwestia odpowiedzialno$ci badacza

Uwzglednienie wyeksponowanej przez M. Kane’a mozliwosci siegania po zrézni-
cowane argumenty podczas podejmowania decyzji badawczych wymaga zwroce-
nia uwagi na odpowiedzialno$¢ ponoszong przez badacza za owe postanowienia.
Podobnie jak w przypadku dwu definicji trafnosci, formute odpowiedzialnosci
i nadawanych jej odcieni znaczeniowych (opisanych na s. 1) przedstawiam w for-
mie macierzy postepujacej, w ktérej u podstaw poszczegdlnych wymiaréw od-
powiedzialnosci lezy odpowiedzialno$¢ podmiotowa (pole A), ponoszona przez
badacza za prowadzone badania wobec siebie samego. Jest ona znaczaca sktadowa
odpowiedzialno$ci spotecznej (pola: B i C) badacza wobec innych oséb i instytucji
(Filek 1996, s. 34). I wreszcie (podobnie jak w przypadkach dwu schematéw traf-
nosci) wszystkie aspekty jego odpowiedzialnosci znajduja zwienczenie w obrebie
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odpowiedzialno$ci historycznej (pole D) za krétko- i diugofalowe skutki badan
oraz decyzji podejmowanych w oparciu o nie (tab. 3).

Tabela 3. Zunifikowane pojecie odpowiedzialno$ci
Table 3. Unified concept of accountability

Funkcja lub nastepstwo badania

Aspekty odpowiedzialno$ci bada-

cza edukacji geograficznej Interpritsgigymkow Uzycie wynikéw badania
(A) + odpowiedzial-
Na podstawie dowodéw Odpowiedzialno$¢ pod- | no$¢ spoteczna badacza
g trafnosci miotowa (A) wspierana ,,Standardami
'% ‘g badan” (B)
£5 T >
% § | Na podstawie spolecznych s(ﬁifeciﬂ‘i‘éféi‘iiffé‘gif (A) + (B) + (C) +
N konsekwengji interpretacji . Lo PN
=) . . lowana przez nieformalne | odpowiedzialnoé¢ histo-
1 zastosowania postgpowa- i sformalizowane kodeks ryczna (D)
nia badawczego W Y Y
etyczne (C)

Zrédto: opracowanie wlasne
Z przedstawionej powyzej analizy wynika, ze poszczegélne aspekty trafnosci
badan oraz odpowiedzialno$ci prowadzacego je badacza sa ze sobg powigzane,
co umozliwia analizowanie ich jako wspéiwystepujacych ze soba (w obrebie po-
szczegodlnych pél: A, B, C, D).

ASPEKTY TRAFNOSCI I ODPOWIEDZIALNOSCI BADACZA

W analizie poszczegdlnych wymiaréw trafnosci badan® kazdorazowo wychodze
od odpowiedniego aspektu trafnosci unitarnej S. Messicka (od trafnosci teore-
tycznej poczynajac, na konsekwencyjnej konczac), by w obrebie kazdego z nich
wskazaé (niektére) kwestie wymagajace rozstrzygania przez badacza oraz argu-
menty, ktérymi swoje decyzje moze uzasadnia¢ (za Kane’em). Analizujac traf-
nos$¢ badan, przedstawiam tez znaczeniowe odcienie odpowiedzialnosci za nie.
Poszczegdlne etapy analizy ujmuje w porzadku wlasciwym macierzy postepujacej
(od pola A do D).

Odpowiedzialno$¢ za decyzje podejmowane na rzecz zapewnienia
trafnosci teoretycznej

Analize otwiera trafno$¢ teoretyczna, w koncepcji S. Messicka lezaca u pod-
staw myslenia o kolejnych wymiarach trafnosci. Jest kierowanym do badacza

3

W przywolywanych przyktadach badan opieram si¢ przede wszystkim na publikacjach
zebranych w trzech tomach Prac Komisji Edukacji Geograficznej PTG.
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czytelnym wymogiem nakladajgcym nan obowigzek uzasadnienia paradygma-
tycznego (ontologicznego i epistemologicznego) prowadzonych badan poprzez
natozenie wymogu udzielenia odpowiedzi na pytania:

- po co? (ze wzgledu na co?) sa one prowadzone;

- co? bedzie przedmiotem badania;

- w odniesieniu do czego? zostanie dokonany osad (ocena);

— jak? to badanie bedzie realizowane.

Odpowiadajac na kazde z tych pytan, badacz siega po odpowiednie (w mysl
koncepcji Kane’a) argumenty interpretacyjne dotyczace (obranych) zalozen teore-
tycznych po to, by podejmowac kolejne decyzje, za ktére poniesie odpowiedzial-
no$¢ podmiotowa.

»Po co?”/,,ze wzgledu na co?”

To pytanie o cel; kieruje ono uwage badacza na fakt intencjonalnos$ci prowadzo-
nych przez niego badan, jest jego mysla przewodnia (Zamojski 2010). Argumenty
dobierane dla uzasadnienia obranych celéw badania sg stanowione przez:

1. Badacza (jako jednostke, osobg); woéwczas te cele odzwierciedlaja jego in-
dywidualng wole poznania jako cel sam w sobie. Dla tak okreslonych celow
wiasciwe sa zwroty: ,,obralem”, ,moja intencjg jest” itd. Wtedy tez éw badacz
w pelni ponosi odpowiedzialno$¢ za realizacje badania (tak sformulowane
cele przy$wiecaja pracom, na przyklad, dydaktykéw geografii: Angiel 2014,
s. 73, Wilczynskiej-Woloszyn 2014, s. 59, Glowacza 2014, s. 121, Szkurlat,
Baarovej 2014, s. 153).

2. Instytucje, grupe spoleczna, ktéra ,mysli za” jednostke, wskazuje jej, co i jak
bada¢, przy czym celem owego badania jest ocena stopnia realizacji lub osia-
gniecia zalozonego rezultatu (Groenwald 2011a, s. 55-66, Piotrowska 2011, s.
97-110). W takim przypadku badacz zostaje uprzedmiotowiony, gdyz ma by¢
jedynie sprawnym i bezrefleksyjnym wykonawca. Réwnoczesnie personalna
anonimowo$¢ zleceniodawcéw owych badan chroni ich przed konieczno$cia
ponoszenia odpowiedzialno$ci. Przyktadem ilustrujgcym takie sytuacje sa eg-
zaminy zewnetrzne, podczas ktérych nie sposéb wskazaé, kto byt autorem
arkuszy egzaminacyjnych ani kto potem sprawdzal odpowiedzi uczniéw i jak
rzetelnie to robil (Szczesna 2011, s. 67-80, Dubiecka i in. 2006).

,»Co?”
OdpowiedzZ na to pytanie w istocie dotyczy przedmiotu badania, a argumenty

przemawiajace za jego wyborem i nadawanym znaczeniem tresciowym sa wypro-
wadzane z takich Zrédel teoretycznych, jak:
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- obrany model ontologiczny* i wpisana wen wizja czlowieka, a wiec czy sta-
nowi on element struktury $wiata vs Zrédlo zmiany (np. Wilczyniski 2011,
Piotrowska 2014);

- wskazana teoria ksztalcenia; korespondujac z przyjetymi uprzednio zalo-
zeniami ontologicznymi, dostarcza ona uzasadnien dla wyboru ksztalcenia,
np.: tradycyjnego vs konstruktywistycznego (np. Dobosik 2012, s. 258,
Dacy-Ignatiuk, Oleksiuk 2014);

- zalozZenia dotyczace uczenia sie, np.: transmisyjne vs samodzielne (samo-
ksztatcenie) (Sadon-Osowiecka 2011, s. 41-52);

- badany zakres wiedzy, np.: waski i obejmujacy wylacznie program naucza-
nia vs szeroki i dopuszczajacy elementy wiedzy pozaszkolnej (Dobosik 2012,
s. 245-246, Podgoérski, Charzynski 2014);

- uwzglednienie w badaniu kontekstu ksztalcenia vs wyeliminowanie go
z badan’®.

Jak wida¢, badacz ma mozliwo$¢ dokonywania wyboru szeregu zalozen teore-
tycznych, w zwiazku z czym ponosi za nie odpowiedzialno$¢.

»W odniesieniu do czego?”

Messickowska trafno$¢ teoretyczna obejmuje takze konieczno$é uzasadnienia
kryterium dokonywanego osadu lub oceny danych empirycznych i wigze sie
z (bardziej badZ mniej uswiadamianymi): (a) otwartoscia poznawczg pozba-
wiona przyjetego apriori punktu odniesienia — w badaniach jakosciowych; (b)
ustaleniem wzorca lub innego empirycznie obranego kryterium poréwnawczego
- w przypadku badan ilo$ciowych; tym wzorcowym konstruktem jest pewna
postulowana wtagciwo$¢ ludzi (rodzaj atrybutu), na ktérej temat badacz przyjmu-
je zalozenie, ze ujawni si¢ w toku prowadzonego badania, np. mogg nim by¢ cele
badZ wymagania edukacyjne (Tomczyk 2014). Z racji (wielorako uwarunkowa-
nej) zmiennosci tresci celéw i wymagan programowych oraz dynamiki przemian
spotecznych i politycznych, konstrukty muszg by¢ poddawane sukcesywnej wali-
dacji, bedacej eksperckim sadem wartosciujacym, budowanym w oparciu o argu-
menty uzasadniajace, czy np.:

— istotnie obrany przedmiot badania jest ,aktywny” podczas poznawania; argu-
mentami sg dane empiryczne zebrane podczas obserwacji badanych w trakcie
realizacji badan;

- model punktowania odzwierciedla strukture czynnosci zwigzanych z testo-
wang dziedzing;

*  Przyjmuje rozumienie paradygmatu, bazujac na pracy T.S. Kuhna (2009) oraz definicji
Malewskiego (2010, s. 174), jako ,zespotu kulturowo ugruntowanych przekonan po-
dzielanych w danym czasie przez wspdlnote uczonych na temat badanej rzeczywisto-
$ci oraz metodologicznie prawomocnych sposobéw jej eksploracji”.

> Pod pojeciem kontekstu uczenia sie uwzglednia sie m.in. dysfunkcje, uwarunkowa-
nia $rodowiskowe, np.: miejsce zamieszkania (miasto/wies), status spoteczno-ekono-
miczny rodziny, sukcesy na konkursie i in. (Dobosik 2012, s. 257).
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- mozna dokona¢ generalizacji interpretacji wynikéw badania na inne sytuacje,
zadania, grupy uczniéw;

- relacje miedzy wynikami badan odpowiadaja przyjetej teorii (Cronbach 2005,
s. 278-281).

»Jak?”/,,za pomoca czego?”

Oto pytanie, ktére w istocie dotyczy epistemologicznych zalozenn mozliwos$ci
poznania: (a) procesu; (b) wynikéw edukacji geograficznej oraz — stosownie do
przyjetych zalozen ontologicznych — zadecydowania, czy badania beda realizowa-
ne jako:

- zobiektywizowane vs subiektywne;

- ilosciowe vs jako$ciowe.

Znamienna jest tu pewna swoboda badacza w doborze: po pierwsze, preferowa-
nego schematu badan; po drugie, stosowanych metod i narzedzi (adaptowanych,
konstruowanych samodzielnie, wykorzystania juz istniejacych i opracowanych na
uzytek innych badan). Stosowane na tym etapie argumenty interpretacyjne moga
pochodzi¢ z wypowiedzi badanych lub innych oséb zainteresowanych tym bada-
niem, w ktérych:

(a) interpretujg zastosowang metode; ich osady nabieraja szczegdlnego znacze-
nia w sytuacji, w ktdérej wyniki badania prowadza do sformulowania decyzji
o selekcji (np. wyniki matury decyduja o przebiegu rekrutacji na studia, np.
Hibszer i in. 2012, s. 75-98);

(b) komentuja wyniki badan (Cichon, Piotrowska 2012, Hibszer i in. 2012);

(0) analizujg zalozenia (np. teoretyczne, pragmatyczne czy zdroworozsgdkowe),
lezace u podstaw rozumowania i planowanego formutowania wnioskéw (np.
Gtlowacz 2014).

Wszystkie zarysowane powyzej aspekty trafnosci teoretycznej oraz stosowane
W jej obrebie argumenty interpretacyjne laczy osoba badacza, ktéry ponosi odpo-
wiedzialno$¢ podmiotowa, przejawiajaca si¢ jako samoodpowiedzialno$é¢ (Sche-
ler 2004, s. 27) za: (a) dobor teoretycznych kontekstéw prowadzonych badan oraz
wzajemne dopelnianie si¢ teorii z edukacyjna empiria; (b) taczenie w prowadzo-
nych badaniach wiedzy z zakresu: metodologii badan, geografii, pedagogiki czy
innych dyscyplin; (c) kompetencje badawcze przejawiajace si¢ w adekwatnym do
celu badania doborze metod (i narzedzi); (d) refleksyjnos¢ i krytycznos¢ wobec
wiasnych dzialan poznawczych. Ponosi jg przed sobg samym na podstawie: su-
mienia oraz woli dokonywania samooceny podejmowanych krokéw badawczych,
zwlaszcza tych, ktére prowadza do sformutowania ocen i osadow.

Odpowiedzialno$¢ za dobér argumentéw na rzecz relewantnosci
i stosownoS$ci badania

Relewantnos$¢ i stosowno$é — w modelu S. Messicka ,,nadbudowane” na traf-
nosci teoretycznej (pole B) — w koncepcji M. Kane’a zyskuja miano argumentu
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interpretacyjnego uzytkowania, natomiast w obrebie odpowiedzialnosci jej spo-
teczny aspekt wspieraja normy stanowione przez metodologiczne standardy ba-
dan. Przywotlana tu relewantno$é (zgodno$¢) oznacza wymodg dostarczenia do-
woddéw potwierdzajacych m.in. stosowno$¢ badania ze wzgledu na realizowany
cel czy reprezentatywno$¢ tresci zadan w odniesieniu do wybranej dziedziny. Tu
uwage badacz zwraca takze na zawarto$¢ tresciowag konstruktu (wzorca) oraz
implikowang nia mozliwo$¢ zastosowania dla niego wielu miar, wymagajacych
uzycia adekwatnych do nich metod, w my$l zasady: wiele cech-wiele metod

(Cronbach 2005, s. 326-328). Argumentéw potwierdzajacych wymog zgodnosci

mogg dostarczy¢:

- triangulacja (Flick 2011, Angiel 2014, s. 74);

— analiza relacji pomiedzy testem (lub kwestionariuszem) a miarg kryterialna,
dokonana w terminach korelacji i regresji (Skorupinski 2013, s. 20);

- opinie ekspertéw;

- analiza wypowiedzi uzytkownikéw (realizatoréw badan, badanych) na temat:
wiasnosci konstrukcyjnych narzedzi, przedmiotu badania, zasadnosci decyzji
opartych na wynikach badan.

Na rzecz kolejnej cechy, stosownosci, przemawiajg argumenty odwotujace si¢
do:

- uzyteczno$ci procedur badawczych obranych w danych okoliczno$ciach, co
m.in. wymaga uwzglednienia ograniczen poszczegélnych metod badawczych
oraz bledow najczesciej popelnianych przez badaczy;

— korzysci z wykorzystania wynikéw badan w dalszym procesie decyzyjnym;

- zyskéw materialnych, np. wysokiego kosztu badania uniemozliwiajacego za-
stosowanie triangulacji;

- zgodnosci z aprobowanym systemem wartos$ci.

Odpowiedzialno$¢ badacza za spelnienie wymogu relewantno$ci i uzytecz-
noéci badania jest odpowiedzialnoécia spoleczna, nie tylko za siebie samego
przed sobg samym, ale réwniez przed $§wiatem zewnetrznym za postepowanie
wobec innych osoéb, spoteczenstwa i instytucji. Znamienne jednak jest to, ze
przyjecie (nieuchronne w badaniach edukacyjnych) odpowiedzialnosci wobec
$wiata zewnetrznego wigze sie z konieczno$cia rezygnacji (w réznym zakresie)
z wlasnej wolnosci na rzecz podporzadkowania sie normom stanowionym spo-
tecznie (Nowicka-Koziot 2007, s. 15). W tym przypadku owe normy przyjmuja
forme publikowanych standardéw badan, zawierajacych porady, nakazy i zakazy,
np.: Standardy dla testow stosowanych w psychologii i pedagogice (2007), Standards for
educational and psychological testing (2014).

Odpowiedzialnos¢ za aksjologiczne implikacje badan

W obrebie Messickowskich konsekwencji aksjologicznych badan edukacyjnych
(pole C) ujawniaja swojg obecno$¢ argumenty interpretacyjne formulowane
z perspektywy odmiennych stanowisk etycznych (co zauwaza M. Kane). Od-
powiedzialno$¢ za dokonywane w ich obrebie wybory jest odpowiedzialnoscig
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spoleczng ponoszong przez badacza na podstawie nieformalnych kodeksow
etycznych.

Warto zauwazy¢, ze aksjologiczne konotacje badania ujawniajq si¢ poprzez:

- treé¢ jego celu;

- wplatane w to badanie ideologie® na temat natury ludzkiej czy spoleczenstwa;

- stosowane nazwy wiasne, np.: badania lub tytutu testu, albo widoczne w opi-
sach konstruktéw (np. czytanie mapy ze zrozumieniem czy rozumienie czy-
tanej mapy);

- interpretacje wynikéw.

Najwyrazniej w badaniach edukacyjnych wybrzmiewaja te wartosci, ktére sg
spolecznie akceptowane i zarazem wskazywane przez badanych jako znaczace,
czyli: sprawiedliwo$¢, odpowiedzialnos$¢, uczciwos¢ (lub nieoszukiwanie)
podczas badan (Groenwald 2011b, s. 111-119). Argumenty pomocne W rozstrzy-
ganiu dylematéw moralnych doswiadczanych na drodze ku tym warto$ciom ba-
dacz moze odnalez¢é w koncepcjach etyki (formalistycznych lub konsekwencjali-
stycznych) i jedynie od jego woli bedzie zalezalo to, czy sie do nich odwola oraz
poszuka uzasadnien dla dokonywanych wyboréw (Groenwald 2011b, s. 69-73).
Ponadto wsparcia w ponoszeniu odpowiedzialnoéci za decyzje badawcze udziela-
ja kodeksy etyczne, jak np.: Etyka zawodu psychologa (Brzezinski i in. 2008), Prak-
tyka psychologiczna w swietle standardow etycznych (Brzezinski, Toeplitz-Winiewska
2004), Kodeksy etyczne (Niemierko 2009, s. 44-45).

Odpowiedzialno$¢ za aktualne i potencjalne konsekwencje badania

W polu spolecznych konsekwencji badania (pole D) ,,spotykaja sie”: szacowane

aktualne i potencjalne skutki spoleczne (podnoszone przez Messicka), argumen-

tacja walidacyjna (z modelu Kane’a) oraz odpowiedzialno$¢ historyczna za zapla-
nowane i niezamierzone konsekwencje interpretacji oraz wykorzystania wynikow

badania (Nowicka-Koziot 2007, Niemierko 2009, s. 149-153).

Na tej plaszczyznie jak przestroga wybrzmiewajg mozliwe skutki biednych
decyzji badacza prowadzace do:

- poslugiwania sie wadliwymi procedurami badawczymi oraz zlej jakosci na-
rzedziami, ktére nie tylko wzbudzaja wobec nich nieufnos¢ spoteczna, ale tez
przyczyniaja sie do rozrastania btednego kota nieufnosci (Hanyga 2008);

- dostarczania nieprawdziwych informacji na temat badanych oséb, wobec kto-
rych na tej podstawie bedg podejmowane wazkie decyzje;

- tworzenia blednego obrazu badanego wycinka rzeczywistosci edukacyjnej;

- wlgczania falszywych danych empirycznych do naukowego krwioobiegu.
Argument walidacyjny stosowany na tym etapie ustalania trafnosci obej-

muje analize argumentéw interpretacyjnych, jakimi badacz poslugiwal si¢ na

¢ Ideologie edukacyjne w tym opracowaniu sg rozumiane jako zbidr idei i przekonan
wyznawanych przez grupe oséb na temat formalnych ram edukacji, np. tradycyjna,
postepowa itd. (Sadon-Osowiecka 2011, s. 49-50).
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poszczegdlnych etapach postepowania badawczego. Jest zatem argument walida-

cyjny rodzajem krytycznej ewaluacji argumentdw interpretacyjnych, ktdra zawie-

ra: wyjasnienia, prognozy, generalizacje, ekstrapolacje, decyzje, wnioski z teorii

itd. Kryteriami stosowanymi w tej walidacji moga by¢:

- klarownos$¢, spdjnosé i wiarygodnos¢ argumentéw interpretacyjnych;

— ocena stopnia akceptowalnosci alternatywnych argumentéw interpretacyjnych;

- ewaluacja niezamierzonych nastepstw i efektéw ubocznych badan, prowadzo-
na np.: metoda szacowania i poréwnywania potencjalnych zagrozen ptynacych

z uzycia réznych metod (narzedzi badawczych) badz interpretowania wyni-

kéw z perspektywy odmiennych stanowisk etycznych;

- skonfrontowanie uzyskanych wynikéw badania z niepomyslnymi konsekwen-

cjami ujawnionymi po jakims$ czasie (Skorupinski 2013, s. 23).

Badacz, ktéry dokonuje walidacji argumentéw, ponosi odpowiedzialno$¢ hi-
storyczna, gdyz podejmujac decyzje, bazuje na wczesniejszych danych. A réw-
noczes$nie ma na uwadze to, ze konsekwencje jego aktualnie dokonywanych roz-
strzygnie¢ bedg do$wiadczane w przysziosci. Stad odpowiedzialnosé¢ historyczna
jest niczym pomost rozpiety miedzy przeszioscig a przyszlosdcig i stanowi $wia-
dectwo troski badacza o jako$¢ prowadzonych badan oraz wnioski, ktére na ich
podstawie zostang sformutowane.

NIEUCHRONNOSC ODPOWIEDZIALNOSCI BADACZA.
WNIOSKI

Kwestia odpowiedzialno$ci osoby prowadzacej badania naukowe jest zagadnie-
niem rozpatrywanym nie tylko w obrebie etyki, ale takze w ramach metodologii
badan, w ktérej przede wszystkim znajduje odzwierciedlenie w teorii trafnosci.

Przypominaja o niej tez dwie najnowsze koncepcje trafnosci: S. Messicka i M.

Kane’a, w ktérych podkresla sie: (a) role badacza podejmujacego decyzje odnos-

nie do prowadzonych badan; (b) spoczywajacy na nim obowigzek uwzgledniania

konsekwencji tych decyzji juz na etapie planowania i w zwiazku z tym ponoszenie
za nie odpowiedzialno$ci. W przedstawionej (w tym opracowaniu) analizie wy-
roznia sie wyraznie kilka znaczen nadawanych odpowiedzialnosci. Sa to:

- odpowiedzialno§¢ uniwersalna, ktéra przybiera postaé odpowiedzialnosci
za badania wplecione w uniwersalng triade aksjologiczna; swiadomy jej ba-
dacz zmierza do odkrywania prawdy poprzez badania realizowane w trosce
o dobro czlowieka i zachowanie (pomnazanie) piekna swiata (Jedynak 2008,
s. 61-75);

- ucieczka od odpowiedzialno$ci, sytuowana w opozycji do wielowymiarowej
odpowiedzialno$ci uniwersalnej; Zrédlem owej ucieczki wedtug J. Tischnera
(2001, s. 73-75) sa: moralna bezsilno$¢, udawanie niewiedzy, aksjologiczna
dezorientacja lub bezradno$¢ rekompensowana strategia oskarzania innych;

- odpowiedzialno$¢ rozumiana jako ,puste znaczgace”, czyli — jak pisze Lac-
lau (2004, s. 76) - obecna jako to, co nieobecne, a znak owej nieobecnosci
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staje sie wlasnie pustym znaczacym, czyli ,elementem znaczacym, lecz bez

elementu znaczonego” (Laclau 2004, s. 76).

W $wietle kazdego ze znaczen nadawanych odpowiedzialnosci, jest ona po-
strzegana jako warto$ciowa cecha badacza, ideal, ku ktéremu zmierza lub da-
zy¢ powinien. Nawet jesli okazuje si¢ celem trudno dostgpnym lub wrecz
nieosiggalnym:

(@) nadal pozostaje warunkiem koniecznym zapewniania trafno$ci badaniom na-
ukowym, z mys$lg o ich dtugofalowych konsekwencjach;

(b)wciaz przypomina o gteboko ludzkim sensie wszelkich badan, gdyz ze wzgle-
du na czlowieka sa projektowane, przez niego realizowane i przede wszystkim
jemu maja stuzy¢.
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ODPOWIEDZIALNOSC BADACZA ZA BADANIA NAUKOWE ORAZ
WYNIKAJACE Z NICH WNIOSKI

Streszczenie

W opracowaniu analizuj¢ ogélne zatozenia dotyczace odpowiedzialnosci badacza za pro-
wadzone badania naukowe i wnioski formulowane na ich podstawie. Jako punkt wyjscia
do myslenia o aspektach tej odpowiedzialno$ci obieram najnowsze koncepcje trafnosci:
unitarnej S. Messicka i argumentacyjnej M. Kane’a. W ich $wietle ujawnia si¢ ona jako od-
powiedzialnoé¢: podmiotowa, spoleczna i historyczna, za: decyzje podejmowane na rzecz
zapewnienia trafnosci teoretycznej; dobér argumentéw na rzecz relewantnosci i stosow-
nosci badania; jego aksjologiczne implikacje oraz aktualne i potencjalne konsekwencje
spoleczne. Wytonione w toku analizy sytuacje wymagajace od badacza podjecia decyzji
o ksztalcie i przebiegu badania: (1) wskazuja na réznorodno$¢ jego postaw wobec auto-
nomii poznawczej; (2) przekladajg sie na zréznicowanie znaczen nadawanych przez niego
odpowiedzialnosci, rozumianej jako: (a) odpowiedzialno$¢ uniwersalna, (b) ucieczka od
odpowiedzialnosci, (c) odpowiedzialno$¢ bedaca ,, pustym znaczacym”.

Stowa kluczowe: odpowiedzialno$¢ badacza za decyzje o ksztalcie i przebiegu badania,
trafno$¢ badan w koncepcjach: S. Messicka, M. Kane’a, konsekwencje badan naukowych

RESPONSIBILITY FOR DECISIONS TAKEN BY RESEARCHERS OF
GEOGRAPHY EDUCATION

Summary

In the paper I analyse general assumptions concerning the researcher’s responsibility for
scientific studies conducted and inferences drawn from it. I take as the starting point and
as the basis for reflection on aspects of this responsibility the latest validity concepts:
S. Messick unitary validity and M. Kane’s argumentative validity. In their light it shows
as subjective, social and historic responsibility for: decisions made to ensure theoretical
validity, selection of arguments in favour of the relevance and adequacy of research, its
axiological implications and current and potential social consequences. The situations
derived through the analysis, requiring the researcher to undertake a decision on the
shape and course of research, (1) point to the variety of the variety of their positions with
regard to cognitive autonomy, (2) translate into the diversity of meanings assigned to their
responsibility construed as (a) general responsibility, (b) an escape from responsibility, (c)
responsibility being “the empty meaningful”.

Key words: researcher’s responsibility for decisions on shape and course of research in S.
Messick’s and M. Kane’s concepts, consequences of scientific research
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WPROWADZENIE

Metodologia okreslana jest jako nauka o metodach dzialalnosci naukowej, spo-
sobach przygotowania oraz prowadzenia studiow i badan naukowych, opraco-
wywania ich wynikéw, budowy systeméw naukowych oraz utrwalania w mowie
i pismie osiggnie¢ nauki (Okon 2004). Wyréznia si¢ metodologie ogdlna, zaj-
mujaca sie ogdlnymi problemami metod i systeméw naukowych, oraz metodo-
logie szczegdlowq, badajaca metody i systemy wybranych dyscyplin i subdyscy-
plin nauk. W poziomie metodologii szczegblowej upatruje sie istotne kryterium
oceny stanu danej dyscypliny naukowej oraz oceny jakosci i efektéw prowadzo-
nych badan. Obok takich uwarunkowan, jak stan kadr naukowych, spoteczne
zainteresowanie, poziom organizacyjny, wla$nie poziom zaawansowania meto-
dologicznego wyznacza tendencje dominujace w badaniach naukowych, ich ja-
ko$¢ i efekty (Chojnicki 1999, Lewowicki 2006). Nalezy przyznal, ze dydaktyka
geografii, bedac subdyscypling stosunkowo mioda, nie dysponuje rozwinieta,
wiasna metodologia oraz ze cechuje ja wiele zaniedban w stosowaniu ogélnych
zalecenn metodologicznych. Drogg do przezwyciezenia tej stabo$ci dydaktyki geo-
grafii jako subdyscypliny geografii moze by¢ wlasnie rozwdj i wyzszy poziom
metodologii badan dydaktycznych. Dlatego tez w dazeniu do poprawy statusu
naukowego dydaktyki geografii potrzebny jest szczegdlny namyst nad jej kondycja
i zaawansowaniem metodologicznym. Jest to tym bardziej zasadne, ze w literatu-
rze dydaktyczno-geograficznej brakuje bardziej wnikliwego spojrzenia i dyskusji
na ten temat. Wyjatek stanowi opublikowany kilkanascie lat temu artykul Marii
Greonwald zawierajacy ogdlna charakterystyke metodologii badan dydaktycz-
no-geograficznych (Groenwald 2004). Brak dyskusji metodologicznej w obrebie
dydaktyki geografii owocuje réwniez monotonia w doborze metod. Poglebia te
monotonie fakt, ze dobér metod w prowadzonych przez dydaktykéw geografii
badaniach opiera sie najczesciej na metodologii geografii jako nauki. Tymczasem
w geografii, zaliczanej do nauk przyrodniczych, dominuje ilo$ciowa — ,twarda”
- metodologia. O ile w geografii fizycznej jest ona jak najbardziej uzasadniona,



36 Elzbieta Szkurtat

to juz w geografii spoteczno-ekonomicznej metodologia ilosciowa nie powinna
by¢ (i na szczescie nie jest) jedyna uznawang. Z dominacji metodologii ilociowej
probuje wyjs¢ geografia spoteczna majaca z natury charakter humanistyczny. Po-
niewaz jednak geografia scjentystyczna uczynita w drugiej potowie XX w. model
ilo§ciowy modelem wszelkiej wiedzy geograficznej, doprowadzilo to do dominacji
badan ilo§ciowych w geografii spoteczno-ekonomicznej oraz miato wptyw na do-
bér metod badan w dydaktyce geografii. Pomimo ze humanizm jest niezbednym
i nieredukowalnym aspektem geografii i byl on zawsze zywy w tradycji geogra-
ficznej (Jedrzejczyk 2001), w okresie rozkwitu scjentyzmu byl kwestionowany
przez wielu badaczy, a metody jakosciowe uznawane za niespelniajace kryterium
naukowosci.

W niniejszych rozwazaniach przyjmuje, ze badania w zakresie dydaktyki geo-
grafii naleza do spoleczno-humanistycznej dziedziny badan, ktérej wtasciwoscia
jest spojrzenie humanistyczne, oraz ze zbadanie wielu edukacyjnych zagadnien
nie jest mozliwe przy uzyciu metod ilosciowych, opartych na zalozeniach filo-
zofii pozytywistycznej, ale w wielu przypadkach ma glebszy sens przy uzyciu
metod, ktére dostarcza humanistyczna metodologia jakosciowa. Ze wzgledu na
znikome wykorzystanie strategii jako$ciowej w badaniach dydaktyczno-geogra-
ficznych oraz nieobecno$¢ w literaturze przedmiotu, przyjeto, ze celem artykutu
jest przedstawienie zalozen i konstytutywnych cech metodologii badan jako$cio-
wych. Omoéwiono w nim réwniez podstawowe techniki i metody gromadzenia
danych jakosciowych, uwarunkowania ich doboru oraz interpretacji wynikéw.
Podjeta zostala takze préba krytycznego ogladu metod jakosciowych, tj. wskaza-
nia ich waloréw i ograniczen przy uwzglednieniu specyfiki badan dydaktyczno-
geograficznych. Zawarte w pracy rozwazania natury teoretycznej i praktycznej
oparte zostaly na literaturze metodologicznej z zakresu pedagogiki, socjologii,
geografii humanistycznej oraz na wlasnych doswiadczeniach zdobytych w toku
prowadzonych badan empirycznych (Szkurtat 2002, 2004). Badania te dotyczyty
tozsamosci terytorialnej i spotecznej, zwigzkéw z miejscem zamieszkania, per-
cepcji miasta i byly prowadzone za pomocg wywiadéw pogtebionych, tekstow
pisanych przez osoby badane (esejéw), map mentalnych.

PODSTAWOWE ROZNICE W ZALOZENIACH
METODOLOGICZNYCH BADAN ILOSCIOWYCH
1 JAKOSCIOWYCH

Czym rdznia sie metodologie ilo$ciowa i jako$ciowa?

Badania jakosciowe i iloSciowe réznia si¢ zasadniczo przedmiotem, celem ba-
dan, sposobem definiowania problemu badawczego, wyjasnianiem, metodami
badawczymi, sposobem analizy wynikéw. Poniewaz w kolejnym rozdziale zosta-
nie przedstawiona bardziej szczegdtowa charakterystyka metodologii jakoscio-
wej w celu wprowadzenia i uchwycenia podstawowych réznic strategii iloSciowej
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i jakoSciowej, ponizej zestawiono tylko gléwne zalozenia badan ilo§ciowych i ja-
kosciowych (ryc. 1, 2). Te dwie drogi badawcze moga by¢ traktowane jako prze-
ciwstawne i konkurencyjne lub jako komplementarne, pozwalajace badaé rze-
czywisto$¢ szkolng na rézne wzajemnie uzupelniajgce sie sposoby (Konarzewski
2000, Pilch, Bauman 2010).

CEL BADAN

opis, wyjasnienie, weryfikacja hipotez,
formutowanie twierdzen o prawidtowosciach

WYNIKI
w kategoriach ilosci,
wielkosci, czestosci;
mozliwe uogolnianie

CECHA BADANIA

mozliwy obiektywizm poznawczy,
wyniki powtarzalne

BADANIA

ILOSCIOWE

WARTOSCIOWANIE METODY

Jtwarde”, ilosciowe dobrane tak,
aby dawaty mozliwo$¢ zmierzenia,
policzenia

w toku badan
zawieszone

MIEJSCE BADACZA

,na zewnatrz” badanej rzeczywistosci

Ryc. 1. Gléwne zalozenia badan ilosciowych (opracowanie wiasne)
Fig. 1. Key assumptions of quantitative research (own elaboration)

CEL BADAN

poznanie ztozonosci, kontekstu badanych zjawisk
iich przyczyn; rozumienie, poznanie doswiadczen,
osobowosci, potrzeb os6b badanych

WYNIKI

rozumienie i interpretacja
faktéw, zjawisk i procesoéw;
odkrywanie ich znaczenia,
brak uogélnien
i generalizowania

CECHA BADANIA

przyjety okreslony system
wartosci, subiektywizm

BADANIA

JAKOSCIOWE

METODY

,miekkie”, jakosciowe; narzedzia:
empatia, uwazne stuchanie,
rozumienie, introspekcja, intuicja

WARTOSCIOWANIE
w toku badan niezbedne

MIEJSCE BADACZA

L,wewnatrz’” badanej rzeczywistosci

Ryc. 2. Gléwne zalozenia badan jako$ciowych (opracowanie wilasne)
Fig. 2. Key assumptions of qualitative research (own elaboration)
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METODOLOGICZNE PODSTAWY BADAN JAKOSCIOWYCH

Metodologia dydaktycznych badan jakosciowych przyjmuje inng definicje i rozu-
mienie przedmiotu badan niz jest to realizowane w badaniach ilo§ciowych. Stra-
tegia ilo$ciowa implikuje inny przedmiot badan niz strategia jako$ciowa (Pilch,
Bauman 2010). Dlatego tez pewne tematy moga by¢ przedmiotem gtéwnie badan
ilo§ciowych, a inne przedmiotem badan jakosciowych. W badaniach jakoscio-
wych podejmowane sg problemy wykraczajace poza to, co , obiektywne”, mie-
rzalne - przedmiotem badan sg czesto wartosci, przezycia, refleksje, doswiadcze-
nia. W badaniach z zakresu pedagogiki i dydaktyki ma to szczegblne znaczenie,
gdyz podejmowane sg w nich zagadnienia zwiazane z osobistymi do§wiadczenia-
mi, emocjami, uczuciami, funkcjonowaniem czlowieka wéréd innych oraz z re-
lacjami z innymi. Przedmiotem badan dydaktycznych w ujeciu jako$ciowym sg
naturalne interakcje w $rodowisku szkolnym, rodzinie, uczelni. Obiektem badan
jest $wiat spoleczny, ale tez czesto indywidualna historia ludzkiego zycia (Pilch
1995, Rubacha 2005, Pilch, Bauman 2010).

Badacz jako$ciowy poznaje nie tylko fakty, ale i kontekst, okolicznosci, oto-
czenie, znaczenie, skutki réznorodnych zdarzen. Co istotne, badane zjawisko
poddaje si¢ ogladowi z réznych punktéw widzenia. Kontekst badanych zjawisk
powinien by¢ uwzgledniany dlatego, ze zachowania ludzkie moga by¢ rozumiane
tylko w okre$lonych warunkach - okolicznosciach zycia spotecznego, otoczenia
przyrodniczego, spolecznego, w tym szczegélnie kulturowego. Poniewaz celem
badania nie jest wyjasnianie zaleznosci, lecz rozumienie polegajace na odstania-
niu i przyjmowaniu poznawanej rzeczywistosci, ujmowanie zjawisk w kontekscie
pomaga lepiej ja rozumieé. Badacz jakos$ciowy analizuje rzeczywisto$¢ tworzong
i przeksztalcang w wyniku aktywnej postawy badanych, przyjmuje ich punkty
widzenia. Prowadzacy badania uczestniczy w sytuacjach edukacyjnych, ktére
zachodzg w naturalnych warunkach, dotyczg rzeczywistych proceséw i zjawisk,
ktore nie sg tworzone lub modyfikowane na potrzeby badan. Jest naturalne, ze
w toku badan o orientacji jakosciowej nawigzywany jest bezposredni kontakt
z badanymi. Badacz ,wchodzi w interakcje” z badanymi, ale nie probuje kreowa¢
sytuacji, lecz uczestniczy w nich na prawach szeregowego cztonka grupy — roz-
mawia z badanymi, robi to, co oni. Méwi sie, ze badacz zyje zyciem badanych
(Wyka 1990, Rubacha 2005). Waznym celem badacza jest odkrywanie przezy¢
wewnetrznych innych oséb, odtworcze doswiadczanie sytuacji poprzez przyjecie
punktéw widzenia badanych oséb. Efektem tak prowadzonych badan jest wejscie
w zycie 0séb badanych — oczywiscie na tyle, na ile wzgledy etyczne i osoba bada-
na na to pozwalaja. Takie empatyczne rozumienie i poglebione poznanie przezy¢
os6b badanych jest mozliwe, poniewaz ci, ktérzy prowadza badania, i ci, ktorzy
sg poddani badaniom, Zyja w tym samym kregu kulturowym i sa w jakis$ istotny
sposéb do siebie podobni (Jedrzejczyk 2001).

W badaniach jakosciowych problemy badawcze formulowane sa w sposéb
ogoblny, nie ma w nich szczegétowo okreslonych zaleznosci i twierdzen o prawi-
dlowosciach. Uzyskane w badaniach jako$ciowych wyniki sa , miekkie”, nie daja
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podstaw do uogdlnien, nasycone sg subiektywnoscia zaréwno badanych oséb,
jak i samego badacza. Mozna je odnosi¢ jedynie do czasu, miejsca i okoliczno-
éci, w ktorych zostaly zarejestrowane (Kwiecinski, Sliwerski 2005). Nie oznacza
to ich mniejszej wartosci niz uogélniajacych sadéw formutowanych w badaniach
ilo§ciowych. Ich warto$¢ zwigzana jest z poglebionym poszukiwaniem sensu za-
chowan oraz okolicznosci umozliwiajacych zrozumienie wielu faktéw, ktére na
poczatku badan wydaja sie niezrozumiate. Jak wskazujg T. Pilch i T. Bauman,
,»sa takie problemy, ktérych stawianie w badaniach prowadzonych metodami ilo-
$ciowymi jest mato odkrywcze poznawczo...” (Pilch, Bauman 2010, s. 281), gdyz
w ich trakcie badacz uzyskuje wyniki, potwierdzajace jedynie to, co przewidywal,
konstruujac narzedzie obserwacji, czyli to, co bylo mu wcze$niej znane.

W badaniach edukacyjnych jako$ciowych niezbedna jest odmienna niz w na-
ukach przyrodniczych relacja podmiot i przedmiot badan — przedmiot poznania
nie jest wobec podmiotu zewnetrzny, lecz podmiot i przedmiot poznania s ele-
mentami wzajemnie uwarunkowanymi, uzupelniajgcymi sie. Przedmiotem badan
jest okreslone zagadnienie, a zaréwno badacz, jak badany przyjmuja stanowiska
podmiotu. Badany jest poinformowany o celu badania. Miedzy badanym i bada-
jacym istnieje wyjatkowa dwustronna relacja: podmiot — badacz oraz podmiot —
badany oddzialujg na siebie wzajemnie, wplywajac na tre$¢ badania (Wyka 1990).
Istotng okolicznos$cig badawcza jest dialog badacza z osoba badana — partnerska,
dwustronna wymiana mysli, klimat porozumienia, zainteresowania, przyjaznej
wymiany pogladéw. Badacz ma $wiadomos$¢é wilasnej subiektywnosci, wtasnego
wplywu na tres$¢ i przebieg badania oraz wplywu badania na jego postrzeganie.
Przyjmuje on istotne zaloZenie badawcze, ze obiektywizm nie jest mozliwy (Pilch
1995).

Badania jakosciowe prowadzone sg na matych populacjach, gdyz pole obser-
wagji jest rozlegte, a zwraca si¢ w nich uwage na szczegdly. Badacz jakoSciowy
najczesciej $wiadomie wybiera osobe badana (nie jest ta osoba losowana). Moze
nia by¢ réwniez osoba zaprzyjazniona czy polecana przez kogo$ znajomego. Ba-
dacz moze dysponowa¢ pewna wiedza o badanym — zatem wybor osoby lub os6b
badanych jest celowy. Poniewaz w badaniach jakos$ciowych rezygnuje si¢ z re-
prezentatywnosci proby (nie dazy sie do uogdlnien) oraz rzetelnosci (rozumia-
nej jako mozliwo$¢ uzyskania tozsamego wyniku przy powtdrzeniu), o doborze
badanych decyduja wzgledy merytoryczne (Pilch 1995). Rezygnacja z rzetelnosci
w badaniach jako$ciowych wynika z zalozenia wyjatkowosci i niepowtarzalnosci
doswiadczen os6b badanych oraz danej sytuacji badawczej.

W toku badan jakoSciowych wiedza nie jest tylko tym czyms, co jest odkry-
wane, ale takze tym, co jest konstruowane przez badanego. Jesli prowadzony jest
wywiad poglebiony, to badany bardzo czesto w trakcie badan dokonuje analizy,
wnioskowania, uogdlniania, przez co tworzy wiedze — konstruuje ja. W bada-
niach jakosciowych wazne, a nawet niezbedne jest wartosciowanie, gdyz przyj-
muje sig, ze system przyjetych wartosci ma znaczenie dla lepszego zrozumienia
badanej rzeczywistosci.

W jako$ciowym nurcie badan jezyk opisu danych jest subiektywny i jest je-
zykiem badanego. W toku badan jakos$ciowych badanej osobie nie jest narzucany
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jezyk naukowy i postugiwanie si¢ jezykiem badacza. Stownictwo czesto wyraza,
pokazuje do$wiadczenia badanych oséb. Dlatego pozwala si¢ badanemu na uzywa-
nie jezyka jemu wiasciwego. Bywa on podobny do jezyka potocznego, ale tez moze
by¢ zblizony do jezyka literackiego (Wyka 1990, Rubacha 2005). Jezyk zwigzany
jest z kontekstami badanych zdarzen, zjawisk. Zawiera niematematyczne, pozailo-
$ciowe sposoby opisu - prezentacji wynikéw badanych faktéw, zjawisk i procesow.

Inaczej niz w badaniach ilosciowych wyglada w badaniach jako$ciowych or-
ganizacja badan. Badania nie sa najczesciej szczegélowo planowane (Rubacha
2005, Pilch, Bauman 2010). W badaniach jakosciowych nie stawia sie hipotez
i nie narzuca z gory przyjetych schematéw, gdyz hipotezy ograniczaja pole ba-
dania. Badacz przyjmuje postawe ,naiwna poznawczo”, to znaczy zawieszenia,
odsuniecia na plan dalszy swoich przekonan i sadéw, aby nie przestaniaty hory-
zontu badanego zjawiska. R6zni to badania jakosciowe od ilo$ciowych, w ktérych
istnienie hipotezy okresla do§¢ wyraZnie kierunek poszukiwan (Pilch, Bauman
2010). W niektorych przypadkach hipoteza uznawana jest za szkodliwa, gdyz
moze ona kreowal nieprawdziwy obraz badanej rzeczywisto$ci. W badaniach
jakoSciowych stosuje si¢ otwarte sposoby gromadzenia danych — badania sg za-
planowane w formie bardzo ogélnego zarysu, schematu, projektu badania i sg
prowadzone w sposob elastyczny w zalezno$ci od kierunku ich przebiegu, narra-
cji osoby badanej. Taki tok postepowania badawczego pozwala na podejmowanie
probleméw mato znanych, zaledwie intuicyjnie odczuwanych, niepozwalajacych
na formutowanie precyzyjnych hipotez (Pilch, Bauman 2010). Cechg badan ja-
ko$ciowych jest uwazne stuchanie i rozumienie badanych oséb (i siebie). Badacz
jest ,wewnatrz” — nie ustawia si¢ ,poza” badang rzeczywistoscig — on jest w niej
»zanurzony”. Badacz rezygnuje z roli eksperta (Wyka 1990).

Specyficzny przedmiot badan jako$ciowych wymaga uzycia specjalnych na-
rzedzi i metod. Nie stosuje si¢ w ich toku ustrukturyzowanych (ujednoliconych)
metod i narzedzi badawczych (Rubacha 2005, Pilch, Bauman 2010). Gléwnym
narzedziem badan jest osoba badacza, a nie schematy, wzory, instrukcje. Waz-
nym instrumentem badawczym jest wyobraZnia i intuicja badacza. To one pozwa-
laja na przekraczanie granicy racjonalnosci i stawianie pytan niestereotypowych,
oryginalnych, mogacych prowadzi¢ do nowych odkry¢. Uzytecznymi ,,narzedzia-
mi” poznania sa introspekcja, subiektywne podej$cie do badanej rzeczywistosci
oraz empatia, ktéra pozwala badajacemu uwaznie stucha¢, wczuwac sie¢ w §wiat
rozméwcy. Umozliwia to badaczowi patrzenie na rzeczywisto$¢ z perspektywy
badanej osoby - jej osobowosci, sytuacji, do$wiadczen, systemu wartosci, po-
trzeb. Wedlug M. Dziewieckiego sluchanie empatyczne polega na tym, by da¢
sie wprowadzi¢ do $wiata mysli i przezy¢ drugiego cztowieka (Dziewiecki 2003).

Badania jako$ciowe cechuje odmienny sposéb analizy i interpretacji da-
nych. Stosuje si¢ najcze$ciej niematematyczne sposoby analizy badanych faktow,
zjawisk i procesow. Nie prowadzi sie analizy danych standardowymi metodami
statystycznymi. Podstawowe znaczenie ma narracyjna interpretacja danych, ktore
bardzo czesto majg postaé tekstu, a nie zestawien liczbowych jak w badaniach
ilo§ciowych. Nie czeka si¢ tez z przetwarzaniem informacji, az zbierze sie wszyst-
kie dane, lecz nieustannie analizuje narastajaca ilo$¢ tekstow. W toku badan
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jako$ciowych badacz ciagle weryfikuje swoje przedsiewziecie badawcze w $wietle
poprzednich etapéw badan i podejmuje decyzje metodologiczne, jak postepowac
W nastepnym etapie. Sprawdza on réwniez w trakcie badan, czy stosowane dotad
metody, kategorie i teorie pasuja do obiektu badan. Teoria nie jest bowiem w tym
nurcie badawczym przyjmowana na etapie poczatkowym (podczas planowania
badan), ale jest koricowym efektem. Preteoria formutowana w pierwszym okresie
prowadzenia badan jest podczas kolejnych ich etapéw wielokrotnie weryfikowana
i modyfikowana. Dlatego nazywa si¢ ja ugruntowang (grounded theory). Taki spo-
sOb postepowania zostal po raz pierwszy opracowany i opisany w 1967 r. przez
Barneya Glasera oraz Anselma Straussa w ksiazce The Discovery of Grounded Theo-
ry, a spopularyzowany w Polsce przez K. Koneckiego (Konecki 2000) oraz wyda-
ne w Polsce prace jej tworcow (Glaser, Strauss 2009).

Interpretacja wynikéw polega gtéwnie na narracji dotyczacej efektéw badan,
okolicznosci, a nawet wrazen odnoszonych podczas prowadzonych badan. Pod-
stawowymi kategoriami badawczymi sg rozumienie (nie zaleznosci przyczyno-
wo-skutkowe) oraz interpretacja faktéw, zjawisk i proceséw. Rozumienie zwia-
zane jest z odkrywaniem znaczen, jakie nauczyciele, wychowawcy, uczniowie,
rodzice przypisuja faktom, zjawiskom i procesom dydaktycznym.

W badaniu jako$ciowym od poczatku zaklada sig, ze badacz jest ,,strona” po-
przez nakltadanie wlasnych znaczen i subiektywnej interpretacji. Przyjmuje sig, ze
badacz, poruszajac si¢ w sferze kultury i idei tworzonych przez niego samego, nie
moze by¢ bezstronny. Zawsze narzuca swoje poglady, cho¢by doborem tematow
czy segmentacja rzeczywisto$ci — ,,badacz nie ucieka od wlasnych wrazen, uczué
i wartosci, lecz wprost przyznaje, ze badanie to cigg jego osobistych wyboréw”
(Konarzewski 2000, s. 25).

W podejéciu jakosciowym uznaje si¢ doswiadczenia badanego za podstawo-
we zroédlo danych. Moze by¢ nim réwniez wlasne dos§wiadczenie prowadzacego
badania. Ogromne jest znaczenie biografii badacza. W badaniach jako$ciowych
przyjmuje sie, ze to, kim jest badacz, ma znaczenie dla otrzymanych wynikéw.
Potrzebna jest zatem w opisie metody charakterystyka biograficzna badacza.

METODY BADAN JAKOSCIOWYCH ORAZ ZBIERANIA DANYCH

Stosowane sa w odniesieniu do nich rézne okreslenia. Nazywane sa: etnogra-
ficznymi, uczestniczacymi, fenomenologicznymi, hermeneutycznymi, interpreta-
cyjnymi, miekkimi, warto$ciujacymi, relatywistycznymi, naturalnymi, terenowy-
mi. Podobnie duze zréznicowanie dotyczy podzialéw metod badan i zbierania
danych. Ponizej przedstawione zostang podzialy metod badan jakosciowych
roéznych autoréw zawarte w pracach z zakresu metodologii badan jako$ciowych
w pedagogice (tab. 1). Podana tez zostanie zwiezlta charakterystyka poszczegél-
nych metod. Poniewaz cze$¢ badaczy odréznia rodzaje badan (odnosza sie one
glownie do celow i tresci badan) od metod gromadzenia danych, zostaly one
w tabeli odpowiednio wyréznione.
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Tabela 1. Metody badan jakos$ciowych oraz zbierania danych wedtug autoréw réznych
prac z zakresu metodologii badan jako$ciowych w pedagogice
Table 1. Qualitative research methods and data collection by various authors
works on the methodology of qualitative research in pedagogy

Anna Wyka (1993), Krzysztof Stanistaw Palka Tadeusz Pilch,
Tadeusz Pilch Konarzewski (2006) Teresa Bauman
(1995) (2000) (2010)
Metody jakoséciowe: | Rodzaje badan: Metody badan Rodzaje badan:
1. otwarty wywiad |- studium jakosciowych: - badania
pogtebiony przypadku 1. obserwacja etnograficzne
2. metoda - badania uczestniczaca - studium
biograficzna etnograficzne 2. wywiad przypadku
3. obserwacja - badania swobodny - badania
uczestniczaca historyczne 3. analiza tredci biograficzne
4. jakosciowa anali- | Metody zbierania dokumentéw oso- |- badania fenome-
za tresci danych: bistych, archiwéw | nograficzne
1. obserwacja 4. metoda - badania
jakosciowa biograficzna w dzialaniu
2. wywiad 5. badania Metody zbierania
indywidualny w dzialaniu materialow:
3. wywiad zbiorowy 1. obserwacja
4. przeszukiwanie uczestniczaca
archiwow 2. otwarty wywiad
poglebiony
3. dyskusja grupowa

Badania jakos$ciowe rodowodd swoj czerpia z badan etnograficznych. Stad

w niektérych opracowaniach badania jako$ciowe sg opisywane jako etnograficz-
ne: termin ten odnosi sie zaréwno do gtéwnej metody, jak i do zestawu metod
badan. Etnografia stanowi jakby matryce dla badan jakos$ciowych jako podstawo-
wa forma badan spotecznych.

Wiodacg metodg etnograficzna jest obserwacja uczestniczaca (nazywana
tez etnograficzng lub naturalistyczna). Jest to obserwacja bezposrednia, w czasie
ktorej obserwator (badacz) bierze udzial w badanym procesie jako czlonek bada-
nej zbiorowosci (Okon 2004). Pierwowzorem sa badania polskiego antropologa
Bronistawa Malinowskiego, twércy szkoly antropologii kulturowej, ktéry na pod-
stawie wlasnego dwuletniego doswiadczenia w badaniu spotecznosci Wysp Tro-
briandzkich sformutowal postulaty i reguty dla badaczy prowadzacych badania
metoda obserwacji uczestniczacej (Malinowski 2005). W toku tych badan badacz
bierze bezposredni udzial w Zyciu oséb badanych. Jego uczestnictwo moze by¢
jawne (potrzeba dluzszego czasu, aby badani zaczeli zachowywac¢ si¢ naturalnie)
lub niejawne (badacz jest jednym z badanych).

Wedlug Konarzewskiego (2000) obserwacja etnograficzna ma cztery cechy
wspolne:

- realny teren i miejsce — dane dotycza ludzi w codziennych sytuacjach;
- uczestnictwo — $rodowisko badanych jest réwniez $rodowiskiem badacza;
trzeba tutaj doda¢, Ze uczestnictwo jest stopniowalne — najwyzszy stopien
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uczestnictwa to zycie wérdéd badanych, pelne zaangazowanie w obserwowanej

sytuacji (wg Wyki jest to tzw. badanie przez wspdlne do$wiadczanie);

- zmiany ogniska obserwacji — zmiany punktu widzenia (kontekstu);

- samoobserwacja — obserwator nie tylko obserwuje badanego (badanych), ale
réwniez siebie samego (swoje emocje, sklonno$¢ do przyjmowania perspekty-
wy badanych, wiasne refleksje, asymilowanie sie).

W obserwacji uczestniczacej wyrdznia si¢ nastepujace etapy (Konarzewski
2000):

— orientacja wstegpna — stworzenie sytuacji problemowej, pokazujgcej zarys
struktury problemu, identyfikacja pojawiajacych sie sytuacji, naturalne kon-
teksty, znaczenia nadawane przez badanych;

- wyodrebnienie elementéw zogniskowanych — wyodrebnienie, wybor (zaweze-
nie) i bardziej szczegdlowe precyzowanie przedmiotu badan; kierunek badan
nadaja obserwowane zdarzenia;

— etap selektywny - préba zrozumienia i wyjasnienia wynikéw obserwacji
zogniskowanej.

Dane zebrane podczas obserwacji etnograficznej dokumentuje si¢ w formie
opisu.

Odmiang obserwacji uczestniczacej jest obserwacja zdarzen krytycznych
(Konarzewski 2000), czyli tylko tych wybranych zdarzen, ktére zdaniem obser-
watora wyjatkowo dobrze odpowiadajg celowi badan.

K. Konarzewski (2000) oraz T. Pilch i T. Bauman (2010) odrdzniajg bada-
nia etnograficzne (jako rodzaj badan) od obserwacji uczestniczacej jako meto-
dy badan. Przypisujg oni badaniom etnograficznym wiodacy kulturowy aspekt
oraz dazenie do wiernego opisu poznawanej rzeczywistosci kulturowej poprzez
holistyczne badanie zZycia codziennego w okresélonej organizacji lub grupie spo-
lecznej. Natomiast obserwacje uczestniczacg traktujg jako metode zbierania ma-
terialéw badawczych. Wedlug Konarzewskiego badania etnograficzne w edukacji
powinny by¢ prowadzone zgodnie z kilkoma zasadami i nastepujacym ogélnym
schematem:

- wybor terenu,

- nawigzanie kontaktu,

— zbieranie danych przy zastosowaniu gléwnie obserwacji etnograficznej
i wywiadu,

- koncowa analiza (zalecana jest triangulacja Zrodet),

— doniesienie, ktére przedstawia teori¢ badanego terenu lub zjawiska na tle
szczegodlowego opisu faktéw (Konarzewski 2000).

Inng czesto stosowang metoda badan jakosciowych w pedagogice jest otwar-
ty wywiad poglebiony (Wyka 1993, Pilch, Bauman 2010). Nazywany tez jest
metodg dialogows. Badacz nie ustala przed badaniem dokladnego brzmienia py-
tan, ale wyraznie okregla ich problematyke. Pytania ukazuja tylko kierunki za-
interesowan badacza, inspirujg rozmowe, nie stanowia jednak ram, poza ktoére
nie mozna wykracza¢ w trakcie wywiadu i nie determinuja przebiegu badania.
Ten zalezy od kontekstu, nastroju, ktéry wytwarza si¢ podczas badania. Otwarty
wywiad pogtebiony ma forme rozmowy, w ktérej badany ,,oprowadza badacza po
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swoim zyciu”, snuje opowies¢ (Pilch 1995). Nie unika si¢ podczas takiej rozmowy

pytan sugerujacych, prowokujacych, a nawet drazliwych. Bywa, ze temat wymaga

kilku spotkan i wypada uprzedzi¢ badanego, ze zajmie to sporo czasu. W litera-
turze zwraca sie uwage na pie¢ cech wywiadu pogtebionego:

— réwno$¢ — badacz i badany przyjmuja to samo miejsce (nie ma lepiej wiedza-
cego badacza i mniej $wiadomego badanego) — obie strony majg wplyw na
przebieg dialogu;

- wspolzaleznos¢ — uczestnicy dialogu sa od siebie wzajemnie zalezni, badacz
czesto zmienia swdj poglad pod wplywem wypowiedzi badanego;

- wspolnota — bardzo wazna jest atmosfera dialogu, prowadzaca do wiezi po-
miedzy jego uczestnikami;

- uczestnictwo — w dialogu aktywnie uczestnicza obydwie strony;

- integralno$¢ — uczestnicy dialogu angazuja w rozmowe calg swojg osobowos¢
(Lukasiewicz 1979). Poniewaz w wywiadzie poglebionym wazne jest zaufa-
nie, czesto badacz jest rekomendowany osobom badanym przez osoby trzecie
(badacz szuka ,dojécia” do badanego). Ze wzgledu na to, ze wywiad poglebio-
ny wymaga wysokich kompetencji i dobrej komunikacji z badanym, badania
przeprowadza badacz sam (Pilch, Bauman 2010).

Do wywiadéw niestandaryzowanych (podobnie jak wywiad poglebiony) na-
lezy wywiad swobodny (Palka 2006). Jest to ukierunkowana rozmowa, ktérej
celem jest zebranie informacji od odpowiednio dobranych oséb (respondentéw).
W niektdérych badaniach wykorzystuje si¢ czesciowo kwestionariusz wywiadu.
Jest to metoda, ktéra bardzo czesto odwoluje si¢ do subiektywnych doznan i oso-
bistych wypowiedzi (Okon 2004). Zebrane informacje poddawane sg odpowied-
niemu opracowaniu ilo$ciowemu i/lub jako$ciowemu. Wyréznia si¢ m.in.: wy-
wiad narracyjny, wywiad etnograficzny, dyskusje grupows.

Wywiad narracyjny to slowna rekonstrukcja doswiadczen osoby badanej.
Badany orientuje sig, ze prowadzacy badania jest zainteresowany wszystkim, co
dana osoba wie o przedmiocie badan (petna historia, szczegoély); wie tez, ze jego
wypowiedzZ bedzie w jaki$ sposéb dokumentowana. Narracja badanego jest for-
ma i okazja do autorefleksji. Narracji badanego nie przerywa si¢ zadnymi pytania-
mi ani komentarzami. Sam badany decyduje, kiedy zakonczy¢ narracje. Narracje
bywajg dlugie, zawierajg czesto opisy standw emocjonalnych. Badajacy dokonu-
je rébwniez obserwacji zachowan niewerbalnych badanego (Konarzewski 2000,
Pilch, Bauman 2010).

Zebrany w wywiadzie narracyjnym material poddaje si¢ szczegblowej analizie
przeblega]qce] w 3 fazach:

splsame narracji (wydarzen, przezyé, zachowan, skutkdéw) wraz z naniesie-

niem wlasnych uwag obserwacyjnych

- sporzadzenie strukturalnego zapisu narracji — faczenie ww. elementéw w lo-
giczng, spojna calo§¢ — stworzenie podstawy pracy badawczej;

- wyjasnienie problemu badawczego w oparciu o zebrany material narracyjny.
Protokét z wywiadu narracyjnego bywa bardzo obszerny, czasem trud-

ny w ustrukturyzowaniu i interpretacji, a wiele danych moze pozostaé

niewykorzystanych.
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Wskazuje si¢ na istnienie kilku odmian, rodzajéw wywiadu narracyjnego
a takze wyrdznia sie kilka faz jego przebiegu. Odmiang wywiadu narracyjnego
jest wywiad z zastosowaniem fotografii.

Wywiad etnograficzny moze by¢ traktowany jako wstepny etap lub uzupel-
nienie obserwacji uczestniczacej (etnograficznej). Obejmuje najczesciej rozmowe
na temat terenu swoich badan, pozwala zrozumie¢ analizowana rzeczywistos¢
oraz dokona¢ glebszego wgladu w badang rzeczywisto$¢. Osobliwo$cia wywiadu
etnograficznego jest to, ze badacza mniej interesuje osoba rozmdwcy niz wiedza,
ktoéra on posiada (Konarzewski 2000).

Wywiady réznia sie pod wzgledem stopnia standaryzacji. Opisane wyzej nale-
z3 do wywiadow niestandaryzowanych. W wywiadzie standaryzowanym (typo-
wym dla badan ilo§ciowych) poszczegdlne osoby udzielajg odpowiedzi w niemal
identycznych warunkach, co powoduje, ze odpowiedzi sg poréwnywalne, mozna
je zlicza¢ i ujmowac statystycznie.

K. Konarzewski (2000) wyrdznia trzy odmiany wywiadu zbiorowego: wy-
wiad grupowy, narracje grupowa, grupe tematyczng. W wywiadzie grupowym
oczekuje sie odpowiedzi na postawione pytania. Taki wywiad przyspiesza zbiera-
nie danych. W narracji grupowej podobnie jak w wywiadzie narracyjnym snuta
jest opowie$¢ o wlasnym zyciu. Metodzie grupy tematycznej wyrdznionej przez
Konarzewskiego odpowiada wymieniona przez T. Pilcha i T. Bauman (2010) dys-
kusja grupowa traktowana jako rozmowa niewielkiej liczby oséb na okreslony
temat. Odbywa sie ona w warunkach naturalnych (np. grupie studenckiej pod-
czas zajec). Badacz pelni role moderatora. Uczestnicy dyskusji wytwarzajg specy-
ficzng spoteczna sytuacje, w ktérej mogg ujawniac si¢ nieartykulowane w innych
sytuacjach poglady i opinie (Pilch, Bauman 2010).

Studium przypadku to wedtug K. Konarzewskiego (2000) schemat badania
jako$ciowego, ktére zmierza do stworzenia jednostkowej teorii zjawiska ogdlne-
go. Celem badan jest dokladny opis badanego (osoby, zjawiska) z mozliwie réz-
nych stron z uwzglednieniem réznych jego aspektéw. Wiedza uzyskana podczas
badania przypadku pozwala jedynie na stwierdzenie, ze ,tak bywa”, a nie, ze
ytak jest”. Mimo to studium przypadku jest ceniong za granicg metoda (w Polsce
stosowana jest rzadko) ze wzgledu na to ze daje glebsza wiedze niz masowe i po-
wierzchowne badanie przegladowe (np. stosowana czesto w Polsce monografia
pedagogiczna), szczegdlnie w sytuacji, gdy interesujace zjawisko jest wyjatkowe
(np. uczen trudny).

Odmiang studium przypadku jest metoda biograficzna (Wyka 1993, Palka
2006, Pilch, Bauman 2010). W pedagogice polega ona na analizie jednostkowych
loséw ludzkich uwiklanych w okreslone sytuacje edukacyjne. Badania biograficz-
ne zwigzane sa ze szczegélnymi jednostkami, ktérych historia zycia jest na tyle
znaczgca, ze mozna z niej dowiedzie¢ si¢ czego$ waznego o czlowieku i o $wiecie,
w jakim on zyje lub zyt (Pilch, Bauman 2010).

Przeszukiwanie archiwéw to metoda analizy dokumentéw, ktérymi na-
zywane sa materialne $lady celowej dzialalnos$ci ludzi, np. dyplomy, fotografie,
dzienniki lekcyjne, protokoly, napisy, pamietniki (Konarzewski 2000). Takg me-
tode badawcza Palka (2006) nazywa analiza tre$ci dokumentéw osobistych,
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archiwéw. Podstawa jakos$ciowej analizy tekstu moze by¢ autobiografia, wiersz,
notatka prasowa, wypowiedz. Obejmuje ona analize zawartych w dokumencie
mysli oraz rekonstrukeje przekonan jego tworcy.

Badanie w dzialaniu (ang. action). W pedagogice nastawione sa one na ba-
danie rozwojowe polegajace na opracowaniu programu zmian i ich wywolaniu
w obrebie zjawisk i proceséw pedagogicznych sprzyjajacych ich polepszeniu (Pal-
ka 1989, Pilch, Bauman 2010). Badacz nie tylko jest ,zanurzony” w badanym
zjawisku, ale poprzez swoja aktywng postawe prébuje je przeksztalci¢. W sktad
cyklu badan rozwojowych wchodzg:

- sformutowanie procesu badawczego,

— opracowanie programu zmian,

- wdrazanie programu do praktyki,

- ewaluacja programu,

— okredlenie uzytecznosci praktycznej, sformulowanie uogélnien,
- upowszechnienie programu (Palka 2006).

Badania w dziataniu sg nastawione na przeksztalcanie praktyki i mozna
je uznaé za pewna, naukowo-badawcza forme (a nawet strategie) innowacji
pedagogicznej.

Badania fenomenograficzne rejestrujg rézne sposoby percepcji zjawisk wy-
razanych przez jednostki w pojeciach, co pozwala na ustalanie znaczen nada-
wanych przez badanych réznym zjawiskom. Badani opisuja rézne sposoby do-
$wiadczania $wiata, przez co mozna okresli¢, jak $wiat jest przez te jednostki
rozumiany. Celem badan fenomenograficznych jest opis natury do$wiadczenia
ludzkiego (Pilch, Bauman 2010).

WALORY I OGRANICZENIA METOD JAKOSCIOWYCH

Walory

—_

Stwarzaja wyjatkowe mozliwosci ,wgladu w dusze¢” oséb badanych.

2. Zawieraja czesto wypowiedzi bardzo szczere, osobiste, zaskakujace bogac-
twem spostrzezen, glebig refleksji, wrazliwo$cia na piekno, brzydote, cierpie-
nie, problemy spoleczne (np. eseje studentéw i uczniéw nt. Widok z mojego
okna — odczucia i refleksje. Czym jest dla mnie miasto w ktérym mieszkam?,
Moja wigZ z miejscem, w ktérym mieszkam).

3. Zardéwno badany, jak i prowadzacy badania jako$ciowe angazuje nie tylko po-
strzeganie, obserwacje, myslenie, uogélnianie, ale tez emocje, intuicje.

4. Wyrézniaja si¢ tym, Ze umozliwiaja rozumienie wielu obserwowanych faktow,
zjawisk. Ukazujg kontekst badanych zjawisk, czego nie daja metody ilo$ciowe.

5. Nie narzucajg badanym ,jezyka” odpowiedzi, dzigki czemu badacz moze po-

zna¢ dodatkowe aspekty badanego problemu, nieprzewidziane w celach i hi-

potezach badawczych.
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6. Mozliwe jest dotarcie do osobowosci badanego, poznanie zlozonosci bada-
nych zjawisk i ich wieloprzyczynowosci.

7. Wyniki tych badan otwieraja nowe perspektywy, burza stereotypy, czesto
zaskakuja.

8. Zjawiska rozpoznawane sg w warunkach naturalnych, niezmienianych, nie-
modyfikowanych na potrzeby prowadzonych badan.

9. Badane osoby traktowane sa w sposéb podmiotowy i partnerski, badacz liczy
sie z ich kompetencjami.

Ograniczenia metod jakosciowych

1. Wyniki tych badan sa trudne do uogdlnienia (Rubacha 2005, Palka 2006).
Nalezy je traktowa¢ jako zasadne, miarodajne w odniesieniu do konkretnego
miejsca i czasu, w ktoérych zostaly zarejestrowane. Przesadza o tym kontekst
badanych zjawisk i uwarunkowany cechami badacza sposéb widzenia, rozu-
mienia i interpretowania badanej rzeczywistosci (Palka 2006). Ich wartos¢
z punktu widzenia sprawdzalno$ci, powtarzalno$ci nie jest doniosta.

2. Subiektywizm wynikajacy z pelnego zaangazowania badacza w sytuacje ba-

dawcze. Moze to oznaczaé, ze $wiadomie lub nie§wiadomie narzuca badanym

swoj punkt widzenia.

Brak obiektywno$ci i reprezentatywno$ci badanej préby, fragmentaryczno$é.

Duzy wptyw na zakres i tre$¢ zebranego materialu ma osobowo$¢ badanego.

. Istnieje problem wypowiedzi stereotypowych i przyjmowania postaw spotecz-

nie akceptowanych.

6. Badaniom towarzyszg problemy natury etycznej zwigzane z upublicznieniem
wynikéw badan. Nie jest to jednak tylko problem metodologii jakosciowe;.

I

PODSUMOWANIE

Ze swej natury pedagogika jako dziedzina spoteczna o profilu humanistycznym
jest predysponowana do badan realizowanych wedlug modelu badawczego stoso-
wanego w naukach humanistycznych. Jesli zgodzimy sie, ze dydaktyka geografii
ma réwniez spoteczno-humanistyczny profil badan, to powinna w szerszym wy-
miarze stosowa¢ jako$ciowa metodologie.

Poniewaz w poziomie metodologii badan upatruje si¢ istotne kryterium oce-
ny stanu danej dyscypliny naukowej oraz oceny jakosci i efektéw prowadzonych
badan, dla rozwoju dydaktyki geografii jako subdyscypliny geografii niezwykle
istotna jest identyfikacja i ocena wykorzystanych metod oraz dazenie do lepszego
ich doboru oraz wypracowania zasad ich stosowania. Wazne jest réwniez to, ze
w $wietle aktualnych przepiséw prawnych dotyczacych stopni naukowych dydak-
tycy geografii nie moga do procedury habilitacyjnej i doktorskiej przygotowywac
prac na stopien z zakresu dydaktyki — tym samym nie rozwijaja w tych pracach
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metodologii badan dydaktycznych. Piszac prace na stopienn z zakresu geografii
fizycznej lub ekonomicznej, stosuja metodologie iloSciowa, ktdra przenosza na-
stepnie do badan w zakresie dydaktyki. Dlatego tez w badaniach dydaktykow
geografii mozna czesto zauwazy¢ niepotrzebne ,,mnozenie” liczby przeprowadzo-
nych ankiet, po to tylko, aby sprosta¢ tzw. prébie (reprezentatywnosci), podczas
gdy po kilku czy kilkunastu ankietach ujawnia sie badana kwestia i nalezatoby
péjsc glebiej w wyjasnienie, rozumienie problemu poprzez stosowanie procedury
jakoSciowe;j.

Jak starano si¢ wyzej wskazaé, badania jakoSciowe i ilo§ciowe rdznia sie za-
sadniczo przedmiotem, celem badan, sposobem definiowania problemu badaw-
czego, wyjasnianiem, metodami i technikami badawczymi oraz sposobem ana-
lizy i interpretacji wynikoéw. Te dwie drogi badawcze moga by¢ traktowane jako
przeciwstawne i konkurencyjne lub jako komplementarne, pozwalajace bada¢
rzeczywisto$¢ na rézne wzajemnie uzupelniajgce si¢ sposoby. Na tle analizy kon-
stytutywnych cech badan jakosciowych, ich waloréw i ograniczen oraz w $wie-
tle wlasnych doswiadczen badawczych autorka zdecydowanie opowiada sie za
réwnoprawnym stosowaniem w badaniach dydaktyczno-geograficznych obydwu
podejs¢ badawczych, a nawet ich komplementarnym laczeniem w szerzej realizo-
wanych tematach badan edukacyjnych poprzez wykorzystanie tzw. triangulacji
metodologicznej (wigcej w: Putawska 2016).
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METODOLOGIA BADAN JAKOSCIOWYCH W DYDAKTYCE
GEOGRAFII ZORIENTOWANE] HUMANISTYCZNIE

Streszczenie

Poniewaz w poziomie metodologii badan upatruje sie istotne kryterium oceny stanu da-
nej dyscypliny naukowej oraz oceny jakosci i efektéw prowadzonych badan, dla rozwo-
ju dydaktyki geografii jako subdyscypliny geografii niezwykle istotna jest identyfikacja
i ocena wykorzystanych metod oraz dazenie do bardziej optymalnego ich doboru oraz
wypracowania zasad ich stosowania. W publikacji przyjeto zalozenie, ze badania w za-
kresie dydaktyki geografii naleza do spoteczno-humanistycznej dziedziny badan, ktorej
wladciwoscig jest spojrzenie humanistyczne. Przyjeto rowniez teze, ze zbadanie wielu
edukacyjnych zagadnien nie jest mozliwe przy uzyciu metod ilo§ciowych, opartych na
zalozeniach filozofii pozytywistycznej. Ze wzgledu na znikome wykorzystanie strategii
jako$ciowej w badaniach dydaktyczno-geograficznych oraz jej nieobecno$¢ w literaturze
przedmiotu, przyjeto, ze celem artykulu jest przedstawienie metodologicznych podstaw
badan jakosciowych, oméwienie zalozen i konstytutywnych cech tej metodologii na tle
metodologii ilo$ciowej. Zaprezentowano w nim tez gléwne rodzaje metod badan jakoscio-
wych i gromadzenia danych oraz podstawowe wymagania ich stosowania, doboru i inter-
pretacji wynikéw. Podjeta zostala takze préba krytycznego ogladu metod jako$ciowych,
tj. wskazania ich waloréw i ograniczen. W artykule starano sie wykazaé, czym réznia
sie badania jakosciowe od ilo$ciowych pod wzgledem przedmiotu, celu badan, sposobu
definiowania problemu badawczego. Na tle analizy konstytutywnych cech badan jako-
$ciowych, ich waloréow i ograniczen oraz w $wietle wlasnych doswiadczen badawczych,
autorka zdecydowanie opowiada si¢ za réwnoprawnym stosowaniem w badaniach dydak-
tyczno-geograficznych obydwu podej$¢ badawczych, a nawet ich komplementarnym ta-
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czeniem w szerzej realizowanych tematach badan edukacyjnych poprzez stosowanie tzw.
triangulacji metodologicznej.

Stowa kluczowe: badania jako$ciowe, metodologia, dydaktyka geografii

METHODOLOGY OF QUALITATIVE RESEARCH IN THE HUMAN-
ORIENTED GEOGRAPHY EDUCATION

Summary

The level of research methodology is considered to be an important indicator of the state
of a scientific discipline and the quality and effects of research itself. Therefore it must
be admitted that for further development of geography education as a subdiscipline of
geography it is necessary to identify and evaluate the methods used by the researchers in
order to optimize their selection and to work out general rules of their application. In the
paper the author is making an assumption that the works in geography education belong
to the socio-humanistic field of research whose characteristic is more human-oriented ap-
proach. Moreover the author assumes that deeper examination of many educational prob-
lems is not possible with the aid of solely quantitative methods based on the positivist
philosophies. Considering the fact that qualitative strategies are still marginally applied
in geography didactics and are almost absent in the literature, the paper is aimed to pres-
ent the methodological basis of qualitative research including its underlying assumptions
as well as essential features of methodology in comparison to quantitative paradigm.
Furthermore, the paper presents the main types of methods used in qualitative research
along with the rules concerning their selection, application, data collection process and
interpretation of the results. The author is also attempting to look more carefully and crit-
ically at the advantages and limitations of the qualitative methods. Lastly, the paper con-
tains a comparison between quantitative and qualitative methods as far as their research
object, aims and ways of formulating research problems are concerned. In the light of the
analyses of the consitutive features of qualitative research methods, having regarded their
assets and drawbacks and having used her own experience as a researcher, the author
postulates more equal usage of both paradigms in the research in the field of geography
education. On top of this, the author recommends complementary use of quantitatve and
qualitative approaches through so-called methodological triangulation.

Key words: qualitative research, methodology, geography education
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WPROWADZENIE

Podejmujac badania naukowe, dydaktycy geografii wybierajg sposréd wielu me-
tod te, ktére uwazajq za najbardziej trafne ze wzgledu na zaktadane cele i przyje-
ty przedmiot badan. Celowe taczenie metod jakosciowych oraz ilosciowych jest
rzadko spotykane, a jeszcze rzadziej opisywane, uzasadniane oraz oceniane. Tym-
czasem zaréwno w polskiej, jak i w zagranicznej literaturze pedagogicznej spoty-
kamy sie z pojeciem tzw. triangulacji metodologicznej, tj. wzajemnego uzupelnia-
nia sie metod ilo$ciowych oraz jakosciowych.

Poczatkowo strategia taczenia metod w badaniach naukowych okreslana byta
réznymi terminami: D.T. Cambell i D.W. Fiske (1959) nazywali ja metodg konwe-
rgencji (converget method), multimetodg (multimethod), metoda wielu $ciezek (mul-
titrait method) oraz operacjonizmem zlozonym (multiple operationism). W kolejnej
pracy Webb i in. (1966) skorzystali z geodezyjnego okreslenia triangulacja (trian-
gulation). Poza terminem triangulation wspdliczes$nie w literaturze anglojezycznej
pojawiaja sie takze okredlenia multi-methods (Brewer, Hunter 2006) — Iaczenie
kilku metod z tej samej grupy — i mixed methods (Teddlie, Tashakkori 2009, John-
son, Christensen 2014) — Iaczenie metod ilo$ciowych oraz jako$ciowych. Trian-
gulacja jest pojeciem nadrzednym w stosunku do wyzej wymienionych terminéw.
W polskiej literaturze przedmiotu o zalozeniach metodologicznych triangulacji
piszg m.in. Konecki (2000), K. Konarzewski (2000) oraz S. Palka (2011). Lobocki
(2006) zamiast terminu ,triangulacja” stosuje ,pluralistyczne podejscie badaw-
cze”. Od metodologicznego puryzmu odeszli T. Bauman i T. Pilch (2010), opo-
wiadajgc sie za badaniami jako$ciowo-ilosciowymi. O zalozeniach i problemach
triangulacji w naukach spotecznych piszg ponadto T. Wieczorek (2014) oraz A.V.
Cicourel (za: Mokrzycki 1984).

Nalezy na wstepie wyjasnié, ze zasadno$¢ laczenia metod ilosciowych i ja-
kosciowych zwigzana jest z rozumieniem pojecia ,metodologia”. W Polsce do-
minuje traktowanie metodologii jako ,wiedzy o metodach badania naukowego
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i zasadach postugiwania sie nimi” (Pilch, Bauman 2010, s. 269). Za takim rozu-
mieniem terminu ,metodologia” opowiadaja si¢ takze m.in. M. Lobocki (1999)
oraz K. Konarzewski (2000). W tym kontekscie metody jakosciowe oraz iloscio-
we rozumiane sa jako dwie uzupelniajace si¢ grupy metod badawczych. Tylko
przy tym zalozeniu mozliwe jest taczenie tych dwdch rodzajéw metod w jednym
badaniu naukowym. Drugie podejscie traktuje metodologie jako ,rodzaj wiedzy
o spolecznych celach poznania naukowego i prawomocnych strategiach ich reali-
zacji, wéwczas przyjmuje si¢, ze obejmuje ona ontologiczna (...), epistemologicz-
ng (...) i metodyczng (...) wiedze o sposobach poznawania §wiata” (Plich, Bau-
man 2010, s. 269). W tym rozumieniu metodologii faczenie metod ilo§ciowych
i jakosciowych jest nieuzasadnione, poniewaz ich zalozenia wzajemnie si¢ wyklu-
czaja. Kazda ze strategii ma z zalozenia inny przedmiot, cel badan, a takze sposoéb
badania, definiowania i analizowania wynikéw.

Celem pracy jest zatem zaprezentowanie metody triangulacji w $wietle lite-
ratury polskiej oraz anglojezycznej z uwzglednieniem jej zalozen, typéw i moz-
liwych do uzyskania wynikéw. Omoéwione zostang tez jej mocne i slabe strony.
W ostatniej czesci przytoczone zostang przyklady zastosowania metody trian-
gulacji oraz wilasna propozycja autorki wykorzystania tej metody w badaniach
dydaktycznych.

POCZATKI TRIANGULAC]I

Pierwotnie metoda triangulacji postugiwano si¢ w badaniach geodezyjnych oraz
w nawigacji. Zostata ona wynaleziona w 1615 r. przez Snella van Royena - holen-
derskiego astronoma i matematyka. Dzieki odkryciu twierdzenia sinuséw (zwa-
nego na jego cze$¢ twierdzeniem Snelliusa) obliczyl promien ziemski, mierzac
odleglo$¢ pomiedzy dwoma punktami znajdujacymi si¢ na tym samym potudni-
ku (na podstawie stworzonej przez siebie bazy tréjkatow), ale rézniacymi si¢ o 1°
szeroko$ci geograficznej. Metode te nazwal triangulacjg. Dzi$ triangulacje stosuje
sie do bardzo doktadnego ustalania potozenia punktéw, mierzenia duzych obsza-
réw oraz do konstruowania map topograficznych (sjp.pl/triangulacja; 20.10.2015;
www.geosilesia.pl/pomiar-triangulacyjny; dostep: 20.10.2015; http://www.thefa-
mous-people.com/profiles/willebrord-snell-528.php; dostep: 9.02.2016).

Pierwsi pojecia ,triangulacja” w innym kontekscie niz geodezyjno-nawigacyj-
ny uzyli Donald T. Campbell oraz Donald Fiske (triangulation, multimethod, multi-
trait) w swojej pracy pt. Convergent and discriminant validation by the multitrait-mul-
timethod matrix wydanej w 1959 roku w ,,Psychological Bulletin”. Byla to woéwczas
metafora kombinacji réznych metod i narzedzi stosowanych w wielu nastepuja-
cych po sobie pomiarach iloSciowych uzywanych w psychologii. PéZniej tacze-
nie metod przywolywali w swoich pracach socjologicznych Webb i in. (1966),
Smith (1975) oraz N.K. Denzin (1978). Ten ostatni jest najczesciej cytowany.
N.K. Denzin dostrzegal w triangulacji strategie polegajaca na lgczeniu rézno-
rodnych, wzajemnie uzupelniajacych si¢ metod, technik, materialéw, perspektyw
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i obserwatoréw w metodologii badan jakosciowych. Wyrdznil cztery typy trian-
gulacji oraz analizowal zalety, trudnosci i ograniczenia wynikajace z zastosowa-
nia tej metody (Denzin 1978, Jick 1979, Mathison 1988).

Typy triangulacji

1. Data triangulation (Denzin 1978)/triangulacja danych (Konecki 2000)/zr6-
del danych (Palka 2011)/zrédet (Filipowska 2014) — polega na wykorzystaniu
w badaniach wielu zrédet danych w celu lepszego poznania badanego obiektu
lub zjawiska. Poczatkowo triangulacja danych byla §cisle zwigzana z obser-
wacja uczestniczacg (Pilch 1995), w ktérej to badacz wchodzi w okreslone
Srodowisko spoteczne i obserwuje je od wewnatrz. Dlatego tez N.K. Denzin
sugerowal, aby pewne zjawiska spoleczne bada¢ w czasie, tj. wykorzysta¢
dane pochodzace z réznych momentdéw, lat lub okreséow. Na przyktad, aby
zbada¢ efektywno$¢ szkolenia dla nauczycieli, nalezy obserwowac ich w roz-
nych porach dnia, w réznych dniach roku lub w wybranych momentach w cia-
gu kilku lat. Réwnolegle obserwacja powinna odbywac¢ sie w kilku réznych
miejscach, np. w klasie podczas lekcji, w pokoju nauczycielskim oraz w trak-
cie zebran z rodzicami (Mathison 1988). Dopiero woéwczas badacz-obserwator
ma pelniejszy obraz sylwetki nauczyciela i moze wyciagna¢ wnioski dotycza-
ce efektywnosci szkolenia. Wykorzystujac rézne zroédia (w réznym miejscu
i czasie), w celu poznania rzeczywisto$ci obserwator weryfikuje prawdziwos¢
swojej hipotezy znacznie doktadniej. Palka (2011) takze pisze o koniecznosci
poddawania analizie zarowno Zrédetl osobowych, jak i materialnych. Nie do-
strzega natomiast aspektu zmian w czasie, ktore tez warto uwzgledni¢ w wie-
lu badaniach.

2. Investigator triangulation (Denzin 1978)/triangulacja badacza (Konecki
2000)/badaczy (Palka 2011)/badaczy (Filipowska 2014) — dobrym zabiegiem
wedlug N.K. Denzina jest prowadzenie badan przez kilku obserwatoréw réw-
noczesnie lub réwnolegle (Denzin 1978). Ten rodzaj triangulacji jest czesto
wykorzystywany w badaniach naukowych, poniewaz wiele z nich wymaga po-
taczenia sit kilku naukowcéw w procesie zbierania danych. Problemem jest
zawsze dobodr 0s6b oraz przydzielenie im rél. W bardziej ztozonych badaniach
gtowny badacz musi mie¢ pelen obraz zjawiska, a w tym przypadku czesto
potrzebne sa dodatkowe pytania i dane. Jeden badacz ma petna $wiadomosé,
czego potrzebuje i w jaki sposéb chce to uzyskaé. Powierzajac zadanie wielu
osobom, musi mie¢ §wiadomo$¢ réznic indywidualnych pomiedzy obserwa-
torami - ich dociekliwo$cia, podejsciem oraz dokladnos$cia przekazu infor-
magcji. W badaniach miedzynarodowych, np. PISA, w ktérych poréwnywane
sa umiejetnosci ucznidéw, bierze udzial bardzo wielu badaczy, ktérzy mimo
szczegolowych wytycznych moga rézni¢ sie pod wieloma wzgledami i wpty-
wa¢ na uzyskiwane warto$ci oraz jakos$¢ danych.

3. Methodological triangulation (Denzin 1978)/triangulacja metodologicz-
na (Konecki 2000)/podej$¢ badawczych i metod (Palka 2011)/metod
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(Filipowska 2014) - jest najczesciej omawianym typem triangulacji. Odwotuje
sie do stosowania w badaniach wielu metod badawczych réwnoczesnie. Moz-
na wyrdzni¢ dwa podtypy:

- Triangulacja w obrebie jednej metody (within-metod triangulation lub mul-
timethod). S. Palka (2011) nazywa to ,triangulacjg metod”. Jest ona czesto
stosowana przez psychologdéw i socjologdw. Np. badanie poziomu inteli-
gencji wykonuje si¢ za pomoca kilku réznych testéw na inteligencje. N.K.
Denzin uwaza, ze to podejécie ma ograniczong efektywno$¢, poniewaz tak
naprawde bada problem lub zjawisko tym samym narzedziem. Moze to
poglebi¢ naszgq wiedze na temat badanego zjawiska, problemu lub osoby,
jednak nie weryfikuje sie wzajemnie, poniewaz ma te same stabosci meto-
dologiczne (Denzin 1978). D.T. Jick (1979) pisze, ze within-metod triangula-
tion jest istotnym elementem weryfikacyjnym (cross-check) w celu uzyskania
spdjnosci i wiarygodnos$ci w obrebie jednej metody.

- Triangulacja miedzymetodyczna (between-methods triangulation lub mixed
method), czyli wykorzystujaca kilka zupelnie réznych od siebie metod, uwa-
zana za lepsza od wyzej opisanej. S. Palka (2011) nazywa to ,triangulacjg
podej$¢ badawczych”, natomiast M. Lobocki (2006) ,pluralistycznym po-
dejsciem badawczym”. Ponadto S. Palka wyrdznia triangulacje rodzajéw ba-
dan oraz triangulacje uje¢ interdyscyplinarnych. Triangulacja metod przez
wielu badaczy rozumiana jest jako uzupelnianie badan ilosciowych jako-
$ciowymi. M. Lobocki podkredla, ze ,przeprowadzane badania ilo§ciowe
[badacz] stara sie uzupelni¢ i ubogaci¢ badaniami jako$ciowymi, a bada-
nia jako$ciowe badaniami iloSciowymi” (2006, s. 16). W pluralistycznym
podejsciu badacz nie nastawia sie jedynie na pomiar faktéw czy zjawisk,
lecz takze na ich szczegdlowy opis oraz interpretacje. Stosowanie natomiast
wylacznie badan ilosciowych nie daje pelnego obrazu tych zjawisk, w kto-
rych centrum znajduje si¢ czlowiek wraz ze swymi przekonaniami, historig
jednostki, sytuacjg spoteczng i tlem kulturowym (Filipowska 2014). Wy-
korzystujac metody jakosciowe, badacz ,wchodzi” glebiej w badane $rodo-
wisko, nie generalizuje, lecz bada konkretny przypadek, przyglada mu si¢
pod réznymi katami i stara sie go zrozumie¢. M. Lobocki (2006) uwaza, ze
nadrzednym celem badan jest holistyczne poznanie badanego zjawiska lub
problemu. Wzajemne uzupelnianie si¢ metod ilosciowych i jakoSciowych to
nie jedyna wtasciwa interpretacja zalozen N.K. Denzina. Nadrzedna zale-
ta stosowania wielu podej$¢ metodologicznych jest fakt, ze slabosci jednej
metody mogg by¢ zweryfikowane inng metoda. W ten sposéb mozna wyeli-
minowaé¢ watpliwosci ptynace z wynikéw uzyskanych za pomocg jednego
narzedzia i uzupelni¢ je innym. Préba doglebnego zrozumienia zjawiska
poprzez interakcje z badanymi moze pomdc w lepszej interpretacji wyni-
kéw uzyskanych w toku badania ilosciowego. D.T. Jick (1979) podkredla,
ze ten rodzaj triangulacji dowodzi zewnetrznej prawomocnosci uzyskanych
wynikéw.

Badania ankietowe przeprowadzone wérdd uczniéw dotyczace np. me-
tod wykorzystywanych przez nauczyciela geografii podczas lekcji moga
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znacznie odbiega¢ od tego, co nauczyciel powie w wywiadzie swobodnym
badaczowi, lub od tego, co badacz zauwazy w trakcie obserwacji uczest-
niczacej. Nalezaloby zatem polaczy¢ te metody, aby uzyskaé rzeczywisty
obraz zjawiska. Zastosowanie tylko jednej metody, tak jak punkt widzenia
tylko jednej osoby, bedzie subiektywne, a zatem obcigzone bledem. Jak
pisze K. Konecki (2000), triangulacja umozliwia podwojne lub wielokrotne
poréwnywanie. Dzieki temu badacz zyskuje szerszy wzorzec interpretacji
oraz potwierdza lub neguje ,realno$¢” obserwowanych faktow w sensie
logicznym.

Polaczenie metod jakoSciowych i iloSciowych wedlug D.T. Jicka (1979)
pomaga usystematyzowac obserwacje, opracowaé latwe do przeliczania
schematy kodowania danych. Czasami niezbedne jest zakodowanie da-
nych jakosciowych, by poréwnac je z danymi ilosciowymi. W swojej pra-
cy magisterskiej (Kowalska 2012) autorka artykulu opracowata np. system
kodowania danych jako$ciowych uzyskanych w wywiadach pogtebionych,
a nastepnie przedstawila je na mapie za pomocg metody bonitacji punkto-
wej (wyniki pracy opublikowano w czasopi$mie ,Turyzm” 22, 1). S. Palka
(2011) podkresla, ze w badaniach pedagogicznych oraz dydaktycznych czesé
zjawisk poddaje si¢ badaniom ilo$ciowym, to jest: mierzeniu i liczeniu, ale
interpretacje mozna uzyskac¢ tylko na drodze empatii i dialogu, ktdre po-
magajq lepiej pozna¢ badany podmiot, jakim sa uczniowie czy nauczyciele.
Swiat przezy¢ emocjonalnych uczniéw jest niemierzalny, ma jednak ogrom-
ny wplyw np. na osiagane wyniki w nauce. W badaniach nalezy zatem
glebiej spoglada¢ w problem, indywidualne historie czy charakter badanych
jednostek.

4. Theoretical triangulation (Denzin 1978)/triangulacja teoretyczna (Konecki
2000)/teorii (Filipowska 2014)/teorii (Palka 2011) — polega na nieograni-
czaniu sie¢ przez badacza wylacznie do interpretacji wynikdéw na podstawie
jednej teorii, lecz wykorzystaniu kilku teorii psychologicznych, socjologicz-
nych, filozoficznych lub pedagogicznych réwnoczesnie. Daje to mozliwosé
zrozumienia, interpretacji oraz wyjasniania zjawiska z punktu widzenia réz-
nych teorii i podej$¢. Jest to najtrudniejszy i najrzadziej stosowany typ trian-
gulacji (Palka 2011).

WYNIKI OTRZYMYWANE PRZEZ ZASTOSOWANIE
TRIANGULAC]I

Zastosowanie triangulacji w badaniach nie ma na celu wylacznie ukazania, ze
kilka metod lub Zrédet potwierdza zalozenia badacza. Uzyskanie rozbieznych
wynikéow to dla badacza takze istotna informacja. W literaturze obcojezycznej
cze$ciej niz w polskiej zwraca si¢ uwage na nature otrzymywanych rezultatow.
K. Konecki (2000) wskazuje, ze w wyniku zastosowania triangulacji badacz moze
mieé pewne watpliwosci co do interpretacji danych lub problem z zestawieniem
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sprzecznych wynikéw, jednak ich nie systematyzuje. Pisze on o , potwierdzaniu”

lub ,,negowaniu” ,realnosci” obserwowanych faktow i zjawisk w sensie logicz-

nym. S. Mathison (1988) prezentuje szczegdtowo trojaka nature efektéw, jakie
moze uzyskac kazdy badacz:

1. Zbieznos¢ (convergence) — jesli dane z rdznych Zrédet lub efekty zastosowa-
nia kilku metod daja spoéjny obraz zjawiska i jedne znajdujg potwierdzenie
w drugich, wtedy méwimy o konwergencji wynikéw. Dla przyktadu: bada-
nia ankietowe przeprowadzone wérdd nauczycieli geografii dotyczace czasu
poswieconego na prace z mapami podczas lekcji pokrywaja si¢ z wynikami
otrzymanymi na drodze obserwacji uczestniczacej. Wéwczas mamy do czynie-
nia ze zbieznos$cig wynikéw uzyskanych dwoma metodami (np. jedna ilo$cio-
wa i jedna jako$ciowa). Dzigki temu wyniki sg bardziej wiarygodne, a badacz
pewniejszy swoich obserwacji i wnioskéw z nich ptynacych.

2. Niespojnos¢ (inconsistency) — wyniki badan prowadzonych wielotorowo nie
sq idealnie zbiezne, ale tez nie wykluczaja si¢ wzajemnie. Na przyklad: w wy-
wiadzie swobodnym nauczyciele zadeklarowali, ze wykorzystuja globus na co
drugiej lekcji. W toku obserwacji uczestniczacej badacz oszacowal wykorzysta-
nie globusa na okolo 30% zaje¢. Taki wynik nie jest rozczarowujacym koncem
dziatan badacza, lecz powinien prowadzi¢ do dalszych pogtebionych badan,
aby wyjasni¢, z czego wynikaja te réznice. By¢ moze nauczyciel inaczej zapla-
nowal lekcje, jednak nie zdazyt wszystkiego zrealizowa¢. By¢ moze cze$¢ lekeji
z réznych powoddw sie nie odbyla, zatem aby zdazy¢ z realizacja programu,
zrezygnowal z pewnych ¢éwiczen. Badz tez sg dzialy, podczas ktérych oma-
wiania globus jest na kazdej lekeji, a podczas omawiania innego dziatu uzycie
globusa nie znajduje w ogole zastosowania. Powodéw moze by¢ bardzo wiele.
Stosujac kilka réznych metod, badacz moze znalez¢ odpowiedzZ na to pytanie.

3. Sprzeczno$¢ (contradictory) — bywa, ze wyniki uzyskiwane przez badacza
sa nie tylko niespdjne, ale sprzeczne ze soba. Jest to do$¢ trudna sytuacja
dla badacza, jednak i ona powinna prowadzi¢ do pewnych wnioskéw. Wy-
nik moze sugerowaé, ze nalezy wykona¢ dodatkowe badania, poznaé lepiej
historie badanego zjawiska lub zmieni¢ badany obiekt. Na przyklad badanie
efektywnosci pracy pewnego nauczyciela, ktéry nauczal geografii w IB (Inter-
nationl Baccalaureate — Program Matury Miedzynarodowej) najpierw w Hiszpa-
nii, a nastepnie w Polsce, moze wykazac sie, ze jego uczniowie w jednym kraju
zdali mature znacznie lepiej, a w drugim gorzej mimo stosowania tych samych
metod. Woéwczas badacz powinien zastanowié sie, czy na takag sytuacje nie
mialy wplywu: kultura, styl zycia, podejscie do nauki lub system edukacji,
w ktérym wyroéli badani uczniowie i ich wcze$niejsze doswiadczenia. Bada-
nia ilo§ciowe (np. wyniki matur) warto wtedy uzupelni¢ innymi metodami ja-
ko$ciowymi, aby dotrze¢ do przyczyn takiej sytuacji.
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MOCNE I SEABE STRONY TRIANGULAC]I

Zaréwno D.T. Jick (1979), S. Mathison (1988), jak i K. Konecki (2000) poda-
ja wiele zalet stosowania metody triangulacji, zwlaszcza triangulacji danych
i metod. D.T. Jick (1979) sugeruje badaczom uzupetnianie metod statystycznych
badaniami terenowymi. Dzieki polaczeniu metod ilo$ciowych oraz jakosciowych
mozna otrzymaé wiarygodniejsze wyniki, zbiezne z rzeczywisto$cia. Triangula-
cja pozwala badaczowi by¢ bardziej pewnym uzyskanych wynikéw. Jak pisze K.
Konecki (2000) , liczba zastosowanych metod ma moc perswazyjng”. Poprzez wy-
korzystanie kilku metod lub zrédet réwnoczesnie badacz moze dostrzec pewne
niespojnosci, jak tez potwierdzi¢ ,realno$¢” swoich wynikéw. Takiej mozliwosci
nie daje uzycie wylgcznie jednej metody. Ponadto, badajac zjawisko wielotorowo,
badacz zwieksza swa odporno$¢ na krytyke. Jesli stosujemy tylko jedng metode,
opinia publiczna moze tatwo podwazy¢ istotno$¢ wynikéw, podkreslajac ich su-
biektywizm i spojrzenie wylacznie z jednego punktu widzenia (Palka 2011).
Triangulacja nie zaklada wyzszosci metod jakosciowych nad ilociowymi ani
odwrotnie. Poniewaz w dydaktyce geografii stosuje sie w duzej mierze metody
ilosciowe (ktdre przejeto z badan geografii fizycznej), artykut ten ma na celu tak-
ze ukazanie zasadno$ci powszechniejszego stosowania metod jako$ciowych. Tym
bardziej, ze dydaktyka geografii znajduje sie blizej pedagogiki oraz geografii spo-
tecznej, a zatem powinna czerpac raczej z metodologii humanistycznej oraz korzy-
sta¢ w wiekszej mierze z metod jako$ciowych. Zgodnie z tym, co pisze E. Szkurtat
(2016), poniewaz nie istnieje mozliwos$¢ otrzymania tytutu doktora ani doktora
habilitowanego dydaktyki geografii, a dydaktycy sg oceniani przez geograféw (tak-
ze fizycznych), staraja sie oni korzysta¢ z metodologii powszechnej w geografii.
W ten sposéb dydaktyka geografii nie wypracowata wlasnej metodologii i funkcjo-
nuje w wewnetrznym konflikcie. Celem triangulacji jest taki dobér metod, aby sie¢
wzajemnie uzupelnialy, dajac holistyczne spojrzenie na badany problem lub zja-
wisko (Eobocki 2006). Swiadome taczenie metod w dydaktyce geografii otwiera
przed nig nowe perspektywy. Wykonujac badania statystyczne, otrzymujemy wie-
le danych trudnych do jednoznacznej interpretacji. Uzupelniajac badanie obserwa-
¢ja uczestniczaca lub wywiadem poglebionym mozemy dotrze¢ do sedna sprawy,
poznac¢ historie, opinie, punkt widzenia badanego, potwierdzi¢ lub zweryfikowa¢
hipoteze. Diesing (1971, za: Jick 1979) wskazuje, ze metody ilosciowe i jako$ciowe
nie sg dwoma rozlgcznymi sposobami badan, lecz znajdujg si¢ na dwdch koncach
kontinuum metod, a ich kombinacja daje nowe sposoby na dochodzenie do prawd
naukowych. Rézne punkty widzenia sg istotnym walorem triangulacji. Szczeg6l-
nie w dydaktyce, w ktérej wyniki testéw, badania ankietowe czy statystyczne uje-
cie umiejetnosci ucznidw sg dla wielu badaczy niewystarczajace. Aby wyciagac
trafne wnioski, nalezy przeprowadzi¢ dodatkowe wywiady z uczniami, rodzica-
mi, nauczycielami, dyrektorami lub obserwacje uczestniczgce. K. Konecki (2000)
zauwaza, ze w wywiadach oraz podczas obserwacji badacz moze uzyska¢ dane,
ktérych ujawnienia baliby sie respondenci lub sg tak naturalne i oczywiste dla
nich, Ze nie pisza tego w ankietach. Moga sta¢ sie one doskonalym uzupelnieniem
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zastosowanych metod ilodciowych i poméc odpowiedzie¢ na nurtujace badacza
pytania o przyczyny pewnych zjawisk (Konecki 2000). Uzycie metod ilo§ciowych
i jakosciowych moze rzuci¢ nowe $wiatlo na problem i poméc w wyjasnieniu nie-
zrozumialych informacji badz wypetni¢ luki pomiedzy nimi. Wazne jest jednak
rozwazenie, czy rézne metody lub dane powinny by¢ zebrane i analizowane row-
noczeénie czy tez triangulacja bedzie prowadzona wielostopniowo i krok po kroku
bedzie pozwalala badaczowi zaglebi¢ sie w problem. Zastosowanie jednej meto-
dy, np. ankietowej, wedlug D.T. Jicka (1979), moze by¢ przypadkowym wynikiem
statystycznym, natomiast wykorzystujac kilka metod, utwierdzamy si¢ w przeko-
naniu o prawdziwosci otrzymanych wynikéw lub uzyskujemy istotne informacje
o niespoéjnosci albo rozbieznosci danych uzyskanych z réznych Zrédel. Triangula-
cja jest sposobem na weryfikacje wiarygodnosci wynikéw badan.

Jak pisze D.T. Jick (1979), dzigki zastosowaniu triangulacji badacz moze po-
kazaé swa kreatywnos¢, pomystowo$é w konstruowaniu narzedzi, znalez¢é nowe
Sciezki badawcze oraz przedstawi¢ nowe spojrzenie na problem. Jest to okazja do
kreatywnego taczenia tradycyjnych metod z niekonwencjonalnymi lub zupetnie
nowymi pomystami autora badan. A tylko otwarcie sie na nowosci i przyzwolenie
na popelnianie bledéw pozwala nauce pdjs¢ o krok do przodu.

Triangulacja nie jest jednak metoda pozbawiona wad. S. Mathison (1988)
podkresla, Ze ogromnym mankamentem triangulacji jest trudno$¢ w dokladnym
odtworzeniu badan oraz ich poréwnywaniu. Badania prowadzone sg w okreslo-
nych warunkach, na wybranych podmiotach, z zastosowaniem wielu metod i Zr6-
det, jednak powtodrzenie przez innego badacza catego skomplikowanego procesu
jest bardzo trudne. Dlatego tez tak wazna jest publikacja wynikéw oraz publiczna
dyskusja. Niestety, jak pisze D.T. Jick (1979), niektdre czasopisma naukowe publi-
kuja badania opierajace si¢ na okreslonych metodach, co przyczynia si¢ do promo-
wania jednej $ciezki badawczej (purity of method). Zastosowanie réznych metod
lub wykorzystanie kilku Zrédel nie jest przepisem na otrzymanie spdjnej teorii
lub jasna weryfikacje hipotezy. To badacz laczy metody, skrupulatnie je dobiera,
analizuje i wysnuwa wnioski. Dlatego, jak pisze W. Olsen (2004), w nauce nie
istnieje obiektywny obserwator. Kazde podejscie jest obcigzone subiektywizmem
badacza.

Kazdy naukowiec, rozpoczynajac badania, mierzy sie z pytaniami: jakie meto-
dy ze soba taczy¢? w jakich proporcjach? ktéra uznaé za wazniejsza? czy wyniki
uzyskiwane z wykorzystaniem réznych zrodel lub metod traktowaé jako réow-
nie wazne, czy jedne sg bardziej wigzace od drugich? Wedlug D.T. Jicka (1979)
nie istnieje model idealnego taczenia i ,wazenia” metod. Ich poziom istotnosci
oraz doboru pozostaje subiektywnym podej$ciem badacza. Dlatego tak istotne
jest szczegdlowe i klarowne uzasadnienie wyboru metod oraz sposobu ich
polaczenia w jednym badaniu naukowym. Bez tych informacji trudno o wia-
$ciwe zrozumienie badania przez odbiorcéw oraz konstruktywng krytyke. Zatem
subiektywizm doboru metod i danych przez badacza jest postrzegany jako minus
triangulacji. Niewlasciwy dobér metod moze doprowadzi¢ do zaskakujacych wy-
nikéw lub niedcislosci. Choé¢ najwazniejsza jest interpretacja wynikéw przez ba-
dacza, ktéry takze w tym momencie ma okazje¢ do krytycznej oceny swojej pracy.
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Umiejetno$¢ krytycznego spojrzenia na siebie i swoje badania jest réwniez walo-
rem badacza. Jak pisze Weiss (1968, za: Jick 1979), dobér metod jest ,,tworzeniem
ramy do badan”, préba ztozenia wielu puzzli w calo$¢, a badacz jest kreatorem tej
przestrzeni.

Triangulacja nie moze by¢ uzasadnieniem wyboru ulubionej metody badacza.
Wprost przeciwnie: powinna by¢ okazja do otwarcia si¢ na rézne podejscia i zgte-
bienia ich waloréw, aby wybra¢ najlepszy wariant. Zaréwno Weiss, Jick (1979),
jak i S. Palka (2011) podkreslaja, Ze nawet najlepsze metody nie dadzg dobrych
wynikow, jesli nie sa one ugruntowane teoretycznie i uzasadnione. Aby dobrze
pojmowad, wyjasnia¢ oraz interpretowac zjawiska i fakty, warto odnosi¢ si¢ do
réznych teorii (np. teorii wychowania, teorii ksztalcenia itd.) oraz wykorzystywac
koncepcje teoretyczne z réznych dziedzin, np. nauk socjologicznych, pedagogicz-
nych, psychologicznych oraz filozoficznych.

Na koniec nalezy tez podkresli¢, ze triangulacja nie jest uniwersalna strategia,
ktéra znajduje uzasadnienie w kazdym przypadku. Sg aspekty, ktére najdogod-
niej bada¢ jedna metoda ilosciowa lub za pomocg konkretnej metody jakosciowej
i Iaczenie ich nie przyczyni sie do zwiekszenia wiarygodno$ci wynikéw. Najwaz-
niejsza jest kreatywno$¢ badacza, wlasciwy dobér metody do badanego zjawiska
oraz wnikliwa analiza i interpretacja danych.

PRZYKEADY ZASTOSOWANIA METODY TRIANGULAC]I

Metoda triangulacji jest chetnie wykorzystywana w naukach humanistycznych,
w ktoérych w centrum badanych zjawisk znajduje si¢ czlowiek, a dane liczbowe
nie odzwierciedlaja w pelni badanych zjawisk. Wéwczas badacze poszukujg roz-
nych metod, ktére moglyby sie uzupelnia¢ i najczesciej jest to polaczenie metod
ilo§ciowych (badania ankietowe) oraz jakos$ciowych (obserwacja uczestniczaca,
wywiad swobodny). Z triangulacji chetnie korzystajg: psychologowie, socjologo-
wie, antropolodzy, pedagodzy, a powinni takze dydaktycy. W dydaktyce geografii
sa spotykane przypadki zastosowania triangulacji, cho¢ cze¢sto badacze nie opi-
suja wystarczajaco szczegdlowo procesu doboru metod oraz sposobu i celu ich
taczenia. W artykule przytoczone zostang dwa przyklady z literatury polskiej oraz
autorska propozycja wykorzystywania triangulacji w badaniach z zakresu dydak-
tyki geografii.

Elzbieta Szkurlat, Wigzi terytorialne mlodziezy z miastem. Uwarunkowania,
przemiany, 2004

W swojej pracy habilitacyjnej Wiezi terytorialne mtodziezy z miastem. Uwarunkowa-
nia, przemiany E. Szkurlat (2004) swiadomie postuzyta si¢ metodg triangulacji me-
todologicznej oraz danych, aby dokladniej przyjrze¢ si¢ przedmiotowi badan. Jak
pisze autorka, zastosowanie wylacznie jednej metody byloby nieadekwatne do tak
zlozonego i zréznicowanego wewnetrznie przedmiotu i celu badan, jakim sg wiezi
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terytorialne i spoteczne mlodziezy. Sposréd metod ilosciowych E. Szkurtat wy-
brata kwestionariusz ankiety. W badaniach ankietowych uzyto takze within-metod
triangulation, postugujac sie dwoma réznymi ankietami: pierwsze badania wyko-
nano wéréd mlodziezy licealnej mieszkajacej w o$miu duzych polskich miastach.
Druga ankieta zostata przeprowadzona wsréd mlodziezy szkolnej w Lodzi i sta-
nowila rozszerzenie badan prowadzonych za pomoca wyzej wskazanej ankiety —
dotyczyta rozumienia poje¢ takich, jak ,patriotyzm lokalny” i ,mata ojczyzna”. E.
Szkurtat uzupetnita badania ilo§ciowe badaniami jako$ciowymi (between-methods
triangulation). W tym celu przeanalizowala okolo 400 esejéw napisanych przez
t6dzka mlodziez licealng na temat Lodzi, dokonujac ich kodowania, wielowat-
kowej analizy, interpretacji. Przyjrzala si¢ réwniez wnikliwie pracom malarskim
i fotograficznym mtodziezy, nagrodzonym w konkursie o Lodzi. Swoje wnioski
oparta na przeprowadzonych badaniach, a takze obserwacjach wtasnych. E. Szkur-
tat podkresla w pracy, ze wazne byto dla niej holistyczne ujecie zjawiska. Autor-
ka postawita sobie za cel nie tylko opracowanie danych ilo§ciowych, ale przede
wszystkim zrozumienie przezy¢, do$wiadczen oraz standéw $wiadomos$ci miodych
mieszkancow miast. Dlatego tez potrzebowata wielu zrédet danych: kwestionariu-
szy ankiet, fotografii, rysunkéw, esejéw oraz analizy bogatej literatury.

Joanna Angiel, Rzeka Wisla, jej wartosci, percepcja. Wista w edukacji
geograficznej, 2011

Innym przykladem zastosowania triangulacji w badaniach z zakresu edukacji
geograficznej jest praca J. Angiel (2011) Rzeka Wisla, jej wartosci, percepcja. Wista
w edukacji geograficznej. J. Angiel oparla swoje badania na potaczeniu metod ka-
meralnych i terenowych, $wiadomie korzystajac z zalozen triangulacji. Najpierw
przeanalizowata dostepng literature (naukowa, piekna, popularyzatorsky), ma-
terialy kartograficzne i fotograficzne dotyczace Wisty oraz podreczniki szkolne
do przyrody i geografii. Byt to pierwszy etap badan, ktéry pozwolil zaplanowaé
badania terenowe. W calym toku badan metody ilo$ciowe i jako$ciowe byly trak-
towane jako komplementarne i réwnowazne. Badania sondazowe przeprowa-
dzone zostaly w wybranych 17 szkotach zlokalizowanych wzdiluz biegu Wisty
w jej bezposrednim sasiedztwie. W ramach sondazu diagnostycznego J. Angiel
przeprowadzita takze wywiady z nauczycielami geografii uczacymi w tych szko-
tach. Dokonala tez obserwacji bezposrednich Wisly — na wybranych odcinkach
— w kontekscie jej rozmaitych wartosci oraz uczestniczyla w trzytygodniowym
rejsie badawczym po Wisle, ktéry pozwolil na weryfikacje i aktualizacje wiedzy
autorki. Dzieki tak kompleksowemu podejsciu do tematu percepcji Wisly przez
mlodziez szkolng, wnioski ptynace z pracy sa bardziej wiarygodne. Jak podkresla
sama autorka, zestawienie wskazZnikow i wspoétczynnikéw w tabelach nie wystar-
czy, by w pelni opisac i zrozumie¢ proces percepcji indywidualnej i zbiorowej. Po-
trzebny byl bezposredni kontakt z mtodziezg, zebranie prac pisemnych na temat
Wisly oraz szkicow przebiegu rzeki. J. Angiel dokonata réwniez kwantyfikacji
pewnych danych jakosciowych. Dzieki zakodowaniu odpowiedzi uczniéw stwo-
rzyta liczne wykresy i zestawienia.
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Zaréwno E. Szkurtat (2004), jak i J. Angiel (2011) maja $wiadomo$é ogra-
niczen plynacych z zastosowania triangulacji w swoich badaniach. Podkre$lajg
fakt, ze zaden badacz nie jest w pelni obiektywnym obserwatorem — zawsze jest
on cze$cia badanej rzeczywistosci. Kazde z uzytych narzedzi ma rowniez swoje
stabe strony.

Autorska propozycja zastosowania metody triangulacji w badaniach
dydaktyczno-geograficznych

Autorka niniejszego artykulu proponuje wykorzystanie metody triangulacji da-
nych i metod w celu sprawdzenia, jaka jest rola i skutecznos$¢ studiéw przypad-
ku (case study) w nauczaniu geografii regionalnej w szkole ponadpodstawowej
w Polsce i w Wielkiej Brytanii (badania poréwnawcze). Aby doglebnie pozna¢d
to zagadnienie, zaklada si¢ przeanalizowanie dokumentéw tj. zalozen systemu
nauczania w Polsce i w Wielkiej Brytanii, a takze zalozen programowych na-
uczania geografii, oraz podjecie proby zidentyfikowania miejsca geografii w tych
systemach i ustalenia zbieznosci i rozbieznos$ci pomiedzy nimi. Kolejnym etapem
jest przeanalizowanie najbardziej popularnych podrecznikéw wykorzystywanych
w obu krajach w celu weryfikacji stopnia wykorzystania oraz formy wystepuja-
cych w nich studiéw przykladowych, a nastepnie przeprowadzenie ankiet poréw-
nawczych wérdéd uczniéw i nauczycieli dotyczacych postrzegania tej metody. Naj-
wazniejszym jednak elementem powinien by¢ eksperyment dydaktyczny, jakim
jest poprowadzenie lekcji z zastosowaniem case study w Polsce oraz w Wielkiej
Brytanii. Eksperyment powinien zosta¢ poprzedzony hospitacjami oraz wywia-
dami pogtebionymi z wybranymi nauczycielami. Badania nalezy uzupetni¢ anali-
zg literatury. Jak pisze M. Lobocki (2006), badania jakosciowe i ilo$ciowe winny
sie uzupelnia¢ i ubogaca¢ wzajemnie. Podaje on eksperyment dydaktyczny jako
przyklad, w ktérym dane niezalezne poddaje si¢ opisowi i analizie jako$ciowej,
a zmienne zalezne badaniom ilo§ciowym.

WNIOSKI

W polskiej literaturze przedmiotu triangulacja postrzegana jest najczesciej jako
taczenie metod ilosciowych z jakos$ciowymi. Teoria triangulacji zaprezentowana
w artykule ma za zadanie ukaza¢ triangulacje jako znacznie obszerniejsze zagad-
nienie. Przytoczono zaréwno oryginalne angielskie nazewnictwo, jak i zestawio-
no rézne polskie tlumaczenia wybranych terminéw zwiazanych z triangulacjg.
Nowym elementem jest podkreslenie mozliwosci uzyskiwania réznych wynikow
poprzez zastosowanie metody triangulacji oraz ukazanie sposobéw analizy tych
wynikéow. Badania, ktére prowadzg zaréwno do wynikéw zbieznych, jak i nie-
spéjnych, a nawet sprzecznych, sa badaniami warto$ciowymi, z ktérych nalezy
wyciagna¢ konstruktywne wnioski.
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Literatura anglojezyczna dotyczaca triangulacji jest znacznie obszerniejsza niz
polska. W wigkszosci bazuje ona jednak na oryginalnym podziale triangulacji
wedtug N.K. Denzina (1978), natomiast S. Palka (2011) wyréznit dodatkowe typy
triangulacji (podej$¢ badawczych, rodzajéw badan oraz uje¢ interdyscyplinar-
nych). Zwrécono takze uwage na réznice pomiedzy triangulacja w obrebie jed-
nej metody i triangulacja miedzymetodyczng. Ta ostatnia w polskiej literaturze
przedmiotu czesto nazywana jest aczeniem metod ilo$ciowych i jako$ciowych
lub pluralistycznym podej$ciem badawczym.

Na Zachodzie faczenie metod jest wykorzystywane znacznie czedciej, w Polsce
zyskuje ono popularnos¢ w ostatnich latach. Najchetniej stosowane jest w ba-
daniach pedagogicznych oraz psychologicznych, z ktérych to nauk czerpie tak-
ze dydaktyka. Zwolennicy metod ilosciowych, ktérzy funkcjonuja tez w obrebie
geografii, nie uznajg metodologii jako$ciowej jako warto$ciowej naukowo. Temu
wplywowi ulegajg réwniez nierzadko dydaktycy geografii, ktérzy podporzadko-
wuja si¢ metodologii wykorzystywanej w geografii. Dlatego w artykule zaprezen-
towano przyktady uzycia triangulacji oraz zaproponowano mozliwo$ci wdrozenia
tej metody w badaniach z zakresu dydaktyki geografii. Daje to nowe mozliwosci
prowadzenia badan i przyjrzenia si¢ zjawiskom wieloaspektowo z szerszym zasto-
sowaniem metod jako$ciowych.

Majac $wiadomo$¢ zaréwno zalet, jak i wad laczenia metod, nalezy do badan
z wykorzystaniem triangulacji podchodzi¢ z rozwagg i wnikliwie przeanalizowa¢
dobér metod, Zrédel czy teorii. Bardzo wazny jest dobér metod i danych do ba-
dan oraz okreslenie, czy wyniki uzyskiwane z wykorzystaniem réznych Zrodet
lub metod mozemy traktowa¢ jako rownowazne. Jest to wybdr trudny i musi by¢
dobrze uzasadniony. Do badacza nalezy tez poddanie tych wynikéw wnikliwej
analizie oraz interpretacji.
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METODA TRIANGULAC]I - ZALOZENIA TEORETYCZNE
I MOZLIWOSCI ZASTOSOWANIA W BADANIACH
DYDAKTYCZNO-GEOGRAFICZNYCH

Streszczenie

W opracowaniu zostata zarysowana krétko historia ewolucji pojecia , triangulacja” w me-
todologii badan pedagogicznych i psychologicznych. Przyblizono w nim takze podziat
triangulacji wedtug N.K. Denzina, K. Koneckiego, E. Filipowskiej, D.T. Jicka oraz S. Pal-
ki. Kazdy z czterech typow triangulacji: danych, badacza, metodologiczna oraz teore-
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tyczna zostal poddany ocenie oraz przytoczono przyklady jego zastosowania znalezione
w literaturze.

Wykorzystanie triangulacji w badaniach naukowych moze prowadzi¢ do uzyskania wyni-
kéw zbieznych lub rozbieznych, a nawet sprzecznych. Niewiele informacji mozna o tym
znalez¢ w polskojezycznej literaturze przedmiotu. Dlatego tez, czerpiac ze zrddel anglo-
jezycznych zwrdcono uwage na nature uzyskiwanych wynikéw oraz sposoby ich interpre-
tacji i zestawiania np. sprzecznych wynikéw. Niezaleznie od wynikéw badacz powinien
swoje badania podsumowa¢ konkretnymi wnioskami lub dazy¢ do poglebienia badan.

W opracowaniu przytoczono problemy, z jakimi zmagaja si¢ badacze korzystajacy z trian-
gulacji, oraz ukazano jej wyjatkowe walory. Najwazniejsza wydaje sie mozliwo$¢ uzupet-
nienia metod ilo$ciowych jako$ciowymi oraz wielotorowe spojrzenie na badane zjawisko.
Problemem jest niepowtarzalno$¢ badan oraz brak algorytmu laczenia metod. Badacz
korzystajacy z triangulacji powinien mie¢ §wiadomo$¢ i jednych, i drugich.

Na zakonczenie przedstawiono dwa przyklady zastosowania triangulacji w badaniach
dydaktykow geografii (Szkurtat, Angiel), a takze propozycje autorki potaczenia danych
i metod.

Stowa kluczowe: triangulacja, triangulacja danych, triangulacja metod, metody badan,
pluralistyczne podejscie badawcze

TRIANGULATION METHOD - THEORETICAL ASSUMPTIONS AND
APPLICABILITY IN THE RESEARCH ON GEOGRAPHY TEACHING

Summary

The article describes a short history of the term “triangulation” in pedagogical and psy-
chological methodology. Additionally, it presents the division of triangulation as defined
by N.K. Denzin, K. Konecki, Filipowska and S. Palka. Each of four types of triangulation
i.e,, data, investigator, methodological and theoretical has been evaluated and some ex-
amples of them were provided.

The application of triangulation in a scientific research can lead to convergence, incon-
sistency or even contradictory results. However, as of yet, not much attention has been
devoted to this topic in Polish literature. Therefore, based on English sources, the article
focuses on the nature of the scientific findings, their interpretation, and presentation
of contradictory outcomes. Regardless of the results, they should be followed up by either
a meaningful conclusion or they should lead to a deeper investigation of the problem.
Not only does the article present the exceptional values of triangulation but is also de-
scribes the obstacles that the researchers can encounter. One of its most important quali-
ties is the fact that quantitative and qualitative methods are complementary. The next one
is the multitrait approach. The fault of triangulation, however, is its uniqueness and lack
of an algorithm that would combine several methods. Every researcher that uses triangu-
lation needs to be aware of its advantages and disadvantages.

In the final part we are provided with two examples that come from the research conduct-
ed by geographical didactics (Szkurtat and Angiel). In addition, the author presents her
idea how to merge data and methods.

Key words: triangulation, data triangulation, methodological triangulation, multi-meth-
ods, mixed methods
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O JAKOSCI BADAN ANKIETOWYCH
W DYDAKTYCE GEOGRAFII

WPROWADZENIE

Upraszczajac, w dydaktyce geografii w Polsce wyr6zni¢ mozna dwa okresy: mi-
strzowski i matematyczny (metamatematyczny). Wactaw Natkowski, Eugeniusz
Romer, Gustaw Wuttke czy Maria Czekanska nie prowadzili sformalizowanych
badan naukowych z zakresu dydaktyki. Oni byli humanistami, dydaktyke trakto-
wali jako sztuke, ars, a z otoczeniem dzielili si¢ swymi obserwacjami i doswiad-
czeniami. Ich rozwazania mialy w duzej mierze dedukcyjny charakter. W ich
glos wstuchiwano sie ze wzgledu na osobisty autorytet. Jednak w wyniku jedno-
znacznego przypisania geografii do nauk przyrodniczych, radykalnie mniejszego
zainteresowania dydaktyka ze strony ,staw” geograficznych oraz wyodrebnienia
dydaktyki geografii jako oddzielnej subdyscypliny pojawilo sie dazenie do uczy-
nienia z niej nauki, m.in. do budowy teoretycznych podstaw metodycznych i do
uscislenia metod badawczych, w znacznej mierze poprzez promowanie wniosko-
wania indukcyjnego. Naukowy badZ paranaukowy charakter dydaktyki geografii
miat sprawié, by glos jej przedstawicieli byt styszalny i szanowany, a oni sami
mieli dostep do czasopism i awanséw naukowych. Oddziatywania czynnikow
merytorycznych i pozamerytorycznych zmierzaly w tym samym kierunku. Autor
probuje ukazaé, jak trudne do spetnienia okazaty sie owe postulaty.

RYGORY NIE DO SPELNIENIA

Ujecia statystyczne w dydaktyce geografii wykorzystywane sa od lat kilkudzie-
sieciu, w pewnej mierze wywodza si¢ ze sprawozdawczosci i statystyki szkolnej.
Najtatwiej byto je zastosowa¢ do analizy wynikéw nauczania (efektéw ksztalce-
nia, osiagnie¢ ucznia itd.). Opis statystyczny znajdujemy np. w rozprawach dok-
torskich M. Wilczynskiej (1982; Wilczynskiej-Woloszyn) i B. Woéjtowicz (1991).
Jednak jeszcze do konca lat 90. XX wieku powstawaly rozprawy doktorskie typo-
we dla klasycznego nurtu dydaktyki, majgce charakter opisowy, bazujgce na ob-
szernym przegladzie literatury poddawanej analizie logicznej. Przykladami moga
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by¢ prace M. Augustyniaka (1996) czy A. Hibszera (1999). W pracach tych czesto
stosowang technikg argumentacji jest odwotywanie sie do przyktadow, ale bra-
kuje analizy, na ile przyklady te sa powszechne. Brakuje uje¢ ilosciowych, dlatego
zarzut subiektywizmu w zasadzie jest nie do obalenia (ale tez nie do udowod-
nienia). Z biegiem lat coraz powszechniej od dydaktykéw geografii wymagano
stosowania sformalizowanych metod analizy, przy czym postulaty te ptynely nie
tylko z kregbéw geograféow ,branzowych”, ale i od pedagogdéw oraz ,,metodykow
ogoblnych” (,,szkota niemierkowska”). Jednak na dydaktykéw oddzialywatly takze
inne nurty — postulat humanizacji geografii i podmiotowego, personalistycznego
traktowania ucznia. Dlatego w badaniach zainteresowano sie przede wszystkim
metodami socjologicznymi — w tym sondazem diagnostycznym. Zwraca na to
uwage m.in. D. Pirég (2010), dostrzegajac rosnacg liczbe (i odsetek!) referatow
odwotujacych sie do sondazu diagnostycznego na obradach sekcji dydaktycznej
na corocznych zjazdach PTG.

Dydaktykéw geograféw interesuja w duzej mierze podobne zagadnienia jak
pedagogdw, dotyczace np. struktury wiedzy, efektywnosci nauczania, metod dy-
daktycznych i ich dostosowania do wieku ucznia, obiektywizacji oceniania itd.,
sg jednak dwie istotne réznice. Pierwsza wynika z faktu, ze sg to dydaktycy geo-
grafii, zatem interesujg ich zagadnienia specyficzne dla nauczania geografii (np.
zastosowanie map, zajecia terenowe), druga wynika z faktu, Ze sa to nie tylko
dydaktycy, ale i geografowie, zatem interesuje ich przestrzenne zréznicowanie
zjawisk, np. réznice miedzy wojewddztwami, wsig i miastem itd. Do poznania
takich wlasnie zagadnien badania ankietowe $wietnie sie nadajg.

Podejmujac badania naukowe, nalezy jednak przestrzega¢ fundamentalnych
ich rygorow. Te za$ w przypadku prac dydaktykéw geografii sg w zasadzie nie-
mozliwe, badz bardzo trudne do spetnienia.

Przyklad rygoru nie do spelnienia stanowi kanon jedynej réznicy J.S. Milla!
(1962). Oznacza on, ze gdyby$my chcieli wnioskowaé np. o lepszej skuteczno-
$ci okreslonej metody nauczania, powinni$my przeprowadzi¢ badania w dwoch
identycznych klasach (szkotach), w ktérych uczytby taki sam (najlepiej ten sam)
nauczyciel, lekcje prowadzone bylyby o tej samej godzinie (kwestia uczniowskiej
koncentracji), taka sama bylaby liczba uczniéw, ich zdolnoéci intelektualne, wa-
runki mieszkaniowe, sytuacja rodzinna, aktualny stan zdrowia, stresy zwiazane
z wymaganiami innych nauczycieli itd. (liczbe warunkéw koniecznych do spet-
nienia mozna mnozy¢ niemal w nieskonczonos¢). Wszystko to sg wazne czyn-
niki wplywajace na uzyskane wyniki. Jedyna réznice stanowiloby zastosowanie
okreslonej metody w konkretnej klasie (szkole). Nieprzypadkowo w recenzjach
rozpraw doktorskich z dydaktyki geografii czesto padajg zarzuty, ze ,nalezalo-
by uwzglednié¢ jeszcze nastepujace czynniki...”. Zglaszany postulat jest réwnie
stuszny, co nierealny, przy czym nie chodzi tu tylko o mnogo$¢ owych czynni-
kéow. Wiele waznych informacji ma charakter poufny, trudno np. poleci¢ dzie-

! W rzeczywistoéci mozna moéwi¢ o czterech kanonach, poniewaz kanon jedynego
wspoélnego czynnika i kanon jedynej réznicy mozna traktowac tacznie jako inna (od-
wrocong) forme zapisu.
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ciom, by w ankiecie zaznaczaly, czy ich rodzice aktualnie sie rozwodzg, czy jedno
z nich jest alkoholikiem. Nawet ewentualne pytania o sytuacje materialna musza
by¢ formutowane delikatnie i w sposéb posredni (oczywiscie, wiedza dziecka
moze by¢ niepelna, optymalne byloby dofaczanie do kazdej uczniowskiej ankiety
PIT-6w, tylko co wtedy zrobi¢ z anonimowoscia i z ,,szarg strefg”?). Zapewnienie
pelnej porownywalnosci, a zarazem statystycznej istotnosci proby jest po prostu
niemozliwe.

By pozyska¢ dane ankietowe, do szkél trzeba wejs¢, a to stanowi powazna ba-
riere. Podstawowa zasada obiektywnosci sadéw w badaniach naukowych jest nie-
zalezno$¢ obiektu badan od badacza?. W badaniach ankietowych podkresla sie to
szczegdlnie czesto. Nawet w przypadku braku zaleznosci formalnej ankietowani
czesto udzielaja, $wiadomie badz podswiadomie, odpowiedzi zgodnych z tym, co
- jak sadzg - zadowoliloby badacza. Tymczasem zdarza sig, ze dydaktycy prowa-
dza badania w szkolach, w ktdérych sami uczg. Na ogél fakt ten starajac sie ukry¢.
Oczywiscie, mozna odwotac¢ sie do argumentu, ze zajmuja sie problematyka, kté-
ra jest im szczegdlnie bliska, ktérej niuanse znajg. Co gorsza, w niektdrych takich
pracach pojawia si¢ wartosciowanie, a to juz zlamanie podstawowej zasady, ze
nikt nie moze by¢ sedzig we wilasnej sprawie — Nemo iudex in causa sua.

Interesujace jest przyjrzenie sie, z jak ogromnymi trudnosciami w uzyskaniu
danych do analizy, z ich nieporéwnywalno$cia borykali sie autorzy artykutow
i rozpraw naukowych z dydaktyki geografii. Dostrzec tu mozna wyrazng ewolu-
cje, poczawszy od rozprawy D. Pirdg (2003a), po ostatnie dysertacje habilitacyjne.

PRZYKLADY BADAN ANKIETOWYCH PROWADZONYCH
PRZEZ DYDAKTYKOW GEOGRAFII

Poczatki zmuszajg do refleksji, gdyz obrazujg problemy, z ktérymi borykamy sie
do dzi$. D. Pirég (2003a) przyglada sie edukacji europejskiej w wybranych gim-
nazjach (20 gimnazjéw, 1320 uczniéw) w wojewddztwie malopolskim, interesuje
sie wiedzg uczniéw o innych cztonkach UE. Ta czeé¢ jest solidnie udokumento-
wana, ale w dysertacji w formie uzupelnienia przytoczono tez informacje o jed-
nej (!) szkole w Niemczech (19 uczniéw). Nie lepiej jest z drugim przykladem,
dotyczacym Wielkiej Brytanii (30 uczniéw). Przykladéw tych nie sposéb uzna¢
za reprezentatywne, bowiem szkét tych nie dobierano losowo, lecz pod katem
mozliwo$ci uzyskania informacji przez autorke, w dodatku byty to szkoly ze zna-
czacym udzialem dzieci imigrantéw. Dlatego tatwo sformutowaé mozna opinie,
ze warto$¢ naukowa takich poréwnan jest zadna, bowiem préba jest nierepre-
zentatywna i statystycznie nieistotna. Sama autorka jest ostrozna: ,,... $wiadoma

2 Restrykcyjne spelnienie tego rygoru nie jest w ogéle mozliwe, bo o pelnej niezaleznoéci
moéwi¢ mozemy jedynie w przypadku, gdy miedzy podmiotem badajacym a obiektem
badanym nie zachodzg zadne relacje. Wowczas jednak o istnieniu obiektu... w ogdle
nie wiemy. Lecz taka niezalezno$¢ zawsze pozostaje idealem, do ktérego nalezy dazy¢.
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skromnej liczebnosci badanych populacji z Hamburga i Winchesteru, lecz nawet
taka ilo$¢ respondentéw wymagata wielomiesiecznych zabiegéw, aby uzyskaé
zgode na przeprowadzenie badan” (Pirég 2003b, s. 59). Stwierdzenie, ze ,,przy-
ktad nie jest dowodem” ma dzi§ w naukach przyrodniczych charakter niemal pa-
radygmatu naukowego. Warto jednak przypomnie¢, ze i przykiad moze by¢ trak-
towany jako dowdd, chociaz tylko w znaczeniu, iz moze by¢ inaczej (dialektyczna
zasada ,wszystko, co jest, jest mozliwe”). Niewiele to, ale okazuje sig, ze polska
dydaktyka geografii nie ma ani mozliwo$ci finansowych, ni organizacyjnych?, by
prowadzi¢ na szersza skale badania poréwnawcze za granicg. Takze w Polsce do
dzi§ w doborze szkdt (kohort) kierujemy sie¢ w duzej mierze kontaktami oso-
bistymi. Wprawdzie uczestnictwo w CKE, OKE, Olimpiadzie Geograficznej lub
w programie PISA umozliwia nam dostep do duzej puli danych, ale tylko krajo-
wych i to gromadzonych w konkretny sposob i na wybrane tematy, na co wpltyw
mamy znikomy.

Jesli w pracach naukowych chcemy wyznacza¢ nowe kierunki (a tego pragnie-
my i tego sie¢ od nas oczekuje), jestesmy zdani na wlasne sity, by zdoby¢ materiaty,
ktére poddamy nastepnie statystycznej obrébce. Ograniczone mozliwosci rzutujg
badz na ograniczenie wiarygodno$ci wynikow (istotno$ci statystycznej), badz tez
na mozliwo$¢ uogdlniania i site prognostyczng badan.

Po pierwsze, dydaktycy geografii nie dokonuja, co byloby najbardziej wskaza-
ne, losowego doboru préby, gdyz nie majg ani mozliwo$ci technicznych przepro-
wadzenia losowania uczniéw, ani swobodnego dostepu do wybranych grup szkol
i ucznidow. Decyduja sie na dobér celowy, niekiedy wrecz przypadkowy. Mamy
tu dwa podejécia. W pierwszym tak zawezamy problematyke badawcza, by moc
obja¢ badaniami cala (lub prawie calg) populacje, dazymy do indukcji enumera-
cyjnej zupelnej! Badania takie sg waskie, lecz staramy sie, by byly one poglebione.
W drugim dobieramy mozliwie zréznicowane przyktady, zaktadamy, Zze sg one
reprezentatywne dla okreslonych sytuacji i na podstawie uzyskanych przyklado-
wych wynikéw przeprowadzamy wnioskowanie dedukcyjne.

Za modelowe dla pierwszego podej$cia uzna¢ mozna liczne prace magister-
skie, np. Grudzinskiej (2007). Badania ograniczono do wynikéw egzaminéw ma-
turalnych uczniéw z jednej szkoly, nastepnie poréwnano je z wynikami ogdlno-
krajowymi. Ale podobne cechy znajdziemy i w innych pracach, np. w rozprawie
I. Piotrowskiej (2012). Metoda sondazu diagnostycznego dostarczyla 234 formu-
larze ankiet, z ktérych zdecydowana wigkszosci pochodzi z klas dwujezycznych
polsko-francuskich z I LO w Poznaniu*. Przy znikomej liczbie szkét i uczniow
uczacych si¢ geografii dwujezycznie, po polsku i po francusku, uzyskane wyniki
uznac trzeba za wielce wiarygodne, ale mozliwo$¢ dokonywania uogélnien na ich
podstawie pozostaje niewielka, bowiem tylko cze$¢ spostrzezen odnie§¢ mozna
do dwujezycznego nauczania geografii w Polsce prowadzonego w innych jezy-

3 Przede wszystkim wiaze sie to z faktem, ze szkoty bardzo niechetnie dopuszczaja za-
granicznych badaczy do swoich uczniéw.

*  Zaréwno I. Piotrowska (2012), jak M. Byca (2014) przeprowadzily ankiety wérdd na-
uczycieli uczacych dwujezycznie w szkotach nieobjetych badaniami.
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kach, np. po polsku i po angielsku. Takze mato liczebna ankieta przeprowadzo-
na w szkole w Annonay we Francji ma wylacznie warto$¢ przyktadu. Zauwaz-
my jednak, ze autorka, $wiadoma tych niedoskonato$ci, nie uczynita z sondazu
diagnostycznego gléwnego punktu swych rozwazan, kluczows role w rozprawie
odegraty kwestie terminologiczne.

Prébowata tak natomiast uczyni¢ M. Byca (2014). Liczba szkél, w ktérych
mamy dwujezyczne nauczanie geografii po polsku i po angielsku, jest znacz-
nie wieksza, autorka prébowata nawigzac kontakt i przeprowadzi¢ badania we
wszystkich. Idgc w kierunku enumeracji zupelnej, ale tez chcac cho¢ cze$ciowo
realizowa¢ kanon jedynej réznicy, wprowadzita istotne ograniczenie: ten sam na-
uczyciel naucza geografii w poréwnywanych klasach dwujezycznych i w klasycz-
nych ,,polskich”. Préba objecia badaniami calej populacji skoniczyta sie¢ fiaskiem,
gdyz cze$¢ szkoét odmowita udzialu. W tej sytuacji, chociaz wykazane réznice sg
statystycznie istotne, rodza sie zastrzezenia dotyczace mozliwo$ci uogdlnienia
wynikéw na te szkoly, ktére badaniom sie nie poddaty®. Mozna domniemywac,
ze tylko niektére uczynity tak z wygodnictwa, a pozostate obawialy sie wynikoéw,
chciaty co$ ukry¢.

Na pozér znacznie liczniejsza populacje przebadala G. Barwinek (2009). Czy
byla to enumeracja zupelna, skoro punkt wyjscia stanowily zagregowane wyni-
ki z gimnazjéw? Takie podej$cie umozliwia poréwnanie wynikéw z formalnymi
kwalifikacjami nauczyciela, ale to tylko cze$¢ zapowiadanych w tytule ,,uwarunko-
wan”. O pozostalych wnioskowanie bylo bardzo posrednie. Wybdr wojewddztwa
$wietokrzyskiego wynikal z dostepnosci materialdéw, trudno zatem powiedzied,
czy préba jest reprezentatywna i na ile stwierdzone prawidtowosci charaktery-
styczne sa dla catego kraju.

W sondazach diagnostycznych prowadzonych przez dydaktykéw geografii
przewaza jednak podejscie polegajace na doborze licznych i/lub zréznicowanych
przyktadéw. Mozna tu wymieni¢ np. prace M. Cichon (2004), E. Szkurtat (2004),
M. Mularczyka (2011), J. Angiel (2011), A. Awramiuk (2007), Z.T. Gajowniczka
(2013), A. Hibszera (2013), D. Rucinskiej (2009), B. Wéjtowicz, ale zaréwno au-
toréw, jak i ich prac mamy o wiele wiecej. Populacja, o ktérej chce sie¢ wniosko-
wad, jest na tyle liczna, Ze z zalozenia rezygnuje sie z przebadania jej catej. W naj-
prostszej wersji nastepuje ograniczenie do dwéch szkét: jednej na wsi, drugiej
w miescie, badz tez do niezbyt licznych grup mtodziezy na réznych poziomach
ksztalcenia, np. pierwsza klasa licealna, ostatnia klasa licealna, studenci pierw-
szego roku geografii. Prace takie moga by¢ blyskotliwe, mozna do nich spekta-
kularnie odwota¢ sie¢ w dyskusji, ale z metodycznego punktu widzenia pod ich
adresem zglosi¢ mozna wiele zastrzezen: badana préba w zadnym wypadku nie
jest reprezentatywna, nie sa spelnione kanony J.S. Milla itd. W gruncie rzeczy au-
torzy oczekuja, ze uwierzy sie im, ich kompetencjom i autorytetowi, podobnie jak
dydaktykom geografii z pierwszej polowy XX w. Czy jednak oznacza to, ze sg to
prace bezuzyteczne? W zadnym wypadku! Nalezy jedynie traktowac je jako prace

5 O przyczynach niskiej responsywnosci w sondazu diagnostycznym pisala tez D. Pirdg
(2010).
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sygnalizujgce problem zapewne znacznie powszechniejszy niz opisana prdba,
czasem alarmujace, mogace inicjowa¢ ewentualne dalsze analizy. Przykladowo
przeprowadzone w paru ledwie szkolach badania A. Awramiuk (2007) pozwolity
zauwazy¢, ze w konkretnych sytuacjach klasyczny model rozwoju przestrzennych
stref poznawanych przez ucznidéw, spopularyzowany przez M.Z. Pulinowa (np.
Pulinowa 1994), ulega istotnym deformacjom®. Informacje te wykorzystat juz np.
F. Plit (2008), ktéry jednak nie podjat zadnych dalszych badan w tym zakresie.
Kolejnych przykladéw podobnych sytuacji dostarczyly badania Z.T. Gajowniczka
(2014).

Przykladem doboru licznych przypadkéw jest opracowanie M. Mularczyka
(2011). Badajac zmiany postaw ucznidw wobec geografii jako przedmiotu naucza-
nia, przebadano populacje: 200 uczniéw z klas 7-8 z trzech szkét podstawowych
w Kielcach w roku 1989, 211 uczniéw z 2 i 3 klasy z 9 gimnazjéw w wojewddz-
twie t6dzkim (3 z Lodzi, 3 z Piotrkowa Trybunalskiego, 3 z obszaréw wiejskich)
w roku 2002, za$ w roku 2009 - 231 uczniéw z 2 i 3 klasy gimnazjow w Biatym-
stoku (3 gimnazja), Minsku Mazowieckim (3) i z wiejskich terenéw wojewodz-
twa podlaskiego (3). W sumie mamy 642 ucznidw, interesujace spostrzezenia
i ogromne problemy w poréwnywaniu wynikéw. W kazdym z tych trzech okre-
sow siegnieto po szkoty z innych regionéw kraju. Dazac do pewnej poréwnywal-
nosci badano mlodziez w tym samym wieku, zawsze uwzgledniano duze miasto
(ale czy mozna £6dz, zdecydowanie wieksza, porownywac z Kielcami lub z Bia-
tymstokiem?), natomiast miasta $redniej wielkosci (Piotrkéw Trybunalski, Minsk
Mazowiecki) i gimnazja wiejskie uwzgledniano tylko w latach 2002 i 2009. Autor
bada zmiany w czasie, ale socjolodzy i psycholodzy z powodzeniem zakwestio-
nowaliby wyniki, zwracajac chociazby uwage na fakt, Ze postawy uczniéw wobec
przedmiotu bardzo silnie zaleza od osobowosci nauczyciela, a tu badano szkoty,
w ktérych uczyli rézni nauczyciele. Jednak mimo tych zastrzezen trzeba stwier-
dzi¢, ze uzyskany obraz jest nad podziw logiczny, a tendencje wyrazne. Co wiecej,
podziwia¢ nalezy autora za to, ze konsekwentnie wykorzystywal rézne okazje,
by poréwnywalno$¢ byla jak najwieksza i by prowadzonymi w jednym kierunku
badaniami obja¢ cale dwudziestolecie.

Jesli chodzi o celowy dobdr préby, warto zwréci¢ tez uwage na prace J. Angiel
(2011) i Z.T. Gajowniczka (2014). J. Angiel badata percepcje Wisty przez mtodziez
licealng uczacy si¢ w miastach lezacych nad tg rzeka. Miasta byly réznej wielko-
$ci, duze i male, rozmieszczone w réwnej niemal odlegtosci od siebie, od Zrodet
az po ujscie. Z kazdego miasta, niezaleznie od wielko$ci, wybierano jedno li-
ceum, lezace w bezposrednim sasiedztwie Wisty. Byla to zatem préba celowa, ale

¢ Praca A. Awramiuk zastuguje na uwage z jednego jeszcze, bardzo waznego wzgledu
natury warsztatowej. Jest jedna z nielicznych napisanych przez dydaktykéw geogra-
fii, w ktorej wyraznie zaznaczono, ze przed przeprowadzeniem wtasciwego sondazu
diagnostycznego przeprowadzono — w innej szkole — badania prébne, sprawdzono,
czy uczniowie rozumieja kwestionariusz ankiety, ile czasu zajmuje jego wypetnienie
i wprowadzono niezbedne modyfikacje. Wymog zalecany we wszystkich podreczni-
kach dotyczacych sondazu diagnostycznego, a nie zawsze przestrzegany.
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nie zachowano zasady, by liczebno$¢ prob pochodzacych z poszczegdlnych miast
byla proporcjonalna do liczebnosci populacji, nie przeprowadzono tez wazenia.
Dlatego trudno wnioskowa¢, czy np. odpowiedzi mlodziezy z malych miejsco-
wosci roznig si¢ jakosciowo od tych z duzych miast, czy wiedza w gérnym bie-
gu rzeki jest inna niz w dolnym, czy wystepuja réznice miedzy poszczegdlnymi
kuratoriami itd. Swiadoma tych ograniczen autorka unika poréwnan. Zyskujac
poprawnos$¢ metodycznag, akceptuje ona w ten sposob utrate informacji. Z tego
wzgledu niemal jedyne, co rysuje si¢ wyraZnie, to ogromne klopoty mlodziezy
z przedstawieniem biegu Wisly na mapie konturowej, czasem niewiedza, gdzie
rzeka ta ma zrodla i ujscie. Do kwestii tej J. Angiel chetnie zreszta nawigzywala
w innych publikacjach.

Z kolei Z.T. Gajowniczek (2014) weryfikuje hipoteze, ze optymalnym obsza-
rem odniesienia w edukacji regionalnej w gimnazjum moze by¢ gmina wiejska
badZ miejsko-wiejska, gdyz to ona odpowiada obszarowi, z ktérym najczesciej
utozsamia sie mtodziez w tym wieku jako z ,wlasnym” regionem. Ale do wery-
fikacji tak sformulowanej tezy (,moze by¢”) wystarczy znalezienie jednego po-
twierdzajacego ja przykladu, za$ falsyfikacja nie jest mozliwa bez indukcji enu-
meracyjnej zupelnej. Autor przeprowadzil badania probne, a nastepnie wybral 11
gmin potozonych w réznych regionach historyczno-kulturowych Polski, unikajac
jednak gmin lezacych w bezposrednim sgsiedztwie duzych aglomeracji miejskich
i na obszarach pograniczy etnicznych. Ich rozmieszczenie nie jest rownomierne
- wyraznie uprzywilejowano dawna Kongreséwke, a tereny lezace najdalej od
miejsca zamieszkania autora potraktowano po macoszemu (trudnosci logistycz-
ne). W wybranych gminach - dazenie do enumeracji zupelnej — ankietami objeto
praktycznie calg mlodziez gimnazjalng i wszystkich nauczycieli, wszystkich re-
gionalistow, przeprowadzono wywiady z wiadzami. Jednak ankiety wéréd doro-
stych mieszkancéw byty wprawdzie liczne, lecz do$¢ przypadkowe. Zgromadzony
material jest ogromny i ré6znorodny. Wyniki potwierdzily ostroznie sformulowa-
na hipoteze, co wiecej — pokazaly, ze wiejska badZ miejsko-wiejska gmina moze
by¢ optymalng jednostka odniesienia w bardzo wielu przypadkach. Ale celowy
dobdér gmin uniemozliwil odpowiedz na pytanie, jak powszechna jest ta prawi-
dlowos¢ (poza tym, ze wiemy, iz jest ona powszechna), nie ma tez jednoznacznej
odpowiedzi na pytanie, jak dokonywa¢ wyboru owych gmin, ktére mogg by¢ ,,naj-
lepszymi jednostkami odniesienia”.

Doskonalym przykladem tego, jak trudno zapewni¢ poréwnywalnos$¢ danych
uzyskanych z sondazu diagnostycznego, jest rozprawa A. Hibszera (2013). Istotng
jej cze$¢ stanowia badania ankietowe dotyczace postaw wobec idei ochrony przy-
rody i funkcjonowania parkéw narodowych, przeprowadzone wérdéd miodziezy
w gminach, ktérych cze$¢ owe parki zajmuja. Sg to gminy bardzo odmienne.
Z jednej strony mamy podwarszawskg gmine Izabelin, ktérej okolo 90% zajmuje
park narodowy, a mieszkancy to w duzej mierze pracownicy naukowi (w tym
zwiazani z ochrong przyrody), personel osrodka dla dzieci niewidomych (Laski),
warszawiacy, ktérzy wyniesli sie za miasto, by by¢ ,,blizej natury” (i pensjonariu-
sze domdw spokojnej starosci, ale ci dzieci w wieku szkolnym nie maja). W gmi-
nie tej z parkiem narodowym obcuje sie na co dzien, ale ze wzgledu na specyfike
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pracy doroslych i dobra infrastrukture, np. rekreacyjna, dostepna dla mlodzie-
2y, jest to obcowanie bezkolizyjne. Z drugiej strony mamy rolnicze gminy woje-
wodztwa lubelskiego, ktérych niewielki tylko fragment wchodzi w sktad parkuy,
a mieszkancom wsi dalej od niego polozonych obecno$¢ parku jest po prostu
obojetna. Mamy wreszcie spoleczno$ci gminne, ktérych interesy, co najmniej te
krétkoterminowe, ewidentnie kolidujg z interesami ochrony przyrody. Roznice
miedzy populacjami sa na tyle duze, ze bez glebokiej ich analizy wszelkie wnioski
plynace z poréwnania sa co najmniej dyskusyjne, a w badaniach zapewne naleza-
toby wykorzysta¢ rozne, ale kompatybilne kwestionariusze ankiet, za§ nastepnie
metody analizy wieloczynnikowej. Tyle tylko, Ze to wymaga zespolu badawczego,
czasu i funduszy.

PODSUMOWANIE

Roézne warianty sondazu diagnostycznego sa coraz czesciej stosowane przez dy-
daktykow geografii. Z jednej strony sami dostrzegliSmy zalety tych metod, z dru-
giej — tego oczekuja od nas i decydenci nauki, i spoteczenstwo, w ktérym najbar-
dziej logiczna nawet argumentacja nie okaze si¢ przekonujaca, o ile nie poprg jej
ciagi liczbowe. Jednak nasze badania prowadzone sg zwykle w sposéb rozproszo-
ny i bardzo skromnymi §rodkami, co rzutuje na sposéb doboru préby — nie jest on
dokonywany losowo, nie jest to préba reprezentatywna, ale zwykle zréznicowana
proba celowa, czasem zblizona do reprezentatywnej, lecz niekiedy przypadkowa.

Réwnoczesnie metody analizy zgromadzonego materiatu sg z reguly bardzo pro-

ste, ograniczone gtéwnie do opisu statystycznego, niekiedy analizy korelacji, nie

zawsze nawet bada si¢ jej istotno$é. Wszystko to prowadzi do kwestionowania
wartosci badan i wiarygodno$ci wynikéw przez socjologdw i geograféw spotecz-
nych. Sg to zastrzezenia zasadne. Trzeba jednak wyraZnie zaznaczy¢, ze:

- przedmiotem badan dydaktykow jest tak ztozona rzeczywisto$¢ ludzka, ze
uwzglednienie wszystkich zmiennych, ktére mogg mie¢ charakter wyjasniaja-
cy, dokonanie takiego doboru préby, by zachowa¢ zgodno$¢ z kanonem jedy-
nej roznicy badz doboru reprezentatywnej proby losowej, to zadania po prostu
niewykonalne;

- informacje o wielu istotnych zmiennych dotyczacych uczniéw i nauczycieli
objete sa przepisami o ochronie danych osobowych badZ innymi przepisami
ograniczajacymi i przez to niemozliwe do wykorzystania;

- w badaniach dydaktykéw geografii zaznacza si¢ wyrazny postep, zaréwno jesli
chodzi o zasady doboru préby, jak i stosowanie metod statystycznych;

- skoro uzyskane dane maja jedynie przyblizony, orientacyjny charakter, to wy-
bér prostych metod jest w pelni uzasadniony, natomiast metod wyrafinowa-
nych mija si¢ z celem, bowiem oznacza konstruowanie klasycznego przyrzadu
do mierzenia tygrysa z Megczenstwa Piotra Oheya Stawomira Mrozka, tworzac
jedynie pozory naukowosci.
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Dydaktycy geografii w coraz wiekszym stopniu zdajg sobie sprawe z istnie-
jacych ograniczen prowadzonych przez nich badan ankietowych i innych metod
sondazu diagnostycznego. Réwnoczesnie trzeba jednak podkresli¢, ze sa to bada-
nia bardzo cenne, a ich wyniki sygnalizuja istotne problemy zwigzane nie tylko
z dydaktyka geografii, ale tez z funkcjonowaniem polskiej szkoty, a nawet catego
spoleczenstwa.
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(@) JAKOSCI BADAN ANKIETOWYCH W DYDAKTYCE GEOGRAFII
Streszczenie

W dydaktyce geografii w Polsce wyrdzni¢ mozna dwa okresy: mistrzowski (schytek XIX
i niemal caly XX w.) i metamatematyczny (ostatnie dziesieciolecia). W wyniku jedno-
znacznego przypisania geografii do nauk przyrodniczych oraz wyodrebnienia dydakty-
ki geografii jako oddzielnej subdyscypliny geografii pojawilo si¢ dazenie do uczynienia
z niej nie ars, lecz science, m.in. poprzez budowe teoretycznych podstaw metodycznych
i uscislenie metod badawczych, w znacznej mierze promujac wnioskowanie indukcyjne.
Dydaktycy geografii zainteresowali si¢ przede wszystkim metodami socjologicznymi —
w tym sondazem diagnostycznym. W artykule przeanalizowano przyktady szeregu prac,
zwlaszcza doktorskich, z dydaktyki geografii, w ktérych stosowano sondaz diagnostycz-
ny. Zwrécono uwage na trudnosci w doborze reprezentatywnej proby w Polsce, trudno-
$ci w prowadzeniu badan poréwnawczych w innych krajach, niemozno$¢ uwzglednienia
wielu istotnych czynnikéw majacych wplyw m.in. na wyniki nauczania, np. dotyczacych
sytuacji rodzinnej (ochrona danych osobowych). Orientacyjny charakter danych wyjscio-
wych uzasadnia stosowanie prostych metod ich statystycznej analizy. Zwrdcono uwage na
fakt, ze dydaktycy geografii w coraz wiekszym stopniu zdajg sobie sprawe z istniejacych
ograniczen i doskonala metody prowadzonych badan ankietowych. Mimo pewnych bra-
kéw, badania te sa cenne, a ich wyniki sygnalizujg istotne problemy zwigzane zaréwno
z geografig, jak i z funkcjonowaniem polskiego szkolnictwa.
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Stowa kluczowe: dydaktyka geografii, badania ankietowe, bariery, reprezentatywnos¢,
ewolucja

ON THE QUALITY OF SURVEY STUDIES IN THE DIDACTICS OF
GEOGRAPHY

Summary

Two periods can be distinguished in the domain of teaching of geography in Poland:
the masters’ period (end of the 19th century and almost whole of the 20th century),
and the meta-mathematical period (the most recent decades). Due to the unambiguous
assignment of geography to natural sciences, and separation of didactics of geography
as a self-standing sub-discipline of geography, the tendency appeared towards making
out of it not an art (ars), but science (scientia), in particular — through construction of
theoretical methodological foundations and adding of precision to the research methods,
largely promoting induction-based reasoning. Persons involved in didactics of geography
got first of all interested in the sociological methods — including the diagnostic surveys.
The paper analyses a number of examples of studies, especially the doctoral dissertations,
from the domain of didactics of geography, in which the diagnostic survey technique has
been applied. Attention was paid to the difficulties with the selection of the representative
samples in Poland, to difficulties in carrying out the comparative studies in other coun-
tries, to incapacity of accounting for numerous essential factors, which exert influence
on, for instance, the outcomes from the teaching process, like, e.g., those related to the
family situation (due to protection of personal data). The rough character of the original
data justifies the use of simple methods of their statistical analysis. It is noted in the
paper that the persons, involved in teaching of geography, are aware of the existing lim-
itations and try to perfect the methods of the survey studies they conduct. Despite their
shortcomings, such studies are very valuable, with their results signalling the essential
problems, associated both with the subject of geography, and with the functioning of the
Polish educational system.

Key words: Polish didactics of geography, evolution, diagnostics survey, statistical analysis
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BADANIA ZAIN:TERESOWAN GEOGRAFICZNYCH
MLODZIEZY - PRZYKLADY STRATEGII
METODOLOGICZNYCH

WPROWADZENIE

W dyskusji o edukagji i roli, jaka odgrywa w ksztalceniu i wychowaniu, coraz
cze$ciej wskazuje sie na niedostatek dziatan stuzacych pobudzaniu uczniéw do
uczenia sie. Cze$¢ pedagogdw jest zdania, ze szkota jest instytucja, ktéra zamiast
rozwija¢ zainteresowania mlodziezy, raczej przyczynia si¢ do ich zmniejszania,
a nawet odbierana jest jako miejsce swoistej nudy (Kozielski 1987). Z raportu
OECD z 2000 r. (w ramach realizowanego programu PISA - badanie efektyw-
nosci nauczania 15-latkéw) wynika, ze dla blisko 25% badanych uczniéw szkota
jest miejscem, w ktérym nie chcg przebywac. Z kolei badania M. Dudzikowej
(1993) wykazaly, ze 2/3 uczniéw szkét srednich nie ma wewnetrznej motywacji
do ksztalcenia sie i pracy nad soba. Dane te wskazujg na istnienie luki miedzy
zalozeniami procesu ksztalcenia odwolujacego sie do rozwoju emocjonalnego
i intelektualnego ucznia a efektami ich realizacji w praktyce szkolne;j.

Jednym z matlo rozpoznanych zagadnien w dydaktyce geografii jest proble-
matyka rozwoju zainteresowan geograficznych wéréd dzieci i mlodziezy oraz
czynnikéw je warunkujacych. Wiedze na temat indywidualnych zainteresowan
geograficznych ucznidéw, a takze wplywu podejmowanych przez nauczyciela
dzialan dydaktycznych w procesie nauczania-uczenia sie geografii na ich rozwoj
mozna czerpaé¢ niemal wylgcznie z badan empirycznych. Raporty i doniesienia
z badan nad zainteresowaniami sa takze cennym zrédlem danych o jakosci pro-
cesu ksztalcenia geograficznego oraz jego wartosciach wychowawczych. Zainte-
resowanie uczniéw problematyka lekcyjna to wazne zadanie dla kazdego nauczy-
ciela. Jest to szczegdlnie istotne obecnie, poniewaz w wielu krajach obserwuje
sie zmniejszajaca si¢ range geografii jako nauki i przedmiotu szkolnego (Brown
2001, Groenwald i in. 2008, Tracz 2008, Homoki, Siitd 2014).
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ISTOTA ZAINTERESOWAN I MODEL BADAN
NAD ZAINTERESOWANIAMI

Termin zainteresowania jest réznie definiowany w literaturze. Etymologicznie
stowo zainteresowanie wywodzi si¢ z j. lacinskiego — inter essere, co oznacza by¢
w $rodku. Najogdlniej przez zainteresowanie rozumie sie¢ ,upodobanie do zaj-
mowania sie okre§lonymi zagadnieniami, rzeczami, sprawami, wydarzeniami,
zamilowanie, zaciekawienie (ciekawo$¢)” (Stownik... 2004, s. 910). W literaturze
psychologicznej zainteresowania rozpatrywane sa dwojako:

- jako charakterystyczne cechy osobowosci, czyli zainteresowania osobiste,

- jako pojawiajace si¢ pod wplywem oddzialywania §rodowiska, czyli zaintere-

sowania sytuacyjne (Krapp 1992, 1999).

Zgodnie z zalozeniami koncepcji psychologii poznawczej zainteresowania to
specyficzne nastawienia poznawcze i emocjonalne na przedmioty i zjawiska ota-
czajacego $wiata. Wedlug psychologéw, interpretujacych zainteresowanie z pun-
ku widzenia czynnika emocjonalnego, przez zainteresowanie nalezy rozumie
specyficzne nastawienie poznawcze cztowieka do zjawisk i rzeczywistosci (Sto-
niewska 1959). Inna grupa psychologéw zwraca uwage, ze w zainteresowaniach
istotnym czynnikiem jest trwala i czynna postawa jednostki odczuwajacej po-
trzebe poznawania nieznanego przedmiotu (Baley 1933, Szewczuk 1975, Sillamy
1994). Natomiast badacze rozpatrujgcy zainteresowania z punktu widzenia pro-
cesu motywacji definiuja je jako stan organizmu motywujacy okreslone reakcje
na pewne bodzce polegajace na przediuzaniu lub aktywnym ich poszukiwaniu
(Tomaszewski 1972, Reykowski 1977, Brophy 2004 ).

W zaprezentowanych podejsciach do rozumienia pojecia zainteresowan prze-
wijaja sie trzy elementy: mobilizacja uwagi, czynnik emocjonalny i orientacja na
dzialanie. Synteze tych trzech elementéw sktadowych zawiera definicja funkcjo-
nalna zainteresowan autorstwa A. Guryckiej. Wedtug tej autorki ,zainteresowanie
jest to wlasciwo$¢ psychiczna przybierajaca posta¢ ukierunkowanej aktywnosci
poznawczej o okreslonym nasileniu, przejawiajacym sie w selektywnym stosunku
do otaczajacych zjawisk, tj.: dostrzeganiu okreslonych cech przedmiotéw i zwigz-
kéw zaleznosci miedzy nimi, w dazeniu do ich zbadania, poznania, rozwigzania
oraz w przezywaniu réznorodnych uczué pozytywnych i negatywnych zwiaza-
nych z nabywaniem i posiadaniem wiedzy” (Gurycka 1989, s. 23-24).

Z kolei D.E. Supera (1972) wprowadzil do literatury definicje operacyjng zain-
teresowan. Wyrdznit on zainteresowania: wyrazane, okazywane, testowane i in-
wentaryzowane. Zainteresowania wyrazane okreslaja to, o czym badany moéwi,
ze jest dla niego interesujace. Zainteresowania okazywane zostajg stwierdzone na
podstawie obserwacji danej osoby, za$ zainteresowania inwentaryzowane wykry-
wane sg na podstawie odpowiedzi akceptujacej lub negujacej okreslong czynnosé
lub przedmiot przez badang osobe.

W psychologii wyraznie odréznia sie zainteresowanie od zaciekawienia. Za-
ciekawienie jest wzbudzane przez nowe i silne podniety, powodujace skupienie
uwagi mimowolnej, ale cechuje je mata trwalo$¢, bowiem zanika, gdy podniety
przestaja dzialaé.
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Wybitny polski pedagog B. Nawroczynski (1929, s. 4) nazywa zainteresowa-
nie pobudka do uczenia sie, ktéra musi tkwi¢ w uczacej sie¢ jednostce. Natomiast
W. Okon (2007) uwaza zainteresowania za wyuczony sktadnik zachowania, na-
bywany w toku orientacyjno-badawczej aktywnosci dziecka.

Zainteresowania geograficzne to rodzaj zainteresowan ukierunkowany na tre-
$ci powigzane z dziedzing wiedzy — geografig. Dydaktyka geografii obywa sie
bez precyzyjnej definicji tego terminu. Autorzy podejmujacy te tematyke na ogédt
zdawkowo definiuja zainteresowania geograficzne. W wiekszo$ci przypadkéw sg
one interpretowane w takim znaczeniu, w jakim si¢ moéwi ogdlnie, ze co$ jest in-
teresujace. Przyjecie kryterium tresci zainteresowan geograficznych powodowa¢
moze ponadto rozrdznienie ich ze wzgledu na poznawang problematyke geogra-
ficzna (np. geografia spoteczna, geografia fizyczna, geografia ludnoéci) lub kon-
kretny region poznania (np. kontynent lub kraj), krajobraz (np. gérski, morski,
nizinny). Jak wida¢ na przytoczonych przyktadach, granice podziatu sa nieostre.

Czesto w dydaktyce geografii uzywa sie okreslenia percepcja. Percepcje trak-
tuje sie raczej jako proces spoleczny, ktérego istota polega na poznawczym struk-
turyzowaniu bodzZcow pochodzacych z szeroko rozumianego $rodowiska, na
ktére wplyw wywieraja intelektualne predyspozycje i cechy kulturowe jednostki.
Takie rozumienie terminu ,,percepcja” pokrywa sie z psychologicznym terminem
»poznanie” (cognition). W dydaktyce geografii percepcji przypisuje si¢ bardziej
ogodlne znaczeniu obejmujgce poznanie w szerokim sensie (z percepcja, mysle-
niem, wyobrazeniami itp.), a takze uczucia, znaczenia i warto$ciowanie.

W pedagogice problematyka zainteresowan stanowi istotny element procesu
ksztalcenia i wychowania. Jest ona stale rozwijana poczawszy od teorii naucza-
nia Herberta, poprzez teorie rozwoju osobowosci J. Deweya, az po koncepcje
ksztalcenia wielostronnego W. Okonia. W funkcjonujacych teoriach nauczania
zainteresowania postulowane sg nie tylko jako element motywacyjny w procesie
efektywnego ksztalcenia, ale jako istotny kierunek w rozwoju osobowosci czto-
wieka (Herbert 1806, Dewey 1913, Krapp 1992, Okon 2006). Przetom lat 60-70.
XX w. przyniost wzrost zainteresowania psychologéw tematyka zainteresowan.
Opublikowane prace J. Supera i innych stanowily cenny material dla rozwoju teo-
rii zainteresowan, gléwnie rozpoznawania predyspozycji zawodowych miodziezy.
W polskim pismiennictwie naukowym niezwykle cenne sg opracowania A. Go-
ryckiej, prezentujgce psychologiczno-pedagogiczna perspektywe rozwoju zainte-
resowan w procesie ksztalcenia. Ustalono, ze w przebiegu rozwoju zainteresowan
cztowieka obserwujemy kilka faz, poczawszy od wlasnej aktywnosci poznawczej
wczesnego dziecinstwa, efektéw nauki szkolnej po wybdr zawodu dajacego przy-
szla satysfakcje materialna i spoleczng. Jest to mocno powiazane z rozwojem
intelektualnym i aktywnym poznawaniem oraz rozumieniem otaczajacej rze-
czywisto$ci (Gurycka 1989). Wypracowany zostal teoretyczny model rozwoju za-
interesowan (tzw. naturalistyczny). Zaklada on, Ze rozwdj zainteresowan polega
na doskonaleniu sie wrodzonych funkcji, a zainteresowania sa state i doskonalg
sie w przebiegu zycia. Model ten nadaje wcze$nie diagnozowanym zainteresowa-
niom moc predykcyjna, tzn. wiedzac, czym interesuje si¢ male dziecko, moze-
my prognozowac czym bedzie sie interesowaé w dorostosci. Wiedza ta moze by¢
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Ryc. 1. Model konceptualizacji badan nad zainteresowaniami indywidualnymi wedtug
A. Krappa (2002)
Fig. 1. Conceptual Framework that Organizes Research on Interest by A. Krapp (2002)

wykorzystana np. do wyboru profilu klasy, kierunku studiéw itp. Niestety model
ten ma istotne ograniczenie, gdyz otoczeniu (Srodowisku) przypisuje niewielkg
role w rozwoju lub zmianie zainteresowan.

Dalsze badania nad zainteresowaniami prowadzone w latach 90. XX w., szcze-
golnie nad uwarunkowaniami rozwoju zainteresowan indywidualnych, przyczy-
nity sie do poszerzenia wiedzy o strukturze zainteresowan, oddziatywaniach
Srodowiska na ich rozwoj. A. Krapp (1992, 2002) opracowal model badan nad
zainteresowaniami, uwzgledniajac indywidualne predyspozycje osoby i spotecz-
ny kontekst ich rozwoju (ryc. 1) — Person-Object Conception of Interest (POI).
Pozwolilo to na rozpoznanie wieloczynnikowej struktury zainteresowan indywi-
dualnych i czynnikéw srodowiskowych warunkujacych ich rozwd;.

BADANIA ZAINTERESOWAN GEOGRAFICZNYCH MLODZIEZY

W dydaktyce geografii zaréwno w Polsce, jak i innych krajach problematykg zain-
teresowan zajmowano si¢ sporadycznie. W ostatnich dwdch dekadach odnotowa-
no wzrost publikacji o zainteresowaniach uczniéw geografig jako przedmiotem
szkolnym. Studium dostepnej literatury daje podstawy do stwierdzenia, ze roz-
wazania nad rozwojem zainteresowan geograficznych uczniéw w procesie ksztat-
cenia ogniskowaly sie wokoét nastepujacych zagadnien:

- postaw uczniéw wobec geografii jako przedmiotu szkolnego,

- rangi geografii jako przedmiotu szkolnego w ocenie uczniow,

— czynnikéw wplywajacych na rozwdj zainteresowan geograficznych,

— zainteresowania uczniéw tre$ciami nauczania.
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Pierwsze publikacje poruszajagce tematyke zainteresowan geograficznych
uczniow pojawily sie juz w latach 30. XX w. Starano si¢ odpowiedzie¢ na jedno
z podstawowych pytan: w jaki sposéb zainteresowaé ucznidéw tym, czego uczg sie
na lekcjach geografii. Autorzy wskazywali na potrzebe zastosowania w praktyce
szkolnej réznorodnych metod nauczania (dzisiaj okreslanych jako metody akty-
wizujace). Przykladowo Géralski (1927) proponowal metody, ktére utatwilyby
uczniom przyswajanie nazw i poje¢ geograficznych oraz danych statystycznych,
uwalniajac proces ten od monotonnego i nudnego ,,zakuwania”. J. Stoeker (1936)
zaprezentowal sposoby budzenia zainteresowan geograficznych, szczegdlnie war-
to$ciowe z dydaktycznego punktu widzenia, m.in.: gry geograficzne, lekture geo-
graficzng, film o tematyce geograficznej, przygotowywanie przez ucznioéw gazetki
$ciennej, gromadzenie zbioréw krajoznawczych. Z kolei W. Wyszkowski (1963)
przedstawil propozycje rozbudzania zainteresowan geograficznych uczniéw po-
przez wykorzystanie na lekcji modeli oraz ¢wiczen terenowych.

Jedne z pierwszych badan zainteresowan mtodziezy szkét srednich w Polsce
zostaly przeprowadzone na zlecenie Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswie-
cenia Publicznego w 1932 r. przez pracownikéw Zaktadu Psychologii Wycho-
wawczej Uniwersytetu Warszawskiego pod kierunkiem S. Baleya, w zwigzku
z prowadzonymi pracami nad reforma programéw nauczania. Byly to badania
ankietowe na temat stosunku uczniéw do przedmiotéw nauki szkolnej obowiaz-
kowej i nadobowiazkowej, a drugg czes$¢ badan poswiecono rozpoznaniu zainte-
resowan historycznych mtodziezy. Badaniami objeto mlodziez z klas I-VIII z 10
szkot $rednich i ich nauczycieli.

Kolejne wyniki badan empirycznych nad zainteresowaniami geograficznymi
opublikowano na przelomie lat 60./70. XX w. Badania pilotazowe byly podej-
mowane m.in. w USA (Brook 1977), W. Brytanii (Naish 1972), w Niemczech
(Bauer 1969, Schrettenerunner 1969) oraz w Polsce (Piskorz 1971). Byty to prace
podejmowane z kilku perspektyw: stosunku uczniéw do geografii oraz diagnozy
efektywnosci wybranych dzialan dydaktycznych nauczycieli w rozwijaniu zain-
teresowan. Studia te, cho¢ prowadzone na matych grupach badawczych, uwi-
docznily istnienie silnego zwigzku miedzy wiekiem uczniéw a sita zainteresowan
geograficznych. Stwierdzono stosunkowo duze zainteresowanie tre$ciami geo-
graficznymi uczniéw w mtodszym wieku szkolnym (9-11 lat), natomiast wraz
z wiekiem ono malato (w szkotach $rednich). Badania psychologiczne nad roz-
wojem zainteresowan tematycznych ucznidow wskazujg na istnienie pozytywnej
zalezno$ci miedzy wiekiem ucznia a silg zainteresowan przyrodniczych. Gene-
ralnie im mlodszy uczen, tym bardziej ciekawy Swiata (Goérycka 1989). Roéwniez
wspolczesne badania potwierdzajg te prawidlowos$é (Norman, Harrison 2004).
Z kolei S. Piskorz (1971) na drodze badan empirycznych nad metoda nauczania
problemowego w grupach wykazal, ze po lekcjach przeprowadzonych tg metoda
wzrosto zainteresowanie uczniéw geografig. Inne badania wskazuja, ze istotny
wplyw na ksztaltowanie zainteresowan ucznidéw geografiag ma osoba nauczycie-
la geografii, postrzeganie przez uczniéw uzyteczno$ci wiedzy geograficznej oraz
motywacja nauczycieli do prowadzenia zaje¢ w terenie (Mularczyk 1992, Nakto
2004, Zielinski 2007, Gocke 2009, Tracz 2011a).
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W latach 90. XX w. oraz na poczatku XX w. wielu krajach $wiata, w tym
i w Polsce, mialy miejsce istotne zmiany w systemach szkolnych i programach na-
uczania. Nie pozostalo to bez wplywu na pozycje przedmiotéw, w tym geografii
w planach nauczania. Dato to impuls do podjecia badan pilotazowych nad dekla-
rowanymi przez ucznidéw zainteresowaniami przedmiotami szkolnymi (Btasiak,
Godlewska 1994, Rulke 1996, Rappe i in. 1998, Elbanowska 2010), w tym tak-
ze nad geografia (Groenwald 1998, Mularczyk i in. 2001, Biddulph, Adey 2003,
2004, Grad, Grzyb 2006, Student... 2007, Tomal 2010, Hibszer 2011, Mularczyk,
Kowalska 2011, Tracz 2011b, Ozdemir 2012, Lawal i in. 2014). Wyniki wskazuja,
ze generalnie geografia postrzegana jest przez uczniéw jako przedmiot interesuja-
cy. Jednak deklarowane zainteresowanie geografia jest zréznicowane w poszcze-
golnych krajach, a takze typach szkoét. Waha sie ono w granicach od 35% (Rappe
i in. 1998, Rulke 1991) do ponad 80% (Naklo 2004, Zielinska, Zielinski 2007,
Tomal 2010, Ozdemir 2012, Lowal i in. 2014).

Kolejna grupa badan ogniskowala sie¢ wokoét rangi geografii jako przedmiotu
szkolnego w poréwnaniu do innych przedmiotéw. Generalnie uczniowie w USA
przypisywali geografii bardzo niska warto$¢ edukacyjna (McTeer 1979, Sanck, Pe-
tersen 1998), a w Polsce, Czechach, Niemczech i Turcji jedng z wyzszych w grupie
przedmiotéw przyrodniczych (Okuranstifa 1975, Kope¢ 2006, Elbanowska 2010,
Tracz 2011a, Ozdemir 2012). Jednocze$nie z badan wynika, ze chlopcy czesciej
deklarujg pozytywne nastawienie do geografii i przypisujg temu przedmiotowi
wyzsza range edukacyjng (Weinburgh 1995, Colley, Comber 2003, Weeden 2005,
Kubiatko i in. 2012).

W ostatnich latach przeprowadzono kilka badan nad zainteresowaniem
uczniéw przedmiotami szkolnymi w kontekscie dalszego wyboru $ciezki eduka-
cyjnej i przyszlego zawodu. Ciekawe poznawczo wyniki przedstawiajg miedzy-
narodowe badania ROSE (Relevance of Science Education — Znaczenie Naucza-
nia Przedmiotéw Scistych, 2003-2005), ktorych celem byto poznanie pogladow
i nastawienie uczniéw do przedmiotéw Scistych i przyrodniczych. Badania prze-
prowadzono na grupie ucznidéw 15-letnich (pod koniec nauki w szkole $redniej).
W panstwach UE uczestniczacych w badaniu w klasach ostatnich szkoly $redniej
(nizszego poziomu) 57% ucznidéw miato bardzo pozytywne nastawienie do biolo-
gii, 55% - do nauk o ziemi, 42% — do chemii, a 38% - do fizyki (Sjoberg, Schre-
iner 2010). Z kolei z raportu OECD pt. Evolution of Students Interest in Science and
Technology Studies Policy (2006) wynika, ze im bardziej gospodarczo jest rozwi-
niety kraj, tym nizsza jest aprobata uczniéw dla nauk przyrodniczych oraz mniej
mlodziezy jest zainteresowane kierunkami przyrodniczymi i technicznymi. Na-
tomiast badania pilotazowe nad zainteresowaniami polskiej mlodziezy geogra-
fia wskazuja na male zainteresowanie uczniéw studiami geograficznymi, mimo
czestego wyboru tego przedmiotu na egzaminie maturalnym (Kurczaba-Dzieciot
2010, Tracz 2011a, Wéjtowicz, Tracz 2011). Réwnoczeénie badania nad motywa-
mi wyboru studiéw geograficznych przeprowadzone wsérdd studentéw geografii
wykazaly, Ze wlasnie zainteresowania geografia wyniesione ze szkoly sg jednym
z czesto wskazywanych motywéw wyboru tego kierunku studiéw (Hibszer i in.
2012, Awramiuk-Godun, Mularczyk 2012).
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Stosunkowo mato badan po$wiecono rozpoznaniu zainteresowania uczniéw
tre$ciami programowymi. Niezwykle cenne poznawczo sg badania niemieckich
dydaktykéw nad indywidualnymi zainteresowaniami geograficznymi uczniow
gimnazjéw, ktére obejmowaly m.in. tematyke, regiony $wiata oraz poznawane
zalezno$ci przyrodnicze i spoteczno-gospodarcze (Hammer, Hammer 2011), a
takze nad struktura zainteresowan geograficznych. Ustalono, Ze zainteresowania
tre$ciami geograficznymi uczniéw znacznie odbiega od wyobrazen nauczycieli
geografii i twércow programéw. W Polsce tak szerokich badan nad geograficz-
nymi tre$ciami nauczania nie prowadzono. Dotychczasowe ustalenia wskazujg,
Ze w grupie najczesciej wymienianych przez uczniéw interesujacych ich tematow
znalazly si¢ zagadnienia z geografii regionalnej swiata (wiedza o kontynentach
i panstwach), z geografii fizycznej (np. srodowisko przyrodnicze Ziemi, proble-
my ochrony i ksztaltowanie §rodowiska przyrodniczego) (Szmielinska-Pietraszek
2010, Tracz 2011a).

Kwerenda studiéw wskazuje, ze badania nad zainteresowaniami uczniéw geo-
grafia maja rézng skale czasowa, a wiekszo$¢ ma zasieg lokalny lub regionalny.
Obejmuja one jedna szkole (podstawows, szkole $rednig) lub grupe wiekowsa
— kilka szkét danego typu. Maja one najcze$ciej charakter jednorazowy, co nie
pozwala na uchwycenie zmiennosci zainteresowan badanych wraz z uptywem
czasu. Wyjatkiem sa tu badania w ramach projektéw badawczych realizowa-
nych przez rézne instytucje (zaktady naukowe, osrodki metodyczne, organizacje
miedzynarodowe). Wiekszo$¢ analiz dotyczacych zainteresowan geograficznych
przeprowadzana jest na bardzo ogélnym poziomie, a do efektywnych studiow
nad uwarunkowaniami rozwoju indywidualnych zainteresowan geograficznych
potrzebne sg dane poglebione, tj. np. ple¢, inteligencja, rodzina, réwie$nicy, na-
uczyciel, podrecznik, lekcje geografii, treSci nauczania, media. Dopiero taki ze-
staw danych moze pomaga¢ w budowaniu strategii motywujacych uczniéw do
uczenia sie geografii.

WYBRANE PROBLEMY METODOLOGICZNE BADAN
NAD ZAINTERESOWANIAMI GEOGRAFICZNYMI

Badanie zainteresowan nie jest fatwe, gdyz dotyczy sfery psychicznej, intelek-
tualnej i motywacyjnej czlowieka. Poznawanie to utrudnia takze réznorodnos¢
podej$¢ do rozumienia istoty zainteresowania, czego wyrazem jest wielo$¢ defi-
nicji. Ma to wplyw na stosowana przez badaczy strategie metodologiczna, a tym
samym na wiarygodnos$¢ uzyskiwanych wynikéw. Biorac pod uwage cel badan,
W poznawaniu zainteresowan mozemy wyrozni¢ cztery podejscia do ich pozna-
wania wynikajace z przyjetej definicji funkcjonalnej zainteresowan D.E. Supera
(1972).

W dydaktyce geografii wiekszos¢ badan nad zainteresowaniami odnosi sie do
rozpoznania zainteresowan wyrazanych. Do ich zdiagnozowania autorzy najcze-
Sciej wykorzystuja metode ankiety i technike kwestionariusza, w ktoérych poprzez
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pytania ustne lub pisemne uzyskujg od badanych informacje na temat ich zainte-
resowan geograficznych. Najczesciej zainteresowania sg interpretowane w takim
znaczeniu, w jakim si¢ moéwi, ze co$ jest interesujace. W przypadku statych za-
interesowan wyrazanych przez mlodziez ich przyczyn doszukuje si¢ w réznych
czynnikach, np.: talentach, poparciu rodziny lub wptywach innych oséb (np. na-
uczyciela, grupy rowiedniczej), procesie ksztalcenia itp. Nalezy jednak zauwazy¢,
ze zebrany za pomoca ankiet material badawczy nie oddaje w petni obiektywnego
obrazu zainteresowan geograficznych uczniéw. Wynika to miedzy innymi z duzej
zmienno$ci zainteresowan, zwlaszcza wyrazanych przez mlodziez, braku precy-
zyjnych wypowiedzi dotyczacych zainteresowan, a takze rozumienia przez bada-
nych poje¢ zainteresowanie, zaciekawienie, zamilowanie. Dlatego w badaniach
diagnozujacych wyrazane zainteresowania istotne jest stosowanie réznorodnych
krzyzujacych sie ze soba i kontrolujacych sie wzajemnie metod i technik badaw-
czych. Pozwoli to na weryfikacje zebranych danych. W literaturze psychologicznej
i pedagogicznej mamy przyklady strategii badan ankietowych nad zainteresowa-
niami wyrazanymi, w ktérych autorzy, aby dotrze¢ do wiarygodnych informacji,
stosowali obok ankiety ogélnej takze inne metody i narzedzia badawcze, np. wy-
wiad (z uczniami, nauczycielami), obserwacje lekcji, wypracowania o zaintereso-
waniach, kwestionariusz zainteresowan czytelniczych, testy wiadomosci, analize
dokumentacji szkolnej itp. (Baley 1933, Gurycka, 1961, 1989). Wspdlczesnie nie-
ktorzy badacze postuguja sie takze technikg genetycznych historii zainteresowan
(Genetic Interest History — GIH) D. Fryera. Polega ona na introspekcyjnej pe-
netracji biografii badanego za pomocg odpowiednio ulozonej instrukeji. Badacz,
opracowujac odpowiednig instrukcje, zmusza badanego do zatrzymania uwagi
na pewnych okredlonych fazach z jego zycia, takich jak dziecinstwo, péjscie do
szkoly, nauka w szkole podstawowej, gimnazjum itp. Tekst instrukcji powinien
by¢ tak zredagowany, aby stworzy¢ duzg ilo$¢ bodzcéw dla pamieci badanego,
ktora pozwoli na przypomnienie mu ubiegltych lat w okreslonym czasie (np. 15
min). Nastepnie poleca si¢ badanemu wymienienie w odpowiedniej kolejnosci
(porzadek waznosci) zainteresowan, ktére w danym okresie badany przejawial.
Zgromadzone tg technikg dane postuzg do opracowania indywidualnych historii
zainteresowan, a ich suma da obraz badanej grupy uczniéw (Klichowski 2011).
Technika ta stwarza mozliwo$¢ uchwycenia wptywu czynnikéw $rodowiska na
stan i zmiane zainteresowan badanych.

Réwnie istotnym elementem strategii badan nad zainteresowaniami wyraza-
nymi jest przeprowadzenie badan dystansowych, ktére umozliwiajg uchwycenie
ewentualnej zbieznosci lub zmiennosci zainteresowan uczniéw, szczegélnie gdy
diagnozuje si¢ zainteresowanie przedmiotami szkolnymi, stosunku uczniéw do
nich, ale takze do wydarzen, tre$ci nauczania. Dotychczasowe badania psycho-
logéw i pedagogdéw dowodza, ze zmiennos¢ zainteresowan uczniéw w badaniach
zasadniczych i dystansowych waha sie nawet do 30% (Gurycka 1961).

Kwerenda dostepnej literatury z zakresu dydaktyki geografii wykazala do-
minacje¢ metody ankiety i techniki kwestionariusza stosowanych w badaniu za-
interesowan geograficznych uczniéw, mimo ze majg one znaczne ograniczenia
poznawcze. Badajac zainteresowania geograficzne uczniéw, w tym przedmiotem
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geografia, autorzy opracowujg odpowiedni kwestionariusz ankiety. Podstawg teo-
retyczng konstrukeji tego narzedzia jest poznawcza teoria postaw i zainteresowan
(POI). Badajac postawy uczniéw wobec przedmiotéw szkolnych, przyjmuje sie
najczesciej trojwymiarowy model, zgodnie z ktérym postawa wyraza sie w wy-
miarze poznawczym, emocjonalnym i dzialaniowym (Knap 2002). W zakresie
komponentu poznawczego postawy wobec geografii badacze najcze$ciej pyta-
ja uczniéw o to, czy zauwazaja, interesuja sie, poznaja, co$ ich ciekawi. W po-
szczegblnych pytaniach wskazuje si¢ na konkretne tresci z geografii (np. chce
poznawac inne kraje itp.). Z kolei komponent emocjonalny obejmuje postawy
ucznia wobec przedmiotu/osoby, uczucia, motywy, potrzeby, aspiracje zwigzane
z poznawanymi tre$ciami (np. lubie, podziwiam, uwazam za przydatne itp.). Py-
tania najcze$ciej odnosza sie¢ do emocjonalnego nastawienia uczniéw do uczenia
sie geografii, ulubionych przedmiotéw szkolnych, nauczyciela geografii, przydat-
noéci wiedzy geograficznej, zainteresowan czytelniczych itp. Natomiast kompo-
nent dzialania mierzony jest odpowiedziami na pytania o wlaczania sie ucznia
do podejmowanych inicjatyw wynikajacych z jego zainteresowania przedmiotem
szkolnym (np. konkurs/olimpiada geograficzna, czytanie literatury z geografii,
ogladanie filmoéw itp.). Zastosowanie w ankiecie ogélnej na temat zainteresowan
komponentu poznawczego informuje badajacego o wiedzy ucznia w zakresie geo-
grafii. Komponent emocjonalny opisuje jego konkretne uczucia, emocje i moty-
wy, natomiast komponent dzialania — podejmowane zachowania i post¢gpowania;
umozliwia uzyskanie w ten sposéb obrazu dodatkowych ingrediencji ucznia.

Na ogoét dydaktycy geografii w konstruowanych ankietach skupiaja sie na jed-
nym lub dwdch komponentach (emocjonalnym, poznawczym), natomiast mato
uwagi poswiecaja komponentowi dzialania. Réwniez nie stosuja metod i tech-
nik weryfikujacych prowadzone badania nad zainteresowaniami, poprzestajac
na badaniach podstawowych — ankiecie. Tym samym zebrane dane o zaintereso-
waniach geograficznych nie oddajg w miare obiektywnego ich stanu. A przeciez
mozna tu wykorzystaé szeroka game metod i technik, np. ukierunkowane wypra-
cowania pisemne, kwestionariusz czytelniczy, arkusz obserwacji lekeji, test wia-
domoéci, wywiady z nauczycielami, analize dokumentacji czy chociazby znang
od lat 30. XX w. dydaktyce geografii technike tzw. skrzynki pytan, umozliwiajaca
poznanie aktualnych zainteresowan geograficznych uczniéw (Chomicz 1938, Ra-
dlowicz 1963). Istotnym uchybieniem metodologicznym przy stosowaniu metody
ankiety jest ignorowanie przez badaczy badan dystansowych. Powinny by¢ one
przeprowadzone na ankietowanej populacji po uplywie np. 3 do 6 miesiecy. Dzie-
ki temu zabiegowi badawczemu mozemy uchwyci¢ zmienno$ci zainteresowan
uczniéw i posrednio czynniki je warunkujace.

Réwnie cenne z poznawczego punktu widzenia sa badania nad zaintereso-
waniami geograficznymi okazywanymi. Obserwacja zachowan badanych, np.
zwiazanych z wyborem profilu klasy, uczestnictwem w konkursach/olimpia-
dach geograficznych lub wyborem przysziego zawodu, pozwala wykry¢ zainte-
resowania okazywane. Tego typu zainteresowania wyrazajg sie w dziataniu. Sg
one czesto przedmiotem badan oséb zajmujacych sie doradztwem zawodowym,
ktore postuguja sie ankietami personalnymi w celu pozyskania szczegétowych
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informacji o zajeciach pozazawodowych kandydata. Na niektérych uczelniach
(amerykanskich, brytyjskich) w arkuszach podaniowych czesto umieszczano py-
tania o upodobaniach studenta (np. spedzanie wolnego czasu, dziatalno$¢ spo-
leczna), ktére mogly korzystnie zawazy¢ na przyjeciu studenta na wybrany kie-
runek studiéw. Podobne dziatania prowadzone sg na tzw. uczelniach o $wiatowej
renomie wobec studentéw z zagranicy starajacych si¢ o przyjecie na studia. Na
podstawie listu intencyjnego kandydata, a zwlaszcza zawartych w nim informacji
uzasadniajacych wybér kierunku i uczelni, podejmowane sa decyzje rekrutacyj-
ne. W dydaktyce geografii badania nad zainteresowaniami okazywanymi nalezg
do rzadkosci. Dotyczyly one m.in. wyboru profilu klasy geograficznej (Tomczyk
2014) lub motywéw wyboru studiéw geograficznych i nauczycielskich (Hibszer
i in. 2012). Dane zbierane o zainteresowaniach geograficznych wyrazanych opie-
raly sie gtownie na kwestionariuszu ankiety, co stanowilo w pewnym stopniu
ograniczenie do zebrania poglebionych informacji o tego typu zainteresowaniach
geograficznych badanych.

W badaniach zainteresowan stosuje sie takze specjalne testy wiadomo$ci
i umiejetnosci (uwagi i pamieci), ktére stuza zbieraniu informacji o zainteresowa-
niach badanych. Najczesciej sa one wykorzystywane do diagnozowania zdolnosci
uczniéw. Stosujgc te metode, powinniSmy na wstepie okresli¢ szczegélowe cele
diagnozy oraz dokona¢ krytycznej oceny narzedzia diagnostycznego pod katem
tego celu. Testy te powinny spelnia¢ wiele warunkoéw, tj. zawiera¢ zadania o od-
powiedniej formie (nie tylko zamknigte), o odpowiedniej konstrukcji, powinna
by¢ zachowana proporcja pomiedzy zadaniami sprawdzajacymi wiedze i umiejet-
nosci, o szerszym zakresie wiedzy niz przewiduje program i wiasciwie dobranym
czasie na rozwigzanie. Nie sg one czesto stosowane w praktyce. Wynika to m.in.
z trudno$ci w konstrukcji takiego testu oraz interpretacji uzyskanych wynikow.
Jesli badany wykazal wysoki poziom wiadomo$ci na dany temat (np. historia zy-
cia na Ziemi), moze to $wiadczy¢ o jego zdolnosciach lub by¢ wynikiem doswiad-
czenia zyciowego, a nie tylko zainteresowan. Nalezy zatem ostroznie podchodzi¢
do wynikéw i ocen ze sprawdzianéw jako kryteridw diagnozowania zaintereso-
wan uczniéw. Natomiast mogg by¢ one wykorzystane jako metoda kontrolujgca
w strategii badan nad zainteresowaniami geograficznymi.

Réwniez badanie osiggnie¢ w konkursach i olimpiadach geograficznych moze
by¢ przydatne w diagnozowaniu zainteresowan. Jednak podobnie jak w metodzie
testu wiadomos$ci i umiejetnosci, réwniez w tym przypadku wystepuja okreslone
ograniczenia poprawnej ich diagnozy. W ocenie osiggnie¢ ucznia w konkursach
i olimpiadach nalezy bra¢ pod uwage m.in.: zasady i cele przyjete przez organi-
zatoréw, warunki wstepne przystapienia do konkursu (olimpiady), wktad pracy
ucznia wlozonej w przygotowanie sie do konkursu, osiagniecia innych uczestni-
kéw konkursu oraz ewentualne dalsze plany edukacyjne zwiazane z geografig. Za
nowatorskie w tym zakresie uzna¢ nalezy badania prowadzone przez M.M. Wil-
czynska (1979) nad losami edukacyjnymi laureatéw i finalistéw pierwszych olim-
piad geograficznych oraz szczegdlowe analizy zadan olimpijskich prowadzone
przez J. Flisa (1976) i D. Licinska (1992) na tamach ,,Geografii w Szkole”, a takze
rozwazata B. Jokiela (1979) o roli olimpiady w rozwoju uczniéw uzdolnionych.



Badania zainteresowan geograficznych mtodziezy 87

Ponadto w analizie uwarunkowan zainteresowan geograficznych moga by¢ brane
pod uwage oceny szkolne jako jeden z wyznacznikéw wiedzy uczniéw i dalsze-
go rozwoju edukacyjnego. Oceny szkolne nie sg wyznacznikiem zainteresowan
uczniéow, moga jedynie stuzy¢ jako dodatkowy miernik i by¢ pomocne w okresla-
niu zainteresowan. Na ogoél badacze uwzgledniajg oceny szkolne, ktére uzyskat
uczen z ostatniego ukonczonego okresu szkolnego lub z konca roku szkolnego.

Zupelnie pomijana w badaniach zainteresowan geograficznych uczniéw jest
metoda obserwacji. Obserwacja to celowe postrzeganie, gromadzenie i inter-
pretowanie poznawanych danych. Moze by¢ skutecznym narzedziem poznawa-
nia i rozumienia procesu rozwoju zainteresowan geograficznych uczniéw tylko
wtedy, gdy spostrzegaé i rejestrowaé bedziemy to, co rzeczywiscie zaszlo — co
uczen moéwi i robi, nie za$ to, co zawierajg opinie i sady obserwatora. Wazne
jest wiec przygotowanie odpowiedniego kwestionariusza, ktéry pozwoli w trak-
cie obserwacji uchwyci¢ zachowania klasy i poszczegélnych uczniéw w zakresie
ich aktywnosci poznawczej i motywacyjnej. W toku lekcji uczniowie réznia sie
stopniem inicjatywy i aktywnosci intelektualnej, majg silna lub slabg motywacje
do realizacji zadan wyznaczonych przez nauczyciela, co przejawia sie w ich posta-
wie i zachowaniu. Rejestracja tych postaw i zachowan jest cennym Zrédlem in-
formacji o przejawach zainteresowania tematyka lekgji, stosunku do nauczyciela
i stosowanych przez niego rozwigzan metodycznych. W badaniach nad zaintere-
sowaniami geograficznymi metoda ta, jako uzupetniajgca, moze by¢ szczegdlnie
przydatna, gdy badamy zainteresowania uczniéw jednej szkoly (np. podstawo-
wej, gimnazjum). Obserwacja kilku/kilkunastu lekcji geografii z wykorzystaniem
kwestionariusza daje szanse na zebranie i weryfikacje informacji zgromadzonych
w drodze badan ankietowych. Niestety wielu autoréw badan o tym zapomina.

W badaniach nad inwentaryzowanymi zainteresowaniami stosuje sie odpo-
wiednio opracowany kwestionariusz (tzw. kwestionariusz inwentarza) zawieraja-
cy wiele réznych pytan wymagajacych akceptacji lub odrzucenia przez badanego.
Zawarte w nim pytania dotycza szerokiego zakresu tematycznego (nazw zawo-
déw, przedmiotéw szkolnych i uniwersyteckich, rozrywek i ulubionych czynno-
$ci, cech spolecznych i psychologicznych itp.), ktére pozwalaja na opis samego
siebie w roznych kategoriach. Pierwszy kwestionariusz inwentarza do badania
tego typu zainteresowan opracowal Strong, a jego oryginalna wersja zawiera-
ta 400 pytan. Metoda ta pozwala na poznanie upodoban, zachowan badanego
w okreslonych sytuacjach oraz odkrywa dobre strony, jakie ankietowany widzi
w pewnych zawodach. Tak zebrany material empiryczny stanowi zrédlo infor-
macji i daje podstawy do wyprowadzania warto$ciowych sadéw. Najczesciej ta
metoda wykorzystywana jest raczej przez psychologéw, w dydaktyce geografii nie
byla do tej pory stosowana w badaniach nad zainteresowaniami geograficznymi.
Niektorzy badacze pewnych jej elementéw uzywaja do opracowania kwestiona-
riusza ankiety, grupujac pytania w pewne zespoly tematyczne oraz wykorzystujac
skale Likerta do mierzenia natezenia zainteresowan badanych.

Reasumujac, mozemy stwierdzi¢, ze dobdér metody i techniki badawczej ma
istotny wplyw na uzyskany wynik opisujacy stan zainteresowan geograficz-
nych uczniéw. Psycholodzy zwracajg szczegélnie uwage na dobdr odpowiedniej
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techniki ze wzgledu na wiek badanych, np. dla mlodziezy w wieku dorastania
najwyzszg przydatno$¢ wykazuja techniki pisemne, kwestionariusze z zestawem
pytan, ktére nie stawiaja badanych w kiopotliwej sytuacji.

PODSUMOWANIE

W polskim pi$miennictwie geograficznym i pedagogicznym poglady dotyczace
rozbudzania zainteresowan geograficznych i czynnikéw je warunkujacych mia-
ty dotychczas charakter teoretyczno-intuicyjny uzupelniony wyrywkowymi ba-
daniami empirycznymi. Opublikowano wiele prac diagnozujacych i opisujacych
nieprawidlowosci w realizacji procesu nauczania tego przedmiotu w zakresie sto-
sowanych metod ksztalcenia i $srodkéw dydaktycznych przez nauczycieli, ktére
w sposéb istotny nie sprzyjaly osigganiu planowanych efektéw, a posrednio nie
pobudzaly zainteresowan geograficznych uczniéw. Natomiast model psycholo-
giczno-pedagogicznych uwarunkowan rozwoju zainteresowan indywidualnych
nie doczekal sie pelnej empirycznej weryfikacji, a jego czastkowe elementy sg
rozproszone w literaturze. Brakuje opracowan przegladowych poréwnawczych
i uogolniajacych na temat zainteresowan geograficznych, czego swiadectwem jest
chociazby brak definicji, czym sg zainteresowania geograficzne.

Do lat 60. XX w. poglady dotyczace zainteresowan geograficznych wyprowa-
dzane byly gléwnie z obserwacji praktyki szkolnej. Nauczyciele, starajac si¢ wyjs¢
naprzeciw pojawiajgcym sie problemom dydaktycznym zwigzanym z odbiorem
przez ucznidw treéci nauczania, poszukiwali nowych rozwiazan metodycznych.
Na przelomie lat 60./70. XX w. podejmowane byty juz prace o charakterze teo-
retyczno-empirycznym, dostarczajace informacji o stosunku uczniéw szkét pod-
stawowych i $rednich do geografii. Wspotczesne badania nad zainteresowaniami
geograficznymi wpisujg si¢ w nurt pedagogiki zainteresowan bazujgcych na em-
pirycznych studiach prowadzonych od lat 70. XX w. Analizy te dotyczg ponadto
glownie stosunku uczniéw do geografii oraz tresci zainteresowan uczniéw — zu-
pelnie pomijaja ich rozwojowy aspekt, ktory jest szczegdlnie istotny z dydaktycz-
nej i wychowawczej perspektywy. W badaniach empirycznych nad zaintereso-
waniami geograficznymi uwidocznily sie tez bledy metodologiczne popelniane
przez badaczy, ktére uniemozliwily zebranie pelnych i w miare obiektywnych
danych. Wielu badaczy pomija stosowanie réznorodnych krzyzujacych sie¢ ze sobg
i kontrolujacych si¢ wzajemnie technik badawczych, opierajac si¢ wylacznie na
jednej metodzie: ankiecie i technice kwestionariusza. Nie sg prowadzone badania
dystansowe, co znacznie utrudnia ustalenie zmienno$ci zainteresowan geogra-
ficznych uczniéw. Badanie tak zlozonej materii, jaka sg zainteresowania geogra-
ficzne, wymaga bardziej starannego opracowania i przygotowania adekwatnego
do zakladanego celu strategii badawcze;j.

W kontekscie przemian cywilizacyjnych wspolczesnego swiata i edukacji war-
to na nowo podjaé dyskusje i badania empiryczne nad szczegdlowa kwestia zain-
teresowan geograficznych ucznidéw i studentéw geografii. Z racji chociazby tego,
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ze jest to jeden z popularniejszych przedmiotéw maturalnych, a z drugiej strony
matego zainteresowania mlodziezy studiowaniem geografii, warto zmierza¢ do
okreslenia specyfiki zainteresowan geograficznych. Rozwdj zainteresowan jest
uwarunkowany réznymi czynnikami, do ktérych zalicza sie m.in.: indywidualne
cechy jednostki, programy ksztalcenia oraz dzialania dydaktyczne nauczyciela.
Jesli myslimy o zamierzonym wplywie dydaktyczno-wychowawczym, ktérego
celem gléwnym ma by¢ odpowiednie modelowanie przebiegu rozwoju zaintere-
sowan, to nalezy organizowa¢ aktywnosci dzieci i mlodziezy tak, aby sprzyjaty
one ich poglebianiu. Po drugie dobra znajomos¢ procesu rozwoju osobowoscio-
wego i intelektualnego dzieci i mtodziezy pozwala na diagnozowanie mozliwosci
oddziatlywania dydaktycznego w kierunku rozwoju indywidualnych zaintereso-
wan oraz unikanie wielu bledéw i zaniedban dydaktycznych w tym zakresie. Po
trzecie badanie zainteresowan, ze wzgledu na istniejace réznice terminologiczne,
wymaga opracowania modelu badan, ktéry bedzie uwzgledniat zaktadane cele
badawcze w zakresie poznania proceséw powstawania i rozwoju zainteresowan
uczniéw geografig.
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BADANIA ZAINTERESOWAN GEOGRAFICZNYCH MLODZIEZY -
PRZYKLADY STRATEGII METODOLOGICZNYCH

Streszczenie

Celem opracowania jest przeglad badan nad zainteresowaniami geograficznymi i stoso-
wanych strategii metodologicznych w polskiej i $wiatowej dydaktyce geografii. Przedsta-
wiono najwazniejsze nurty badawcze i dorobek metodologiczny w tej dziedzinie. Pierwsze
publikacje na temat zainteresowan geograficznych pojawily sie w latach 30. XX w. Kolejna
faza zainteresowan tg problematyka miata miejsce w latach 60. oraz 90. XX w. Analiza
wykazala, ze wigkszo$¢ prowadzonych studiéw nad zainteresowaniami geograficznymi
dotyczyla: postawy uczniéw wobec geografii jako przedmiotu szkolnego, wplywu metod
ksztalcenia i tre$ci nauczania na rozwoj zainteresowan. Dominujaca metodg stosowang
w badaniach nad zainteresowaniami geograficznymi jest ankieta. Metoda ta pozwala na
diagnoze zainteresowan wyrazanych. Jako narzedzie badawcze najczesciej wykorzystuje
sie kwestionariusz ankiety. Jednostronno$¢ metodologii nierzadko nie pozwala na usta-
lenie w miar¢ obiektywnego stanu zainteresowan geograficznych badanych oraz czynni-
kéw wplywajacych na zmienno$¢ postaw ucznidéw wobec przedmiotu geografia. Na ogédt
badania nad zainteresowaniami geograficznymi prowadzone s3 na malych prébach ba-
dawczych, co utrudnia dokonywanie uogélnien. Brakuje badan o charakterze podtuznym,
ktore pozwolilby na uchwycenie wplywu rozwoju osobowego ucznia oraz oddzialywan
$rodowiska dydaktycznego na poziom zainteresowan geograficznych. Ten aspekt jest
szczegodlnie istotny z dydaktycznej i wychowawczej perspektywy.

Stowa kluczowe: geografia, strategia badan, zainteresowania, zainteresowania
geograficzne

STUDYING STUDENTS’ INTERESTS IN GEOGRAPHY - EXAMPLES OF
METHODOLOGICAL STRATEGIES

Summary

The aim of this paper is to review research on geographical interests and methodological
strategies used in the Polish and world geography education. Author presents the most
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important trends in research and methodological achievements in this area. The first
publications on geographic interests emarged in the 30s of the twentieth century. The
next phase of the interests that issues took place in 60s and 90s. The analysis showed that
the majority of studies conducted over the geographical interests involved: the attitude
of students to the geography as a school subject, the impact of training methods on the
development of cognitive interests and content. Questionnaire is predominating method
applicable in research over geographic interests. This method allows for the diagnosis of
interest expressed. As a research tool most commonly used tests The methodology used
often does not allow to determine the strength and intensity of interests in geography
as a subjects and factors influencing the variability of students’ attitudes towards the
geography. Majority studies on the geographical interests are usually conducted on small
samples that makes difficult executing of generalization. It scants a longitudinal study,
which would capture the impact of the student’s personal development, and interaction
educational effects on the level of interest in geography. This aspect is particularly impor-
tant from didactic and educational prospects.

Key words: geography, research strategy, interests, geographical interests
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»Jezeli dzisiejszych ucznidéw
uczysz tak samo jak tych wczoraj,
pozbawiasz ich jutra”

J. Dewey

WPROWADZENIE

Wilasciwym punktem wyjscia dla procesu ksztalcenia geograficznego jest po-
znanie ludzkiego moézgu, poniewaz, jak pisze niemiecki neurodydaktyk Spitzer
(2007), mozg ucznia to miejsce pracy nauczyciela. Nauka jest aktem woli, a nie
przymusu, neurony za$ uczg si¢ tylko wtedy, gdy same znajduja ku temu przeko-
nujace argumenty. Dzieki neuroobrazowaniu edukacja staje przed szansa zwe-
ryfikowania wykorzystywanych od wielu lat metod nauczania, dostosowania
systemu edukacji do sposobu funkcjonowania mézgu i wypracowania nowej kul-
tury edukacyjnej (Wellenreuther 2009). W nauce pojawit si¢ zatem nowy termin
,neurodydaktyka”, ktérej zadaniem jest dostarczenie nauczycielom, studentom,
uczniom oraz rodzicom informacji na temat przebiegu procesu nauczania-uczenia
sie oraz zapamietywania. Jednak w zupelnie nowym ujeciu.

Gléwnym celem artykutu jest przedstawienie zalozen neurodydaktyki i spo-
sobow jej wprowadzania oraz akcentowania w sytuacjach ksztalcenia geograficz-
nego. Nalezy na wstepie zauwazy¢, ze rozwazania na temat procesu nauczania-
-uczenia sie i zapamietywania nie sa niczym nowym, a opracowania teoretyczne
dotyczace tego procesu, poparte dziataniami praktycznymi, byty juz przedmio-
tem wielu wcze$niejszych badan i publikacji. S. Piskorz (1997) w Zarysie dydaktyki
geografii, W. Okon (1998) we Wprowadzeniu do dydaktyki ogdlnej czy R.I. Arends
(1995) w ksiazce Uczymy sig nauczac przedstawili podstawowe uwarunkowania,
zasady i przebieg procesu ksztalcenia, zwracajac jednocze$nie uwage na dzialania
zarédwno nauczycieli, jak i uczniéw. B. Joyce i in. (1999) opracowali Przyktady
modeli uczenia sig i nauczania, ktére przenoszone na grunt okreslonych poziomoéow
edukacyjnych odzwierciedlajg proces dydaktyczny i wplywajg na jego efektyw-
noé¢. Z. Czainska i Z. Wojtkowicz (1999) zwracaly uwage na stosowanie aktywi-
zujacych metod nauczania w edukacji geograficznej, ktére majg angazowaé ucznia
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do pracy i inspirowaé do twdrczego podejscia. S. Dylak (2005) w Konstruktywi-
zmie z perspektywy doskonalgcego sig nauczyciela podjal temat dzialan nauczyciela
i ucznia, natomiast D. Klus-Stanska (2010) w pracy Dydaktyka wobec chaosu poje¢
i zdarzeri przedstawila, w jaki sposéb mozna jg przetozy¢ na dzialania dydak-
tyczne. Jezeli w tych rozwazaniach uwzglednimy uwarunkowania wynikajace
z rozwoju cywilizacyjno-technologicznego, nalezy przytoczy¢ kolejne artykuty,
takie jak Nauczyciel wobec uczniowskiego uwiktania w sieci (Dylak 2009), Pokolenie
cyfrowe w szkole XXI wieku (Piotrowska 2011a), Nowoczesne technologie multimedialne
w dydaktyce nauk przyrodniczych (Piotrowska 2011b) czy Multimedia i e-podreczniki
w ksztalceniu miodziezy pokolenia cyfrowego (Piotrowska, Cichon 2015). Wazng pu-
blikacjq jest Architektura wiedzy w szkole, w ktorej S. Dylak (2013) wyraznie zwraca
uwage na sposob funkcjonowania nauczyciela w szkole w procesie ksztalcenia,
stwierdzajac dobitnie, ze to wlasnie nauczyciel organizuje prace i jest architektem
wiedzy ucznia.

Wobec tego to nowe ujecie dyscypliny, jaka jest neurodydaktyka i jej glow-
ne zalozenia, wynika z badan w dziedzinie poznawania funkcjonowania moézgu.
Zdobycze wszystkich wczesdniejszych opracowan sg nadal aktualne, jednak obec-
nie zostaly wzmocnione i uargumentowane poprzez eksperymentalne badania
naukowe nad moézgiem prowadzone juz od lat 80. XX w. Pojecie neurodydaktyki
zostalo po raz pierwszy wprowadzone pod koniec lat 80. XX w. przez niemiec-
kiego dydaktyka matematyki Gerharda Preila, natomiast w latach 90. tematem
tym zainteresowat sie Gerhard Friedrich (Friedrich, Prei 2003). W jezyku an-
gielskim uzywa sie terminu brain based learning, co oznacza nauczanie przyjazne
moézgowi. Niezaleznie od tego, jakie beda stosowane terminy, zadaniem dydakty-
kow jest stworzenie takich koncepcji dydaktycznych, ktére opierajac sie na wnio-
skach plynacych z neuronauk, pozwola lepiej wykorzysta¢ potencjal uczniéw,
a przez to uczynia proces ksztalcenia bardziej efektywnym i przyjemnym poprzez
uswiadomienie sobie okres$lonych prawidtowosci. Dzieki osiggnieciom tych nauk
pojawia si¢ mozliwo$¢ lepszego zapamigtywania, kojarzenia oraz przetwarzania
informacji.

Za P. Sawinskim (2005) mozna przyjaé, ze neurodydaktyka to sztuka organi-
zowania nauczania i doskonalenia si¢ bazujaca na:

- wiedzy o budowie, funkcjach i integracji moézgu,
- wiedzy o preferencjach sensorycznych,

- réznicach w funkcjonowaniu pétkul mézgowych,
— profilach dominacji pétkuli mézgowej,

- stylach uczenia sie,

- wlasciwych reakcjach w sytuaciji stresu,

- réznych typach pamieci.

Uwzgledniajac powyzsze cele i zalozenia oraz §wiadomos$¢ rozwoju obu pol-
kul mézgu, neurodydaktyka powinna inspirowaé tradycyjng dydaktyke i poma-
ga¢ w lepszym zrozumieniu procesu ksztalcenia. Efekty podejmowanych badan
nad przelozeniem na praktyczne ich zastosowanie w edukacji prezentowane sg
w nastepujacych pracach: Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sig przyjazne mozgowi
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(Zylinska 2013), Neuroedukacja. Jak wykorzystaé potencjat mézgu w procesie uczenia sig
(Sikorski 2015) czy Budzgca sig szkota (Rasfeld, Breidenbach 2015).

BUDOWA MOZGU

Jednym z elementéw budujacych ludzki moézg jest hipokamp, bedacy nieduzag
strukturg umieszczong w placie skroniowym kory moézgowej kresomoézgowia
(ryc. 1). Jest to element uktadu limbicznego odpowiedzialny gtéwnie za pamiec.
Hipokamp odgrywa wazna role w przenoszeniu informacji z pamieci krotkotrwa-
lej do pamieci dlugotrwalej oraz orientacji przestrzennej. Mentalnym miejscem,
w ktoérym operacja przechowywania sie odbywa, jest pamie¢ robocza, a jej neuro-
nalnym odpowiednikiem - grzbietowo-boczna kora przedczotowa moézgu (Field
2012).

Pamie¢ robocza kory przedczotowej jest modulem mentalnym odpowiedzial-
nym za zdolno$¢ do myslenia i wyciagania wnioskéw, zarzadzania duzymi ilo-
$ciami informacji w sposob szybki i wydajny oraz generowania interesujacych
pomysléw i skutecznych strategii dzialania. Bez pamieci roboczej nie ma inteli-
gencji plynnej, pozwalajacej umystowi na przystosowanie si¢ do nowych, zlozo-
nych i pelnych wyzwan srodowisk zyciowych.

Innym waznym elementem ukladu limbicznego jest cialo modzelowate, czyli
pek aksonéw pokrytych ostonkg mielinowa (rodzaj komoérek glejowych), przez
ktére komunikujg sie ze sobg obie pétkule. Dobrze dzialajace cialo modzelowate
ma wplyw na przebieg proceséw myslowych. Dzieki badaniom mézgu wiadomo,
ze np. nauka gry na instrumencie prowadzi do szybkiej mielinizacji aksonéw (Field

Ryc. 1. Hipokamp, cialo migdatowate i cialo modzelowate
Fig. 1. Hippocampus, amygdala and corpus callosum
Zrédto: https://www.fizyka.umk.pl.
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2012). Do$wiadczalne badania naukowe prowadzone od lat 80. XX w., umozliwity
stwierdzenie, ze uszkodzenie hipokampu w znacznym stopniu uposledza u zwie-
rzat zdolnosci uczenia sie.

Budowa neuronu

Neuron sklada sie z ciata komorki, jednego diugiego aksonu i wielu dendrytow
(ryc. 2). Na ramionach niektérych neuronéw powstaja liczne wypustki, zakon-
czone synapsami, a ich zadaniem jest odbieranie danego rodzaju informacji. Licz-
ba dendrytéw jest zalezna od aktywnosci danej jednostki.

Uwzgledniajac potrzeby swoich wiascicieli, moézgi tworzg sie¢, ktéra jest opty-
malnie dostosowana do rodzaju podejmowanych zadan. Czesto i intensywnie
wykorzystywane szlaki sg przez cate zycie rozbudowywane, a nieuzywane mozg
usuwa. Obecnie uwaza sie, ze proces uczenia sie polega na tworzeniu obwodow
przez neurony, ktére w tym samym czasie przekazujg impulsy, oraz na zmianie
sity polaczen synaptycznych. Czesto uzywane synapsy si¢ rozrastaja i efektywniej
przesytaja impulsy. Przez ostatnie 100 lat uwazano, ze zdolno$¢ komunikowa-
nia si¢ ze sobg, a wiec przesytania informacji maja jedynie neurony. Zdaniem
M. Spitzera (2007) jeden neuron potrafi generowac do 300 impulséw na sekunde.
Wobec tego to powstawanie sieci neurondéw o zwigkszonym przewodnictwie jest
podstawg uczenia sie i zapamietywania.

Wazna role w procesach ucze-
oty cilo nia si¢ obok neuronéw odgrywaja
komorki glejowe, ktére tworzg tzw.
ostonke mielinowg dla aksondow
(Blakemore, Frith 2008). Na pod-
stawie badan eksperymentalnych
wspolczesnie wiadomo, ze grubosé
mieliny decyduje o szybkosci przesy-
tania impulséw. Badania R.D. Fielda
(2012) pokazuja, ze im bogatsze $ro-
Ryc. 2. Budowa neuronu dowisko i intensywniejsze procesy

Fig. 2. Structure of a neuron uczenia sie, tym grubsza warstwa
Zrédto: www.edukator.pl. T
mieliny.

Mozgowe reprezentacje zmystow

Kazdy zmysl ma w korze mézgu swoja reprezentacje (ryc. 3). BodZce odbierane
przez oczy przetwarzane sa w placie potylicznym, a te wylapywane przez uszy,
bodZzce akustyczne, wysylane sa do kory stuchowej w placie skroniowym. W kaz-
dej chwili do wszystkich naszych zmystéw dociera tak duza ilo$¢ informacji, ze
nasz mozg nie jest w stanie ich wszystkich przetworzy¢. Selekcja jest zatem ko-
niecznoscia. Szacuje sie, ze zmysly czlowieka zbierajg w ciagu sekundy ponad
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11 milionéw bitéw. W kazdym mo-
mencie organ ten odrzuca, zgodnie Dotyk m’\
z reguly glebi logicznej Bennetta, mi-
liony bitéw po to, aby osiggnaé spe-
cjalny stan zwany ,$wiadomoscia”.
W pierwszej kolejnosci przetwa-
rzane sg bodzce, ktére uznane zosta- 73
ja za nowe i z jakiego$ powodu istot-
ne. Dlatego warto pamietad, ze mozg

.. \Koordynacla
ewolucyjnie zostal przygotowany do -~
selekcji informacji i koncentrowania Smak ?) =
sie na tych, ktére z jego subiektyw- A
nego punktu widzenia maja najwiek- such T
SZ? Znac;enle (ryc. 3). To o.zn%lcza, Z? Ryc. 3. Mézgowe reprezentacje zmystow
mozg'ke.lzdeg.o Z has reagujé 1naczej. Fig. 3. Brain representations of senses
Ta réznica nie dotyczy bodzcow, tyl- Zrédto: https://www.fizyka.umk.pl.

ko przetwarzania w mézgu. Im wie-

cej zmystow bierze udzial w procesie uczenia sie, tym wiecej struktur zostaje
pobudzonych i zmuszonych do wspélpracy, a to prowadzi do lepszego zapamie-
tywania (Zylinska 2013). Juz na przelomie XVI/XVII w. w swoim dziele Didacti-
camagna Jan Amos Komenski (XVI/XVII w.) pisal o poznaniu polisensorycznym
(Komenski 1956). Dlatego planujac proces nauczania-uczenia si¢, nie mozna za-
pominac o systemach reprezentacji sensorycznej wedlug Bandlera, Grindera (za:
Rose, Nicholl 2003 oraz Taraszkiewicz, Rose 2006), na ktdre si¢ skiadaja modal-
nodci: wizualna, audytywna i kinestetyczna (ryc. 4).

Poznanie polisensoryczne nazywane zlotg regula Komenskiego jest podstawa
uczenia si¢ w kazdej sytuacji. Zatem o skutecznosci uczenia sie decyduja uwarun-
kowania, takie jak: potaczenia neuronowe, procesy akomodacyjne i asymilacyjne
w mozgu oraz wielozmyslowa percepcja.

Modalnosci
zmystowe

Kinestetyczno-
czuciowa

Wizualna Audytywna

1

Odbior »Zmyst
polisensoryczny preferowany”

Ryc. 4. Systemy reprezentacji sensorycznej wediug Bandlera i Grindera
) Fig. 4. Systems of sensory representation, after Bandler and Grinder
Zrédto: Piotrowska 2016; opracowano na podstawie Rose, Nicholl, 2003, Taraszkiewicz, Rose 2006.
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PROPOZYCJA WYKORZYSTANIA ZASAD NEURODYDAKTYKI
W PROJEKTOWANIU PROCESU KSZTALCENIA
GEOGRAFICZNEGO

Wedtug M. Zylifiskiej (2013) moézg sam wybiera z zalewajacej nasze zmysty fali
bodzZcéw to, co moze okazad si¢ dla niego przydatne. Sam sie tworzy, kierujac
sie doswiadczeniem tysiecy lat ewolucji, oraz decyduje, kiedy uruchomi¢ swoja
aktywno$¢ i zapisac istotne dla niego fakty w sieci 100 miliardéw neurondw. Jest
wciaz aktywnym detektorem nowosci, preferuje to, co nietypowe, natomiast jesli
czego$ nie uzna za wazne, odrzuca bez wahania. Natura nie przystosowala go

(jakby chcialo wielu nauczycieli) do gromadzenia informacji niczym dysk pamieci

komputera. I chociaz pojemno$¢ ma spora (pojemno$¢ pamieci dtugotermino-

wej wynosi 1,4 petabajta, co obrazowo mozna przyréwna¢ do 2 min plyt CD),
to jednak samo utrwalanie danych jest procesem zmudnym. Dlatego mézg woli
uogoélnia¢, wynajdywac reguly i dopasowywac je do rzeczywistosci. Rozwija sie

w dzialaniu znacznie dynamiczniej niz poprzez bierna obserwacje. I wyjatkowo

wazny jest fakt, ze moézg uczy si¢ przede wszystkim od innych (taka wiagciwosé

jest mozliwa dzieki obecno$ci neurondw lustrzanych). Zatem zaden podrecznik,
nawet ten najlepszy, tablet ani tablica interaktywna nie aktywuje tak naszego
mozgu, jak drugi cztowiek.

M. Zylinska (2013) zwraca tez szczegdlng uwage na ,role iskry w oku”, na bio-
logiczne podloze ciekawosci poznawczej i zachwytu, ktére sa warunkami zasad-
niczymi w procesie ksztalcenia. Pragmatyczny mozg pyta: ,,Po co mi to”? Zatem
pojawiaja sie zasadnicze pytania: ,Jak wiaczy¢ mézg?” oraz ,Jak zagoni¢ neurony
do nauki?” Pytania te sg kluczowe dla nauczycieli, a znalezienie na nie odpo-
wiedzi z pewnoscig pomoze w podniesieniu efektywnosci ksztalcenia. Dlatego
tez wérdd uwarunkowan, ktére ,wlaczaja moézg” do pracy M. Zylinska wymienia
nastepujace:

1. Uczenie sie powinno by¢ wielozmystowe i elastyczne, poniewaz im wiecej
zmysiow zaangazowanych jest w proces poznawania, tym wiecej ,,reakcji” za-
chodzi w moézgu.

2. O efektywnosci uczenia si¢ decyduje takze systematyczno$¢ oraz logiczne
wigzanie tresci.

3. Nalezy pamigtac o odpoczynku, poniewaz mdzg potrzebuje przerwy, aby mogt
sprawnie przetworzy¢, stabilizowa¢ i utrwali¢ wszystkie odebrane informacje.
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PROPOZYCJA NAUCZANIA PRZYJAZNEGO MOZGOWI. TEMAT:
WEGIEL BRUNATNY - BOGACTWO CZY PRZEKLENSTWO!

Presja antropogeniczna wedlug A. Richlinga i J. Solona (2002) to kazdy $wiado-
my lub nieswiadomy, celowy lub przypadkowy bodziec ze strony spoleczenstwa

Tabela 1. Zmiany $rodowiska przyrodniczego pod wptywem eksploatacji wegla brunatnego
Table 1. Changes in environment under the influence of exploitation brown coal

Teren gorniczy

Obszar przedgérniczy Obszar pogérniczy
Uksztaltowanie terenu i wody powierzchniowe

Rzezba uksztaltowana najczesciej w wy-
niku proceséw glacjalnych i fluwioglacjal-
nych zlodowacenia srodkowopolskiego.
Powierzchnie nad ztozem stanowi wyso-
czyzna morenowa plaska oraz wysoczyzna
falista i pagérkowata.

W krajobrazie pojawiaja si¢ nowe formy
terenu w postaci zwalowiska zewnetrzne-
go, o duzej powierzchni, stromych zbo-
czach, niewyréwnanej wierzchowinie oraz
zwalowisko wewnetrzne réwnopoziomo-
we. W bezposrednim sgsiedztwie zwalowi-
ska znajduje si¢ fragment wkopu otwiera-
jacego, zawodnionego i pelniacego funkcje
osadnika wod kopalnianych. Pojawily sie
nowe elementy sieci hydrograficznej: rowy
odwadniajace, osadnik wéd kopalnianych
(brudnych), odprowadzalniki.

Budowa geologiczna i wody gruntowe

W powierzchniowej budowie geologicz-
nej wystepuja najczesciej warstwy skal
trzeciorzedowych, gtéwnie, neogenskich
piaskéw drobnoziarnistych z soczewami
wegli brunatnych, piaskéw pylastych oraz
itéw, mutkow i piaskéw ilastych. Przykryte
w czwartorzedzie osadami lodowcowymi
i wodnolodowcowymi reprezentowany-
mi przez gliny piaszczyste i zwarte gliny
zwalowe (rdzawe i szare), ily oraz piaski
fluwioglacjalne, zwiry, gtazy narzutowe.
W dolinach ciekéw i obnizeniach wy-
stepuja holocenskie torfy, gytie, utwory
organogeniczne.

Proces urabiania, transportu i zwalowania
utworow wystepujacych w nadktadzie
spowodowal przemieszanie gruntéw: iléw,
glin piaszczystych i zwatowych, glazéw na-
rzutowych, piaskéw i zwiréw, a w efekcie
nieodwracalne przeksztalcenie pierwotnej
budowy geologicznej, w tym zniszczono
wszystkie struktury hydrogeologiczne

w pietrze czwartorzedowym. Zmianom
struktury towarzysza zmiany wlasciwosci
fizycznych i mechanicznych gruntéw - roz-
luznienie, zbrylenie, rozdrobnienie, wzrost
$cisliwosci. Na skutek wytworzenia sie leja
depresji zostat obnizony poziom zwiercia-
dta wéd gruntowych w odlegtosci od kilku
do kilkunastu kilometréw od zloza. W sy-
tuacji kiedy wody podziemne w poziomach
wglebnych sa zasolone, dojdzie do napty-
wu wod stonych z podioza mezozoicznego
do ptytszych systemédw wodono$nych.

! Tytul zaczerpniety z tekstu J. Przybytka (2015, s. 35-49).
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Teren gorniczy

Obszar przedgoérniczy

Obszar pogdérniczy

Uzytkowanie ziemi

Najczesciej jest to obszar rolniczy z prze-
waga pdl uprawnych i niewielkim udzia-
tem tak i pastwisk. Zdarzaja si¢ kompleksy
lesne oraz grunty antropogeniczne.

W wyniku eksploatacji wegla brunatnego
nastepuje wysiedlenie ludnosci, dezor-
ganizacja potaczen infrastrukturalnych.
W krajobrazie nastepuja trwale zmiany

sposobu uzytkowania terenu zajetego
przez wyrobisko, a potem wypelniajace je
zwalowisko wewnetrzne oraz urzadzenia
towarzyszace kopalni. W strukturze uzyt-
kowania nast¢puje wzrost udziatu gruntéow
antropogenicznych oraz lesisto$ci w wyni-
ku rekultywacji zwatowiska zewnetrznego
i wewnetrznego.

Zrédlo: K. Fagiewicz, M. Szulc (2014), J. Przybylek (2015).

wywolujacy skutki w Srodowisku przyrodniczym. Opisujac dziatania o charakte-
rze antropogenicznym w ekologii krajobrazu, zwraca si¢ uwage na to, ze moga
one przybiera¢ dwojaka posta¢. W pierwszym przypadku sg to specyficzne formy
oddziatywania, np. wprowadzenie do srodowiska zwigzkéw chemicznych niewy-
stepujacych w przyrodzie, tworzenie form antropogenicznych itp. W drugim przy-
padku jest to modyfikacja proceséw naturalnych, ich intensywnosci, czasu dziala-
nia i zasiegu (Richling, Solon 2002). Istota antropogenizacji krajobrazu polega na
przeksztatcaniu obiektéw naturalnych, ograniczaniu lub zastepowaniu ich przez
obiekty techniczne, substancje, procesy i struktury przestrzenne z uwzglednie-
niem uwarunkowan przyrodniczych, historycznych, politycznych, spoteczno-go-
spodarczych i kulturowych. Efektem tych proceséw jest przeksztalcanie krajobra-
zu naturalnego i powstanie krajobrazu kulturowego. Krajobraz kulturowy mozna
wiec rozumie¢ jako odzwierciedlenie ewolucyjnie narastajacych umiejetnosci
i mozliwoséci cztowieka w stosunku do wykorzystania i przeobrazenia §rodowiska
(Hildebrandt-Radke 2013). Wedlug A. Richlinga iJ. Solona (2002) wystepuja trzy
rodzaje uzytkowania przestrzeni: biogeniczne, technogeniczne oraz geogeniczne
zwiazane z kopalnictwem podziemnym i odkrywkowym.

Eksploatacja wegla brunatnego powoduje nieodwracalne skutki w §rodowisku
geograficznym (tab. 1). Pierwszym etapem jest Sciagniecie nadkladu, ktéry sta-
nowig utwory geologiczne zalegajace nad zlozem, a ktére po wydobyciu kopaliny
tworza nowe formy terenu, czyli zwatowiska nadpoziomowe, podpoziomowe lub
réwne rzednej otaczajacego terenu zwane haldami. Drugim elementem trwale
zdegradowanym sg struktury hydrogeologiczne w pietrze czwartorzedowym, nie-
zwykle cenne dla gospodarki wodnej. Zmienia si¢ takze uzytkowanie terenu oraz
uklad sieci rzecznej. Obszary pogoérnicze podlegaja rekultywacji. Zagospodaro-
wanie terendéw zrekultywowanych otwiera mozliwosci rozwoju nowych funkcji
gospodarczych, przy czym najczesciej jest to rozwoj turystyki wodnej.
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NAUCZANIE PRZYJAZNE MOZGOWI

Opiera sie na ciekawo$ci poznawczej

Ludzie majg naturalng potrzebe autonomicznego dzialania i jesli sg jej pozbawieni,
tracq zainteresowanie i przestajg si¢ angazowaé. Sprowadzanie nauki do pospiesz-
nego, mechanicznego ,,przerabiania” programu pozbawia szkote spontanicznosci
i atrakcyjnosci. W niesprzyjajacym $rodowisku, w atmosferze stresu i pospiechu
ciekawos$¢ wygasa. Stawiajac na pierwszym miejscu wymagania, a pomijajac zain-
teresowania uczniéw, niszczymy delikatny mechanizm pchajacy ludzi ku pozna-
waniu éwiata (Zylinska 2013). Dlatego bardzo wazny jest poczatek zaje¢/lekgji,
aby skierowa¢ uwage uczniéw na nowy temat. Interesujacym i dobrym rozwia-
zaniem jest obserwacja i praca z filmem (ryc. 5). Film jako $rodek dydaktyczny
moze by¢ samodzielnie nakrecony przez nauczyciela czy ucznia lub tez pozyskany
z zasobdw internetu. Mozna korzysta¢ z obserwacji zdjeé, jednak wykorzystanie
obrazu dynamicznego prowadzi do wytworzenia nowych potaczen w mézgu.

Warto pamigtaé, aby przed obejrzeniem filmu zada¢ uczniom pytania, na kto-
re maja szukaé¢ odpowiedzi podczas projekeji. Z kolei po obejrzeniu filmu po-
winno si¢ sprawdzi¢ stopien zrozumienia zagadnienia, poniewaz jesli zadaniem
procesu ksztalcenia jest stworzenie spojnej struktury wiedzy, uczniowie musza
zrozumie¢ dany problem.

(1 Tube J Q

Kopalnia Wegla Brunatnego Betchatow

Ryc. 5. Kopalnia wegla brunatnego w Betchatowie
) Fig. 5. Brown-coal mine in Belchatéw
Zrédto: https://www.youtube.com/watch?v=surBANua4mU.
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Ukierunkowane jest na zapamietywanie przez dzialanie

Samodzielne dzialania wymagaja przywolania uczué¢ oraz emocji. Uczniowie
ozywiaja sie i uaktywniaja, gdy moga wykorzysta¢ wiasny potencjal. Z zakresu
zdobyczy dydaktyki konstruktywistycznej nalezy stosowaé metody aktywizujace.
Kazda aktywno$¢ pozostawia $lad w reprezentacji neuronowej. W sytuacji kiedy
zaczyna si¢ robi¢ co$, czego sie nie umie, powoduje to odpowiednig aktywnos¢
mozgu. Szereg roznych préb doprowadza do powstania nowych polaczen i podej-
mowania trudniejszych aktywnoéci. Jednak same checi nie wystarcza, a impul-
sem do pracy mdzgu sg kolejne aktywnosci.

Zadaniem ucznia bedzie odszukanie podanych terminéw geograficznych, ta-
kich jak wyrobisko i halda, w dowolnych Zrédiach informacji (stowniku, pod-
reczniku lub w zasobach internetu), nastepnie zapoznanie si¢ z ich definicja oraz
zaznaczenie tych form na przygotowanym ponizej przekroju hydrologicznym.

Ponadto uczen moze okredli¢, jaki element Srodowiska geograficznego, oprocz
rzezby terenu, ulega przeksztalceniu podczas gérniczej eksploatacji odkrywko-
wej. Zastosowanie metody burzy mézgéw pozwoli uczniom na okreslenie konse-
kwencji sSrodowiskowych i gospodarczych wynikajacych z sytuacji hydrologicznej
przedstawionej na rycinie 6.

m n.p.m. Odkrywka Patnéw mn.p.m.
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Ryc. 6. Schematyczne przekroje hydrogeologiczne przez odkrywki Patnéw i Kazimierz
(wg Blechacza, Karpy 1969)

Legenda: 1 — margle gérnej kredy; 2 — podweglowe piaski drobnoziarniste miocenu; 3 — wegiel
brunatny; 4 - ity poznanskie; 5 - gliny zwalowe; 6 — gliny zwalowe piaszczyste; 7 - gytie i torfy;
8 — zwatowisko wewnetrzne; 9 — pierwotne zwierciadlo wody; 10 - zwierciadio wody obnizone na
skutek drenazu
Fig. 6. Hydrogeological cross-sections across the Patnéw and Kazimierz opencast mines
(after Blechacz, Karpa 1969)
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Zmierza do przetwarzania i wyciggania ogélnych regul,
dzieki czemu pozwala przetwarza¢ informacje na glebszym,
tzn. semantycznym poziomie

Efektywno$¢ nauczania zalezy przede wszystkim od trzech czynnikéw: moty-
wagcji, czasu poswieconego danemu zagadnieniu oraz glebokosci przetwarzania
informacji. Przetwarzanie informacji powinno odbywac¢ si¢ na poziomie seman-
tycznym, czyli odnoszacym sie do znaczenia stow. Gleboko$¢ przetwarzania in-
formacji pozostaje w zwiazku z pamiecig. Rozwigzywanie zadan polegajacych na
recepcji lub reprodukcji aktywizuje mézg w duzo mniejszym stopniu niz w przy-
padku zadan otwartych, wymagajacych glebokiego przetwarzania. Najlepsze
efekty osiaga sie wtedy, gdy uczniowie sami formutujg zadania (Zylinska 2013).
Dlatego uczniowie, korzystajac ze zdobytej wiedzy powinni stworzy¢ schemat
przyczynowo-skutkowy lub mape mysli przedstawiajgca skutki dzialalnosci gor-
niczej, w ktérej pierwszym elementem jest np. eksploatacja odkrywkowa (ryc. 7).

To powinno uswiadomi¢ uczniom lub studentom, jakiego rodzaju skutki gér-
niczej dzialalnosci odkrywkowej moga wystapi¢ w $rodowisku geograficznym,
zardéwno te bezposrednie wplywajace na rzezbe terenu, jak i posrednie dotykajace
zasobéw wodnych catego obszaru, na ktérym znajduje si¢ kopalnia odkrywkowa.

Wyzwala kreatywno$¢, uczy szukania nowych rozwigzan,
stawiania hipotez oraz ich weryfikowania

Efektywna nauka wymaga dobrych relacji w $rodowisku szkolnym i poczu-
cia bezpieczenstwa. Tylko wtedy uczniowie maja odwage, aby zadawa¢ pytania

Eksploatacja
odkrywkowa

Skutki Skutki
bezposrednie posrednie

Zmniejszenie
zasobéw
wodnych

Deformacje
gérotworu

Deformacje

Zmiany bilansu
wodnego zlewni

powierzchni

l_l—l

Zawaly

Ugiecia warstw przerwanie Haldy Wyrobiska

izolagji

Ryc. 7. Skutki eksploatacji odkrywkowej w §rodowisku geograficznym
Fig. 7. The effects of opencast mining in a geographical environment
Zrédlo: opracowanie wilasne.



108 Matgorzata Cichon, Iwona Piotrowska

i formutowad wtasne hipotezy. Strach
przed popelnieniem btedu nie sprzy-
ja rozwojowi samodzielnego my-
$lenia. Najlepszym wsparciem jest
wiara w mozliwosci ucznia (Zylin-
ska 2013) i tworzenie kreatywnego
Srodowiska.

Zdaniem K. Robinsona (2015)
kreatywnos$¢ nie jest procesem li-
nearnym, w ktérym najpierw trze-
ba opanowal wszystkie niezbed-
ne umiejetnosci. Kreatywna praca
w kazdej dziedzinie wymaga zdol-
nosci i wiedzy, jednak wazne jest
zainteresowanie i wyobraznia. Dla-
tego dobrym zadaniem dla uczniéw
rozwijajacym  obydwie  poétkule

Ryc. 8. Przyktadowe proponowane zagospo-
darowanie terenéw pogdrniczych odkrywki
Jozwin IT A
Fig. 8. Examples of the proposed ways

of development of the former area of the moze by¢ zespolowe stworzenie
Jozwin II A opencast mine modelu przestrzennego lub planu
Zrédto: http://geoland.pl/dodatek/infrastruktu- zagospodarowania wyrobiska czy
ra-srodowisko-energia-10/rekultywacja-i-zago- haldy (ryc. 8).
spodarowanie-terenow-pogorniczych-wegla-bru-
natnego.

Wykorzystuje silne strony mézgu, w tym neurony lustrzane
oraz umozliwia kazdemu wykazanie si¢ posiadanymi talentami
i uzdolnieniami

Sieci neuronéw lustrzanych ucza si¢ przez obserwacje i nasladowanie (Roth
2011). Wykorzystujacy potencjal struktur lustrzanych proces uczenia si¢ przebie-
ga w sposob spontaniczny i automatyczny. Aby zaktywizowa¢ sieci neuronéw lu-
strzanych, nalezy dostarczy¢ uczniom wielu réznych wzorcéw dziatania i umoz-
liwi¢ wchodzenie w rézne role. Oznacza to rezygnacje z podejScia werbalnego
i mozliwie czeste opuszczanie murdw szkoly, tak aby zajecia edukacyjne odbywa-
ty sie w warunkach terenowych.

Proponowanym zadaniem dla uczniéw moze by¢ przygotowanie i przeprowa-
dzenie badan ankietowych oraz wywiadéw wsréd mieszkancdéw na temat skutkow
eksploatacji odkrywkowej. Przykiadowe pytania: Jakie zmiany zaobserwowano
w krajobrazie pogérniczym? O ile metréw obnizy! sie poziom wody w studniach
gospodarskich? Jaka jest propozycja rekultywacji terenéw pokopalnianych? Od-
powiednio opracowane pytania do kwestionariusza ankiety umozliwiajg uzyska-
nie wielu informacji dotyczacych odbioru istnienia kopalni odkrywkowej oraz
konsekwencji dla srodowiska.

Innym przyktadem dziatania uczniéw moze by¢ wiaczenie ich poprzez metode
projektu w szersze dzialania edukacyjne zwiazane z gérnictwem odkrywkowym
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(Cichon, Piotrowska 2012, Szkurtat 2012). Bar-
dzo ksztalcacym zadaniem bedzie réwniez wy-
konanie posteru przedstawiajacego skutki eks-
ploatacji odkrywkowej, poprzez ktéry ludnosé
moze sprzeciwi¢ sie¢ powstaniu nowej kopalni,
w taki sposéb, jak to zrobili mieszkancy w gmi-
nie Gostyn (ryc. 9).

Opracowanie posteru jest dziataniem bar- PROTEST
dzo twoérczym i aktywnym niezaleznie od po- :
ziomu edukacyjnego (Piotrowska 2008a, b). PRZ}.:CIWKO SO KROBIABIC2KOWICE

Pozwala na ksztalcenie waznych umiejetnosci,
takich jak: organizacja pracy uczniéw; odpo-

SOBOTA, 26.09.2015
godzina: 12:00 &

wiedni dobor treéci i materiatu ilustracyjnego; IS zbiérka: Rynek

ja i i HP : (od st deptaku)
selekcja informacji opisujacych obiekt geogra- od strony dep

ficzny, zjawisko lub proces; porzadkowanie in-
formacji; wtasciwe rozplanowanie i czytelnos¢;

wyrazanie mysli w sposéb zwiezly oraz poczu- Ryc. 9. Poster bedacy reakcja
cie estetyki i harmonii zwigzanej z tworzonym  mieszkancéw na powstanie no-
dzietem. wej kopalni w gminie Gostyn

Fig. 9. Poster created by inhabit-
ants in response to the open-
ing of a new mine in Gostyn

commune

PODSUMOWANIE

Skoncentrowanie sie w ostatnich kilkunastu latach na wysokich osiagnieciach
szkolnych spowodowato wzrost oczekiwan oraz wymagan spolecznych w stosun-
ku do nauczyciela, szczegdlnie w zakresie metod nauczania (Cichon 2011). Bada-
nia naukowe nad skuteczno$ciag wybranych metod nauczania (m.in. Piotrowska
2008b, Cichon 2010, 2011, Cichon, Piotrowska 2012, Piotrowska 2012) zaktada-
ja, ze laczenie odmiennych metod zwigksza prawdopodobienstwo wyksztalcenia
réznych kompetencji na wyzszym poziomie. Okazuje si¢ jednak, Ze zastosowanie
okreslonej metody nauczania juz nie wystarczy, problem bowiem tkwi w niewta-
$ciwym aktywizowaniu potencjatu obu pétkul. Nalezy tak realizowac tematy, aby
rozwija¢ jednoczesnie obydwie pétkule, wiedzac, ze pdtkula lewa odpowiada za
rozumienie mowy, logiczne myslenie czy analize, z kolei prawa za wyobrazZnie, ca-
losciowe postrzeganie i umiejetnosci interpersonalne. Tak jak to przedstawiono
przy temacie Wegiel brunatny — bogactwo czy przekleristwo. Autorki zdajg sobie spra-
we z ograniczen czasowych w systemie klasowo-lekcyjnym, dlatego zapropono-
wana w opracowaniu koncepcja metodyczna najbardziej odpowiada blokowemu
yjeciu tredci. Taka realizacja tresci pozwala lepiej wykorzysta¢ potencjal uczniéw,
a przez to czyni proces ksztalcenia bardziej efektywnym i ciekawym. Warto wiec
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uwzgledni¢ poznanie wielozmyslowe oraz akcentowac je w sytuacjach ksztalcenia
geograficznego.

Nalezy jednak zaznaczy¢, zZe podstawa skutecznego procesu nauczania-ucze-
nia sie sg odpowiednie relacje nauczyciel-uczen oraz atmosfera zyczliwosci i zro-
zumienia. Autorki zgadzaja sie z opinig M. Zylinskiej (2012), ze to szkoty musza
przystosowa¢ sie do mozliwos$ci, wydolno$ci i stylu pracy neurondéw ucznidéw,
a kraj, ktory pierwszy dostosuje swdj system edukacyjny do sposobu funkcjono-
wania uczniowskich mdzgéw, lepiej wykorzysta ich potencjal i uzyska znaczna
przewage ekonomiczng. Dlatego osoby odpowiedzialne za przygotowanie nowej
reformy o$wiaty powinny odpowiednio spozytkowaé wiedze na temat funkcjono-
wania mézgu i stworzy¢ system edukacyjny bardziej ,,przyjazny neuronom”.
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NEURODYDAKTYKA W PROCESIE KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO

Streszczenie

Opracowanie prezentuje najwazniejsze zalozenia neurodydaktyki. Opierajg si¢ one na:
ciekawosci poznawczej, zapamietywaniu przez dzialanie, przetwarzaniu informacji na
glebszym, tzn. semantycznym poziomie, wyzwalaniu kreatywnosci, szukaniu nowych
rozwiazan, stawianiu hipotez i ich weryfikowaniu oraz wykorzystywaniu neuronéw lu-
strzanych. Przyjecie powyzszych zalozen w procesie nauczania-uczenia si¢ pozwala na-
uczycielowi aktywizowaé potencjat obu pétkul mézgowych ucznia, przy czym potkula
lewa odpowiada za rozumienie mowy, logiczne mysélenie czy analize, z kolei prawa za wy-
obraznig, calosciowe postrzeganie i umiejetnosci interpersonalne. Wiedza o pracy mézgu
nie wystarczy jednak aby zwigkszy¢ skutecznos¢ nauczania, nalezy bowiem zastosowac
jeszcze odpowiednie metody, tak aby nauczanie stalo si¢ przyjazne mézgowi. Temu stuzy
przedstawiona w artykule propozycja metodyczna do zrealizowania przy temacie Wegiel
brunatny — bogactwo czy przeklenstwo.

Stowa kluczowe: neurodydaktyka, proces ksztalcenia, edukacja geograficzna, propozycja
metodyczna

NEURODIDACTICS IN THE PROCESS OF GEOGRAPHICAL
EDUCATION

Summary

This paper presents the main assumptions of neurodidactics. They rest on: cognitive curi-
osity, remembering through action, processing information at a deeper, semantic level, in-
ducing creativity, searching for new solutions, constructing and verifying hypotheses, and
the use of mirror neurons. The adoption of those assumptions in the teaching-learning
process helps the teacher to activate the potential of both hemispheres of a pupil’s brain,
with the left hemisphere responsible for the understanding of speech, logical thinking and
analysis, and the right one for imagination, holistic perception, and interpersonal skills.
However, the knowledge of how the brain works is not enough to enhance the efficiency
of instruction; it is also necessary to use appropriate methods so as to make teaching
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brain-friendly. This is the purpose of the methodological proposal presented in the paper,
which is supposed to be employed when discussing the topic “Brown-coal”.

Key words: neurodidactics, educational process, geographical education, methodological
proposal
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OCENA EFEKTOW PRACY Z UCZNIEM
ZDOLNYM W ZAKRESIE NAUK
GEOGRAFICZNYCH JAKO NOWY PROBLEM
BADAN PROCESU KSZTALCENIA

WPROWADZENIE

Tworzac programy nauczania czy tez scenariusze poszczegoélnych lekcji w za-
kresie okreslonych nauk, formutuje sie efekty ksztalcenia. Okreéla sie, co uczen
powinien wiedzie¢, jakie zadania potrafi¢ wykona¢ oraz jakie zlozone problemy
rozumie¢. Niezwykle wazne jest zatem sprawdzenie, czy zalozone efekty zostaty
osiagniete, a jesli tak, to na jakim poziomie. Techniki i narzedzia pomiaru sg
konstruowane, sprawdzane i modyfikowane tak, zeby jak najlepiej badaty efekty
ksztalcenia dostosowane do programéw nauczania. Tymczasem niezwykle trud-
no jest znalez¢ sposéb badania efektéw pracy z uczniem zdolnym na przyktad

w zakresie nauk geograficznych. Niniejsze opracowanie ma na celu przedstawie-

nie propozycji badania efektéw pracy z uczniem zdolnym geograficznie na przy-

ktadzie pracy z uczniami I Liceum Ogodlnoksztalcacego im. Karola Marcinkow-

skiego w Poznaniu w latach 1974-2014.

Zeby osiagna¢ cel pracy, sformulowano nastepujace pytania badawcze:

1. Jak zbada¢ efekty pracy z uczniem zdolnym geograficznie?

2. Czy efektem tej pracy jest rywalizacja i odniesienie sukcesu w Olimpiadzie
Geograficznej?

3. Czy przygotowanie do olimpiady wywotluje wszechstronny rozwdj ucznia?

4. Czy efektem pracy z uczniem zdolnym geograficznie jest: wybér kierunku stu-
diéw zgodny ze swoimi zainteresowaniami, ukonczenie studiéw czy tez pod-
jecie pracy w swoim zawodzie?

5. Czy zdolnoéci w zakresie nauk geograficznych determinuja droge zawodowa
czy raczej otwieraja umyst?
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MODEL PRACY Z UCZNIEM ZDOLNYM W ZAKRESIE NAUK
GEOGRAFICZNYCH

Istnieje wiele definicji ucznia zdolnego w literaturze pedagogicznej, tym mianem
okresla sie uczniéw przewyzszajacych wiedza i umiejetno$ciami swoich réwie-
$nikéw. Zatem wyodrebnienie sposréd zbiorowosci ucznidw zdolnych zalezy
réowniez od poziomu rozwoju intelektualnego otoczenia wskazanych uczniéw.
Oczywi$cie mozna odnosi¢ osiggniecia badanych uczniéw do $redniej wynikow
nauczania, uzyskiwanych w calym kraju, ale poczatkowo uczniowie porownywa-
ni sa na tle klasy i szkoly (Limont 2004). Autorki niniejszego artykutu przyjety
definicje za Nowym stownikiem pedagogicznym, okreélajaca ucznia zdolnego jako
ucznia osiagajacego lepsze wyniki od swoich réowiesnikéw, w przypadku gdy za-
chowane sa jednakowe dla wszystkich warunki pracy, lub uzyskujacy te same
co inni wyniki przy mniejszym wysitku (Okon 2004). Biorac pod uwage ucznia
zdolnego w zakresie nauk geograficznych, stwierdzi¢ nalezy za E. Szkurfat i in.
(2014), ze uczniowie uzyskujacy na lekcjach geografii lepsze wyniki od swoich
réowie$nikéw, czyli ukierunkowani na te dziedzine poznania, wykazujg umiejet-
nosdci i zainteresowania geograficzne. Czesto jednak zdarza sie tak, ze uczniowie
postrzegani przez nauczyciela jako szczegdlnie uzdolnieni geograficznie sa po
prostu zdolni ogoélnie, a ich zainteresowanie geografia wynika z pasji rodzicow
lub rodzenstwa czy tez z czestych podrézy z rodzing.

Wyodrebnienie uczniow ogodlnie zdolnych, zwtaszcza zainteresowanych za-
gadnieniami geograficznymi, jest na poziomie szkoly ponadgimnazjalnej wyjat-
kowo trudne, mimo ze wtedy powinny sie juz krystalizowaé wybory zawodowe
uczniow. Nauczyciel powinien zwréci¢ uwage na uczniéw charakteryzujacych sie
ciekawoscig poznawcza, spostrzegawczoscia i dojrzaloscia. Uczniowie zdolni sa
zainteresowani, a wrecz podekscytowani nowymi problemami, ktére odkrywa-
ja i chca rozwigzaé¢ w wyniku intelektualnych dociekan. W szkole ponadgimna-
zjalnej uczen uzdolniony geograficznie nie moze mie¢ problemdéw z okreslaniem
prawidlowosci przestrzennych oraz rozpoznaniem tendencji zmian demogra-
ficznych, $rodowiskowych czy ekonomicznych. Taki uczen ma zdolno$¢ samo-
dzielnego doboru metod badawczych do analizowanego problemu, sam planuje
tok postepowania, jak réwniez dobiera metody prezentacji wynikéw badan. Wy-
korzystuje wiedze z innych dziedzin i wiaze fakty, dochodzac do konkretnych
wnioskéw. Ponadto prawidlowo konstruuje wypowiedzi geograficzne, postugujac
sie przy tym sprawnie terminologia geograficzng (Szkurtat i in. 2014).

Uczniowie zdolni wymagajg szczegélnej uwagi nauczycieli danego przedmio-
tu, oczywiscie bez straty dla realizacji programu nauczania dla calej zbiorowosci
uczniéow. Dlatego czesto nauczyciele proponuja uczniom zajecia dodatkowe odby-
wajace si¢ po lekcjach i majace formule kot zainteresowan. Podczas takich zajeé
nauczyciel powinien motywowaé uczniéw, ceni¢ ich twércze myslenie — nie wy-
znaczaé schematéw a raczej wskazywaé kierunek poszukiwan oraz udostepniaé
lub poleca¢ $rodki do realizacji ich pomystéw. Jednym z elementéw ksztaltowania
rozwoju uczniéw zdolnych jest pobudzanie aktywnosci i ksztaltowanie wiary we
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wlasne umiejetnosci. Zeby te cele osiagnaé nauczyciele czesto prowokuja uczniow
do wziecia udziatu w konkursach przedmiotowych badZ konkursach wiedzy in-
terdyscyplinarnej. Najbardziej prestizowym konkursem dla uczniéw szkét ponad-
gimnazjalnych, zainteresowanych geografia, jest Olimpiada Geograficzna, ktdrej
pierwsza edycja odbyla sie w 1975 r. Konkurs sklada sie z trzech etapéw. Zawody
I stopnia to jest etap szkolny i polega na przygotowaniu pod kierunkiem nauczy-
ciela pracy badawczej na jeden z tematéw opublikowanych przez Komitet Giéwny
Olimpiady. Tematyka prac oferowana uczestnikom jest z zakresu zaréwno geo-
grafii fizycznej, jak i geografii spoleczno-ekonomicznej. Praca oparta na wlasnych
badaniach terenowych jest doskonala okazjg do poszerzenia wiedzy i umiejetno-
$ci oraz okrycia w sobie pasji badawczej w zakresie nauk geograficznych. Zawody
IT stopnia (okregowe) skiadaja si¢ z trzech czesci: weryfikacji nadestanych prac
I etapu, zawodoéw pisemnych oraz zawoddw ustnych polegajacych na zaprezento-
waniu pracy z I etapu. Cze$¢ ustna zawoddéw odbywa sie z udziatem publiczno$ci.
Zawody III stopnia (finalowe) obejmuja cz¢$¢ pisemna, obowiazkowe zajecia te-
renowe i cze$¢ ustng. Najlepsi uczestnicy zawodéw finalowych otrzymuja tytut
laureata Olimpiady Geograficznej, czego konsekwencja jest wynik réwny 100%
na maturze z geografii. Udzial ucznia w olimpiadzie, ale przede wszystkim przy-
gotowania do tych zawoddw, sg swoistym wyzwaniem zaréwno dla ucznia, jak
i nauczyciela. Poziom trudnosci pytan na zawodach okregowych, jak i finalowych
znacznie wykracza poza program nauczania w szkole ponadgimnazjalnej. Zdarza
sie, ze studenci kierunkéw geograficznych majg problemy z prawidiowym roz-
wigzaniem testéw olimpijskich.

Nie do przecenienia sa réwniez czesci ustne zawodoéw, ktére wymagajg od
uczestnikow dobrego przygotowania merytorycznego, ale takze swobody wypo-
wiedzi przed publicznoscig oraz refleksu. Zajecia terenowe pozwalajg sprawdzié
umiejetnosci pracy w grupie. Zawody skladajace si¢ na Olimpiade Geograficzng
sg tak zaprojektowane, zeby rozwija¢ i sprawdzaé wszechstronng wiedze i umie-
jetnosci ucznidéw. Samo przygotowanie do niej ponadprzecigtnie rozwija uczniéw
i nauczycieli (Szkurtat 2014).

PRZEBIEG PRACY Z UCZNIEM ZDOLNYM W NAUCZANIU
GEOGRAFII W I LICEUM OGOLNOKSZTALCACYM
IM. KAROLA MARCINKOWSKIEGO W POZNANIU

Autorki mialy przyjemnos$¢ opracowaé strategie pracy z uczniem uzdolnionym
geograficznie, wspdlpracujac w jednym zespole przedmiotowym w I Liceum
Ogolnoksztalcgcym im. Karola Marcinkowskiego w Poznaniu w latach 2007-
2014. Sposérdd rozbudowanej listy konkurséw przedmiotowych i interdyscy-
plinarnych oferowanych na poziomie krajowym i regionalnym postanowiono
szczegbdlowo przeanalizowaé autorski schemat postepowania podczas przygoto-
wywania uczniéw do startu w Olimpiadzie Geograficznej, konkursie wymagaja-
cym najwyzszego poziomu wiedzy geograficznej.
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Zalozeniem schematu postepowania byla zasada integracji kompetencji na-
uczycieli wchodzacych w sktad zespotu przedmiotowego. Zespét ten stanowity
poczatkowo trzy osoby: klimatolog, geomorfolog oraz geograf spoteczno-ekono-
miczny, nastepnie do zespotu dotaczyt geograf transportu bedacy réwniez spe-
cjalista od turystyki i rekreacji. Dodatkowo poproszono o merytoryczne wsparcie
nauczycieli chemii, fizyki, biologii i historii, podczas opracowywania zagadnien
z geografii fizycznej i historycznej. Uczniowie, ktérzy wyrazili ochote uczestni-
czenia w kole geograficznym, zostali zakwalifikowani do zajeé na podstawie testu
kompetencji, swoim zakresem wykraczajacego poza program nauczania geografii
w szkole. Nastepnie kazdego roku, kiedy byty publikowane tematy prac badaw-
czych I etapu Olimpiady Geograficznej, uczniowie zgodnie ze swoimi zaintereso-
waniami byli dzieleni na grupy badawcze prowadzone przez nauczycieli-specja-
listéw z danego zakresu. Nie mialo znaczenia, z ktérym z nauczycieli uczen ma
lekcje geografii w normalnym cyklu szkolnym. Nauczyciel-opiekun pracy staral
sie nakierowywac ucznia przy wyborze obszaru badan, omawiat plan badan tere-
nowych i nadzorowal prace uczniéw. Nastepnie gotowe prace badawcze byty oce-
niane przez przynajmniej dwdch nauczycieli z zespolu, niebedacych bezposred-
nim opiekunem. Werdykt catej komisji byt przesytany do Komitetu Okregowego
jako zgloszenie uczestnikéw olimpiady z ,,Marcinka”. Tam prace byly ponownie
oceniane. A nastepnie publikowano liste uczniéw zakwalifikowanych do II etapu
olimpiady.

Wtedy zaczynal sie rowniez drugi etap przygotowan. Oczywiscie réwnocze-
$nie z pisaniem pracy uczniowie zostali wyposazeni w zestaw literatury, ktéry
mogt pomoc im przygotowac sie merytorycznie do testow II etapu. Zwykle na trzy
miesiace przed zawodami okregowymi prace z literatura i testami z poprzednich
edycji konkursu intensyfikowaly si¢. Podobnie opieka nad pracami badawczymi,
poszczegdlne zagadnienia byly dyskutowane w calej grupie uczniéw z odpowied-
nim nauczycielem-specjalista. Uczniowie, uczac sie, przygotowywali ciekawsze
tematy jako prezentacje oraz w formie skryptu dla pozostalych uczniéw. Nie
wprowadzano na tym etapie rywalizacji miedzy zawodnikami.

Mimo ze do czesci ustnej zawodow II stopnia nie dostawali sie zwykle wszyscy
uczniowie, zalozono, ze warto przygotowac do tego cala grupe. Trzeba byto wy-
bra¢ 10 slajdéw i na ich podstawie oméwi¢ zalozenia, metody oraz wyniki swojej
pracy badawczej, napisanej na I etapie olimpiady. Na miesigc przed zawodami cala
grupa uczniéw stawala przed tym zadaniem. Przygotowane prezentacje byly refe-
rowane na spotkaniach kola geograficznego. Tworzono wewnetrzng komisje kon-
kursowa zlozona z nauczycieli, ale rowniez z ucznidéw. Zalozono, ze jesli ucznio-
wie oceniajg si¢ wzajemnie — ucza si¢ zwraca¢ uwage na istotne niedociggniecia
wiasnej wypowiedzi. Komisja ta tworzyla ranking, na tym etapie istotne byto
wspotzawodnictwo uczniéw. Oczywiscie nadrzednym celem byto, zeby wszyscy
poznali tajniki skutecznych wystapien publicznych, zaréwno odpowiedniej kolej-
noéci omawianych zagadnien, jak i poprawnosci merytorycznej i jezykowej wypo-
wiedzi, ale takze swobody méwienia i przyciggania uwagi audytorium.

Procedura pracy z uczniami zakwalifikowanymi do zawoddéw finatowych po-
wtarzala sie. Zwykle do III etapu olimpiady dostawaly sie dwie lub trzy osoby.
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W takim kameralnym gronie spotykano sie czesdciej niz raz w tygodniu. We-
wnatrzszkolny regulamin pozwalal uczniom uczestnikom olimpiad przedmio-
towych na indywidualne ksztaltowanie czasu pracy na innych niz kierunkowy
przedmiotach. Uczen w porozumieniu z poszczegdlnymi nauczycielami ustalat
np. odroczenie terminéw niektérych zaliczen, tak by méc wykorzystaé cate swoje
sity na merytoryczne przygotowanie do etapu finalowego. Tak jak wcze$niej tak
i teraz odbywalo sie to pod kierunkiem catego zespotu przedmiotowego geogra-
féw w ,,Marcinku”.

Wszyscy uczestnicy kota geograficznego od poczatku roku szkolnego mieli
mozliwo$¢ udzialu w licznych wycieczkach dydaktycznych na terenie Poznania
oraz poza miastem. Na mocy patronatu Wydzialu Nauk Geograficznych i Geolo-
gicznych nad klasami Columbus (matematyczno-geograficznymi), zainteresowa-
ni mogli uczestniczy¢ w zajeciach zaplanowanych dla studentéw z konkretnych
tematéw. Uczniowie wybierali uczestnictwo w wyktadach oraz w ¢wiczeniach.
Niektérzy razem ze studentami zdobywali zaliczenie z tych przedmiotéw. Ponad-
to w ramach spotkan kota uczniowie uczyli sie poprzez wykorzystanie obecnie
dostepnych geograficznych gier i aplikacji edukacyjnych. Pare razy w semestrze
organizowali sobie zawody z wykorzystaniem interdyscyplinarnych, elektronicz-
nych quizéw wiedzy.

Wszystkie te aktywnos$ci wprowadzaty atmosfere twdrczego myslenia, ucze-
nia si¢ przez rozwijanie zainteresowan oraz zdrowg rywalizacje.

BADANIE EFEKTOW PRACY Z UCZNIEM UZDOLNIONYM
GEOGRAFICZNIE

Wyniki Olimpiady Geograficznej

Najwieksza trudnoscig bylo zawsze zbadanie efektéw pracy z owymi ucznia-
mi uzdolnionymi w zakresie nauk geograficznych. Autorki zdaja sobie sprawe,
ze nie mozna skwantyfikowaé wszystkich efektéw pracy poprzez przesledzenie
sukceséw uczniéw ,Marcinka” we wszystkich edycjach Olimpiady Geograficz-
nej. Poszczegdlne edycje rdznig sie¢ bowiem poziomem trudnosci publikowanych
tematéw prac badawczych, pytain w testach olimpijskich oraz liczba i poziomem
osiggnie¢ innych uczestnikéw olimpiady w calym kraju. Jednak ze wzgledu
na zaproponowany schemat przygotowan do tego wilasnie konkursu, postugu-
jac si¢ danymi z Komitetu Okregowego Olimpiady Geograficznej w Poznaniu,
przeanalizowano liczebno$¢ i udzial uczniéw badanej szkoly w calej zbiorowosci
uczestnikow olimpiad z Okregu Poznanskiego. Dane, ktére pozyskano, dotyczyty
wszystkich czterdziestu jeden edycji Olimpiady Geograficznej, odbywajacych sie
w latach 1975-2015.

Na rycinie 1 przedstawiono liczebno$¢ ucznidéw startujacych w zawodach pi-
semnych (P), (zakwalifikowani na podstawie pozytywnie ocenionych prac ba-
dawczych), a nastepnie w czesci ustnej (U), okregowego (II) etapu olimpiady.
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Przedstawiono takze liczebno$¢ finalistow i laureatéw z 111, czyli centralnego eta-
pu Olimpiady Geograficznej. Wskazane charakterystyki zaprezentowano w ukla-
dzie dekad edycji konkursu. Widaé wyraznie, ze liczba uczniéw bioracych udziat
w etapie okregowym jest najwyzsza w ostatnim jedenastoleciu, kiedy to w ,,Mar-
cinku” zaczat sie ksztaltowaé omawiany wcze$niej schemat postepowania dy-
daktycznego z uczniami szczegdlnie uzdolnionymi geograficznie. Wypracowany
schemat postgpowania dziala réwniez w obecnej edycji olimpiady, mozna zatem
stwierdzi¢, ze motywuje on uczniéw do wykonania pracy badawczej, ktéra po-
zytywnie przechodzi weryfikacje. Nie mozna natomiast powiedzie¢, ze schemat
przyczynit sie do najwiekszej liczby finalistéw i laureatow, poniewaz takich suk-
cesow bylo wiecej w poprzedniej badanej dekadzie edycji olimpiad.

Analize wynikéw poszczegdlnych edycji Olimpiady Geograficznej wsrdd
uczniéw I Liceum Ogolnoksztatcgcego w Poznaniu odniesiono do sukceséw z ca-
tego Okregu Poznanskiego. Okazato sie, ze wérdd finalistéw i laureatéw z catego
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Ryc. 1. Liczebno$¢ uczniéw I Liceum Ogodlnoksztalcacego w Poznaniu w poszczegdlnych
edycjach Olimpiady Geograficznej
Legenda: P - zawody pisemne etapu II (okregowego) Olimpiady Geograficznej, U - zawody ustne
etapu II (okregowego) Olimpiady Geograficznej, F - finalisci etapu III (centralnego) Olimpiady
Geograficznej, L - laureaci etapu III (centralnego) Olimpiady Geograficznej
Fig. 1. The number of students of the The Karol Marcinkowski Secondary School form
Poznan (called “Marcinek”) in various editions of the Geography Olympiad
Legend: P — competition written stage II Geography Olympiad, U — competitions oral phase II
Geography Olympiad F - finalists stage III (central) Geography Olympiad, L - winners of stage III
(central) Geography Olympiad
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych pozyskanych z Komitetu Okregowego Olimpiady
Geograficznej w Poznaniu.
Source: own study based on data obtained from the District Committee of the Geography Olym-
piad in Poznan.
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Ryc. 2. Udzial uczniéw ,,Marcinka” wérdd finalistéw i laureatéw Olimpiady Geograficz-
nej w Okregu Poznanskim
Fig. 2. The share of students of “Marcinek” among the finalists and winners of Geogra-
phy Olympiad in District of Poznan
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych pozyskanych z Komitetu Okregowego Olimpiady
Geograficznej w Poznaniu.
Source: own study based on data obtained from the District Committee of the Geography Olym-
piad in Poznan.

okregu dwukrotnie uczniowie ,,Marcinka” stanowili potowe wszystkich (por. ryc.
2), natomiast trzykrotnie ponad 30% wszystkich wybitnych geograféw. Trzeba
tez nadmieni¢, ze poczatkowo Okreg Poznanski obejmowal swoim zasiegiem
przestrzennym obszar dzisiejszego wojewodztwa wielkopolskiego oraz lubuskie-
go. Warto réwniez zauwazyé, ze w skali Polski Okreg Poznanski niestety nie
charakteryzuje si¢ najwyzsza liczbg finalistow i laureatéw badanej olimpiady.

Rola geografii w wyborze kierunkéw studiow

Przedstawione wyniki badan starano sie poprze¢ studiami przypadku. Postano-
wiono zapytaé dziewieciu ostatnich finalistéw i laureatéw Olimpiady Geogra-
ficznej, jak poradzili sobie na rynku edukacyjnym oraz na rynku pracy. Bo czy
skuteczne aplikowanie na studia, a nastepnie podjecie pracy w wyuczonym za-
wodzie nie jest miara efektéw pracy z uczniami zdolnymi? Sposérdd dziewieciu
badanych tylko trzy osoby podjely i skonczyly z sukcesem studia na kierunkach
geograficznych na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Wszystkie
te osoby podjety nauke na III stopniu studiéw, majac przed soba rozwdj kariery
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naukowej. Dwie osoby byly réwnoczes$nie laureatami Olimpiady Chemicznej i Fi-
zycznej, postanowily wiec wybraé kierunek studiéw zwigzany z nowoczesnym
przemyslem i transportem, realizowany na technicznych uczelniach w Szwajcarii
i Wielkiej Brytanii. Dwie kolejne osoby wybraly kierunki oferowane przez Uni-
wersytet Ekonomiczny w Poznaniu. Natomiast jedna osoba jest obecnie uczniem
klasy matematyczno-informatycznej w liceum, poniewaz, kiedy zostala finali-
sta Olimpiady Geograficznej, uczeszczata do Gimnazjum Dwujezycznego, ktore
wraz z I Liceum Ogolnoksztalcgcym im. Karola Marcinkowskiego stanowi Zesp6t
Szkét Ogolnoksztatcacych nr 1 w Poznaniu.

Ta krotka analiza pozwala stwierdzié, ze badani uczniowie, zwtlaszcza zainte-
resowani geografia, rozwijaja si¢ na gruncie wielu innych dyscyplin. Nie zawsze
przystepuja do konkursu, by studiowaé nauki geograficzne — wydaje sie, ze ich
motywacja jest raczej wlasny, interdyscyplinarny rozwoj.

PODSUMOWANIE

Niniejsze opracowanie mialo na celu przedstawienie propozycji oceny efektow
pracy z uczniem uzdolnionym geograficznie na przykladzie zaje¢ z uczniami I LO
w Poznaniu. Zaprezentowano réwniez wypracowany przez zespdt przedmiotowy
system przygotowan do Olimpiady Geograficznej, bedacej najbardziej prestizowym
od 41 lat konkursem dla uczniéw ponadgimnazjalnych z zakresu nauk geograficz-
nych. Zaproponowano wspolprace nauczycieli poprzez potaczenie ich indywidual-
nych kompetencji i kierowanie kontrolowana rywalizacja podopiecznych uczniow.

Wykazano, ze pomimo wielkich sukcesow absolwentéw ,, Marcinka” w zakresie
nauk geograficznych w ostatniej dekadzie tylko 1/3 z nich podjela studia geograficz-
ne. Szczegdlne zdolnoéci w dziedzinie nauk geograficznych wystepujg u uczniow
z wieloma zainteresowaniami, co skutkuje czesto wyborem innego kierunku stu-
diéw. Uczestnicy Olimpiady Geograficznej startujg w zawodach dla wlasnej satys-
fakcji. Poziom trudnosci zadan olimpijskich oraz czas, jaki trzeba poswigci¢ na
przygotowanie pracy i studia literaturowe, bardzo znaczaco odbiega od wymagan
szkolnych, a nawet akademickich, co powoduje, ze Olimpiada Geograficzna nie jest
konkurencyjna wobec wielu atrakcyjnych konkurséw, dajacych ,,indeks” na presti-
zowe uczelnie. Wybieraja ja uczniowie szczegdlnie zainteresowani geografig.
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OCENA EFEKTOW PRACY Z UCZNIEM ZDOLNYM W ZAKRESIE
NAUK GEOGRAFICZNYCH JAKO NOWY PROBLEM BADAN
PROCESU KSZTALCENIA

Streszczenie

Celem opracowania jest przedstawienie propozycji badania efektéw pracy z uczniem zdol-
nym geograficznie na przykliadzie pracy z uczniami I Liceum Ogolnoksztalcacego im. Ka-
rola Marcinkowskiego w Poznaniu w latach 1974-2014. Zaprezentowano autorski system
przygotowan do Olimpiady Geograficznej, w ktérym uczestniczyt zespét nauczycieli-spe-
cjalistéw z réznych dziedzin nauk geograficznych, przyrodniczych oraz historycznych.
Wykazano, ze wielkie sukcesy w Olimpiadzie Geograficznej uczniéw ,,Marcinka” w nie-
duzym stopniu determinowaly ich wyboér kierunkéw studidéw i pdzniejszej pracy zawo-
dowej. Wiekszo$¢ finalistéw i laureatéw olimpiady brata w niej udziat dla rozwoju inter-
dyscyplinarnego oraz dla wlasnej satysfakcji. Stwierdzono zatem, ze bardzo trudno jest
zbadaé efekty pracy z uczniem uzdolnionym geograficznie, bo zdolnosci w zakresie nauk
geograficznych nie determinuja $cisle drogi zawodowej, a raczej otwierajg umyst.

Stowa kluczowe: uczen zdolny, nauki geograficzne, proces ksztalcenia, Olimpiada
Geograficzna

EVALUATION OF THE EFFECTS OF WORKING WITH GIFTED
STUDENTS IN THE FIELD OF GEOGRAPHICAL SCIENCES AS A NEW
ISSUE OF RESEARCH EDUCATION PROCESS

Summary

The aim of the study is to present proposals for measure the results of working with
talented students in geography on the example of working with students from The Karol
Marcinkowski High School in Poznan in the years 1974-2014. The paper presents original
system of preparation for the Geographical Olympics by a team of teachers-specialists in
various fields of geographical sciences, natural sciences and history.

It has been shown that the great successes in the Geographical Olympics of graduates
in a small extent was determined by their choice of fields of study and subsequent work.
Most of the finalists and winners of the Olympics took part in it for the interdisciplinary
development and for their own satisfaction. It was concluded that it is very difficult to
study the effects of working with talented pupil, because capacities of geographical scienc-
es do not determine the closely career, but rather open mind.

Key words: talented student, geographical sciences, process of education, Geographical
Olympics
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TRESCI NAUCZANIA GEOGRAFII
A KSZTAETOWANIE POSTAW MEODZIEZY
WOBEC MASOWYCH MIGRAC]I

WPROWADZENIE

W krajach europejskich obserwowany jest obecnie masowy ruch migracyjny
o skali niespotykanej od czasu II wojny §wiatowej. Migracje te s zwigzane przede
wszystkim z destabilizacjg polityczna krajow Bliskiego Wschodu wywotana woj-
na domowsa w Syrii oraz wojna z tzw. panstwem islamskim w Syrii i Iraku. Do
Europy przybywaja rowniez mieszkancy Afryki — zwlaszcza z Libii ogarnietej woj-
na domowg po obaleniu Muammara al-Kaddafiego oraz z poddanej dyktaturze
Erytrei. Jednoczeénie wielu imigrantéw pochodzi ze stabiej rozwinietych panstw
Pétwyspu Batkanskiego, takich jak Serbia, Albania i Kosowo. Imigranci przyby-
waja przede wszystkim do bogatych krajéw Europy Zachodniej i Péinocnej, kto-
re zapewniajg bezpieczenstwo, a takze mozliwos¢ poprawy sytuacji materialne;j.
Szacuje sie, ze w 2015 r. przybyto do nich nawet 1 mln uchodZcéw i migrantow
ekonomicznych.

Zjawisko masowej migracji i jego potencjalnych konsekwencji wywotuje wsréd
mieszkancéw Europy wiele dyskusji, ktéra szczegdlnie widoczna jest w réznego
rodzaju mediach. Czesto podkreslane sg obawy i mozliwe zagrozenia wynikajace
z naptywu uchodzcéw i migrantéw ekonomicznych do Europy. Istotne wydaje si¢
wiec pytanie o role szkoly w ksztaltowaniu postaw wobec tych zjawisk i w przy-
gotowaniu uczniéw do zycia w bardziej zréznicowanym kulturowo spoleczen-
stwie. Opinie oraz odczucia ucznidéw i studentéw dotyczace obserwowanych we
wspolczesnym $wiecie zjawisk i procesow spoteczno-ekonomicznych byty inspi-
racja do przygotowania niniejszego opracowania.

Podstawowym celem pracy jest okreslenie roli, jakg obecnie odgrywa i powin-
na odgrywaé w przyszlo$ci szkota, a zwltaszcza nauczanie geografii, w ksztaltowa-
niu postaw mlodziezy wobec zjawiska migracji i jego konsekwencji. Cel ten zosta-
nie zrealizowany poprzez analize tre$ci nauczania geografii odnoszacych sie do
zjawiska masowych migracji, a zwlaszcza uchodZstwa, ktére sa zawarte w pod-
stawie programowej oraz podrecznikach szkolnych. Ponadto realizacji celu pracy
stluzg badania sondazowe przeprowadzone wsrdd uczniéw gimnazjéw i liceow
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oraz wérdd studentéw. Choé w pewnym stopniu sprawdzono w nich wiedze na
temat przedmiotowego zagadnienia, to przede wszystkim pozwolono badanym
przedstawi¢ wilasng opinie na temat zjawiska masowych migracji oraz roli oto-
czenia, w tym szkoly, w jej ksztattowaniu. Stad zdecydowano sie na zastosowanie
w pracy gléwnie metod o charakterze jako$ciowym.

Podjecie zagadnienia masowych migracji wydaje si¢ istotne nie tylko ze wzgle-
du na wage i aktualno$¢ problemu, ale takze konieczno$¢ przygotowania naj-
mlodszej czedci spoteczenstwa do zycia w nowej rzeczywistoséci, ktérej elemen-
tem bedzie wieksze zréznicowanie kulturowe. Ponadto problematyka ta wazna
jest z punktu widzenia nauczycieli réznych przedmiotéw, ktérzy sg wspotodpo-
wiedzialni za ksztaltowanie postawy mtodziezy wobec wielokulturowosci.

ZAGADNIENIA ZWIAZANE Z MIGRACJAMI I UCHODZSTWEM
ZAWARTE W PODSTAWIE PROGRAMOWE]

Geografia jest przedmiotem nauczanym obowiazkowo na III etapie edukacyj-
nym (szkota gimnazjalna) oraz w zakresie podstawowym lub rozszerzonym na
IV etapie edukacyjnym (szkota ponadgimnazjalna). Obowigzujgca podstawa pro-
gramowa przyjeta zostata w grudniu 2008 r., natomiast w sierpniu 2012 r. zosta-
ta nieznacznie zmodyfikowana w zakresie przedmiotu uzupelniajacego historia
i spoteczenstwo nauczanego na IV etapie edukacyjnym. Cele ksztalcenia i tresci
nauczania geografii oraz zalecane warunki i sposéb realizacji sa zawarte w za-
taczniku do Rozporzqdzenia Ministra Edukacji narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 roku
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego
w poszczegdlnych typach szkdt (Dz.U. 2012, poz. 977).

Podstawa programowa przedmiotu geografia dla gimnazjow w wymaganiach
ogolnych formuluje cztery zasadnicze cele ksztalcenia. Jednym z nich jest ksztalto-
wanie postaw w procesie dydaktycznym, ktore zaklada, ze ,,uczen rozwija w sobie
(...) patriotyzm i poczucie tozsamosci (lokalnej, regionalnej, narodowej) przy jed-
noczesnym poszanowaniu innych narodéw i spotecznosci — ich systeméw wartosci
i sposobéw zycia”. Wprawdzie cel ten nie odwotuje sie bezposrednio do masowych
migracji, ale posrednio dotyczy ich konsekwencji, czyli m.in. zjawiska wielokultu-
rowosci. Mozna zatem wnioskowa¢, ze jednym z celéw nauczania geografii na po-
ziomie gimnazjalnym jest ksztaltowanie wsréd uczniéw postaw tolerancji, ktére
przejawiaja si¢ szanowaniem i rozumieniem odmiennosci kulturowych.

Jeden z punktéw wymagan szczegélowych okreslajacych tresci nauczania geo-
grafii w gimnazjum w czesci dotyczacej relacji czlowiek-przyroda—gospodarka
w wybranych regionach §wiata wiaze sie bezposrednio z przyczynami i skutka-
mi obserwowanych obecnie ruchéw migracyjnych. Wynika z niego, ze w toku
edukacji geograficznej uczen powinien umie¢ scharakteryzowac ,region Bliskie-
go Wschodu pod katem cech kulturowych, zasobéw ropy naftowej, kierunkow
i poziomu rozwoju gospodarczego i wskaza¢ miejsca konfliktéw zbrojnych”. Jak
jednak wskazano we wprowadzeniu, migranci przybywajacy masowo do dobrze



Treéci nauczania geografii a ksztaltowanie postaw mtodziezy 127

rozwinietych krajéow Europy nie pochodza wytacznie z krajéw Bliskiego Wscho-
du, ale takze z Afryki oraz z gorzej rozwinietych czesci starego kontynentu. Za-
tem lekcje na ten temat wymagalyby od nauczyciela przedstawienia szerszego
kontekstu. Ponadto podjecie rozpatrywanej problematyki umozliwiajg lekcje do-
tyczace ludnosci Polski. Wymagania szczegdlowe precyzuja, ze uczen powinien
umie¢ odczytywac ,wielko$¢ i gtéwne kierunki migracji z Polski i do Polski”.

Na czwartym etapie edukacyjnym w zakresie podstawowym uczen zdobywa
wiadomosci odnoszace si¢ do samego zjawiska migracji. Podstawa programowa
okresla, ze uczen ,klasyfikuje migracje, podaje ich przyczyny i ocenia skutki tego
zjawiska [oraz] charakteryzuje wspolczesne kierunki emigracji Polakéw i czynni-
ki wplywajace na atrakcyjno$¢ niektérych panstw dla imigrantéw”. Z polityczny-
mi aspektami przyczyn migracji wiaze sie¢ punkt podstawy programowej, w kto-
rym stwierdzono, ze uczen powinien ,wyjasnia¢ wspéiczesne zmiany na mapie
politycznej $wiata”. W podstawie programowej dla liceum zaakcentowany jest
réwniez aspekt zréznicowania kulturowego $wiata i jego konsekwencji — uczen
bowiem powinien wyjasnia¢ ,znaczenie kultury i tradycji regionalnych w procesie
réznicowania si¢ regionéw pod wzgledem rozwoju spolecznego i gospodarczego”.

Analizowang problematyke odnajdujemy tez w tej czesdci zapisow podstawy
programowej, ktéra dotyczy zakresu rozszerzonego nauczania geografii na IV
etapie edukacyjnym. Jednym z czterech celéw ksztalcenia okreslonych w wyma-
ganiach ogélnych dla tego etapu jest analiza i wyjasnianie probleméw demogra-
ficznych spoteczenstw. W rozwinieciu tego celu zapisano, ze uczen ,charakte-
ryzuje dynamike i zréznicowanie proceséw ludnosciowych, wigzac zagadnienia
demograficzne z czynnikami przyrodniczymi i rozwojem cywilizacyjnym [oraz]
wykorzystuje do analiz informacje o aktualnych wydarzeniach na $wiecie”.

W wymaganiach szczegbélowych dla IV etapu edukacyjnego uwzglednione zo-
staty konkretne tresci nauczania zwigzane z geografia ludnosci. Zgodnie z zapisa-
mi podstawy programowej uczen powinien umie¢ scharakteryzowac ,przyczyny
i konsekwencje migracji ludnoéci w réznych panstwach”. Ponadto ,charaktery-
zuje strukture etniczng i narodowo$ciowq ludnosci §wiata” oraz ,zréznicowanie
religijne ludnos$ci $wiata i ocenia wplyw religii na postawy spoleczne i gospo-
darke”. Na etapie tym uczniowie poznajg takze ,przyczyny i przebieg konfliktow
zbrojnych w wybranych regionach wspdlczesnego swiata”.

Podsumowujgc, nalezy stwierdzi¢, ze na kazdym etapie edukacyjnym, na
ktérym naucza si¢ geografii, w treéci podstawy programowej pojawiaja si¢ za-
gadnienia, ktére dajg podstawe do lepszego rozumienia przyczyn i konsekwencji
masowych migracji zachodzacych wspoélczesnie na $wiecie. W najpelniejszym
wymiarze pojawiaja sie one w zakresie rozszerzonym edukacji w szkole ponad-
gimnazjalnej. Tam bowiem zagadnienia z zakresu geografii ludnos$ci przedsta-
wiane sg w sposob najbardziej obszerny i wieloaspektowy. By zrozumie¢ w pelni
przyczyny, przebieg i mozliwe skutki wspétczesnych wedréwek ludnosci, nale-
zy zdoby¢ wiedze nie tylko na temat klasyfikacji migracji, zréznicowania naro-
dowosciowego i religijnego $wiata oraz miejsc toczacych si¢ konfliktéw zbroj-
nych, ale takze rozumieé¢ powigzania wszystkich wymienionych aspektéw ze
$rodowiskiem przyrodniczym i dziatalno$cia gospodarcza. Niestety, biorac pod



128 Alina Awramiuk-Godun, Janusz Gérny

uwage ksztaltowanie postaw, wzmianka o tym, Ze jest to konieczne tez w proce-
sie ksztalcenia geograficznego, pojawia sie jedynie w przypadku poziomu gimna-
zjum. Zasygnalizowano tam konieczno$¢ uwzglednienia w toku ksztalcenia dzia-
tann wptywajacych na postawy uczniéw wobec innych kultur, z ktérymi zetkniecie
sie moze by¢ jedng z konsekwencji migracji.

W rozdziale podstawy programowej opisujacym zalecane warunki i sposoéb jej
realizacji autorzy wskazuja, ze na III etapie edukacyjnym nalezy potozy¢ nacisk
na zagadnienia z zakresu geografii regionalnej, ktore sa ciekawsze na tym etapie
ksztalcenia. Na ich podstawie uczen ma poznawaé podstawy geografii ogoélnej za-
réwno fizycznej, jak i spoleczno-ekonomicznej, ktérym na tym etapie przypisano
mniejsze znaczenie. Zwraca si¢ takze uwage na konieczno$¢ odnoszenia omawia-
nych zagadnien do Polski. Obydwa te zalecenia istotnie wiaza sie z mozliwo$cia-
mi przedstawienia gimnazjalistom na lekcjach przyczyn i skutkéw oraz ogromnej
skali zachodzgcych obecnie ruchdéw migracyjnych.

Wiréd zalecen dla IV etapu edukacyjnego znalazlo sie sformulowanie, ze ,wy-
bér tematdw ilustrujacych (...) zagadnienia [spoteczne, gospodarcze i przyrod-
nicze] powinien ulega¢ zmianie w zalezno$ci od wagi i aktualno$ci probleméw,
ktére pojawiaja sie we wspdlczesnym Swiecie”. Ponadto autorzy podkreslaja, ze
charakter tych probleméw, ,ich wystepowanie, zasieg terytorialny i wptyw na
rozwdj panstw i regionéw jest tak duzy, ze zmieniaja one sytuacje spoleczng,
gospodarcza, polityczng, kulturowa oraz stan $rodowiska naturalnego miejsc
i regionow”. Przekazywane zatem przez nauczyciela wiadomo$ci powinny by¢
mozliwe aktualne oraz rzetelne, co jest niezwykle istotne w zwigzku z czgsto wy-
stepujacym chaosem informacyjnym towarzyszacym biezacym wydarzeniom, na
ktorych temat wiedza nie zostata usystematyzowana i poddana syntezie.

Warto réwniez zwrdci¢ uwage na komentarz do podstawy programowej z geo-
grafii autorstwa Mirostawy Czerny i Elzbiety Szkurlat. Wskazano w nim, ze celem
autoréw nowej podstawy bylo pokazanie geografii jako dyscypliny, ktéra ,,dostar-
cza uczniowi dynamicznej, stale zmieniajacej sie i uzytecznej w zyciu codziennym
wiedzy” (Podstawa programowa z komentarzem, s. 177). Na watek aktualno$ci zwro-
cono uwage takze w innym fragmencie komentarza: ,,Mtody czlowiek, ktéry ma
dostep do nowoczesnych Zrédel informacji, kazdego dnia dowiaduje si¢ o nowych
wydarzeniach politycznych (np. wojnach, zamachach terrorystycznych, tworze-
niu sie blokéw integracyjnych i sojuszy), gospodarczych (...), spotecznych i kul-
turalnych (nielegalnych imigrantach do Unii Europejskiej (...)) i w srodowisku
naturalnym (...), ktére stanowia przedmiot badan geografii i powinny stanowi¢
takze przedmiot nauczania tej dyscypliny” (Podstawa programowa z komentarzem,
s. 178). W dzisiejszych czasach, kiedy dostep do wiedzy nie jest juz wigkszym
problemem i gdy szczegélowe informacje mozna uzyskac tatwo i szybko, inna jest
takze rola nauczyciela geografii. Nie jest on juz jedynym dysponentem wiedzy,
ktéra ma charakter unikatowy. Powinien on sta¢ sie raczej przewodnikiem wsréd
informacji dotyczacych wspoélczesnego $wiata, osoba umozliwiajaca porzadko-
wanie wiedzy o globalnych zmianach i wspierajacg krytyczng analize informacji
pochodzacych z réznych Zrddel, a takze pomagajaca kojarzy¢ fakty, zachodzace
miedzy nimi zalezno$ci i przewidywaé mozliwe konsekwencje.
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ZAGADNIENIA ZWIAZANE Z MIGRACJAMI I UCHODZSTWEM
ZAWARTE W PODRECZNIKACH SZKOLNYCH

Cho¢ niewatpliwie rola nauczyciela w procesie dydaktycznym nalezy do najistot-
niejszych, to trudna do przecenienia jest tez rola podrecznika, zwlaszcza ze uczen
czesto pracuje z nim samodzielnie, przede wszystkim ugruntowujac swoja wie-
dze. W pracy podjeto analize sposobu prezentacji treSci zwigzanych z migracja-
mi, a szczegdlnie uchodZstwem, w podrecznikach szkolnych stuzacych nauczaniu
geografii w gimnazjach i szkolfach $rednich. Rozwazono takze, czy i w jaki spo-
sob podreczniki uwzgledniajg dynamike zachodzacych zmian oraz czy ulatwiaja
ksztaltowanie postaw wobec migrantéow i wyrobienie wtasnego zdania na temat
mozliwych konsekwencji masowych migracji. Analizie poddano dwanascie pod-
recznikéw geografii, w tym cztery przeznaczone dla uczniéw gimnazjum i osiem
przeznaczonych dla ucznidow liceum (sze$¢ z zakresu podstawowego i dwa z za-
kresu rozszerzonego).

Podreczniki dla uczniéw gimnazjum w czesci poswieconej Azji podejmujg
temat $rodowiska, spoleczenstwa i gospodarki krajéw polozonych na Bliskim
Wschodzie. W podreczniku Planeta Nowa 2 (Szczypinski, Woéjtowicz 2014) opi-
sano konflikty zbrojne, ktére toczyly sie lub wcigz sie tocza w tym regionie (kon-
flikt izraelsko-palestynski, wojna w Iraku). Wskazano, ze wazna ich przyczyna
sg aspekty religijne, w tym konflikt miedzy przedstawicielami dwéch odlamoéw
islamu - szyitami i sunnitami. Jednak ich konsekwencje sprowadzono jedynie do
wymiaru gospodarczego: , Konflikty na Bliskim Wschodzie majg globalne znacze-
nie, a ich nasilanie si¢ jest przyjmowane z obawa na calym $wiecie. Kazda wojna
skutkuje bowiem wzrostem cen ropy naftowej na $wiatowym rynku” (Szczypin-
ski, Wéjtowicz 2014, s. 143). Nie poruszono aspektu migracji wywotanych wojna
ani konsekwencji dla zycia spolecznego miejscowej ludnosci, przyjmujac raczej
perspektywe odlegtego obserwatora. W tej czeséci podrecznika wyjasniono tak-
ze wplyw religii na zycie muzulmanéw, opisujac ich religijne obowiazki, diete
oraz charakter relacji rodzinnych i spolecznych. Zauwazono tez (na podstawie
odstepstw od rygorystycznych zasad dotyczacych ubioru), ze w niektérych kra-
jach regionu powoli wzrasta rola kobiet. Jak pokazujg badania (Gérak-Sosnowska
2011), sposéb prezentacji odlegtych kultur poprzez pryzmat folkloru i tradycji,
w oderwaniu od realiéw spolecznych, i podkreslanie zwlaszcza najbardziej od-
miennych i egzotycznych elementéw kultury, powoduje tworzenie zbitek znacze-
niowych i utrwalenie stereotypéw na temat danej grupy. Ze wzgledu na ograni-
czona objetos¢ podrecznikéw i duza liczbe podejmowanych w nich zagadnien,
trudno jednak spodziewa¢ sie w nich pogtebionych charakterystyk innych kre-
goéw kulturowych.

Aspekt gospodarczy w przypadku Bliskiego Wschodu jest réwniez uwypu-
klony w podreczniku Puls Ziemi 2 (Dobosik i in. 2010). Cho¢ i tu znajduje si¢
mapa przedstawiajaca konflikty miedzynarodowe i wewnetrzne oraz miejsca
wazniejszych atakéw terrorystycznych w tej czesci $wiata, to w tekscie poswie-
cono temu zagadnieniu zdecydowanie mniej miejsca. Podobnie jak w przypadku
wczesniej omoéwionego podrecznika, z globalnych konsekwencji konfliktéw na
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Bliskim Wschodzie wymieniono jedynie wplyw na ceny ropy naftowej. Ponad-
to dostrzezono zaangazowanie panstw z innych czesci $wiata w rozstrzyganie
konfliktéow. Sporo uwagi poswiecono wptywowi islamu na zycie spoteczne i go-
spodarke. W ramach konczacych rozdzial ¢wiczen zaproponowano uczniowi zna-
lezienie informacji, ktére pozwolg wyjasni¢, dlaczego na Bliskim Wschodzie tak
czesto dochodzi do konfliktéw zbrojnych i zamachéw terrorystycznych. Mocne
akcentowanie w wymienionych podrecznikach gospodarczych skutkéw konflik-
téw wynika zapewne z faktu, ze powstawaly one w momencie, gdy do Europy
nie przybywala tak liczna grupa imigrantéw jak obecnie (podreczniki powstaly
przed wybuchem wojny w Syrii). Takze podstawa programowa wymaga od ucznia
jedynie umiejetnosci wskazywania na mapie miejsc konfliktow.

Warto podkresli¢ fakt, ze cho¢ podstawa programowa tego nie wymaga, w pod-
recznikach do geografii dla klasy trzeciej gimnazjum przywolanych wczesniej serii
— Planeta Nowa 3 (Szubert 2014) i Puls Ziemi 3 (Malarz 2012) - znajduja sie roz-
dzialy na temat struktury narodowosciowej w Polsce, a w drugim z wymienionych
takze struktury religijnej mieszkancéw naszego kraju. Dzigki temu tradycyjnemu
yjeciu i pelnej charakterystyce zagadnien z zakresu geografii ludnosci uczniowie
zyskuja $wiadomos¢, ze na terenie zasadniczo jednolitej narodowosciowo Polski
zyja przedstawiciele mniejszo$ci narodowych i etnicznych. W obydwu podrecz-
nikach zwrdcono tez uwage, ze we wczesniejszych okresach Rzeczpospolita byla
krajem wielonarodowo$ciowym, co wynikalo m.in. z toleranciji religijnej. W pod-
reczniku Puls Ziemi 3 zaproponowano uczniom ustalenie, gdzie najblizej miejsca
ich zamieszkania znajduje si¢ Swiatynia innego wyznania niz rzymskokatolickie,
co posrednio moze przyczyni¢ sie do ksztaltowania postawy otwartosci.

W podrecznikach do geografii w zakresie podstawowym przygotowanych dla
szkoél ponadgimnazjalnych migracjom na $wiecie po$wiecone sg oddzielne roz-
dzialy. Zostatly w nich przedstawione podstawowe pojecia dotyczace migracji —
ich rodzaje i klasyfikacje ze wzgledu na réznorodne kryteria (np. czas trwania,
przyczyny, stopien dobrowolnosci, zasieg). Ponadto wymieniane sg w nich pozy-
tywne i negatywne konsekwencje migracji, najcze$ciej oddzielnie odniesione do
krajéw emigracyjnych i imigracyjnych. W podreczniku Po prostu geografia (Lecka,
Mularczyk 2012) wskazano na budzgce kontrowersje w Europie skutki imigracji,
jakimi sa rozszerzanie si¢ zasiegu islamu oraz zagrozenie dla stabilnosci politycz-
nej panstwa przyjmujacego w przypadku zbyt duzego naptywu cudzoziemcow
w krotkim czasie. W podreczniku tym przedstawiono ciekawy podzial migran-
téw ze wzgledu na ich plany Zyciowe i strategie migracyjne (bociany, chomiki,
buszujacy, tososie), ktoéry w przystepny sposéb odnosi si¢ do znanej uczniom rze-
czywisto$ci. W podsumowaniu autorzy zachecaja uczniéw do wyrazenia opinii,
w jaki sposéb przyjazd do pracy imigrantéw z Europy Wschodniej wplywa na sy-
tuacje spoleczno-gospodarczg Polski, dzieki czemu wskazuja, ze takze Polska jest
krajem atrakcyjnym dla okreslonych grup migrantéw. Uczniom zaproponowano
réwniez poszukanie negatywnych i pozytywnych aspektéw migracji w odniesie-
niu do regionu ich zamieszkania.

W podreczniku Tylko geografia (Kop i in. 2012) zauwazono, ze to arabskie kra-
je Zatoki Perskiej od polowy lat 70. XX w. przyciagaly na wielka skale do pracy
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obcokrajowcéow w zwigzku z rozwojem wydobycia i sprzedazy ropy naftowej
i gazu ziemnego. Nie podjeto jednak tematu uchodzstwa wywolanego sytuacja
polityczna i skupiono si¢ raczej na migracjach zagranicznych Polakéw. Podobnie
zagadnienie migracji ujete zostalo w dwdch seriach podrecznikéw wydawnictwa
Operon — Odkrywamy na nowo. Geografia (Kurek 2012) oraz Ciekawi swiata. Geo-
grafia (Zaniewicz 2012). Bardzo szczegblowo opisano w nich najwazniejsze mi-
gracje historyczne. W podrecznikach tych na przykladzie mieszkancéw Kosowa
poruszono takze zagadnienie uchodzstwa. W drugim z nich zwrécono uwage na
problemy, z jakimi borykajg sie uchodzcy zamieszkujacy tymczasowe obozy. Jed-
nym z zadan zaproponowanych w podreczniku z serii Ciekawi swiata jest odszu-
kanie informacji na temat konfliktu w Kosowie, a nastepnie ulozenie przyczyno-
wo-skutkowego ciagu wydarzen wyjasniajacego zjawisko uchodzstwa tamtejszej
ludnosci. Ciekawe rozwigzanie, ktére pozwala na unikniecie dezaktualizacji, za-
stosowano w podreczniku z serii Odkrywamy na nowo. Poproszono w nim uczniow
o scharakteryzowanie migracji politycznych na przykladzie wybranego regionu
$wiata, w ktérym obecnie wystepuje konflikt.

Poprzez wprowadzenie pojecia boat people problem nielegalnej imigracji poru-
szyli autorzy podrecznika Oblicza geografii (Uliszak, Wiedermann 2012). W pod-
reczniku zaznaczono, ze ze wzgledu na bardzo zty stan techniczny i przetado-
wanie wielu lodzi, ktérymi przemieszczajg si¢ imigranci, wiele takich ucieczek
konczy sie tragicznie. Przywotana tez zostala wloska wyspa Lampedusa, ktéra od
momentu wybuchu wojny domowej w Libii stala si¢ celem migracji tysiecy oséb
z tego kraju (Mikolajewski 2015). Najszerzej zagadnienia zwigzane z uchodz-
stwem i procedura uzyskiwania azylu politycznego przedstawione zostalty w pod-
reczniku Geografia XXI wieku (Wiecki, Stachowska 2012). Przywolano w nim
liczby uchodZcéw na poszczegélnych kontynentach oraz ze wzgledu na kraj po-
chodzenia. Wspomniano takze zjawisko uchodzstwa wewnetrznego. Dodatkowo
wyczerpujaco skomentowano konsekwencje migracji, ktére w wigkszosci innych
podrecznikéw byly jedynie wymienione. Zauwazono narastanie konfliktow na
tle kulturowym, religijnym oraz w kwestii oskarzen o zajmowanie miejsc pracy
miedzy ludno$cig miejscowa a naplywowa. Wspomniano o zaostrzaniu polity-
ki imigracyjnej rzadéw oraz o deportacjach nielegalnych imigrantéw. Zwrécono
réwniez uwage na to, ze celem rzadéw, ktére rewidujg swoje polityki, staje sie
doprowadzenie do wigkszej asymilacji ludnosci naptywowej. W ramach zadan
do samodzielnego wykonania autorzy zaproponowali, by uczen zastanowit sie,
z jakimi problemami imigranci moga spotka¢ si¢ w nowej ojczyzZnie.

W podrecznikach do geografii w zakresie rozszerzonym uktad tresci zwigza-
ny z masowymi migracjami jest podobny do tego w podrecznikach dla poziomu
podstawowego. W podreczniku Oblicza geografii 2 (Rachwal 2013) szczegdlowo
opisano rodzaje migracji i ich skutki. Zagadnienie uchodzZstwa zostalo potrak-
towane w nim jednak marginalnie, cho¢ uczniowi zaproponowano odwiedzenie
strony internetowej Wysokiego Komisarza Narodéw Zjednoczonych do spraw
UchodZcéw (UNHCR). Tematyce tej poswiecono nieco uwagi rowniez w rozdzia-
tach poswieconych konfliktom zbrojnym - uchodZstwo wymieniono jako jeden
z ich skutkéw. W podreczniku Oblicza geografii 2 pojawiajg si¢ odniesienia do
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najbardziej aktualnych wydarzen - arabskiej wiosny, ktérej konsekwencja jest
wojna domowa w Libii i Syrii. Skupiono si¢ jednakze bardziej na opisie ich prze-
biegu niz mozliwych skutkéw. Wiecej miejsca poswiecono zagadnieniu uchodz-
stwa w podreczniku Geografia dla maturzysty 2 (Kop i in. 2013), w ktérym wy-
dzielono szeé¢ jego rodzajéw — uchodZstwo ekonomiczne, ekologiczne, religijne,
polityczne, wojenne i etniczne. W rozdziale dotyczacym konfliktéw poproszono
ucznia o odszukanie informacji na temat tego, w jaki sposéb spoleczno$¢ mie-
dzynarodowa pomaga ofiarom wojen domowych i konfliktéw zbrojnych. Kolejne
zadanie natomiast dotyczylo okreslenia wplywu konfliktéw zbrojnych na pogte-
bianie sie réznic miedzy bogatymi a biednymi krajami $wiata.

Podsumowujgc analize tre$ci wybranych podrecznikéw, nalezy stwierdzié,
ze ich autorzy wypelniaja zadania postawione przed nimi przez podstawe pro-
gramowa i w réznym zakresie przedstawiajg zagadnienia zwigzane z masowymi
migracjami i uchodzstwem wywolanym wzgledami politycznymi. W gimnazjum
zwraca si¢ uwage na niestabilno$¢ polityczng wybranych krajéw Bliskiego Wscho-
du i Afryki. W szkole ponadgimnazjalnej omawia si¢ zréznicowanie kulturowe
i religijne ludnosci $wiata, rodzaje i skutki migracji, w tym uchodzstwa, a takze
regiony, w ktérych tocza sie konflikty. Tresci te sa prezentowane w zakresie pro-
porcjonalnym do tego, jaki jest ich udzial w podstawie programowej. Ponadto sg
przedstawiane w sposéb atrakcyjny dla mlodziezy, poparty licznymi przykiadami
odnoszacymi si¢ do aktualnej sytuacji. Ze wzgledu na cykl wydawniczy i nie-
zwykle dynamiczna sytuacje miedzynarodowa podreczniki nie zawsze sg jednak
w pelni aktualne. Stad rola w uswiadamianiu uczniom niezwyklej dynamiki za-
chodzacych zmian spoczywa na nauczycielu, cho¢ nalezy pamietaé, ze wspodlcze-
$nie uczniowie maja najczesciej bardzo dobry dostep do aktualnych informacji.

Z reguly do$¢ bogaty material faktograficzny w podrecznikach umozliwia
z pewnoscia podjecie refleksji i wyrobienie przez ucznia wiasnego zdania na te-
mat mozliwych konsekwencji masowych ruchdéw migracyjnych. W zdecydowanie
mniejszym stopniu autorzy podrecznikdéw podejmuja si¢ ksztaltowania podstaw
wobec migrantéw, cho¢ trzeba przyzna¢, ze uwrazliwiaja ucznidéw na los uchodz-
cow i podkreslaja konieczno$¢ niesienia pomocy humanitarnej oraz rozwojowej
ludno$ci panstw stabiej rozwinietych i ogarnietych konfliktami. W omawianych
podrecznikach nie podjeto jednak zagadnien zwigzanych z rodzajem i wielkoscig
pomocy niesionej innym krajom przez Polske.

POSTAWY MEODZIEZY WOBEC ZJAWISKA MASOWE]
MIGRAC]JI DO EUROPY

Badanie wiedzy i postaw dotyczacych masowych ruchéw migracyjnych zacho-
dzacych w Europie zostalo przeprowadzone w pazdzierniku i listopadzie 2015 r.
Cze$¢ odpowiedzi zostata zatem udzielona przed zamachami terrorystyczny-
mi, ktérych dokonano w Paryzu w dniu 13 listopada tegoz roku, a cz¢$¢ juz po
tych wydarzeniach. Badaniem objeto grupe 230 oséb, z czego 61,3% stanowily
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kobiety, a 38,7% mezczyzni. W badaniu wzieto udziat 40 studentéw Wydziatlu
Geografii i Studiow Regionalnych Uniwersytetu Warszawskiego uczestniczacych
w zajeciach z dydaktyki przyrody, 83 uczniéw Spolecznego Gimnazjum nr 1 im.
$w. Urszuli Ledochowskiej w Poznaniu oraz 107 uczniéw I Liceum Ogodlnoksztat-
cacego im. Karola Marcinkowskiego w Poznaniu.

Badanie polegajace na udzieleniu anonimowej pisemnej odpowiedzi na posta-
wione przez autoréw pytania miato charakter sondazowy. Jego celem bylo pozna-
nie opinii uczniéw i studentéw, stad pytania mialy przede wszystkim charakter
otwarty. Biorgc pod uwage planowanie procesu ksztalcenia, wazniejsze bowiem
wydaje sie to, co uczniowie w ogble na dany temat mys$la, niz to, jakie podglady
wérod nich przewazajg. Uzyskane odpowiedzi czesto trudno jednoznacznie ska-
tegoryzowac, a wyniki przedstawi¢ w postaci okreslonej w procentach struktury,
co zresztg nie bylo celem badania. Z tego wzgledu zaprezentowane zostang wy-
brane odpowiedzi uczniéw i studentdéw, ktére najlepiej odzwierciedlg zréznico-
wanie ich opinii. Liczby przywolanych gltoséw nie nalezy jednak przektada¢ na
ich rzeczywisty udzial w calej strukturze udzielonych odpowiedzi. Ponadto ze
wzgledu na nielosowy dobor proby i przeprowadzenie badania jedynie w trzech
jednostkach, wynikéw nie mozna uogoélnia¢ na cala populacje gimnazjalistow,
licealistow oraz studentéw w Polsce.

Dwa pierwsze pytania (patrz zalgcznik) zwigzane byly z wiedza na temat
wspolczesnych, masowych migracji do bogatych krajéw Europy. W pierwszym
z nich zapytano o miejsce pochodzenia migrantéw. Wtasciwie wszyscy badani
odpowiadali prawidtowo, cho¢ rézny byt stopien szczegdtowosci. Niektdrzy poda-
wali jedynie kontynenty (Azja, Afryka), inni regiony (Bliski Wschéd), ale najwie-
cej oséb wymienialo konkretne kraje, takie jak Syria (zdecydowanie najwigksza
liczba odpowiedzi), a takze Afganistan, Algieria, Egipt, Erytrea, Irak, Iran, Jemen,
Libia, Maroko, Oman, Somalia, Pakistan, Turcja. Niektorzy uczniowie wskazywa-
li, Ze imigranci pochodzg z terytorium kontrolowanego przez ISIS (panstwo is-
lamskie) lub obszaréw, na ktérych prowadzona jest walka z islamistami. Pojawily
sie tez pojedyncze odpowiedzi wskazujace na to, Ze panstwami emigracyjnymi sa
takze kraje europejskie: Albania, Serbia i Ukraina.

W drugim pytaniu poproszono ucznidéw i studentéw o wskazanie powodow,
dla ktérych imigranci przybywaja do Europy. Zdecydowana wiekszo$¢ odpowia-
dala, ze przyczyng jest wojna, konflikt polityczny lub ogélnie niestabilna sytuacja
w ich kraju (,,z powodu wojny, gtodu, niepokoju, braku $rodkéw do zycia”, ,,szu-
kajg bezpiecznego miejsca do zycia”, ,uciekajg przed wojna i terroryzmem” oraz
»przed prze$ladowaniami religijnymi”). Znaczna grupa wskazywala réwniez na
czynniki ekonomiczne, wymieniajac je na réwni z wojng lub uznajac je za czynnik
podstawowy. Badani odpowiadali, ze migranci chca poprawi¢ swoja sytuacje mate-
rialng i znaleZ¢ prace. Do$¢ czesto pojawialy sie w odpowiedziach stwierdzenia, ze
migranci przyjezdzaja do Europy po to, by otrzymywac¢ zasitki i wtedy uczniowie
najczesciej wyraznie zaznaczali, Ze nie sg oni uchodZcami, tylko imigrantami.

W kilku odpowiedziach pojawily sie kwestie kulturowe, w ktérych wskazy-
wano che¢ zwiekszenia wpltywéw kultury islamskiej (,,szerzg islam, czesto bru-
talnie”, ,chca podporzadkowac sobie tereny w celu wprowadzenia dominacji ich
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religii”). Cho¢ wiekszo$¢ uczniéw i studentow, ktorzy poruszyli ten watek, za-
strzega, iz jest to zjawisko marginalne to niektérzy badani utozsamiajg migracje
ze zwigkszeniem zagrozenia terroryzmem i stawiaja znak réwno$ci miedzy mi-
grantami (uchodzcami) a muzulmanami i w konsekwencji terrorystami (,,przy-
bywajg do Europy, aby zabija¢ ludzi”). Niektorzy wskazujg jednak, ze potencjalni
terrorysci, ktérzy moga znalez¢ sie wéréd uchodzcéw, zostali wystani przez ISIS
(przybywaja ,realizowa¢ cele grup terrorystycznych, przez ktére niektdrzy z nich
zostali wystani”). Sytuacja, w ktérej wszyscy migranci postrzegani sa jako po-
tencjalni terrorysci jest niepokojaca, poniewaz moze powodowaé wzrost konflik-
téw na tle narodowo$ciowym i wzrost agresji wobec 0s6b o odmiennym wygla-
dzie, religii, kulturze, ktére czesto wcale nie pochodza z kregu kultury arabskie;j.
W ostatnich miesigcach zauwazalny jest wzrost liczby incydentéw w Polsce po-
legajacych na atakach na osoby odmiennych narodowosci. Przyjmowanie postaw
agresywnych wymaga wiec jednoznacznej reakcji ze strony nauczyciela.

Kolejne postawione uczniom i studentom pytanie dotyczylo tego, skad czer-
pia oni wiedze na temat zjawiska masowych migracji. Najczesciej wskazywanymi
Zréditami byly telewizja i internet, a nieco rzadziej rodzice i pozostali czlonko-
wie rodziny, co oznacza, ze tematy te sa poruszane w domach uczniéw i stu-
dentéw. Czes¢ badanych wskazywata takze na szkole oraz kolegéw i znajomych.
W najmniejszym stopniu wsréd odpowiedzi ucznidéw reprezentowane byly prasa
i radio. Dodatkowo wérdd odpowiedzi studentéw jako Zrédla informacji o mi-
gracjach wymieniano uczestnictwo w debacie, szkoleniu dla dziennikarzy i do-
$wiadczenia osobiste.

Pytanie czwarte dotyczylo przedmiotéw, na ktérych poruszane byly tematy
zwigzane z masowymi migracjami. Uczniowie gimnazjum najczesciej wymieniali
edukacje dla bezpieczenstwa, geografie, historie, wiedze o spoteczenstwie, ale
niekiedy takze jezyk polski, jezyk angielski i religie. Tylko w jednej z szeSciu klas
objetych badaniem wymieniono lekcje wychowawcza, ktéra wydaje si¢ dawac naj-
lepsze mozliwo$ci ksztaltowania postaw uczniéw. Uczniowie liceum wskazywali
przede wszystkim geografie i wiedze o spoleczenstwie oraz zorganizowany przez
szkole specjalny wyktad. Niekiedy pojawialy sie odpowiedzi wskazujgce réwniez
inne przedmioty — wiedze o kulturze, jezyk polski, religie. Niektérzy z uczniow
zaznaczali, ze rozmdw na lekcjach, ktére dotyczg migracji, jest zbyt malo i ze
powinny by¢ prowadzone np. na lekcjach z historii i spoteczenstwa. Studenci jako
przedmioty, na ktérych poruszano kwestie migracji, wskazywali: geografie poli-
tyczna, regionalizmy we wspdlczesnym $wiecie, zachowania przestrzenne.

Uczniéw i studentéw poproszono tez o odpowiedz (wraz z uzasadnieniem)
na pytanie, jakg decyzje odnosnie do imigrantéw podjeliby, bedac czlonkami pol-
skiego rzadu - tzn. czy przyjeliby ich czy nie. Wielu ucznidéw przyjetoby imigran-
téw, zwlaszcza jesli sa uchodzcami, ze wzgledu na to, ze sg to ludzie, ktérych
sytuacja jest bardzo trudna (,,nie mozna zostawia¢ ludzi w potrzebie”, ,,sa to oso-
by potrzebujace pomocy”, ,wspoélczuje tym ludziom, a w przyszlosci chciatabym
moc zawsze liczyé na odwzajemnienie pomocy”).

Wigkszo$¢ uczniéw i studentéw gotowych przyjaé imigrantdéw stawia jednak
szereg warunkow. Najcze$ciej pojawiajgce sie sformulowania dotyczg ograniczenia
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ich liczby, szczegdtowej weryfikacji i sprawdzania tozsamosci, tak by nie wpusci¢
do kraju potencjalnych terrorystow (,tylko tych, ktérzy by przeszli odpowied-
nie testy psychologiczne”, ,po pelnej weryfikacji”, ,,przyjaé, ale tych uciekajacych
przed wojna, rodziny z dzie¢mi, nie fanatykéw islamskich”, ,tylko kobiety, dzieci,
osoby starsze [oraz] osoby niepeinosprawne”, ,w pierwszej kolejnosci przyjmo-
walabym chrzescijan, (...) tylko kobiety i dzieci, mezczyZni powinni wrocié i wal-
czy¢ o swoj kraj”). Ponadto wielu uczniéw byloby sklonnych przyjaé migrantow
wylacznie ze wschodniej Europy (Ukraina, Bialorus), czyli z blizszego nam kregu
kulturowego niz z Bliskiego Wschodu. Oznaczaloby to jednak zgode na przyjecie
raczej migrantéw ekonomicznych niz uchodZcéw. Przyklad innych wypowiedzi
pokazuje, jak przedmiotowo moga by¢ potraktowani migranci — ,,przyjetabym tyl-
ko osoby sprawdzone, ktore przydalyby sie w Polsce”, ,imigranci podejmujg si¢
prac »malo ambitnych, takich, ktérych Polacy nie chcg juz wykonywac”.

Kilkoro uczniéw wskazalo, ze rozpatrywana liczba oséb, ktéra Polska mia-
taby przyja¢, jest niewielka (,,kilkanascie tysiecy oséb, o ktérych mowa w roz-
mowach z UE, to zadna ilo$¢ w skali 38-milionowego narodu”, , proponowana
liczba migrantéw jest (...) w praktyce prawie niezauwazalna”). Niektérzy pod-
kreslali takze to, ze przyjecie imigrantéw pozwoli utrzymac wysoka pozycje Pol-
ski w Europie (,trzeba wspélnie z Europa, ktéra bardzo nam pomaga, podej-
mowac¢ solidarne decyzje”, ,,my$le, ze wydatki z budzetu sa warte utrzymania
dobrych relacji z innymi krajami UE”, ,inne panstwa pomagaly Polakom, gdy ci
byli w zlej sytuacji”). WyraZnie mniej zwolennikéw przyjecia imigrantéw byto
wérod studentdw — zdecydowanie za przyjeciem opowiedziala sie tylko jedna
osoba (,,Przyja¢ — drugiej osobie trzeba pomoc, wyciagnaé reke. Ponadto jest
w tej chwili spadek [przyrostu] naturalnego, wiec w przyszlosci beda potrzebne
dodatkowe rece do pracy”).

Wielu uczniéw i wiekszo$¢ studentéow odpowiadata, ze nie przyjetaby imi-
grantéw, uzasadniajac swoje zdanie konkretnymi powodami i ewentualnymi za-
grozeniami, jakie moga sie z tym wigzaé. Najczeséciej wskazywano trudng sytu-
acje ekonomiczng Polski — ,nie sta¢ nas”, ,wladze powinny w pierwszej kolejnosci
zadba¢ o wewnetrzne sprawy Polski, np. dofinansowanie biednych rodzin”, ,nie
chciatbym, aby nasze pieniadze byly przeznaczone dla uchodzcéow, ktérzy mieliby
lepiej i tatwiej niz niektérzy Polacy, ktorzy ciezko pracuja”. Uczniowie i studenci
wymieniajg tez wérdéd argumentéw za nieprzyjmowaniem imigrantéw zbyt duze
roznice kulturowe, ktére mogg ich zdaniem doprowadzi¢ do napieé i konfliktow
religijnych (,[przyjecie migrantéw] doprowadziloby (...) do zamieszek miedzy
imigrantami i Polakami”, ,Polska nie jest przygotowana pod wzgledem men-
talnym, poniewaz boimy si¢ tego, co jest obce”). Zdaniem niektérych badanych
obecno$¢ imigrantéw moglaby prowadzi¢ do zaniku naszej kultury (,,balabym
sie, ze nie beda mniejszoscia i zaczng domagacé sie réwnych praw w Polsce”, ,,za
kilkanascie lat (...) [nieznajomos$¢] Koranu bedzie skutkowala egzekucja na $rod-
ku ulicy w Warszawie”). Pojawily sie takze wypowiedzi radykalne, petne nie-
checi, takie jak: ,,Nasz kraj jest niszczony przez Polakéw, a wpuszczanie obcej
cywilizacji jeszcze mocniej go spustoszy. Ponadto nie mamy na nich pieniedzy,
a oni i tak chcg do Niemiec”.
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Czesé¢ wypowiedzi uczniéw sprzeciwiajacych sie imigracji uzasadniona jest
obawami o mozliwo$¢ przeprowadzenia w Polsce zamachdw terrorystycznych
- ,zbyt duze zagrozenie terrorystyczne, poza tym to [sa] mezczyZni gotowi do
walki, wiec czemu nie walczg na terenie swojego kraju, a uciekajg, zostawiajac
kobiety i dzieci”, ,nie [nalezy] przyjmowaé [imigrantdéw, poniewaz] obecnie nie
ma dobrego systemu odrdzniania uchodzcow od imigrantéw czy terrorystow”.
Niektorzy z ucznidéw przyznaja, ze ich stosunek do imigrantéw ulegl zmianie —
,po ostatnich wydarzeniach nie jestem dobrze nastawiony do imigrantéw”, ,,po
ostatnich wydarzeniach w Paryzu jestem nastawiona bardzo sceptycznie”. Ale
niektérzy z nich zauwazaja, ze ,zagrozenia terrorystycznego nigdy nie uda sie cal-
kowicie wykluczy¢, istnieje [ono] réwniez poza tematem uchodzcéw”. Na uwage
zastuguje takze wypowiedz, w ktoérej zasygnalizowane zostato znaczenie edukacji
miedzykulturowej skierowanej zaréwno do Polakéw, jak i imigrantéw: ,Waznym
aspektem jest edukacja obu spoleczenstw w zakresie réznic kulturowych i tole-
rancji w celu zmniejszenia niepotrzebnych uprzedzen. Nie mozna odcia¢ si¢ i by¢
obojetnym na problemy migrantéw”.

Wsrod odpowiedzi na pytanie o przyjmowanie imigrantéw wlasciwie (poza
kilkoma przypadkami) nie pojawialy sie takie, w ktérych uczniowie nie mieli
okreslonego zdania. Swiadczy to o tym, ze zjawiska masowych migracji nie sa
im obojetne i maja na ich temat najczesciej ugruntowana opini¢. Tym wigkszym
wyzwaniem moze by¢ wiec proba wptyniecia na nig przez pedagogow.

Pytanie széste dotyczylo tego, co moze zmieni¢ sie w Polsce w efekcie napty-
wu do naszego kraju duzej liczby oséb innej narodowosci, religii i kultury. Wielu
uczniéw zauwaza, ze niewielka liczba imigrantéw wiasciwie nie mialaby wptywu
na zycie spoleczne w Polsce (,,przybedzie ich zbyt malo, by mialo to powazniej-
sze skutki”). Niektorzy uczniowie i studenci dostrzegaja mozliwo$¢ zajscia pozy-
tywnych zmian w wyniku przyjecia migrantéw — np. wzrostu poziomu tolerancji
(,,Polacy mogga sie przekonaé, ze inne narodowosci, religie i kultury nie sg zte, ze
moga wiele wnie$¢ do naszego zycia”, ,mam nadzieje, ze Polska bardziej by si¢
otworzyta”, ,,spoleczenstwa multikulturowe to naprawde dobra sprawa”). W nur-
cie podobnych opinii znalazta sie réwniez nastepujaca: ,,Moze pojawié sie wiecej
mikroprzedsigbiorstw oferujacych np. jedzenie z tamtej czesci Swiata. Nasza kul-
tura (muzyka, literatura) moze zosta¢ wzbogacona ich nurtami”.

Podobnie jak w przypadku poprzedniego pytania pojawily si¢ obawy, ze moze
dochodzi¢ do konfliktéw na tle narodowosciowym i niepokojéw spolecznych.
Studenci wskazywali m.in., ze ,wzro$nie réznorodno$¢ kulturowa — moze doj$¢
do konfliktéw na tle religijnym”. Wielu uczniéw, zwlaszcza gimnazjum, wska-
zywalo, ze powstalyby miejsca modlitwy, przede wszystkim meczety, i ze Po-
lacy zostaliby obcigzeni kosztami ich wybudowania. Wielu badanych wskazuje,
ze moze wzrosngé bezrobocie, bo imigranci zajeliby miejsca pracy. Pojawialy sie
takze wypowiedzi skrajne — w wyniku naptywu imigrantéw ,wszystko zostanie
zniszczone” oraz: ,Przyszliby tu i zrobili to samo co ze swoim krajem. To sg
szczury uciekajace z tonacego statku, w ktérym same przegryzly kadiub”.

Ponownie podkreslane byto niebezpieczenstwo zaniku polskiej kultury, spo-
wodowane checia dominacji i narzucenia swoich wzorcéow kulturowych przez
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naplywajaca ludnos¢. Swiadcza o tym nastepujace opinie: ,,[Nastapi] podziat spo-
leczenstwa polskiego, ekspansja »obcej« kultury i religii, ktéra moze doprowadzi¢
do préob dominacji w Polsce” oraz: ,,wielu ludzi, w tym ja, obawia si¢, ze imigranci
beda chcieli rzadzi¢, wprowadzi¢ swoje obyczaje”.

Takie postawy studentéw mogg $wiadczy¢ o niskiej wartosci ich poczucia toz-
samosci regionalnej i narodowej, skoro obawiajg si¢ zaniku wiasnej kultury. Jest
to pole do dzialan dydaktycznych i wychowawczych edukacji regionalnej i patrio-
tycznej. Niektére z odpowiedzi wskazywaly, ze problem lezy nie tylko po stro-
nie przybyszow, ale tez po stronie polskiego spoteczenstwa, ktére cechuje ,,mata
tolerancja i ksenofobia, [a] konflikty wywolane [sgq] brakiem wiedzy o réznicach
miedzykulturowych Europejczykéw i ludnos$ci naplywajacej”. Pojawiaja si¢ tez
postawy rezygnacji: ,,Chcialabym méc powiedzie¢, ze naptyw oséb innej kultury
moéglby spowodowaé wzrost tolerancji i otwarcia na réznorodnoéé, ale styszac
opinie 0séb z mojego otoczenia, zaczynam watpié, czy jest to mozliwe”. Jeden
z badanych stwierdzil, ze obecno$¢ imigrantéw w naszym kraju ,,nie zmieni zbyt
duzo, bo i tak zostang zgnebieni i wypedzeni przez Polakéw”.

Ostatnie zadane uczniom i studentom pytanie dotyczylo tego, czy wiedza,
ktéra posiadaja na temat masowych migracji i ich konsekwengji, jest ich zdaniem
wystarczajaca i pozwala im na wyrobienie wlasnej opinii. Badanych w tym pyta-
niu poproszono réwniez o ocenienie roli szkoty lub uczelni w ksztattowaniu tej
opinii. Zdania uczniéw byly podzielone — spora czes$¢ uwaza, ze ma wystarczajaco
duzo informacji, by uksztaltowaé swojg opinie, a z drugiej strony bardzo wie-
lu uczniéw dostrzega, ze ich wiedza jest niewystarczajaca. Jednakze wigkszos$¢
ucznidow zaréwno z pierwszej, jak i drugiej grupy stwierdza, ze szkola ma istotne
zadania w tym zakresie i spodziewa sig, ze bedzie dostarczaé rzetelnej wiedzy
na ten temat. Uczniowie uwazajg, ze ,szkola powinna przedstawi¢ argumenty
za i przeciw” i ,przedstawi¢ rézne zdania”. Niektérzy z badanych podkreslajg
wiarygodno$¢ uzyskiwanych w szkole informacji — ,nauczyciele w szkole moga
nam przedstawié¢ szerszy zakres informacji, niz dowiadujemy si¢ np. z Internetu,
w ktdrym czesto wypisywane sa nieprawdziwe informacje”.

Wielu badanych zauwaza, ze szkola ma istotna role w ksztattowaniu ich opinii
na temat masowych migracji, poniewaz rozmawiajg o tych sprawach z réwiesni-
kami. Cze$¢ ucznidw ocenia pozytywnie role szkoty w zakresie ksztaltowania ich
postaw (,,szkota pomaga mi zaakceptowa¢ uchodzcéw”) i zauwaza jednoczes$nie,
ze ,,szkota dostarczyta mi duzo wiedzy, ale ta nie moze sie réwna¢ z poznaniem
takiej osoby”. Stad zapewne pojawiajg si¢ pomysty uczniéw, ze ,szkola mogta-
by zorganizowa¢ spotkania z imigrantami”. Niektérzy z ucznidéw zarzucaja nato-
miast instytucji szkoly, Ze ,nie przedstawia powagi sytuacji”. Zdarzaja si¢ takze
opinie, ze szkola ,nie powinna nic robi¢, poniewaz dzieci i tak nie majg na to
wplywu” albo ze szkota ,nie powinna sie wtraca¢ w sprawy polityczne”. Sg one
jednak w zdecydowanej mniejszosci.

Studenci oceniaja swa wiedz¢ w zakresie masowych migracji jako zdecydowa-
nie stabsza. Prawdopodobnie wynika to z wigkszej $wiadomosci, jak ztozone sg to
zagadnienia. Wiekszo$¢ z nich stwierdza, ze uczelnia w ksztattowaniu ich opinii
na temat migracji nie pelni znaczacej roli. Odosobnione sg glosy wskazujace, ze
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suczelnia pomaga w (...) [ksztaltowaniu opinii], poniewaz na zajeciach poru-
szamy te tematy”. Inna osoba docenita role uczelni ze wzgledu na to, ze ,wraz
z kolegami moze podyskutowaé o zachodzacych zjawiskach”. Jeden badany stu-
dent stwierdzil: ,,Moja wiedza jest wystarczajaca, ale to dlatego, ze sam si¢ tym
interesuje. Nie podoba mi sie, ze cze$¢ medidéw falszuje informacje”.

Odpowiedzi uczniéw i studentéw na postawione im pytania wskazuja, ze
w zasadzie nie ma osob, ktérym temat masowych migracji bytby obojetny. Jedna
i druga grupa badanych osob chetnie i szczerze przedstawita swoja opinie w tej
sprawie. Przywolane wyzej przyklady wskazujg, jak bardzo zréznicowane byty
odpowiedzi, a zarazem nastawienie uczniéw — od umiarkowanie pozytywnego
do skrajnie negatywnego. Ze wzgledu na duza jednolito§¢ narodowsq i religijng
polskiego spoteczenstwa za zrozumiale mozna uznaé obawy uczniéw i studentow
i ich strach przed obcg kultura, zwlaszcza w kontek$cie wydarzen w innych kra-
jach — niepokojéw spolecznych na tle etnicznym, samobdjczych zamachéw oraz
atakow terrorystycznych. Szkola powinna dostarcza¢ kompletnej, rzetelnej wie-
dzy, starajac sie¢ zachowa¢ bezstronno$¢, gdyz jest to warunkiem zyskania zaufa-
nia uczniéw. Niepokojace sa jednak odpowiedzi i postawy, w ktérych wystepuje
agresja i pogarda wobec migrantéw. Wiedzac, ze takie opinie pojawiaja sie wsrod
uczniéw, pedagog, niezaleznie od swoich przekonan, nie moze pozosta¢ wobec
nich obojetny i zostawi¢ ich bez komentarza i refleks;ji.

PODSUMOWANIE

W momencie gdy na $wiecie zachodzg wydarzenia mogace mie¢ szereg konse-
kwencji o charakterze spolecznym, politycznym i gospodarczym, a ktére réwno-
cze$nie moga znaczaco wplynaé na sytuacje w Polsce, nie wolno tego pomina¢
w procesie dydaktycznym. Jednym z zadan i zarazem wielka szansa szkolnej edu-
kacji geograficznej jest takie ksztalcenie mlodziezy, ktdre pozwoli jej na lepsze
zrozumienie skomplikowanych proceséw spoleczno-gospodarczych wystepuja-
cych we wspélczesnym $wiecie — ich zlozono$ci, wzajemnej zaleznosci oraz kon-
sekwencji, jakie ze sobg niosa. Geografia powinna pomaga¢ uczniom i studentom
rozumie¢ dynamicznie zmieniajacy sie $wiat i utatwia¢ odnalezienie si¢ w nim.
Warto w tym miejscu przypomnie¢ stowa profesora Stanistawa Pawlowskiego:
,Geografia jest nauka porozumienia i zgody miedzy narodami. Nieraz juz wéroéd
geograféw rodzili sie apostotowie hasetl uniwersalizmu ziemskiego i braterstwa
ludéw. Geografia w wielkich swoich dziatach, jakimi sg kartografia, geografia
fizyczna i geografia cztowieka, spetniala i spelnia wazng role jednoczenia ludz-
kos$ci. Gmach geograficznej wiedzy, zbudowanej wspélnym wysitkiem narodow
$wiata, stuzy wszystkim. (...) Geografia ma wielkie zastugi w stuzbie ludzko$ci
i dla ludzko$ci” (Pawtowski 1934, za: Jackowski i in. 2014).

Mozna stwierdzié, ze podstawa programowa przedmiotu geografia zawiera
pewien zakres tre$ci zwigzanych z masowymi migracjami, jednak w zdecydo-
wanie wiekszej mierze powinna zwraca¢ uwage na ich mozliwe konsekwencje.
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Ponadto zagadnienia odnoszace sie do konfliktéw miedzynarodowych powinny
by¢ traktowane wieloaspektowo. Wiekszy nacisk, zaréwno w podstawie progra-
mowej jak i w podrecznikach szkolnych, nalezy polozy¢ na zadanie, jakim jest
ksztaltowanie postaw uczniow. Wskazéwek dotyczacych mozliwoéci poprowa-
dzenia poszerzajacych wiedze, przelamujacych stereotypy, a zarazem atrakcyj-
nych w formie zaje¢ poszukiwaé¢ mozna w materiatach stosowanych w ramach
edukacji wielo- i miedzykulturowe;j.

Odwotanie si¢ do wiedzy uczniéw i rozpoznanie ich postaw jest niezwykle
przydatne w procesie ksztalcenia. Wzgledem zagadnienia masowych migracji,
ktére wywoluja wiele réznorodnych emocji, stanowi to jednak spore wyzwanie.
Uzyskane w trakcie badania odpowiedzi uczniéw i studentéw pozwalaja nauczy-
cielowi dowiedzie¢ sie, jaki majg oni stosunek do omawianego zagadnienia, ale
takze zmuszajg do konfrontacji z wiedza ucznidéw, ktéra czesto jest nierzetelna
i stanowi zbidr potocznych opinii (,,we Francji juz jest wiecej ludnosci ciemnej niz
bialej”, ,ani si¢ obejrzymy, a bedzie w Polsce wigcej meczetéw niz kosciolow”).
Przeprowadzenie takiego wywiadu wéréd wiasnych uczniéw moze zaowocowad
bardziej $wiadomym i przemys$lanym przygotowaniem zaje¢, ktére w rezultacie
lepiej przygotuja uczniéw do zmian zachodzacych zaréwno w skali globalnej,
jak i ich lokalnym $rodowisku. Niewatpliwie zdecydowana wigekszo$¢ odpowie-
dzi wskazuje na obawy zwigzane z bezpieczenstwem, ale réwnocze$nie postawa
niecheci, pogarda czy ksenofobia powinny spotyka¢ sie ze zdecydowang reakcjg
nauczyciela.
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ZALACZNIK

WZOR ANKIETY PRZEPROWADZONE] WSROD UCZNIOW
I STUDENTOW

Drogi Uczniu (Studencie),

Ponizej znajduja sie pytania dotyczace wspodiczesnych, masowych migracji do Eu-
ropy o niespotykanej dotychczas skali. Zjawisko to wywoluje liczne dyskusje do-
tyczace konsekwencji tych ruchéw. W komentarzach dotyczacych tego zjawiska
podkreslane sg zwtaszcza zagrozenia i obawy zwigzane z naplywem imigrantéw.
Prosimy Cie o odpowiedz na ponizsze pytania oraz wyrazanie opinii na temat
masowych migracji.

Ankieta jest anonimowa, postuzy wylacznie do celéw naukowych.

1. Skad pochodza imigranci masowo naplywajacy w ostatnich miesigcach do
Europy?

2. Zjakich powodéw przybywaja oni do Europy?

3. Skad dowiedziate$/-ta$ sie o tym zjawisku? Mozesz wskazaé kilka odpowiedzi.

a) Telewizja e) Koledzy/kolezanki/znajomi
b) Internet f) Szkota
c) Prasa g) Inne Zrédla

d) Rodzice/rodzina

4. Jesli w szkole (na uczelni) poruszane byly tematy dotyczace masowych migra-
cji, to wpisz nazwe przedmiotu/przedmiotéw (zaje¢) na ktérym/ktérych byta
0 tym mowa.

5. Gdybys$ byt cztonkiem polskiego rzadu, jaka decyzje podjalby$ w sprawie mi-
grantoéw: przyjac czy nie. Swojg odpowiedz uzasadnij.

6. Co, Twoim zdaniem, moze zmieni¢ sie w Polsce w efekcie naptywu do naszego
kraju duzej liczby oséb innej narodowosci/religii/kultury?

7. Czy Twoim zdaniem wiedza, ktérg posiadasz jest wystarczajgca i pozwala Ci
wyrobi¢ wilasng opinie na temat masowych migracji, zwlaszcza ich konse-
kwencji? Jaka jest rola szkoly (uczelni) w ksztaltowaniu Twojej opinii? Odpo-
wiedzZ uzasadnij.
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TRESCI NAUCZANIA GEOGRAFII A KSZTALTOWANIE POSTAW
MLODZIEZY WOBEC MASOWYCH MIGRAC]I

Streszczenie

Destabilizacja polityczna niektorych krajow Bliskiego Wschodu oraz Afryki wywotata tak
duzg fale przemieszczen ludnosci do wybranych panstw Europy, ze doszlo w nich do
kryzysu migracyjnego. Zjawisku temu i jego konsekwencjom towarzyszy wiele kontro-
wersji. Jest ono przedmiotem licznych debat i zainteresowania uczniéw, co wplyneto na
podjecie tego tematu. W pracy dokonano analizy i oceny tresci nauczania geografii, ktére
odnoszg si¢ do zjawiska masowych migracji, w tym uchodzZstwa, zawartych w podstawie
programowe;j i podrecznikach szkolnych. Przedstawiono takze wyniki sondazowych ba-
dan przeprowadzonych wéréd uczniéw gimnazjum i licceum w Poznaniu oraz studentéw
Uniwersytetu Warszawskiego, w ktérych sprawdzono ich wiedze i opinie dotyczacg oma-
wianego zjawiska, a takze role szkoly w jej ksztattowaniu.

Podstawa programowa przedmiotu geografia na poziomie gimnazjalnym i ponadgimna-
zjalnym obejmuje tresci dotyczace konfliktéw zbrojnych toczacych si¢ na Bliskim Wscho-
dzie, zréznicowania kulturowego ludnosci §wiata oraz migracji, cho¢ nie wskazuje bez-
posrednio zagadnienia uchodzstwa. Wytacznie na poziomie gimnazjalnym w podstawie
programowej akcentuje si¢ konieczno$¢ ksztaltowania postaw tolerancji i otwartosci.
Omawiane zagadnienia sg w podrecznikach przedstawiane rzetelnie i w sposéb, ktéry
uatrakcyjnia odbiér, cho¢ brak w nich miejsca na poglebiona analize, przez co nie sposéb
uniknaé uproszczen. Mimo staran niektérych autoréw majacych na celu uwrazliwienie
uczniéw na los uchodzcéw temat ten jest potraktowany z reguty marginalnie.

Badania sondazowe pokazaly, ze uczniowie i studenci potrafia wymieni¢ regiony $wia-
ta i kraje, z ktérych przybywajq migranci, i raczej trafnie oceniajg ich motywacje. Maja
oni zasadniczo ugruntowana opini¢ na temat omawianych zjawisk. Rownocze$nie niemal
wszyscy wskazujg, zZe zaangazowanie szkoly i wyzszej uczelni w przekazywanie rzetelnej
wiedzy na temat migracji powinno by¢ wigksze. Bardzo podzielone sa opinie na temat
tego, czy Polska powinna przyjmowa¢ imigrantéw. Ci uczniowie, ktérzy sa nastawieni do
tej idei pozytywnie, z reguly stawiajq jednak szereg warunkéw. Praktycznie wszyscy bada-
ni maja wiele obaw i najczesciej przewiduja negatywne konsekwencje tej decyzji. Niemniej
znaczna ich cze$¢ nie chce pozostaé¢ obojetna na los uchodzcéw. Wobec tego zadaniem
ksztalcenia geograficznego powinno by¢ w wiekszym stopniu zwracanie uwagi na relacje
oraz roznice i podobienstwa miedzy kulturami, bowiem tylko rzetelna wiedza pozwala na
unikniecie kreowania bezpodstawnych uprzedzen.

Stowa kluczowe: migracje, uchodzstwo, tresci ksztalcenia geograficznego, podstawa pro-
gramowa, podreczniki szkolne, postawy mlodziezy
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TEACHING CONTENTS OF GEOGRAPHY VERSUS FORMATION OF
YOUNG PEOPLE’S ATTITUDE TO MASS MIGRATIONS

Summary

Political destabilisation in some of the Middle East and African countries has triggered
such a wave of migrants to certain European states that they have faced migration crisis.
This phenomenon and its consequences have been shrouded in controversies and they
have been a subject of numerous debates and pupils’ interest. Hence, this paper caries
out an analysis and evaluation of the teaching contents of geography which refer to the
phenomenon of mass migrations, including exile, comprised in the core curriculum and
school textbooks. In addition, the present paper encapsulates the results of surveys car-
ried out among the secondary school and high school pupils in Poznan and students of
the University of Warsaw. The polls have verified their knowledge and opinion about the
abovementioned phenomenon and the role of school in the formation of young people’s
attitudes.

The core curriculum of geography course on the level of secondary and post-secondary
school contains the issues of warfare in the Middle East, cultural diversity of the popula-
tion and migration. However, it does not clearly indicate the question of exile. Exclusively
on the level of secondary school, the core curriculum accentuates that it is essential to
form tolerance and openness. The issues under discussion are reliably presented in the
textbooks and depicted in a manner that makes the perception more attractive. None
the less, textbooks lack the deepened analysis and for this very reason it is impossible to
escape the simplification of the problem. Despite the efforts of some authors who aim at
making the pupils more sensitive to the fate of refugees, the subject is treated marginally.
The polls have shown that pupils and students can list the regions of the world and coun-
tries from which the migrants arrive and they rather accurately evaluate refugees’ mo-
tivations. Essentially, although young people have a well-based opinion on the debated
phenomenon, nearly all of the respondents point out that schools and universities should
be more involved in imparting reliable knowledge on the migration. The opinions whether
or not Poland should host migrants are extremely divided. Those pupils who are positive
to the idea of receiving migrants mostly impose a number of conditions. Practically all
respondents demonstrate numerous fears and most often they foresee negative conse-
quences of the decision. However, a considerable part of them does not want to be indif-
ferent to the fate of refugees. Accordingly, the aim of teaching geography should be to pay
more attention not only to the relations, but also similarities and differences between the
cultures since only reliable knowledge enables us to avoid the creation of unjustified bias.

Key words: migrations, exile, teaching contents of geography, core curriculum, school
textbooks, young people’s attitudes
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NASTOLATKOW NA TEMAT EDUKAC]JI
REGIONALNEJ W MIESCIE TYCHY

WPROWADZENIE

Edukacja regionalna ma w nauczaniu geografii bogatg historie. Jak zauwaza
A. Hibszer (1996, 2010), od poczatku tworzenia sie na ziemiach polskich syste-
mu edukacji w ukladzie klasowo-lekcyjnym najblizsze otoczenie ucznia stanowi-
o wazny instrument poznania geograficznego. Koncepcje nauczania Jana Amosa
Komenskiego, Stanistawa Staszica, czy Wactawa Natkowskiego oparte byly na
réznie pojmowanym ,wlasnym regionie” — najblizszym otoczeniu ucznia — jako
podstawie poznawania przyrody, kultury i sposobéw gospodarowania cztowieka.
Réwniez powojenni dydaktycy geografii polozyli duzy nacisk na poznanie ,wtla-
snego regionu”, co znajdowalo i nadal znajduje odzwierciedlenie, w mniejszym lub
wiekszym stopniu, w zapisach programowych na wszystkich etapach ksztalcenia.

Pojecie ,regionu” jest roéznie definiowane. W koncepcji geografii szkolnej,
w odniesieniu do przestrzeni najblizszej miejscu zamieszkania ucznia, stosuje si¢
termin ,wlasny region”, czyli ,,... blizsza lub dalsza przestrzen, z ktorg utozsa-
mia sie uczen” (Hibszer 2010). Tak rozumiany ,wlasny region” moze mie¢ rdzne
granice, w zalezno$ci od wielko$ci przestrzeni, z ktéra uczen czuje sie zwiaza-
ny. Mozna uznaé, ze podstawg przyjecia regionu jako ,wlasny” sa wiezi ucznia
z miejscem, ktére z kolei sa odzwierciedleniem postrzegania miejsca i tworzenia
wyobrazen o nim (Szkurtat 2004).

Edukacja regionalna ma na celu uksztaltowanie w uczniach poczucia tozsa-
mosci regionalnej, ktéra powinna sta¢ sie podstawg ich zaangazowania w funk-
cjonowanie wlasnego srodowiska. Bardzo istotne w tym procesie jest wzmacnia-
nie wiezi ucznia z ,wlasnym regionem” jako miejscem w przestrzeni.

Przegladu istniejacych koncepcji edukacji regionalnej dokonat w swojej pracy
doktorskiej Z. Gajowniczek (2014). Z badan autora wynika, ze dotad nie powstatl
jednolity, uniwersalny model edukacji regionalnej. Autor, proponujgc wiasny mo-
del, skupia si¢ na uczniach gimnazjum, pojecie ,,regionu” sprowadzajac do obsza-
ru polozonego w granicach gminy (Gajowniczek 2014). Cho¢ koncepcja ta oparta
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zostala na badaniach w obrebie matych gmin miejskich i miejsko-wiejskich, wy-
daje sie¢ jednak godna przeanalizowania i ewentualnego zastosowania réwniez
w przypadku wiekszych miast. Jest ona — w opinii autorki artykutu — warta roz-
wazenia w specyficznie uksztaltowanej, wielokulturowej przestrzeni miejskiej,
jaka stanowig Tychy.

Tychy to ponadstutysieczne miasto w wojewddztwie $laskim, w poludniowej
czesci aglomeracji katowickiej. Zainicjowany w latach 50. XX w. poprzez roz-
woéj Nowych Tychéw naplyw ludnosci zréznicowanej kulturowo, zapoczatkowat
zmiany w strukturze demograficznej miasta, ktére pociggnetly za soba zmiany
kulturowe (Szczepanski 1996). Wydaje sie, ze tradycyjnie pojmowana edukacja
regionalna, ktéra wigze tozsamos$¢ regionalna z historig wspdlnymi korzeniami,
tradycjami, jezykiem, nie jest adekwatna dla obszaru o wielokulturowej genezie,
jakim sg wspoélczesne Tychy. Lepszym punktem wyjscia do budowania tej relacji
jest przestrzen miasta ,tu i teraz”, czyli uksztaltowana w okreslonym srodowisku
przyrodniczym przez oddzialywanie na nig wielu, réwniez stosunkowo niedaw-
nych, zdarzen historycznych i odrebnych kultur.

Zainteresowania autorki idg w kierunku zdiagnozowania postrzegania prze-
strzeni miasta przez jej mieszkancéw, w szczegélnosci mtodziezy, oraz okreslenia
sity i rodzaju ich wiezi z przestrzenig miejska. Badania planuje si¢ przeprowadzi¢
wérod starszej mlodziezy gimnazjalnej. Grupa ta jest objeta powszechng edukacja
obowigzkows, co daje mozliwo$¢ uzyskania informacji pochodzacych z réznych
Srodowisk i grup spolecznych. Z drugiej strony gimnazjalisci w klasie trzeciej to
grupa juz na tyle uksztaltowana, by umie¢ wyraza¢ wtasne zdanie, formutowac
opinie oraz ocenia¢ i warto$ciowac obiekty materialne, przestrzen i relacje w niej
zachodzace. Wyniki badan bedg punktem wyjscia do préby opracowania kon-
cepcji edukacji regionalnej dla miasta Tychy. Jako gléwne narzedzie planuje sie
wykorzystaé¢ metode ankietows.

Celem niniejszego opracowania jest proba oceny zastosowania metody ankie-
towej jako narzedzia zbierania informacji wéréd mlodziezy, na podstawie prze-
prowadzonych badan wstepnych na temat regionu i edukacji regionalnej w mie-
$cie Tychy.

TYCHY JAKO ,,WELASNY REGION” I EDUKACJA REGIONALNA
W MIESCIE TYCHY - DIAGNOZA WSTEPNA

Cele i metodyka badan

Badania wstepne w obrebie zarysowanej wyzej problematyki zostaly przeprowa-
dzone przez autorke w listopadzie 2015 r. na grupie uczniéw jednej ze szkét ty-
skich, z zastosowaniem ankiety.

Cele badan miescily si¢ w dwdch kategoriach. Cel poznawczy obejmowat
wstepne przyjrzenie sie stosunkowi mlodziezy do przestrzeni miasta, w ktérym
mieszkaja, rozumieniu pojecia regionu oraz roli edukacji regionalnej w ocenie
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uczniéw. Drugim celem bylo zweryfikowanie zasadno$ci zastosowania metody
ankietowej jako narzedzia zbierania informacji wsréd mlodziezy.

Kwestionariusz ankiety (zalacznik) zlozony byt z 14 pytan, z czego 2 mia-
ty charakter pytan metryczkowych. W metryczce uwzgledniono pte¢ oraz wiek
ankietowanej osoby, a takze miejsce zamieszkania i urodzenia (Tychy jako mia-
sto rodzinne). Ankieta nie byta szczegélnie rozbudowana ze wzgledu na wstepny
charakter badan. Uzyto w wiekszo$ci pytan zamknietych (8 pytan zamknietych,
4 otwarte). Zebrane dane mialy charakter zaréwno ilo$ciowy, jak i jakosciowy.
Zdecydowano sie na takie rozwigzanie po analizie atutéw i wad obydwu grup me-
tod, przedstawionych w literaturze metodologicznej badan spotecznych i oswia-
towych (Konarzewski 2000, Babbie 2004, Runge 2007). W opinii autorki metody
te uzupetniaja sie i ich wspélne zastosowanie daje pelniejszy obraz badanego pro-
blemu, niz wykorzystanie tylko jednej z nich.

W badaniu uczestniczyli uczniowie losowo wybranych klas Zespotu Szkét nr 1
w Tychach w wieku 15-17 lat. Na ogét byli to uczniowie gimnazjum, w czesci
réwniez licealisci. W Zespole Szkét nr 1 uczy sie mtodziez z réznych czesci mia-
sta. Mozna zatem przyjaé, ze uzyskane wyniki sa w wiekszym stopniu reprezen-
tatywne dla miasta niz w przypadku wyboru do badan typowego gimnazjum re-
jonowego. Atutem byt tez fakt, ze autorka opracowania jest nauczycielkq geografii
w wybranej szkole, zatem przeprowadzenie badan nie wigzato si¢ z dodatkowymi
problemami natury organizacyjnej.

Badanie odbyto sie na poczatku listopada 2015 r., w ciggu dwoch dni. Ucznio-
wie wypelniali ankiety na lekcji geografii lub podczas zaje¢ z wychowawca, prze-
znaczajac na to 15 minut. Aby wyniki badan byly jak najbardziej reprezentatyw-
ne, ankietowanym osobom nie udzielano w trakcie pracy zadnych informacji ani
wyjasnien. Jedynie przed rozpoczeciem poproszono ich o rzetelne wypelnienie
zadan otwartych; zaakcentowano, aby nawet w sytuacji dla nich problematycznej
nie zostawiali pustego miejsca, lecz wpisali rodzaj problemu (np. ,,nie wiem” lub
»hie rozumiem pytania”). Prowadzacy ankietowanie zwrécili uwage uczniom na
wazno$¢ tych pytan dla wynikéw badania. Prosby takiej nie skierowano do jed-
nej z badanych klas, aby uzyska¢ punkt odniesienia przy poréwnaniu wynikow
(grupa kontrolna).

Po badaniu dokonano wstepnej analizy zebranego materiatu. Odrzucono pra-
ce uczniéw mieszkajacych poza Tychami oraz kilka prac niekompletnych. Do dal-
szych analiz przyjeto wypowiedzi wylgcznie mieszkancéw miasta Tychy, co dato
tacznie 118 oséb (44% - dziewczeta, 56% — chlopcy). Dla 85% z nich Tychy to
miasto rodzinne.

Wyniki badan
Czy ankieta to dobra metoda zbierania informacji wéréd mlodziezy?
Préba weryfikacji

Metoda ankietowa jest szeroko stosowana w badaniach edukacyjnych. Uzywajg
jej zaréwno nauczyciele i pedagodzy szkolni, jak i organy prowadzace czy inne
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instytucje edukacyjne, poczynajac od szkoly podstawowej, na maturzystach kon-
czac. Wnioski plynace z analizy ankiet sg brane pod uwage przy planowaniu pro-
cesu ksztalcenia przedmiotowego, diagnozowaniu probleméw wychowawczych
czy tez podejmowaniu decyzji o profilowaniu klas w szkotach. Czeste wykorzy-
stywanie tej metody powoduje, Ze nie jest ona dla uczniéw czym$ nowym, przez
co nie wystepuja zazwyczaj problemy z wypelnieniem kwestionariusza. Z drugiej
jednak strony nalezy sie zastanowi¢, czy metody tej nie stosuje si¢ w szkotach
zbyt czesto, co moze owocowaé znuzeniem respondentdw, przejawiajacym sie
w lekcewazeniu problemu i w konsekwencji wypelnianiu arkusza bez nalezytej
uwagi i rzetelnosci. Problem ten szczegodlnie dotyczy pytan otwartych, przy kté-
rych od respondenta wymagana jest refleksja i umiejetnos¢ komunikatywnego
sformulowania odpowiedzi. Rodzi to pytanie o jako$¢ informacji zebranych w ten
sposéb od uczniéw. W celu zweryfikowania problemu wyodrebniono cztery py-
tania kluczowe, na ktére poszukano odpowiedzi w materiale zebranym podczas
badan.

1. Czy mlodziez z nalezyta powaga podchodzi do wypelnienia kwestionariusza?

OdpowiedzZ na to pytanie nie jest prosta. Zanim podejmie si¢ prébe oceny,
nalezatoby okresli¢ wskazniki, ktére dadza osobie analizujacej informacje o rze-
telnosci odpowiedzi. Mozna to uzyskad, stosujac np. pytania kontrolne, jednak
powoduje to zwiekszenie ilosci pytan w ankiecie. Z wieloletniego doswiadczenia
autorki jako nauczycielki wynika, ze w przypadku mtodziezy dobrym wskazni-
kiem sa pytania otwarte. Uczniowie, ktérzy je pomijaja, zazwyczaj nierzetelnie
podchodzg réwniez do pytan zamknietych. Zatem te arkusze, w ktérych wypo-
wiedzi wlasne ankietowanego sg rzetelne, mozna z duza doza prawdopodobien-
stwa oceni¢ pozytywnie i przyja¢ do analiz.

2. Jak sprawié, by miodziez nie pomijata pytan otwartych?

Wstepnie autorka zalozyla, ze mliodziez niechetnie odpowiada na pytania
otwarte, wymagajace wysitku intelektualnego. W pewnym stopniu przewidywa-
nia te sie potwierdzily — grupe ankiet trzeba bylo odrzuci¢ ze wzgledu na brak
odpowiedzi na pytania otwarte. Zauwazono jednak, ze prosba skierowana do an-
kietowanych przed rozpoczeciem pracy data pozytywny efekt: w klasach, do kto-
rych ja skierowano, pustych ankiet bylo bardzo mato, a w czeéci prac przyjetych
do analiz pojawia si¢ wyjasnienie braku odpowiedzi (,,nie wiem”, ,,nie ma takiego
miejsca” itp.). W klasie, w ktdrej nie przedstawiono uczniom prosby, odsetek pu-
stych ankiet byt znaczaco wyzszy.

3. Czy wiek ankietowanych uczniéow petni znaczacg role w formutowaniu odpo-
wiedzi na pytania otwarte?

Po analizie wszystkich ankiet nie stwierdzono takiej zaleznosci. Jako$¢ odpo-
wiedzi uczniéw mtodszych (15 lat) nie odbiega od wypowiedzi uczniéw starszych
(17 lat). Mozna zatem przyjaé, ze badania ankietowe w docelowej grupie wiekowej
15-16 lat (III klasa gimnazjum) bedg stanowily wiarygodne Zrédlo informacji.

4. Czy sformulowania w ankiecie nie sprawily uczniom probleméow

z odpowiedzig?

Poniewaz autorka opracowania to nauczycielka z dlugoletnim stazem, od
poczatku jako kluczowe traktowane bylo takie sformulowanie pytan, aby jak
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najlepiej dostosowac je do etapu rozwojowego miodziezy. Dlatego pytania zostaly
sformulowane w prostym jezyku i skierowane bezposrednio, w drugiej osobie
liczby pojedynczej. Znaczaca wigkszo$¢ ankietowanych odpowiedziala na wszyst-
kie pytania, pomimo braku dodatkowych informacji w trakcie wypelniania an-
kiety. Mozna zatem przyjaé, ze forma pytan byta prawidlowo dostosowana do
wieku respondentéw.

Pojecie ,,wlasnego regionu” i edukacja regionalna w opinii badanych
uczniow

Gléwnym celem badan bylo zebranie informacji na temat pojmowania ,wtla-
snego regionu” przez mlodziez oraz zdiagnozowanie istnienia wiezi z miastem
zamieszkania.
1. Pojecie ,wtasny region” w opinii uczniéw

Na wstepie poproszono ankietowanych o okreélenie, jak rozumiejg oni pojecie
~wlasny region”. Bylo to pytanie otwarte, zatem przeprowadzona analiza miala
charakter jako$ciowy. Wykazala ona, ze udzielone odpowiedzi mozna zaliczy¢
do trzech kategorii: ,miejsce”, ,,odczucia” oraz ,inne”. Do pierwszej grupy za-
klasyfikowano te odpowiedzi, w ktérych kluczowe jest odniesienie do miejsca
(np. ,w ktérym sie wychowatem”, ,ktore dobrze znam”, ,w ktérym mieszkam”
itp.). W kategorii drugiej wiodace sg odczucia wzgledem miejsca — najczestsze
odpowiedzi to ,miejsce, w ktdérym dobrze si¢ czuje”. Do trzeciej kategorii zali-
czono pozostale odpowiedzi, ktére nie spetniaja kryteriéw dwoch poprzednich.
Analizujac wyniki, mozna zauwazy¢ przewage skojarzenia ,wtasnego regionu”
z miejscem. WyrazZne sa réznice w odpowiedziach dziewczat i chiopcéw. Rozktad
odpowiedzi przedstawiono na rycinie 1.

W pytaniu zamknietym, w ktérym nalezalo okre$li¢ obszar kojarzacy sie
z ,wlasnym regionem” (pyt. 2), 46% ankietowanych skojarzylo to pojecie
%
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Ryc. 1. Co rozumiesz pod pojeciem ,wiasny region”?
Rozktad odpowiedzi pogrupowanych w kategorie, podziat wedtug pici respondentéw
Fig. 1. What does “the own region” mean to you?
Distribution of answers grouped into categories, according to gender of the respondents
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z miastem, w ktérym mieszka. Po 1/4 ankietowanych wskazalo na obszar wigk-
szy (wojewoddztwo — 27%) i mniejszy (dzielnica — 24%). Tylko 3 osoby wskazaly
inng mozliwo$¢ — Gorny Slask. Wyniki potwierdzaja, ze miasto Tychy jako miej-
sce w przestrzeni jest traktowane przez mieszkajacg w nim mlodziez jak ,wlasny
region”, zatem moze stanowi¢ zakres zainteresowania edukacji regionalnej.

2. Tychy jako ,wiasny region”

Kolejna grupa pytan miala za zadanie sprawdzi¢, czy mlodziez czuje wiez
z miastem swojego zamieszkania, jaka jest w jej ocenie sila tej wiezi oraz wskaza¢
miejsca znaczace w miescie.

Rozktad odpowiedzi na pytania o poczucie wiezi z Tychami przedstawiono na
rycinach 2-4. Wigkszo$¢ ankietowanych (81%) zaznacza swoja wigz z Tychami
(ryc. 2). Widaé tu pewne réznice miedzy chlopcami i dziewczetami — chlopcy sa
bardziej stanowczy w swoich deklaracjach i czesciej wybieraja odpowiedzZ ,tak”,
podczas gdy dziewczeta preferujg ,raczej tak” (ryc. 3). Ponad 50% mlodziezy
wskazuje na duza sile swojej wiezi z miastem, za$ tylko 8% okresla te site jako
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Ryc. 2. Rozktad odpowiedzi na pytanie: ,,Czy czujesz sie zwigzana/y z Tychami?”
Fig. 2. “Do you feel connected with Tychy?” Distribution of answers.
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Ryc. 3. Rozklad odpowiedzi na pytanie: ,Czy czujesz si¢ zwigzana/y z Tychami?”.
Odpowiedzi twierdzace, podziat wedtug plci respondentéw
Fig. 3. “Do you feel connected with Tychy?” Distribution of answers.
Affirmative responses only, according to gender of the respondents
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Ryc. 4. Rozklad odpowiedzi na pytanie o site wiezi z Tychami (pyt. 4)
Fig. 4. Distribution of answers to the question about strength of ties with Tychy (q. No. 4)

»staba” (ryc. 4). Nikt nie wybral odpowiedzi ,,bardzo staba”. Mozna zatem wnio-
skowa¢, ze miasto stanowi pewna warto$¢ w zyciu jego mtodych mieszkancow.
W nieco bardziej ogélnym pytaniu 5 poproszono mlodziez o wskazanie w mie-
Scie czegos, co je wyrdznia od innych miast. Analiza jako$ciowa odpowiedzi wyka-
zala dominacje miejsc (np. Paprocany) i charakterystycznych dla miasta cech (np.
duzo zieleni, dobra komunikacja, trolejbusy). Czes$¢ respondentéw wskazata row-
niez na szczegdlna ceche, nazwang ,klimatem” miasta. Pojeciem tym mlodziez
okreslila nieuchwytne ,,co§” w otoczeniu, co sprawia, Ze zyje im si¢ w nim dobrze
i bezpiecznie, a co jest wypadkowa relacji cztowieka z przestrzenig, w ktérej zyje.
Pytanie konczace grupe dotyczaca miasta Tychy mialo na celu sprawdzenie,
czy mlodziez widzi w miedcie zamieszkania miejsca, ktére mozna potraktowa¢
jako znaczace. Miejsca znaczace to te fragmenty przestrzeni, ktore zostaly dobrze
poznane i sa powigzane z do$wiadczeniem indywidualnym lub catej zbiorowo-
$ci, zatem moga stanowi¢ elementy wieziotworcze z przestrzenig miasta (Szkurtat
2004). W ankiecie zadano pytanie o miejsca, ktére mozna potraktowa¢ jako sym-
boliczne. Dla respondentéw pytanie to okazalo sie dos¢ trudne — prawie 40% nie
bylo w stanie odpowiedzie¢ na nie kategorycznie (tak — nie) i wybralo odpowiedz
strudno powiedzie¢” (ryc. 5). Istotny jest jednak fakt, ze potowa ankietowanej
mlodziezy widzi symbole w przestrzeni miasta. Znaczacy jest rozktad odpowiedzi
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Ryc. 5. Rozklad odpowiedzi na pytanie o istnienie miejsc symbolicznych w Tychach
(pyt. 5)
Fig. 5. Distribution of answers to the question about the existence of symbolic places in
Tychy (g. No. 5)
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w cze$ci drugiej pytania, ktére mialo charakter otwarty. Najczesciej wymieniane
byty: Browary Ksigzece, kosciét pw. Marii Magdaleny, plac Baczynskiego, Hotel
,,Piramida”, ,,Zyrafa”, budynek mieszkalny ,Brama Storica” oraz miejsca kojarzace
sie z klubem sportowym GKS Tychy: nowy stadion pitkarski i stadion zimowy.
W kilku wypowiedziach jako symbol miasta pojawil si¢ pomnik Ryszarda Rie-
dla, wokalisty tyskiej grupy ,,Dzem”. Analizujac odpowiedzi, mozna zauwazy¢, ze
dla mlodziezy w przestrzeni miasta wazne sg nie tylko elementy istniejace tu od
wiekéw (browar, koscidl), ale tez powstale juz w okresie tworzenia si¢ Nowych
Tychéw. Znamienny jest fakt, ze symbolem miasta stata sie ,Zyrafa”, czyli socjali-
styczny Pomnik Walki i Pracy. Tej drugiej nazwy, znanej dorostym mieszkancom
miasta, mlodzi ludzie juz nie pamietaja, a sam pomnik nie kojarzy im si¢ negatyw-
nie z okresem PRL, a z imprezami plenerowymi, organizowanymi w jego poblizu.
3. Wiedza o regionie w opinii uczniow

Jako ze docelowym planem autorki jest podjecie proby przygotowania pro-
gramu edukacji regionalnej dla miasta Tychy, ankieta opracowana byla przede
wszystkim z mysla o wstepnym zdiagnozowaniu obecnego stanu wiedzy uczniéw
o regionie, okresleniu Zrdodet tej wiedzy oraz zainteresowaniu mlodziezy jej pozy-
skiwaniem. Dla ustalenia poziomu wiedzy o regionie poproszono respondentéw
o samoocene (ryc. 6). Do wskazania wlasnego poziomu wiedzy o regionie zasto-
sowano znang uczniom skale ocen szkolnych.

W opinii samych uczniéw ich wiedza o regionie jest na dobrym poziomie. Co
ciekawe, lepiej stan wiasnej wiedzy oceniaja chlopcy. Z kolei dziewczeta sa bar-
dziej zainteresowane pozyskiwaniem tej wiedzy — wéréd odpowiedzi ,,raczej nie”
i ,nie” przewazaja chlopcy (ryc. 7). Moze to mie¢ zwigzek zaréwno z samooceng
(wyzsza ocena u chtopcéw), jak i wiekszym zainteresowaniem ta tematyka wérod
dziewczat.
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Ryc. 6. Rozklad odpowiedzi na pytanie o samoocene wiedzy o regionie. Skala ocen
szkolnych, podzial wedlug plci respondentow
Fig. 6. Distribution of answers to the question about self-evaluation of knowledge about
region. School marks, answers according to gender of the respondents
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Ryc. 7. Rozklad odpowiedzi na pytanie: ,,Czy chcialaby$/chcialby$ wiedzie¢ o wiasnym
regionie wiecej, niz wiesz?”. Podzial wedlug plci respondentéow
Fig. 7. Distribution of answers to the question: “Would you like to know more about
your region?” Answers according to gender of the respondents

Interesujaco przedstawiajg si¢ odpowiedzi na pytania o zrédia wiedzy o regio-
nie (ryc. 8, 9).

Na obydwu diagramach wyrézniaja si¢ dwa Zrédla wiedzy o regionie: dom
i szkola. Cho¢ na pierwszym miejscu w przypadku miejsca plasuje si¢ dom
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Ryc. 8. Rozklad odpowiedzi na pytanie o miejsce zdobywania wiedzy o regionie. Na skali
pionowej liczebno$¢ wskazan
Fig. 8. Distribution of answers to the question about where respondents learnt about
their region. Number of answers on the vertical scale
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Ryc. 9. Rozktad odpowiedzi na pytanie o osoby, ktére byly Zrédlem wiedzy o regionie.
Na skali pionowej liczebnoé¢ wskazan
Fig. 9. Distribution of answers to the question about persons who were the sources of
knowledge about region. Number of answers on the vertical scale

rodzinny, ktéry wymienito prawie 80% respondentéw, to sumarycznie najwiecej
wskazan przypada na szkote (lacznie szkota podstawowa i gimnazjum to 116
wskazan). Z kolei w przypadku osoéb bedacych zrédiem wiedzy o regionie za-
znacza si¢ dominacja rodziny (dziadkowie, rodzice, inni czlonkowie rodziny to
tacznie 182 wskazania). Ponad 70% respondentéw wskazalo nauczycieli. Wérod
innych odpowiedzi wyrdzniala si¢ jedna, wskazujgca osobe bezdomng jako do-
starczyciela informacji o miescie.

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze wigkszo$¢ (ponad 90%) ankietowanej mlodziezy
miala styczno$¢ z edukacja regionalng w réznych formach.

Za istotne autorka uznata pytania dotyczace celowosci zdobywania wiedzy
o regionie. Na pytanie, czy poznawanie wlasnego regionu jest wazne w zyciu
mtodego czlowieka, ponad 82% respondentéw odpowiedziato twierdzgco, a je-
dynie dla 5% nie ma to zadnego znaczenia (ryc. 10). Interesujace sa wypowiedzi
ucznidow uzasadniajace wybdr odpowiedzi twierdzacej (pytanie 11 w ankiecie).
Wsréd nich na szczegélnag uwage zastuguja wyjatki z opisdéw, zamieszczone w po-
nizszym zestawieniu:
- warto wiedzie¢ rozne rzeczy o regionie, zawsze mogg sie przydaé;
- bo lepiej jest wiedzie¢ wiecej o miejscu, gdzie spedza sie czas;
- zeby rozumie¢ ludzi i ich decyzje;
- kazdy powinien by¢ sw1adomy, Jakq historie ma miejsce, w ktérym sie mieszka;
- pomaga to stworzyc wiez z m1ercem zamieszkania;
- jak mozna nic nie wiedzie¢ o miejscu, gdzie si¢ mieszka?

Rola edukacji regionalnej jest zatem nie do przecenienia w ksztaltowaniu wie-
zi z miejscem i tozsamos$ci regionalnej mlodziezy.



Metoda ankietowa jako narzedzie zbierania informacji wsréd nastolatkow 153

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100%

M tak [ nie E trudno powiedzie¢

Ryc. 10. Rozklad odpowiedzi na pytanie: ,,Czy uwazasz, ze poznawanie wlasnego regio-
nu jest wazne w zyciu mtodego cztowieka?”
Fig. 10. Distribution of answers to the question: “Do you think learning about your
region is important in young people life?”

PODSUMOWANIE

Cele opisanego w tekscie badania ankietowego obejmowaly zagadnienia zwia-
zane z rolg edukacji regionalnej w ksztaltowaniu wiezi z miejscem zamieszkania
(miastem Tychy) oraz prébg oceny metody ankietowej jako narzedzia zbierania
informacji wéréd mlodziezy.

Z przeprowadzonych analiz oraz do$wiadczen autorki w pracy nauczyciela
wynika, Ze metoda ankietowa stanowi dobre Zrédlo pozyskania informacji od
mlodziezy gimnazjalnej. Aby jednak uzyskany material byl jak najbardziej wiary-
godny, konieczne jest spelnienie kilku warunkéw. Arkusz ankiety powinien by¢
tak skonstruowany, aby wypelnienie go nie wymagato od ucznia skupienia przez
czas diuzszy niz jednostka lekcyjna (45 minut), czyli do ktérego przyzwyczajony
jest w szkole. Pytania otwarte, wymagajace duzego skupienia i wysitku intelektu-
alnego, powinny by¢ ograniczone do minimum. Wazne jest, aby sformutowania
w kwestionariuszu zapisane byly w jezyku zrozumialym dla ucznia, za$ wszystkie
polecenia wyjasnione w sposob jednoznaczny. Istotne jest réwniez, aby miodziez
rozumiala cel badania, dlatego wazne jest wprowadzenie w jego tematyke i pod-
kreslenie waznosci. Tak przygotowane badanie powinno da¢ bogaty i wiarygodny
material do analiz i wnioskowania.

Z odpowiedzi na ankiete wytania sie ciekawy obraz mtodych mieszkancow
miasta Tychy. Sg to ludzie utozsamiajacy si¢ z Tychami jako miejscem zamiesz-
kania, czujacy wiez z miastem i majacy Swiadomos$¢ znaczenia wiedzy o regionie,
w ktérym sie zyje, dla rozwoju jednostki. Mlodziez widzi potrzebe powigkszania
swojej wiedzy o miejscu, w ktérym zyje. Z analiz wynika niezbicie, ze to dom
i szkota odpowiadajg za wiedze mlodziezy o regionie. Niewielu ankietowanych
wskazalo inne Zrédla tej wiedzy, takie jak parafia czy zajecia dodatkowe.

Uzyskane wyniki stanowia jedynie wstepng diagnoze problemu, ktéry wyma-
ga dalszych dzialan na wigksza skale. W przysztosci planuje si¢ przeprowadzenie
szerszych badan na wiekszej grupie respondentéw, obejmujacej uczniéw klas III
wszystkich gimnazjéw tyskich. Jednak juz na tym etapie mozna stwierdzi¢, ze



154 Katarzyna Dacy-Ignatiuk

wiasciwie skonstruowany program edukacji regionalnej, realizowany w szkole,
odgrywa istotng role w ksztaltowaniu postaw mlodziezy w odniesieniu do miej-
sca zamieszkania. Warto zatem podjaé si¢ proby jego opracowania dla miasta
Tychy.
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METODA ANKIETOWA JAKO NARZEDZIE ZBIERANIA INFORMAC]I
WSROD NASTOLATKOW NA TEMAT EDUKAC]I REGIONALNE]
W MIESCIE TYCHY

Streszczenie

Metoda badan ankietowych na dobre zagoscila w szkole. Jest narzedziem czesto uzywa-
nym przez nauczycieli, pedagogdéw szkolnych i organy prowadzace, poczynajac od szkoly
podstawowej, na maturzystach konczac. Wnioski ptynace z analizy ankiet s brane pod
uwage przy planowaniu procesu ksztalcenia przedmiotowego, diagnozowaniu probleméw
wychowawczych czy tez podejmowaniu decyzji o profilowaniu klas w szkotach. Nalezato-
by jednak zada¢ sobie pytanie o jako$¢ uzyskanych w ten sposéb informacgji.
Zainteresowania autorki opracowania ida w kierunku zdiagnozowania postrzegania prze-
strzeni miasta przez jej mieszkancéw, w szczegélnosci miodziez, oraz okre$lenia sity
i rodzaju ich wiezi z przestrzenig miejska. Jako gléwne narzedzie badawcze przewiduje
si¢ wykorzystanie ankiet. W opracowaniu autorka podejmuje proébe oceny wiarygodnosci
metody ankietowej w przypadku uczniéw gimnazjum, korzystajac z przeprowadzonych
przez siebie badan wstepnych w zakresie edukacji regionalnej na obszarze miasta Tychy.
Uzyskane wyniki stanowig wstep do planowanych dalszych dzialan na wigksza skale. Jed-
nak juz na tym etapie mozna stwierdzi¢, ze wlasciwie skonstruowany program edukacji
regionalnej, realizowany w szkole, odgrywa istotna role w ksztattowaniu postaw miodzie-
zy w odniesieniu do miejsca zamieszkania.
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Z przeprowadzonych analiz oraz doswiadczen autorki w pracy nauczyciela wynika, ze me-
toda ankietowa stanowi dobre zrédio pozyskania informacji od mlodziezy gimnazjalnej.
Konieczne jest jednak spetnienie kilku warunkéw, aby uzyskany materiat byt jak najbar-
dziej wiarygodny i mégt stanowié¢ podstawe do uogélnien.

Stowa kluczowe: metoda ankietowa, edukacja regionalna, percepcja miasta, Tychy

SURVEY AS A TOOL FOR GATHERING INFORMATION ABOUT
REGIONAL EDUCATION AMONG TEENAGERS IN TYCHY

Summary

The method of survey is well-known nowadays in education. It is a tool often used by
teachers, other educators or school authorities, in all types of school. The conclusions
of analysis of surveys are taken into account during planning education process, school
problems diagnosing or making decisions about class profiles. But one should ask if infor-
mation gathered this way are reliable.

The author is interested in diagnosing of city space perception by its dwellers, especially
teenagers, and determining the strength and kind of their ties with municipal space.
Questionnaires are planned as a main research tool. The author in this study tries to
evaluate the credibility of this method used among middle school students, using her
preliminary researches about regional education.

The results of studies are considered as an opening for bigger researches in the future.
But even now one can determine that the proper curriculum of regional education plays
a significant role in forming attitudes of young people in relation to their place of living.
It can be said, on the basis of current analysis and the author’s experience as a teacher,
that the method of survey is a good way of gathering information from middle school
students. However some necessary conditions must be met to make gathered material as
much reliable as possible.

Key words: survey, regional education, perception of the city, Tychy
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»METODA KRAJOZNAWCZA” GUSTAWA
WUTTKEGO - POROWNANIA I REFLEKSJE
Z RENESANSOWYM ORAZ WSPOLCZESNYM
KONTEKSTEM

WPROWADZENIE

Jedna z cech czlowieka zyjacego we wspodlczesnym $wiecie jest bieg, ped, nieogla-
danie sie za siebie, czesto takze w odniesieniu do przesztosci (Kotakowski 2000).
Mtodych ludzi, mysle tu gléwnie o mieszkancach Polski, nierzadko cechuje brak
wiedzy (czasem i pokory) wobec dokonan poprzednich pokolen, niedostrzeganie
tak pojetego dziedzictwa (w tym intelektualnego i poznawczego) jako wartosci,
ktéra tworzy nasza tozsamo$¢. Tym bardziej warto je przywolywaé. Na interesu-
jacym nas polu geograficznym — w edukacji geograficznej — jest na kogo sie po-
wolywad. Galeria wielkich polskich geograféow jest pokazna, czesto podczas kon-
ferencji dydaktycznych przypominane sa ich dzieta, cenne mysli oraz refleksje.

Proponuje w tym konteks$cie spotkanie z prof. Gustawem Wuttkem cytowa-
nym wielokrotnie i nazywanym przez wielu geograféw Mistrzem (J. Michalczyk,
M. Pulinowa, E. Szkurlat, A. Hibszer, J. Angiel). Spotkan z mistrzami nigdy nie
jest za wiele. Zaprosimy nan wobec tego takze Leonarda da Vinci. Inspiracja do
tego toku postepowania byla z jednej strony znana publikacja prof. G. Wuttkego
odkrywajaca jego postawe badawczg i opisujaca stosowana przez niego ,,metode
krajoznawcza” (Wuttke 1961), a z drugiej — ksiazka o drodze mysli i dziatan oraz
o geniuszu Leonarda da Vinci (Gelb 2014). Dzieki temu spotkaniu zestawimy
sposoby dochodzenia do prawdy o §wiecie i jego pigkna przez dwoéch mistrzow
z réznych czaséw oraz innych dziedzin. Poréwnamy je réwniez z tzw. nowocze-
snymi metodami dydaktycznymi i przedstawimy w ich kontek$cie wnioski doty-
czgce dydaktyki przyrody i geografii.
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»METODA KRAJOZNAWCZA” 1 JEJ ISTOTA
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Aby scharakteryzowaé ,,metode krajoznawczg”! nazwana w ten sposéb przez sa-
mego jej tworce — prof. Gustawa Wuttkego, celowe jest zobaczenie profesora ocza-
mi wyobraZni w terenie, pochylonego na mazowieckiej wydmie nad kepg trawy
szczotlichy siwej, obserwujacego jej budowe i barwe, opowiadajacego pogladowo
0 jej przystosowaniu do trudnych warunkéw glebowych i o znaczeniu w danym
$rodowisku geograficznym i na okreslonej formie powierzchni terenu. Albo gdy
prowadzi podobne refleksje na temat rosnacego blisko szczotlichy jej sasiada —
rozchodnika czy tez mito pachnacej sasiadki — macierzanki. Innym przykladem
jest obserwacja cech charakterystycznych i specyficznych elementéw budowy
marchwi zwyczajnej, ktdra po tym wywodzie nie jest juz wcale dla uczestnikow
wyprawy ,,zwyczajna”. Profesor stwierdzi:

inaczej teraz patrzymy na ten sam ,kwiat”. Niepokojace pozostaje pytanie: Jak to
sie stalo? Nie potrafimy go umiesci¢ na tle naszego poznania, w siatce naszych
logizmoéw. Totez przejdzie niejeden nad tym faktem do porzadku, cho¢ takich za-
dziwien kazdy kwiat, kazdy stwoér posiada miliony. Nalezy sia¢ zainteresowania.
Szukajcie - znajdziecie (Wuttke 1961, s. 18).

Nie sg to jednak zwyczajne opowiastki przyrodnicze o roslinach. Profesor do-
strzega i analizuje nie tylko poszczegélne rosliny w miejscu ich zycia, ale uru-
chamia myslenie syntetyczne; ujawnia droge poznawania danego obiektu na
podstawie obserwacji, a nastepnie przechodzi do interpretacji i uogélnien. Warty
podkreslenia jest éw indukcyjny porzadek postepowania — tok rozpoczynajacy
sie od wieloaspektowej obserwacji, np. obiektéw, zjawisk, prowadzonej w naj-
blizszym otoczeniu ucznia, w okolicy szkoly czy tez domu. G. Wuttke jest przy
tym nie tylko wnikliwym badaczem, ktéry zadaje pytania, a nastepnie urucha-
mia i unaocznia wewnetrzny i zewnetrzny warsztat badawczy, obserwuje bacz-
nie dany element i na podstawie wynikéw obserwacji odpowiada na postawione
przez siebie pytania. Uwage zwraca fakt, ze nie tylko przeprowadza proces ana-
lizy i syntezy naukowej, ale Ze nie pomija przy tym doznan estetycznych, mowi
o nich glosno, przekazuje swoje odczucia dotyczace kolorystycznego piekna ko-
bierca utkanego z danych gatunkéw roélin na wydmie.

Mamy tu do czynienia z uzewnetrznieniem i ,,nagto$nieniem” przez profesora
procesu myslenia naukowego, myslenia badawczego majacego na celu pokazanie
uczestnikom procesu dochodzenia do prawdy o $rodowisku i jego elementach,
o przystosowaniach oraz wzajemnych zwiazkach (geografia rozumowa). Dopel-
nieniem - jakze waznym - jest jednoczesne pokazanie pickna (umozliwienie
jego doswiadczenia) oraz slowne i niemal dostowne ,odmalowanie obrazéw”

Wedtug wspolczesnej dydaktyki (Piskorz 1997, s. 72) opisany sposéb rozumowania
i wnioskowania nie jest traktowany jako metoda, lecz pewien tok postepowania (oraz
uktad tresci ksztalcenia) prowadzacy od obserwacji szczeg6tow do uogélnien oraz do
odnalezienia prawidlowosci (uktad indukeyjny).
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bedacych czedcig krajobrazéw polskich (geografia malownicza). Dostrzezenie
piekna polskich krajobrazéw prowadzi do umitowania ojczyzny, ktére rozmaicie
moze sie wyrazaé:

gdy w ten sposéb mlodziez zapozna si¢ ze swoim $rodowiskiem — by¢ moze wzbu-
dzi sie w niej stosunek do kraju uczuciowy, mily, mitosny. Dopiero wtedy mozna
moéwi¢ o miltosci ojczyzny, o patriotyzmie. A nawet moze nie méwié, bo oczy sa-
mym swoim odmiennym blyskiem wyjawia ten intymny stosunek do ziemi i czto-
wieka zamieszkujacego te rodzinng ziemie — ojczysta (Wuttke 1961).

Idac polna, piaszczystg droga, profesor bierze do reki ziarno piasku, ktére pod-
dane zostaje wnikliwym obserwacjom i refleksjom. Staje si¢ ono przedmiotem
analizy, a nastepnie namystu majacego na celu dociekanie jego genezy — poprzez
tworzenie prawdopodobnych scenariuszy jego powstania, a nastepnie dalszego
istnienia i bycia pozytkiem. Poprzez pokazanie zjawisk, w ktérych ziarno piasku
,brato udzial”, przedstawiona zostaje dynamika czasowa (por. Pulinowa 1996, s.
229).

Ziarno piasku staje sie réwniez pretekstem do tworzenia ciggdw przyczyno-
wo-skutkowych? zawierajacych elementy geologii, geomorfologii, hydrologii, kli-
matologii, gleboznawstwa, ale takze budownictwa czy etnografii. Uzmystawia to
jednocze$nie rézne punkty widzenia, rézng percepcje ziarna jako obiektu badaw-
czego i przedmiotu refleksji wynikajacg z odmiennych filtréw percepcyjnych ludzi
o réznych zawodach i specjalizacjach. Ponadto wskazuje na mozliwo$¢ scalenia
tych obrazéw w cato$é, co jest przeciez mozliwe np. w przyrodoznawstwie, geo-
grafii i... krajoznawstwie.

Przyktady podane, zdaje si¢ dostatecznie jasno charakteryzuja, na czym polega
metoda krajoznawcza w poznawaniu swego kraju. Zagadnienia rodzace si¢ z ob-
serwacji rozrastaja si¢ i wigza z innymi - zdawaloby sie nic nie majacymi wspol-
nego. Kazdy fakt ttumaczy sie calym $rodowiskiem, a $rodowisko czesciowo i tym
faktem dopasowanym do otoczenia, przystosowanym do niego. Dostrzec ten sto-
sunek, ten tad - to jest zrozumie¢ konsekwencje i odczu¢ piekno otoczenia, kraj-
obrazu, pozna¢ oblicze danego zakatka naszej ziemi. To jest wlasnie zadaniem
krajoznawstwa (Wuttke 1961, s. 20-21).

To jest takze z calg pewnosciag zadaniem geografii — celem edukacji
geograficznej.

Nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze istotna jest tu obserwacja w terenie, oglad
calosciowy, szeroko- i wieloaspektowy, niezamykajacy sie tylko na metodzie ana-
lizy i ,,szkietka i oka” (Wilczynski 1996, Zajac 1996).

2 Ziarnko piasku - skala - jej pochodzenie — przesztoé¢ geologiczna — wnetrze Ziemi
- rozzarzona magma — ,ciasto skalne” — ruchy skorupy ziemskiej — wypigtrzanie gor
- zmiana warunkow - przeobrazenia — czynniki wewnetrzne i zewnetrzne — piasek —
wydmy - zloza - skala macierzysta — gleba; piasek — zaprawa murarska — tynk — muro-
wany dom.
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Nazwa ,metoda krajoznawcza” wskazuje, ze wiaze si¢ ona ze ,znawstwem”
kraju, znajomoscia rozmaitych zjawisk i proceséw przyrodniczych, spotecznych,
kulturowych zachodzacych na obszarze Polski. Stanowi ona réwniez w jakiej$
mierze element dziedzictwa dydaktykéw geografii. Gdy wcigz, nieco zakomplek-
sieni, poszukujemy w obecnych czasach tozsamosci geografii i wartoéci eduka-
cji geograficznej, warto pamieta¢ o ,,metodzie krajoznawczej”, ktéra ma wyrazny
wydzwiek geograficzny?® i tozsamosciowy.

POROWNANIE ,,METODY KRAJOZNAWCZE]” Z WYBRANYMI,
OBECNIE STOSOWANYMI METODAMI EDUKACYJNYMI

»Metode krajoznawcza” prof. G. Wuttkego mozna zestawi¢ z kilkoma metodami
nauczania-uczenia sie geografii stosowanymi obecnie w szkotach. Ow sposéb po-
znawania $rodowiska geograficznego, zwany wéwczas ,,metoda” zawiera w sobie
pewne cechy kilku dalej w teksécie wymienionych metod i drég poznawczych. Jest
z jednej strony ich specyficznym konglomeratem, a z drugiej — wykracza poza nie
specyfikg geograficznego myslenia, wyjasnionego przez jej autora.

Pod pewnym wzgledem jest to sposéb postepowania badawczego bliski meto-
dzie szkolnego projektu (Krélikowski 2000) stosowanego w edukacji geograficz-
nej (Angiel, Szarzynska 2003, 2006). Dostrzec tu mozna podobiefistwo nastepu-
jacych celéow (mozliwosci dydaktycznych): a) budzenia zainteresowania wlasnym
otoczeniem, b) identyfikowania zjawisk, proceséw, probleméw, c) calos$ciowego
postrzegania zjawisk, proceséw, a takze miejsc, regiondéw, d) dostrzegania re-
lacji miedzy elementami $rodowiska i dziatalnoscig cztowieka w réznych ska-
lach przestrzennych, e) formulowania pytan, hipotez, f) planowania i realizacji
geograficznych badan terenowych, g) prezentowania wynikéw pracy badawcze;j.
Zbieznos¢ celow jest zatem duza, jednakze ,,metoda krajoznawcza” obejmuje ich
znacznie wiecej niz metoda projektu.

»Metoda krajoznawcza” zwigzana jest $cisle z obserwacja, ktdrej celem jest
m.in. dostrzezenie (rozpoznanie) w wybranym elemencie $rodowiska geograficz-
nego cech charakterystycznych, jego zréznicowania, a takze zmiennosci. Wyma-
ga to pewnych warunkéw zewnetrznych i wewnetrznych, np. skupienia sie na wy-
branych elementach (obiektach), umiejetnosci wyodrebnienia ich z catosci (np. ze
$rodowiska geograficznego), zaciekawienia np. ich konstrukcjg, barwa, budows,
a nastepnie postawienia pytan, poddania obiektéw skrupulatnej analizie, synte-
zie, odpowiedzi na wczesniejsze pytania itd. Do tych ostatnich potrzebna jest,
oprocz samej obserwacji, wiedza przedmiotowa (know how), a jesli jej nie posia-
damy - wiedza o tym, gdzie znalez¢ jej Zrodla, aby ,wiedzie¢” (know where). Me-
toda krajoznawcza nie opiera si¢ wylgcznie na zmysle wzroku, ale takze i stuchu,
wechu, dotyku. Jej elementem nie jest wiec tylko obserwacja w terenie, a raczej

3 Chociaz okreslenie krajoznawcza nie jest rownoznaczne z okresleniem geograficzna,
jest jednak zwiazane z geografig Polski.
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nalezy méwi¢ o wielozmystowym doswiadczaniu np. wybranego elementu $ro-
dowiska. Charakterystyczne jest takze dla tego sposobu mys$lenia i postepowania
wiazanie aspektéw przyrodniczych z szeroko pojetymi zagadnieniami spoleczny-
mi, w tym kulturowymi oraz gospodarczymi.

Mozna dopatrzy¢ sie w ,,metodzie krajoznawczej” G. Wuttkego pewnych cech
i elementéw pogadanki prowadzonej w terenie, przypominajacej specyficzny wy-
ktad z elementami dialogu z uczestnikami zajec.

Jesli tej narracji nie styszymy, tak jak to bylo dane nauczycielom, z ktérymi
wedrowal profesor, a tylko czytamy tekst wykladu — mamy do czynienia z inte-
resujacym esejem i mozliwoscig wykorzystania go jako Zrdédla inspiracji do wia-
snych obserwacji czynionych w terenie: czy to szczotlichy, czy innych elementow
Srodowiska — np. roznych gatunkéw zwierzat, a takze rzeki, jej nurtu, niesionego
nim materiatu, proceséw rzecznych itp.

Z tego pobieznego przegladu i poréwnan wynika, ze ,,metoda krajoznawcza”,
mimo wykazanych podobienstw nie jest réwnoznaczna z zadng z wymienionych
metod — wykracza poza nie. Tym czyms, co ja rézni od nich, jest pokazanie drogi
wiodacej do pewnego sedna (celu) edukacji geograficznej — dostrzeganie powia-
zan elementéw srodowiska geograficznego (krajobrazu), jak tez jego catosci — sys-
temu — oraz zarejestrowanie réznych faz czasowych, zmiennosci i dynamiki. Jej
istotg jest rowniez, jak to trafnie ujal autor — poszukiwanie tadu.

POROWNANIE METODY KRAJOZNAWCZE] Z METODA
SIEDMIU KROKOW LEONARDA DA VINCI

Ksiagzka M. Gelba Myslec jak Leonardo da Vinci (2014)* jest ukierunkowaniem na
sposoby poznawania i dochodzenia do wartos$ci uniwersalnych, jakimi sg prawda
i piekno, po to, by méc sie nimi kierowaé w zyciu i by stanowity one dalsze inspi-
racje odkrywcze i tworcze. Jest to priorytetowy cel uczenia si¢ przez cale zycie.
Skoro poznali$my sposéb myslenia prof. Gustawa Wuttkego, przyjrzyjmy sie dro-
dze, jaka wiedzie nas mistrz Leonardo, aby moc zestawi¢ i poréwnac obie $ciezki
myslowe, odkry¢ w nich réznice i podobienstwa, a takze poczynié refleksje nad
naszymi drogami - ciggami myslowymi i metodami, ktére proponujemy naszym
uczniom i studentom w ramach edukacji geograficznej z myslg o ich rozwoju.
Oto droga - etapy myslenia oraz dziatania Leonarda da Vinci — prowadzaca
do poznawania $§wiata, w tym jego réznorodnych elementdw, zjawisk i procesow.
Krok 1 jest wzbudzeniem w sobie/uczniach ciekawoéci $wiata, dociekaniem
prawdy o nim, a jednoczesnie poznawaniem (studiowaniem) i kontemplacjg
jego piekna (curiosita).
Krok 2 polega na stawianiu pytan i szukaniu na nie odpowiedzi — sprawdza-
niu wiasnej wiedzy na drodze doswiadczen, a nastepnie weryfikowaniu

*  Autor bazuje na bogatej literaturze naukowej (w tym psychologicznej) dotyczacej ge-
niuszu Leonarda da Vinci.
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wstepnych odpowiedzi; jest takze — konsekwentnym postepowaniem (dyscy-
pling), nieustawaniem w wytrwalosci i gotowosci do uczenia sie na btedach
(dimostrazione).

Krok 3 polega na ¢wiczeniu, a nastepnie wytworzeniu twérczej postawy zwia-
zanej z wyostrzaniem zmystow; w efekcie tego dochodzi sie do wypracowania
swojego sposobu (metody) na wzmacnianie doznan, ktére prowadza z kolei do
ukierunkowanego, a zarazem wieloptaszczyznowego postrzegania (sensazione).

Krok 4 dotyczy procesu, ktérego wynikiem jest zgoda na wieloznacznosci i nie-
pewno$¢ na drodze poznawania (sfumato).

Krok 5 (arte/scienza) polega na podjeciu zadan prowadzacych do angazowania
w pracy umyslowej calego mézgu (obu jego pétkul, odpowiedzialnych za roz-
ne aspekty postrzegania $wiata), czyli do myslenia calym moézgiem, dazeniu
do réwnowazenia aspektéw logicznych z tymi, za ktére odpowiada wyobraz-
nia (taczenia logiki i wyobrazZni, nauki i sztuki); owo réwnowazenie byto bar-
dzo wyrazne w dzietach Leonarda da Vinci, w tym — wynalazkach.

Krok 6 wiaze si¢ z ¢wiczeniem i ksztaltowaniem oburecznosci (corporalita); jest
takze pewnym uszczegblowieniem, wzmocnieniem kroku poprzedniego.

Krok 7 wymaga wejécia na droge poznawania i rozumienia wiezi laczacych
elementy oraz zjawiska i mechanizmy (connessione); wymaga to tez ¢wiczen
w uruchamianiu mysélenia systemowego (Gelb 2014, s. 9).

Z przegladu wyzej przedstawionej drogi dochodzenia do prawdy o $wiecie

i dostrzegania jego piekna oraz poréwnania jej z drogami Gustawa Wuttkego wy-

nika, ze 6 spoérdéd 7 krokéw Leonarda da Vinci dostrzec mozna z catg pewnoscia

w ,,metodzie krajoznawczej” Gustawa Wuttkego! Co do jednego — kroku 6 — nie

mozemy by¢ pewni, czy profesor ksztaltowal obureczno$é¢ w celu uruchamiania

w pracy umystowej potencjalu calego moézgu. Jednakze i bez tej pewno$ci mozna

skonstatowad, ze byt on niezwykle wrazliwy na barwy, na piekno — przy jednocze-

snym analitycznym dociekaniu do prawdy. Nie ma zatem watpliwosci co do tego,
ze uruchamiany byl przez to potencjal calego moézgu, czego efektem jest m.in.
jego ,,metoda krajoznawcza” (patrz krok 5). Krok 6 jest waznym ¢wiczeniem ma-
jacym na celu udoskonalanie wlasnie takiej pracy. Warto przy tym przypomnie¢,
ze 51 6 krok sa w obecnych czasach wzmocnione i w pewien sposéb ,,uprawomoc-
nione” poprzez wyniki badan nad pracg mézgu oraz ich wykorzystanie w neu-
rodydaktyce, co prowadzi w praktyce do tzw. nauczania-uczenia si¢ przyjaznego
mozgowi (Zylinska 2013).

ROWNOWAZENIE DROG I METOD POZNAWANIA SWIATA
ORAZ METOD NAUCZANIA-UCZENIA SIE GEOGRAFII

»Metoda krajoznawcza” wspolczesnie na pozér tylko moze wydawaé sie¢ staro-
modna i niepasujaca do edukacji dzisiejszego pokolenia ,,dzieci sieci” (,,cyfrowych
tubylcow”). Wrecz przeciwnie. Z cala pewnoscia nalezy ja stosowaé w edukacji
geograficznej mlodego pokolenia, poniewaz jest oryginalng droga poznawania
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$wiata, podobnie jak renesansowa droga myslenia Leonarda da Vinci. Odzwier-
ciedla specyficzny — geograficzny — sposdb myslenia o $wiecie (Srodowisku geo-
graficznym), przyblizania si¢ do prawdy i odczuwania pigkna. Jest to jednoczesnie
styl uczenia, ktéry mozna (nalezatoby) uzna¢ za dziedzictwo geograficzne!

»Metoda krajoznawcza” stanowi pewien tok pracy i dziatania, ktéry w obec-
nej edukacji geograficznej moze postuzy¢ do réwnowazenia stosowania mod-
nych i bardzo lubianych przez mtodziez technik informacyjno-komunikacyjnych
(TIK). Z drugiej strony istnieje mozliwo$¢ wzbogacenia jej poprzez cze¢s$ciowe
wykorzystanie w niej, czy obok niej, TIK. Jako przykiad niechaj postuzg zajecia
terenowe, podczas ktorych, w ich trzech etapach: 1) pomyst i przygotowanie za-
je¢, 2) zajecia wlasciwe, 3) opracowanie wynikow i przedstawienie rezultatow
- zastosujemy rézne metody i techniki, dazac do ich réwnowazenia w powyzej
okreslonym znaczeniu. W etapie pierwszym warto skorzystac np. i ze $ciezki my-
Slowej Leonarda da Vinci, a takze Gustawa Wuttkego, natomiast w celu poszu-
kiwania zrédet wiedzy — z réznych metod i technik, w tym i TIK. Interesujace
byloby tez zastosowanie na tym etapie nauczania-uczenia si¢ wyprzedzajacego
(Dylak 2013). Podczas zaje¢ wlasciwych w terenie, w zetknieciu ze Swiatem rze-
czywistym, a nie oglagdanym czy opisywanym przez kogo$, oddatabym (w uza-
sadnionych tematycznie przypadkach) pierwszenstwo ,metodzie krajoznawczej”,
traktujac ja jako wiodacy sposéb (tok) rozumowania badawczego®; nie wyklucza-
tabym w razie potrzeby znalezienia dodatkowych Zrdédet informacji, np. poprzez
»laczenie sie z siecia” (zbiory biblioteczne, zbiory muzealne itp.). Wyobrazam
sobie réwniez zastosowanie rozmaitych gier dydaktycznych w terenie, ktérych
kanwa mentalng, merytoryczna i poszukiwawcza bylaby ,metoda krajoznaw-
cza”. Natomiast w przypadku braku wiedzy uczestnikéw na dany temat mozliwe
(potrzebne) byloby korzystanie z ,banku wiedzy” dostepnego w internecie, na
wskazanej przez nauczyciela stronie, portalu itp. W etapie trzecim — opracowan
i prezentacji mozliwosci szerokiego korzystania z technik informacyjno-komuni-
kacyjnych nie wymagaja chyba glebszych uzasadnien. Owo przeplatanie si¢ tech-
nik i metod, jednakze z ,,metoda krajoznawcza” jako trzonem zajeé w terenie, jest
warte przemys$lenia i... stosowania.

W dzisiejszym $wiecie, w ktérym coraz czestsze, a moze juz i dominujgce
wérod miodych ludzi staje sie myslenie globalne oraz myslenie dedukcyjne, warto
dla zréwnowazenia wykorzysta¢ w edukacji geograficznej tok indukcyjny w po-
znawaniu $wiata najblizszego, ogladanego ,tu”, a nie tylko ,tam” - $wiata na
wyciagniecie dloni, za progiem szkoty, domu. Stanowi to odniesienie zaréwno do
idei krajoznawstwa, jak i edukacji regionalne;.

> Oczywiscie w przypadku tematéw odpowiednich do jego zastosowania.
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ZAKONCZENIE I WNIOSKI

Zrealizowanie programu nauczania zgodnego z podstawa programowa jest w pra-
cy nauczycieli zasadniczg kwestig. Z tego sa oni gléwnie rozliczani przez dyrek-
cje szkot i urzednikow oswiatowych, a takze przez... rodzicdw ucznidow. Warto
jednak pamietaé, ze mechanizmy biurokracji najezone przepisami, sztywnymi
zarzadzeniami i rozporzadzeniami jak kolcami skutecznie miazdzg zapal, wy-
obraznie, pozytywne emocje. Prowadza takze czesto do rezygnacji zajeé¢ w tere-
nie (szczegdlnie wtedy, gdy nie ma odgérnego zapisu, ze sa one obowigzkowe).

Najczestsza wymowka i usprawiedliwieniem nieprowadzenia zajeé tereno-
wych przez nauczycieli geografii jest stwierdzenie, Ze nie ma na to czasu, bo
tak napiety jest program nauczania. Studenci geografii pytani przeze mnie, czy
uczestniczyli w takich zajeciach, w zdecydowanej wiekszosci (ok. 90-95%) od-
powiadaja negatywnie. Nie dano im mozliwosci dochodzenia do wiedzy o $rodo-
wisku geograficznym w $rodowisku geograficznym, konstruowania wiedzy, np.
dotyczacej krajobrazow, gdy sie je ma przed oczami (nie na filmie), otwierania
oczu na piekno i dobro, jakie sg ich udzialem. Zajecia w terenie dla studentow
geografii — kandydatow na nauczycieli — sa réwnie wazne jak zajecia w sali kom-
puterowej. Powinny je tez moim zdaniem wyprzedzaé. Tylko w ten sposoéb jako
nauczyciele akademiccy mozemy w jakiej$S mierze zrekompensowac to, czego
studenci wczeéniej, bedac jeszcze uczniami, nie dos§wiadczyli w szkole (Angiel
2007). W przygotowaniu i realizacji zaje¢ terenowych warto wzia¢ pod uwage
,metode krajoznawcza” jako charakterystyczny sposoéb i tok myslenia poszukuja-
cego — odnoszacego sie do zagadnien geograficznych.

Nalezy tez prowadzi¢ edukacje geograficzng zréwnowazong pod wzgledem
m.in. stosowania metod tzw. dawnych i nowych. Polega¢ moze ona np. na taczeniu
,metody krajoznawczej” z atrakcyjnymi dzi$ dla uczniéw metodami i technika-
mi informacyjno-komputerowymi; dobrze jest korzystaé przy tym z najnowszych
wynikéw badan neurodydaktyki — z metod ksztalcenia przyjaznych mézgowi (an-
gazowania poprzez nie obu poétkul mézgu) po to, by uwolni¢ zaréwno intelekt,
jak i emocje, pobudzi¢ mysli, ale i wyobraZnie. Warto przy tym nasladowaé mi-
strzéw z roznych epok i dziedzin w przyblizaniu sie do prawdy, dostrzeganiu
dobra i pigkna. Stosowany przez nich tok postgpowania poznawczego i jego uklad
sprzyjaja rozwojowi zaréwno inteligencji logiczno-matematycznej (IQ), jak i in-
teligencji emocjonalnej. Swiadcza o tym konkluzje wyprowadzone z najnowszych
badan z dziedziny neurodydaktyki (Zylinska 2013).
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»METODA KRAJOZNAWCZA” GUSTAWA WUTTKEGO -
POROWNANIA I REFLEKSJE Z RENESANSOWYM
ORAZ WSPOLCZESNYM KONTEKSTEM

Streszczenie

W artykule przedstawiono cele i istote tzw. ,,metody krajoznawczej” autorstwa Gustawa
Wuttkego (1887-1975) — przyrodnika, geografa, dydaktyka geografii, cztowieka o szero-
kich horyzontach myslowych i badawczych. Jest ona przedmiotem wielu wczeéniejszych
prac i rozwazan dydaktycznych. Znana jest gtownie starszemu pokoleniu dydaktykdw geo-
grafii. Nie nalezy jej obecnie traktowa¢ jako ,metode” (dlatego zastosowano cudzystow),
ale uzna¢ jako istotng droge myslenia, tok rozumowania geograficznego. Przywolano jej
istote 1 warto$ci, zestawiono i poréwnano jej cele i zalozenia z takimi metodami ksztal-
cenia, jak projekt edukacyjny, obserwacja ukierunkowana, pogadanka, esej. Stwierdzono,
ze zawiera ona cele i elementy cechujace wymienione metody, taczy je, a jednocze$nie wy-
kracza poza nie calo$ciowq percepcjg oraz ujeciem aksjologicznym. Wykazano mozliwosci
jej zastosowania tacznie z modnymi obecnie technikami informacyjno-komunikacyjnymi.
Jednoczesnie przedstawiono ja w kontekscie tworczej drogi Leonarda da Vinci (droga 7
krokow), ktorej jest ona pewna egzemplifikacja. Przywotano ja w nowym $wietle, dostrze-
gajac w niej wazne dziedzictwo dydaktyki geografii oraz dydaktyki przyrody. Dziedzictwo
- ktére nalezy kontynuowac, chroni¢ i eksponowaé w obecnym $wiecie relatywizacji war-
tosci i kryzysu ich przezywania. Przywolywac takze — wobec wspoéliczes$nie odczuwanego
kryzysu tozsamosci geografii.

Stowa kluczowe: metody dydaktyczne, ,metoda krajoznawcza”, dydaktyka geografii
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THE “SIGHTSEEING METHOD” OF GUSTAW WUTTKE -
REFLECTIONS AND COMPARISON WITH THE CONTEXTS OF THE
RENAISSANCE AND CONTEMPORARY TIMES

Summary

Summary. The article presents the aims and essence of so called sightseeing method
by Gustaw Wuttke (1887-1975) — a naturalist, geographer, geography didactician and
a broad-minded researcher. It is a subject of numerous works and didactic considera-
tions, however, mainly the older generations of geography didacticians are familiar with
it. Therefore, the author recovers its essence and values, correlates and compares its aims
and assumptions with such educational methods as educational project, directed obser-
vation, lecture, or essay. The author states that it combines the aims and elements charac-
teristic for those methods, it connects them, but at the same time it is beyond their scope
with its all-encompassing perception and axiological approach. There are possibilities
of applying it together with fashionable contemporary information and communication
techniques. At the same time, it is presented in the context of Leonardo da Vinci’s seven
principles, which it exemplifies. It is perceived in a new light with simultaneous recog-
nition as a legacy of geography and natural science didactics. A legacy which should be
continued, protected and exposed in contemporary world of relativization of values and
crisis in experiencing them; which should be evoked in view of crisis of the identity of

geography.
Key words: didactic methods, “sightseeing method”, didactic of geography
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ROLA NOWOCZESNYCH SRODKOW
DYDAKTYCZNYCH W SKUTECZNYM
NAUCZANIU GEOGRAFII W GIMNAZJUM

WPROWADZENIE

Przed wieloma laty geografia jako nauka stanowila ogniwo integrujace wiedze
i umiejetnosci z réznych dyscyplin, aby stworzy¢ jeden spdjny obraz otaczaja-
cej nas rzeczywisto$ci. Niestety wraz z rozwojem nauki geografia utracita swoja
holistyczna spdjnos¢ na rzecz coraz to wigkszej fragmentaryzacji na réznorakie
subdyscypliny. Idea holizmu pozostata jedynie w szkolnej geografii, ktéra za po-
mocg réznorodnie dobranych tresci ksztalcenia prébuje budowaé u mtodych ludzi
jeden, spojny obraz calego $wiata.

Z biegiem lat ramy organizacyjne calego procesu ksztalcenia ulegaja zmia-
nom, ktére wynikaja z podejmowanych kolejnych reform systemu o$wiaty, a stu-
23 dostosowaniu edukacji do zmieniajacych sie potrzeb spoleczenistwa. Niestety,
geografia szkolna z trudnosciami adaptuje sie do nowych realiéw, o czym $wiad-
cza opinie uczniéw na jej temat. Geografia zdaniem jej poczatkujacych adeptow
jest przedmiotem nudnym, na ktérym trzeba zapamigta¢ wiele trudnych pojeé.
Duzo zalezy od nauczyciela i jego aktywno$ci w organizacji procesu ksztalcenia,
,bo azeby w kim$ zapali¢ iskierke ducha edukacji geograficznej, najpierw same-
mu trzeba plonaé”.

W dobie spoleczenstwa informacyjnego przed edukacjg geograficzng staneto
kolejne wazne zadanie. Wigze sie ono ze zmianami organizacyjnymi, niewyni-
kajacymi jedynie ze zmian systemowych, a z realiéw i potrzeb spoleczenstwa in-
formacyjnego. Nowoczesne technologie staty sie symbolem spoteczenstwa infor-
macyjnego, a umiejetnosé postugiwania sie nimi kluczowym czynnikiem pracy.
Wspblczesna szkota, aby dobrze przygotowaé mtodych ludzi do zycia, powinna
wykorzystywaé technologie informacyjno-komunikacyjne w swoim warsztacie
dydaktycznym. Literatura przedmiotu wskazuje wiele waloréw nowoczesnych
$rodkow dydaktycznych. Wéréd nich za najwazniejszy uznano funkcje motywacyj-
na uczniéw do zdobywania wiedzy. Wiekszo$¢ tych zalet skupia si¢ na organizacji
procesu dydaktycznego. Autorzy artykutu postanowili pdjs¢ o krok dalej i spraw-
dzi¢, jak nowoczesne $rodki dydaktyczne wplywaja na skuteczno$é ksztalcenia
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geograficznego w dobie spoteczenstwa informacyjnego. Czy powtarzana opinia
o duzej skuteczno$ci nowoczesnych technologii w edukacji jest prawdziwa na
gruncie edukacji geograficznej? Poszukiwanie odpowiedzi na to pytanie stalo sie
glownym celem prowadzonych przez autoréw badan.

ROLA KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO
W SPOLECZENSTWIE INFORMACYJNYM

Spoteczenstwo XXI w. okresla sie mianem spoteczenstwa informacyjnego. Ozna-
cza to, ze wiedza i informacja oraz sposoby ich tworzenia, gromadzenia, dys-
trybucji i wykorzystania zajmuja centralng pozycje w spoleczenstwie. Powstanie
spoleczenstwa informacyjnego wiaze sie ze zmianami w sposobie komunikacji,
a co za tym idzie — kreowaniem nowych narzedzi przekazu informacji (Siemie-
niecki 2008). Styl zycia czlowieka w duzej mierze zalezy od tego, w jaki sposéb
przetwarza on informacje. Marshald McLuhan (2004) wysunat teze, ze cztowiek,
ksztalttujac narzedzia, za ich pomoca ksztaltuje siebie. Czlowiek $wiadomie wy-
twarza nowe narzedzia oraz je nieustannie udoskonala w celu poprawy jakosci zy-
cia ludzi. M. McLuhan podkreélit réwniez, ze technika nie tylko przeksztalca, ale
takze niszczy dotychczasowe srodowisko czltowieka (Loska 2001). Stwierdzenie
to wskazuje na istnienie sprzezenia zwrotnego. Z jednej strony mamy czlowieka
wytwarzajacego nowoczesne technologie, a z drugiej — nowoczesne technologie
kreujace styl zycia czlowieka. W tym uktadzie obydwa elementy wzajemnie na
siebie oddzialywaja, kreujac nowg rzeczywisto$¢. Teoria M. McLuhana wskazu-
je bardzo wazny aspekt badawczy, a mianowicie nowoczesne technologie i ich
wplyw na zycie czlowieka. To cztowiek jest tworcg technologii, wykreowal ja, ale
jak wskazuje teoria determinizmu technologicznego, teraz technologia ksztaltuje
czlowieka na zasadzie sprzezenia zwrotnego. Mlodzi ludzie, ktérzy urodzili sie
w spoleczenstwie informacyjnym, sg ksztaltowani przez nowoczesne technolo-
gie. Dla nich jest to srodowisko naturalnej egzystencji, a czasy, kiedy dostep do
telefonéw komérkowych czy komputeréw nie byt tak powszechny jak obecnie, sg
bardzo odlegly przeszioscig, ktdra znajg jedynie z opowiadan. Dlatego waznym
kierunkiem badawczym, réwniez w dydaktyce geografii, powinny by¢ nowocze-
sne $rodki dydaktyczne jako narzedzia optymalizujace proces ksztalcenia oraz
jako $rodki stuzace skutecznemu ksztaltowaniu wiedzy i umiejetnosci.

W my$l przedstawionych zalozen determinizmu technologicznego autorzy
poszukiwali odpowiedzi na pytania, kim jest uczen spoleczenstwa informacyj-
nego, jakie posiada cechy osobowo$ci oraz w jaki sposéb podchodzi do procesu
edukacji. Swiatopoglad nastolatka w duzej mierze jest ksztaltowany przez mass
media, kulture popularng oraz ide konsumpcji. Uczen spoteczenstwa informacyj-
nego jest bardzo pragmatyczny (czesto na lekcji nauczyciele stysza pytania: ,,A po
co nam to potrzebne?”), latwo si¢ komunikuje, jest tolerancyjny, a jednoczesnie
cechuje go duzy sceptycyzm wobec idei jakiegokolwiek zaangazowania — gteb-
szego uczestnictwa. Zyje w globalnym spoteczenstwie, nastawionym na szybka
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dynamike zmian. Z drugiej strony mamy cechy ucznia zyjacego w spoleczenstwie
informacyjnym stworzone przez kognitywistow, ktérzy polozyli podwaliny pod
koncepcje ksztalcenia multimedialnego. Wedlug kognitywistow taki uczen jest
ciekawy $wiata, przetwarza informacje docierajace z réznych Zrodel (najczesciej
multimediéw), aktywnie i samodzielnie zdobywa informacje, jest gotéw przy-
ja¢ postawe badacza rzeczywisto$ci. Przedstawiony obraz ucznia spoteczenstwa
informacyjnego pokazuje nowy paradygmat w edukacji - ze dzisiejszy uczen zy-
jacy w wirtualnym $wiecie, ktory zostal uksztaltowany przez multimedialng rze-
czywisto$¢, ma naturalna zdolno$¢ jej wykorzystania i przetwarzania. Edukacja
powinna teraz spozytkowacd te umiejetnosci, ktdre opanowal uczen w procesie
ksztalcenia.

Naczelnym celem edukacji jest zapewnienie mlodemu pokoleniu wielostron-
nego rozwoju i przygotowanie go do dorosltego zycia (Zajac 1991). Nie mozemy
zapominaé, do jakiego Zycia przygotowujemy uczniéw, z jaka rzeczywistoscia
przyjdzie si¢ im zmierzyé w przyszlosci. Jest to bardzo trudne zadanie dla calego
systemu o$wiaty. Edukacja geograficzna stanowi jedno z ogniw procesu ksztal-
cenia. Od swojego poczatku ksztalcita u uczniéw holistyczng wizje swiata. Wizje
jakiego $wiata ma ksztalci¢ obecnie? Jest to pytanie, na ktére nie da sie udzieli¢
jednoznacznej odpowiedzi. Jednym z elementéw edukacji, w tym geograficznej,
przygotowujacych uczniéw do zycia w spoleczenstwie informacyjnym, sa multi-
media. Literatura przedmiotu wskazuje wiele waloréw ksztalcenia multimedial-
nego. Takim walorem jest na przyktad podnoszenie atrakcyjnosci lekeji, sprawia-
nie, ze nie jest ona nudna. Uczniowie, ktérzy korzystajg z multimediéw na lekgji,
sg bardziej aktywni, dzieki czemu caly proces dydaktyczny przebiega sprawnie;j.
Istotng role ksztalcacg komputeréw w nauczaniu-uczeniu sie geografii potwier-
dzaja wyniki badan Z. Podgorskiego (2007), a wage zastosowania nowoczesnych
technologii w grach terenowych — badania M. Tracz i W. Warcholika (2013). Jak
wskazujg prowadzone badania, to wszystko prawda. Lecz czy to jest gtéwnym ce-
lem procesu ksztalcenia? Zdecydowanie nie. Wykorzystujac nowoczesne techno-
logie w procesie ksztalcenia, przygotowujemy uczniéw do zycia w spoleczenstwie
informacyjnym. Interdyscyplinarne spektrum tresci ksztalcenia i umiejetnosci,
jakie sg ksztaltowane na lekcjach geografii w dobie spoleczenstwa informacyj-
nego, stanowia bez watpienia bardzo duzy walor edukacji geograficznej. Dzigki
realizacji zaplanowanych tresci ksztalcenia przy uzyciu nowoczesnych technolo-
gii uczniowie nie tylko nabywajg umiejetnosci ich obslugi, lecz przede wszystkim
zdolnosci do samodzielnego zdobywania wiedzy i jej odbioru z multimedialnych
Zrédet oraz interdyscyplinarnego rozwigzywania problemow.

BADANIA SKUTECZNOSCI I TRWALOSCI WIEDZY

Obecnie, gdy dostep do informacji jest powszechny, kluczowym elementem edu-
kacji, w tym geograficznej, jest ksztaltowanie u uczniéw umiejetnosci ich se-
lekcjonowania, warto$ciowania oraz wykorzystania w okreslonym celu, a nade
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wszystko ksztaltowania ze zdobytych informacji wiedzy. Wspolczesénie, kiedy do
wiekszosci ludzi dociera duza ilo$¢ informacji, nalezy dokona¢ wyboru tylko tych,
ktore bedg wykorzystane wielokrotnie, jako obiekty odniesienia, a nie chwilowo,
do kroétkotrwatego zapamietania (Osuch 2013). Wielu nauczycieli zastanawia sie,
jak z ogromu informacji wyselekcjonowac te warto$ciowe i w jaki sposéb je prze-
kaza¢, aby skutecznie osiagna¢ zaplanowane cele ksztalcenia.

Skuteczno$¢ ksztalcenia jest rozumiana przez autordw jako stopien osiagnie-
cia przez uczniéw zaplanowanych celéw ksztalcenia w procesie dydaktycznym.
W dobie ksztaltowania si¢ spoleczenstwa informacyjnego waznym aspektem
badawczym staje si¢ skuteczno$¢ procesu ksztalcenia wspomaganego nowymi
technologiami. Polskie badania z tego zakresu, zwiazane z rozwojem technologii
informacyjno-komunikacyjnych, dotychczas utrzymane byly w nurcie optyma-
lizacji procesu dydaktycznego (Rodzo$ 2011). Uzasadniony staje sie fakt prowa-
dzenia badan skutecznosci procesu ksztalcenia geograficznego w odniesieniu do
kompetencji uczniéw. To stwierdzenie dotyczace naczelnego celu ksztalcenia wy-
daje sie stuszne, gdyz przez nowoczesne multimedia szkota powinna przygotowy-
wac uczniéw do zycia w $wiecie coraz bardziej zdominowanym przez nowoczesne
technologie.

Proces uczenia si¢ jest podstawowa forma dziatalnosci czlowieka w kazdych
warunkach (Anderson 1998). Jest on $ci$le zwigzany z wielka zdolnoscig ludzkie-
go moézgu jaka jest zapamietywanie. Na proces kodowania informacji w pamieci
skladaja sie trzy etapy: nabywanie, przechowywanie i wydobywanie informacji.
Ten ostatni etap jest uzalezniony od trwalo$ci informacji, a ujmujac rzecz doktad-
niej — od umiejetnosci jej wydobycia. Trwalos¢ pamieci jest zbiezna z najbardziej
dokuczliwa jej wlasciwoscia, czyli zapominaniem (Wawer, Wawer 2013). Proces
ten od dawna skupial uwage badaczy, jednakze dotychczasowe badania nie daty
jednoznacznej odpowiedzi na pytanie, jak i dlaczego zapominamy. W psychologii
pamieci wyrdzniono dwie teorie dotyczace procesu zapominania. Pierwsza jest
teoria zanikania $ladow, ktéra moéowi, ze z uptywem czasu dochodzi do rozpadu
$ladu pamieciowego, w przypadku gdy nie jest on przypominany - i dlatego in-
formacje staja si¢ nieosiggalne. Kolejna teoria, zwana teorig hamowania, wska-
zuje na to, ze niektére Slady pamieciowe zaklidcajg odtwarzanie innych, czyli do
§ladéw pamieciowych nie ma juz dostepu (Henderson 2005). Pierwsze badania
nad pamiecig prowadzil Ebbinghaus (1885), ktéry wykreslit krzywa zapomina-
nia. Wyniki jego badan wskazuja, ze z uplywem czasu tempo zapominania jest
duze, a nastepnie si¢ stabilizuje. Teoria ta byta krytykowana przez wielu badaczy,
jednak zapoczatkowala szereg badan nad trwalo$cig pamieci.



Rola nowoczesnych $rodkéw dydaktycznych w skutecznym nauczaniu 173

EKSPERYMENT PEDAGOGICZNY W POMIARZE
SKUTECZNEGO KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO -
BADANIA PILOTAZOWE

Autorzy obrali sobie za gléwny cel badawczy sprawdzenie, jak nowoczesne, mul-
timedialne $rodki dydaktyczne wplywaja na skutecznos¢ ksztalcenia geograficz-
nego. Metoda wykorzystang w badaniach jest eksperyment pedagogiczny. Ma ona
istotne znaczenie w badaniach z zakresu nauczania-uczenia sie geografii, gdyz
pozwala na sprawdzenie z duzg dozg prawdopodobienistwa praktycznej przy-
datnosci réznych koncepcji usprawniajacych proces dydaktyczno-wychowawczy
(Pir6g 2004), skuteczno$ci prowadzonych dziatan oraz efektéw podejmowanych
inicjatyw dydaktycznych lub wychowawczych. Autorzy przeprowadzili bada-
nia eksperymentalne z wykorzystaniem techniki grup réwnolegtych. W kazdej
z grup odbyly sie trzy lekcje geografii dotyczace wybranych probleméw wspot-
czesnego Swiata. Pierwszy byt problem wody w Afryce Subsaharyjskiej, regionie
o niskim rozwoju spoleczno-gospodarczym. Drugi watek tematyczny dla kontra-
stu obejmowal problemy mieszkancéow wielkich miast §wiata, regionéw o wy-
sokim rozwoju spoteczno-gospodarczym. Ostatnim poruszanym zagadnieniem
byla kwestia antropopresji na srodowisko przyrodnicze, ktéra wystepuje nieza-
leznie od poziomu rozwoju krajéw/regionéw wyrazonego w produkeji odpadow
komunalnych.

Gléwnym celem eksperymentu pedagogicznego byto wykrycie zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych miedzy zmienna niezalezng a elementami badanego
uktadu (Lobocki 2010). Zmienng niezalezng byty nowoczesne $rodki dydaktycz-
ne i ich wpltyw na skutecznos¢ procesu ksztalcenia, za$ zmienng zalezng wyniki
testu szkolnego, ktory rozwigzywali uczniowie w celu pdZniejszego pomierzenia
przyrostu i trwalosci opanowanej wiedzy oraz umiejetnosci. W kazdej z grup lek-
cje zostaly tak zorganizowane, azeby wykluczy¢ jak najwigksza ilo§¢ zmiennych
niezaleznych. Starano si¢ zachowac¢ takie czynniki, jak pora odbywania sie zaje¢,
czas przeznaczony na realizacje poszczegélnych ogniw lekcji, tresci ksztalcenia,
metody dydaktyczne. Elementem, ktéry mogt wptynaé na wyniki badan w ekspe-
rymencie, byla osoba eksperymentatora. W grupie kontrolnej zajecia i poszcze-
golne etapy testowania przeprowadzala kobieta, natomiast w grupie eksperymen-
talnej mezczyzna. W celu jak najwiekszego ograniczenia oddzialywania osoby
prowadzacej na wyniki badan opracowano szczegdtowe plany postepowania ba-
dacza na lekcji, ze $cistym okresleniem poruszanych zagadnien oraz czasu, jaki
zostanie po$wiecony na kazdy watek tematyczny. Eksperymentatorzy po kazdej
lekcji wypelniali réwniez arkusz obserwacji, w ktérym zapisywali ewentualne
wykroczenia poza ramy organizacyjne procesu badawczego, zachowania uczniéw
oraz nieprzewidziane elementy lekcji, ktére byly niezbedne do prawidiowego
przeprowadzenia kazdej z nich. Organizacja wzorcowego eksperymentu pedago-
gicznego, w ktéorym wplyw na jego wynik ma jedna zmienna niezalezna, w wa-
runkach szkolnych jest niemozliwa, dlatego tez autorzy uznali, ze wprowadzg
drugiego eksperymentatora przy zachowaniu pozostatych czynnikéw. W innym
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przypadku zachowano by jedynie czynnik zwigzany z osobg prowadzaca badania,
a zmianie ulegtyby pozostale czynniki, zwlaszcza pora prowadzonych zajeé, co
mogloby skutkowac tym, ze uczniowie z grupy, ktéra wczesniej odbywala zajecia,
przekazywaliby informacje na temat poruszanych tresci ksztalcenia, co w efekcie
mogtoby znacznie zaburzy¢ prace drugiej grupy.

Do badan pilotazowych zostali wybrani uczniowie drugiej klasy jednego
z krakowskich gimnazjéw, gdyz obecnie na ten etap edukacyjny jest polozony
caly nacisk obowigzkowego ksztalcenia geograficznego. Dobdr uczniéw do grup
nie odbyt sie na drodze randomizacji, lecz byt celowy. W badaniach eksperymen-
talnych, a w szczegélnosci z zakresu skutecznosci procesu ksztalcenia wedtug
autoroéw jest to wazny zabieg, ktéry wplywa na przebieg procesu dydaktycznego.
Uczniowie zostali podzieleni na dwie rownoliczne grupy, o podobnym poziomie
wiedzy i umiejetnosci. Podzialu dokonano na podstawie testu diagnozujacego
przeprowadzonego przez nauczyciela geografii uczacego w tej szkole na poczatku
roku szkolnego, obejmujacego poziom opanowanych tresci ksztalcenia oraz kom-
petencji po pierwszej klasie gimnazjum z geografii.

POMIAR SKUTECZNOSCI KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO
WSPOMAGANEGO NOWOCZESNYMI SRODKAMI
DYDAKTYCZNYMI - WYNIKI BADAN

Waznym etapem postepowania badawczego byl pomiar osiggnie¢ edukacyjnych
uczniéw. W tym celu opracowano test osiagnie¢ szkolnych. Test sktadal sie z 11
zadan otwartych i zamknietych o réznym stopniu trudnosci. W tescie gtéwny
nacisk polozono na sprawdzenie umiejetnoéci korzystania z informacji. Ucznio-
wie mieli za zadanie z podanych informacji oraz samodzielnie zdobytej wiedzy na
lekcjach sformulowaé wnioski, zaproponowaé rozwiazania dotyczace podanych
probleméw czy chociazby uszeregowac ciag przyczynowo-skutkowy. Poszczegél-
ne préby testowania odbyly sie w pieciu etapach:

1. Etap I - pretest — test wiedzy uczniéw bioracych udzial w eksperymencie przed

przystapieniem do realizacji tresci ksztalcenia objetych badaniem (zalacznik 1).
2. Etap II - posttest — test wiedzy uczniéw przeprowadzony bezposrednio po

oméwieniu materiatu edukacyjnego.

3. Etap III - test trwatosci I - test przeprowadzony po 24 godzinach od zakoncze-
nia eksperymentu w celu ustalenia wzrostu/ubytku wiedzy.

4. Etap IV - test trwatosci II — test przeprowadzony po 7 dniach od zakonczenia
eksperymentu w celu ustalenia wzrostu/ubytku wiedzy.

5. Etap V - test przeprowadzony po 31 dniach od zakonczenia eksperymentu

w celu ustalenia wzrostu/ubytku wiedzy.

Na podstawie dwoch pierwszych etapdéw sprawdzania wiedzy i umiejetnos$ci
uczniéw bioracych udziatl w badaniu ustalono przyrost wiedzy w poszczegdlnych
grupach badawczych, natomiast pozostate etapy postuzyly do wstepnego okresle-
nia tempa wzrostu/ubytku wiedzy i umiejetnosci w badanych grupach. Literatura
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przedmiotu nie wskazuje $cistych ram czasowych sprawdzania trwatosci wie-
dzy. Zaleza one od celu i charakteru badan. Po przeprowadzonych konsultacjach
z psychologami oraz dydaktykami autorzy okre§lili terminy sprawdzania trwa-
losci wiedzy. Wynikajg one z analiz czesto$ci wystepowania elementéw spraw-
dzajacych wiedze szkolng uczniéw (kartkowek i sprawdzianéw). Kartkowka jest
to forma zbiorowego kontrolowania, ktéra obejmuje fragmentaryczny wycinek
wymagan programowych, co w efekcie przektada sie na niepetny obraz osiggniec
edukacyjnych uczniéw. Sprawdzian, zwany réwniez testem, obejmuje swoim za-
kresem wieksza cze$¢ tresci ksztalcenia (np. jeden dzial z podrecznika) i daje
pelny obraz opanowanych przez uczniéw wiadomosci i umiejetnosci z kontrolo-
wanego zakresu (Piskorz 1997). Kazda z tych form kontroli wiedzy i umiejetnosci
w warunkach szkolnych wystepuje minimum raz w tygodniu — kartkéwka i raz
w miesigcu — sprawdzian. Taki dobér rozpietosci czasowej poszczegdlnych préb
testowania wydaje si¢ zasadny z racji charakteru badan, ktére obejmujg trwatos¢
wiedzy i umiejetnosci przekazywanych w warunkach szkolnych.

Uczniowie podczas kolejnych etapéw testowania rozwiazywali test obejmujacy
te same zagadnienia. Jednakze w celu unikniecia rozwigzywania przez uczniow
testu ,,na pamie¢” kazdorazowo dokonano technicznej dekonstrukgji jego zawar-
to$ci poprzez zmiane kolejnosci zadan, zmiane wygladu czcionki, koloru map, ry-
cin. Przyktad tych zmian przedstawiono na rycinie 1, na ktérej dokonano zamiany
kolejnosci cyfr przy kolejnych miastach, ktére uczniowie mieli podpisac.

Ryc. 1. Przyklad zmian zastosowanych w testach sprawdzajacych
Fig. 1. An example of the changes applied in tests of
Zroédlo: opracowanie wlasne.
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Uczniowie réowniez przez caly czas trwania badan nie poznali prawidtowych
odpowiedzi do testu w celu wyeliminowania ,,uczenia sie na wtasnych biedach”.

Pierwszym elementem $wiadczacym o skutecznym ksztalceniu jest wskazZnik
przyrostu wiedzy. W tym celu autorzy na podstawie wynikéw 11 II etapu testowa-
nia obliczyli warto$¢ przyrostu wiedzy w poszczegélnych grupach badawczych.
Jak wskazujg wyniki badan (ryc. 2), wyzszy o 11% wynik testu na wejscie (pretest)
uzyskala grupa kontrolna. Po przeprowadzeniu lekcji obejmujacych kolejny ele-
ment procesu badawczego uczniowie przystapili do rozwiagzania testu na wyjscie
(posttest). Grupa kontrolna znéw osiagneta wyzszy o 3% wynik niz grupa ekspe-
rymentalna. Poréwnujac wyniki testéw w poszczegdlnych grupach, stwierdzono,
ze chociaz grupa kontrolna uzyskata wyzsze wyniki poszczegdlnych testow, przy-
rost wiedzy w tej grupie byl o 6% nizszy niz w grupie eksperymentalne;j.

Kolejnym etapem sprawdzania skutecznoéci multimedialnych srodkéw dydak-
tycznych w ksztalceniu geograficznym byto okreslenie trwatosci wiedzy i umie-
jetnodci. W tym celu autorzy na podstawie wynikéw badan pilotazowych wykre-
§lili krzywe trwalo$ci wiedzy geograficznej. Wyniki badan zaprezentowano na
rycinie 3. W obliczeniach za stan wyjsciowy wiedzy i umiejetnosci (maksymalny
osiggniety przez uczniéw) obrano $redni wynik kazdej z grup posttestu i ozna-
czono go jako 100%. Wyniki kolejnego testu byly obliczane w stosunku do testu
go poprzedzajacego zgodnie z hipoteza rozpadu $ladu pamieciowego, przy czym
ostatni $lad pamieciowy to stan wiedzy i umiejetnosci, ktéry pozostat w pamieci
czlowieka. Na podstawie analizy krzywych w grupie kontrolnej, w ktérej wyko-
rzystywano tradycyjne $rodki dydaktyczne, po pierwszym dniu od zakonczenia
przeprowadzanych lekcji stwierdzono duzy przyrost wiedzy i umiejetnosci w sto-
sunku do grupy eksperymentalnej i wyniést on 20%. Z uplywem czasu zauwazo-
no w tej grupie szybki spadek poziomu wiedzy i umiejetnosci, ktéry w grupie eks-
perymentalnej przebiegal znacznie wolniej. Ostatni etap testowania po 31 dniach

| | | | |

grupa eksperymentalna [ I I

grupa kontrolna I [ I I

l l l l
0 10 20 30 40 50 60 70

Srednioprocentowy wynik testow

[ posttest (Srednia grupy) [ pretest ($rednia grupy)

Ryc. 2. Przyrost wiedzy i umiejetnosci w poszczegoélnych grupach badawczych
 Fig. 2. Gain knowledge and skills in different research groups
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan eksperymentalnych.
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Ryc. 3. Krzywa trwalo$ci wiedzy geograficznej I
) Fig. 3. Curve durability of geographic knowledge I
Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badan eksperymentalnych.

od przeprowadzenia badan wskazat niewielki przyrost wiedzy w stosunku do
ostatniej proby testowania na korzy$¢ grupy eksperymentalnej.

Na rycinie 4 przedstawiono réwniez krzywe trwalosci wiedzy geograficznej
wykreslone na podstawie tych samych wynikéw badan, jednak wedtug innych
kryteriéw. W literaturze przedmiotu mozna takze spotkaé opis procedury ob-
liczania wynikéw badan trwalosci wiedzy, w ktérych kolejne préby testowania
zawsze sg odnoszone nie do wynikéw testow je poprzedzajacych, a do testu na
wyjSciu, ktdéry stanowi koncowy poziom wiedzy i umiejetnosci u badanych.

Analizujac ten wykres, mozna stwierdzi¢, ze wyniki obliczone wedlug tej
procedury w duzej mierze odpowiadajg wynikom na rycinie 3. W tym przypad-
ku réwniez zaobserwowano szybsze tempo zapominania wiedzy i umiejetnosci
w grupie kontrolnej. Jednakze z uplywem czasu poziom trwalo$ci stopniowo si¢
wyréwnywal w obydwu grupach.

130
120
110

100 el S - e S WS TE

LY ane en®
- ~ pr——
- -_—an o e S @D &
CteccsancsaTe L IB

90

80

Poziom wiedzy i umiejetnosci

O e e e S s e e L L S e S e e B B e L A
0123456 7 8 910111213141516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31

Czas (w dniach)

e= e grupa kontrolna = = = grupa eksperymentalna

Ryc. 4. Krzywa trwalo$ci wiedzy geograficznej 11
) Fig. 4. Curve durability of geographic knowledge II
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan eksperymentalnych.
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Zaprezentowane wyniki przyrostu i trwalosci wiedzy geograficznej, ktérej na-
bywanie bylo wspomagane nowoczesnymi $rodkami dydaktycznymi, pochodzg
z badan pilotazowych, ktérych celem byla standaryzacja narzedzi badawczych
oraz sprawdzenie organizacji procesu badawczego. Jednakze wyniki te daly prze-
stanki do prowadzenia dalszych rozwazan nad tym zagadnieniem. Obecnie trud-
no jest odnie$¢ si¢ do tych wynikéw i stwierdzié, czy sg one zgodne z prawdg.
Podczas realizacji procesu badawczego, oprécz osoby eksperymentatora, ktéra
mogta mie¢ duzy wplyw na przedstawione rezultaty, pojawily si¢ réwniez inne
bledy, takie jak chociazby organizacja sal lekcyjnych w trakcie kolejnych etapow
kontroli. Zastanawiajacy jest fakt, ze z uptywem czasu w obydwu grupach ba-
dawczych zaobserwowano wzrost wiedzy i umiejetnosci. Jak wskazuja dotych-
czasowe wyniki badan, ktore co prawda sg krytykowane w gronie psychologéw,
z uplywem czasu poziom wiedzy i umiejetnosci maleje. Prawdopodobnie poziom
dekonstrukcji poszczegdlnych testéw nie byl wystarczajacy i uczniowie za kaz-
dym razem rozwigzywali je na pamie¢. Autorzy poddadza przedstawione prze-
stanki dalszej weryfikacji w kolejnych grupach badawczych.

PODSUMOWANIE I WSTEPNE WNIOSKI

Na podstawie studidw literatury oraz analizy wynikéw badan pilotazowych au-

torzy wysuneli szereg wstepnych wnioskéw. W grupie eksperymentalnej, ktéra

korzystata na lekcjach z multimedialnych $rodkéw dydaktycznych, zauwazono
wiekszy przyrost wiedzy oraz wolniejszy spadek jej trwalo$ci w pordéwnaniu

z grupa kontrolng, ktéra w pierwszej fazie badania trwalo$ci uzyskata znaczny

wzrost wiedzy i umiejetnosci, jednakze z biegiem czasu postepowal w tej gru-

pie szybszy ubytek wiedzy i umiejetnosci. Z uptywem czasu poziom kompetencji
wérod badanych sie wyréownal, jednakze grupa eksperymentalna wykazala nie-
znaczng przewage nad grupg kontrolna.
Na podstawie przeprowadzonych badan sformutowano kolejne sugestie i uogél-
nienia dotyczace organizacji badan oraz pomiaru trwalosci wiedzy i umiejetnosci.
W zakresie organizacji badan sformutowano uogdlnienia:

- uczniowie nie sa informowani o udziale w badaniu, gdyz ta informacja moze
mie¢ wplyw na ich uczestnictwo w zajeciach;

— dobdr i podziat grupy badawczej jest celowy, stuzy wyréwnaniu poziomu pra-
cy ucznidow w poszczegdlnych grupach;

— przed przystapieniem do badan trzeba sprawdzié i zabezpieczy¢ wszystkie ele-
menty organizacyjne badan, ktére moga wplyna¢ na wyniki eksperymentu
(zmiany w organizacji funkcjonowania szkoly — dostepnos¢ sal lekcyjnych,
nieobecno$¢ nauczycieli wspomagajacych, sprawnos¢ sprzetu, ktéry bedzie
wykorzystywany podczas lekcji, wyposazenie sal lekcyjnych;

— proces badawczy wymaga duzego naktadu pracy osoby organizujacej badania,
przekladajacego sie na szczegdélowe opracowanie planu badan oraz narzedzi
dydaktycznych i pomiarowych.
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W zakresie pomiaru przyrostu i trwatosci wiedzy i umiejetnosci sformutowa-
no uogdlnienia:

- uczniowie nie sg informowani o kolejnych terminach rozwigzywania testéw,
jesli zakladamy, ze przedmiotem pomiaru bedzie naturalny ubytek wiedzy
i umiejetnosdci w czasie;

- uczniowie nie sa informowani o wynikach poszczegélnych prob testowania,
aby unikna¢ uczenia sie na wtasnych btedach;

- kazdorazowo podczas pomiaréw przyrostu i trwatosci wiedzy i umiejetnosci
powinno si¢ przygotowywac dekonstrukeje testu poprzedniego (zmiany tech-
niczne), aby uniknaé¢ wypetniania testu przez uczniéw ,na pamiec”.
Zaprezentowane w niniejszym artykule wstepne wyniki badan oraz uogélnienia

stanowig w duzej mierze podstawy do formutowania hipotez, ktére beda rozwijane

w dalszej czeéci badan wlasnych autoréw. Zagadnienie skutecznosci ksztalcenia

w dobie powszechnego dostepu do informacji wydaje si¢ zasadnym kierunkiem

badawczym, a w szczegdlnosci na gruncie dydaktyki geografii. Subdyscyplina ta

ma duze mozliwosci weryfikacji przedstawionych zagadnien z racji réznorodnosci
tresci ksztalcenia, Srodkéw i metod dydaktycznych, ktérymi sie postuguje.
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ROLA NOWOCZESNYCH SRODKOW DYDAKTYCZNYCH
W SKUTECZNYM NAUCZANIU GEOGRAFII W GIMNAZJUM

Streszczenie

Rola nowoczesnych $rodkéw dydaktycznych w procesie ksztalcenia jest obecnie tema-
tem wielu dyskusji. Geografia jako przedmiot szkolny, zwazywszy na swéj bogaty doro-
bek naukowy, ma wiele mozliwo$ci wprowadzenia nowoczesnych technologii do procesu
ksztalcenia. Zmieniajacy sie paradygmat edukacji w spoleczenstwie informacyjnym, mo-
wiacy o tym, jak spozytkowa¢ umiejetnosci uczniéow w zakresie korzystania z kompute-
réw, tabletéw oraz innych zdobyczy ery cyfrowej, stawia przed nauczycielami wyzwanie
doboru tresci ksztalcenia, metod i srodkéw dydaktycznych. Istotnym elementem doboru
poszczegolnych sktadowych lekcji sg poprzedzajace je badania, aby nauczyciel miat pew-
no$¢, ze zastosowane przez niego metody i $rodki dydaktyczne przyniosg oczekiwane
rezultaty. Skuteczno$¢ ksztalcenia jest waznym zagadnieniem prowadzonych zabiegdéw
dydaktycznych. W artykule zaprezentowano wyniki eksperymentalnych badan pilotazo-
wych dotyczacych przyrostu i trwatosci wiedzy oraz umiejetnosci przekazywanych za po-
moca multimedialnych $rodkéw dydaktycznych. Z analiz wstepnych wywnioskowano, ze
nowoczesne pomoce dydaktyczne podnoszg skuteczno$¢ lekeji geografii, przektadajac sie
na zwiekszenie przyrostu wiedzy oraz lepszg jej trwalo$¢ w czasie. Stwierdzenie to napa-
wa optymizmem, zwlaszcza w kontekscie podnoszenia znaczenia edukacji geograficznej
w przygotowywaniu mlodych ludzi do zycia w nowoczesnym spoleczenstwie.

Stowa kluczowe: srodki dydaktyczne, geografia w gimnazjum, eksperyment

THE ROLE OF MODERN TEACHING AIDS IN THE EFFICIENT
GEOGRAPHY EDUCATION IN GYMNASIUM (LOWER SECONDARY
SCHOOL)

Summary

The role of modern teaching aids in the process of education is currently the subject of
much debate. Geography as a school subject, due to its great scientific achievements,
has many opportunities to introduce modern technology into the teaching process. The
changing paradigm of education in the information society, talking about how to use
students’ skills using computers, tablets, and other trappings of the digital age confronts
teachers with the challenge of selecting educational content, methods and teaching aids
for the lesson. Appropriate research is an important element in the selection of individual
components for the lesson, it also ensures that chosen methods and teaching aids will cre-
ate the expected results. The effectiveness of education is an important issue of conducted
educational procedures. The article presents the results of experimental pilot studies on
the growth and sustainability of knowledge and skills that are transmitted via multimedia
teaching aids. Preliminary analyses concluded that modern teaching aids raise the effec-
tiveness of geography lessons resulting in increased knowledge growth with improved
durability. This statement gives rise to optimism increasing importance of geographical
education in the preparation of young people for life in a modern society.

Keywords: teaching aids, geography in lower secondary school, experiment
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Zalacznik nr 1 — Wybrane problemy wspoélczesnego Swiata — test wiedzy i umiejetnosci

Kod ucznia

Test sktada si¢ z 11 zadan. Przed przystapieniem do rozwigzywania zadania doktadnie
zapoznaj sie z jego poleceniem, a nastepnie czytelnie zapisz rozwigzanie.

Zadanie 1. Uzupehij brakujace miejsca odpowiednimi okresleniami podanymi w ramce, tak
aby powstat logiczny ciag przyczynowo-skutkowy (6 p.).

Liczne choroby, glod; prymitywne rolnictwo niezaspokajajqce potrzeb zZywieniowych
mieszkancow, Smier¢ wielu ludzi, brak opadow; wysoka temperatura przez caly rok

Brak wody potrzebnej do

/ zycia i rozwoju rolnictwa

Zadanie 2. Zaznacz wlasciwa odpowiedz (1 p.).
Brak wody w krajach poinocnej Afryce jest konsekwencja wystepowania klimatu
a) polarnego

b) zwrotnikowego

¢) réwnikowego

d) umiarkowanego

Zadanie 3. O jakim obszarze jest mowa w opisie? (1 p.).

Obszar ten cechuje si¢ nie tylko niskimi opadami w ciagu roku i wysoka temperatura. Jego
gléwnym problemem jest stalty wzrost liczby ludnosci, ktoérzy cierpia na wiele choréb
zwigzanych z brakiem dostepu do wody i pozywienia.

a) puszcza amazonska,

b) pustynia lodowa,

c) sahel,

d) hale wysokogorskie.
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Zadanie 4. Na ponizszej mapie przedstawiono obszary w Afryce, ktdére zmagaja si¢ z
niedoborem wody, ktora jest niezbednym elementem zycia kazdego czlowieka. Zaznacz na
mapie trzy kraje (cyframi od 1 do 3) oraz napisz ich nazwy w podane miejsca. (6p.)

Obszary o duzym
niedoborze wody

Zadanie 5. Na mapie zaznaczono 3 najwieksze aglomeracje miejskie Ameryki Pdéinocnej,
Europy 1 Azji. Odczytaj z mapy jakie to miasta i napisz ich nazwy (6 p.).

Zadanie 7. Spos$rod podanych wybierz ten zestaw, w ktorym zawarto przejawy urbanizacji (1
p.):

a) rozbudowa istniejacych miast, zaktadanie nowych miast, przeksztatcanie wsi

W miasta,
b) przeksztalcanie wsi w miasta, zamykanie istniejacych miast, przesiedlanie ludnosci,
¢) ptodozmian, zaktadanie nowych miast, rozbudowa istniejacych miast.
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Zadanie 8. Wypisz trzy gldwne problemy wielkich aglomeracji miejskich $wiata (3 p.)

Zadanie 9. Ocen czy podane stwierdzenie jest prawdziwe (P) lub falszywe (F) (3 p.)

Kraje Europy zachodniej wytwarzaja wigcej odpadéw komunalnych niz kraje Europy
wschodniej .......

Najwiecej odpadéw komunalnych w przeliczeniu na mieszkanca jest wytwarzane w krajach o
nizszym poziomie rozwoju spoteczno-gospodarczym .......

W Polsce wytwarza sie ok. 300 kilograméw $mieci rocznie w przeliczeniu na mieszkanca, z
czego az 90% jest poddanych recyklingowi ......

Zadanie 10. Zaproponuj 3 rozwigzania, ktore pomoga rozwigzac¢ problem nadmiernej ilosci
$mieci na Kuli Ziemskiej (3 p.).

Zadanie 11. Na podstawie wykresu sformutuj wniosek dotyczacy ponownego przetwarzania
odpadow w krajach Europejskich (1 p.)

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Szwajcaria  Belgia Dania Francja ~ Niemcy  Austria Wik. Polska
Brytania

mskladowanic Wkompostowanie ¥ recykling spalanie
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OCENA ZASTOSOWANIA W SZKOLE
PONADGIMNAZJALNEJ] W POLSCE NOWEGO
NARZEDZIA ESPONU - HYPERATLASU,
JAKO PROPOZYCJI ZAPEWNIENIA
POROWNYWALNOSCI PROCEDUR
KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO W ROZNYCH
KRAJACH UNII EUROPEJSKIEJ

WPROWADZENIE

W 2013 r. zainicjowano we Francji miedzynarodowy, europejski projekt Hyper-
Atlas at school, w ramach ktérego zaadaptowano na uzytek szkolny innowacyjny
internetowy, interaktywny atlas geograficzny oraz przeprowadzono pilotazows
probe jego zastosowania na lekcjach geografii w wybranych szkotach $rednich
w krajach Unii Europejskiej. Nadrzednym celem projektu bylo zaproponowanie
wspoélnego dla wszystkich panstw UE narzedzia, ujednolicajacego procedury
ksztalcenia w zakresie dysproporcji rozwoju spoleczno-ekonomicznego w po-
szczegolnych krajach i w roznych skalach.

Dziatanie to zainicjowal francuski Punkt Kontaktowy ESPON (Europejskiej
Sieci Obserwacyjnej Rozwoju Terytorialnego i Spoéjnosci Terytorialnej) wraz
z Uniwersytetem Paris Diderot 7 przygotowujac nowe narzedzie — HyperAtlas.
W listopadzie 2013 r., do drugiego etapu projektu, polegajacego na pilotazowym
zastosowaniu nowego narzedzia na lekcjach geografii oraz ocenie jego przydatno-
$ci w procesie nauczania, zaproszono dydaktykéw i nauczycieli z Grecji, Hiszpa-
nii, Polski, Rumunii i Stowenii.

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie wynikdéw badania pilotazowe-
go przeprowadzonego w Polsce na tle analogicznych dziatan wykonanych w po-
zostalych panstwach oraz ocena uzyteczno$ci HyperAtlasu na lekcjach geografii,
z propozycjami jego modyfikacji, majacymi na celu zniwelowanie ewentualnych
niejasnosci i bledow.
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CO TO JEST HYPERATLAS?

Aplikacja HyperAtlas powstala w ramach dzialania ESPON - Europejskiej Sieci
Obserwacyjnej Rozwoju Terytorialnego i Spdéjnosci Terytorialnej (ang. European
Observation Network for Territorial Development and Cohesion).

Program ESPON wspoélifinansuje Europejski Fundusz Rozwoju Regionalne-
go oraz, ze $rodkéw wlasnych, panstwa czlonkowskie Unii Europejskiej wraz
z panstwami partnerskimi: Islandia, Liechtensteinem, Norwegia i Szwajcarig.
Gléwnym zadaniem programu jest (i bylo od momentu powstania) wspieranie
polityki spdjnosci terytorialnej i harmonijnego rozwoju Europy. ESPON ma do-
starcza¢ wiedze wykraczajacg poza powszechnie znane fakty i tradycyjne analizy
sporzadzane przez Komisje Europejskg oraz wspiera¢ rozwoj ogdlnoeuropejskiej
polityki spéjnosci. Jego dzialanie ma umozliwiaé¢ przeplyw informacji, efektow,
analiz i scenariuszy, wspierajacych rozwoj regionéw, miast i lokalnych terytoriow
w Unii Europejskiej. W efekcie dzialania ESPONU oczekuje sie tatwiejszej mo-
bilizacji kapitatu terytorialnego i rozwoju mozliwosci, przyczyniajacych sie do
poszerzenia i zacie$niania europejskiej wspotpracy terytorialnej oraz poprawy
konkurencyjnosci Europy na tle $wiata (Polski Punkt Kontaktowy ESPON).

Aby przyblizy¢ informacje (gléwnie statystyczne) dotyczace rozwoju lokal-
nego i regionalnego potencjalnym uzytkownikom, wdrozono projekt ESPON on
the Road, ktérego gtéwnym celem jest upowszechnianie wynikéw badan projek-
téw programu ESPON przy wykorzystaniu zaréwno tradycyjnych, jak i bardziej
innowacyjnych metod i narzedzi, co, zgodnie z intencjg tworcéw, ma doprowadzi¢
do wzmocnienia powigzan pomiedzy zasobami ESPON a sytuacjg lokalna.

Jednym z takich nowoczesnych narzedzi analitycznych jest wlasnie ESPON
HyperAtlas. Ma on innowacyjna forme — nie jest to tylko interaktywny atlas ani
system informacji geograficznej. Jest to aplikacja internetowa, ktoérej pierwsza
wstepna wersja powstata w 2006 r., przed upowszechnieniem smartfonéw i ta-
bletow. Obecnie uzytkownik moze bezposrednio korzysta¢ z juz utworzonych
plikéw dostepnych na stronie internetowej (ESPON HyperAtlas) lub utworzy¢
wilasny plik, pobierajac program i dane zrédtowe.

HyperAtlas opiera sie na wielopoziomowych analizach przestrzennych, kté-
rych mysla przewodnia jest zalozenie, Ze sytuacja spoteczno-gospodarcza danego
regionu/terytorium powinna by¢ oceniana ze wzgledu na jego lokalizacje oraz
w relacji z otaczajacymi terenami. Ocena obserwowanych zjawisk bedzie sie roz-
ni¢ w zalezno$ci od przyjetej skali analizy. Inaczej bedzie prezentowal si¢ rozwdj
wojewoddztwa mazowieckiego na tle kraju, a inaczej rozwdj tego wojewoddztwa,
gdy jednoczesnie wydzielimy informacje dla nalezacych do niego gmin, a jeszcze
inaczej, gdy ujrzymy jego poziom rozwoju na tle analogicznych jednostek teryto-
rialnych w calej UE.

HyperAtlas jest narzedziem pomocnym w zrozumieniu réznic i nieréwnosci
w Europie. Dzieki niemu lokalne organy decyzyjne w tatwy sposéb mogg po-
réwnac i oceni¢ miejsce rodzimego regionu na szczeblu europejskim, krajowym
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i lokalnym wedlug szeregu wskaznikéw, takich jak: PKB w przeliczeniu na jednego
mieszkanca, stopa bezrobocia, starzenie sie spoleczenstwa, poziom edukacji itp.

Obrazowanie wskaznikéw mozna przeprowadzi¢ na kilku poziomach teryto-
rialnych wedtug tzw. NUTS (Klasyfikacji Jednostek Terytorialnych do Celéw Sta-
tystycznych obowigzujacej w krajach Unii Europejskie;j).

Wspdlna dla Unii klasyfikacja zostala ustanowiona w celu zbierania, opraco-
wania i rozpowszechniania poréwnywalnych danych dla okre$lonych statystyk
regionalnych. Stuzy réwniez ksztaltowaniu regionalnych polityk krajow UE i jest
niezbedna do przeprowadzania analiz stopnia rozwoju spoleczno-gospodarczego
regionéw. Klasyfikacja NUTS dzieli terytorium gospodarcze krajéw cztonkow-
skich Unii Europejskiej (NUTS 0) na 3 poziomy podstawowe: NUTS 1-NUTS 3.

Niestety, dla Polski i innych panstw czlonkowskich Unii Europejskiej spoza
»starej pietnastki” (UE15) nie ma kompletu danych na poziomie NUTS 3.

NUTS 1 - regiony (6 jednostek — grupuja jednostki szczebla
wojewddzkiego)

NUTS 2 - wojewddztwa (16 jednostek)

NUTS 3 - podregiony (66 jednostek — grupujg jednostki
szczebla powiatowego)

Ryc. 1. Klasyfikacja Jednostek Terytorialnych do Celéw Statystycznych (NUTS) w Polsce
Fig. 1. Classification of Polish Territorial Units for Statistics (NUTS)
Zrédlo: Gléwny Urzad Statystyczny.
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OPIS PROJEKTU

Do badania w ramach projektu HyperAtlas at school zaproszono, poza Francjg (re-
prezentowang przez Caroline Leininger-Frézal): Grecje (Maria Pigaki), Hiszpanie
(Rafael de Miguel), Polske (Izabella Lecka i Agata Markowska), Rumunie (Isa-
bela Botez) oraz Stowenie (Bostjan Rogelj). W grupie tej tylko Agata Markowska
i Bostjan Rogelj sg aktywnymi nauczycielami.

Poza zapoznaniem uczniéw szké! ponadgimnazjalnych z samym narzedziem
projekt zakladal, ze dzieki niemu, poprzez obserwacje i przetwarzanie informacji,
moga oni poznaé i zrozumie¢ nieréwnosci w obrebie Unii Europejskiej. Zaktada-
no, ze po przeprowadzeniu lekcji uczniowie beda potrafili odpowiedzie¢ nie tylko
na pytania: gdzie zachodzg nieréwnosci i w jakich sferach zachodzg nieréwnosci,
ale przede wszystkim dlaczego wystepuja nieréwnosci w Unii Europejskiej.

W marcu 2014 r. nastapilo pierwsze spotkanie na Uniwersytecie Paris Diderot,
na ktérym obecni byli przedstawiciele ww. panstw oraz UMS RIATE (Interdy-
scyplinarnej Sieci dla Rozwoju i Spdjnosci Terytoriéw w Europie i jej okolicach).
Uczestnicy zostali zapoznani z mozliwo$ciami technicznymi i funkcjonowaniem
narzedzia HyperAtlas, metodami pozyskiwania danych i opracowywania podsta-
wowych wskaznikéw. Kazdy z przedstawicieli udzielil informacji dotyczacych na-
uczania geografii w swoim kraju, zaréwno w kontekscie tematycznym, jak i wy-
miaru godzin przeznaczonych na ten przedmiot na poszczegdlnych poziomach
edukacyjnych. Podobienistwa mozna dostrzec pomiedzy podstawami programo-
wymi Polski i Sowenii, Francji i Hiszpanii (geografia taczona w bloku z historia)
oraz Grecji i Rumunii. W przypadku ostatnich dwu panstw na poziomie szkoty
$redniej II stopnia edukacja geograficzna nie jest prowadzona. Na podstawie badan
pilotazowych przeprowadzonych w listopadzie 2013 r., w dwdch szkotach (jedna
w Paryzu, druga w Atenach) ustalono ramy czasowe i gléwne zalozenia projektu.

Od kwietnia do maja 2014 r. partnerzy projektu pracowali nad przygotowa-
niem materialu dydaktycznego dla nauczycieli (w tym opracowano ttumacze-
nia instrukeji obstugi na jezyki narodowe; tlumaczenie na jezyk polski wyko-
nata Karolina Dudek-Raczka, doktorantka na Uniwersytecie Warszawskim) i do
przeprowadzenia eksperymentéw dydaktycznych w swoich krajach, bazujac na
podstawach programowych oraz, tak jak w przypadku Polski, na wymaganiach
(sylabusie) do egzaminu maturalnego.

Na ponownym spotkaniu, w maju 2014 r., przypomniano lekcje z zastosowa-
niem HyperAtlasu w Grecji i we Francji. Swoimi do$wiadczeniami z dwdch eks-
perymentéw (w szkole prywatnej — katolickiej i panstwowej — multikulturowe;j)
podzielil sie¢ takze przedstawiciel Hiszpanii. Najwazniejszym celem majowego
spotkania bylo jednak dopracowanie celéw projektu i procedur przeprowadzenia
eksperymentéw, w tym skonstruowanie kart pracy. Aktywni nauczyciele, czyli
przedstawiciele Stowenii i Polski, proponowali, aby dostosowa¢ je do podstawy
programowej w poszczegélnych krajach, jednak pozostali uczestnicy ekspery-
mentu opowiedzieli sie za opracowaniem wspolnych (ujednoliconych) kart pra-
cy. Oczekiwano, ze do wspélnego unijnego narzedzia odpowiednie beda wspdlne
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karty pracy. Ponadto zakladano, Ze przy takich zatozeniach eksperymentu latwiej
bedzie porownac uzyskane korzysci edukacyjne. Bazg do sformutowania kart pra-
cy staly sie pytania wykorzystane w badaniu pilotazowym w Hiszpanii (tab. 1).

Zgodnie z ustaleniami, w czerwcu 2014 r. przeprowadzono, w warunkach zbli-
zonych do normalnego funkcjonowania klasy, eksperymenty dydaktyczne w Pol-
sce, Rumunii i Stowenii, a wypelnione przez uczniéw karty pracy oraz zaprojek-
towane mapy zebrano do analizy.

Otrzymane od licealistéw materialy zostaly opracowane na podstawie ujed-
noliconego dla wszystkich krajéw schematu (arkusz programu Excel) przygoto-
wanego przez Caroline Leininger-Frézal i Marie Pigaki. Sktadatly sie nan pytania
dotyczace m.in. dostrzegania przez uczniéw przestrzennych dysproporcji w ob-
rebie Unii Europejskiej w zakresie zmian wartosci poszczegdlnych wskaznikow
w latach 2006-2011, w tym wskaZnikow wybieranych przez uczniéw do tworze-
nia map itp. (tab. 2).

Tak opracowane karty pracy, a takze zdjecia oraz filmy dokumentujace ekspe-
ryment, staly sie podstawa omoéwienia wynikéw badania. Spotkanie podsumo-
wujace wyniki eksperymentu miato miejsce w paryskiej Stacji Naukowej Polskiej
Akademii Nauk, w listopadzie 2014 r., na ktére nie przybyli jednak reprezentanci
Rumunii i Hiszpanii.

Tabela 1. Ujednolicona karta pracy
Table 1. Unified worksheet

1 | Kilka czynnikéw (spolecznych, gospodarczych, edukacyjnych itp.) moze pomoc

w ocenie poziomu rozwoju danego kraju. Wybierz jeden lub kilka wskaznikéw,
ktore moga by¢ pomocne przy ocenie rozwoju spotecznego i gospodarczego w pan-
stwach cztonkowskich Unii Europejskiej. Uzasadnij swéj wybor.

2 | Ktéry poziom terytorialny odzwierciedla/ukazuje trzy podzialy terytorialne repre-
zentowane w HyperAtlas (NUTS 0; NUTS 1; NUTS 2)?

3 |NUTS 0: Ktéry kraj ma w roku 2011 najwyzsze i najnizsze PKB w przeliczeniu na
jednego mieszkanca (per capita) oraz HDI? Ponizej podaj co najmniej 3 przyczyny
tych réznic.

4 |NUTS 0: Wskaz panstwa, ktére charakteryzujg sie¢ podobnym poziomem rozwoju.
Wypisz je i okre$l ich poziom rozwoju w stosunku do innych regionéw.

5 |NUTS 2: W 2011 roku, na poziomie NUTS 2 mozesz zaobserwowac te same miej-
sca, tym razem w skali regionalnej. Czy regiony zostaly okreslone tak samo? Co
mozesz wywnioskowac?

6 | Ktory region z pytania 4 doznal najwiekszej ewolucji w latach 2006-2011?

7 |Jak myslisz, co spowodowalo te zmiany?

8 | Opisz jak zmienil sie¢ Twdj kraj w latach 2006-2011 pod katem wartosci wskaznika:
— PKB per capita

— HDI

9 |Jesli to Ty decydowalby$ o dzialaniach zmierzajacych do wyréwnania poziomu zycia
wszystkich obywateli UE, co by$ zaproponowal?

10 | Po wykonaniu analizy i na podstawie wcze$niejszych obserwacji zaprojektuj

mape (wraz z legenda), ktéra obrazowac bedzie réznice w rozwoju regionéw Unii
Europejskiej.
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Tabela 2. Pytania do analizy kart pracy uczniow
Table 2. Questions for analysis of students’ worksheets

Nr pytania w karcie

pracy ucznia Pytania do analizy

1 Jakie cztery wskazniki wybieral najczedciej uczen?

2 Czy uczen rozumie, czym sg jednostki NUTS?

3 Czy uczen wlasciwie odczytal informacje przestrzenne?
Jakiego wyjasnienia udzielil uczen?

4 Czy uczen wlasciwie odczytal informacje przestrzenne?

Czy uczen zidentyfikowal nieréwnosci?

Jakie regiony zidentyfikowal uczen?

5 Czy uczen zidentyfikowal réznice na poziomie NUTS 2?
Jakiego wyjasnienia udzielil uczen?

6 Jakie regiony zidentyfikowat uczen?

Jakiego wyjasnienia udzielil uczen?

7 Czy uczen wladciwie odczytal informacje przestrzenne?

8 Jakie sa propozycje ucznia?

Czy uczen uzyl formy ,my” lub ,ja”, czy tez uzywat formy
bezosobowe;j?

EKSPERYMENT W POLSCE

Eksperyment dydaktyczny w Polsce odbyt sie¢ w I Liceum Ogolnoksztatcgcym
z Oddziatami Integracyjnymi im. Bolestawa Limanowskiego w Warszawie. Wzie-
ty w nim udziat dwie klasy drugie z rozszerzong geografia, uczone przez tego
samego nauczyciela. Eksperyment przeprowadzily: Agata Markowska, Izabella
Lecka i Karolina Dudek-Raczka.

Zgodnie z zalozeniami projektu, lekcje z wykorzystaniem narzedzia Hyper-
Atlas odbyty sie w czerwcu, dwa tygodnie i tydzien przed zakonczeniem roku
szkolnego.

Grupe pierwszg (10 czerwca 2014 r.) stanowili uczniowie z klasy geograficz-
no-spotecznej. Liczyla ona 30 oséb, w zwiazku z czym uczniowie musieli praco-
waé w parach ze wzgledu na ograniczong liczbe komputerdw.

Uczniowie klasy integracyjnej tworzyli o polowe mniejsza, bo tylko 15-osobo-
wa grupe. Cze$¢ ucznidow charakteryzowata sie dysfunkcjami, takimi jak ADHD,
ADD, dzieciece porazenie mbzgowe czy zespol Aspergera. Niewielka liczebnosé¢
ucznidow na tych zajeciach pozwolita na indywidualng prace przy komputerach.
Lekcja odbyta sie 17 czerwca 2014 r.

Na poczatku pracy z pierwsza grupg wystapity problemy techniczne — nie moz-
na bylo on-line zalogowa¢ si¢ do HyperAtlasu. Pomimo wcze$niejszego sprawdze-
nia przez nauczyciela mozliwosci uruchomienia narzedzia bezposrednio ze strony
ESPON (zakoriczonego powodzeniem), w dniu przeprowadzania eksperymentu
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nie udatlo sie tego zrobi¢. Trzeba bylo zainstalowaé program i pliki do pracy na
kazdym komputerze z osobna. Nie wiadomo, czy stato sie tak na skutek uaktu-
alnien na stronie ESPON, czy tez ze wzgledu na ustawienia prywatnosci i zabez-
pieczen szkolnych komputeréw. W drugiej grupie komputery i oprogramowanie
przygotowano przed lekcjg. W obu przypadkach zatem nie udalo si¢ zastosowa¢
wersji on-line.

W obu grupach zajecia trwaly dwie godziny lekcyjne. W czasie pierwszej go-
dziny nauczyciel demonstrowal uczniom narzedzie HyperAtlas za pomocg rzutu
ekranu swojego komputera na duzy ekran, co okazalo si¢ pomocnym rozwiaza-
niem przy tlumaczeniu opcji i mozliwosci zastosowania programu. Druga godzi-
na natomiast to praca uczniéw (samodzielna lub w parach) polegajaca na uzupel-
nianiu kart pracy. Narzedzie wzbudzilo zainteresowanie uczniéw, poniewaz sami
mogli wizualizowa¢ wyniki swojej pracy w postaci mapy (ryc. 2-5). Uczniowie
odczuwali wyrazna satysfakcje z faktu, ze takie same zadania przy uzyciu aplika-
cji HyperAtlas wykonuja ich réwieénicy z innych czesci Europy. Dodatkowo byla
to nietypowa lekcja geografii — przeprowadzona w pracowni komputerowe;.
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Ryc. 2. Udziat ludnosci z wyzszym wyksztalceniem w grupie ludnosdci w wieku 25-64
lat w jednostce NUTS 0, mapa uzyskana przez uczniéw
Fig. 2. Share of population aged 25-64 years with a high education level in the unit
NUTS 0, the map obtained by students
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Ryc. 3. PKB per capita w jednostce NUTS 1, mapa uzyskana przez uczniéw
Fig. 3. GDP per capita in the unit NUTS 1, the map obtained by students

By¢ moze ze wzgledu na réznice w liczebnoéci obu grup lub tez ze wzgledu
na inny temperament kazdej z klas, zajecia w kazdej z grup wygladaly zupelnie
inaczej. Grupa pierwsza byta bardzo gwarna i wykazala sie duzym zaangazowa-
niem w badanie technicznych mozliwosci programu. Jej uczestnicy chetnie za-
poznawali sie z poszczegdlnymi wskaznikami, tworzyli wiasne (np. udziat oséb
z wyzszym wyksztalceniem w grupie os6b w wieku 25-64 lat, przewidywana
$rednia dtugo$¢ zycia), zmieniali legende, jednostki NUTS itp. Mniej entuzjazmu
wzbudzily w uczniach klasy geograficzno-spolecznej karty pracy. By¢ moze, gdy-
by zadanie bylo realizowane pojedynczo i kazdy uczen pracowal indywidualnie,
ulatwiloby to prowadzenie zaje¢.

Z duzo wigkszym skupieniem i koncentracjg, pomimo dysfunkcji, pracowali
uczniowie z klasy integracyjnej. Zainteresowal ich HyperAtlas i jego funkcje, bar-
dzo zaangazowali si¢ w uzupelnianie kart pracy, zadajac wiele pytan i odkrywa-
jac niedoskonalo$ci narzedzia, na ktérym pracowali, np. przy wykonaniu analiz
zwiazanych z rokiem 2006 dostepna byta niepelna wersja programu, co utrudnito
analize danych wedtug klucza w karcie zadan.
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Ryc. 4. Wskaznik HDI w jednostce NUTS 2, mapa uzyskana przez uczniéw
Fig. 4. EU Human Development Index in the unit NUTS 2, the map obtained
by students

Obie grupy uczniéw stwierdzily, ze zadania zaproponowane na karcie pra-
cy byly zbyt fatwe, jak chociazby ocena wskaznikéw PKB i HDI. Wprawdzie
uczniom nie udalo sie skonczy¢ zadan przed koncem lekcji, ale nie stanowily one
dla wiekszos$ci wystarczajaco ambitnego wyzwania. Przez cze$¢ grupy zostaly na-
wet odebrane jako trywialne, gdyz treéci programowe poruszane w zadaniu byly
uczniom znane zaréwno z pierwszej, jak i z drugiej klasy liceum. Odpowiedzi
udzielane przez uczniéw byly najczesciej wyczerpujace i analityczne. Potrafili oni
dostrzec zaréwno dysproporcje pomiedzy panstwami Unii Europejskiej na réz-
nych plaszczyznach (spolecznej, demograficznej, ekonomicznej), jak i zauwazy¢
zwigzki przyczynowo-skutkowe, tj. wyjasni¢ taki stan rzeczy historia, poloze-
niem geograficznym, wielko$cia panstwa i warunkami gospodarczymi.

Dla czesci uczniéw problem stanowil fakt, ze HyperAtlas jest narzedziem
w jezyku angielskim. Rozwigzaniem mogltby by¢ stowniczek rozdany kazdemu
uczniowi.
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Ryc. 5. PKB per capita w jednostkach NUTS 0, mapa uzyskana przez uczniéw
Fig. 5. GDP per capita in the unit NUTS 0, the map obtained by students

EKSPERYMENTY W INNYCH PANSTWACH

Jak wcze$niej wspomniano, pierwsze probne eksperymenty dydaktyczne z wy-
korzystaniem narzedzia HyperAtlas zostaly przeprowadzone we Francji i Grecji
jesienig 2013 r. Kazdy z nich przebiegal w innym wymiarze czasowym, z innymi
kartami pracy i innym zakresem przestrzennym (Pigiaki, Leininger-Frézal 2014).
Eksperymenty zostaly powtérzone, z ujednoliconymi juz kartami pracy, po spo-
tkaniu w maju 2014 r.

W eksperymencie we Francji wzielo udzial 27 uczniéw z paryskiej szko-
ly ponadgimnazjalnej. Uczniowie pracowali w sali komputerowej w parach,
po uprzedniej lekcji wprowadzajacej. HyperAtlas jako narzedzie nie sprawial
uczniom wiekszych probleméw, jednakze nie do konca rozumieli oni wszystkie
wskazniki, gdyz dopiero je poznawali. Swoje wnioski, czesto syntetyczne, opierali
gltownie na HDI oraz PKB per capita. Na tej podstawie wydzielali w obrebie Unii
Europejskiej regiony o podobnym poziomie zycia, nie umiejac jednak wyjasni¢,
dlaczego tak sie dzieje.
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W powtérnym greckim eksperymencie wzieto udzial 35 uczniéw (25+10)
z dwodch szkét ponadgimnazjalnych IT stopnia, na ktérym to etapie nie odbywa
sie juz ksztalcenie geograficzne, wiec zajecia mialy forme projektu naukowego.
Pierwsza ze szkol to Eksperymentalna Szkola Ponadgimnazjalna Uniwersytetu
Atenskiego, druga — Prywatna Szkola Ponadgimnazjalna Donkas. W obu przy-
padkach uczniowie pracowali w grupach, w salach komputerowych, z wykorzy-
staniem tabletéw. Gléwne uwagi zgtoszone przez strone grecka to fakt, ze ucznio-
wie, poza wlasnym krajem, nie dostrzegajg regiondéw i operuja tylko nazwami
panstw (NUTS 0), a takze maja problem z wyjasnieniem przyczyn dysproporcji.
Zasugerowano réwniez, ze greccy uczniowie nie czuja sie obywatelami Europy,
gdyz w swoich wypowiedziach uzywali najczesciej form bezosobowych. Chetnie
natomiast wykonywali mapy, co moze by¢ zwigzane z ktadzeniem duzego nacisku
na edukacje kartograficzng w greckich szkotach.

Zaréwno przedstawiciele Grecji, jak i Francji byli zadowoleni z wykorzystania
aplikacji HyperAtlas do nauczania tre$ci geograficznych.

Bardziej krytyczny punkt widzenia, zblizony do polskiego, reprezentowat
przedstawiciel Stowenii, gdzie zajecia zostaly przeprowadzone w formie dwdch
osobnych warsztatéw. Pierwszy — teoretyczny — zaznajamial uczniéw z problema-
tyka nieréwnos$ci w obrebie Unii Europejskiej, wskaZnikami i jednostkami NUTS.
W drugiej czesci uczniowie zapoznali sie z narzedziem HyperAtlas i wykonywali
karty pracy oraz mapy. Podobnie jak w Polsce, nie ograniczyli sie do wyboru
wskaznikow HDI czy PKB per capita do obrazowania nieréwnosci, ale wybiera-
li inne, np. stope bezrobocia. Z atwoscia takze wybierali regiony o podobnym
poziomie rozwoju czy opisywali zmiany, jakie zaszly w Slowenii. Podobnie jak
licealisci z Polski umiejetnie wyjasniali przyczyny zréznicowania spoleczno-eko-
nomicznego Unii Europejskiej.

Ze strony stowenskiej padly wazne pytania, ktdre, cze$ciowo, pokrywaly sie
z watpliwosciami ze strony polskie;j:

— Jakie sg cele i pytania badawcze projektu?
— Czywramach projektu maja by¢ dokonywane analizy ilo$ciowe czy jako$ciowe?
— Jaki jest cel uzywania HyperAtlasu na lekcjach?

Niestety, nic nie wiadomo o szczegdtach i wnioskach z eksperymentow dydak-

tycznych, jakie odbyty sie w Hiszpanii i Rumunii.

WNIOSKI

Aplikacje HyperAtlas mozna okresli¢ mianem globalnego narzedzia do global-
nych podsumowan. Moze pomdc, zaréwno uczniom, jak i nauczycielom, w lep-
szym poznaniu przestrzennego zrdznicowania spoteczno-gospodarczego regio-
néw w Europie. Zastosowanie aplikacji niewatpliwie pozwala zobaczy¢ uczniom
geografie jako dyscypling nowoczesng. Wprowadzenie multimedialnego narze-
dzia do zaje¢ zwigksza atrakcyjnos¢ lekcji geografii i stymuluje kreatywnosé
mlodziezy. W przypadku uczniéw z Polski praca na tej samej aplikacji w wielu



196 Izabella Fecka, Agata Markowska

szkolach w Unii Europejskiej wzmocnita poczucie bycia Europejczykiem. Jednak
z zastosowaniem HyperAtlasu wiazg sie tez ograniczenia.

Nalezy podkresli¢, ze nie w kazdej szkole mozna bez problemu przeprowadzié
lekcje w sali komputerowej (brak komputeréw, zbyt stary sprzet, brak aktuali-
zacji oprogramowania) oraz ze nie kazdy nauczyciel czuje si¢ swobodnie, wyko-
rzystujagc multimedia w czasie lekcji. Ponadto wobec nieustannych problemoéw
z realizacja podstawy programowej zbyt krétki czas na przeprowadzenie zajeé
uniemozliwi wykorzystanie funkcji zaawansowanych aplikacji HyperAtlas i wy-
eksponowane zostang jedynie wskazniki proste. Kazdy nauczyciel chcacy zasto-
sowac to narzedzie musialby opracowac wilasna karte pracy, gdyz ujednolicone
karty pracy wykorzystane w eksperymentach dydaktycznych, przy réznych
podstawach programowych, sa niepraktycznym narzedziem dydaktycznym.

Tabela 3. Analiza SWOT zastosowania narzedzia dydaktycznego, jakim jest HyperAtlas
Table 3. SWOT analysis of the use of didactic tool — HyperAtlas

Silne strony Stabe strony

1. Zastosowanie aplikacji internetowej | 1. Brak dobrze wyposazonej sali kom-

w nauczaniu szkolnym geografii jest
atrakcyjne dla ucznidéw, skupia ich
zainteresowanie i uwage

. Ujednolicone narzedzie dla uczniéw
szkél  ponadgimnazjalnych — we
wszystkich krajach UE daje po-
rébwnywalne szanse edukacyjne
dla réznych kulturowo s$rodowisk
szkolnych

. Bazowanie na tych samych danych
statystycznych na lekcjach geografii
w réznych krajach UE ufatwia in-
terpretacje istniejacych dyspropor-
¢ji w rozwoju spoteczno-gospodar-
czym w réznych skalach i réznych
relacjach

. Swiadomoé¢ wéréd uczniow korzy-
stania z ujednoliconego narzedzia
(HyperAtlasu) i podobnych kart
pracy wspiera wzrost europejskiej
tozsamosci

. Whikliwie analizowane dane po-
zwalajg na podjecie prob oceny
rozwoju tzw. malych ojczyzn na
tle kraju i UE, wspierajac ,dobre
inicjatywy”

puterowej uniemozliwia efektywne
przeprowadzenie lekcji z wykorzy-
staniem aplikacji internetowej

. Dzialania w trybie off-line wymaga-

ja checi i umiejetnosci nauczyciela
w zakresie IT

. Brak kompletu danych dla wszyst-

kich panstw Unii Europejskiej na
poziomach NUTS 0-NUTS 3; brak
danych statystycznych dla NUTS 3
w krajach ,nowej Unii” ogranicza
bardziej wnikliwg analize

. Konieczno$¢ oczekiwania na wpro-

wadzenie nowych danych do aplika-
cji powoduje, ze uczniowie z krajéow
»~nowej Unii” czuja sie rozczarowa-
ni, bowiem nie wida¢ szybkich po-
stepdbw W wyréwnywaniu rozwoju
regionéw

. Zastosowanie rownych przedziatow

porzadkujacych wartosci wskaZni-
kéw byé moze powinno zostaé zastg-
pione przedzialami delimitowanymi
z zastosowaniem histogramow




Ocena zastosowania w szkole ponadgimnazjalnej w Polsce nowego narzedzia 197

Szanse

Zagrozenia

. Zastosowanie HyperAtlasu moze
sta¢ sie impulsem do inicjowania
wspoélnych programéw w zakresie
nauczania geografii w réznych kra-
jach UE

. W takiej sytuacji presja wywiera-
na na narodowe urzedy statystycz-
ne w krajach nowej Unii bedzie
obligowata te kraje do prowadze-
nia znacznie wnikliwszych cen-
zuséw na poziomie coraz mniej-
szych administracyjnych jednostek
terytorialnych

. Powszechne wykorzystanie Hyper-
Atlasu wymusi konieczno$é szyb-
kiego wprowadzania jak najnow-
szych informacji statystycznych,
co w dalszej kolejnosci okaze sie
wsparciem dla podejmowanych pro-
jektéw wyréwnywania dysproporcji
rozwojowych

1. Brak

dobrego  merytorycznego
przygotowania nauczyciela do pra-
cy z wykorzystaniem informacji
Eurostatu zawartych w aplikacji
HyperAtlas moze spowodowaé
bledy w interpretacji uzyskanych
informacji

. Uczniowie, nie odnajdujac prawdzi-

wych zwigzkéw przyczynowo-skut-
kowych, a jedynie je odgadujac, nie
poszerzaja swojej wiedzy

. Uczniowie, prébujac tworzy¢ swo-

je wilasne wskazniki spoleczne lub
ekonomiczne, potrzebuja silnego
wsparcia nauczyciela, w przeciw-
nym wypadku tatwo sktaniajg sie ku
zabawie — im dziwaczniejszy wskaz-
nik (merytorycznie niepoprawny),
tym bardziej interesujaco

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Zle opracowane przedzialy skali kartogramu zostaly bardzo szybko zauwazo-
ne przez uczniéw. Na przyktad na mapie obrazujacej wskaznik PKB per capita (ryc.
5) Polska i Rumunia znajduja si¢ w tym najnizszym przedziale, pomimo prawie
dwukrotnie wyzszej wartosci tego wskaznika w Polsce, za§ Wegry w kolejnej,
cho¢ maja zblizone wartosci do Polski. Na szcze$cie tabela umieszczona w lewym
dolnym rogu aplikacji umozliwia doktadniejsza analize danych statystycznych niz
prezentuje to kartogram.

Wazne jest, aby przy korzystaniu z aplikacji HyperAtlas ksztaltowa¢ w uczniach
umiejetno$¢ krytycznej oceny danych statystycznych i nieprzyjmowania wynikow
bezrefleksyjnie (kartogram ,wie lepiej”). Istotna jest takze nieustanna kontrola
nauczyciela, gdyz jej brak moze prowadzi¢ do tworzenia przez uczniéw nielogicz-
nych wskaznikéw i utwierdzi¢ ich w przekonaniu, ze sa wlasciwe.

Niewatpliwie aplikacja HyperAtlas jest obiecujaca, jednak w obecnej postaci
i w formie uzytej w eksperymencie dydaktycznym jeszcze jest nieprzydatna do
zastosowania w nauczaniu geografii ani jako narzedzie do zapewnienia po-
rownywalno$ci procedur ksztalcenia geograficznego we wszystkich krajach Unii
Europejskiej, ani jako narzedzie ,,narodowych” analiz.
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OCENA ZASTOSOWANIA W SZKOLE PONADGIMNAZJALNE]
W POLSCE NOWEGO NARZEDZIA ESPONU - HYPERATLASU,
JAKO PROPOZYCJI ZAPEWNIENIA POROWNYWALNOSCI
PROCEDUR KSZTALCENIA GEOGRAFICZNEGO W ROZNYCH
KRAJACH UNII EUROPEJSKIE]J

Streszczenie

W tekécie przedstawiono migdzynarodowy, europejski projekt HyperAtlas at school, kto-
rego celem bylto rozpowszechnienie uzycia aplikacji internetowej — narzedzia programu
ESPON - w szkotach $rednich. Przyblizono dzialanie HyperAtlasu, ktéry moze stuzy¢
jako narzedzie badan przestrzennych dysproporcji rozwojowych. Nastepnie opisano prze-
bieg i efekty eksperymentéw dydaktycznych z wykorzystaniem ww. narzedzia we Frangji,
Gregji, Hiszpanii, Polsce, Rumunii i Stowenii.

Eksperymenty, przeprowadzone w oparciu o ujednolicone karty pracy uczniéw, sprawdza-
ty umiejetnosci ucznidéw w zakresie czytania danych statystycznych, analizy przestrzennej
i dostrzegania dysproporcji spoleczno-ekonomicznych na poziomie regionalnym w Unii
Europejskiej.

Jednoczesnie wspolpraca z przedstawicielami innych krajéw czlonkowskich ukazata duze
zréznicowanie w nauczaniu geografii, zarowno w wymiarze godzin, jak i zakresu tresci
ksztalcenia. Dlatego tez ujednolicone karty pracy wykorzystane w eksperymentach dy-
daktycznych, przy roéznych podstawach programowych, okazaly si¢ niepraktycznym na-
rzedziem dydaktycznym. Ponadto aplikacja HyperAtlas, chociaz obiecujaca, jest w obec-
nej formie nieprzydatna do zastosowania w nauczaniu geografii, ani jako narzedzie do
zapewnienia poréwnywalnos$ci procedur ksztalcenia geograficznego we wszystkich kra-
jach Unii Europejskiej, ani jako narzedzie ,,narodowych” analiz.

Stowa kluczowe: eksperyment dydaktyczny, projekt miedzynarodowy, dysproporcje
przestrzenne, HyperAtlas, ESPON, Unia Europejska
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USING ESPON HYPERATLAS IN POLISH SECONDARY SCHOOL
— A PROPOSAL TO ENSURE COMPARABILITY OF GEOGRAPHY
EDUCATION PROCEDURES IN THE EU STATES

Summary

This article shows an international, European project HyperAtlas at school, the purpose of
which was to popularize the use of ESPON program tools in secondary schools.

It presents the application itself that can be used as a spatial research tool, but primarily
describes teaching experiments — geography lessons using the tools in France, Greece,
Spain, Poland, Romania and Slovenia.

Experiments conducted on the basis of standardized student worksheets looked into the
statistics literacy, spatial analysis and the ability to recognize the socio-economic dispar-
ities at the regional level in the European Union.

The cooperation with representatives of other EU member countries showed large varia-
tion in teaching geography, both in time and the content of education. Therefore, stand-
ardized worksheets used in the teaching experiments at different curricula, proved to be
an impractical didactic tool, and the HyperAtlas application, although promising, is still
unsuitable to use in teaching geography or as a tool to ensure the comparability of proce-
dures of geographical education in all countries of the European Union.

Key words: teaching experiment, international project, spatial disparities, HyperAtlas,
ESPON, the European Union
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EDUKACJA PRZYRODNICZA W PODRECZNIKU
NASZ ELEMENTARZ

WPROWADZENIE

We wrzesniu 2014 r. uczniowie pierwszych klas szkoly podstawowej otrzymali
podrecznik Nasz elementarz, z ktorego zgodnie z zalozeniem Ministerstwa Eduka-
¢ji Narodowej bedg korzysta¢ trzy kolejne roczniki. Podstawa prawng powyzszej
reformy jest ustawa z dnia 30 maja 2014 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty
oraz niektérych innych ustaw (Dz.U. 2014 poz. 811), ktéra wprowadzita znacza-
ce zmiany w dotychczasowym systemie wyboru przez nauczycieli podrecznikéw,
materialéw edukacyjnych i materialéw ¢éwiczeniowych. Podstawg realizacji po-
wyzszej ustawy jest rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lipca
2014 r. (Dz.U. 2014 poz. 902) w sprawie udzielenia dotacji celowej na wyposa-
zenie szkét w podreczniki, materialy edukacyjne i materiaty ¢wiczeniowe oraz
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 lipca 2014 r. (Dz.U. 2014
poz. 909) w sprawie dopuszczenia do uzytku szkolnego podrecznika. Powyzsze
akty prawne wprowadzaja nowe zasady wyboru przez nauczycieli podreczni-
kéw, materialéw edukacyjnych i materialéw ¢wiczeniowych, a takze gwarantujg
uczniom szkét podstawowych i gimnazjéw bezplatny do nich dostep w celu re-
alizacji obowiazkowych zaje¢ edukacyjnych z zakresu ksztalcenia ogdlnego. Re-
alizacja opisanej reformy zostala rozlozona na lata 2014-2017. W roku szkolnym
2014/2015 w darmowy podrecznik z punktu widzenia rodzica zostali wyposazeni
tylko uczniowie klas pierwszych szkoly podstawowej. Z kolei w roku szkolnym
2017/2018 zaréwno w szkole podstawowej, jak i w gimnazjum uczniowie beda
korzysta¢ z podrecznikéw bezptatnych z punktu widzenia rodzica. Wyposazenie
uczniow klas I-III szkoly podstawowej w podreczniki do edukacji: polonistycznej,
matematycznej, przyrodniczej i spotecznej nalezy do obowigzkéw ministra wia-
$ciwego do spraw o$wiaty i wychowania. Natomiast ustalenie innego podreczni-
ka niz ten zapewniony przez MEN wymaga zgody organu prowadzgcego szkote,
ktoéry pokrywa koszty jego zakupu. W pierwszym roku reformy 96% szkot skorzy-
stato z rzadowego podrecznika, a do uczniéw trafito tacznie 568 tys. egzemplarzy
podrecznika. Jak podaje Kancelaria Premiera’, 101 mln zt zaoszczedzili rodzice.

' https://www.premier.gov.pl/wydarzenia/aktualnosci/poczatek-wielkiej-zmiany-w-
-szkolach-darmowy-podrecznik-i-system-dotacji.html
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Podrecznik Nasz elementarz po raz pierwszy do szkdt zostal wprowadzony we
wrzeéniu 2014 r. Autorkami cze$ci I i IT sg Maria Lorek oraz Lidia Wollman, na-
tomiast cze$ci III i IV Maria Lorek, Barbara Ochmanska oraz Lidia Wollman.
Wydawcg podrecznika jest Ministerstwo Edukacji Narodowej. Podrecznik zostat
podzielony na cztery tematyczne czes$ci odnoszace sie do miesiecy i zmian zacho-
dzqcych w przyrod21e

cze$¢ - ]68161’1 obejmuje miesigce: wrzesien, pazdziernik, listopad;

— cze$¢ I - zima, obejmuje miesigce: grudzien, styczen, luty;
— cze$¢ Il — wiosna, obejmuje miesigce: marzec, kwiecien;
— cze$¢ IV - lato, obejmuje miesigce: maj, czerwiec.

Pierwsza czes$¢ podrecznika (jesien) sklada sie z 46 tematéw umieszczonych na
92 stronach. W ramach 20 tematéw realizowana jest edukacja przyrodnicza, acz-
kolwiek tylko w 4 tematach jest ona przewodnia. Edukacja przyrodnicza najcze-
Sciej realizowana jest wraz z edukacja spoleczna (19 tematdéw) oraz polonistyczng
(14 tematéw). Tematy z zakresu edukacji przyrodniczej zostaly przedstawione na
36 stronach. Wérdd tematéw mozna wymieni¢ m.in. W parku, Listopadowa pogo-
da, W jak woda oraz Cieplo, zimno. Druga cze$¢ podrecznika (zima) obejmuje 45
tematéw rozmieszczonych na 92 stronach. Elementy edukacji przyrodniczej za-
wiera 12 tematéw. W 8 tematach edukacja przyrodnicza jest wiodgca, natomiast
w 1 byla realizowana tylko edukacja przyrodnicza. W niniejszej czesci edukacja
przyrodnicza najczeéciej jest realizowana z edukacja polonistyczng (7 tematéw)
oraz matematyczng i spoleczng (po 5 tematéw). Elementy edukacji przyrodniczej
zawierajg takie tematy, jak: Poznajemy swiat za pomocq zmystéw, Tydzier, Kalendarz
pogody oraz Planeta Ziemia. W trzeciej czeSci (wiosna) przedstawiono 45 tematow
na 92 stronach. Edukacja przyrodnicza jest realizowana w ramach 17 tematéw,
a w 8 tematach jest ona wiodaca. W tej czesci edukacja przyrodnicza najczesciej
jest powigzana z edukacja polonistyczng (13 tematéw) oraz artystyczna (10 tema-
téw). Tematy przyrodnicze rozpisano na 34 stronach. Elementy edukacji przyrod-
niczej zostaly zawarte m.in. w tematach: Poznajemy slimaki, Spotkania z wiosng oraz
Eksperymentujemy. W ostatniej, czwartej czesci podrecznika (lato) przedstawiono
36 tematdéw na 76 stronach. Edukacja przyrodnicza jest realizowana w 12 tema-
tach, a w 3 jest wiodaca, przy czym jeden dotyczyt tylko edukacji przyrodniczej.
W ostatniej czesci podrecznika edukacja przyrodnicza zostala przedstawiona na
26 stronach i najczesciej jest realizowana z edukacja polonistyczng (8 tematéw).
Wéréd tematdw przyrodniczych mozna wymienié takie, jak: Wista, Jak powstaje
tecza oraz Krqzenie wody w przyrodzie.

Zgodnie z komentarzem? do podstawy programowej uczen, konczac pierwsza
klase szkoly podstawowej, osiaga nastepujace cele:

1. W zakresie rozumienia i poszanowania $wiata roélin i zwierzat:

- rozpoznaje rosliny i zwierzeta zyjace w takich $rodowiskach przyrodniczych,
jak: park, las, pole uprawne, sad i ogréd (dziatka);

— zna sposoby przystosowania sie zwierzat do poszczegdlnych pér roku: odloty

i przyloty ptakéw, zapadanie w sen zimowy;

2 https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2011/02/1c.pdf.
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- wymienia warunki konieczne do rozwoju roélin i zwierzat w gospodarstwie
domowym, w szkolnych uprawach i hodowlach itp.; prowadzi proste hodowle
i uprawy (w szczeg6lnosci w kaciku przyrody);

- wie, jaki pozytek przynosza zwierzeta Srodowisku: niszczenie szkodnikéw przez
ptaki, zapylanie kwiatow przez owady, spulchnianie gleby przez dzdzownice;

- zna zagrozenia dla srodowiska przyrodniczego ze strony czlowieka: wypalanie
tak i $ciernisk, zatruwanie powietrza i wdd, pozary laséw, wyrzucanie odpa-
dow i spalanie $mieci itp.; chroni przyrode: nie $mieci, szanuje roéliny, zacho-
wuje cisze w parku i w lesie, pomaga zwierzetom przetrwac zime i upalne lato,

- zna zagrozenia ze strony zwierzat (niebezpieczne i chore zwierzeta) i roslin
(np. trujace owoce, liscie, grzyby) i wie, jak zachowa¢ sie w sytuacji zagrozenia;

- wie, ze nalezy oszczedza¢ wode; wie, jakie znaczenie ma woda w zyciu cztowie-
ka, roélin i zwierzat;

- wie, ze nalezy segregowal S$mieci; rozumie sens stosowania opakowan
ekologicznych.

2. W zakresie rozumienia warunkéw atmosferycznych:

- obserwuje pogode i prowadzi obrazkowy kalendarz pogody;

- wie, o czym moéwi osoba zapowiadajaca pogode w radiu i w telewizji, i stosuje
sie¢ do podanych informacji o pogodzie, np. ubiera si¢ odpowiednio do pogody;

- nazywa zjawiska atmosferyczne charakterystyczne dla poszczegélnych por
roku, podejmuje rozsadne decyzje i nie naraza si¢ na niebezpieczenstwo wyni-
kajace z pogody;

- zna zagrozenia ze strony zjawisk przyrodniczych, takich jak: burza, huragan,
powddz, pozar, i wie, jak zachowa¢ si¢ w sytuacji zagrozenia.

CEL I METODY BADAN

Celem bylo zbadanie opinii nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego na temat
edukacji przyrodniczej przedstawionej w podreczniku Nasz elementarz. W zwigzku
z tym podstawowa metoda zastosowana w niniejszej pracy bylo badanie ankietowe
przeprowadzone w czerwcu oraz we wrzesniu 2015 r. wéréd nauczycieli nauczania
wczesnoszkolnego. Badana grupa respondentéw byta pierwszym rocznikiem na-
uczycieli, ktérzy pracowali z podrecznikiem przygotowanym przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej. W roku 2016 planowane jest objecie badaniami kolejnych
szkotl. Badaniom poddano 80 nauczycieli, w tym zaledwie 2 mezczyzn. Najlicz-
niejszg grupe (50%) stanowili nauczyciele ze stazem pracy 21-30 lat. W szkolach
miejskich pracowato 79% ankietowanych. Srednia liczba uczniéw w klasie w mia-
stach wynosita 22, natomiast na wsi 18.

W badaniach zastosowano kwestionariusz ankietowy sktadajacy sie z szesna-
stu pytan. Sze$¢ pytan otwartych odnosito sie do stopnia integracji poszczegdl-
nych tresci nauczania, mocnych i stabych stron tresci przyrodniczych zawartych
w podreczniku, tematéw realizowanych podczas zajeé terenowych i do$wiadczen
wykonywanych na zajeciach w sali lekcyjnej oraz czestosci ich realizacji, a takze
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ogélnych uwag o podreczniku. Natomiast dziesie¢ pytan zamkniqtych dotyczylo
m.in. ogdlnej oceny podrqczmka uktadu treéci nauczania w podrqczmku oraz
stopma opanowania przez uczniéw tresci podstawy programowej po wykorzysta-
niu podrecznika.

WYNIKI BADAN

Zaledwie 7,5% ankietowanych nauczycieli ocenilo podrecznik Nasz elementarz
bardzo dobrze, a 45% badanych dobrze (ryc. 1A). Najlepiej rzadowy podrecznik
oceniali nauczyciele ze $rednim stazem pracy wynoszacym 20 lat. Natomiast
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Ryc. 1. A. Ogolna ocena podrecznika Nasz elementarz, B. Korzystanie w pracy z dodat-
kowych podrecznikéw (poza podrecznikiem Nasz elementarz), C. Korzystanie z pomocy
dydaktycznych przygotowanych przez MEN
Fig. 1. A. General assessment of textbook Nasz elementarz, B. Using extra textbooks at work
(except of textbook Nasz elementarz), C. Using the teaching materials prepared by MEN
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wérod nauczycieli o diuzszym stazu pracy mozna zauwazyé pojawiajace sie cze-
Sciej oceny negatywne. Oceny zle i bardzo zte wystawilo 7,5% badanych. 72%
nauczycieli deklarowalo, ze podrecznik jest dostosowany do potrzeb i mozliwo-
$ci ucznidéw, jednakze nauczyciele zwracali uwage na to, ze byto to uzaleznione
od poziomu uczniéw w danej klasie. Pomimo tego 53,75% respondentéw zade-
klarowato, ze korzystato z innych dodatkowych podrecznikéw (ryc. 1B), wsrod
ktérych najczesdciej wymieniali podrecznik Tropiciele WSIiP (32,5%) oraz Moje
¢wiczenia MAC Edukacja/JUKA (17,5%). Z dodatkowych podrecznikéw zde-
cydowanie czesciej korzystali nauczyciele ze stazem pracy powyzej 20 lat, za$
nauczyciele z krétszym stazem wybierali gléwnie podrecznik rzadowy. Z kolei
z materiatéw dydaktycznych przygotowanych przez MEN korzystalo 73% na-
uczycieli (ryc. 1C).

Tylko 67% badanych nauczycieli uwazalo,
ze przedstawione tresci tworza logiczng catos¢
(ryc. 2). Wérdd 33% negatywnych ocen poja-
wialy sie rézne uwagi, m.in. takie, ze w cze-
§ci trzeciej podrecznika Wiosna wystepuja dwa
tematy zwiazane z dang pora roku, po czym
pojawiaja sie tematy dotyczace filmu, teatru,
a nastgpnie zndéw powraca wiosna. Kolejny
przyklad odnosi sie do lekcji poswieconych
bajkom, po ktérych pojawia si¢ temat kuchni,
przedmiotéw uzywanych dawniej i dzis, a po-
tem wystepuje bajkowa gra planszowa. Ponad-
to nauczyciele zwrdcili uwage na chaos tresci, Btk [Jnie
pod kt(.)rym rQZumieli brak pqwiatzg f mi(;(ilzy Ryc. 2. Uklad treéci w podreczni-
zagadmemar'm.. Oznacza to,' ze wiadomosci, ku tworzy logiczng, calos¢
ktére uczen juz opanowal, nie sa wykorzysty- Fig. 2. Layout in the textbook
wane przez niego do poznawania kolejnych forms logical entity
partii materiatu.

Okoto 70% nauczycieli deklarowato, ze po zrealizowaniu podrecznika ucznio-
wie opanowali ponad 80% tresci zawartych w podstawie programowej dla pierw-
szej klasy szkoty podstawowej (ryc. 3). Jednak jedna ankietowana osoba zaznaczy-
ta, ze osiggneta taki wynik dzieki stosowaniu innych podrecznikéw. Tylko 2,5%
nauczycieli zadeklarowato, ze uczniowie opanowali podstawe programowg na po-
ziomie ponizej 60%. Az 74% stwierdzilo, ze ilo$¢ tresci w podreczniku jest zbyt
duza, zeby zrealizowa¢ je w ciggu roku szkolnego. Zdaniem 6 nauczycieli iloé¢
tresci jest zbyt obszerna, dlatego wprowadzanie liter trzeba bylo rozbija¢ niekie-
dy na dwa dni. Ponadto jedna nauczycielka zauwazyla, ze gdy chciata poszerzy¢
material o dodatkowe informacje, nie mogla si¢ zmiesci¢ w bloku tematycznym.

Tre$ci przyrodnicze w podreczniku zostaly ocenione przez 74% nauczycie-
li bardzo dobrze i dobrze, a tylko przez 2,5% Zle i bardzo Zle (ryc. 4). Wérod
mocnych stron nauczyciele wymieniali przede wszystkim bogata, barwng szate
graficzng (realistyczne zdjecia zwierzat), duza liczbe i atrakcyjno$é proponowa-
nych do$wiadczen. Docenili réwniez zobrazowanie sposobu przeprowadzenia
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Fig. 3. Level of knowledge of information contained in the core curriculum for first
graders
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Ryc. 4. Ogodlna ocena treéci przyrodniczych w podreczniku Nasz elementarz
Fig. 4. General assessment of environmental content included in Nasz elementarz
textbook

eksperymentéw. Na trzecim miejscu znalazly sie tresci przystosowane do po-
trzeb dzieci. Pod tym stwierdzeniem mozna rozumie¢ rozwijanie zainteresowan
$wiatem przyrody i najblizszym otoczeniem, poniewaz dzieci w wieku 6-7 lat sa
ciekawe otaczajgcego je Srodowiska. Do stabych stron podrecznika nauczyciele
zaliczyli: mato treéci przyrodniczych, zbyt trudne i dlugie teksty oraz szate gra-
ficzng. Nauczyciele, ktérzy szate graficzna uznali jednak za wade, zwracali uwage
na malo realistyczne fotografie o bardzo niewielkich rozmiarach.
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Jedna z metod nauczania sa zajecia terenowe, ktére 100% ankietowanych na-
uczycieli realizowalo wraz ze swoimi uczniami. Do najpopularniejszych tematow
nalezaly: obserwacja zmian zachodzacych w przyrodzie w poszczegdlnych porach
roku, poréwnywanie réznych ekosysteméw (np. las, Igka, pole, staw), warstwo-
wa budowa lasu oraz sadzenie roslin. Z kolei 97,5% ankietowanych nauczycieli
realizowalo doswiadczenia podczas lekcji, a 2,5% tego nie robito, gdyz nie miato
odpowiednich warunkéw do ich przeprowadzania oraz materiatéw dydaktycz-
nych. Wsréd najczesciej przygotowywanych doswiadczen nauczyciele wymienia-
li: stany skupienia wody, rozwdj/hodowle roslin (np. rzezuchy czy fasoli) oraz
zabarwianie ptatkéw kwiatow.

WYBRANE OPINIE NAUCZYCIELI NA TEMAT PODRECZNIKA
ORAZ TRESCI PRZYRODNICZYCH

Pomimo dobrych ocen podrecznika Nasz elementarz, nauczyciele mieli sporo uwag
oraz zastrzezen zaréwno do strony merytorycznej, jak i technicznej. Wielu na-
uczycieli stwierdzilo, ze sposéb przedstawienia wiadomosci jest chaotyczny, co
czesto skutkuje brakiem ciaglosci pomiedzy nowymi tematami a juz zdobyta
wiedza. Respondenci zwrdécili réwniez uwage na stabg jako$¢ wykonania pod-
recznika, co podwaza zalozenie mozliwosci korzystania z niego trzech kolejnych
rocznikéw. Ponizej przedstawiono kilka wybranych uwag nauczycieli na temat
calego podrecznika oraz tresci przyrodniczych.

,Tekst w Naszym elementarzu jest jednolity, brak podzialu na sylaby. Nie ma
podzialu nawet dla dzieci stabych i ambitniejszych. Wszyscy maja to samo”.

»Jakos$¢ podrecznika wymaga poprawy, strony wypadajg po pierwszym uzyciu
przez dzieci”.

,Niezbyt zrozumiala kolejno$¢ wprowadzania liter, pierwszg litera jest ,a”,
a druga ,1”, dziecko powinno raczej najpierw pozna¢ ,,0”, gdyz na jej bazie kresli
litere ,,a”. Litera ,,I” powinna by¢ troche pdzniej, gdyz przynajmniej w przypadku
mojej klasy pisanie jej (zwlaszcza wielkiej) stanowilo problem”.

,Ogolny chaos. Elementarz zaprzecza podstawom pedagogiki edukacji
wczesnoszkolnej”.

»Brak mapy kraju i zaznaczonych na niej miast przy realizacji tematdéw zwia-
zanych z polskimi miastami”.

~W elementarzu dzieci nie moga pisa¢, gdyz ma stuzy¢ nastepnemu roczniko-
wi. Podrecznik zawiera jednak zadania matematyczne wymagajace podania bra-
kujacej liczby, imienia itp. Aby kazde dziecko mogto by¢ aktywne i pracowalo,
musiatam drukowaé potrzebne liczby, czy inne elementy, ktére dzieci zamiast
pisaé, umieszczaty we wtasciwym miejscu”.

»Zamiast wydawac publiczne pieniadze na drukowanie zbednych podreczni-
koéw, warto doinwestowac szkoty, gdyz nawet kolorowa krede kupuje z wlasnych
funduszy, pomijajac komputer, drukarke, telewizor i magnetofon”.
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PODSUMOWANIE

Podrecznik Nasz elementarz sklada sie z czterech tematycznych czesci. Najwie-
cej tematow zawierajacych elementy edukacji przyrodniczej zawarto w pierwszej
(20 tematow) oraz trzeciej (17 tematéw) jego czesci. Natomiast jedynie w drugiej
i czwartej cze$ci przedstawiono po jednym temacie zawierajacym tylko i wylacz-
nie edukacje przyrodnicza. Tematy z elementami edukacji przyrodniczej najcze-
Sciej byly powiazane z edukacja polonistyczng oraz spoleczng, natomiast najrza-
dziej z edukacjg matematyczna.

Nauczyciele zwracali uwage na to, ze stopien trudnosci jest niedostosowany
do etapu rozwoju dziecka. Dziecko 6-7-letnie poznaje juz zagadnienia zwigza-
ne z kosmosem czy krgzeniem wody, a wedtug nauczycieli sa one dla nich zbyt
trudne.

Wedlug nauczycieli poszczegélne edukacje sg zblizone tematycznie, a tresci
nawzajem si¢ uzupetniaja tak, Ze temat podstawowy przewija si¢ w tresciach po-
szczegdlnych edukacji. Jednak pojawialy sie tez glosy negatywne, moéwiace o tym,
ze treéci nauczania w podreczniku charakteryzujg sie slaba integracja. Nauczy-
ciele stwierdzili, ze cze$¢ matematyczna powinna stanowi¢ osobny podrecznik.
Ponadto trudno méwic¢ o integracji, poniewaz cze$¢ tematdéw obejmowata tylko
jedng edukacje. Zwrécono uwage na zbyt malg ilo$¢ tresci muzycznych, plastycz-
nych i technicznych.

Nauczyciele krytykowali brak dolgczonej do podrecznika plyty CD, na ktorej
moglyby sie znajdowac rézne ¢wiczenia interaktywne w formie gier i zabaw kom-
puterowych oraz filmy przyrodnicze spelniajace funkcje pomocy dydaktycznej
zaréwno dla ucznidéw, jak i dla nauczycieli.

Jedna z najczesciej pojawiajacych sie uwag byta opinia, Ze teksty sg zbyt diugie
i trudne, zdecydowanie niedostosowane do 6-latkéw. Czytanki zawierajq litery,
ktoérych dzieci jeszcze nie poznaly, a tredci sa niekiedy niezrozumiale i oderwa-
ne od rzeczywisto$ci. Ponadto uzyto w nich skomplikowanych wyrazéw i pojeé,
ktére trudno jest wyjasni¢ pierwszoklasistom. Nauczyciele zmuszeni sa do korzy-
stania z dodatkowych podrecznikéw, takich jak np. Czytamy metodgq sylabowg, po-
niewaz teksty w Naszym elementarzu nie majg podzialu wyrazéw na gtoski i sylaby,
co zdecydowanie utrudnia nauke czytania dzieciom w wieku 6-7 lat. Pochwalono
jednak dobér piosenek i wierszy do realizowanych tematow.

PODZIEKOWANIA

Autorzy pracy skladaja podziekowania za udzial w badaniach dyrekgeji i nauczy-
cielom z nastepujacych szkoél: Szkota Podstawa nr 1 im. Powstancéw Wielkopol-
skich w Krotoszynie, Szkota Podstawowa nr 3 im. Jana Pawta II w Krotoszynie,
Szkota Podstawowa nr 4 im. Wojska Polskiego w Krotoszynie, Szkota Podstawo-
wa nr 7 w Krotoszynie, Szkota Podstawowa nr 8 im. Marii Sktodowskiej-Curie
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w Krotoszynie, Szkota Podstawowa im. Mikolaja Kopernika w Biadkach, Szkota
Podstawowa w Gorzupi, Szkota Podstawowa w Kobiernie, Szkota Podstawowa
im. Jana Brzechwy w Lutogniewie, Szkota Podstawowa w Smolicach, Szkota Pod-
stawowa w Kuklinowie, Szkota Podstawowa w Zalesiu Matym, Szkota Podsta-
wowa im. Adama Mickiewicza w Pogorzeli, Szkota Podstawowa w Zalasewie,
Szkota Podstawowa nr 4 im. gen. Mieczystawa Smorawinskiego w Turku, Szkota
Podstawowa nr 1 im. Henryka Sienkiewicza w Turku, Szkota Podstawowa nr 10
w Lesznie, Szkota Podstawowa nr 7 im. Erazma z Rotterdamu w Poznaniu, Szkota
Podstawowa nr 35 im. Wiadystawa Lokietka w Poznaniu, Szkota Podstawowa nr
48 z Oddziatlami Integracyjnymi im. gen. Oswalda Franka w Poznaniu, Szkola
Podstawowa nr 60 im. Wojciecha Bogustawskiego w Poznaniu, Szkota Podstawo-
wa nr 82 im. Ksiecia Przemysta I w Poznaniu, Szkota Podstawowa nr 2 im. Teofilii
z Dzialynskich Szoldrskiej-Potulickiej w Kérniku, Zesp6t Szkot im. Jana Pawta II
w Benicach, Zespot Szkota Podstawowa im. Juliana Tuwima i Przedszkole w Ko-
bylinie, Zesp6t Szkoél w Stawsku, Zespoét Szkoét z Klasami Integracyjnymi i Spe-
cjalnymi nr 1 w Poznaniu (Szkola Podstawowa nr 68), Zespdt Szkét w Jankowie
Przygodzkim, Zespdt Szkolno-Przedszkolny w Stodkowie.
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EDUKACJA PRZYRODNICZA W PODRECZNIKU NASZ ELEMENTARZ

Streszczenie

Celem badan byto zdiagnozowanie opinii nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego reali-
zujacych podrecznik Nasz elementarz w roku szkolnym 2014/2015 na temat edukacji przy-
rodniczej w nim przedstawionej. Badania przeprowadzono wsréd 80 nauczycieli w czerw-
cu oraz we wrze$niu 2015 r. Zastosowano kwestionariusz ankietowy skladajacy sie
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z szesnastu pytan. Podrecznik Nasz elementarz sktada sie z czterech tematycznych czeci.
Najwiecej tematéw zawierajacych elementy edukacji przyrodniczej znajduje sie w pierw-
szej (20 tematéw) oraz trzeciej (17 tematéw) czesci podrecznika. Tylko 7,5% ankieto-
wanych nauczycieli ocenia podrecznik Nasz elementarz bardzo dobrze, a 45% badanych
dobrze. Z kolei tylko 7,5% respondentéw wystawilo ocene zlg i bardzo ztg. Nauczyciele
najbardziej docenili szate graficzng oraz mozliwo$¢ wykonywania ciekawych doswiad-
czen, natomiast wérdéd wad podrecznika wymieniali zbyt dtugie i trudne czytanki, chaos
w treéci oraz niezrozumiate sformutowania polecen i zadan.

Stowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, edukacja przyrodnicza, Nasz elementarz

ENVIRONMENTAL EDUCATION IN THE COURSEBOOK NASZ
ELEMENTARZ

Summary

The aim of the study was getting to know the opinions of early childhood education teach-
ers who followed the environmental education programme included in Nasz elementarz
in school year 2014/2015. The research was carried out among 80 teachers in June and
September of 2015. A questionnaire consisting of 16 questions was used during the study.
The textbook consists of 4 thematic parts. Most subjects related to environment or nature
are included in first (20 topics) and third part (17 topics). 7.5% of respondents assessed
Nasz elementarz highly, and, to 45% of them, it was good. On the other hand, only 7.5%
of the respondents judged it as bad or very bad. The teachers appreciated graphic design
and the possibility of carrying out interesting experiments the most, while, among the
disadvantages, they mentioned too long and too difficult readings, chaotic content and
incomprehensible task descriptions.

Key words: early childhood education, environmental education, Nasz elementarz
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ZAJECIA TERENOWE (FIELDWORK)
W KSZTALCENIU GEOGRAFICZNYM

WPROWADZENIE

Cwiczenia terenowe s3 jedna z form ksztalcenia geograficznego na szczeblu aka-
demickim nie tylko w Polsce. Obejmuja one zréznicowany wachlarz aktywnosci,
a gléwnie ¢wiczenia terenowe stacjonarne, podczas ktérych student zapoznaje
sie z metodyka badan w danej dyscyplinie naukowej. Czesto student ma szanse
uczestnictwa w prowadzonych badaniach naukowych. Inng formg ¢wiczen tere-
nowych sg ¢wiczenia objazdowe, ktére majg za zadanie ukazanie zréznicowania
$rodowiska przyrodniczego i przyczyn tego zjawiska. Czasami istnieje mozliwo$¢
uczestnictwa w badaniach naukowych prowadzonych w odleglych regionach
$wiata (np. studenci Wydziatu Nauk Geograficznych i Geologicznych UAM biorg
udzial w badaniach na Spitsbergenie). W obecnych realiach gospodarczych czas
oraz miejsce trwania ¢wiczen terenowych uzaleznione sa od mozliwosci finanso-
wych osrodka dydaktycznego i studentéw. Cwiczenia terenowe mozna réwniez
prowadzi¢ w bezposrednim otoczeniu uczelni. Pokazuje to przykiad Wydzialu
Nauk Geograficznych i Geologicznych UAM. Studenci tego Wydziatu uczestniczg
w szczegdlowym rozpoznaniu obszaru, na ktérym zlokalizowana jest uczelnia.
A jest to miejsce szczegélne i mato do tej pory rozpoznane. Dokladne rozpozna-
nie obszaru wzgérz moreny czolowej fazy poznanskiej, potudniowego odcinka
doliny Warty w Poznaniu (tzw. Przelomowego Odcinka Doliny Warty), zlewni
Warty na obszarze Poznania, a zwlaszcza Strumienia R6zanego, terenu Rezerwa-
tu Zurawniec jest niezbedne w celu uzupetnienia dokumentacji dla planowane-
go nowego geoparku. W zwiazku z tym uczestnictwo w badaniach najblizszego
otoczenia uczelni podczas ¢wiczen terenowych moze przynie$é¢ studentowi do-
datkowa satysfakcje, a takze szanse zaistnienia naukowego. Poza tym badania
i ¢wiczenia terenowe prowadzone w miescie, w sasiedztwie uczelni, nie generuja
dodatkowych kosztéw ani dla uczelni, ani dla studenta. Uczestniczac w ¢wicze-
niach terenowych, student ma mozliwo$¢ weryfikacji wiedzy zdobytej na zaje-
ciach kameralnych, uzupelnienie jej o nowe fakty oraz nabiera do$wiadczenia
w prowadzeniu badan naukowych. Cwiczenia terenowe sa traktowane réwniez
jako efektywna i przynoszaca satysfakcje metoda nauczania (Kent i in. 1997).
Badania wéréd studentdéw nauk przyrodniczych w Wielkiej Brytanii pokazaly,
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ze ¢wiczenia terenowe sg bardzo satysfakcjonujaca i przynoszaca dobre rezultaty
metodg ksztalcenia (Boyle i in. 2007). Wiekszo$¢ studentéw bioracych udziat
w badaniu byta pozytywnie nastawiona do tego typu zaje¢, a ich uczucia ulegaly
wzmocnieniu podczas eksperymentu terenowego.

Na nizszych szczeblach edukacji w polskim programie nauczania ¢wiczenia
terenowe w takich formach, w jakich sa realizowane na wyzszych uczelniach,
nie sa prowadzone. W szkole podstawowej oraz gimnazjum wiedza teoretyczna
z przedmiotéw, takich jak przyroda, geografia, biologia, srodowisko spoteczno-
-przyrodnicze, uzupelniana jest cz¢sto podczas tzw. zielonej szkoly, jednodnio-
wych wycieczek, lekcji w terenie (np. Ratajczak-Szczerba, Olkowska, 2012), lek-
¢ji w muzeum, rajdu, gry miejskiej itp. Podobne aktywno$ci mozna prowadzi¢
w szkole $redniej. Realizacja ksztalcenia poza murami szkoly odbywa sie réwniez
w ramach edukacji regionalnej. Jednak aktywnosci te nie sg ¢wiczeniami tere-
nowymi ani projektami badawczymi sensu stricto. W Polsce obligatoryjne ¢wi-
czenia terenowe sg wykonywane jedynie w szkolach Miedzynarodowej Matury
(International Baccalaureate — IB). Poniewaz autorka pracowala jako nauczyciel
geografii przez 9 lat w jednej z poznanskich szkét IB (MM), przytoczone tutaj
przemyslenia o ¢wiczeniach (pracy) terenowych (fieldwork) sa oparte na zdoby-
tych wowczas doswiadczeniach i obserwacjach. Nalezy zauwazy¢, ze ¢wiczenia
terenowe w tej placowce réznig si¢ od ¢wiczen terenowych nawet na pierwszym
stopniu studiéw wyzszych. Pod wzgledem formy podobne sa raczej do ¢wiczen
terenowych dyplomowych i pracy dyplomowej (licencjackiej czy magisterskiej) na
studiach przyrodniczych.

Zajecia terenowe, polegajace na podejmowaniu wlasnych badan przez ucznia,
prowadzone przy pomocy nauczyciela i wsparciu pozostatych uczniéw, przynosza
najwiecej korzysci w ksztalceniu geograficznym. W niniejszej publikacji autor-
ka pragnie wskaza¢, jakiego typu zajecia terenowe przynosza najwiecej korzysci
w ksztalceniu geograficznym. Wymienione zostang rowniez korzysci, ktére moz-
na osiggnaé, wprowadzajac do programu ksztalcenia zajecia terenowe.

Doswiadczenia w nauczaniu geografii w szkole IB (MM) na poziomie progra-
mu dyplomowego (maturalnego) pokazujg, ze jest to bardzo satysfakcjonujaca
i dajaca dobre rezultaty metoda ksztalcenia, mozliwa do realizacji w szkolach.

CWICZENIA TERENOWE (FIELDWORK) W PROGRAMIE
MIEDZYNARODOWE]J MATURY (IB)

W programie dyplomowym Miedzynarodowej Matury (IB) w ramach realizacji
programu ksztalcenia kazdego przedmiotu uczen zobligowany jest do wykonania
samodzielnej pracy, tzw. Internal Assessment (IA). W zalezno$ci od przedmiotu
IA moze przybiera¢ forme projektu badawczego (biologia, chemia, fizyka), ekspe-
rymentu (biologia, chemia, fizyka), pracy terenowej (fieldwork) (geografia, eko-
nomia). IA jest integralna czescig programu dyplomowego, czyli matury. Jest to
obowigzkowa aktywnos$¢ uczniéw. Ocena z IA stanowi do 25% oceny koncowej
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(maturalnej) z danego przedmiotu. Jaka jest rola IA w programie MM (IB) w pro-
cesie ksztalcenia geograficznego? Jakimi umiejetnosciami powinien postugiwac
sie uczen podczas realizacji tego zadania? Uczen przede wszystkim na podstawie
dotychczas zdobytej wiedzy powinien wybra¢ mozliwe do realizacji (do zbada-
nia) zagadnienie, ktére mie$ci sie w programie ksztalcenia przedmiotu. Powinien
postawi¢ pytanie badawcze i problem badawczy oraz precyzyjnie sformulowa¢
hipoteze, dobra¢ do nich metody, zebra¢ w terenie materiat badawczy oraz dane
archiwalne (tzw. ,primary” i ,secondary data”), przeanalizowa¢ dane przy zasto-
sowaniu odpowiednich metod badawczych, wykona¢ synteze, wyciagnaé¢ wnioski
oraz dokona¢ ewaluacji pracy. Wymogi stawiane pracy terenowej (fieldwork) sa
wiec podobne do stawianych pracom licencjackim czy magisterskim. R6znicg jest
objeto$¢ pracy oraz poziom analizy i syntezy. W sylabusie przedmiotu geografia
w programie IB (MM) dostepna jest dla ucznia jasna i klarowna instrukcja oraz
wytyczne do projektu. Podazanie za nimi ulatwia w znacznym stopniu wyko-
nanie pracy badz projektu. Efektem koncowym ¢éwiczen terenowych (fieldwork)
bylo pisemne opracowanie, o objetosci do 2500 siéw (esej). Taka forma wyma-
ga od ucznia pelnego zaangazowania w prace, rozwoju kreatywnosci i myslenia
tworczego.

TEMATY PODEJMOWANE PRZEZ UCZNIOW JEDNE]
Z POZNANSKICH SZKOL MM (IB)

W programie dyplomowym IB (MM) podstawowym dziatem geografii, na kto-
rego realizacje przewidziana jest najwieksza ilo§¢ czasu, sg tresci z zakresu
geografii ludno$ci (Population) (Ratajczak-Szczerba 2011; http://www.ibo.org/
programmes/diploma-programme/). Wiele proceséw jest bardzo szczegdlowo
omawianych, wraz z metodami badawczymi. Dlatego tematy zwigzane z proble-
matyka ruchu ludnosci sg najczesciej wybierane do badann w ramach pracy tere-
nowej. Przyktadowe tematy, ktére byty realizowane przez uczniéw poznanskiej
szkoty IB (MM), zaprezentowano w tabeli 1.

Uczniowie wybierali ciekawe tematy mozliwe do realizacji gtéwnie w miej-
scu zamieszkania, bez konieczno$ci odbywania kosztownych podrézy. Uczniowie
z rodzin dwunarodowosciowych prowadzili badania w Polsce i swojej drugiej oj-
czyznie (kraju drugiego rodzica). Okresem i okazja do prowadzenia badan byty
przerwy wakacyjne i wyjazdy do rodziny. Rodziny dwunarodowos$ciowe i ucznio-
wie z takich rodzin coraz cze$ciej zyja wsrdd nas i stanowia spoteczno$é szkoly.
Warto korzysta¢ z okazji, bo ich do$wiadczenia duzo wnosza do realizowanych
tresci ksztalcenia. Tematy byly ciekawe dla samych ucznidéw réwniez z racji zain-
teresowania regionem, w ktérym mieszkajg. Realizacja badan czesto wzmacniala
jeszcze bardziej wigZ ucznia z miejscem pochodzenia i zamieszkania, pogliebiata
wiedze o regionie, miescie. Takie dziatania mieszczg sie tez w zalozeniach eduka-
cji regionalnej (Zaklikiewicz 2003).
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Tabela 1. Zagadnienia realizowane w ramach ¢wiczen terenowych przez uczniéw jednej
z poznanskich szkét IB (MM)
Table 1. Problems solved during fieldwork in one of the Poznan IB School

Dziat

Zasieg/temat ogdlny/
metoda

Zagadnienie

Migracje

w obrebie aglomeracji

dzienne: do pracy

do szkoty

okazjonalne: na zakupy
do kina

do teatru itd.

w obrebie miasta

do centréw handlowych
na ptywalnie
do kina

miedzynarodowe

wymiana studencka
zasieg dwoéch wyzszych uczelni: Uniwersy-
tetu Medycznego i Politechniki Poznanskiej

rola roweru w transporcie
miejskim

wykorzystanie roweru przez uczniéw gim-
nazjalnych, licealistéw i studentéw

Geografia
ludno$ci

zasieg przestrzenny (przy-
ciaganie — model grawitacji
Reilly’go) i preferencje
wyboréw

wybrane 3 kina w mie$cie

3 wybrane ptywalnie

wybrane szkoty $rednie

centra handlowe

dzielnice miasta do zamieszkania

podziat spoteczenstwa ze
wzgledu na plec¢

pozycja kobiet w spoleczenstwie w dwéch
panstwach: Francji i Algierii, Polsce
i Turgji*)

rozwoj miasta

zmiany w funkcjonowaniu centrum Miedzy-
chodu w ciagu ostatnich 25 lat

procesy suburbanizacji i dezurbanizacji

w Poznaniu

gesto$¢ zaludnienia w mieécie i preferencje
wyboru miejsca zamieszkania

wplyw umocnien Twierdzy Poznan na roz-
woOj miasta

rozwdj sieci drég rowerowych w miescie

w ostatnich 15 latach

Urbanizacja
i osadnictwo

funkcjonowanie miasta

funkcjonowanie gtéwnych ulic handlo-
wych i branz handlowych (tendencja do
skupiania/clustering)

Srodowisko | funkcjonowanie rzek wplyw predkoéci plyniecia i przeptywu rze-

fluwialne ki w jej $rodkowym biegu na jej kretosé;
budowa geologiczna i uziarnienie teras
rzeki w jej srodkowym biegu

Geologia typy skal petrografia frakcji zwirowej i glazowej glin

morenowych

*) tematy podejmowali uczniowie z rodzin dwunarodowosciowych: polsko-francuskiej i polsko-tu-
reckiej, a realizowali réwniez podczas wyjazdéow wakacyjnych i odwiedzin u rodziny.
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WYZWANIA I TRUDNOSCI PRZY REALIZACJI PRACY
TERENOWE]

Uczen, ktéry do tej pory nie wykonywal pracy terenowej, sfinalizowanej pisem-
nym opracowaniem (esejem), staje przed szeregiem probleméw i wyzwan. Naj-
wiecej trudnoéci uczniom drugiej klasy szkoly sredniej (poznanskiej szkoly IB)
przed rozpoczeciem prac terenowych sprawito:

- wybor tematu i problemu badawczego, poniewaz powinny sie one mie$cié
w zakresie programu ksztalcenia, by¢ mozliwe do realizacji w ciggu 1 roku
szkolnego oraz przy zastosowaniu dostepnych uczniowi metod badawczych
i zasobéw finansowych;

— postawienie hipotezy, poniewaz czesto uczniom brakuje wiedzy oraz doswiad-
czenia, niezbednych do jej sprecyzowania;

- wybdr grupy respondentéw oraz miejsca i czasu przeprowadzenia badan tere-
nowych — ankiety badz wywiadu, poniewaz tego typu dzialanie (aktywno$¢)
jest pierwszym tak powaznym przedsiewzigciem ucznidéw;

- ulozenie ankiety stosownie do postawionego tematu, problemu i pytania ba-
dawczego oraz hipotezy, poniewaz uczniom brakuje dos§wiadczenia;

- wybor odpowiednich metod analitycznych i graficznych.

Pokonaniu tych trudnosci sprzyja praca w grupie, zespole badz klasie. Meto-
da ,burzy mézgéw” jest bardzo skuteczna. Dzialanie to aktywizuje cala grupe/
klase, uczy umiejetnosci prowadzenia dyskusji i szacunku dla cudzych pogladow,
czesto integruje grupe/klase, uczy wzajemnego pomagania oraz rozszerza hory-
zonty, wiedze, pomaga oderwac sie od wlasnego, stereotypowego myslenia i pa-
trzenia na otaczajaca nas rzeczywisto$c.

Ogromng pomocg jest wcze$niejsza realizacja ogdlnoklasowego projektu.
Uczniowie poznanskiej szkoly wykonywali réwniez badania w ramach wspol-
pracy miedzynarodowej z zaprzyjazniona szkola holenderska. Tematy byly roézne,
m.in. rola roweréw w funkcjonowaniu w przestrzeni miejskiej a ochrona srodo-
wiska przyrodniczego. Wspdlnie realizowany temat dawal uczniom mozliwosé
przetarcia $ciezek badawczych i nadawal dziataniu okreslony kierunek, wzmac-
niat badawczg pewno$¢ siebie, ksztattowal nawyki badawcze.

ROLA NAUCZYCIELA W REALIZACJI PRACY TERENOWE]

Rola nauczyciela w programie IB (MM) jest bardzo ograniczona podczas wyko-
nywania przez ucznia pracy terenowej. Z zalozenia praca ta ma by¢ samodzielna,
gdyz stanowi znaczacy element oceny egzaminu dyplomowego (maturalnego).
Pomoc nauczyciela jest jednak niezbedna w czasie pokonywania poczatkowych
trudno$ci. Nauczyciel powinien zadba¢, aby temat pracy, pytania badawcze i hi-
poteza nie wykraczaly poza sylabus (program ksztalcenia). Powinien réwniez
pomdc w doborze respondentdéw oraz sluzy¢ rada w wyborze miejsca i czasu
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prowadzenia badan. Aby badania zakonczyly sie sukcesem, a uczen nie popetnit
razacych btedéw merytorycznych, nauczyciel powinien poméc w utozeniu ankie-
ty oraz w wyborze metod analitycznych. Miejsca zbierania danych i czas wykony-
wania prac powinny by¢ tak dobrane, aby nie stanowily zagrozenia dla zdrowia
i zycia ucznia. Uczen powinien gromadzi¢ dane sam. Jedynie przy pracach geolo-
gicznych, geomorfologicznych, pomiarach hydrologicznych itp. nauczyciel powi-
nien stuzy¢ pomoca. Uczen powinien samodzielnie analizowa¢ dane i pisa¢ prace.
Nauczyciel zobligowany jest do przeczytania gotowej pracy i zweryfikowania jej
poprawnosci z wytycznymi do pracy w sylabusie.

Nauczyciel powinien by¢ otwarty na wyzwania. Wyniki badan terenowych
czesto sa zaskakujace zardwno dla ucznia, jak i dla nauczyciela. Wymaga to od
nauczyciela checi, otwarto$ci do podejmowania wyzwan, poszukiwan, poszerza-
nia wiedzy, aby w odpowiednim momencie wesprze¢ ucznia. Nauczyciel powi-
nien nauczy¢ sie w delikatny sposéb zwracaé uwage uczniowi na jego btedy - ra-
czej sugerowac inng droge badz rozwiazanie, a nie poprawiac stanowczo. Nalezy
uwazaé, aby zbytnio nie krytykowac i nie zniecheca¢ ucznia w jego dazeniach
do finalizacji pracy. Nauczyciel powinien przyja¢ postawe partnera gotowego do
dyskusji.

KORZYSCI Z ODBYWANIA CWICZEN TERENOWYCH

Badania prowadzone w Wielkiej Brytanii (Boyle i in. 2008) wéréd studentow
nauk o ziemi pokazaly, ze po odbyciu zaje¢ terenowych wzrasta liczba oséb za-
dowolonych, pozytywnie nastawionych do tego typu zaje¢. Pozytywnie do prac
terenowych przed rozpoczeciem badan byto 61% studentéw, a po ich zakonczeniu
87% (Boyle i in. 2008). Doswiadczenia wyniesione z pracy z uczniami szkoty
$redniej IB (MM) w Polsce pokazujg podobne reakcje uczniéw. Prawie polowa
uczniéw podchodzita do obowigzku wykonania pracy terenowej z obawa, rezer-
wa i dystansem, z reguty wyolbrzymiajac trudnosci. Po zakonczeniu pracy liczba
0sob usatysfakcjonowanych tg aktywnoscia i jej rezultatem wzrastata do prawie
95%.

A. Boyle i in. (2008) podaja korzysci, jakie niesie praca terenowa w ksztalce-
niu geografii:
- wydobywa (wyksztalca) pozytywne emocje do dziatania;
- rozwija spoleczne zachowania w grupie;
— przetamuje bariery miedzy nauczycielem a uczniem (studentem);
— daje mozliwo$¢ zawierania przyjazni;
- daje mozliwo$¢ stymulacji do dzialania i wiekszq motywacje;
- powieksza doswiadczenie studentéw, uczniéw i nauczycieli;
— daje wigkszg satysfakcje z procesu ksztalcenia;
- zwieksza zainteresowanie przedmiotem.

Studenci brytyjscy podawali réwniez i negatywne aspekty pracy terenowej
(Boyle i in. 2008):



Zajecia terenowe (fieldwork) w ksztatceniu geograficznym 219

ciezka praca w terenie (prace geologiczne i geomorfologiczne);
czasochtonnoé¢ pracy;

nie zawsze akceptowalne towarzystwo, szczegdlnie podczas wyjazdowych
prac terenowych.

O ile powyzsze negatywne reakcje i odczucia zauwazalne sg i wérdd studen-

téw polskich uczelni, to w pracy z uczniami szkoly $redniej IB (MM) takie odczu-
cia nie wystepowaly. W przypadku uczniéw szkoty IB (MM) sam wymég przygo-
towania pracy terenowej bedacej sktadowa oceny dyplomowej byt wystarczajaca
motywacja do podjecia tego typu wyzwania.

Prawie 10-letnia wspdtpraca z uczniami data mozliwos$¢ zaproponowania na-

stepujacego zestawu korzysci, jakie wynosi uczen badz jakie wynie$¢ moze z pod-
jecia wyzwania, jakim jest praca terenowa.

1.

Korzysci intelektualne:

konfrontacja teorii z praktyka;

uzupelnienie wiedzy teoretycznej wiedzg praktyczng;

wzmocnienie lub wyuczenie samodzielnego myslenia — umiejetno$¢ stawiania
pytan i zadan badawczych, hipotezy, wykonywania analizy i syntezy, wycigga-
nia wnioskéw i oceny wykonanej pracy (ewaluacja);

umiejetno$¢ przetwarzania duzej ilosci danych;

taczenie wiedzy z innych przedmiotéw (matematyka — statystyka, informatyka
— tworzenie baz danych, obrébka graficzna);

konfrontacja wynikéw badan ze stereotypami myslenia;

wzmocnienie kreatywno$ci;

nauka pracy w grupie, udzial w dyskusjach, omawianie i konstruowanie hipo-
tez, syntezy (,,burza mozgdéw”);

powieksza do$wiadczenie badawcze ucznia;

poznanie i nauczenie sie samodzielnej pracy badawczej.

. Korzysci emocjonalne:

wyj$cie na zewnatrz: szkoly, klasy, grupy ludzi, wsréd ktérych badacz czuje
sie bezpiecznie, podrecznikow, swojego wlasnego, wykreowanego $wiata itd.;
przelamanie wtasnych barier: nie§miatosci (przeprowadzenie ankiety), braku
wiary we wlasne umiejetnosci, weryfikacja wlasnych pogladéw, stereotypéw
myslowych (np.: zmiana patrzenia na role kobiety w spoleczenstwie — po prze-
prowadzeniu badan ucznia w dwoch krajach okazalo sie, ze kobiety np. mniej
zarabiaja na takich samych stanowiskach w poréwnaniu z mezczyznami na-
wet w krajach wysoko rozwinietych gospodarczo, takich jak Francja, rodzinny
kraj jednego z uczniéw; poglad o korzystaniu z roweru przez mlodziez — bada-
nia pokazaly, Ze nie jest to popularny $rodek komunikacji codziennej, a tylko
okazjonalny, weekendowy, rekreacyjny);

zadowolenie z wykonanej pracy — wigkszo$¢ uczniéw odczuwala ogromna sa-
tysfakcje z wykonanego zadania;

mozliwo$ci zacie$niania przyjazni miedzy uczniami.

Nie wszystkie typy zaje¢ terenowych daja mozliwosci uzyskania tak wielu

korzysci. Najwiecej ich czerpig uczniowie uczestniczacy w zajeciach terenowych
typu IA lub podobnych w programie IB (MM) (tab. 2).



220

Magdalena Ratajczak-Szczerba

Tabela 2. Korzysci uzyskiwane podczas realizacji zaje¢ terenowych typu: zielona szkota,
jednodniowa wycieczka, lekcja w terenie, lekcja w muzeum, rajd, gra miejska, zajecia
terenowe typu IA w programie IB (MM)
Table 2. Advantages taken during different types of field works: Green school, one-day
excursion, one-day outdoor class, class in museum, raid, city game, fieldwork as Internal
Assessment IA acc. to IB Programme

samodzielnej pracy
badawczej

7i Jedno- Lekcja Lekcja Zajecia
ielona | dniowa \'4 . Gra
szkota wy- W mu- Rajd miejska typu
. terenie 1A
cieczka zeum

Konfrontacja teorii tak tak tak tak tak tak tak
z rzeczywisto$cia
Zdobywanie wiedzy | tak |czasami| tak |czasami |czasami | czasami| tak
praktycznej
Wzmocnienie/wy- | czasami | czasami| cza- |czasami |czasami |czasami| tak
uczenie samodziel- lub nie | sami,
nego myslenia raczej

praca

W gru-

pie
Zdobywanie umie- |czasami | czasami| tak nie nie nie tak
jetnosci stawiania lub nie
hipotezy
Zdobywanie umie- | czasami | czasami| tak nie nie nie tak
jetnosci stawiania
pytan badawczych
Zdobywanie umie- |czasami | czasami| tak nie nie nie tak
jetnosci stawiania
zadan badawczych
Zdobywanie cza- |czasami| tak |czasami| nie nie tak
umiejetnosci sami/
analizowania tak
Zdobywanie czasa- | czasa- tak | czasami| nie nie tak
umiejetnosci mi/ mi/
syntezowania tak tak
Szukanie rozwigzan | tak/ |czasami| tak/ tak/ nie nie/ tak

czasami czasami | czasami czasami

Laczenie wie- tak/ nie tak/ nie nie nie tak
dzy z innych czasami czasami
przedmiotow
Wzmocnienie tak/ |czasami| tak/ tak/ |czasami| tak/ tak
kreatywnoéci czasami czasami | czasami czasami
Nauka pracy tak tak tak tak tak/ tak tak
w grupie czasami
Nauka prowadzenia |czasami | czasami | czasami | czasami | nie |czasami| tak
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Poznawanie praw tak tak tak tak tak tak tak
i proceséw geo-
graficznych poza
murami szkoly
Pokonywanie czasami | czasami | czasami | czasami | czasami | czasami |  tak
wlasnych barier,
nie$mialodci
Weryfikacja czasami | czasami | czasami | czasami | czasami | czasami|  tak
wlasnych pogla-
déw, stereotypow
myslowych
Powiekszanie tak tak tak tak tak tak tak
dodwiadczenia
Przelamywanie ba- tak tak tak tak tak tak tak
rier migdzy uczniem
a nauczycielem

Wyzwalanie pozy- tak tak tak tak tak tak tak
tywnych emocji do

dziatania

Nauka podejmowa- |czasami| nie |czasami|czasami| nie nie tak

nia samodzielnej
pracy przez ucznia

Stopien zadowole- duzy duzy duzy duzy duzy duzy | bardzo

nia z wykonanego duzy

zadania

Liczba uczniéw grupa/ | grupa/ | grupa/ | grupa/ | grupa/ | grupa/ 1

bioracych udzial klasa | klasa | klasa | klasa | klasa | klasa | klasa/

w zajeciach grupa
do kon-
sultacji

Zajecia terenowe kazdego typu, odbywajace sie poza murami szkoly, dajg
bardzo duzo korzysci emocjonalnych. Pomagaja wzmacniaé i wzmacniaja relacje
i wiezi w grupie, miedzy uczniami oraz uczniami i nauczycielem. Sg urozmaice-
niem procesu ksztalcenia geograficznego, poniewaz wyzwalaja pozytywne emo-
cje do dziatania i dajg duzo zadowolenia z wlozonego wysitku i wykonanej pracy.
Korzysci, ktére w tabeli 2 zostaly ujete jako uzyskiwane ,,czasami”, zdobywa sie
pod pewnymi warunkami. Przede wszystkim zaleza od sposobu prowadzenia za-
je¢ terenowych. Na przyklad w trakcie lekcji w terenie, zielonej szkoly, wycieczki
jednodniowej nauczyciel moze tak ulozyé program wydarzenia, aby uczniowie
musieli lub chcieli stawia¢ pytania badawcze. Uzyskiwanie pozostatych korzysci
wymienionych w tabeli 2 réwniez zalezy od sposobu prowadzenia zaje¢. W taki
wlasnie sposéb zostaly przemyslane i utozone zajecia terenowe typu IA w pro-
gramie IB (MM). Dlatego uczen zyskuje bardzo bogaty pakiet korzysci z podej-
mowanych dziatan.
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PODSUMOWANIE

Praca terenowa/zajecia terenowe (fieldwork) sa metodg i forma ksztalcenia, ktéra
daje wiele pozytywnych efektéw zaréwno uczniom, jak i nauczycielowi. Pozy-
tywne efekty w procesie ksztalcenia przynosza jedynie ¢wiczenia terenowe, w
ktoérych realizacje uczen jest w pelni zaangazowany. Najmniej efektywng forma
zaje¢ terenowych, przynoszacg korzysci jest jednodniowa wycieczka, gra miejska
i rajd. Sa to formy niewatpliwie bardzo atrakcyjne, dajace duzo radosci i moz-
liwosci aktywnego odpoczynku od szkolnej rzeczywistosci. Lekcja w muzeum
moze da¢ sporo korzysci, jezeli zostanie przygotowana w odpowiedni sposéb,
pobudzajacy do kreatywnosci. To samo dotyczy lekcji w terenie i zielonej szkoty.
Wycieczka jednodniowa (czy nawet kilkudniowa) nie przyniesie licznych korzy-
Sci, jezeli bedzie polegata na biernym ogladaniu i zwiedzaniu. Wszystkie zajecia,
takie jak: zielona szkota, wycieczka jednodniowa, lekcja w terenie, lekcja w mu-
zeum, rajd, gra miejska odbywaja si¢ w grupach, ktérymi zazwyczaj sa klasy.
Dominujacy uczniowie (dominujace jednostki) moga duzo z nich wynie$¢, na-
tomiast uczniowie niesmiali znikng w tlumie. Barierqg moze okazaé sie niemoc
w pokonaniu wlasnej niesmialosci. Podczas zaje¢ terenowych zaciesniaja sie jed-
nak wiezi, pokonywane sa bariery miedzy uczniami a nauczycielem oraz miedzy
uczniami (o ile towarzystwo jest akceptowalne, co podkresélali studenci brytyjscy;
Boyle i in. 2008). Najwiecej korzysci przynoszg zajecia terenowe typu IA, reali-
zowane w programie IB (tab. 2). Zobligowanie uczniéw do podejmowania wia-
snych badan terenowych powoduje, Ze po obu stronach: ucznidéw i nauczyciela
rozdzielona jest odpowiedzialno$¢ za zadania wykonywane na lekcjach z danego
przedmiotu. Wyniki badan bedace wiasnoscia uczniéw sprawiaja, ze czuja si¢ oni
réwniez gospodarzami danego przedmiotu. To powoduje, ze czujg wigkszg wiez
z przedmiotem, grupa, nauczycielem. W rezultacie uczen jest lepiej przygotowany
do samodzielnej pracy.
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ZAJECIA TERENOWE (FIELDWORK) W KSZTALCENIU
GEOGRAFICZNYM

Streszczenie

Cwiczenia terenowe s bardzo efektywna i satysfakcjonujaca metoda ksztalcenia geogra-
ficznego. Sg jednag z obligatoryjnych form w szkolnictwie wyzszym, nie tylko w Polsce.
W szkotach podstawowych, szkolach gimnazjach i $rednich ta forma zaje¢ nie jest w taki
sposéb praktykowana. Nauczyciele korzystaja z form zaje¢, takich jak: zielona szkola
w szkotach podstawowych, jednodniowe wycieczki, rajdy, jednodniowe lekcje w terenie.
Cwiczenia terenowe polegajace na prowadzeniu wlasnych badan przez ucznia nie sa forma
aktywnosci praktykowana w polskich szkotach. Okazjonalnie zdarza sie, zZe uczniowie
pracuja nad projektem naukowym. Jedyna jednostka, oprocz szkoét wyzszych, w ktorej
uczen zobligowany jest do wykonania ¢wiczen terenowych, sa szkoly IB (Miedzynaro-
dowej Matury), ktore réwniez funkcjonuja w Polsce. W obowigzujacym tam programie
nauczania uczen musi wykonac¢ taka prace jako element sktadowy egzaminu maturalnego.
Wieloletnia praca z uczniami pokazala, ze jest to aktywnos$¢ przynoszaca duze korzysci
dla samego ucznia, ale takze dla wspoétpracy w klasie i dla nauczyciela. Jednak zaangazo-
wanie w ¢wiczenia terenowe i w prace napisana na podstawie uzyskanych w terenie da-
nych jest ogromne zaréwno ze strony ucznia, jak i nauczyciela. Uczen musi pokona¢ wiele
barier, poczawszy od wlasnej niesmialosci, po wyjscie z domu, ze szkoly, od komputera,
w teren w celu zbierania danych. Cwiczenia terenowe sa wymagajaca forma zajec¢ takze
dla nauczyciela, ktéry musi oderwaé sie od typowych, czesto szablonowych form pracy
w klasie szkolnej, od stereotypowego myslenia o badanym przez ucznia zagadnieniu. War-
to jednak podejmowac¢ ten trud, bo korzysci dla wszystkim sa olbrzymie.

Stowa kluczowe: ¢wiczenia terenowe, ksztalcenie geograficzne, miedzynarodowa matura

FIELDWORK IN GEOGRAPHY EDUCATION
Summary

Fieldwork is very effective and given satisfaction educated method in geography. It is one
of the mandatory form of classes in the tertiary education, not only in Poland. In primary
schools, middle schools and secondary schools fieldworks are not practiced like in high-
er education, at universities. Teachers exploit very of such forms of outside classes like
so called ,,green school” in primary schools, one-day excursions, raids, one-day outdoor
class. A fieldwork understood as collecting data and making research by pupil/student
is not a form of activity that is practice at schools. Occasionally students of middle and
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secondary schools take part in scientific project. Apart the higher education schools in
Poland, secondary school IB (International Baccalaureate Organization Schools) and the
diploma programme executed there is the only one where fieldwork is done by students.
Student of the IB school on the diploma programme level has to do fieldwork on the geog-
raphy and a note received is a part of the Baccalaureate (Matura Exam). However, Despite
a half of geography student are not contented of the fieldwork, the satisfaction grows after
realize the work. There are more advantages than negative aspects. Students learn how
to do scientific research, how to analysied data, how to do synthesis. They have to break
a lot of barriers, including their shyness, going outside their own stereotype of thinking
etc. There are also a lot of benefits for a teacher. Teacher has also go outside a common,
cut-and-dried lessons in a classroom, stereotypical thinking etc. However, it is worth to
wake such challenge because there are huge benefits.

Key words: fieldwork, educated method in geography, International Baccalaureate Diplo-
ma Programme
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DLACZEGO (NIE) ZAPISALES SIE NA
TUTORING? MOTYWY (NIE) ZAANGAZOWANIA
W NOWA OFERTE DYDAKTYCZNA STUDENTOW

GEOGRAFII UNIWERSYTETU GDANSKIEGO

WPROWADZENIE

Poruszana w artykule problematyka wpisuje sie w stosunkowo nowy w polskiej
literaturze naukowej nurt badan i refleksji nad metodg tutoringu i jej przydat-
noscig na réznych szczeblach edukacji (Czekierda 2007, Brzezinska, Rycielska
2009, Pereswiet-Sottan 2011, Brzezinska, Appelt 2013, Krajewska, Kowalczuk-
-Walendziak 2014, Czekierda i in. 2015). Sposrdd okreélen tutoringu podawa-
nych przez AJ. Brzezinska i L. Rycielskg (2009), A. Pereswiet-Sottan (2011) oraz
obecnych w najnowszym kompleksowym opracowaniu o metodzie tutoringu i jej
wdrazaniu w o$wiacie, szkolnictwie wyzszym i innych ptaszczyznach w Polsce
(Czekierda i in. 2015) nastepujacg ich kompilacje uznano za najbardziej trafna:
tutoring to metoda edukacyjna polegajaca na regularnych spotkaniach opiekuna
z podopiecznym, podczas ktérych dostosowywana jest $ciezka rozwoju tego dru-
giego w obrebie wspdlnie ustalonej jakiej$ dziedziny wiedzy czy umiejetnosci.
A. Krajewska i M. Kowalczuk-Waledziak (2014) wskazuja podstawy teoretyczne
tutoringu w: teoriach rozwoju poznawczego, teoriach wspétdziatania w uczeniu
sie, koncepcji doskonalo$ci w rozwoju talentu oraz teoriach dotyczacych rozwoju
personalnego i profesjonalnego. Z kolei Collegium Wratislaviense, ktérego kadra
przeszkolita chetnych pracownikéw Wydzialu Oceanografii i Geografii Uniwersy-
tetu Gdanskiego, upatruje Zrédet i fundamentéw metody tutoringu w najstarszej
formie edukacji, czyli opartej na relacji mistrz—uczen, personalizmie, klasycznej
koncepcji cnét oraz osiagnieciach psychologii pozytywnej (Fingas 2015).
Przedstawiony w artykule przypadek nowej oferty dydaktycznej w ksztalceniu
akademickim wpisuje si¢ w studia nad jakoscia ksztalcenia akademickiego na
kierunku geografia (np. Rodzo$, Charzynski 2005, Szkurtat 2011, Szkurtat i in.
2011, Cichon, Piotrowska 2012). Nalezy podkresli¢, ze wprowadzenie tutoringu
w roku akademickim 2014/2015 w Instytucie Geografii Uniwersytetu Gdanskie-
go bylo jedng z pierwszych tego typu inicjatyw podjeta w Polsce w publicznym
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osrodku akademickim, a pionierskg na kierunku geografia'. Tym samym niniej-
sze opracowanie traktuje o innowagcji, ktorej kontekstem jest stosunkowo mlode
w kraju zjawisko konkurowania miedzy uczelniami przejawiajace si¢ m.in. pod-
noszeniem konkurencyjnosci proponowanej oferty ksztalcenia (Pirég 2014: 118).

Celem artykulu jest identyfikacja motywdw zaréwno zaangazowania, jak
i jego braku w nowa oferte dydaktyczna, jaka jest tutoring, wéréd studentow
kierunku geografia. Wymiary praktyczne przedstawionych dalej wynikéw badan
mozna upatrywaé w konstruowaniu kampanii upowszechniajacej t¢ nowa forme
w akademickiej ofercie dydaktycznej w Polsce. Ponadto przypadek tutoringu jako
nowosci dydaktycznej mozna interpretowaé jako typ badan postaw studentow
wobec ogoélnie pojetej nowosci dydaktycznej.

Pokrotce nalezy wyjasnic¢ kontekst uzycia w artykule pojecia motywu. Teore-
tycy motywacji rozrézniaja dwa podstawowe rodzaje motywacji: dazenia do cze-
go$ lub unikania czego$ (Franken 2013); niniejszy artykul dotyczy obu sytuacji.
Szukajac przyczyn ludzkiego zachowania, psychologowie obok stowa motyw uzy-
waja takich okreglen, jak np.: potrzeba, dyspozycja do dziatania, pragnienie, cel.
Doda¢ nalezy, ze rozréznienie terminu motyw i motywacja przyjeto za okresle-
niem A. Hibszer i in. (2012, s. 76): ,motywacja jest uktadem motywoéw ludzkiego
postepowania”.

Wybrana metoda badawcza — sondaz diagnostyczny — jest chetnie wykorzysty-
wana w badaniach z dydaktyki geografii w postaci ankiety badz wywiadu (Pirog
2010). W pierwszym etapie gromadzenia danych zastosowano ankiete audytoryj-
na; zebrano wypowiedzi 31 studentéw geografii. W przypadku zbierania opinii
studentow uczeszczajacych na tutoring wykorzystano ankiete rozdawang (po-
przez ich nauczycieli zebrano 6 arkuszy wypowiedzi). Obie grupy respondentow
byly poproszone o anonimowa wypowiedZ na jedno pytanie otwarte: Dlaczego
(nie) zapisate$ sie na tutoring? Dodano takze (i jedynie), ze zebrane opinie po-
stuzg do opracowania naukowego. Badania przeprowadzono w marcu i kwiet-
niu 2015 r. Analize i interpretacje tekstéow oparto na wskazéwkach tworzenia,
tzw. ,,ugruntowanych w danych opisach” K. Charmaz (2013), oraz metodzie pdl
semantycznych, przydatnej wedtug D. Pirdg (2014b, s. 16) ,takze w badaniach
dotyczacych procesu ksztalcenia, zwlaszcza w takich jego aspektach jak efektyw-
nos$¢, jakos¢ i satysfakcja, postrzeganych z punktu widzenia wszystkich podmio-
téw tego procesu (ucznidéw/studentdw, nauczycieli, rodzicéw)”.

W pierwszej czesci artykulu ukazano funkcjonowanie tutoringu w Instytu-
cie Geografii UG oraz skale zainteresowania ofertg tutoringu na calym Wydziale
OiG. Nastepnie za$ przedstawiono wyniki badan nad motywami zaréwno zaan-
gazowania, jak i braku zaangazowania w nowg oferte ksztalcenia. Artykut jest
kontynuacja badan prezentowanych na Kongresie Geograféow i XL Zjezdzie PTG

! Wedtlug informacji uzyskanych podczas II Kongresu Tutoringu w Warszawie w maju
2015 r. tutoring na panstwowych uczelniach zaistnial w ostatnich dwu latach na Uni-
wersytecie Bialostockim (2 tutoréw), Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie (3
tutoréw) oraz w roku akademickim 2014/2015 na Wydziale Filologicznym Uniwersy-
tetu Gdanskiego (29 tutoréw).
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w Lublinie w czerwcu 2015 r. Wtedy skupiono sie na motywach zaangazowa-
nia w tutoring pracownikow Wydziatu Oceanografii i Geografii oraz ich pod-
opiecznych z czterech kierunkéw ksztalcenia (Przybylska, w druku). Natomiast
w niniejszym opracowaniu z jednej strony zawezono badania wylacznie do grupy
studentéw i w dodatku jednego kierunku - geografii, z drugiej strony do po-
przednich badan nad motywacja dazenia do czego$ dotaczono aspekt przeciwny
- motywagcji unikania.

FUNKCJONOWANIE TUTORINGU W INSTYTUCIE GEOGRAFII

Nalezy podkredli¢, ze omawiana w artykule nowa oferta dydaktyczna tutoringu
na kierunku geografia jest czescia systemowego wdrazania profesjonalnego sys-
temu tutoringu akademickiego dla studentow Wydziatu Oceanografii i Geografii
Uniwersytetu Gdanskiego nazwanego ,,TUTOR-WOiG”. Wyr6zni¢ mozna co naj-
mniej dwie plaszczyzny funkcjonowania tutoringu zaréwno w Instytucie, jak i na
calym Wydziale. Obok indywidualnych regularnych spotkan tutora z podopiecz-
nym w ramach realizacji wspdlnie ustalonego planu i tematyki spotkan, tutoring
w Instytucie Geografii dotyczy réznego rodzaju grupowych szkolen/warsztatéw
oraz innych inicjatyw wspomagajacych rozwoéj wlasciwego tutoringu, czyli owych
regularnych i indywidualnych spotkan ze studentami. Wprowadzanie tutoringu
mozna okre$li¢ mianem innowacji. Wedtug T. Bauman (2011, s. 270) wprowadza-
nie innowacji do procesu ksztalcenia to dzialanie, ,ktére ma na celu zainauguro-
wanie i realizowanie procesu zmiany w jakims obszarze procesu dydaktycznego”.
W roku akademickim 2015/2016 na Uniwersytecie Gdanskim podjeto prébe ko-
ordynacji funkcjonowania tutoringu na pionierskim pod tym wzgledem Wydzia-
le Oceanografii i Geografii oraz réwnolegle rozwijanego tutoringu na Wydziale
Filologicznym, a takze propagowania oferty tutoringu dla chetnych nauczycieli
z innych wydzialéw. Wymienione dzialania sg realizowane w ramach projektu
Centrum Tutorow UG: nauczyciele nauczycielom (Centrum tutorow UG).

Zaangazowani nauczyciele. Tutoring dla nauczycieli

Genezy tutoringu na kierunku geografia nalezy doszukiwa¢ sie¢ w dwoch kapi-
talach, ktérymi na poczatku drugiej dekady XXI w. dysponowal Wydzial Oce-
anografii i Geografii: ludzkim i finansowym. Wladze dziekanskie kadencji 2012-
2016 byly gleboko przekonane do potrzeby poprawy jakosci ksztalcenia, w tym
szczegOlnie stworzenia mozliwosci doksztalcania sie kadry w zakresie dydakty-
ki akademickiej. Jasne cele mogly zosta¢ z rozmachem zrealizowane w zwigzku
z otrzymaniem w listopadzie 2012 r. funduszy z Ministerstwa Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego w ramach aplikacji do Konkursu dla podstawowych jednostek orga-
nizacyjnych uczelni lub uczelni nieposiadajacych podstawowych jednostek organizacyj-
nych w zakresie wdrazania systemow poprawy jakosci ksztalcenia oraz Krajowych Ram
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Kwalifikacji, zwanego konkursem o milion ztotych. W wyniku rozpoznania na
rynku réznych propozycji kurséw doksztalcajacych dla nauczycieli akademickich
prodziekan ds. ksztalcenia dr Ewa Szymczak podjeta decyzje o zawigzaniu wspot-
pracy z Collegium Wratislaviense oferujagcym warsztaty i wyktady w ramach ofer-
ty Szkola tutordw.

Wdrazanie owego systemu rozpoczeto w roku akademickim 2012/2013 od
cyklu szkolen i warsztatow zatytutowanych Szkofa Tutordw Akademickich. W ko-
lejnym roku akademickim odbyta si¢ jego druga edycja, takze prowadzona przez
Collegium Wratislaviense. W sumie 37 os6b ukonczyto 64-godzinny kurs Szkota
Tutoréw Akademickich dedykowany Wydzialowi Oceanografii i Geografii (Szym-
czak, Malinowska 2015). Wsrdd uczestnikow byli doktoranci oraz pracowni-
cy dziekanatu, GIS i obu Instytutow: Oceanografii i Geografii (5 pracownikow
samodzielnych, 18 adiunktéw, 4 asystentéw, 10 doktorantéw). Znamienne, ze
struktura plci uczestnikéw obu kurséw byta niesymetryczna (26 kobiet i 11 mez-
czyzn). Wérdéd pracownikéw i doktorantdéw Instytutu Geografii kursy ukonczyto
w sumie 20 oséb (w tym 9 mezczyzn), czyli okolo 1/4 jego kadry i doktorantow
Instytutu. W roku akademickim 2014/2015 umozliwiono tutorom poglebienie
swoich kwalifikacji na kursie Praktyk Tutoringu. Ow kurs II stopnia dla tutoréw
ukonczylo 12 oséb (w tym 2 mezczyzn); w owej grupie znalazlo si¢ 6 pracowni-
kéw Instytutu Geografii.

W badanym roku akademickim czynnymi tutorami, czyli prowadzacymi nie-
obowigzkowe zajecia nazwane ,tutoringiem”, byto 18 pracownikéw Wydziatu
Oceanografii i Geografii, w tym 9 pracownikéw Instytutu Geografii. Pozostate
osoby z grupy 37 konczacych Szkole Tutoréw Akademickich albo nie chciaty podjaé
pracy tutorskiej, albo nie zostaly wybrane przez studentéw.

Zaangazowani studenci. Oferta tutoringu dla studentéw

Studenci byli rekrutowani do programu w oparciu o ustalone reguly. Zaintereso-
wani mogli zapozna¢ sie z regulaminem, kontraktem tutorskim i potem ewen-
tualnie zdecydowa¢ sie na przestanie swojego CV wraz z listem motywacyjnym
(Informacje dla studenta: Tutoring). Wyjasniono, ze udzial w programie zapewni
studentowi stala opieke tutora przez semestr lub rok akademicki. Wspétpraca po-
lega¢ bedzie na regularnych spotkaniach tutora ze studentem, w ramach ktérych
omawiane bedg samodzielnie przygotowane przez podopiecznych eseje na zada-
ny wcze$niej temat oraz inne zadania. Poinformowano, ze dysponujacy odpo-
wiednimi narzedziami tutor w cyklu 8 spotkan w semestrze realizowaé bedzie
indywidualny, dostosowany do potrzeb studenta kurs akademicki na wczes$niej
okreslony temat przewodni.

Zdecydowano ponadto, ze tak skonstruowana oferta dydaktyczna, biorac pod
uwage aspekty prawno-organizacyjne funkcjonowania Uniwersytetu Gdanskie-
go, bedzie mogla mie¢ swoj oficjalny final w postaci wpisu do suplementu na
dyplomie studenta oraz, co ustalono w kwietniu 2015 r., w postaci certyfikatu
sygnowanego przez danego tutora. W czerwcu 2015 r. nastapito wreczenie owych
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certyfikatow podczas uroczystego zakonczenia roku akademickiego na Wydzia-
le Oceanografii i Geografii. Studenci otrzymywali opis nabytych umiejetnosci,
wiedzy i wykazanej postawy podczas tutoringu. Byly one dowodem, zZe tutorzy
wykorzystywali obie podstawowe odmiany tutoringu, tzw. naukowy i rozwojowy.
Wedtug P. Czekierdy (2015, s. 25 i nast.) tutoring naukowy dotyczy sytuacji, kie-
dy podopieczny ,deklaruje, ze wie, co go interesuje i w jakim kierunku rozwoju
naukowego chcialby i§¢”, a tutoring rozwojowy stosowany jest ,,gdy podopieczny
nie wie, co go interesuje, w jakim kierunku chcialby sie rozwija¢, ale czuje pew-
na potrzebe rozwoju, oraz w sytuacji gdy bezposrednio zajmujemy si¢ rozwojem
osobistym podopiecznego”.

W semestrze zimowym roku akademickiego 2014/2015 do programu tuto-
ringu zglosilo sie 39 studentéw. Po rozmowach kwalifikacyjnych 22 studentow
(W tym 5 0séb z kierunku geografia) dopuszczono do udzialu w pierwszej edycji
tutoringu na Wydziale Oceanografii i Geografii. Natomiast w semestrze letnim
zapisalo sie na tutoring o potowe mniej studentéw, bo 11 (wéréd nowo zapisanych
bylo 3 studentéw geografii), ale tylez samo (11) konczylo cykl 8 spotkan, gdyz
jeden semestr (np. wskutek przesuwania spotkan z przyczyn losowych) okazat sie
niewystarczajacy. Ta ostatnia sytuacja dotyczyla tez 5 studentéw geografii zapisa-
nych na tutoring w semestrze zimowym, z ktérych 4 osoby dokonczyly tutoring

Tabela 1. Studenci stacjonarni Wydziatu Oceanografii i Geografii w roku akademickim
2014/2015
Table 1. The number of students of the Faculty of Oceanography and Geography in the
academic year 2014/2015

L, Liczba studentéw
Wyszczegdlnienie Stopien o i h
studiow ogolem stan na | uczgszczajacych na tuto-
15.04.2015 ring w roku 2014/2015
Ogoétem Wydzial - 1193 32
Ogodtem Instytut Geografii - 765 17
w tym na kierunku

I st. 222 5
Geografia

II st. 145 3

I st. 234 3
Gospodarka przestrzenna

II st. 164 6
Ogodlem Inst‘ytut B 402 15
Oceanografii

w tym na kierunku

Geologia I st. 105 2

I st. 184 10
Oceanografia

II st. 113 3
Qospodarka woc)lna ' Ist. 26 0
i ochrona zasobéw wéd

Zroédlo: opracowanie wlasne.
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w letnim semestrze, a 1 osoba nie tyle konczyla, ile kontynuowata tutoring u tego
samego tutora, poglebiajac obrany wczesniej tematyczny cykl spotkan. W seme-
strze zimowym tematem spotkan byly Procesy i formy rzezby polodowcowej, a w let-
nim Identyfikacja form rzezby polodowcowej z obszaru Pomorza.

W badanym roku akademickim z oferty tutoringu skorzystato ogétem 32 stu-
dentéw, czyli jak wynika z danych przedstawionych w tabeli 1 tutoring na Wy-
dziale Oceanografii i Geografii odgrywa role raczej marginalna, bowiem liczba
studentow Wydzialu wedtug stanu na 15 kwietnia 2015 r. wynosita 1193 osoby.

Doda¢ nalezy, ze oferta tutoringu w roku akademickim 2014/2015 spotkata
sie z podobnym zainteresowaniem w$rdd studentéow Instytutu Geografii (w su-
mie 17 oséb) oraz Instytutu Oceanografii (w sumie 15 0séb). Jednakze biorac pod
uwage liczbe studiujacych w obu Instytutach, nalezy stwierdzi¢, ze wigkszym
odsetkiem zaangazowanych w tutoring wyrdzniali sie studenci Instytutu Oce-
anografii (3,7%) niz Geografii (2,2%). Zapisywali sie wylacznie studenci studiow
stacjonarnych czterech z pieciu kierunkéw studiéw funkcjonujacych na Wydziale
(geografia, gospodarka przestrzenna, oceanografia, geologia). Najwigckszym zain-
teresowaniem kurs tutoringu cieszyt sie wérdd studentéw I stopnia oceanografii,
zardéwno rozpatrujac liczby bezwzgledne (10 oséb), jak i wzgledne (5,4%). Z kolei
biorac pod uwage stopien studiéw, tutoring wybierali czesciej uczestnicy studiow
licencjackich (20 os6b) niz magisterskich (12 oséb).

WYPOWIEDZI STUDENTOW GEOGRAFII

Analizowane dalej pisemne wypowiedzi studentéw na temat motywoéw zapisa-
nia sie lub niezapisania na tutoring pozyskano poprzez ankiete audytoryjng oraz
rozdawana podczas indywidualnych zaje¢ tutoréw Instytutu Geografii. Prosba
o wypowiedz na pytanie: , Dlaczego (nie) zapisale$ sie na tutoring?” sktonita 37
studentéw do wypowiedzi o réznej objetosci (1-10 zdan). Wsrdd studentdéw geo-
grafii na tutoring uczeszczalo wiecej 0séb ze studiéw I stopnia (5) niz II stopnia
(3), w tym 5 mezczyzn i 3 kobiety. Od nauczycieli otrzymano zwrot 6 arkuszy: 3
studentek i 3 studentow.

Natomiast wypowiedzi wyjasniajace fakt niezapisania sie¢ na tutoring, zebrane
podczas zaje¢ dydaktycznych autorki niniejszego artykutu (100% responsywno-
§ci), zostaly sformutowane przez: 9 oséb z III roku studiéw licencjackich, 6 oséb
z Irokui 15 0séb z II roku magisterskich studiéw uzupelniajgcych. Struktura plci
badanej grupy odzwierciedla strukture 3 grup laboratoryjnych w dniach, w kté-
rych przeprowadzano badanie: w sumie 23 kobiety i 7 mezczyzn.
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Motywy zaangazowania w tutoring

Studenci geografii uczeszczajacy na tutoring w swoich wypowiedziach zwracali
uwage przede wszystkim na dwie przyczyny, ktére sprawity, ze zapisali sie na kurs
tutoringu. Byly to wola rozwijania si¢ i poznawania oraz osoba tutora (tab. 2).

Po pierwsze zauwazono motywy zapisania sie na tutoring, ktore zostaly wyar-
tykulowane poprzez rodziny stéw pochodzace od czasownikéw poznaé, rozwijac,
zrozumieé, poszerzy¢ (por. pierwsze siedem motywow z tab. 2). Po drugie ziden-
tyfikowano posrednie motywy zwiazane z checia rozwoju i poznawania: student
zapisal sie na tutoring takze dlatego, ze chcial zrobi¢ ,co$” w kierunku swoje-
go wyksztalcenia, ,z ciekawosci” albo dlatego, ze lubi dodatkowe zajecia, widzi
szanse na wejécie w srodowisko akademickie lub dlatego, ze dysponowal czasem,
ktoéry chcial przeznaczy¢ na rozwdj naukowy.

Kilka oséb (4 z 6 badanych) wspominalo osobe tutora w kontekscie relacji,
jaka wigzala jeszcze przed zapisaniem sie (ni¢ sympatii, wyrdznienie przez za-
proszenie), lub w kontekscie jego cech (zgodno$¢ zainteresowan z zainteresowa-
niami studenta) czy metody tutoringu kladacej nacisk na indywidualna prace ze
studentem. Interesujace, ze tylko jedna osoba pisala o tutorze juz w pierwszym
zdaniu wypowiedzi, a pozostale w 2 lub 3 kolejnosci, po wskazaniach motywacji
zwigzanej z rozwojem i poznaniem. To ukierunkowanie na wlasny rozwoj swiad-
czy o duzej potrzebie zaspokojenia glodu informacji, wiedzy, madrosci, czyli
upraszczajac — glodu tresci, jednak dla studentéw wazna stymulanta pozostaje
takze jeden z podstawowych elementéw tutoringu — osoba tutora.

Tabela 2. Dwie gléwne kategorie motywacji zaangazowania w tutoring
Table 2. Two main categories of motivation of involvement in tutoring

Osoba tutora
Student zapisat sie,
poniewaz

Wola rozwijania si¢ i poznawania
Student zapisat si¢, poniewaz

uwaza, ze tutoring jest , forma rozwoju osobistego i roz-

szerzania wlasnych horyzontéw”

uwaza tutoring za ,,sposob na poszerzenie horyzontéw
wiedzy i poznania $wiata z réznej perspektywy”

ma che¢ zglebiania wiedzy na interesujacy go temat
chce zrozumie¢ siebie i interakcje miedzy innymi ludzmi
zamierza poznaé co$ nowego, co daje korzysci

chciatby poszerza¢ swoja wiedze

widzi szanse na poznanie blizej specyfiki pracy i zglebie-
nie warsztatu naukowca

chciatby zrobi¢ ,,co$” w kierunku wyksztalcenia, umiejet-
nosci, ,,co$”, co wykracza poza program studiéw

,,Z ciekawosci”

lubi dodatkowe zajecia

widzi szanse na wejscie w srodowisko akademickie
dysponowat czasem, ktéry chcial przeznaczy¢ na rozwdj
naukowy

tutor ma zainteresowania
zgodne z planami zawodo-
wymi studenta

tutor zaprosil na tutoring
studenta; zostal okreslony
przez studenta jako ,,zaprzy-
jazniony tutor”

tutor zdobyt popularno$é na
zajeciach terenowych dzieki
sposobowi przekazywania
przez niego wiedzy
»mozliwo$¢ indywidual-

nej pracy z tutorem” byta
dodatkowgq zachetg

Zroédlo: opracowanie wlasne.
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Analizujac wypowiedzi pisemne, zwrdcono uwage na kwestie réznicy plci
w formie wypowiedzi oraz typach motywow zaangazowania sie w tutoring.
Okazalo sie, ze wypowiedzi kobiet i mezczyzn nie roznily sie ani pod wzgledem
dtugoséci (2-3 zdania) ani pod wzgledem motywacji. W badanej grupie 3 kobiet
i 3 mezczyzn o osobie tutora wspominaly po 2 osoby obu pici. O rozwoju, po-
szerzaniu wiedzy pisaly studentki i studenci. Jako ciekawostke nalezy traktowac
identyczny poczatek wypowiedzi studentow, ktdrzy zaczynali zdanie od ,,zapisa-
tem sie (...)” w poréwnaniu do zréznicowanego poczatku pisemnych wypowiedzi
studentek.

Motywy braku zaangazowania w tutoring

Na podstawie wypowiedzi studentéw, ktérzy opisali powody niezaangazowania
sie w nowa oferte dydaktyczna tutoringu, wyrézniono cztery kategorie motywa-
¢ji: 1) braku czasu na tutoring, 2) braku potrzeby i sensu tutoringu, 3) brakéow
w przedstawionej ofercie tutoringu oraz 4) dyskomfortu, jaki wigzatby si¢ z zapi-
saniem sie na kurs tutoringu.

Zauwazono, ze najczesciej ,,brak czasu” byl podawany jako powod niezapisa-
nia sie na tutoring (tab. 3). Osoby, ktére go wskazaly, czesto podawaly rozszerzo-
ne wyjasnienie, ze pracujg zarobkowo lub/i maja duzo innych zaje¢ dodatkowych,
sg zajete pisaniem pracy dyplomowej licencjackiej badz magisterskiej. Dwie osoby
z II roku magisterskich studiéw uzupetniajacych dodaty, ze gdyby byty na wcze-
$niejszych latach, to by skorzystaly z oferty. Nastepujace wypowiedzi $wiadcza
o wymienionej motywacji dotyczacej braku czasu: ,(...) nie mam czasu, bedac na

Tabela 3. Cztery gléwne kategorie motywacji niezaangazowania si¢ w tutoring
(w nawiasie liczba wskazan)
Table 3. Four main categories of motivation of (non) involvement in tutoring
(in brackets the number of statements)

Obawa stresu i do-
datkowej pracy (5)

»Nie mam czasu i je-
stem bardzo zajety”
wiele zaje¢ (27):
- pisze prace dyplo-
mowg (7)
- pracuje (10
wskazan)
- innych na uczelni
i poza (10)

Brak czasu (17) ,obawiam sie”

brak czasu dyskomfort Obawa nieznanego (2)

Brak odpowiedniej

Brak checi i potrzeby | brak potrzeby

zapisania sie (4)

i sensu

braki w ofercie

tematyki tutoringu
i tutoréw (5)

,to jest niepotrzebne”

Brak poczucia
sensu tutoringu

@)

Brak wiedzy na temat
tutoringu i zapisow

)

»hie byto ciekawej
oferty”
,hie wiedzialem”

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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5 roku, zajmowac¢ si¢ tym, w tej chwili moim priorytetem jest pisanie pracy ma-
gisterskiej”; ,nie zapisalam si¢ na tutoring, poniewaz nie posiadam wystarczajaco
duzo dodatkowego wolnego czasu (...)”; ,po pierwsze nie mialem czasu z powo-
du innych obowigzkéw, przede wszystkim domowych i zarobkowych”.

Niektére wypowiedzi zawieraly kilka motywéw, ktdrych czescig wspodlng
jest nakierowanie na kategorie czasu, do ktérej to kategorii zaliczono zaréwno
stwierdzenia o ,braku czasu”, jak i wskazania ukazujace, jak studenci go wy-
pelniaja, niejako usprawiedliwiaja brak zaangazowania w tutoring niemoznoscia
wygospodarowania czasu ze wzgledu na inne zajecia, obowigzki, zainteresowania
(w tym polowa wskazan odnosila si¢ do duzej ilosci zaje¢ na uczelni, a polowa
do aktywno$ci pozauczelnianych, np. ZHP, nauka jezyka hiszpanskiego). Zatem
badania autorki, cho¢ nie bylo to ich celem, potwierdzaja wspoélczesny obraz zycia
studenckiego, w ktorym upowszechnita sie praca zarobkowa na wszystkich latach
studiow; studenci, w $wietle zebranego materiatu, naleza do grupy spolecznej
aktywnej, zajetej i zaangazowanej w rézne aktywnosci.

Konczac omawianie , palety” kategorii motywacji ,brak czasu”, nalezy zwroci¢
uwage na nietypowy powdd, jaki pojawit si¢ w wypowiedziach dwoch studentek,
czyli fakt duzej odleglosci miejsca zamieszkania jako jeden z powodéw, dla ktére-
go nie zapisaly sie na tutoring. Stwierdzenie to wystapito w kontekscie wypowie-
dzi szczegblowo opisujacych zapracowanie i niedobdr czasu na inne, dodatkowe
zajecia, zatem wedlug autorki niniejszego artykulu nalezaloby odczytywac je jako
czes¢ kategorii ,,brak czasu”.

Zgtaszane przez studentéw braki w ofercie tutoringu lub braki w dotarciu do
niej plasujg si¢ na drugim miejscu pod wzgledem czestotliwosci wskazan. Jeden
z typéw ,braku” stanowia wypowiedzi $wiadczace o niedostatku ciekawej oferty
tutoringu i/lub tutora, np.: ,oferta edukacyjna nie zainteresowala mnie podczas
prezentacji w pazdzierniku”, ,nie zapisalam si¢ na tutoring ze wzgledu na to, ze
oferta dydaktyczna nie zawierala propozycji z kregu moich zainteresowan (kul-
tura ukrainska)”. Jedna z kobiet stwierdzita, ze zapisata sie na tutoring z GIS,
ale nie uczeszcza, ze wzgledu na brak wolnego miejsca na tematyke, ktérg ja
interesowata. Rzeczywiscie, do kilku tutoréw w obu semestrach roku akademic-
kiego 2014/2015 bylo wiecej zgloszen niz miejsc. Tworzac oferte tutoringu dla
studentdw, zalozono bowiem, ze jeden nauczyciel moze mie¢ pod swojg opieka
w semestrze dwbch podopiecznych, aby moégt efektywnie skupi¢ sie na indywidu-
alnej $ciezce ksztalcenia studenta. Inny, znacznie czestszy typ demotywacji (tab.
3), dotyczy deklarowanego braku wiedzy na temat tutoringu i zapiséw na niego.
O problemie niedoinformowania $wiadczy tez fakt, ze jedna z oséb napisala, iz
o tutoringu dowiedziala sie podczas ,,odpowiedzi na te ankiete”.

Nalezy podkresli¢, ze niektére wypowiedzi jednego studenta mogly zawieraé
kilka motywow, ktoére zaliczano do odrebnych grup motywacji. Przykiadem jest
nastepujaca wypowiedz: ,,nie wybratem sie na tutoring, poniewaz uwazam, ze
niczego nowego by mnie to nie nauczyto. Siedzenie z opiekunem i méwienie mu
o czyms to nic ciekawego i tylko by mnie to stresowalo”. W tej krotkiej wypowiedzi
ujawniaja si¢ trzy opinie o tutoringu: tutoring niczego nowego nie uczy, tutoring
nie jest ciekawy, tutoring stresuje. Pierwsze dwa stwierdzenia przyporzadkowano
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pod kategorie motywacji ,,braku potrzeby i sensu”. Do tej grupy zaklasyfikowano
takze wypowiedzi oséb albo wyrazajacych lakonicznie brak checi, potrzeby, zain-
teresowania tutoringiem, np. ,,(...) nie czutam potrzeby zapisania sie”, ,uwazam,
ze jest to dla mnie niepotrzebne”, albo oceniajacych tutoring jako nieciekawy,
nierozwijajacy i wrecz niewnoszacy ,nic nowego” w zycie danego studenta, tak
jak to zostalo ujete m.in. w nastepujacej wypowiedzi studentki: ,(...) tego typu
metoda (spotkania z tutorem) nie wniostaby nic nowego do mojego sposobu na-
uki czy podejsécia do wlasnego rozwoju osobowosci i wiedzy”.

Ponadto zauwazono, ze niektére wypowiedzi studenckie tgczy element stra-
chu, pewnych obaw. Zidentyfikowano po pierwsze obawe przed nadmiarem pracy
i stresem, jaki w mniemaniu studentéw wiazalby sie z uczeszczaniem na tuto-
ring, oraz, po drugie, obawe przed nieznanym i nieoswojonym. O istnieniu pierw-
szej $wiadczg takie wypowiedzi: ,strach przed nadmiarem obowigzkéw”, ,wy-
magania, jakie stawia tutor nie sg czyms, co chcialabym robi¢”. Do tej kategorii
zaliczono tez przytaczang wczesniej juz wypowiedz o tym, ze ,siedzenie z opie-
kunem i méwienie mu o czyms$ to nic ciekawego i tylko by mnie to stresowato”.
Do innego typu obaw zaliczono opinie dwoch osoéb, ktére wyrazity niemal tymi
samymi stowami, Ze nie wiedza, co to jest tutoring oraz ze zaden z ich znajomych
nie brat udzialu w takim kursie. Wedtug autorki wspomniani studenci kierowali
sie wylacznie jedna z dwoch podstawowych motywacji — ,,do unikania czego$”
(Franken 2013), a w tym przypadku pragneli unikna¢ tutoringu postrzeganego
jako co$ nieznanego i niesprawdzonego przez krag najblizszych, zaufanych oséb.
Na koniec nalezy wspomnie¢ o nietypowej wypowiedzi-motywie, niepasujacym
do omoéwionych wczesdniej czterech kategorii motywacji, do ktérego zaliczono
wypowiedz kobiety z III roku studiéw licencjackich. Jako powdd niezapisania si¢
na tutoring podala, ze ,przegapita termin zgtoszen”.

PODSUMOWANIE

Celem artykutu byla identyfikacja motywoéw zaréwno zaangazowania studen-
téw, jak i jego braku w nowa oferte dydaktyczna, jaka jest tutoring, w Instytucie
Geografii Uniwersytetu Gdanskiego. Podsumowujac, wsréd badanych studentow
kierunku geografia wyrdzniono dwie gtéwne grupy motywacji prowadzace do za-
pisania sie na tutoringu: 1) wola rozwijania sie i poznawania, 2) osoba tutora.
Z kolei w grupie badanych studentéw geografii, ktérzy nie zaangazowali sie w tu-
toring, wyrdzniono takie kategorie motywacji, jak: 1) braku czasu na tutoring, 2)
braku potrzeby i sensu tutoringu, 3) brakéw w przedstawionej ofercie tutoringu
oraz 4) dyskomfortu, jaki wiazalby sie z zapisaniem si¢ na pracochtonny, stresu-
jacy lub nieznany kurs tutoringu.

Powyzsze wyniki moga bezposrednio pomdc w tworzeniu kampanii upo-
wszechniajacej te nowa forme akademickiej oferty dydaktycznej w Polsce. W §wie-
tle przedstawionych badan nalezatoby — z uwagi na nowos¢ oferty w skali uczelni
i w skali kraju - zwréci¢ wiekszg uwage na rézne formy dotarcia z informacja
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o tutoringu do $rodowiska studentéw. Poza tym pewng sugestia co do przyszilego
funkcjonowania kursu tutoringu sa wypowiedzi studentéw wskazujace na ,,przy-
jaznego potencjalnego tutora” jako swoisty czynnik zewnetrzny wplywajacy na
ich wybér metody tutoringu. Zidentyfikowana motywacja ,woli rozwoju” jest
wewnetrzng motywacjg studentéw, w duzej mierze zalezng od zastanych cech
osobowosci studentdéw. Powstaje pytanie, na ile podkreslany przez studentow
wplyw zaistnialej wczesniej bezposredniej relacji z tutorem jako motywu zapisa-
nia si¢ na tutoring pelni role swoistej ,kropki nad i” wienczacej decyzje o zapisa-
niu sie. Czy studenci, ktérzy wspominali o pozytywnym wrazeniu wyniesionym
z kontaktu z tutorem, zapisaliby si¢ na tutoring, gdyby zabraklo tej zewnetrznej
stymulanty? Zdaniem autorki w jakosci pracy akademikéw, ich kompetencjach
spotecznych i profesjonalizmie zawodowym upatrywaé nalezy w duzym stopniu
przyszlo$¢ zainteresowania ofertg tutoringu na uczelni.

Wybrana w niniejszym opracowaniu metoda sondazu diagnostycznego w od-
mianie ankiety moze by¢ punktem wyjscia do badan czerpiacych z metodolo-
gii badan jako$ciowych badzZ ilo$ciowych. Wedtug D. Silvermana (2012, s. 151)
wywiad w badaniach ilosciowych charakteryzuja ,gléwnie pytania zamkniete
na losowo dobranych prébach”, a badania jakosciowe tworza ,pytania »otwar-
te« skierowane do niewielkich préb”. Podobnie ogdlne rozgraniczenie podaje
JW. Creswell (2013, s. 45) w pracy na temat metod ilo§ciowych, jakosciowych
i mieszanych w projektowaniu badan naukowych, gdy podaje, ze ,analizowa-
nie i interpretowanie znaczen, jakie jednostki lub grupy przypisuja problemom
z zakresu nauk spotecznych i nauk o czlowieku”, wyréznia badania jakoSciowe,
a pod wzgledem metodologicznym typ iloéciowy cechuje , sprawdzanie obiektyw-
nych teorii przez analizowanie relacji pomiedzy réznymi zmiennymi. Zmienne
te mozna mierzy¢ przy pomocy narzedzi, a uzyskane dane liczbowe poddawac
procedurom statystycznym”. Celem niniejszej pracy byla identyfikacja motywow,
a nie skupienie sie na czestotliwosci ich wystepowania w zalezno$ci od wybra-
nych cech respondentéw. Liczba wskazan poszczegdlnych motywéw w artykule
stuzyta jako uzupetnienie nakreslonego modelu motywacji — nie byla wiec pod-
stawg analizy (nie) zaangazowania sie w tutoring. Wedlug autorki przedstawione
opracowanie plasuje si¢ w grupie badan jakosciowych.

Tutoring jako nowa forma zaje¢ we wspodlczesnej ofercie szkoét wyzszych na-
lezy do nowych zagadnienn godnych uwagi zaréwno dla oséb wptywajacych na
ksztaltowanie programéw ksztalcenia na szczeblu akademickim, jak i dla bada-
czy zajmujacych sie dydaktyka szkoly wyzszej. Po przeanalizowaniu motywow
podjecia lub niepodjecia przez studentéw nieobowiazkowego kursu tutoringu
pojawiaja sie¢ nowe watki badawcze warte uwagi i zarazem przyszlych badan.
Do rangi probleméw badawczych urastaja nastepujace pytania: Co zyskali stu-
denci ze spotkan z tutorem? Co zyskali tutorzy z pracy metodg tutoringu? Nie-
watpliwie ewaluacja wdrazania od 2012 r. systemu tutoringu akademickiego dla
studentow Wydzialu Oceanografii i Geografii Uniwersytetu Gdanskiego czeka
na odrebne opracowanie. O ile tematyka motywacji zaangazowania w tutoring
przez nauczycieli byta tematem innego opracowania autorki (Przybylska 2015),
to jednak interesujacym zagadnieniem pozostaje jeszcze kwestia motywéw braku
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zaangazowania w tutoring czesci kadry naukowo-dydaktycznej Instytutu Geo-
grafii. Wydaje sie, ze wywiad indywidualny bylby najwtasciwsza technika do wy-
mienionych grup zagadnien.
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DLACZEGO (NIE) ZAPISALES SIE NA TUTORING? MOTYWY (NIE)
ZAANGAZOWANIA W NOWA OFERTE DYDAKTYCZNA STUDENTOW
GEOGRAFII UNIWERSYTETU GDANSKIEGO

Streszczenie

Problematyka artykutu wpisuje sie w stosunkowo nowy w polskiej literaturze naukowej
nurt badan i refleksji nad metoda tutoringu i jej przydatnoscia na réznych szczeblach
edukacji oraz w studiach nad jakoscig ksztalcenia akademickiego na kierunku geografia.

Celem artykutu jest identyfikacja motywoéw: 1) zaangazowania sie i 2) braku zaangazo-
wania sie w tutoring, czyli w nowa oferte edukacyjna w roku akademickim 2014/2015
w Instytucie Geografii Uniwersytetu Gdanskiego.

Najpierw zaprezentowano funkcjonowanie nieobowigzkowego kursu tutoringu w Insty-
tucie Geografii, dalej skale zainteresowania nim na Wydziale Oceanografii i Geografii
(z 1193 studentéw Wydziatu 32 osoby uczeszczaly na tutoring, w tym 8 studentéw geo-
grafii). Nastepnie przedstawiono wyniki sondazu diagnostycznego (jedno otwarte pyta-
nie, forma pisemna) przeprowadzonego wsrdéd 37 studentéw geografii, w tym wsrod 6
0s6b zapisanych na tutoring.

Badanie wykazato, Ze studenci zapisywali sie na tutoring z dwdch powodéw: 1) woli roz-
wijania sie i woli poznawania: 2) z powodu tutora. Z kolei w grupie badanych studentéw
geografii, ktorzy nie zaangazowali sie w nowa oferte dydaktyczng, wyrdzniono takie kate-
gorie motywagcji, jak: 1) brak czasu na tutoring, 2) brak potrzeby i sensu tutoringu, 3) bra-
ki w przedstawionej ofercie tutoringu oraz 4) dyskomfort, jaki wiazalby sie z zapisaniem
sie na pracochlonny lub nieznany kurs tutoringu. Powyzsze wyniki moga bezposrednio
poméc w tworzeniu kampanii upowszechniajacej te nowa forme w akademickiej ofercie
dydaktycznej w Polsce.

Stowa kluczowe: tutoring, geografia, motywy, jako$¢ ksztalcenia akademickiego
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WHY HAVE YOU (NOT) ENROLLED FOR TUTORING? GEOGRAPHY
STUDENTS’ MOTIVES OF (NO) INVOLVEMENT IN A NEW
EDUCATIONAL OFFER AT THE UNIVERSITY OF GDANSK

Summary

The issues presented in the article are both part of a relatively new trend in Polish liter-
ature on reflection on method of tutoring and its suitability for different levels of educa-
tion, and study on the quality of academic education in the field of geography.

The aim of the paper is to identify students’ motives of involvement and the lack of in-
volvement in tutoring — a new educational offer in the academic year 2014/2015 at the
Institute of Geography of the University of Gdansk, Poland.

First, there is the description of the process of implementation of the voluntary course of
tutoring at the Institute of Geography, then the scale of intrest of tutoring at the Faculty of
Oceanography and Geography (among 1193 students of the Faculty there were 32 people
who chose tutoring, of which 8 were students of geography) and finally, the results of the
one-question survey (written form) conducted among 37 geography students, including 6
enrolled in tutoring, is presented.

The research revealed that students enrolled in tutoring because of two reasons: 1) the
will to develop and the will to know, 2) thanks to tutor. The following categories of moti-
vation were identified in the group of students who did not enroll in the new educational
offer of tutoring: 1) the lack of time for tutoring, 2) the lack of need and sence of tutoring,
3) deficiencies in the offer of tutoring and 4) the discomfort which would result from
enrolling in a laborious or unknown tutoring course. These results can directly help in
creating a campaign disseminating this new form of academic educational offer in Poland.

Key words: tutoring, geography, motives, quality of academic education
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PROJEKT MIEDZYNARODOWYCH PRAKTYK
DYDAKTYCZNYCH W KSZTALCENIU
I DOSKONALENIU NAUCZYCIELI GEOGRAFII

WPROWADZENIE

W maju 2004 r. Polska stala sie pelnoprawnym czlonkiem Unii Europejskiej.
Wydarzenie to niewatpliwie wplynelo na ilo§¢ projektéw realizowanych pomie-
dzy polskimi i zagranicznymi os$rodkami edukacyjnymi na szczeblach od szkoty
podstawowej po uczelnie wyzsze. Najpopularniejszymi europejskimi programa-
mi zwigzanymi z edukacjg sg m.in. Comenius, Erasmus, Erasmus+. W kazdym
z wymienionych jednym z najwazniejszych celéw byla mobilno$¢ edukacyjna
uczniéw, studentéw, a takze kadry, nauczycieli, w tym nauczycieli akademickich.
Program Erasmus (obecnie Erasmus+) ma dlugg tradycje i byl realizowany przez
uczelnie wyzsze krajéow Unii juz w latach 80. XX w. Od 1987 r. uczestniczylo
w nim 3 mln! oséb, z czego 250 tys. studentéw mialo mozliwos$¢ spedzenia czesci
studiéw za granica lub podjecia stazu w zagranicznej spélce, co dalo im szanse
na zwiekszenie mozliwo$ci znalezienia pracy. Oprécz studentéw wymianie tej
podlegala réwniez kadra akademicka i administracyjna w liczbie 46,5 tys. osob,
co pozwolito na poprawe jako$ci nauczania i uczenia si¢ we wszystkich 33 krajach
bioracych udziat w programie. Uczestniczyly w nim tez panstwa spoza Unii Eu-
ropejskiej, np. Lichtenstein, Islandia, Norwegia, Szwajcaria i Turcja, a od 2014 r.
w ramach Erasmus+ takze Macedonia. Od roku akademickiego 1998/1999 do
roku 2012/2013 w wymianie wzielo udziat 139 557 polskich studentéw, a do Pol-
ski przyjechato 56 396 obcokrajowcéw?. Na szkolenia wyjechato ponad 30 tys.
os6b kadry, a okolo 17 tys. nauczycieli akademickich odbywato w Polsce szkole-
nia i prowadzilo zajecia. Najczesciej wybieranymi krajami przez studentéw byty
Niemcy, Hiszpania oraz Francja. Na poczatku projektu uczestniczyto w nim 46
polskich szkoét wyzszych, a w ostatnim roku Karte Uczelni Erasmusa mialy juz
324 uczelnie. Dziatalno$¢ programu zostata przedtuzona do 2020 r. pod nazwa

! Dane liczbowe pochodzg z komunikatow prasowych ze stron Komisji Europejskiej

(http://europa.eu/rapid/press-release_IP-13-657 pl.htm; dostep: 7.08.2015 r.).

2 www.erasmus.org.pl
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Erasmus+. Stwarzal on bowiem nie tylko mozliwo$¢ mobilnoéci dlugotermino-
wej w formie semestralnych czy rocznych wyjazdéw na studia na uczelnie part-
nerskie, ale rowniez krétkoterminowej wymiany dzieki podprogramom Kursow
Intensywnych (Intensive Programmes — IP). Kursy trwaly zwykle dwa tygodnie
i byly przygotowywane przez nauczycieli akademickich z co najmniej trzech
uczelni dla grupy 10-60 studentow z tych szkét wyzszych. Od 2014 r. wymia-
na studentéw odbywa sie tez w ramach tzw. Partnerstw Strategicznych, ktérych
celem jest wdrazanie i upowszechnianie innowacyjnych rozwigzan w szkotach
i na uczelniach, a efektem projektéw ma by¢ modernizacja oferty dydaktycznej,
jej lepsze dostosowanie do potrzeb spoteczenstwa i gospodarki oraz podniesienie
jakosci ksztalcenia (www.erasmusplus.org.pl).

Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie aktywnej roli Pracowni
Dydaktyki i Zaktadu Geografii Krajobrazu Wydzialu Biologii i Nauk o Ziemi
UMK w realizacji mobilno$ci w ramach wskazanych programéw, kontynuowanej
od 2013 r. przez Katedre Gleboznawstwa i Ksztaltowania Krajobrazu Wydziatu
Nauk o Ziemi we wspolpracy z Wydziatem Biologii i Ochrony Srodowiska.

PRAKTYKI ZAWODOWE I ICH ROLA

Celem praktyk zawodowych, odbywanych przez kandydatéw na nauczycieli, jest
zdobywanie umiejetnosci dydaktycznych z wykorzystaniem metod i $rodkéw dy-
daktycznych oraz zebranie poglebionych wiadomosci dotyczacych roli i funkcjo-
nowania placowki o$wiatowej z punktu widzenia perspektywy przyszlej pracy
pedagogicznej (Czekaniska 1973, Switalski 1996). W takim rozumieniu praktyki
pedagogiczne stanowia plaszczyzne konfrontacji w warunkach szkolnej rzeczy-
wistoséci trzech skladnikéw wiedzy o zawartosci pedagogicznej (ang. pedagogical
content knowledge — PCK), tj. wiedzy kierunkowej, wiedzy pedagogicznej (z za-
kresu specjalnosci zawodowej) i umiejetnosci praktycznych (Lampiselkd 2008a).
Ponadto warto podkresdli¢, ze praktyki stwarzajg okazje do szczegdtowego zapo-
znania sie z zespotem czynnosci zawodowych wykonywanych na okreslonym sta-
nowisku pracy. Ze wskazanych wzgledéw nauczycielskie praktyki pedagogiczne
sg bardzo waznym skladnikiem przygotowania nauczycieli, poniewaz dostarczaja
powiazania miedzy ich przygotowaniem na uniwersytecie i realnym nauczaniem
oraz praca edukacyjng w szkole (m.in. Czekanska 1973, Switalski 1996, Podgor-
ski 1997, Nikolov, Mitrokova 2003, za: Parkkinen 2008b). Pobyt w szkole daje
okazje studentom, by zdali sobie sprawe z poziomu i jako$ci opanowanej przez
siebie kierunkowej wiedzy merytorycznej oraz wiedzy z zakresu dydaktyki, peda-
gogiki i psychologii. Kontakt z uczniami umozliwia dokonanie krytycznej oceny
wiasnych zdolnosci, predyspozycji i ambicji w celu bardziej efektywnego przygo-
towania sie do zawodu. Praktyka pedagogiczna stanowi pierwszy moment w ich
zyciu, gdy traktowani sg jak nauczyciele i dlatego niezwykle cenne i pozadane
jest, aby pozyskali i zastuzyli na to, co najwazniejsze w tym zawodzie — sympatie
i szacunek uczniéw (Raykova, Nikolov 2008). Nie ulega watpliwo$ci, ze najwiecej
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korzysci kandydatom na nauczycieli przynosza praktyki realizowane w tzw. szko-
tach ¢wiczen. Niestety liczba osrodkéw akademickich dysponujacych tego typu
szkolami jest zbyt mala.

Podobnie jak w przypadku innych specjalnosci nauczycielskich, takze kan-
dydaci na nauczycieli geografii maja mozliwo$¢ wyksztalcenia lub doskonalenia
zawodowych i pedagogicznych umiejetnosci w toku praktyk pedagogicznych,
w tym: obserwacji i planowania, przygotowania, prowadzenia i oceny lekcji, orga-
nizacji i monitorowania pracy uczniéw oraz przygotowania dokumentacji zwia-
zanej z procesem ksztalcenia. Dziatalno$¢ praktykanta obejmuje peten tygodnio-
Wy wymiar czasu pracy nauczyciela. W tym czasie powinien (Podgérski 1997):
prowadzi¢ rézne formy pracy dydaktyczno-wychowawczej; realizowa¢ program
zaje¢ pozalekcyjnych; zapoznaé sie z formami wspélpracy z rodzicami; pozna¢d
mozliwo$ci dziatania w §rodowisku. Juz w trakcie pierwszych dni praktyki zawo-
dowej student powinien zapozna¢ si¢ z organizacja szkoly, zwlaszcza jej struktu-
ra, dokumentami oraz organizacjami uczniowskimi na jej terenie. Ponadto celo-
we jest poznanie przez niego specyfiki pracy w bibliotece i w $wietlicy szkolnej.
Szczegélowy zakres czynnosci obowigzujacych studenta podczas praktyki jest
roéznie formulowany w materiale instruktazowym opracowanym przez wyzsze
uczelnie ksztalcace przyszlych nauczycieli (Bledowski i in. 2011, s. 76). Niemniej
jednak ,,(...) wystepuje zgodno$¢ (cho¢ niekompletna) zapiséw funkcjonujgcych
w programach praktyk z wytycznymi zawartymi w aktach prawnych regulujacych
kwestie organizowania oraz przebiegu praktyk pedagogicznych i ksztalcenia na-
uczycieli”. W kazdym jednak przypadku zakres zadan studenta jest drobiazgowo
omawiany przed rozpoczeciem praktyki, a nastepnie w formie pisemnej instruk-
cji zostaje przekazany studentom oraz ich szkolnym opiekunom. Z uogdlnienia
wynikow analizy poréwnawczej tego typu dokumentéw oraz wilasnych doswiad-
czen autoréw wynika, ze studenci kierunkéw przyrodniczych o specjalnosciach
nauczycielskich prowadzonych przez uczelnie wyzsze w Polsce, podobnie jak
w przypadku ich odpowiednikéw w innych krajach Unii Europejskiej®, zobowia-
zani sa do uzyskania wiedzy i opanowania zblizonych umiejetnosci praktycznych,
takich jak:

- wykorzystanie w tworczy sposéb wiedzy teoretycznej zdobytej w toku stu-
diéw kierunkowych oraz z zakreséw psychologii, pedagogiki i dydaktyki;

- refleksyjne hospitowanie lekcji z przedmiotu kierunkowego prowadzonych
przez opiekuna praktykanta (i ewentualnie lekcji z przedmiotéw pokrewnych);

— sporzadzanie notatek (sprawozdan) z bezposrednich obserwacji lekcji;

3 W celu opracowania zestawienia dokonano analizy poréwnawcze zapiséw stosownych
dokumentéw przy uwzglednieniu trzech podstawowych kryteriéw: rola praktyk peda-
gogicznych w ksztalceniu przyszlych nauczycieli, cele praktyk pedagogicznych, gléw-
ne czynnosci podejmowane podczas praktyk przez studentéw. Wykorzystano m.in.
publikacje: E. Switalski (1996), Z. Podgérski (1997, 2000), K. Lis i in. (2009,) doty-
czace praktyk w zakresie geografii i przyrody oraz publikacje odnoszace sie do praktyk
pedagogicznych w zakresie fizyki i chemii w czterech krajach bedacych uczestnikami
Projektu EU-TRAIN (Bulgarii, Estonii, Polski i Finlandii), m.in. P. Perkinen (2008a),
Z. Raykova, S. Nikolov (2008).
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— hospitowanie i prowadzenie zaje¢ pozalekcyjnych i fakultatywnych;

- obserwowanie réznych metod nauczania w szkole, analizowanie ich i nabycie
kompetencji w zakresie wykorzystania tych analiz we wlasnej praktyce;

— planowanie wtasnych lekcji, przygotowywanie konspektéw (scenariuszy) lek-
cji, ktére majg by¢ prowadzone przez studenta,

- prowadzenie lekcji w oparciu o konspekty (lub scenariusze) z uzyciem réznych
form i metod ksztalcenia, wczesniej omdéwione z nauczycielem prowadzgcym
praktyke;

- poprawienie notatek i zeszytéw uczniowskich (zeszytéw przedmiotowych lub
zeszytdéw ¢wiczen);

- przygotowanie, przeprowadzenie, poprawienie i ocena réznych form pisemnej
kontroli wiadomoéci i umiejetnosci uczniéw;

- wykorzystanie réznorodnych $rodkéw dydaktycznych oraz technologii
informacyjnych;

- planowanie i przeprowadzenie demonstracji w sali dydaktycznej oraz obser-
wagcji i pomiaréw w terenie;

- samodzielne wykonanie pomocy dydaktycznej uzgodnionej z nauczycielem;

- pelnienie dyzuréw w okresie ich wykonywania przez nauczyciela prowadza-
cego praktyke;

- praca z wykorzystaniem dokumentéw szkolnych oraz przygotowanie r6znego
rodzaju dokumentacji obowigzujacej placowke;

- poznanie specyfiki pracy w réznych typach szkét oraz nauczania przedmiotu
kierunkowego w zakresie podstawowym i rozszerzonym;

- planowanie, organizacja, ukierunkowanie i motywowanie niezaleznych dzia-
tan uczniéw;

- zapoznanie sie z dziatalno$cig wychowawcy klasy w zakresie: poznawania wy-
chowankéw, organizacji zycia klasy szkolnej, koordynacji czynnoéci wycho-
wawczych z mtodzieza i rodzicami;

- analizowanie i ewaluacja procesu nauczania;

— doskonalenie swojego samodzielnego uczenia si¢;

— §ledzenie pracy zawodowej nauczyciela i $ciezek jego awansu zawodowego;

- uczestniczenie w posiedzeniach rad pedagogicznych, w zebraniach rad rodzi-
cow, w imprezach okolicznosciowych, konferencjach metodycznych dla na-
uczycieli, jezeli w czasie trwania praktyki sg takie organizowane.

Komisja Europejska podkreslila znaczenie wymiany — praktyk — w ogélnym
programie ksztalcenia nauczycieli (za: Lampiselkd 2008a). Za realizacja tej idei
przemawia sygnalizowany juz uprzednio brak istotnych réznic w praktycznym
ksztalceniu nauczycieli, ktére uniemozliwiatyby opracowanie modelowego pro-
gramu praktyk pedagogicznych, odpowiadajacego zunifikowanym potrzebom
poszczegdlnych panstw cztonkowskich. Dyrektoriat Generalny Edukacji i Kul-
tury Fizycznej Komisji Europejskiej ustalil cztery zasady dotyczace kompetencji
i kwalifikacji nauczycieli i instruktoréw (Lampiselkd 2008b). Zgodnie z nimi: (1)
zawod nauczyciela powinien by¢ zdobywany réwnolegle z uzyskiwaniem tytu-
tu zawodowego; (2) zawodd nauczyciela wymaga uczenia sie przez cate zycie; (3)
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1. Zawéd z dyplomem 2. Uczenie sie przez cate zycie
(Graduate profession) (Lifelong learning)
3. Osoba ,mobilna” 4. Wspotpraca
(Mobile person) (Colaboration)

Ryc. 1. Wspélne europejskie zasady dotyczace ksztalcenia nauczycieli
Fig. 1. Common European rules for Teacher Training
Zroédlo: opracowano na podstawie J. Lampiselkd (2008a, b)

praktyki pedagogiczne powinny odbywa¢ si¢ w réznych krajach; (4) zawdd na-
uczyciela opiera sie na wspdtpracy i badaniach dydaktycznych (ryc. 1).

Zasada pierwsza — uzyskania statusu zawodowego nauczyciela wraz z otrzy-
maniem dyplomu ukonczenia studiéw I lub II stopnia* — sprowadza sie do uzyska-
nia formalnych kompetencji zawodowych przez studentéw — przysztych nauczy-
cieli, zgodnie z obowigzujacymi w tym zakresie przepisami®, ale tez spotecznej
i kulturalnej wrazliwosci (Lampiselkd 2008b). Zasada druga — uczenia si¢ przez
cale zycie — obliguje przyszlego nauczyciela, by rozumial znaczenie uaktualniania
posiadanej wiedzy i pozyskiwania nowej wiedzy oraz zdolnosci do jej rozwijania
w toku calej kariery zawodowej. Zgodnie z trzecig zasadg, student juz podczas
zdobywania kwalifikacji nauczycielskich dla swojego osobistego rozwoju powinien
mieé mozliwo$¢ praktycznego zapoznania si¢ z praca nauczyciela w innych krajach
UE. Z kolei czwarta zasada podnosi znaczenie wspoélpracy pomiedzy organizacja-
mi i instytucjami, ktére sa zaangazowane w proces ksztalcenia nauczycieli, w tym
gtownie znaczenie prowadzenia pedagogicznych projektéw badawczych, zorien-
towanych na identyfikacje najlepszych praktyk i na stale dazenie do zaspokojenia
potrzeb rozwijajacych sie spoleczenstw (Anon 2005, Donert i in. 2008).

* W zwiazku z podjeciem przez MEN w 2016 r. decyzji o kolejnej reformie systemu
edukacji w Polsce nalezy oczekiwaé takze zmian w zakresie ksztalcenia nauczycieli.
Jednak, ze wzgledu na wstepny etap reformy, dotychczas nie upubliczniono wiadomo-
$ci o przewidywanym trybie uzyskiwania kwalifikacji do zawodu nauczyciela.

5 S. Piskorz (1996, s. 144) tak to okreslil: ,,Nauczyciel geografii — specjalno$¢ zawo-
dowa; osoba utozsamiajaca si¢ z tym zawodem. Specjalno$¢ te nalezy rozpatrywac
w kategoriach zawodu wyuczonego i zawodu wykonywanego; a. zawdd wyuczony —
ukonczone studia wyzsze obejmujace przygotowanie geograficzne i psychologiczno-
dydaktyczne; b. zawod wykonywany - kompetentne lub niekompetentne nauczanie
geografii w szkole; c. kompetentne nauczanie geografii — efektywne upowszechnianie
geograficznej wiedzy, ksztaltowanie réznych umiejetnosci merytorycznych i formal-
nych oraz wdrazanie w okreslony system warto$ci i wyrabianie odpowiednich postaw,
przez osobe majaca odpowiednie przygotowanie (podane w punkcie a)”.
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Dazenie do wdrozenia wskazanych zasad spowodowalo zainteresowanie Pra-
cowni Dydaktyki Wydziatu Biologii i Nauk o Ziemi UMK mozliwosciami wspot-
pracy z zagranicznymi o$rodkami naukowymi ksztalcacymi nauczycieli w zakre-
sie praktycznego przygotowania do zawodu, co szerzej przedstawiono w dalszej
cze$ci opracowania. Podejmujac tego typu wspolprace, brano pod uwage (poza
zamiarem wymiany do$wiadczen) takze fakt braku jednolitego wzorca programu
praktyk pedagogicznych dla nauczycieli geografii w Polsce, podczas gdy analo-
giczny byl juz w fazie opracowania przez dydaktykow fizyki i chemii (por. Prze-
gietka, Turto 2008, Turto 2008).

MIEDZYNARODOWE PRAKTYKI PEDAGOGICZNE
NA WYDZIALE NAUK O ZIEMI UMK

Wymiana miedzynarodowa, ktéra odbywa sie w ramach duzych programoéow
europejskich, pozwala na mobilno$¢ kadry i studentéw. Nawigzywanie kontak-
téw miedzynarodowych moze nastapi¢ rowniez na poziomie wydziatéow, katedr,
pojedynczych zakladéw czy pracowni. Waska specjalizacja tych ostatnich (np.
jednostek zajmujacych sie ksztalceniem nauczycieli) oraz mniejsza formalizacja
przynosi o wiele wiecej bezposrednich korzysci od projektéw ogoélnouczelnia-
nych. Przykladem dobrych praktyk w tym zakresie jest wspdtpraca Wydzialu
Nauk o Ziemi UMK z Liverpool Hope University. Pomyst na nawigzanie wspot-
pracy pojawil sie podczas spotkan odbywanych w ramach sieci HERODOT fi-
nansowanej ze $srodkéw europejskich w latach 2002-2006 (HERODOT Network
103700-CP-1-2004-1-UK-ERASMUS-TN) zrzeszajacej kadre naukowcédw, ktorej
gtéwna misja byla promocja i rozwéj geografii na wszystkich poziomach eduka-
cyjnych (Donert i in. 2008).

Liverpool Hope University to jedyny w Europie ekumeniczny uniwersytet,
uksztaltowany wedlug chrzedcijanskich zasad, ktéry obejmuje wszystkie jego
odlamy i ich nie podwaza. Historia jego utworzenia siega XIX w., gdy w Liver-
poolu i Wellington powstaly pierwsze szkoly wyzsze (S. Katharine’s, Notre
Dame) umozliwiajace ksztalcenie kobiet. W 1964 r. do tej grupy szkoét wyzszych
dotaczylto takze Kolegium Nauczycielskie Chrystusa (Christ’s College), ktére byto
pierwszym koedukacyjnym katolickim kolegium nauczycielskim w Anglii. Na po-
czatku lat 80. XX w. wszystkie trzy wymienione szkoly wyzsze zostaly pola-
czone w Liverpool Institute of Higher Education (LIHE), a tamtejszy arcybiskup
nazwal to wydarzenie ,.znakiem nadziei” (ang. sign of hope), nadajac instytucji
nazwe Liverpool Hope. Dalszy rozwdj kadry naukowej i rosnaca liczba studentow
sprawily, ze w 2005 r. uczelnia uzyskatla status uniwersytetu. Obecnie na uczelni
funkcjonuja trzy wydzialy: Sztuki i Humanistyki (Faculty of Arts and Huma-
nities), Edukacji (Faculty of Education) oraz Nauk Scislych (Faculty of Science)
z dziewietnastoma katedrami. Na uczelni mozna studiowa¢ ponad 120 réznych
kierunkéw na studiach licencjackich, magisterskich, podyplomowych oraz kur-
sach kwalifikacyjnych (www.hope.ac.uk).
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Wspélpraca Pracowni Dydaktyki Wydz. BiNoZ (kierowanej przez dr. hab. Z.
Podgorskiego) z Liverpool Hope University rozpoczeta sie od spotkania w ramach
sieci HERODOT. Kontakty nawigzane przez jednego z autordéw niniejszej publi-
kacji (dr. hab. P. Charzynskiego) przyczynily sie w 2007 r. do pierwszej wymiany
studentdw specjalizacji nauczycielskiej. W lutym wraz z dwoma opiekunami, Da-
videm Cumberlandem i Helen Gadsby, do Torunia przybylo jedenastu studentéw
rocznego kursu przygotowujacego do zawodu nauczyciela geografii (Postgraduate
Certificate in Education — PGCE). Podczas wizyty odwiedzili oni cztery torun-
skie szkoty (Licea Ogolnoksztalcace nr 3, 5, 10 oraz Gimnazjum i Liceum Aka-
demickie — GiLA), co pozwolilo im zapozna¢ si¢ z systemem edukacji w Polsce
oraz z realiami polskich szkét. Prébowali oni réwniez swoich sit, uczac polskich
uczniow, dla ktérych lekcja geografii w jezyku angielskim z rodowitymi Brytyj-
czykami byla okazja do zwiekszenia kompetencji jezykowych (ryc. 2). Natomiast
w przypadku studentéw specjalnosci nauczycielskiej hospitujacych prowadzone
przez kolegéw lekcje — stuzyla praktycznemu poznaniu, przede wszystkim ak-
tywizujacych metod nauczania®, m.in. odmian dyskusji — dyskusji konferencyjnej,
dyskusji panelowej, dyskusji piramidowej (snieznej kuli) — gier dydaktycznych strate-

S

Ryc. 2. Lekcja geografii prowadzona przez studentke z Wielkiej Brytanii w torunskim
GiLA (fot. R. Stanczyk, luty 2007 r.)
Fig. 2. Geography lesson carried out by student from UK in Academic Gymnasium and
Lyceum in Torun (fot. R. Stanczyk, February 2007)

¢ Autorzy jako metode aktywizujaca traktuja kazdg z metod ksztalcenia, ktéra wyrdznia
sie co najmniej jedna sposrdd nastepujacych rodzajéw aktywnosci: aktywnoscia po-
znawcza ucznia o charakterze twoérczym, aktywnoscia emocjonalno-artystyczna, ak-
tywnoscia praktyczno-techniczna, w ktoérej nauczyciel steruje czynno$ciami odkryw-
czymi ucznia i je kontroluje (za: Charzynski i in. 2004).
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gicznych sytuacyjnych — metody projektu, drzewka decyzyjnego, metaplanu, ¢wiczen
ksztalcgcych formalnie (wyobraZzni) — mapy mentalnej, gietdy pomystéw; metod stu-
diéw przykiadowych - studium przypadku (metody przypadkéw).

Studenci wymienili sie rowniez materialami i spostrzezeniami dotyczacy-
mi zagadnien objetych tematami ich prac magisterskich. Podczas prezentacji
multimedialnych odpowiadali na liczne pytania. Polskich studentéw intereso-
waly zagadnienia dotyczace: wykorzystywania tablicy interaktywnej, wycieczek
szkolnych, perspektyw absolwentéw studiéw nauczycielskich na rynku pracy
i stosowania réznorodnych $rodkéw dydaktycznych podczas lekeji oraz systemu
szkolnictwa Wielkiej Brytanii. Brytyjscy goscie odwiedzili réwniez siedzibe Sto-
warzyszenia O$wiatowcoéw Polskich w Toruniu, gdzie zapoznali sie z polskimi
podrecznikami do nauczania geografii. W drodze na lotnisko polskie studentki
oprowadzity zagranicznych go$ci po zamkach w Gniewie i Malborku oraz po sta-
romiejskiej czesci Gdanska.

W czerwcu tego samego roku nastgpila rewizyta dziewieciu polskich studen-
téw i dwoch opiekundw, ktoérzy spedzili w Liverpoolu cztery dni (ryc. 3). Po-
dobnie jak to mialo miejsce w Polsce, réwniez prowadzili lekcje w szkotach w
Wielkiej Brytanii. Pozwolilo to na przetamanie barier jezykowych i zapoznanie
sie z obcojezyczna terminologia dydaktyczng przy tworzeniu materiatéw czy kon-
spektow lekcji. Wizyta w szkotach byla tez okazja do pozyskania informacji na te-
mat brytyjskiego systemu edukacji. Nalezy ponadto wspomnie¢, ze kazdy wyjazd
byl cennym do$wiadczeniem takze dla kadry, ktéra poznawata zalozenia syste-
moéw edukacyjnych innych panstw oraz wymieniata dos§wiadczenia dydaktyczne.

W 2008 r. nastgpita kolejna obustronna wymiana. Liczba polskich studen-
téw nie zmienila si¢, natomiast liczba Brytyjczykéw, ktorzy przyjechali do Pol-
ski, wzrosta z 9 do 17 oséb (ryc. 4). W kolejnych latach studenci geografii UMK
(o specjalnosci nauczanie geografii) wyjezdzali na edukacyjne warsztaty w ra-
mach dwoch projektow IP:

- Expanding Horizons in European Geography Education — EXHEGeT (Lis i in.

2009);

— The Cultural Heritage and Its Sustainability in Europe (CHiSE).

W sktad konsorcjum projektu EXHEGeT, ktérego motywem przewodnim byly
migracje jako studium przypadku w procesie nauczania geografii, wchodzily na-
stepujace uczelnie:

— Uniwersytet Mikotaja Kopernika (instytucja skladajaca wniosek i zarzadzaja-
ca projektem, koordynatorem byt dr hab. P. Charzynski);

— Gazi University z Ankary, Turcja;

- Babes-Bolyai University z Kluzu-Napoki, Rumunia;

- Liverpool Hope University (tylko 1. rok projektu);

— University of Ljubljana (2. i 3. rok projektu);

— Uniwersytet Wilenski (3. rok projektu,).

W ramach projektu zorganizowano warsztaty dydaktyczne w Kluzu-Na-
poce (2009), Ankarze (2010) i Lublanie (2011) (https://sites.google.com/site/
charzynskiprzemyslaw/home/projects/exheget).
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Ryc. 3. Poster dokumentujacy pierwszy wyjazd studentéw geografii UMK do Liverpoolu
(2007)
Fig. 3. Poster documenting the first trip of NCU geography students to Liverpool (2007)
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Ryc. 4. Poster dokumentujacy drugi z wyjazdéw studentéw do Liverpoolu (2008)
Fig. 4. Poster documenting the second trip of NCU geography students to Liverpool
(2008)
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Okres trwania projektu CHiSE (https://sites.google.com/site/chiseproject/) to
lata 2012-2014. Problematyka koncentrowata sie wokét dziedzictwa kulturowego
i jego pozycji w programach nauczania geografii i historii w krajach partnerskich.
Warsztaty dydaktyczne dla studentéw uczelni partnerskich zostaly zorganizowa-
ne w Toruniu (2012), Lizbonie (2013) i Ankarze (2014). W sktad konsorcjum tego
pro;ektu wchodzity:

Gazi University z Ankary, Turcja (instytucja skladajaca wniosek i zarzadzajaca

projektem, koordynatorem byt dr S. Sahin);
— Uniwersytet Mikolaja Kopernika;

- Uniwersytet Wilenski;
- Uniwersytet Lizbonski;
— Uniwersytet Masaryka z Brna.

Po roku 2008 wspétpraca z Hope University z Liverpoolu przybratla kierunek
jednostronnej wymiany. Z kazdym kolejnym rokiem rosta liczba przysztych na-
uczycieli z Wielkiej Brytanii. W latach 2007-2015 liczba studentéw z Liverpool
Hope University odbywajacych praktyki w Toruniu zwigkszata si¢ — do 78 oséb
w 2015 r. (ryc. 5). W sumie podczas catego projektu Torun odwiedzito 328 stu-
dentéw oraz kilkunastu opiekundw.

Wérdod studentdow z Anglii uczestniczacych w praktykach nauczycielskich
w polskich szkotach byli (poza geografami) takze stuchacze innych specjalnos-
ci. Prowadzili zajecia z wielu przedmiotéw, takich jak: przyroda (science), za-
jecia artystyczne (performing arts), przedsigbiorczos$¢, religioznawstwo, jezyk

| | | |

|

] 78

2014

] 45

2013

2012

32

2011

32

2010

] 33

2015 7
4
3
3
3
3
4

——
— T
— T
— T
—
— T

2009 | 46

2007 [l o
0

10 20 30 40 50 60 70 80

[ Liczba opiekunow [ Liczba studentow

Ryc. 5. Liczba studentéw i opiekundw, uczestnikéow praktyk pedagogicznych w latach
2007-2015
Fig. 5. Number of students and tutors, participating in teaching practices in Years
2007-2015
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Tabela 1. Szkoly z Torunia, ktére uczestniczyly w miedzynarodowych praktykach

nauczycielskich

Table 1. Schools from Torun participating in the international teaching practices

Rok

Szkoly uczestniczace w projekcie

Liczba
szkoét

Realizowane przedmioty

2007

III Liceum Ogdlnoksztalcace, V Liceum
Ogolnoksztalcace, X Liceum Ogolnoksztalcace, Zespot
Szkét Gimnazjum i Liceum Akademickie

4

geografia

2008

III Liceum Ogolnoksztatcace, IV Liceum
Ogolnoksztalcace, V Liceum Ogdlnoksztalcace,

X Liceum Ogolnoksztalcace, Zespét Szkot Gimnazjum
i Liceum Akademickie

geografia

2009

III Liceum Ogolnoksztalcace, IV Liceum
Ogodlnoksztatcace, V Liceum Ogoélnoksztalcace,

X Liceum Ogolnoksztalcace, Zesp6t Szkét Gimnazjum
i Liceum Akademickie, Spoteczne Gimnazjum
Stowarzyszenia Edukacja

geografia, przyroda*

2010

V Liceum Ogolnoksztalcace, X Liceum
Ogolnoksztalcace, Zespdt Szkét Gimnazjum i Liceum
Akademickie, Spoteczne Gimnazjum Stowarzyszenia
Edukacja, Spoteczne Gimnazjum im. J. Stowackiego

geografia, przyroda

2011

III Liceum Ogodlnoksztalcace, IV Liceum
Ogolnoksztalcace, Zespdt Szkél Gimnazjum i Liceum
Akademickie, Spoleczne Gimnazjum Stowarzyszenia
Edukacja, Spoleczne Gimnazjum im. J. Stowackiego

geografia, przyroda

2012

IV Liceum Ogolnoksztalcace, Spoleczne Gimnazjum
im. J. Stowackiego, Zesp6t Szkét Gimnazjum i Liceum
Akademickie, Spoleczne Gimnazjum Stowarzyszenia
Edukacja

geografia, przyroda

2013

IV Liceum Ogolnoksztalcace, V Liceum
Ogolnoksztalcace X Liceum Ogodlnoksztaltcace,
Gimnazjum nr 3, Zesp6l Szkét Gimnazjum i Liceum
Akademickie, Spoleczne Gimnazjum Stowarzyszenia
Edukacja, Spoteczne Gimnazjum im. J. Stowackiego

geografia, przyroda

2014

IV Liceum Ogdlnoksztalcace, X Liceum
Ogolnoksztalcace, Szkola Podstawowa nr 7,
Gimnazjum nr 8, Gimnazjum nr 10, Gimnazjum
nr 24, Spoteczne Gimnazjum im. J. Stowackiego,
Spoleczne Gimnazjum Stowarzyszenia Edukacja,
Gimnazjum i Liceum Akademickie

zajecia artystyczne,

j. hiszpanski, geografia,
przyroda, matematyka,
historia, j. francuski,

j. angielski, muzyka

2015

IV Liceum Ogolnoksztatcace, VIII Liceum
Ogolnoksztalcace, X Liceum Ogdlnoksztalcace,
Gimnazjum nr 24, Spoteczne Gimnazjum

im. J. Stowackiego, Szkota Podstawowa nr 7,
Gimnazjum i Liceum Akademickie, Spoleczne
Gimnazjum Stowarzyszenia Edukacja

geografia, przyroda,
religioznawstwo,
matematyka, muzyka,
historia, informatyka,
j. francuski,

j. hiszpanski,

j. angielski,

* odpowiednik polskich przedmiotéw biologia, chemia, fizyka

Zrédto: na podstawie dokumentacji projektu.



Projekt miedzynarodowych praktyk dydaktycznych 251

hiszpanski, a nawet wychowanie fizyczne (tab. 1). W kazdym roku lista przed-
miotéw ulegala zmianie. W 2014 r. przeprowadzono zajecia w jezyku angielskim
z dziesigciu réznych przedmiotéw w szkolach podstawowych, gimnazjach i lice-
ach ogoélnoksztalcacych Torunia. Liczba szkoét bioracych udzial w projekcie wzro-
sta z czterech w 2007 r. do dziewieciu w 2014 r. Wérdd szkoét, ktdre od samego
poczatku uczestniczyly w projekcie, byt Zespoét Szkét UMK Gimnazjum i Liceum
Akademickie z Torunia, a dokladniej Liceum Akademickie wielokrotnie oglasza-
ne przez ,Tygodnik Polityczno-Informacyjny Perspektywy” najlepszym liceum
ogolnoksztalcacym w Polsce (www.perspektywy.pl, Podgoérski i in. 2012). Swoje
zaangazowanie wykazywaly tez szkoly niepubliczne, np. Spoleczne Gimnazjum
Stowarzyszenia Edukacja czy Spoleczne Gimnazjum nr 7 im. Juliusza Slowackie-
go. Studenci odbywajacy praktyke pedagogiczng w ramach projektu mieli okazje
poréwnaé panstwowy i prywatny typ szkolnictwa w Polsce. Wraz ze wzrastaja-
cg liczba uczestnikow systematycznie rosta takze liczba opiekunéw. W ostatnim
oméwionym roku wymiany przyjechalo do Polski siedmioro nauczycieli akade-
mickich réznych specjalnosci, opiekunéw poszczegdlnych kierunkéw w ramach
kurséw PGCE prowadzonych na Liverpool Hope.

W ramach projektu w latach 2007-2015 przeprowadzono w sumie 447 lekcji
w jezyku angielskim z zakresu réznych przedmiotéw (ryc. 6). Ich liczba systema-
tycznie wzrastala od 16 w 2007 r. do 113 w 2015. Sposrdéd wszystkich lekeji 163
(37%) byty to lekcje geografii.

Podczas lekcji geografii przewazaly tematy z zakresu geografii fizycznej (tab.
2). Dotyczyly one gléwnie zagadnien zwigzanych z rzezbotwoérczg dziatalnoscig
wod ptynacych, woéd morskich czy wiatru. Popularnymi tematami byly réwniez
zjawiska wulkaniczne oraz zmiany klimatu. Natomiast zagadnienia z zakresu
geografii spoleczno-ekonomicznej obejmowaly procesy migracji, rozmieszczenia
ludnosci oraz handlu. W dwéch przypadkach omawiano zagadnienia ogdlne od-
noszac sie do konkretnego regionu na $§wiecie. Na przyktadzie huraganu Katrina
przedstawiono schemat powstawania i niszczycielskich skutkéw tego zdarzenia
ekstremalnego. Charakterystyke i skutki zjawisk wulkanicznych zaprezentowano
uczniom na przyktadzie Monserattu — wyspy wulkanicznej potozonej w archipe-
lagu Matych Antyli. Wiekszo$¢ omawianych zagadnien byta zgodna z podstawg
programowa ksztalcenia ogélnego (Rozporzqdzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r.).

KORZYSCI Z PROJEKTU MIEDZYNARODOWYCH PRAKTYK
PEDAGOGICZNYCH

Korzysci ptynace z miedzynarodowych praktyk pedagogicznych dla studentow
i nauczycieli akademickich sa niewymierne. Podczas kazdej praktyki najwazniej-
sza role odgrywaja studenci, ktérzy majg do wykonania szereg zadan i czynnosci.
Sa one zwiazane z przygotowaniem procesu dydaktycznego poprzez tworzenie
przemyslanych koncepcji lekcji i zapisanie ich w formie konspektéw, formulo-
wanie celéow lekcji oraz przygotowanie materialéw dla uczniéow i dobor srodkéw
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Ryc. 6. Liczba przeprowadzonych lekcji w ramach miedzynarodowych praktyk pedago-
gicznych w latach 2007-2015
Fig. 6. Number of lessons conducted in the framework of international teaching practic-
es in the years 2007-2015

Tabela 2. Tematy z geografii, realizowane podczas projektu miedzynarodowych praktyk
Table 2. Geography topics realized during the project of the international practices

Rok Tematy lekgji Liczba lek-
gji geografii
2007 | Rivers/Coastal erosion/Natural hazards/Limestone/ 15
Erosion along the Withernsea Coast/Glacial processes/
Heritage and identity/Volcanoes/British culture/Hurricanes/
Deserts
2008 | Trade game/Earthquakes/Population game/Plate tectonics/ 16
Global warming/Monserrat volcano/National identity/Water
supply
2009 | Plate tectonics/Trade game/Migration/Ecosystems/ 22
Urbanisation in LEDC/Urban regeneration/Climate change/Doc-
klands redevelopment
2010 | Development/Coasts/Rainforests/Climate change/Fair trade 18
2011 | Rivers/Volcanoes/Tectonics/Earthquake buildings/Glaciation 14
2012 | Rivers/Olympics/Weather systems/Mapwork/Tourism 21
2013 | Plate tectonics/Migration/Carbon footprint/Earthquakes/ 24
Trade game/Volcano memory/Rainforests adaptations/Distribution
of Aids
2014 | Volcanoes/Global Warming/Hurricane Kathrina /Trade game 12
2015 | Urban regeneration/Rainforests/Town planning/Fair trade/ 21
Biomes/Glaciation/Rivers

Zrédto: opracowano na podstawie dokumentacji projektu.
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dydaktycznych. Zadania odnoszace sie do przebiegu procesu dydaktycznego doty-
cza umiejetnosci dydaktycznych, organizacyjnych i komunikacyjnych. Wszystkie
umiejetnosci demonstrowane przez studentéw zagranicznych w obcym $rodo-
wisku wymagaly wielu ¢wiczen. Praca z uczniami z innych krajéw byla oka-
zjg do sprawdzenia wplywu bariery jezykowej na przebieg nauczania. W dobie
otwartych granic i swobodnego przeplywu ludnosci pomiedzy krajami Europy
sytuacje, gdy w publicznej szkole pojawiaja si¢ uczniowie innych narodowosci,
sg coraz czestsze. Korzysci z organizacji miedzynarodowych warsztatéw zostaty
dostrzezone takze przez inspektorow z Ofsted (Office for Standards in Education,
Children’s Services and Skills). W raporcie oceniajacym program i organizacje
kursu ‘Science’ oferowanego przez Liverpool Hope za wielka jego zalete uznano
fakt wymiany w kontek$cie wzrostu mobilnoéci mieszkancéw Unii Europejskiej
i zwiekszonej emigracji do panstw ,starej” Unii (Ofsted 2012).

Wspélpraca przyszlych nauczycieli geografii z réznych krajéw UE stanowi dla
polskich studentéw i nauczycieli doskonalg okazja do zwiekszenia kompetencji
zardéwno z zakresu dydaktyki, jak i komunikacji w obcym jezyku’. Dla jednostek
zajmujacych sie ksztalceniem przyszlych nauczycieli geografii, ktére jednoczes-
nie wspoélpracuja z uczelniami zagranicznymi w zakresie wymiany studentow,
to przede wszystkim okazja do wzbogacenia oferty dydaktycznej studiéw oraz
do przyciagniecia nowych studentéw. Kontakt z obcokrajowcami przyczynil sie
bezposrednio do podjecia decyzji o rozpoczecia ksztalcenia w kierunku naucza-
nia bilingwalnego. Przy tak niewielkiej liczbie godzin praktyk dydaktycznych
przewidzianych uniwersyteckimi programami ksztalcenia w Polsce w poréwna-
niu z Anglig (W ktérej kurs nauczycielski przewiduje 120 dni w szkole), kazda
okazja do obserwagcji lekcji i wymiany do$wiadczen pomiedzy studentami czy
nauczycielami jest zatem niezwykle cenna. Sprzyja ona poznaniu odmiennego
podejécia do form i metod nauczania. Poprzez kontakt z réznymi ,,szkotami”
metodycznymi poznaje si¢ praktyczne aspekty wykorzystania metod ksztalcenia
i srodkéw dydaktycznych lub ich odmienne zastosowania, co niewatpliwie wzbo-
gaca warsztat metodyczny nauczyciela. Blisko dziesiecioletnie dos$wiadczenia
zwigzane z wymiang pokazujg, ze strategie nauczania stosowane podczas lekcji
przez nauczycieli z Anglii opieraja si¢ w duzo wiekszym stopniu na metodach
aktywizujgcych i wykorzystaniu licznych $rodkéw dydaktycznych, ktére angazu-
ja uczniéw manualnie, a ktérych rola zmalala po upowszechnieniu komputeréw
i multimediéw cyfrowych ze stratg dla ksztalcenia elementéw politechnicznych
w nauczaniu geografii (ryc. 7). Pozwalaja one uczniowi bardziej zaangazowac si¢
W proces nauczania-uczenia sie, co nie znaczy, ze nadaj si¢ na kazda lekcje i we
wszystkich grupach wiekowych uczniéw. W opinii wszystkich rocznikéw studen-
téw geografii o specjalnosci nauczycielskiej UMK sa one ciekawe, ale uzytecz-
ne przede wszystkim w szkole podstawowej do nauczania tresci geograficznych
(i pozostatych rowniez) w ramach przedmiotu przyroda.

Duze korzysci z miedzynarodowych praktyk czerpia uczniowie ze szkdt, w ktd-
rych ona sie odbywa. Lekcje przedmiotu w jezyku obcym stwarzaja mozliwos$¢

7 Por. P. Charzynski i in. (2012).
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nauki nowego, specjalistycznego slownictwa, a tym samym prowadza do podnie-
sienia kompetencji jezykowych. Kontakt z ludZmi z innego kraju oraz z jezykiem
obcym moze by¢ przyczyna zwiekszenia motywacji do nauki jezyka obcego. Po-
dobna che¢ moze sie¢ pojawi¢ wérdd nauczycieli, ktérzy rowniez maja bezposredni
kontakt ze studentami prowadzacymi zajecia w jezyku obcym oraz ich opiekuna-
mi. Spotkania w ramach miedzynarodowych projektéw stuza tez poznaniu zalo-
zen systeméw edukacyjnych poszczegélnych panstw UE. Pozwala to na wymiane
do$wiadczen dotyczacych réznych obszaréw szkolnictwa m.in. technologii infor-
macyjnych, pracy z uczniem zdolnym, pracy z uczniem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych czy ewaluacji szkét i egzaminéw zewnetrznych.

Ryc. 7. Srodki dydaktyczne stosowane przez brytyjskich studentéw podczas lekcji geo-
grafii w torunskich szkotach (2009)
Fig . 7. Educational aids used by British students during geography lessons in Torun
schools (2009)
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Wymiana ta umozliwia wzbogacenie oraz przeniesienie pozytywnych wzor-
cow do naszego systemu edukacyjnego, ale takze unikniecie bledéw wynikaja-
cych z bezrefleksyjnego wprowadzania popularnych na zachodzie rozwiazan edu-
kacyjnych, ktére niekoniecznie sprawdza si¢ w polskich realiach. Pozwala ona na
lepsze zrozumienie probleméw edukacyjnych poszczegélnych panstw oraz wy-
pracowanie, jak w przypadku projektu EU Train (Przegietka, Turto 2008), wspol-
nych zasad ksztalcenia i praktyk pedagogicznych (w tym miedzynarodowych)
przyszlych nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych. Jedng z nich jest uznawa-
nie praktyki pedagogicznej w innym kraju europejskim (Przegietka, Turto 2008).
Wszelkie dzialania, jakie podejmuje sie w tym zakresie, majg wplyw na to, ze
integracja na plaszczyznie edukacyjnej, tak wazna dla panstw czlonkowskich UE,
nastepuje w wiekszym stopniu.
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PROJEKT MIEDZYNARODOWYCH PRAKTYK DYDAKTYCZNYCH
W KSZTALCENIU I DOSKONALENIU NAUCZYCIELI GEOGRAFII

Streszczenie

Najpopularniejszymi europejskimi programami zwigzanymi z edukacjg sa m.in. Come-
nius, Erasmus, Erasmus+. W kazdym z wymienionych programéw jednym z najwazniej-
szych celéw jest mobilnoé¢ edukacyjna ucznidw, studentéw, a takze kadry, nauczycieli,
w tym nauczycieli akademickich. W niniejszym opracowaniu przedstawiono aktywna role
Pracowni Dydaktyki i Zaktadu Geografii Krajobrazu Wydz. BiNoZ UMK w realizacji mo-
bilnosci w ramach wskazanych programéw. Zadania te od 2013 r. realizowane sa przez
Katedre Gleboznawstwa i Ksztaltowania Krajobrazu Wydzialu Nauk o Ziemi we wspéi-
pracy z Wydziatem Biologii i Ochrony Srodowiska.

Celem praktyk zawodowych, odbywanych przez kandydatéw na nauczycieli, jest zdoby-
wanie umiejetnosci dydaktycznych z wykorzystaniem metod i $rodkéw dydaktycznych
oraz zebranie pogiebionych wiadomosci dotyczacych roli i funkcjonowania placéwki
os$wiatowej z punktu widzenia perspektywy przysztej pracy pedagogicznej. W takim rozu-
mieniu praktyki pedagogiczne stanowia plaszczyzne konfrontacji w warunkach szkolnej
rzeczywisto$ci trzech sktadnikéw wiedzy o zawartosci pedagogicznej (ang. pedagogical
content knowledge — PCK), tj. wiedzy kierunkowej, wiedzy pedagogicznej (z zakresu spe-
cjalnosci zawodowej) i wiedzy praktycznej

Korzysci plynace z miedzynarodowych praktyk pedagogicznych dla studentéw i nauczy-
cieli akademickich sa niewymierne. Podczas kazdej praktyki najwazniejsza role odgrywaja
studenci, ktérzy maja do wykonania szereg zadan i czynno$ci. Sg one zwigzane z przy-
gotowaniem procesu dydaktycznego poprzez tworzenie przemyslanych koncepcji lekcji
i zapisanie ich w formie konspektéw, formulowanie celéw lekcji oraz przygotowanie ma-
terialéw dla uczniéw i dobér $rodkéw dydaktycznych. Zadania odnoszace si¢ do prze-
biegu procesu dydaktycznego dotycza umiejetnosci dydaktycznych, organizacyjnych i ko-
munikacyjnych. Duze korzysci z migdzynarodowych praktyk czerpig uczniowie ze szkol,
w ktorych praktyka sie odbywa. Lekcje przedmiotu nauczanego w jezyku obcym stwarzaja
mozliwo$¢ opanowania nowego, specjalistycznego stownictwa, a tym samym prowadza
do podniesienia kompetencji jezykowych.

Wymiana miedzynarodowa w zakresie praktyk pedagogicznych pozwala na lepsze zrozu-
mienie probleméw edukacyjnych poszczegélnych panstw. Umozliwia wzbogacenie oraz
przeniesienie pozytywnych wzorcéw do naszego systemu edukacyjnego, a takze unik-
niecie bledéw wynikajacych z bezrefleksyjnego wprowadzenia popularnych na zachodzie
rozwiagzan edukacyjnych, ktére niekoniecznie sprawdzajg si¢ w polskich realiach.

Stowa kluczowe: mobilno$¢ nauczycieli, wymiana miedzynarodowa, praktyki pedagogiczne
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INTERNATIONAL TEACHING PRACTICES IN PRE-SERVICE
TRAINING OF GEOGRAPHY TEACHERS

Summary

The most popular European programs related to education include Comenius, Erasmus and
Erasmus+. In each of these programs one of the most important goals is learning mobility
of school and university students, as well as staff and teachers, including academic teach-
ers. This paper presents an active role of the Teaching Laboratory and the Department of
Landscape Geography of the Faculty of Biology and Earth Sciences, Nicolaus Copernicus
University, in implementing the above mobility programs. In 2013 these tasks were taken
over by the Department of Soil Science and Landscape Management of the Faculty of Earth
Sciences in collaboration with the Department of Biology and Environmental Protection.
The aim of the in-service teaching practice completed by trainee teachers is gaining teach-
ing skills with the use of teaching methods and means, as well as collecting in-depth
information concerning the role and functioning of the educational institution from the
point of view of prospects for a future teaching job. In this sense, teaching practice pro-
vides a platform for confrontation, in the conditions of a real school, of three components
of the pedagogical content knowledge, i.e. subject matter knowledge, pedagogical knowl-
edge (in the field of professional specialisation), and practical knowledge

The benefits of international in-service practices for trainee and academic teachers are
immeasurable. During each practice the most important task lies primarily with the
trainees who have to perform a series of tasks and activities. They are associated with
the preparation of the educational process by creating a lesson concept in the form of
a lesson plan, formulating lesson objectives, preparing materials for the pupils and se-
lecting teaching materials. The tasks related to the teaching process include teaching,
organisational and communication skills. Major benefits of such international teaching
practices are drawn by pupils of the schools in which the practice takes place. If taught in
a language foreign to pupils, subject lessons enable mastering new, specialised vocabulary,
and thereby lead to the improvement of language skills.

International exchange regarding pre-service teaching practice enables better understand-
ing of the educational problems of individual countries taking part in the project. It also
makes the enrichment and transfer of positive models to the Polish educational system pos-
sible. Moreover, it allows avoiding errors of inconsiderate introduction of educational solu-
tions popular in the West which do not necessarily prove adequate in the Polish realities.

Keywords: mobility of trainee teachers, international exchange, teaching practice

Translated by Aleksandra Zaparucha
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OBYWATEL SWIATA

WPROWADZENIE

Projekt pilotazowy Obywatel Swiata zostat przygotowany przez oddziat warszaw-
ski Polskiego Towarzystwa Geograficznego i byt wspoétfinansowany przez Urzad
m.st. Warszawy na podstawie otwartego konkursu ofert na realizacje zadan pu-
blicznych w zakresie o§wiaty i wychowania w roku 2015. Tytut zadania brzmial:
Mlodzi obywatele Warszawy. Skierowany byl do nauczycieli i mlodziezy ze szkot
gimnazjalnych dzialajacych na terenie Warszawy.

Projekt powstal w odpowiedzi na potrzeby nauczycieli wiedzy o spoteczen-
stwie i geografii, niejednokrotnie majacych trudnosci z przedstawieniem stosun-
kowo nowych czy trudnych ideologicznie zagadnien, jakimi sa procesy globaliza-
¢ji, podzial $wiata na Bogata Poinoc i Biedne Potudnie. Zagadnienia te zawarte
zostaly w Nowej podstawie programowej z geografii i wiedzy o spoleczeristwie z 2012
r. dla szkél gimnazjalnych. Projekt skladat sie z dwéch czesci: dwugodzinnych
warsztatow przeprowadzonych przez studentéw i doktorantéw w szkotach oraz
wyktadu, na ktéry uczniowie zostali zaproszeni na Wydziat Geografii i Studiéw
Regionalnych. Projekt zostat przygotowany przez doktorantki Instytutu Studiow
Regionalnych i Globalnych WGiSR UW. Na potrzeby warsztatow opracowano
scenariusz lekcji, wykorzystujacy szereg metod dydaktycznych, a jako pomoc dy-
daktyczna w utrwalaniu zdobytej wiedzy przygotowano gre edukacyjna. Materia-
ty po zakonczeniu warsztatéw zostaly w szkotach biorgcych udziat w projekcie.
Ponadto o unikatowosci przedsiewziecia swiadczy fakt, ze oprocz doksztalcania
uczniéw i nauczycieli gimnazjalnych miat takze rozbudzi¢ zainteresowanie stu-
dentéw alternatywnymi metodami nauczania.

CELE

Podstawowym celem projektu byla cheé¢ przyblizenia mlodziezy i nauczycielom
spolecznego, gospodarczego i politycznego zréznicowania $wiata. Wykorzystu-
jac tresci z podstawy programowej, mozna dalej ksztaltowaé postawy tolerancji
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i otwartosci, uczy¢ krytycznego podejécia do stereotypowych pogladéw na temat
krajéw rozwijajacych sie.

Projekt mial pokaza¢ nauczycielom i uczniom, jak przy wykorzystaniu od-
powiednich pomocy dydaktycznych efektywnie przekazywa¢ trudne i nowe dla
uczniéw, a czasem takze i dla nauczycieli tresci. Dzieki mediom czas i przestrzen
maja coraz mniejsze znaczenie. Przestajemy by¢ tylko obywatelami miejsca, sta-
jac si¢ obywatelami $wiata. Jednak wiedza na temat $wiata jest nadal niewystar-
czajaca, gdyz opiera sie w duzej mierze na stereotypach przekazywanych przez
wspomniane media czy z pokolenia na pokolenie. Warto wiec burzy¢ stereotypy
i budowa¢ prawdziwy obraz $§wiata zaczynajac juz od najmlodszych lat.

Realizacje tych celéw umozliwia nowa podstawa programowa z 2012 r. Odpo-
wiednie przyklady znaleZ¢ mozna zaréwno w podstawie programowej geografii,
jak i wiedzy o spoleczenstwie, dlatego projekt ma charakter interdyscyplinarny.
Czesto w szkolach zdarza sie (takze w tych bioracych udzial w projekcie), ze na-
uczyciele geografii, do ktérych przede wszystkim kierowany byt projekt, nauczaja
tez wiedzy o spoleczenstwie. Projekt zaklada realizacje nastepujacych punktow
z podstawy programowej dla trzeciego etapu edukacyjnego (gimnazjum):

WIEDZA O SPOLECZENSTWIE

Uczen:

2.5. wyjasnia, jak tworzg si¢ podzialy w grupie i w spoleczenistwie (np. na ,,swo-
ich” i ,obcych”), i podaje mozliwe sposoby przeciwstawiania si¢ przejawom
nietolerancji;

5.1. przedstawia gléwne podmioty zycia publicznego (obywatele, zrzeszenia
obywatelskie, media, politycy i partie, wtadza, instytucje publiczne, biz-
nes itp.) i pokazuje, jak wspoéldzialajg i konkuruja one ze sobg w zyciu
publicznym;

6.3. wyszukuje w mediach wiadomosci na wskazany temat; wskazuje roéznice
miedzy przekazami i odréznia informacje od komentarzy; krytycznie anali-
zuje przekaz reklamowy;

8.3. wymienia mniejszo$ci narodowe i etniczne oraz grupy migrantéw (w tym
uchodzZcéw) zyjace obecnie w Polsce i przedstawia przyslugujgce im pra-
wa; na podstawie samodzielnie zebranych materialéw charakteryzuje jedng
z tych grup (jej historie, kulture, obecng sytuacje);

10.2. wskazuje réznice w sytuacji obywatela w ustroju demokratycznym, autory-
tarnym i totalitarnym;

10.6. wyjas$nia, czym sg prawa czlowieka i uzasadnia ich znaczenie we wspodlcze-
snej demokracji;

22.1. wyjasdnia, czym zajmuje si¢ ONZ, jej najwazniejsze organy (Zgromadzenie
Ogolne, Rada Bezpieczenistwa, Sekretarz Generalny) i wybrane organizacje
miedzynarodowe;
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22.2. wskazuje na mapie miejsca najpowazniejszych konfliktéw miedzynarodo-
wych; omawia przebieg i proby rozwigzania jednego z nich;

23.  Problemy wspoélczesnego swiata. Uczen:

- poréwnuje sytuacje w panstwach globalnego Potudnia i globalnej Péinocy
i wyjasnia na przykladach, na czym polega ich wspélzaleznosé;

- uzasadnia potrzebe pomocy humanitarnej i angazuje si¢ (w miare swoich
mozliwo$ci) w dzialania instytucji (takze pozarzadowych), ktére jg prowadzg;

- wyjasnia, odwotujac si¢ do przykladéw, na czym polega globalizacja w sferze
kultury, gospodarki i polityki; ocenia jej skutki;

- rozwaza, jak jego zachowania moga wplywaé na zycie innych ludzi na $wiecie
(np. oszczedzanie wody i energii, przemyslane zakupy);

— ocenia sytuacje imigrantéw i uchodzcéw we wspdlczesnym $wiecie;

- wyjasnia, co to jest terroryzm i w jaki sposéb prébuje sie go zwalczaé.

GEOGRAFIA

10. Wybrane regiony $§wiata. Relacje: cztowiek — przyroda — gospodarka. Uczen:

- wykazuje, na podstawie map tematycznych, ze kontynent Azji jest obszarem
wielkich geograficznych kontrastow;

- analizuje wykresy i dane liczbowe dotyczace rozwoju ludnos$ciowego i urba-
nizacji w Chinach; wyjasnia, na podstawie map tematycznych, zréznicowanie
rozmieszczenia ludno$ci na obszarze Chin; podaje kierunki rozwoju gospo-
darczego Chin oraz wskazuje zmiany znaczenia Chin w gospodarce $wiatowej;

- opisuje kontrasty spoleczne i gospodarcze w Indiach; wyjasnia przyczyny
gwaltownego rozwoju nowoczesnych technologii;

- charakteryzuje region Bliskiego Wschodu pod katem cech kulturowych, zaso-
béw ropy naftowej, kierunkéw i poziomu rozwoju gospodarczego; wskazuje
miejsca konfliktéow zbrojnych;

- wykazuje, na przykladzie strefy Sahelu, zwigzek pomiedzy formami gospo-
darowania czlowieka a zasobami wodnymi; uzasadnia potrzebe racjonalnego
gospodarowania w $rodowisku charakteryzujacym si¢ powaznymi niedobora-
mi stodkiej wody;

- okresla zwiazki pomiedzy problemami wyzywienia, wystepowaniem chordb
(m.in. AIDS) a poziomem zycia w krajach Afryki na potudnie od Sahary!'.

Podczas przygotowywania merytorycznego warsztatOow oraz opracowywania
gry planszowej starano sie nawiaza¢ do kazdego z wymienionych powyzej zagad-
nien. Celem projektu bylto takze dotarcie do studentéw i doktorantéw geografii,
rozwazajacych prace dydaktykéw. Biorac udziat w projekcie, mieli okazje zapo-
znac¢ sie z przydatnymi metodami nauczania oraz bezposrednio poznaé srodowi-
sko szkolne podczas pracy z miodzieza gimnazjalna jako prowadzacy warsztaty.

1 Zrédto:http://www.men.gov.pl/index.php/2013-08-03-12-10-01/podstawa-programowa.
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METODY

Przygotowanie gry

Za merytoryczne opracowanie tresci gry dydaktycznej odpowiadal zespét w skia-
dzie: mgr Karolina Dudek-Raczka, mgr Natalia Lukasiewicz i mgr Marta Werka,
ktore sa doktorantkami Instytutu Studiéw Regionalnych i Globalnych WGiSR
UW. Tresci, ktore mialy by¢ realizowane i utrwalane poprzez rozegranie gry plan-
szowej, zostaly podzielone na pytania, zadania oraz postawy. Pytania przygoto-
wano w formie najcze$ciej testowej i odnosily sie nie tylko do wiedzy przekazanej
w pierwszej czesci warsztatow, ale i wiedzy wlasnej ucznia. Zadania polegaly
przede wszystkim na analizie przedstawionych zjawisk na mapach, wykresach,
obrazkach. Postawy opracowane zostaly w formie opisowej, uczen mial za za-
danie poda¢ przyktady rozwigzania danego zagadnienia, ustosunkowania sie do
konkretnych pogladéw. Ta cze$¢ byla najtrudniejsza do oceny, nie podano odpo-
wiedzi w karcie, pozostawiajgc ocene cztonkom grupy i prowadzgcym warsztaty.
Gra zostala opracowana tak, aby byla podsumowaniem wczesniej omoéwionego
materiatu, przekazywata nowe tresci oraz ksztaltowata postawy.

Oprocz planszy z gra przygotowane zestawy zawieraly: karty z pytaniami, za-
daniami, postawami, instrukcje, karte odpowiedzi, zetony, pionki i kostke do
gry. Po przeprowadzonych zajeciach nauczyciel otrzymywat 6 zestawdw gry. Gra
zostala zaprojektowana i przygotowana do wydruku pod okiem profesjonalnych
grafikow, wygladem nawigzywata do popularnej gry planszowej Monopoly.

Przygotowanie warsztatow

W ramach pilotazowego projektu zalozono przeprowadzenie 28 warsztatow
w warszawskich gimnazjach rekrutowanych drogg mailowsg i za posrednictwem
portali spoteczno$ciowych. Nastepnie wyloniono sposrdéd zgloszen studentow
i doktorantéw WGIiSR do udziatu w projekcie. Uczestniczyli oni w szkoleniu ma-
jacym przygotowac ich do roli prowadzacych warsztaty, wedlug przygotowanego
scenariusza, omowiono zaproponowane metody i zasady wykorzystania pomocy
dydaktycznych. Osoby prowadzace warsztaty: mgr Aleksandra Skrzynecka, lic.
Aleksandra Weremczuk, mgr Marta Kaniowska, mgr Marta Werka, mgr Michat
Piatkowski, mgr Natalia Lukasiewicz. Natomiast mgr Karolina Dudek-Raczka
byla odpowiedzialna za redakcje scenariusza i przeprowadzenie szkolenia. Sce-
nariusz byl przygotowany z zalozeniem wykorzystania aktywnych metod pracy,
tj. warsztatow. Osoba opracowujaca scenariusz posiada odpowiednie kwalifikacje
pedagogiczne do nauczania geografii, realizowala takze kursy trenerskie w zakre-
sie pracy metoda warsztatowa.
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Praca z uczniami

Warsztaty skladaly sie z dwdch czesci, obejmujacych dwie godziny lekcyjne (2x 45
min). Pierwsza cze$¢ stanowita wprowadzenie, podczas ktérego wykorzystywane
byly metody dydaktyczne, tj. pogadanka, dyskusja, burza mézgdw, praca z mapag,
danymi statystycznymi. Warsztaty rozpoczynaly sie od podziatu na grupy, ucznio-
wie losowali karteczki z konturami kontynentéw, siadali przy stoliku, gdzie juz
przygotowane byly mapy konturowe odpowiednich kontynentéw wraz z ich ma-
pami politycznymi, tabele z podzialem krajéw wedlug PKB per capita oraz kredki
w dwoch kontrastowych kolorach. Nastepnie metoda burzy moézgéw uczniowie
podawali skojarzenia ze stowem rozwdj oraz pojeciem kraje rozwijajace sig, ktére
prowadzacy spisywali na tablicy. Kolejnym etapem bylo wprowadzenie lub przy-
pomnienie (W zalezno$ci od klasy) pojecia PKB per capita. Zadaniem uczniow
bylo pokolorowanie krajow wedtug wartosci rozgraniczajacej, oszacowanej przez
Bank Swiatowy na 11 905 dolaréw. Wazne bylo uzycie dwoch kontrastowych ko-
loréw, tak aby utozona nastepnie na $rodku klasy mapa $wiata byta dla wszystkich
czytelna. Wybrana osoba sznurkiem oddzielala kraje réznigce si¢ wartosciag PKB
per capita wedlug koloréw, na tej podstawie wprowadzano pojecia: linia Brandta,
Biedne Potudnie, Bogata Pdtnoc, ttumaczone bylo tez btedne uzywanie terminu Trze-
ci Swiat. Ostatnie zagadnienie obejmowato wskazniki syntetyczne, na podstawie
HDI. Uczniowie opracowywali tez wlasny syntetyczny wskaznik rozwoju.

Druga cze$¢ warsztatow obejmowala rozegranie planszowej gry dydaktycz-
nej, na ktéra poswiecone bylo 30 min. Ostatni etap stanowilo podsumowanie:
ponownie metoda burzy mézgdéw uczniowie podawali skojarzenia i terminy po-
znane podczas pierwszej czesci i w trakcie gry wokdt hasla kraje rozwijajgce sig.
Uczniowie wypelniali tez ankiete ewaluacyjng. Ocene aktywnosci uczniéw na
lekcji prowadzacy zostawiali nauczycielom, ktérzy brali udzial w warsztatach.
Najczesciej najaktywniejsze osoby dostawaly oceny bardzo dobre, natomiast
uczniowie, ktérzy wygrali gre w swojej grupie (zdobywajac najwiecej zetonéw za
poprawne odpowiedzi), otrzymywali plusy.

Przygotowanie i przeprowadzenie wykladow

Zaréwno nauczyciele oraz uczniowie bioragcy udziat w projekcie, jak i szkoty spo-
za Warszawy wspolpracujace z warszawskim oddzialem Polskiego Towarzystwa
Geograficznego zostali zaproszeni do siedziby Wydziatu Geografii i Studiéw Re-
gionalnych na specjalne wyklady tematyczne. Wyklady w formie 2x45 min odby-
ty sie w dwéch terminach: 10 i 17 grudnia 2015 r. w godz. 17.00-18.45. Zostaly
one przygotowane i przeprowadzone przez ekspertéw w dziedzinie poruszanych
w projekcie zagadnien — dr hab. Izabelle Lecka i dr Anne Dudek, wykladowcéw
WGiSR UW.

Omawiane tresci nawigzywaly do warsztatéw, szerzej zostaly przedstawio-
ne wybrane aspekty proceséw globalizacji. Podczas pierwszej czesci dr hab. Iza-
bella Lecka scharakteryzowata Organizacje Narodéw Zjednoczonych, omoéwita
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zalozenia Milenijnych Celéw Rozwoju, ktére obecnie zastepowane sa przez Cele
Rozwoju Zréwnowazonego, ostatni aspekt dotyczyt globalizacji przestepczos$ci
oraz sposobow jej przeciwdzialania, co uczniowie uznali za wyjatkowo interesu-
jace. Podczas drugiej czesci dr Anna Dudek omoéwita wptyw globalizacji na $ro-
dowisko przyrodnicze w krajach rozwijajacych si¢ na przykladzie handlu rogiem
nosorozca, przemytu kosci sloniowej, a takze przesylania odpadéw niebezpiecz-
nych do tych krajow.

Po wykladach nauczyciele dostali scenariusze lekcji, na podstawie ktérych
prowadzone byly warsztaty, ponadto nauczyciele ze szkét niebioracych udzialu
we wczesniejszych etapach projektu otrzymali po 6 zestawdw gier.

EWALUACJA PROJEKTU

Ewaluacji projektu dokonano na podstawie ankiet, ktére uczniowie wypetniali po
odbytych warsztatach. Ponizej omdéwiono wyniki.
1. Ocen ponizsze elementy warsztatéow

Pierwsze pytanie ankiety dotyczylo oceny przez uczestnikéw w skali od 1 do
5 (gdzie 1 to ocena najnizsza, a 5 najwyzsza) atrakcyjnosci i przydatnosci warsz-
tatéw oraz wiedzy zdobytej podczas zajec.

A. Czy warsztaty byly prowadzone w sposoéb interesujacy, ciekawy?

Zdaniem ponad 73% uczestnikéw zajecia byly prowadzone w sposéb ciekawy
i interesujacy. Dla niecalych 8% warsztaty byly raczej nudne.

B. Czy podczas warsztatéw zdobyles(as) przydatng wiedze?

Nieco ponad 70% mtodziezy bioracej udzial w zajeciach stwierdzilo, ze wie-
dza nabyta podczas warsztatéw byta przydatna i wykorzystaja ja w przysztosci.
Jedynie 13% uczniéw uznalo te informacje za nieprzydatne. Oczywiscie nawet
jesli zdecydowana cze$¢ ucznidw stwierdzitaby, ze wiedza z warsztatéw jest nie-
potrzebna, nie wpltynetoby to na podstawe programowa, ktéra zawiera oceniane
tresci. Warto jednak zwréci¢ uwage na fakt, Ze uczniowie dostrzegajg koniecz-
no$¢ zdobywania wiedzy o $wiecie w zglobalizowanej rzeczywisto$ci.

C. Czy prowadzacy byli dobrze przygotowani, tzn. mieli wiedze na temat oma-
wianych zagadnien?

Niemal 90% uczestnikéw warsztatow ocenilo, ze prowadzacy byli dobrze
przygotowani do zaje¢ i mieli odpowiednig wiedze. To bardzo dobry wynik.

Warto zaznaczy¢, ze w pytaniu 1 prowadzacy zostali najlepiej ocenieni spo-
§rod wszystkich czterech komponentéw. Wysoka ocena przygotowania prowa-
dzacych wynika¢ moze z przeprowadzonego dla nich szkolenia ze scenariusza
i 2 spotkan monitorujacych w trakcie realizowanych warsztatow oraz z faktu, ze
byli oni w duzej mierze doktorantami, a zatem osobami studiujagcymi na trzecim
stopniu w skali edukacji wyzszej na kierunku geografia.
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D. Czy, Twoim zdaniem, tego typu
warsztaty sa dobrym sposobem
zachecania mtodziezy do pogte-
biania wiedzy o $wiecie?
Zapytali$my takze ucznidw o to,

czy warsztaty zawierajace nietypowe

formy pracy i rzadziej stosowane me-
tody dydaktyczne to dobry sposéb na
zachecenie mlodziezy do zdobywa-
nia wiedzy o $wiecie. Ponad ¥ bada-
nych uznalo, ze warsztaty sg dobra
formg zachecenia uczniéw do nauki.

By¢ moze warto sie zastanowi¢, czy 201

na stale do programu szkolnego nie

wprowadzi¢ metody warsztatowej. n=456

2. Jak ogoélnie oceniasz te
warsztaty? [ bardzo dobrze M raczej Zle
Uczestnicy warsztatow popro-

szeni o ogdlna ich ocene w skali

5-stopniowej w przewazajacej mierze [ ani dobrze, ani Zle [ trudno powiedzie¢
ocenili je bardzo dobrze (176) lub ra- Ryc. 1. Ogélna ocena warsztatow przez
czej dobrze (201) Neutralnie zajqcia uczniow bioraccych udziat w projekcie
ocenito 39 uczniéw, zas$ zle 14 (po 7 Fig. 1. Overall evaluation of workshops by
odpowiedzi raczej zle i bardzo Zle). participating pupils (scale: very good-rather

29 uczestnikéw nie potrafilo udzie- ~ good- neither good nor bad-rather bad-very

li¢ jednoznacznej odpowiedzi na bad-difficult to say)

pytanie.

Wyniki te mogg cieszy¢ — pokazuja, ze zajecia si¢ podobaly i byly dobrze prze-
prowadzone, a scenariusz zostal wlagciwie opracowany.

3. Jak oceniasz przeprowadzone w trakcie warsztatow ¢wiczenia?
Nastepnie poproszono uczniéw, by wypowiedzieli si¢ o kazdej formie zapro-

ponowanej podczas warsztatéw. By uniknaé nieporozumien czy blednych skoja-

rzen, ulozono je w pytaniu wedtug kolejnosci wystepowania podczas zajec.

A. Kolorowanie map i linia Brandta
Zadanie w grupach polegajace na kolorowaniu map konturowych wedtug

wskaznika PKB per capita dobrze ocenione zostalo przez 64% uczniéw biora-

cych udziat w badaniu, jako $rednio interesujace przez nieco ponad 1/3 uczniow

(32%). Swiadczy¢ to moze o odpowiednim dobraniu formy.

B. Zadanie z laminowanymi rycinami
Blisko potowa ankietowanych (47%) ocenita dobrze zadania z laminowanymi

rycinami. Nieco mniej (44%) uznalo to zadanie za $rednio interesujace. Mozna

zatem uzna¢, ze warto kontynuowac te forme przy okazji kolejnej edycji warszta-
téw. Nalezy sie takze zastanowié, w jaki sposéb mozna nieco urozmaici¢ zadanie

z wykorzystaniem map.

C. Gra planszowa

176

[ raczej dobrze M bardzo zle
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Gra planszowa zostata dobrze oceniona przez 75% ucznidéw biorgcych udziat
w warsztatach. Niewatpliwie pomysl z opracowaniem specjalnej gry planszowej
spodobal sie¢ uczniom. Jest to forma, ktérg warto wprowadzaé do szkoét jako cie-
kawa pomoc dydaktyczng.

Biorac pod uwage powyzsze oceny, mozna dojs¢ do wniosku, ze wszystkie for-
my poddane opinii miodziezy zostaly przez nig pozytywnie odebrane. Najmniej-
szym zainteresowaniem cieszyly sie zadania z laminowanymi rycinami. Zdaniem
prowadzacych wynikaé to moze z mniejszego tempa ¢wiczenia, ktére celowo zo-
stato nieco obnizone, by da¢ uczniom chwile wytchnienia.

4. Co najbardziej podobalo Ci sie podczas warsztatow?

Uczniom zostalo zadane pytanie otwarte, ktérego celem bylo zbadanie, co
ich zdaniem bylo najmocniejszym elementem warsztatéw. Niemal jednogtosnie
wskazana zostala gra planszowa. Pozostale odpowiedzi byly zdecydowanie rza-
dziej wskazywane, ale warto sposrdd nich wymieni¢ ¢wiczenie z kolorowaniem
map oraz prowadzacych. 32 uczestnikow odpowiedziato, ze wszystko im sie po-
dobato, natomiast 25 stwierdzito, ze nic.

Uczniowie docenili takze forme zaje¢, tj. warsztatowsa, oraz urozmaicong pra-
ce w grupach, podczas ktdrej mogli wspolpracowaé oraz wymieni¢ sie swoimi
opiniami.

5. Czego brakowalo Ci podczas warsztatow?

brak odp
atmosfera
dyskusja
ciekawostki
praca w grupach
forma zaje¢

linia Brandta
prowadzacy

nic

wszystko

kolorowanie

gra P43

T T T T
0 50 100 150 200 250 300

T

Ryc. 2. Co najbardziej podobato Ci sie podczas warsztatéw?

Fig. 2. What are you enjoyed the most about workshops? (answers from the top: no an-
swer, atmosphere, discussion, useful information, work in groups, how the classes were
prepared, Brandt line, students conducting workshops, nothing, everything, coloring,
the game)
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Najwiecej ucznidéw (18), ktdrzy udzielili odpowiedz na to pytanie wskazalo,
ze zabraklo im kontaktowych i fajnych prowadzacych. 12 uczniom w warsztacie
niczego nie brakowalto, a po 10 uczniéw wskazato, ze mieli za malo czasu na
wykonywanie zadan i brakowato im szerszego omoéwienia niektérych zagadnien
(najczesciej wymieniali ,,globalizacje”). Obie te rzeczy najprawdopodobniej nale-
zy uwzgledni¢ w ewentualnej kontynuacji projektu. Trzeba tez zwrdci¢ uwage, ze
ogrom materiatu, ktory byl zaplanowany do przekazania podczas 90 min, wyma-
gal zintensyfikowania dzialan, scenariusz okreglal, ile czasu mozna przeznaczy¢
na konkretne zagadnienie.

Na pytanie to odpowiedzi udzielila najmniejsza liczba uczniéw, bo zaledwie
38. Warto przypomnie¢, ze ankiet zebrano 468. Moze to §wiadczy¢ o zmeczeniu
badaniem (cho¢ ankieta byla krétka, a i metryczka znajdujaca sie ponizej tego
pytania niemal zawsze byta uzupetniona) badz braku wsréd badanych pomystow
na formy, elementy, ktérych im brakowalo.

6. Ple¢

W badaniu wzielo udzial 468 oséb. Pierwsza cze$¢ metryczki wypelnito 450
uczestnikdéw warsztatéw, z czego 47% stanowily dziewczyny, za$ 53% chlopcy.
7. Klasa

Nauczyciele mogli zgtosi¢ do udzialu w projekcie dowolng klase gimnazjal-
na, jednak zdecydowana wigkszo$¢ wskazala uczniéw klas III (342), co zapewne
wynika z faktu, ze to wlasnie w ostatniej klasie gimnazjum w podstawie progra-
mowej zawarte sg tre$ci poruszane podczas warsztatdw. Dodatkowo w badaniu
wzieto udzial 77 uczniéw klas pierwszych i 38 ucznidéw klas drugich. Z badania

zdje¢
rozmowy
ciekawostek

jedzenia

luzniejszej atmosfery

czasu

pogtebiania tematow

nic, wszystko ok

prowadzacy

0 5 10 15 20

Ryc. 3. Czego brakowato Ci podczas warsztatow?
Fig. 3. What are you missed the most about the workshops? (answers from the top:
photos, conversation, useful information, food, relaxed atmosphere, time, developing of
interesting issues, nothing, students conducting workshops)
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wynika, ze warsztaty spotkaly sie z pozytywnym odbiorem uczniéw. Podobat
im sie¢ zaréwno ich temat, jak i poszczegélne ¢wiczenia. Sukcesem okazala sie
specjalnie opracowana i wydana gra planszowa. Uczniowie zwracali uwage na jej
profesjonalny wyglad.

WNIOSKI

Projekt pilotazowy cieszyt sie¢ duzym powodzeniem wsréd ucznidéw oraz nauczy-
cieli. Dzigki mediom spolecznosciowym, dotart do jeszcze wigkszej grupy oséb,
ktére mogty na biezgco $ledzi¢ jego przebieg. Oddzial warszawski Polskiego To-
warzystwa Geograficznego mial za zadanie nawiazanie blizszej wspotpracy z po-
szczegblnymi szkotami w ramach swoich statutowych obowigzkéw, do ktérych
naleza popularyzacja geografii i edukacja geograficzna na wszystkich etapach
ksztalcenia, a takze dziatanie na rzecz rozwoju dydaktyki i praktycznych zasto-
sowan geografii.

W 28 warsztatach przeprowadzonych w listopadzie udzial wzieto 607 uczniow
z 9 stolecznych szkoét oraz 9 nauczycieli. Z zalozenia projekt sfinansowany przez
Urzad m.st. Warszawy, napisany wedtug wymogdw konkursowych, miat stanowi¢
interesujaca alternatywe warta wiaczenia do toku codziennego nauczania. Propo-
zycja ta moze by¢ zaakceptowana badZ odrzucona przez nauczycieli i w zwigzku
z tym nie narusza istniejacej podstawy programowej, ale moze ja wydatnie uzu-
pelni¢, uatrakcyjnié.

Nauczyciele, ktérzy zdecydowali sie na udziat w projekcie, docenili fakt, ze
Srodowisko akademickie wychodzi naprzeciw ich oczekiwaniom, dajac przyklad
praktycznego zastosowania réznych metod nauczania odpowiednio dopasowa-
nych do stosunkowo nowych i czesto trudnych do zdefiniowania zagadnien (np.
globalizacja, problem uchodzstwa, konflikty etniczne i religijne, rodzaje pomocy,
organizacje pozarzadowe). Zwracano uwage na konieczno$¢ szerszego omowienia
aktualnego obecnie problemu uchodzZstwa, konfliktéw etnicznych i religijnych.

Po udanym przeprowadzeniu pilotazu projekt ma szanse kontynuacji w roku
2016, zlozono juz oferte do Urzedu m.st. Warszawy. Po konsultacji z prowadzacy-
mi warsztaty, nauczycielami oraz na podstawie ankiet ewaluacyjnych planowana
jest kontynuacja projektu.

OBYWATEL SWIATA

Streszczenie

Projekt Obywatel Swiata realizowany przez oddzial warszawski Polskiego Towarzystwa
Geograficznego zostal czg¢$ciowo sfinansowany przez Urzad m.st. Warszawy. Oparty zo-
stal na zagadnieniach zawartych w Nowej podstawie programowej z geografii i wiedzy o spo-
teczetistwie dla szkét gimnazjalnych z 2012 r. Projekt powstal w odpowiedzi na potrzeby
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nauczycieli tych przedmiotéw, niejednokrotnie majacych trudnosci z przedstawieniem
stosunkowo nowych czy nielatwych ideologicznie zagadnien, jakimi sg procesy globaliza-
cji, podzial $wiata na Bogatg Péinoc i Biedne Potudnie. Projekt skiadat sie z dwdch czesci:
dwugodzinnych warsztatéw przeprowadzonych przez studentéw i doktorantéw w szko-
tach oraz wykladu, na ktéry uczniowie zostali zaproszeni na Wydzial Geografii i Stu-
diéw Regionalnych. Projekt przygotowaly doktorantki Instytutu Studiéw Regionalnych
i Globalnych Wydziatu Geografii i Studiéw Regionalnych Uniwersytetu Warszawskiego.
Na potrzeby warsztatéw opracowano scenariusz lekeji, wykorzystujacy szereg metod dy-
daktycznych, jako pomoc dydaktyczng w utrwalaniu zdobytej wiedzy przygotowano gre
edukacyjna. Materialy po zakonczeniu warsztatéw zostaja w szkolach bioracych udziat
w projekcie do dyspozycji nauczycieli. Ponadto o unikatowosci przedsiewziecia $wiadczy
fakt, ze oproécz doksztalcania uczniéw i nauczycieli gimnazjalnych celem projektu bylo
takze zainteresowanie studentéw alternatywnymi metodami nauczania. W 28 warszta-
tach przeprowadzonych w listopadzie udziat wzigeto 607 uczniéw z 9 stolecznych szkot
oraz 9 nauczycieli. Zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie pozytywnie ocenili sposéb i me-
tody wykorzystane podczas warsztatéw oraz wyrazili che¢ wspéipracy z Polskim Towa-
rzystwem Geograficznym w przysztych latach.

Stowa kluczowe: edukacja obywatelska, projekt, gimnazjum, Polskie Towarzystwo
Geograficzne

CITIZEN OF THE WORLD

Summary

The Project Citizen of the World was held by Warsaw Branch of The Polish Geographical
Society and was partly funded by the Capital City of Warsaw Office. Based on the Core
Curriculum for lower secondary schools (2012), project refers to new and complex prob-
lems, that teachers have to face with. These subjects are e.g. divisions of the World (the
Rich North-the Poor South) and other results of globalization processes, immigration,
development aid, non-governmental organizations. The main aim of the project was to
show teachers effective way to explain maintained issues using different methods such as
brainstorm, maps and statistical data analyzing, discussion and finally board game, that
were originally invented and developed by group of Ph. D. candidates from The Faculty
of Geography and Regional Studies, University of Warsaw. The game itself contains three
different types of tasks: questions, exercises and attitudes. Project was divided into two
parts, first workshops organized at schools and second, two lectures prepared by academ-
ics who are dealing with globalization processes. Finally during November 28 workshops
were realized at nine capital city’s schools with participation of 607 pupils and nine teach-
ers. Teachers appreciate the practical aspects of the project, they have received didactic
support such as lesson plans, board games and other materials. They also highlighted that
specific issues such as immigration, ethnic conflicts etc. should be developed. According
to the surveys that were filled by students the project was quite successful and should be
continued next year.

Key words: civic education, project, lower secondary school, Polish Geographical Society
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